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Ko6szonetnyilvanitas

Egy hosszabb terjedelmii irds megalkotdsa korantsem tekintheté maganyos tevékenyégnek,
hiszen annak létrehozasaban a szerzén kiviil szamos mas embernek is szerepe van, akiknek a
segitsége, tdmogatasa nélkill a szoveg nem jott volna létre vagy nem abban a formajaban
l1étezne, ahogy megsziiletett.

Els6sorban témavezetémnek, Kusper Juditnak szeretnék koszonetet mondani, aki nem
csupan a doktori iskolaban tamogatott, hanem az alapképzéstdl kezdve segitett, irdnyt mutatott
szamomra ¢&s jelentés mértékben meghatarozta fejlédésemet a tudomany teriiletén.

Halaval tartozom a Neveléstudomanyi Doktori Iskola oktatoinak is, hiszen a kezdetektol
nyomon kovették munkassagomat, szerepet jatszottak abban, hogy elmélyiiljenek ismereteim a
neveléstudomany belsé filozofidjat, szerkezeti sajatossagait és meghataroz6 irdnyvonalait
tekintve.

Koszonet illeti az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Nyelv- és Irodalomtudomanyi
Intézetében dolgozo kollégaimat is. Meglatasaikkal, timogatasukkal nagy segitségemre voltak.

Halas vagyok paromnak, Rebekanak, aki érzelmileg és szakmailag is timogatott, illetve
csalddomnak, legfoképpen édesanydmnak, hogy biztositotta szamomra a tovabbtanulés
lehetdségét.

Végiil pedig szeretnék koszonetet mondani azoknak a magyartanaroknak, akik a
fogalomtérképekkel, az interjukkal és a kérddivek kitdltésével hozzdjarultak a dolgozat

1étrejottéhez.
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Bevezetés

Ahhoz, hogy a tanulok irodalom tantdrgyhoz vald kotddése ujra pozitivabb irdanyba
erdsodhessen, sziikséges a jelenleginél élményszer(ibb, 21. szdzadi irodalompedagogia
kiépitése. Ugyanakkor, hogy ezt megtehessiik, sziikkséges az 1is, hogy a jelen
irodalompedagogidjat mélyebben ¢és  kiterjedtebben megértsiik, tisztdban legyiink
irodalomtanitasi rendszeriink alapvetd strukturaival, illetve az irodalomtanitds magyarorszagi
hagyomanyaval.

Mindebben alapvetd szerepet jatszanak a pedagdgusok is, hiszen ezek a motivumok
rajtuk atszlirten napi szinten jelen vannak kozvetlen modon a gyakorlati oktatasban is, a didkok
rajtuk keresztiil talalkoznak az irodalommal, ilyen modon pedig a tanarok kozponti szerepet
toltenek be a tanulok irodalommal valé viszonyanak kialakitasaban, formalasaban.

Dolgozatom els6¢ felében a rendszervaltast kovetd iddszak irodalomtanitasban
megjelend dilemmadit (a humén tantargyak helyzete az ezredfordulon, attitidvizsgalatok, a
tanulok €s az olvasas kapcsolata) jarom koriil, az irodalomtudomény és az irodalomtanitas
kapcsolodasi pontjait keresve kitérek hazank irodalomtanitasanak torténeti hagyoményaira.
Kiilon fejezetben foglalkozom a nemzetkdzi irodalomtanitassal, illetve meghatarozom azt a
négy teriiletet (tanulasszervezés, miielemzés, kortars irodalom és tananyag-elrendezés),
amelyek napjaink irodalomoktatasanak lényeges problémakorei.

Kutatasom empirikus részében kvalitativ dokumentumelemzést végzek el a 2020-as
Nemzeti alaptanterv kapcsan, illetve kvalitativ modon elemzem a kutatasban részt vevo
pedagogusokkal készitett fogalomtérképeket és interjukat, kvantitativ modon pedig a kérddivek

adatait.



l. Az irodalomtanitas dilemmai hazankban a rendszervaltast
kovetoen

|.1. Human miiveltség és irodalomtanitas

Az 1990-es években egy olyan jelenség narrativdja formalddott a teoretikus gondolkodésban,
egyre inkabb digitalizdlodo, természettudomanyok altal uralt vildgban. Ez a jelenség nem
pusztan filozofiai szempontbdl volt érdekes, a human tudomédnyok egészét athatotta és olyan
intézményesiilt strukturakba is beépiilt, mint az oktatas vilaga, az altalanos iskolatol kezdve
egészen az egyetemekig. Az alakuloban 1évd diszkurzusnak kiilonbozd irdnyvonalak mentén
formalodtak a problémafelvetései. Filozofiai-teoretikus szinten kdzponti tartalomként jelent
meg annak a kérdéskore, hogy a 21. szdzadra miben 4all a human tudomanyok ¢és a human
miiveltség 1ényege. Az oktatds szintjén az érdeklddés pedig arra irdnyult, hogy a human
tantargyak — legf6képp az irodalom és a torténelem — hogyan képesek 1épést tartani a korral,
hogyan kinalhatnak valaszokat a gyerekek szamara olyan kihivasok kapcsan, amelyek fokusza
Iényegesen tavol allt azoktdl a belsé szabalyozoktdl, melyek mentén hazankban a tanitas jo
ideje korvonalazddott.

Fontos kérdés volt annak a tendencidnak a vizsgélata is, miszerint a kultira soha nem
latott tomegekhez jutott el egyre inkabb (Frank, 1997), tehat nem attdl kellett tartani, hogy a
kultaranak nincsen ,,k6zonsége”, sot, a befogadotabor ugrasszerii ndvekedése arra iranyitotta a
figyelmet, hogy — mint az élet és a tudomany megannyi teriiletén a 20. szazadban — ezen a
spektrumon is valamiféle nagy sebességli szétszalazodds veszi kezdetét, és a kordbban a
targyteriileten egységesnek €s magatdl értetddonek tiind alapvetd fogalmi apparatust kell Gjbol
letisztdzni, bizonyos esetekben pedig megfosztani a rakoviilt metaforaktol.

Sok olyan véleménnyel taldlkozhatunk ekkortdjt a tudomanyos kozosségekben,
amelyek olykor talan tilsagosan is sarkitva fogalmaznak, védelmezve igy a féltett kategoriaba
igyekeznek mindvégig objektiv modon allast foglalni — megfeleld tavolsagbol szemlélni a
problémakat —, felvillantva igy olyan valaszlehetdségeket, amelyek oldanak a problémakdr altal
felszinre hozott tragikumtudaton.

Bacso (1997) a megértés nyelvi természetére hivja fel a figyelmet, amelyet mar a korai
hermeneutika kibontakozasa kapcsan is megfigyelhetiink. A megértésnek folyamatjellege van,

amely kibillenti azt egy statikusnak elgondolt poziciobdl, s ez a folyamatjellegii dinamizmus



ember ¢s vilag kozott allandova valik. Mindez a végsd, abszolut megértés 6rokos hianyat is
jelenti, sokak pedig ezt a megérthetetlenséget egyfajta krizishelyzetként definidljak. Bacso
(1997) szerint a kialakult krizishelyzetre akkor adhatunk kielégitd, a problémat megoldani
képes valaszt, ha arra az elvaras horizontjabdl tekintiink. Ebben a felfogasban pedig nem a
human tudomanyok nyujtanak immar keveset az ember szamadra, sokkal inkabb az elvaras nott
meg feléjiik talsagosan is. Nem képesek filozofiai-ontologiai igazsagtételre, az egészlegesség
¢és az abszolut megértés, értelmezés latszatanak fenntartasara gy, ha a vilag elve valamiféle
szétszalazodott paradigma mentén artikuldlodik. A human tudomanyok ebben a helyzetben
annyit tehetnek, hogy lehetdséget villantanak fel az ember szamara. A szétszalazodott, meg
nem érthetd vildgban az orientalddas lehetdségét. Abban az esetben, ha erre a human
tudomanyok nem valnak képessé és orokos lemaradasban csupan valamiféle kompenzacios
jelleggel birnak, ,,halalra vannak itélve.” (Bacso, 1997, 205. 0.) Feladatuk nem az, hogy sajat
terepén vegyék fel a versenyt a természettudomannyal, sokkal inkdbb arra kell térekednitik,
hogy a természettudomanyok altal technikalizalt vilagot berendezzék, otthonossa tegyék. Ez
pedig csak ¢és kizardlag ugy lehetséges, ha nem mindig csupan elére tekintenek, hanem
folyamatosan reflektdlnak 6nmagukra és az eddigi tradicioikra, amely reflektiv képesség
lényegi sajatjuknak tekinthetd. Igy legfobb feladatuk egyfajta 6rokos ,hermeneutikai”
kérdezés, a ,,perspektivizmus megkérddjelezése.” (Bacso, 1997, 206. 0.)

Masok ugy vélték, élesen el kell kiiloniteniink egymastdl olyan fogalmakat, amelyek
sokszor 6sszemosodtak, mint példaul a huméan miiveltség és a human tudomény. Bokay a human
miveltség fogalmat egy atfogobb diszkurzusrendszerbe probalja helyezni, a human
miveltséget mar egy bizonyos kultura ,,0nreflexiv leképezédéseként” (Bdkay, 1997, 188. 0.)
értelmezi, a legfontosabb kérdése pedig az, hogy ez a human miveltség — amelyre
metakulturaként tekint, amennyiben az akkor jon létre, mikor valamilyen kultira erdteljesen
meggyengiil és szlikség van annak intézményesiilt, fogalmakban rogzitett kialakitasara —
milyen mértékben nélkiilozhetetlen. Az ¢ felfogasdban a huméan miiveltség valsaga egyenld a
humén tudomanyok vélsagaval, ,,a metanarrativaként értelmezett kultura sem racionalis, sem
tradicionalis alapon nem védhet6.” (Bokay, 1997, 189. 0.) Ezzel szembe helyezi a posztmodern

miveltségfogalmat, amely

»magat a miiveltség fogalmat vonja kétségbe; a miiveltség fogalman beliil és azzal
szemben egyre nagyobb szerepet kap az onélvezet, a vagyartikulacio fogalma,
melyben a kultira hermeneutikaivd, a befogadas eseményében teremtéddéve,

lehet6séggé, vagyis jovoveé valik.” (Bokay, 1997, 189. 0.)
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Nem lepddhetiink meg azon, hogy a human miiveltség felé intézett fontos kérdések nem pusztan
az akadémikus szféraban tartottak szamot érdekl6désre, ravetiiltek az oktatasi rendszerekre és
folyamatokra is, hiszen a kultiraatorokités €s a kultiraképzés egyik legfontosabb hagyomanyos
szintere maga az iskola (Sdska, 2004).

Talan Kozép-Kelet-Europdban azért volt sziikség még inkabb arnyaltabban szemlélni a
problémakort, mivel a rendszervaltast megel6zd politikai berendezkedés teljesen mas iranyt
szabott a targyteriilet alakulastorténetének az életnek ezen a teriiltén is (Bacso, 1997).
Kiilondsen igaz volt ez az egyetemekre nézve, ahol tobbek kozott a huméan tudoményok is
megsinylették a rendszervaltas el6tti uralkodd ideoldgiai narrativa kizardlagossagat. A
rendszervaltast kovetd évek a gondolkodasnak egy olyan szisztémajat hoztdk felszinre,
amelyben a korabbi tudas értéktelennek, kevésbé értékesnek bizonyult. Az értelmiségiek
képzésének tehat at kellett alakulnia, illetve olyan értelmiségre volt sziikség, amely ellent
mondott a régi, az értelmiségivel kapcsolatos rendszervaltast megeldzd elképzeléseknek,
miszerint az ilyen embernek metafizikusnak és érdek nélkiilinek kell lennie. Olyan — a
kozoktatasban is — fontos tovabbi kérdések jelentek meg tovabba az egyetemek szintjén, mint
példdul a human tudomanyok természettudomdnyokkal szembeni haszontalansaganak
gondolata vagy az oktatasi menedzsmentkrizis kérdéskore (4badi Nagy, 1997).

Szamos olyan probléma is generalodott, amelyek tagabb értelemben voltak érvényesek
az egész kozoktatas teriiletén a human miiveltség kapcsan, és erre olyan tudoményos valaszok
érkeztek, amelyek a mai napig meghatarozok és amelyek elkezdték kijelolni egy modern
struktara kiéptilésének kozponti jellemzdit.

Az egyik legfontosabb egy pragmatikus jellegli, a gyakorlati életre felkészitd,
legtobbszor az adott tarsadalom indusztrialis szféraja altal meghatarozott, valamint egy a —
hazankban évszdzados hagyomanyoknak 6rvendd — kultiradtadast eldtérbe helyezo, klasszikus
értekeket kozvetitd, az etikai perspektivat preferald nevelési-oktatasi rendszer szembedllitasa
volt. A nyugati mintdkban a tudas 0 tipusi szemléletével talalkozhatunk, amelyben a
proceduralis jelleg a dominans, azaz a deklarativ jellegli tudassal szemben — amely az
ismeretekre helyezi a legnagyobb hangsulyt — itt a képesség kertil fokuszba (Csapo és Karpati,
2002). Innen nézve lényegesen megvaltozik az iskola hazankban hagyomanyos feladatkore,
hiszen a ,pszicholdgiailag meghatarozott kompetencidt, a kultira perspektivajabol
értelmezheté miiveltséget és a szakteriilet altal meghatarozott szakértelmet” (Csapo és Kdrpati,
2002, 300. 0.) is fejlesztenie kell. Ebben az értelmezésben is lathatjuk, hogy a hagyomanyos
iskolai szerepkor atértékelddik, az etikai-moralis alapvetésii nevelési-oktatasi folyamat

mindinkdbb egy olyan irdnyba mozdul el, amelynek elkeriilhetetleniil egyfajta
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gazdasagpolitikai felhajtoereje van, nem a tarsadalom szamara erkolcsileg-ideologiailag
megmunkalt individuumok képzése lesz az elsddleges feladata, hanem olyan ,,fogaskerekek”
eléallitdsa, amelyek zavartalanul illeszkednek bele abba a nagy gépezetbe, amely az adott —
nemzeti kozdsségeken ativeld globalis — piac szamara aktualisan a leginkdbb képes hasznot
termelni. Igy az oktatasi folyamat valamiféle utilitarius jelleget olt.

Mindez persze erételjesen érintette a human tantargyak vilagat is, 01j iranyokat jelolve
ki igy az irodalomoktatasban, amely egy érvényét vesztett kulturafogalombol indult ki, és
tovabbra is azokat a tanulokat tartotta a leginkabb miiveltnek, akik a legnagyobb — alapvetd
miuveltséget feltételezd — lexikai tudasbazissal rendelkeztek. Az egész irodalompedagdgiat
athatotta egyfajta maximalizalt tuddsnak az abrandja, amely nem pusztan elméleti sikon volt
jelen, de determinalta a tantervi szabalyozé dokumentumok alakuldsat is. Ezenfeliil komoly
figyelmet kellett forditani a pedagdgusok nézeteire és irodalompedagdgiai felfogasara, ugyanis
sokan koziiliik helyteleniil értelmezték annak a valtdsnak a lehetOségét, amelyet a
rendszervaltas utani tartalmi, formai és modszertani szabadsag lehet6vé tett volna szamukra.
Hiszen szamos esetben nem a tantargyfilozoéfiai alapokbdl kiindulva gondolkodtak el a
valtoztatas lehetdségén, bizonytalanok €s bizalmatlanok voltak a kortars irodalomtudoményi és
irodalompedagdgiai kutatasok teriiletén, igy az atalakulds olyan irdnyban ment végbe, amely
meghagyta ugyan a ,,demokratikus oratervezés” (Sipos, 2002, 85. o0.) latszatat, de az
interpretacios folyamatban a naiv olvasatok megsokasodasat eredményezte (Nahalka, 2002).
Nehéz helyzetbe kertiltek tehat a pedagdgusok is, akik eddig a nagy, k6z6s tudas birtokosaiként
¢és atadoiként hatdrozhattdk meg Onmagukat, most azonban az elvarasok alapjan le kellett
mondaniuk err6l a szerepkorrdl, olyan individuumokkd kellett valniuk, akik sokkal inkdbb a
facilitator és a tutor fogalma fel6l értelmezhet6k (Czeizer, 2002).

Annak ellenére, hogy a régi tipusti iskolamodell megkérddjelez6dott és a tanarok
szerepkore gyokeresen megvaltozott, a pedagdgusoknak mégis kdzponti pozicidjuk maradt,
hiszen az értelmezési folyamatban, tovabbra is kulcsfontossagt faladatuk volt. Nagyrészt az 6
,intellektusuk hordozta” a tananyag ,,4jraértelmezésének lehet6ségét,” (Csoma, 2004, 251. 0.)
amely tovéabbra is az egyik legfontosabb kategoridja volt az iskolai miiveltség hordozdinak
(Csoma, 2004).

Szamos tovabbi tényez0 keriilt felszinre, amelyek elkezdték lebontani a hagyomanyos
irodalomtanitasi paradigmat €s 11j iranyokat szabtak ki az irodalompedagdgia egészében. Arato
(1997) mar ekkor hangstilyozta az irodalmi hermeneutika és az irodalomtanitas viszonyanak
elsddlegességét, a megértés részlegességét, az interpretaciok korének torténetileg valtozo

voltat, a jelentésképzés nyitottsagat, egy kreativabb irodalomtanitdsi rendszer sziikségességét,
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amely elsddlegesen a kritikai érzékeket fejleszti. Mindemellett pedig nagy figyelmet szentelt a
tanitdsi folyamatban a medialitdsnak (pl. reklamok és klipek) és a popkultira bizonyos
elemeinek, amelyek egyfajta ajtoként funkcionalhatnak a megértési folyamatban és lehetdvé
tehetik a szépirodalmi miialkotasok vilagaban valo 1ényegi esztétikai elmélytilést is.

Az irodalomtanitds egy olyan Ujszerli paradigméja volt tehat kialakuléban, amely a
human tantargyak esetében is a nevelési-oktatasi folyamat egyik kozponti céljava kivanta tenni
az alapvetd tanuloi készségek és képességek folyamatos fejlesztését. Mindez persze nem
jelentette azt, hogy nem sziikséges a tantargyi tudas, ugyanis a ,,kultiraba valé beagyazodas
nem lehetséges a kultara alaptorténeteinek elsajatitasa nélkiil.” (Csapo és Kdrpati, 2002, 309.

0.)

1.2. Kultaraorokito és/vagy pragmatikus jelleg

Ezen kérdéskor koriil 1étrejovo vitak, két szElsdséges nézetet is generaltak az irodalomtanitas
kapcsan, amely nézetek a mai napig politikai narrativdak részeit is képzik, ha
irodalompedagdgiarol vagy annak jovjérdl van sz6 a kozbeszédben. Az egyik ilyen elgondolas
tovabbra is a tradicionalista megkdzelitésmod elsddlegességét hirdeti, az irodalomtanitas
legfobb feladatat a kulturakozvetitésben, illetve a legfontosabb moralis alapelvek atadasaban
latja, amelyek a kozoktatasban eltoltott évek alatt megszilardulnak a gyerekekben, ezeket az
alapvetd értékeket a gyerek pedig a tarsadalom jol funkcionald tagjaként tudja majd képviselni,
igy nem pusztdin 06, de altala a tarsadalom is etikailag ,,jobba” lényegiil. Ha torténeti
szempontbol vizsgaljuk hazank oktatasi struktirait, mindenképp azt mondhatjuk, ennek a
meglatasnak van leginkabb hagyomanya néalunk.

A masik elgondolas az irodalomoktatas 1ényegét nem els@sorban a kulturadtadasban és
a lexikalis ismeretanyag felhalmozasaban latja, hanem a tanitasi folyamatok kdzponti elemeit
egyfajta pragmatikus irdnyelv mentén képzeli el, vagyis azt tartja az irodalomtanitis egyik
kozponti feladatanak, hogy olyan képességeket, készségeket fejlesszen, amelyek a gyerekek
boldogulasat segitik el6 az atalakult vilagban. Ez a modell sokkal inkabb egy globalis-gazdasagi
paradigma feldl értelmezhetd, nem pedig a nemzeti-kulturalis perspektiva feldl, mint az eldbbi.
Tovéabbi fontos kiilonbség a kettd kozott, hogy mig a kulturaataddé modellben inkébb a
pedagoguson van a hangsuly, aki egyfajta médiumként kozvetiti a tudast, addig a pragmatikus
modellben a gyerek lesz a kozéppontban, illetve azok a belsd folyamatok, amelyek a tanulés,
esetiinkben pedig fokuszaltan az irodalomértés, az irodalommal val6 taldlkozds kozben

lejatszodnak.
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A kozbeszédben sajnos sokszor hallhatunk arrél, hogy politikai narrativak mentén egyik
vagy masik kizarolagossagat hirdetik, ugyanakkor az én véleményem és a sziikebb értelemben
vett irodalompedagogiai szakma meglatasa szerint egyik nem zarja ki a madsikat, csupan
hangsulyeltolodasrol beszélhetiink egyik vagy masik javara. Az oktatasi rendszer bonyolultsaga
¢s az évszazados hagyomany ellehetetleniti azt, hogy egyik naprél a masikra 6riasi hordereji
valtozasok kovetkezzenek be a targyteriileten, rdaadasul a nevelési-oktatasi folyamatban
barminemdi pozitiv véaltozas csak igen hosszi id6 utdn érezheté és mérhetd. Igy tulajdonképpen
az volna a kivanatos, ha ez a hangsulyeltolodas apranként a paradigmatikus iranyba
megtorténne, ugyanakkor tovabbra is fontos volna a kulturalis paradigma, de nem akkora

hangsullyal és nem abban a formaban, miképpen ma ezzel talalkozunk.

1.3. Tantargyi attitlidvizsgalatok eredményeinek hatiasa az irodalomtanitasra

Kozvetleniil az ezredfordul6 utan érzédott leginkabb azoknak az attitlidvizsgalatoknak a hatasa,
amelyek az 1970-es évektdl kezd6déen fokozatosan rajzoltak ki a magyar irodalom tantargy
eljelentéktelenedését a tanulok korében, illetve megmutattak a gyakorldé pedagdgusok és az
irodalomelmélettel, irodalomtanitassal foglalkozé szakemberek szamadara azt, hogy siirgeto,
strukturalis valtoztatasokra, a tantargy belsé szerkezetének atgondolasara lenne sziikség. Olyan
ujfajta utakat kellett feltarni ¢és kijelolni, amelyek Iényegileg kiiloniiltek el az
irodalompedagogia eddigi sajatos magyar poziciojatol.

Az 1970-es években végbemend IEA-attitlidvizsgalat 10, 14 és 18 éves tanulok korében,
nagy szamu, tobb ezeres mintan vizsgalta a diakok viszonyulaséat az iskola szeretetének, az
iskolai motivacionak, az iskolai légkornek, a természettudomanyos érdeklodésnek, a
természettudomanyos targyak tanitdsdnak, tankonyvek haszndlatanak, a laboratoriumi
munkanak, a természettudomanyos szemléletnek és az egyes tantargyakhoz valé kotédésnek a
viszonyrendszerében (Ballér, 1973). Ezen felmérés kapcsan még elmondhato, hogy a magyar
irodalom tantargy az élmezényben foglal helyet. Negyedik osztalyban nagyon sok gyerek
emlitette az irast, a fogalmazast és az olvasast kedvenc iskolai foglalatossagokként. Kiemelendd
a 14 évesek kore, itt a kutatas kilenc tantargyat vont be a vizsgalati korbe, amelyek koziil az
irodalom lett az abszolut elsd (a nyelvtant kiilon targyaltak, a tantargy jocskan lemaradva a 8.
helyen végzett). A 18 éves tanulok korében is kimagaslo eredményt ért el a magyar irodalom
tantargy, amely a 3. helyen allt a torténelem és a foldrajz utdn kozvetleniil. A vizsgalat
megnyugtatd képet adott a tantargyak kedveltségi szintjével kapcsolatban, hiszen még az utolso

tantargyak esetében sem beszélhettiink kritikus helyzetrdl. Osszességében a humdn tantargyak
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fokozott elOretorését lathattuk, amely mindenképpen érdekes adatnak tlinhet szamunkra,
ismerve a human tudomanyok kritikus helyzetét az ezredforduldé kdérnyékén. Mint ahogy
altalaban az attitlidvizsgalatok esetében kimutathatd, ugy ennél a vizsgalatnal is lathatjuk, hogy
az ¢letkor elorehaladtaval fokozatosan csokkennek a tantargyi kotddések, az altalanos iskola
alsobb évfolyamaiban a tanulas irdnt sokkal nagyobb fogékonysag és kivancsisag figyelhetd
meg, amely jocskan megkopik a kozépiskolas idOszak végére (Ballér, 1973).

A Bathory-féle (1989) attitlidvizsgalat elméleti bevezetdjében azzal a kdzponti
gondolattal taldlkozunk, miszerint az iskola els6 szamu feladata az értelmi fejlesztés,
ugyanakkor az érzelmi fejlesztésnek is kiemelt jelentdsége van, hiszen ezen teriilet fejlesztése
nélkil a — legféképp motivalatlan — tanulok nagyon hamar elérhetik azt a kiiszobot, amelyet
atlépve az értelmi fejlesztés csupan kényszer lesz szamukra. Igen fontos tehat az érzelmi-
motivacios fejlesztés annak érdekekében, hogy az értelmi fejlesztés ne véljon ,,0nmaga
gatjava.” (Bathory, 1989, 1162. 0.) Mar Bloom (1976) is megallapitotta, hogy az affektiv
tényezOk a tanulasi teljesitmények varianciajanak jelentds szazalékét magyarazzak, amely hatas
ugyan az érettségi felé haladva csokken, de soha nem esik 10% ala (Bloom, 1956).

Bathory kiemeli, hogy a tantargyak kedveltségi szintjét, a tantargyi kotodéseket
valdszintisithetden ,,két ok alakitja és moddositja: a tantargyak sajatos jellege és a tanitok,
tanarok egyéni jellemz6i.” (Bdthory, 1989, 1163. o0.) Ezen attitidvizsgalat kapcsan még nem
beszélhetiink a magyar irodalom tantdrgy mélyrepiilésérdl, ugyanakkor a Ballér-féle
vizsgalathoz képest némi visszaesést tapasztalhatunk. Az ugynevezett dromtantargyak az
elméleti targyakhoz képest jelentdsen kiemelkednek a tanulok szemlélete szerint, ezek a
tantargyak a testnevelés, a rajz, a technika és az ének-zene. Nagysagrendileg hasonloan alakult
az elméleti tantargyak helyzete a vizsgalt korosztalyoknal, a kedveltebb tantargyak kozott
foglalt helyet a bioldgia, a foldrajz, a torténelem, a magyar irodalom és a matematika.

Ezen kutatas esetében is megfigyelhetd a mar fentebb emlitett csokkend kedveltségi
tendencia a tantargyakhoz kapcsolddoan az €letkor elérehaladtaval. Noha az irodalom tantargy
esetében leginkdbb csak a negyedik és a nyolcadik osztily kozott mutat jelentdés mértékii
zuhanast. Ugyanis mig a negyedik osztalyosok 37,6 %-a teszi az irodalmat kedvenc tantargyai
kozé, addig a nyolcadik osztalyosok korében ez az arany mar 20,2 %-ra csokken, tizedik
osztalyban 18,1 %, tizenkettedik osztalyra pedig ismét némi ndvekedést tapasztalhatunk
(21,2%). Ugyanakkor mindenképpen érdemes kiemelniink az adatok tiikrében azt a tényt, hogy
a tantargyi kotodés jelentds mértékben csdkken a fiuk korében az életkor eldrehaladtaval, igy a
lanyok korében pedig értelemszertien novekszik (ez leginkabb nyolcadik osztalyban élesedik

ki, hiszen itt a fiu-lany kiilonbség a kdvetkezOképpen alakul: 21,4% a lanyok javara). Itt is
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megfigyelhetjiik a negyedik osztalyos tanulok ,,naiv lelkesedését, nekik — ugy tlnik — még
minden jo, amit az iskola kinal. Nem kritizalnak, nem valogatnak.” (Bdthory, 1989, 1166. 0.)

A 2000-es évek fel¢ kozeledve az attitidvizsgalatok kapcsan tovéabbra is Iényegi
hangsuly helyezddott az affektiv tényezokre, amelyek a pedagdgiai kutatasok szerint
nagymeértékben befolyasoljak a tanulas eredményességét.

A tanulok iskolai teljesitményét egyre sokoldaltibban kezdték elemzeni, ezek pedig
bizonyitottak, hogy nem pusztan a kognitiv teriiletek belsd 0sszefiiggéseinek vizsgalata fontos
(Csapo, 2000). Szamos teriilet befolyasolja azt, hogy egy-egy tantargy vagy tudomanyteriilet
kapcsan a tanulok milyen eredményeket érnek el, a legfontosabbak ezek koziil a tantargyakkal
kapcsolatos attitidok, az énkép, a motivacio, attribiiciok, tanulashoz valé viszony,
palyavalasztas és az életcélok. A folyamatos attitidmérésekre azért is sziikség van, mert ezek
nem pusztan az egyes tantargyakhoz valo viszonyt mutatjdk meg, de kdzvetett modon arrdl is
szamot adnak, hogy az adott tantargyak moddszertani kultaraja aktudlisan milyen szintet
képvisel. gy az adatokbol egyuttal azt is meglathatjuk, ha valamilyen teriilet kimondottan
problematikus (Csapd, 2000; Kocsis, 2000).

A Csapo-téle attitlidvizsgalat az irodalompedagdgia szempontjabol mindenféleképpen
az egyik legfontosabb volt, hiszen az adatok azt mutattak, hogy soha nem latott mélyponton
van a magyar irodalom tantargy kedveltségi szintje a vizsgalt évfolyamokon, ez pedig szamos
Ujabb tanulmanyt generalt, amelyek a lesujtd6 eredmények orvoslasan faradoztak. A magyar
irodalom tantargy kedveltségi szintje az altalanos iskola negyedik osztidlydban sem
kiemelkedéen magas mar, ez folyamatosan romlik, kiilondsen pedig a hetedik évfolyamon
rendkiviil rossz az eredmény, ahol a biologia, a rajz ¢és a térténelem is megeldzi, €s a foldrajzzal,
a kémiaval, illetve az idegen nyelvvel a kozépmezonyben helyezkedik el. A foldrajzi régiok
tekintetében az adatok nagyjabol hasonldsagot mutatnak, a Nyugat-Dundntilon a legrosszabb
a helyzet, a Dél-Alfoldon pedig a leginkabb pozitiv, nem sokkal megelézve Kozép-
Magyarorszagot. Iskolatipusok szerinti bontasban nem talalkozunk nagy meglepetésekkel,
hiszen a kedveltségi szint a gimnaziumokban a legmagasabb, ezt kovetik a szakkozépiskolak,
a szakmunkésképzOben pedig a legalacsonyabb a kedveltség mértéke, de ez a csokkend
tendencia minden tantargy tekintetében megfigyelhetd.

A kapott eredmények nem pusztdn a magyar irodalom tantargy esetében voltak
elkeseriték, de jo néhany alapveté hagyomanyos oktatasbéli struktra atgondolasat tették
stirgetove. A vizsgalatok sokszor mutattak meg azt is, hogy a tanulok nem sajat maguknak
tanulnak, hogy a megszerzett tudast igy a vald életben tudjdk majdan kamatoztatni, hanem

sokkal inkébb az iskolai kovetelmények allitanak eléjiik egyfajta kiils6 motivacios faktort, az
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iskolai tudas és a hétkoznapi tudas kozott csekély mértékli az atjarhatdsag, az pedig csupan
illtzid, hogy egy magas szintli elméleti tudas birtokaban a gyerekek képesek annak hétkoznapi
szituaciokban val6 alkalmazasara (Csapo és B. Németh, 1995).

Hasonl6 eredményekrdl olvashatunk egy 2001-es Baranya megyében elvégzett
reprezentativ attitiidvizsgalat kapcsan is, amelyben az altalanos iskola hetedik és a kozépiskola
tizenegyedik évfolyamarol kérdezték a tanulokat. A megkérdezetteknek egytdl otig terjedd
skalan kellett elhelyezniiik a tantargyakat kiilonféle kategériak mentén. Az irodalom tantargy
szempontjabol szintén megdobbentd eredmények sziilettek, ugyanis példaul valtozatossag
szempontjabol a gyerekek a torténelmet, az angolt, a matematikat, a kémiat, a biologiat, a
foldrajzot, a testnevelést, a technikat €s a szamitastechnikat is az irodalom elé helyezték. A
vizsgalatba bevont 15 tantargybol a fontos-felesleges fogalomparos kategdridjaban
megallapithatd, hogy a tanulok 9 tantargyat is fontosabbnak tartanak az irodalomnal, amely a
feleslegesek taborat erdsiti a fizikaval, az énekkel, a rajzzal, a testneveléssel és a technikéaval.
A hasznos-haszontalan kategoriapar eredményei is hasonldéan alakulnak, annyi valtozassal,
hogy itt a testnevelés is megeldzi az irodalmat. Az adatok a kdzépiskolasok esetében is hasonld
képet mutatnak a fentebb emlitett kategoridk fényében, 0sszességében pedig azt allapithatjuk
meg, hogy a jo-rossz kategériaparos alapjan a magyar irodalom tantargy a 10. helyet foglalja
el, nala rosszabbul csupan a nyelvtan, a matematika, a fizika, a kémia és az énck szerepel
(Takacs, 2001).

Csikos Csaba (2011) Csongrad megyében végzett telepiiléstipus szerint reprezentativ
attitlidvizsgalatot hetedik osztalyos tanulok korében. Az eredmények jelent6s mértékben
illeszkednek a korabbi orszagos reprezentativ mintavételekbdl nyert eredményekhez a kognitiv
és az affektiv perspektiva feldl is. A tanulok altal megnevezett kedvenc tantargyak rangsoraban
az irodalom a vizsgalatban szerepld 16 tantargy koziil a 8. helyet foglalja el, tehat a
kozépmezénybe pozicionalhatd. Kedvezobb helyezésrol beszélhetiink akkor, ha a tanulok altal
megnevezett legkevésbé kedvelt tantargyakat nézziik, ugyanis ebben az esetben 11 tantargy
mogotte van az irodalomnak, ami a bioldgidval azonos aranyban a negyedik, csupan az etika, a
rajz és a technika el6zi meg, ami ugyanakkor a tantargy presztizsével kapcsolatban vet fel
lényegi kérdéseket. Szignifikans kiillonbségek figyelhetdk meg a lanyok ¢és a fitk
véalaszadasaiban, ugyanis a lanyok leginkabb az irodalmat, a nyelvtant, a biologiat, az angolt és
a rajzot preferdljak, mig a fitik a torténelmet, a matematikat és a testnevelést.

Osszességében tehat elmondhatd, hogy az 1970-es évekhez képest a magyar irodalom
tantargy sokat veszitett kedveltségébdl, az adatok pedig féként az ezredforduld utan mutatnak

egyre inkabb negativ tendenciat a targyteriiletre vonatkoztatva. A negativ eredmények azonban
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egy szempontbol mégis hasznosnak bizonyultak, ugyanis novelték az irodalompedagogiaval
kapcsolatos gondolkodas termékenységét.

Sokan az irodalomtorténet tanitdsdnak nagyfoku jelenlétében lattak a kudarc elsédleges
okat, szorosan hozziillesztve ehhez a kérdéskorh6z az olvasmanyok és az olvasasértés
problematikajat, hiszen az irodalomorak egyik legfontosabb tevékenységkorének azt tartottak,
hogy a tandérdk és a tantargy szellemisége altal a tanulok megszeressék az olvasast, értd,
irodalomért6 olvasokka valjanak, felismerjék az egyes szovegek altal kdzvetitett legfontosabb,
relevans problémakoroket (Bardos, 2020). Nagyon fontos, hogy az 6rakon megjelend irodalmi
szovegek legyenek egyarant értékesek esztétikailag és etikailag, de talan még ennél is
fontosabb, hogy illeszkedjenck a gyerekek adott életkorahoz, illetéleg olyan témakat
jelenitsenek meg, amelyek felkeltik a tanulok érdeklodését, amelyek valamilyen szempontbodl
képesek kapcsolddni az 6 életiikkhoz (Bdrdos, 2020), hiszen igy sokkal konnyebben johet 1étre
egyfajta bensOséges viszony befogadd ¢és szoveg kozott, amely a jelentésteremtés
szempontjabol kiemelt fontossaggal bir. Ezen szemlélet megalapozasanak, valamint az olvasas
megszerettetésének egyik legfontosabb allomasa az 4ltalanos iskola felsd tagozata,
kozépiskolaban pedig olyan tovabbi jelentékeny teriiletekkel gazdagodhatnak az 6rak, mint
irodalomelmélet és irodalomtorténet, valamint a kulturalis emlékezet, kulturalis narrativak
mélyebb beagyazddasa (Bardos, 2020). Jol lathatjuk tehat, hogy az irodalomtanitasnak sokkal
inkabb individudlis-pragmatikus iranyba kellene ezen meglatdsok alapjan elmozdulnia a
kollektiv-lexikalis perspektiva feldl. Ilyen szempontbol pedig kimondottan fontos a kotelezd
olvasmanyok kozoktatasbéli kanonjanak tjragondolasa is, hiszen bizonyos — egyébként
esztétikai értelemben kivald — szovegek inkabb eltavolithatjak a tanuldktol az olvasast,
minthogy megszerettetnék veliik azt. A befogadast €és az esztétikai élmény létrejottét sok
esetben akadalyozza az idébeli nyelvi tavolsag, igy pedig nem feltétleniil ezek a szovegek a
legalkalmasabban a kulturalis emlékezet megjelenitésére (Benczik, 1999) — gondoljunk példaul
egy Jokai-regényre, amely minden bizonnyal komoly olvasasi-befogaddi nehézséget képes
okozni a tanulok szamara, foként altalanos iskolaban.

Fenyo D. Gyorgy (2000) értelmezésében a rendszervaltas egyik legnagyobb vesztese
maga az iskola, szerinte a technikai-tananyagbéli modernizacié kizardlagossaga helyett az
iskolanak tovabbra is a személyes viszonyok szintereként kellene funkciondlnia. Kiilondsen
aggasztonak véli az irodalom tantargy helyzetét, hiszen a tantarggyal kapcsolatban a didkok
valamiféle haszontalansagot éreznek. Ugy gondolja, az 1978-as reform nem csupén jot hozott
az irodalomtanitas folyamataba, de azzal, hogy 0j tankonyvek vonddtak be az oktatéasba, illetve

az irodalomtudomdny is egyre inkdbb képviseltette magat, a tanarok sok esetben kész
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értelmezéseket, magat a tankonyvet 6hajtjak megtanitani, igy pedig a tantargy nagyon sokat
vesztett személyes jellegéb6l. Ujra jelen kellene lennie valamiféle ,,naivitdsnak™ a tanitasban,
amely ugyan még megvan az alsd tagozatban, de felsdtagozatban és kozépiskoldban szinte
teljesen eltlinik.

A —részben média altal generalt — megvaltozott szabadidds tevékenységek feldl kozelit
Gombos (2005), akinek elgondolasaban a videojatékok, a televizid, a mozgdokép, az internet az
informacioszerzés Uj, a hagyoméanyos olvasastol 1ényegileg gyorsabb mddjait nyitottak meg.
Ez az informacidfeldolgozas mélységében is valtozasokat hozott, a befogadas sokkal gyorsabba
valt, a konyv mint médium jelentds mértékben ,,lehiilt” a mozgoképhez €s az internethez képest,
amelyek a befogadandd informaciét sokkalta ,.készebben” adjak, kevésbé kivanva meg a
befogado alkoto részvételét, mint példaul egy regény esetén a plasztikus réteg alkotd-résztvevo
megteremtése kapcsan (v6. Bednanics és Bengi, 2002).

Abban, hogy a tantargy ne veszitsen tovabb a presztizsébdl, hogy a gyerekek szeressék
az irodalmat, kdzponti szerepe van a pedagogusoknak, akiknek a 21. szdzadban mar nem elég
csupan valamiféle klasszikus kultura birtoklasa és atorokitése, de a popularis kultirdban is
otthon kell mozogniuk a sikeres tanitasi folyamat, valamint a tanulok figyelmének felkeltése és
megtartasa  érdekében. A magyartanarok  els6dleges  feladata a  felgyorsult
informaciofeldolgozasi modokkal ellentétben valamiféle elmélyiiltségnek, ,,elidézésnek” a
megtanitasa (Gombos, 2005).

Noha a kozoktatassal kapcsolatos — és igy az irodalompedagdgiat, irodalomtanitast is
magaban foglalo — szakmai diszkurzusoknak a rendszervaltast kovetd harom évtizedben
kialakult egy erdteljes narrativdja, miszerint a lexikalis tudasatadas és a kultirakozvetités feldl
egy olyan iranyba kellene elmozdulnunk, amelyben a pragmatikus, a tdrsadalmi szituacidkban
adaptalhat6 tudas a legfobb érték, néhany vélemény szerint ennek az iranynak a kizarolagossaga
tovabb mélyitheti a szakadékot a kiilonféle tarsadalmi csoportok kozott. A fentebb emlitett
narrativak szerint a kultiradtado jelleg a felsObb tarsadalmi osztalyoknak kedvez, mig a
pragmatikus jelleg az alacsonyabb tarsadalmi osztidlyok gyerekei szaméra lehet elonyds.
Ugyanakkor, ezt a gondolatmenetet megforditva, néhanyan tgy latjdk, ha az iskoladban
csokkentjiik a lehetdségét a kulturalis tudastartalommal vald taldlkozasnak, végleg szétnyilik
az oll6 magas és alacsony statuszu tarsadalmi rétegek kozott. A nem tudasalapt iskolaban hidba
van jobb jegye a hatranyosabb helyzetli és a magasabb osztalybéli tanuloknak, a hozott
kulturalis t0két a magasabb osztalya a felsoktatasban kamatoztatni tudja, igy a felséoktatasra

elvalnak egymastdl a jegyek értékei. Egyszoval, ha a kozoktatds meg is valtozik, attdl a
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felsdoktatas tudéasalapu marad, ez pedig Ujra kinyitja az oll6t, ilyen értelemben pedig a
pragmatizalt kozoktatas Gjratermeli a kulturalis kiilonbségeket (Nagy, 2004).

Talan nem art attekinteniink néhany olyan kutatast, amelyek iranyt szabnak a kiilfoldi
attitidvizsgalatoknak. Koziilik néhany tovabblép a hagyomanyos kereteken, hiszen az
irodalom tantargyat nem Onmagaban helyezi a vizsgalatok targykorébe, hanem ahhoz sok
esetben olyan tovabbi terlileteket tarsit, mint olvasds, kreativitas, kritikai gondolkodas,
illeszkedve ezéltal abba a nagy irodalompedagogiai paradigmaba, amely a tanitdsi-tanulasi
folyamat alapvetd szervezdelveként mar nem a lexikalis-kulturakozvetitd episztémét jeloli
meg.

A gyerekek természetiiknél fogva kreativ és érdeklddd személyiségek, azonban
bizonyos oktatasi rendszerek sok esetben passziv befogaddva formaljak oket, pedig a méasokkal
val6 egyiittmiikodés, az egyiittmiikodésen alapulo felfedezés és problémamegoldés egy modern
oktatdsi rendszerben elengedhetetlen része a tanuldsi folyamatoknak. Mansoor és Servenaz
(2013) kutatasukban a merev, tanarkozpontu tanulasi folyamatokat igyekeztek megtorni, ennek
a helyébe pedig olyan pedagdgiai szituaciokat allitani, amelyek lehetdvé teszik kritikusan és
analitikusan gondolkodé hallgatok nevelését. A kutatdsban kiemelt fontossaggal birt a tudas és
az informaciok személyes jellege. A Kutatasban részt vevé személyeknek pozitiv modon
valtoztak meg az irodalomhoz f{iz6d6 viszonyulasaik. Szamos kutatds foglalkozik az
irodalommal mint az idegennyelvek tanitasanak egyik lehetséges eszkozével (Karakaya és
Kahraman, 2013).

Az olvasas iranti attitlidnek 1étfontossagu szerepe van az olvasasi készségek egész életen
at tart6 fejlesztésében és hasznalataban (Lazarus és Callahan, 2000). Szamos vizsgalat ravilagit
arra, hogy a tanulokban mar egészen kis koruktol sziikséges az olvasds iranti pozitiv attitlid
felkeltése, ami a mai digitalizalt vilagban kiilondsen nagy nehézséget okoz a pedagogusok
szamara. Nem pusztan hazankban probléma a tanarok tulzott megkdtése akar a tantervi
szabalyozok, akar a kimeneti kovetelmények és a nemzetkozi felméréseken valo megfelelések
szempontjabol. Ezen okok miatt a tanarok nagyon sok esetben kertilik az 6romszerzés kedvéért
végzett olvasasi gyakorlatokat, inkabb az olvasési alapkészségek elsajatitasaval foglalkoznak,
holott az Onmagaban az OrOmszerzés miatt végzett tevékenység a pozitiv attitidok
kialakitasanak legfontosabb terepe lehetne (Cermik, Dogan és Yldrim, 2021).

Nem pusztan a tanuldi attitidok, de a tanuldk hattere is jelentds mértékben hatdrozza

meg az irodalomhoz és irodalomtanulashoz valé viszonyukat (Ghazali, 2008).
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1.4. Olvasmanyok, olvasasi szokasok

A rendszervaltas utdn az irodalomolvasas jelensége egyre kevésbé definidlhatd egzisztencialis
érdekeltségként, sokkal inkabb bizonyos partikuldcios motivacids faktorok generaljak
(Kamaras, 1996). Az irodalomnak szamos olyan funkcidja volt korabban, amelyek fokozatosan
koptak le rola. Korabban az élet tobb teriiletén nyulhattunk a szépirodalomhoz, amely képes
volt segitséglinkre lenni kiilonféle pszichologiai témakban, legyen szé akar az identitas
fejlodésének kérdésérol vagy a szocializaciordl, de olyan témak esetén is hasznos funkcioval
birt, mint a gyerekek szexualis felvilagositasa. Az irodalomolvasas ezen iranybdl torténd
megkozelitése jelentds mértékben csokkent. Kamards (1996) meglatasa szerint, amennyiben
tajékozodni akarunk az olvasas altal az élet valamely teriiletén, ugy sokkal inkabb nyulunk
pragmatikus jellegli szovegekhez, ezenfeliil altaldban elmondhatd, hogy az irodalom és az
irodalomértés ritkabban beszédtéma a tarsadalomban, mint azel6tt, illetve a rendszervaltas is a
szépirodalom karara tortént, ha azt vessziik, hogy az egyre inkabb kinyilo6 és szertedgazo piac a
lektirirodalmak térhoditasat hozta magaval.

Az elmult id6szakban arrdl is sok sz6 esett, mennyiben mas a papiralapt €s a digitalis
kozegben torténd olvaséds, valamint ez a kiilonbség milyen befolyassal bir majd a jovo
generacidinak olvasasi szokasait illetéen. Az egyik legfontosabb kérdés talan az, hogy ,.teljes
értéklinek” tekintheté-e a digitalis feliileteken végbemend olvasasi folyamat, példaul
mennyiben mas szépirodalmi miiveket — verset, dramat, novellat, regényt — olvasni ezeken a
feliileteken, a médiumvaltas miként hat a befogadoi élményre és folyamatokra, egyaltalaban
lehetséges-e elmélyiilten ¢€s kelld odaforduldssal olvasni a papiralapon tal, illetve az
internethasznalat hogyan befolyasolja olvasasi folyamatainkat.

Jellemz6 tendencia korunkban, hogy a szokasos olvasasi modellek, mondhatni az
ugynevezett Gutenberg-galaxishoz kapcsolddod olvasasi struktaraink egyre valtozoban és
visszaszoruloban vannak, a digitalis fordulat sokkal inkabb kedvez a szdbeliségnek, valamint a
nonverbalitas eluralkoddsanak. Sokan az ugynevezett »masodik oralitds« korszakardl beszélnek
(Bujdosoné, 2012), vannak akik pedig egyenesen a Gutenberg kora 6ta kiépiilt olvasaskultira
paradigmajanak teljes felszamolodéasat vizionaljak. Noha a 21. szdzadi tarsadalmakban is
sziikség van az olvasott, kritikus gondolkodasra és problémamegoldasra képes tarsadalmi
kozosségekre, amely kozosségek felkésziiltségében nagy szerepe volna a jo szovegértési €s

olvasasi készségnek, nehéz ellenallni az j technikai vivmanyoknak, amelyek
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,hemcsak a hang, hanem a kép egyidejii tovabbitasat is lehetové teszik. Ezzel a
kulturdjara jellemz0, és visszaemelik a kommunikécioba a hang és a test kozelségét.”

(Bujdosoné, 2012, 48. 0.)

Mindemellett az utébbi idékben egyre tobbet olvashatunk arrél, miszerint az interneten térténd
olvasads nem az olvasds hagyomanyos formaja, sokkal inkdbb valamiféle »szkennelésnek«
tekinthet6. A legtobb esetben ugyanis csupan az adott tartalom cimét nézziik meg
figyelmesebben, esetleg az illusztraciokat, kiemelt szavakat vagy szoszerkezeteket,
beleolvasunk néhany bekezdésbe, és ha ez alapjan sajat magunk szdmara lényegesnek
gondoljuk az adott szoveget, csak akkor fogunk bele a tényleges olvasasba (Kerekes és Kiszl,
2014). Meger6siti ezt az allitast Koltay (2016), aki korabbi empirikus kutatasokra hivatkozva
véli tigy, hogy az online térben szinte senki sem olvas hosszabb szoveget, az olvasasfolyamat
teljes mértékben aldrendelddik a hipertextualitasnak. Ilyen szempontbol pedig lényegileg
valtozik meg az olvasas hagyomanyos, haromosztati elgondolasa (ismeretszerd, tanulasi céla
¢s élményszerzd), hiszen az eszkozjellegli technikdk a keresd olvasés, a feladatazonositd
olvasés, az attekintd olvasds, a javito, ellendrzd olvasas és a korrekturaolvasds kategoriait
preferaljak (Gosy, 1999).

Tobb tanulméany az olvasas népszeriségének — kiilonosen a szépirodalmi miivek —
kozépiskolas korosztaly olvasasi szokasait vizsgalta 548 f6s mintan. A tanulok 1d6tdltésében
nagyon kevés szerep jut az olvasasnak, az utolso el6tti helyen all, legyen sz6 akar ismeretk6z16
munkakrol, akar szépirodalomrol. Miifaj szempontjabdl a legnépszeriibb a fantasyirodalom
olvasasa, amely miifajt a mesék és a romantikus torténetek kovetik, illetve kiilon ki lehet emelni
két szovegfolyamot, amely fontos olvasméanyélmény volt a didkok szdmara, az egyik ilyen a
Harry Potter — amely konyvsorozat az irodalom ¢€s az irodalomtanitas koriil folyo vitdkban
szamos ponton jelenik meg a 2000-es évektdl —, a masik pedig az Alkonyat-sorozat. Ugy
gondolom, a vizsgalat tobb 1ényegi megallapitast tesz, amelyek a késobbi olvasaskutatasok
tekintetében Osztonzéen hatnak. Egyrészt ravilagit arra, hogy ugyan az internethasznalat
mértéke befolyasolja az olvasast, ugyanakkor nem azok a tanuldk olvasnak leginkabb, akik
naponta a legkevesebbet interneteznek, hanem az internetet mértékkel hasznaldk tébora.
Masrészt kiemeli, hogy a gyermekkorban torténd rendszeres mesélés pozitiv. mddon
befolyasolja az iskolas gyerekek olvasova valasat. Harmadrészt pedig sajnos azt olvashatjuk ki

az adatokbol, hogy az irodalomtanitds meglehetdsen elidegenedett a gyerekektdl, nem képes
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megtalalni velilk a kozds hangot. Kiilondsen megmutatkozik ez a kotelezd olvasméanyok
terliletén, amely olvasmanyok nem szorakoztatjak a tanulokat, ami pedig az egyik legfontosabb
szempont volna szdmukra, ha olvaséasrol van szd. Jol jelzi a szépirodalom és a tanulok kozotti
tavolsagot tovabba az, hogy az irodalmi szévegekrél — amelyek véleménylik szerint ugyan
fontos dolgokrdl szolnak és altalaban tanulsagosak — leginkdbb az a meglatasuk, hogy régiek,
nehezen érthet6k és nem szolitjak meg dket (Gombos, Hevérné és Kiss, 2015). Ez a beallitodas
mindenképpen Osszefiigg az irodalomtanitas megujulasanak sikertelenségével, illetve az
irodalompedagbgia bizonyos — a dolgozat tovabbi fejezeteiben kifejtett — kiemelt fontossagu
teriileteinek kudarcéaval.

Gombos, Toth és Péterfi (2019) tjabb vizsgalatukban hasonloképpen érdekes és a
dolgozat szempontjabol is relevans adatokkal szolgalnak. A kutatasban ezerdtszaz 10 és 14,
valamint 15 és 18 év kozotti tanuld olvasasi szokasat vizsgaltak. Korabbi tapasztalataik alapjan
azt feltételezték, hogy az olvasasrol egyre kevésbé beszélhetiink generacids élményként,
nincsenek korosztalyonként meghataroz6 muvek, ebbdl a szempontbdl a kdzoktatas irodalmi
kanonja koti Ossze lazan a tanuldkat. Az iskolai olvasményok sok esetben nem jelentenek
meghatarozo, katartikus élményt — és véleményem szerint a legtobb esetben olvasast sem —,
egész egyszeriien azért ismerik ezen miiveket, mert az iskolaban hallanak roluk. Igy kevéssé
lehet meglepd, ha kedvenc miiként a lista els6 két helyén az Egri csillagokkal és a Pdl utcai
fiukkal talalkozunk, amely olvasmanyokat nagy fordulattal a Harry Potter és az Egy ropi
naploja kovetik. A kép tehat meglehetdsen furcsa, a tizenegyes listan 3 kortars mellett a
klasszikus, sok esetben szaz évnél is régebbi miiveket talaljuk. Mindez azt mutatja, hogy a
sorrendet egyrészt valoban jelentés mértékben befolydsolja az iskoldban valo emlitettség,
masrészt pedig a kanonikus szépirodalommal szembeni, a gyerekek életkora miatt még nem
feloldodott alazat.

Ezzel szemben a 15 és 18 év kozotti kozépiskolasok mar inkabb a kortars alkotasokat
teszik elére (1. Harry Potter, 2. Szent Johanna Gimi, 3. Alkonyat), ezeket koveti forditott
sorrendben, de ugyanaz a két regény, negyedik helyen a Pdl utcai fiuk, 6todik helyen pedig az
Egri csillagok. Szembetiing, hogy mindkét korosztaly esetében szinte teljes mértékben kimarad
kozel szaz év a klasszikusok ¢€s a kortarsak kozott. Miifajok tekintetében dsszességében itt is a
fantasy, a romantikus regények €és a mese, meseregények dominalnak.

Az olvasmanyokra €s szerzokre asszocidlva kimondottan hasonlatos eredményeket
mutattak egy szegedi kozépiskolaban elvégzett kutatas adatai (Bardtné, 2014). Feltiing, hogy a
didkok az olvasds sz6 kapcsan viszonylag szélsOséges asszocidciés mez6t hoztak létre

vélaszaikban, ugyanis egyrészt itt is megjelentek azok az alkotok és miivek, amelyekrdl az
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irodalommal, irodalomtanitassal kapcsolatos kézbeszédben gyakran hallhatunk, gondolok itt
példaul Jokai Morra vagy Fekete Istvanra, akik kapcsan alapvetéen mar az altalanos iskoldban
kialakul a gyerekekben valamilyen viszony. A listaban szereplé Wass Albert neve is az utobbi
két évtizedbdl lehet kimondottan ismerds a tanulok szamadra, hiszen az 6 nevével kapcsolatban
is szamtalan vita generalodott a kozelmultban, leginkabb politikai, sokkal kevéssé irodalmi-
esztétikai narrativak mentén. Masrészrél mar szinte szokasos modon vannak jelen a tanulok
korében — az elmult évek - népszerii olvasmanyai, a Gyiirik uratél a Harry Potterig. Ezen
kutatas kapcsan is megallapithatjuk tehat, hogy — noha ugyan van néhany huszadik szazadi név
az asszociaciés mezében, mint példaul Ady Endre vagy Kosztolanyi Dezsé — a 20. szazadi,
kiilonosen a 20. szdzad masodik felének és a kortars szépirodalomnak az alkotdi rendre
kimaradnak a felsorolasokbol. Minden bizonnyal komoly szerepe van ebben annak, hogy az
egyre boviild tananyagmennyiség kevésbé teszi lehetové a teljességet az irodalomtorténet-elvii
tanitdsban, tehdt négy év alatt a tandr és a tanulok képtelenek a tananyag végére jutni.
Masrészrol az idoperspektiva feldl vizsgalddva is konnyebben értheté az eredmény, hiszen a
20. szazad masodik felének irodalma még nincsen annyira tavol. Noha bizonyos nemzedékek
¢s szerzOk kiemelkednek, nincsenek olyannyira megrendithetetlen kanonikus pozicidban, mint
a nyugatosok, a 19. szdzad mésodik felének prozairdi — kiilondsen Jokai Mor és Mikszath
Kdalman —, illetve a romantika korszakéanak lirikusai. Valamint ide sorolhaté még a posztmodern
fordulat altal generalt megvaltozott olvasdéi odafordulds egy-egy alkotashoz, hiszen ezek a
miivek a hagyomanyos interpretacios beallitodasok mentén a legtobb esetben nem nyilnak meg
az olvasonak. Ugyanakkor azt is észre kell venniink, hogy az emlitett szerz6k és miivek mogott
nagy valdszinliséggel nincsen vagy kevés az olvasasi tapasztalat. A tanulok azért éppen ezeket
emelik ki, mert errél hallanak a leginkabb az irodalmi, irodalompedagogiaval kapcsolatos
kozbeszédben vagy az irodalomtanitast a politikaba beépitd narrativak korébol.

Mindenféleképp az eddigi irodalompedagogiai struktirdk atgondolasara, valamiféle
valtoztatasra van sziikség tehat ahhoz, hogy megadjuk az esélyt az iskolasoknak az olvasova
valasra. Ezzel a szandékkal szamos szakember ¢€s a laikusok jelentds része is egyetért (vo.
Gombos, 2015).

Fentebb szoltam arrol, hogy a 21. szazad sokkal inkébb a kép és kevésbé az irott szoveg
évszdzada, ugyanakkor nagy feleldtlenség volna, ha ezen kijelentés kapcsan
elkényelmesednénk, feladnank az olvasova valas lehetéségének megteremtését a magyardran.
Azon feliil persze, hogy elfogadjuk ezt az allaspontot, szamba kell venniink, hogy miként
tudunk mégis javitani a helyzeten, milyen spektrumai lehetnek az olvasdva nevelésnek napjaink

kozoktatasaban Magyarorszagon.
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Mindenekel6tt fontos volna olyan olvasméanyok beemelése a tantervbe, amelyek
els6sorban nyelvezetiiknél és témajuknal fogva — illeszkedve az adott korosztalyhoz — sokkal
inkabb képesek megragadni a gyerekek figyelmét, mint a klasszikusok. Mindez persze nem azt
jelenti, hogy a régieket teljes mértékben ki kellene szoritani, de sziikség volna annak az
atgondolasara is, hogy mit €s hol tanitsunk, ugyanis meglatasom szerint szamos olvasmany nem
jo helyen és nem jokor szerepel. A modern, kortdrs, popularis szovegek sokkal inkabb
indukélhatjak a gyerekekben az olvasds megszeretését, ndvelve igy annak az esélyét, hogy
késObb nyissanak a klasszikus szdvegek iranyaba is, és valoban megtorténjen az olvasas
folyamata és az olvasason keresztiili értelmezés — gondolok itt f6ként arra, hogy ne a miivon
kiviili médiumok, kész interpretaciok lépjenek az egyéni elgondolasok helyébe. Ha esztétikai
szempontbol nem feltétleniil a legerdsebb szoveggel dolgozunk, azokban is fellelheték az
alapvetd irodalmi strukturdk, azok é&ltal is taldlkozhatnak a gyerekek alapvetd irodalmi
fogalmakkal (vo. Araté, 2016). Altalanos iskolaban elsésorban az olvasis megszerettetése, az
olvasova nevelés attitlidjeinek megalapozasa kellene, hogy az irodalomtanitas legfontosabb
feladatkore legyen, minden mas ezutdn kovetkezik. Az olvasdva nevelés és a popularis
irodalom Osszekapcsolasanak lehetdségeire egy késdbbi fejezetben térek ki.

Fontos volna az is, hogy ne a megszokott — alapvetéen frontalis — modszerekkel
dolgozzuk fel ezeket a miiveket, kimondottan pedig arra kellene figyelni, hogy ne kész
miértelmezéseket tanitsunk, adjuk meg a tanuloknak a szdvegekrdl valdé gondolkodas
lehetéségét, a szoveg és a befogadd kozotti, olvasasban megteremt6dé hermeneutikai viszony
legyen a tanitasi orak fokuszpontja.

Az a megallapitas is lényeges, miszerint a mai gyerekek sziilei mar eleve nem olvasnak
annyit €és nem ugy olvasnak, mint a korabbi generaciok, ezért az olvasova nevelés lehetdségei
mar az iskoldba keriilés évei el6tt romlanak. Az 6voda még képes fenntartani valamiféle
lehetdséget azaltal, hogy a gyerekek akar minden nap hallhatnak meséket, verseket,
torténeteket, de az altalanos iskola sok esetben megakasztja ezt a folyamatot, ,,az iskola olvasni
tanit [...], olvasova ritkan nevel.” (G. Gédény, 2014, 36. 0.) Sajnos az iskolaban eltoltott évek
folyaman az irodalomrol egy olyan vélemény alakul ki a gyerekekben, hogy az valamiféle
id6ben tavoli képzddmény, amit olyan emberek miivelnek, akik nem hétkdznapi — sok esetben
valamiféle transzcendens szférdba emelt — személyek, akiket tanulokként nem vagyunk képesek
megérteni, hiszen az interpretacidhoz hétkdznapi képességeink kevésnek bizonyulnak.
Mindemellett persze az iskola az irodalomtorténet tanitdsat és a lexikalis ismeretanyag
felhalmozasat kozéppontba helyezve — illetve ezt kiegészitve egy etikai, moralis perspektivaval

—, teljes mértékben megfeledkezik arrdl, hogy az irodalom miivészet (G. Gddény, 2014), altala
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tehat az ilyen irdnyban torténd érzékenyités, a személyiségfejlesztés is sikerrel valosulhatna
meg. Mindemellett pedig tanuldink sokkal eredményesebben szerepelhetnének hazai vagy
nemzetk6zi méréseken, hiszen jo olvasok elsdsorban azokbol a tanulokbol valnak, akik sokat
olvasnak, mivel azt sajat 6romiikre teszik, nem pedig kizardlag a kiilsé motivacié hatasara
(Nagy, 1994).

Kiemelten l1ényeges lenne az irodalomtorténet tanitdsanak atgondolasa, kiilondsen
altalanos iskolaban, ahol ennek a megléte eleve egy régi hagyomany sorozatos, téves
kodifikalasa (4rato, 2013). Magat a kotelez6 olvasmany fogalmat is Gjra kellene értelmezni,
megtartva magat az alapfogalmat, de revidealva azt (Araté, 2013). Ezen a ponton pedig hasznos
lehetéségnek bizonyulna a Gordon Gydri Janos (2009) altal bevezetett kozos €s kolcsonds
olvasmany fogalma. A k6z06s olvasmanyok alatt olyan szévegeket ért, amelyek teret engednek
az éppen divatos irodalmi témaknak, a popularitdsnak, amelyek esztétikai értelemben sok
esetben nem Osszevethet6k ugyan az ugynevezett magasirodalom alkotasaival, ugyanakkor
lehetséget teremtenek arra, hogy ezen értékvilagok Osszecsenghessenek ,,a nagykozosségi
kénonnal vagy annak egyes darabjaival.”! (Gordon Gyéri, 2009)

Az olvasas megszerettetése, az olvasova nevelés koncepcidja nagymértékben segitheti
a tanulok szovegértési és szovegalkotasi kompetenciajanak fejlodését is. Arato (2006) szerint
az olvasas egy olyan konstruktiv tevékenység, amelyhez sziikség van a tanuldk eldzetes
tapasztalatainak eléhivasara, mindig valamilyen cél altal vezérelt, illetve kimondottan fontos
szerep jut benne annak, hogy milyen tényezdk tudjak a leginkabb motivalni az adott tanuldokat.
Araté tanulmanyaban szamos olyan teriiletet érint, amelyek a mai napig az irodalomtanitas
érdeklodési korében maradtak, kezdve a magyar iskolarendszer szelektiv jellegével, ami nem
csupan az irodalompedagogia teriiletén jelent problémat, ugyanakkor targyteriiletiink
szempontjabol is kifejezetten fontos kérdéseket vet fel. Elég pusztan arra gondolnunk, hogy
mar az 6vodabol is a képességek nagyon kiilonbozo fejlettségi szintjével keriilnek be a gyerekek
iskolaba, és a kell0 differencialas elmaradasa miatt mar az iskola elsd id6szakaiban tovabb
novekedhet a szakadék a gyerekek képességei €s teljesitményei kozott, mindez pedig csak
fokozodik az elkovetkezendd idészakokban. Sajnos SOk esetben érvényesiilhet annak az elve,
miszerint, ha valaki lemarad, az kimarad, egyszerlien nem lesz lehetdsége felzarkozni, mert a
magyar iskolarendszer ennek nem teremti meg a lehetdségét. Ha valaki felsé tagozatos korara
példaul az egyszeriibb szovegek elolvasasaval €s értelmezésével sem boldogul, szinte bizonyos,

hogy az irodalmibb, szépirodalmi szovegekkel még kevésbé tud kapcsolatot teremteni, ez pedig

! Letoltés: http://epa.oszk.hu/01200/01245/00042/ggyj_0902.htm (2021. 07. 20.)
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— szamba véve a fentebbi tényezdket — nagy valdsziniiséggel kizarja annak a lehetdségét, hogy
olvasova valjon.

Arato szerint olyan differencialt fejlesztés a cél a magyardran, ahol egyszerre van jelen
egyfajta szemantikai perspektivdju irodalomértés, ugyanakkor a szOvegértési ¢és a
szovegalkotasi kompetenciak is fejlodhetnek.

Az a gyerek valik jo olvasdva, akinek olvasdsi folyamatdban tudatossadg van, akiben
bizonyos képességek miikddésbe 1épnek olvasas kdzben. Ezeket kell a tanarnak tudatositania
¢s 1épésrdl 1épésre fejlesztenie. Az olvasasi stratégidk, az olvasasi motivacio ¢és a szovegértési
képesség Osszefliggéseit az elmult években szamos tanulmany vizsgalta (vo. Kelemen-
Molitorisz, 2009; Jozsa és Jozsa, 2014). Ezek a vizsgalatok egyrészt megallapitottak azt, hogy
a magyar gyerekek sok esetben a mindennapi informaciok feldolgozasahoz sem rendelkeznek
elégséges szovegértési képességgel, mintha az iskola megtanitand ugyan a szavak
kiolvasdsanak képességét, de a kiterjedtebb, mélyebb megértés nehézkes, az életkor
elérehaladtaval egyre roml6 tendenciat mutat. Ugyancsak meger0sitik azt az elgondolast,
miszerint a kisgyermekkori mesehallgatasnak az olvasova valas és a jo szovegértési képesség
kialakuldsdnak szempontjabdl rendkiviili jelentdsége van. A kutatdsok kimutattak azt is, hogy
kifejezetten fontos, hogy a gyerekek mit olvasnak, hiszen az olvasas iranti folyamatos
motivacio, illetve maga az olvasasi folyamat csak akkor képes fennmaradni, ha az olvasas
oromet, az olvasott szoveg érdeklédést valt ki. ,,Az olvasasi motivacié szempontjabol
ugyancsak alapveté kérdés, hogy milyen a szokincse, nyelvezete, felépitése, illusztraltsaga
azoknak a szovegeknek, amelyekkel tanuldsi céllal taldlkoznak a didkok.” (Jozsa és Jozsa,
2014, 70.0.)

A magyardrakon sziikség lenne tehat a stratégiahasznalat tudatositdsara, alapvetd
olvasasi stratégiak megtanitasara a tanuloknak (vo. Adamikné, 1996), illetve annak a
tudatositasara, miszerint a szovegértési, szovegalkotasi képesség nem pusztan az iskola
intézményén beliil bir szereppel, de a felndtt életben is mindennapi szerepe van, s6t akar a
palyavalasztast is jelentds mértékben befolyasolhatja (vo. Golnhofer, 2012).

Araté (2006) szerint a kronologikus irodalomtanitas figyelmen kiviil hagyja a tanulok
életkorat, kizarolag irodalomtorténeti szempontokat tart szem eldtt, amely helyett sokkal
gazdagabb nyelvi és szociokulturalis kontextusra volna sziikség. Ugy gondolja, az irodalom
miivészeti funkcidjara is nagy hangsulyt kellene fektetni, ami a gyerekeknek lehetdséget
kinalna az on- és vilagmegértésre, a sajat ¢lethelyzetek értelmezésére €s az identitasépitésre. A
tanitasi folyamatban teret kellene engedni a medialitasnak (pl. vizualis tomegkultira), a minket

ténylegesen koriilvevd tényezdknek, amelyek az irodalomtanitds szempontjabol relevansak
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lehetnek (pl. reklamokon keresztiil tanithatok a szoképek), illetve lényeges a popkultiura
elemeinek felvillantasa (pl. sorozatokon keresztiil tanithatd a cselekménybonyolitds, az
alakteremtési eljarasok stb.).

Elkiiloniti a megfeleld olvasasistratégia-hasznalat néhany Iényegi teriiletét. A
tanuloknak egyrészt tisztdban kell lenniiik kiilonb6z6 olvasasi stratégidkkal, masrészt fontos a
proceduralis tudas, illetve a feltételismeret (mikor sziikséges alkalmazni egy adott stratégiat).
Kiemelt szerepe van a motivacionak €s a metakognicionak (eléreolvasés, Ujraolvasés, az
olvasottak megbeszélése). Valamint 1ényeges a deklarativ tudas is, azaz magardl a feladat
szerkezetérdl, a célrdl valo tudas.

Osszességében, az egész tarsadalmat tekintve, azt mondhatjuk el, hogy az
olvasasszociologiai elemzések altal megmutatott romld tendencia a rendszervaltas utan is
jellemezte a magyar tarsadalmat az el6z6 vizsgalatokhoz képest. Jelentés mértékékben
valtoztak meg és alakultak 4t az olvasas szinterei, illetve maguk az olvasdsmodok. Korunkban
az egyik leglényegesebb fogalom az olvasds kapcsdn a hipertextualitds, amely jelentOs
mértékben meghatdrozza a mai iskolasok olvasasi folyamatat. Ha az interneten val6 olvasasra
gondolunk, a vizualis tartalmat is ki kell emelniink, amely mint egyfajta manko vezet benniinket
az olvasasban és az értelmezésben. A rendszervaltast kdvetden oriasi mértékben boviilt az
olvasmanykinalat, s noha a 21. szdzad els6dleges medialis kozege sokkal inkabb a vizualitasban
keresendd, az irodalom tovabbra is magaban hordozza az dnmegismerés, az ismeretszerzés

lehetéségét (Kamards, 2005).
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Il. Irodalomtudomany és irodalomtanitas

11.1. Az irodalomtudomany atszivargasa

Mint tudjuk, a nevelési-oktatasi folyamat rendszere tobbszordsen Osszetett, szdmtalan f6- és
alstruktirabol allo képzédmény, melyben barminemi valtozas vagy valtoztatas csak nagyon
nehezen megy végbe — legtobbszor évekrdl beszélhetiink —, illetve még tobb 1d6 sziikséges
ahhoz, hogy egy-egy valtozas hozzaadott pedagogiai értékét, pozitiv hatasat, majdani
tarsadalmi hasznossagat mérésekkel is igazolni tudjuk.

Ugyanez a lasst folyamat az irodalomtudomanyi iskolaknak az irodalomtanitasban
betoltott szerepe mentén is megfigyelhetd. Az irodalomtudomany bé masfél évszazados multja
szamos iskoldra, diszkurzusra ad ralatast, amelyek koziil néhanynak a vildg és hazank
irodalomoktatdsi rendszereit vizsgalva Kkitiintetett szerepe volt az elmult idészakokban.
Kiilondsen azok az iranyzatok tudtak megvetni labukat a kdzoktatasban, amelyek viszonylag
jol koriilhatarolhat6 interpretacios stratégidkat tudtak biztositani. Latni fogjuk, hogy ez a feltétel
a posztmodern irodalomtudomanyos narrativak esetében sokkal megfoghatatlanabbul van jelen.
Ugyanakkor rendkiviil sok sajatos torténelmi tényezd is befolydsolta azt, hogy egy-egy
orszagban mely modell szamitott bizonyos idészakokban uralkod6 iranyzatnak, illetve mely
modellek cserélddtek fel kimondottan lassan.

A kozoktatas egésze semmiképp sem tud kozvetleniil és gyorsan reagalni az Gjabb
irodalomtudoményos elméletekre, ennek kiilonb6z6 okai vannak, amelyek koziil az altalam
legfontosabbnak tartott problémakat az alabbiakban részletezem.

Ugy gondolom, ebbdl a szempontbol a rendszer legfontosabb eleme a pedagogus. Az
ujdonsiilt irodalomtudomanyos narrativak altal felkinalt elméletek és gyakorlatok legfoképp
azért nem tudnak hirtelen lecsapodni a kozoktatisban, mert ezekkel az elméletekkel a
pedagdgusok sem talalkoznak azonnal és kozvetleniil. Hozza kell tenni, hogy a pedagdgusok
dontd tobbsége minden bizonnyal nem fogja megismerni a leglijabb irodalomtudoményos
elméleteket.

Az 1j diszkurzusokkal valo taladlkozas leglényegesebb terepe az egyetem, ahol az évek
soran a képzésben kialakulhat valamiféle beallitodas a diszkurzus kapcsan, illetve, ahol minden
tanszéki oktatd képvisel valamilyen irodalomtudomanyos irdnyvonalat és ahol az oktatok
szemléleteinek Osszeadddasabol jo eséllyel alakulhat ki egy nagy, kozos irodalomértési
iranyvonal, amelyben egyik-masik irodalomtudoményos paradigma bizonyos sarkalatos pontjai

képzik az adott tanszék irodalmi beallitodasanak alapkdveit.
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A hallgatoknak tehat a felsdoktatasban folytatott tanulmanyuk ideje alatt megvan az
esélyik — és jo esélylik van — arra, hogy taldlkozzanak olyan irodalomtudomanyos
moddszertannal, amelyet leginkdbb sajatjuknak éreznek, amely stratégidkat a leginkabb
hasznosnak itélik meg sajat interpretacios tevékenységeikben, illetve késébb a gyakorlati
id6szakban pedagogusjeloltekként, pedagogusként pedig ezek kinaljak a legnagyobb bevalast
szamukra.

Ugyanakkor tudjuk azt, hogy minden tanarjelolt a felsdoktatasba mar egy eleve a
tanitasrol, a tanarsagrol kialakult komplex nézetrendszerrel érkezik, amelyet 1ényegileg nagyon
nehéz megvaltoztatni, €s mar ezen a ponton megfigyelhetd az 0j elmélet bedramlasanak
nehézsége. Hiszen, ha a hallgatot tanitd tanar vagy tanarok — akiket adott esetben a hallgatd
valamiféle mintaként tart szamon a majdani sajat tanitasi habitusara vonatkozo beéllitddasaiban
— inkabb pozitivista vagy strukturalista elemeket jelenitettek meg a tanitasi folyamatban, akkor
egy posztmodern irodalomtudomdnyi iskoldnak az autentikus beépiilése €s az interpretacios
folyamatokban iranyitova vélasa kis eséllyel torténik meg, bar ilyen példakkal is
talalkozhatunk.

Az tgynevezett posztmodern irodalomtudoményi iskolak bensévé valasanak esetében
tovabbi nehézségeket okozhat az — mint ahogy errél mar fentebb is esett sz6 —, hogy ezek az
iskolak sokkal kevésbé rendelkeznek olyan kézzelfoghato interpretacios eljarasokkal, mint
példaul egy strukturalista felfogas, amely minden mualkotasra ravetitve képes tdmpontokat,
fogddzokat adni a tanuloknak. Kiilondsen fontos mindez akkor, ha felmend rendszerben,
vizsgakban gondolkodunk. Ez pedig egy kovetkezd szempont. Nyilvan egy orszag oktatasi
rendszerének felépiilése, az abban megjelend elsddleges fontossadggal bird célok kiemelkedd
mértékben hatarozzak meg tobbek kozott a tantdrgyak tartalmi €s formai, oktatdsuknak a
moédszertani alapelveit. Igy hiaba is alakul ki az irodalomtanitds posztmodern képe a
hallgatoban, ez a kép — a kozoktatas rendszerében talalkozva a szabalyoz6 dokumentumok és
az alapvetd struktirdk rendszerével — hamar szertefoszlik, atalakul.

Ha pedig ez még nem lenne elég, a kozoktatasba kikeriild, modern-posztmodern
irodalomtanitasi szemlélettel rendelkezd — tudjuk, mar az egyetemen is korlatozott az esélye
ennek autentikus kialakulasara — fiatal tanar talalkozik a tantestiilettel, a tobbi irodalomtanarral,
magyartanarok munkako6zosségével, akik megint csak nyilvan képviselnek valamiféle —
hatarozott vagy kevésbé hatarozott — irodalomtanitasi beéllitddast, €és nagyobb valdsziniiséggel

fogja egy mar meglévd csoport az odakeriild Gjonc szemléletét alakitani, mint forditva.
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Az atszivargas® folyamata tehat rendkiviil bonyolult, nem lehetetlen, de egészlegesen
nem is lehetséges, az elsddleges célok, a meglevd rendszer konnyen leépitheti a kialakuloban
1év6 beallitddasokat, a folyamat maga pedig akar évtizedekig is eltarthat.

A magyar kozoktatasban — legféképpen sajatos torténelmi okok miatt — leghosszabb
ideig a pozitivista irodalomtudomanyi diszkurzus volt az uralkod¢ iranyzat, amelynek bizonyos
elemei még ma is fellelhetdk az irodalomoérakon, illetve a mai napig az irodalomtankdnyvek 6
szervezOelve. Feltételezéseim szerint napjainkban azonban mdar sokkal inkabb egy, a
strukturalista irodalomtudoméanyi iskola feldl értelmezhetd oktatasi paradigma az elsddleges.
Az egyik részfejezetben részletesen szolok arrol, hogy miért tudott a pozitivista iskola ennyi
ideig dominadns maradni Magyarorszagon, illetve méréseim igazoljadk vagy elvetik a

strukturalista diszkurzusra vonatkozdé feltételezéseimet.

I1.2. Irodalomtudomanyi iskolak

Mieldtt ratérnék arra, hogy hazdnkban az irodalompedagogia szempontjabdl mely
irodalomtudomanyos iskolaknak volt/van a leginkabb relevanciaja, fontosnak tartom
vazlatosan szemléltetni az irodalomtudomany diszkurzusainak alapvetd teoretikus
berendez6déseit, illetve — ha van ilyen — legfontosabb interpretaciéra vonatkozo
modszertanainak dsszefoglalasat. Ennek alapjaul Bokay (2006a) konyve szolgal, mar csak azért
is, mert a szerz6 nem pusztan irodalomelmélettel, irodalomtorténettel foglalkozik, de j6 néhany
tanulmanya jelent meg az irodalomoktatés témakorében is, amely irdsok nagyban hozzajarultak
az irodalomtanitasrol valdo gondolkodas fejlodéséhez €s amelyek ismerete nélkiil napjaink
irodalomtanitasi paradigmai is joval nehezebben értelmezhetdk.

A kora modern irodalomtudomanyi diszkurzus egyik legnagyobb sajatossaga az volt,
hogy a jelentésértelmezés szempontjabdl legfoképpen a miialkotds 1étrehozdjdhoz kotddott.
Nagyon fontos volt az, hogy a megiraskor a szerz6t mely szdndékok vezérelték, hogy a szerzd
milyen céllal irta az adott alkotast. Az interpretacid legfobb értelmét a milalkotas genezisében
latta, ezért is nevezik a hozzéd kapcsolodo elemzési eljarast genetikus miiértelmezésnek (vo.

Szentesi, 2008). A szerz6-miialkotas-befogadd harmas tengelyébdl ez a diszkurzus a jelentést a

2 Az elnevezéssel, a fogalommal azt kivanom érzékeltetni, hogy bar van esélye a sikernek, de szamos akadallyal
kell szembesiilni, mig egy irodalomtudomanyos diszkurzus a kozoktatasban lecsapodik, illetve maga a lecsapodas
sem lesz hirtelen és teljes, fokozatosan, elemrdl elemre, szivargasszertien torténik meg. Teljessé pedig sosem
valhat. Ugy hiszem, irodalomtudomanyi szempontbol nem beszélhetiink vegytiszta kategoriak/iskolak jelenlétérsl
a kozoktatasban — ha irodalomtudomanyi szempontrol beszélhetiink egyaltalan —, a modellek keverten, bizonyos
dominancidkkal vannak jelen.
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szerzO €s a muialkotas kapcsolatabol igyekezett magyarazni olyan kategoriak mentén, mint az
egyén szamara hangsulyos etikai és moralis, torténelmi €s szocialis, valamint politikai hattér.

Ebben a felfogasban a miialkotas egyik kozponti szerepe az egyén és az egyénen
keresztiil kozvetleniil vagy kozvetetten az egész tarsadalomnak a nevelése, etikai-moralis
megmunkalasa. A befogado szerepe a szerzohoz és a miialkotashoz képest elhomalyosul.

Bokay (2006b) két jelentds irodalomtudomanyi iskolat tarsit a kora modern
diszkurzusahoz, az egyik a pozitivista iskola, amely analitikus és elemekre bonto, a masik pedig
a szellemtorténet, amely arra torekszik, hogy az élményeket egyfajta vilagképbe integralja.
Mindkett6 iskola erdsen ragaszkodik a kronologiahoz, illetve mindkettében meghatarozé az a
felfogas, amely szerint az irodalomnak elsésorban nevel6 funkcidja van.

A pozitivista nagyivii elméleti keret kialakitasat sosem tiizte ki célul, ugyanakkor

szamos interpretacios stratégiat dolgozott ki, melyek

,kiindulépontja mindig egy egykor volt eredeti tarsadalmi allapot, mely reprezentativ
¢lménykonstrukcioval birt. [...] A kutatas végpontja, célja pedig annak megmutatésa,
hogy az egyedi mialkotasban milyen modon artikuldloédott a kozosségi értelem.”

(Békay, 20063, 69. 0.)

Ahogy fentebb mar én is jeleztem, a szerzd elgondolasaban is a pozitivista iskola jellemzé
interpretacids technikdjaval gyakran taldlkozunk az iskoldkban, illetve a tankdnyvekben,
irodalomtorténet-irasokban is megfigyelhetjiik. Ezen interpretaciok kozéppontja a szerzdi
szandek, olyan kérdések koré szervezddik, mint a miialkotas keletkezésének kora, a keletkezés
hatterében meghuzodé torténelmi-tarsadalmi kontextus, illetve fontos kérdés, hogy a szoveg
miként reprezentalja a szerzdi életiit bizonyos stacioit. Majd kovetkeznek a szoveg szerkezeti
sajatossagai, formai és megformalasi specifikumai, nyelvi szerkesztettsége. Végil pedig
szemantikai szempontbdl foglalkozik magéval a szovegértelemmel, aminek kovetkeztében
megallapitja a mlialkotas értékességfokat, az oktatasban valo alkalmazhatosagat.

A pozitivista iskola lényegileg sokkalta adekvatabb, megragadhatobb modszertani
megfontolasokkal dolgozik, mint a szellemtorténet, éppen ezért a pozitivista interpretacid
jobban el tudott terjedni. Ugyanakkor a szellemtorténet abbol a szempontbol lehet mégis
kimondottan érdekes oktatdsi szempontbol is, hogy ez az elsd olyan iranyzat, amely a
befogaddra helyezi a hangsulyt, hiszen a befogado lesz az az ,,¢16 szellem”, amely ,,0jraéli”,
Ujraképzi a szellem egykori konstrukcidjat, és ez az Ujraképzés valhat a szisztematikus

atgondolds targyava.
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Itt is kimondottan fontos az Gsszehasonlitas, Gsszevetés, azonban a pozitivizmus
ellenében itt az interpretaciot végzo én Osszevetése torténik meg a masik énnek az ¢lményeivel,
tapasztalasaival. Ezek a szubjektumok nem kozvetleniil érintkeznek egymadssal, hanem egy
objektiv kozvetité kozegen, ,,objektivalt szellemen” keresztiil (miialkotds). A megértés az,
amikor magunkat belehelyezziik egy masik kor vilagaba, atéljiik a szerzoi hangulatot, érzéseket,
iizeneteket.

A modern diszkurzusdnak legfontosabb kiilonbsége a kora modern episztémé
elgondolasaihoz képest az, hogy mig a kora modern szerzo ¢s miialkotas viszonyrendszerében
latta legfoképp konstrualddni a jelentést, addig a modernben ez a fokusz miialkotas €s jelentés
viszonyrendszerére tevodik at, hiszen a modern diszkurzus elmélete azt mondja, hogy a
miialkotas immanens mddon hordozza sajat 1ényegi jelentéstartalmait.

Mig a kora modernben a jelentésteremtés metonimikusnak mondhatd, azaz szerzoi €s

torténelmi kontextusban hatdrozodik meg, addig a modern

,»ezzel szemben a mii és értelem kozott olyan analogikus relaciot feltételez, amelynek
kiils6 bazisra, leképezésre, reprezentaciora €s végsd soron tartalmi dsszetevdre sincs
szliksége, hanem belsd, miivet és értelmet 6sszekotd formai homoldgian keresztiil
alapitédik meg. A modern ebbdl kovetkezéen metaforikusan gondolkodik az

irodalomrol.” (Bokay, 20064, 96. 0.)

Ez a metaforikus diszkurzus textudlis, ugy tartja, az irodalmi mii szemantikai szempontbdl
autonom, ,nyelvi targy”, amelynek interpretalasdbdl ki kell szoritani barminemii
kontextualitast. Az irodalmi miivel kapcsolatban nem beszélhetiink a koradbbihoz hasonlo
reprezentativitasrol, illetve fontos tovabba az, hogy ahistorikus, a jelentés tehat minden
pillanatban jelenlévd, nem pedig az olvasasi, befogadoi folyamatban keletkezik.

A modern elsd irodalomtudomanyos elméletei az igynevezett formaelméletek, amelyek
a 20. szazad elején fogalmazodtak meg, de sok esetben ma is jelenlévok, hatékonynak
mondhatok. Két elkiiloniilé paradigméja a formalizmus és a strukturalizmus, a formalizmushoz
kapcsolhatjuk az amerikai Uj Kritikdt, a német-lengyel fenomenoldgiat és az orosz
formalizmust, ugyanakkor hazankban a legnagyobb hagyomanya az 1940-es és 1950-es
években kialakulo strukturalizmusnak van.

Interpretacios stratégiak szempontjabol az irodalomtanitast illeten az Uj Kritikdnak és

a strukturalista felfogdsnak van a legnagyobb hatisa, az orosz formalizmus alapvetéen
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avantgardbol taplalkozd, sajatos hermeneutikai felfogdsmddjaban a miiértelmezési irdnyultsag
fako.

Az Uj Kritika képviseldi szamos konyvet szolgéltattak az utokor szamara a miialkotasok
interpretacios lehetdségeirdl, amelyek sokaig népszeriiek voltak az amerikai egyetemeken, sok
hallgaté ezekbdl tanult. Az egyik legjelentésebb ilyen mii a Brook és Warren altal jegyzett
Understanding Poetry, illetve Wellek és Warren kézikonyve.

Ez az irdnyzat ugy vélte, hogy minden irodalmi mi rendelkezik egyfajta belsd
koherenciaval, és minél jelentésebb miirdl van szo, ez a koherencia annal organikusabb, annal
Kiterjedtebb.

Wellek és Warren konyviikben az irodalom intrinzikus és extrinzikus vizsgalatanak
alapjait fektették le. Extrinzikus vizsgalat alatt a miialkotds pszichologiai, szociolégiai,
eszmetoOrténeti és torténelmi hasznositdsanak lehetdségét értették, mig intrinzikus
megkozelitésben — amely az igazan 1ényeges megkozelitésmod — a legfontosabb az inherens
jelleg, a szovegen beliiliség. Ugy gondoltak, a szovegnek kiilonféle rétegei vannak, a hangok
szintjétdl kezdve, a jelentések szintjén keresztiil a szovegszerkesztés szintjéig. Ezen szintek
feltarasara pedig sajatos interpretacios stratégiat, az ugynevezett close reading vagy
magyarosan szoros olvasat modszerét fejlesztették ki. Hittek abban, hogy ezéltal el6hivhat6 a
miialkotas egy abszolut, legjobb olvasta, mely szemantikai értelemben horizontalis és vertikalis
sikon is a legszélesebb, legmélyebb jelentés.

A modern diszkurzusanak teoretikus és gyakorlati szempontbdl leginkabb kidolgozott
iskol4ja a strukturalista irodalomtudomanyi iskola. A strukturalizmus a humén tudomanyokban
az 1960-as években vezetd eszmévé valt.

Interpretacios felfogasa rendkiviil szisztematikus, egyszerre ,,radikalisan interpretativ és
hermeneutikaellenes” (Bdkay, 2006a, 132. o.), ugyanis mig a hermeneutikai értelmezésben
mindig van valamiféle szubjektiv pozicid, amely elsédleges a jelentéshordozo targyhoz
viszonyitva, addig a strukturalizmus kizarolag a targyban, irodalmi miiben bennefoglalt,
immanens jelentést fogadja el. Ebbdl kiindulva az irodalmi interpretacid elsddleges célja is
mindig valamiféle ,altalanos miimegismerési vagy miiszerkezeti modellt keresett, az
interpretacid szerepe az volt, hogy ilyen sémak kitermelésével a tobbi egyedi mi is a tipus, a
séma ala legyen sorolhato.” (Bokay, 20063, 132. 0.)

A miialkotasok befogadasdnak empirikus vizsgéalatainak és a befogadasi aktus
irodalomtudomanyos meghatarozottsaganak megfeleltethetésége felol kozeliti meg az
irodalomtudomanyi iskolak rendszerét Kamardas (2005), legféképp pedig arra kivancsi, hogy a

recepci6s modellek koziil melyek altal értelmezheték leginkabb az empirikus kutatasok. Igy 6
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a kora modern diszkurzus iskolaival nem foglalkozik, a modern és a posztmodern paradigma
interpretacios lehetdségeit vizsgalja.

Az Uj Kritika és a strukturalizmus iskoldjat a mindenhatésag jellemzi abban az
értelemben, hogy a miialkotas jelentését immanens, abszolutizalhaté kategoriaként feltételezi,
a mualkotés analdg rendje szabalyozza, biztositja azt az olvasasfolyamatot, amelyen keresztiil
a tokéletes jelentésig a befogadd el tud jutni. Ugyanakkor az a tény, hogy kiilonféle irodalmarok
kiilonb6zé olvasatokat tartanak jonak, megdonti a mialkotds mindenhatosaganak,
abszolutizalhat6 jelentésének elvét.

A modern diszkurzus altal feltételezett immanens jelentéstartalom és az abszolut,
legjobb értelmezéseket nyujtd interpretaciok gondolatdnak megfogalmazasa helyett a
posztmodern diszkurzus ravilagit arra, hogy a kiilonféle nyelvelméletek, a struktarak,
konstrukciok és formak nem elegenddek az irodalom lényegi magyardzatdra. A posztmodern
episztémé szerint a milalkotdsok folyamatosan valtoztatjak értelmiiket, sajat konstrukciojukat,

igy nincsen abszolutizalhato jelentés sem.

»A posztmodern irodalomtudomdnyi diszkurzus [...] azt kutatta, hogy mi az a
dinamikus mozzanat, amely az irodalmi jelentést egy ilyen kreativ folyamatban tartja
benn, honnan szdrmazik az a dinamika, amely megbontja a stabilnak tiing értelmet, j

értelmet alakit ki, amelyet azutan Gjra kovetkezetesen megbont.” (Bokay, 2006a, 191.

0.)

Tehat ez a diszkurzus a mialkotasrol tigy gondolkodik, miszerint az nem létezik valamilyen
aktivizacios folyamat nélkiil, a jelentést nem az adott szoveg tartalmazza immanens modon,
hanem az a befogado és a szoveg talalkozéasa sordn sziiletik meg dinamikus modon, egyfajta
kooperacio, dialogus formajaban.

A posztmodernben a textualitdsrol az intertextualitds fogalmara tevddik at a legfébb
hangsuly, azaz a miialkotds mas mialkotasok kontextusaban fogalmazodik meg, a szoveg
befogadoval vald kapcsolata pedig szoveghdlok rendszerének folyamatos érintkezéseiben
érhetd tetten.

Nem beszélhetiink szintiszta relaciorol olvasd és miialkotas kozott, hiszen mar az
olvasasi folyamat el6tt is befolyasoljak azt megel6zo értelmek, értelmezések. A befogadoban
mukodik valamiféle interpretacidés alap, amely minden esetben befolyasolja az olvasési

mozzanatokat.
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Nagy kiilonbség az eddigi és posztmodern iranyzatok kozott tovabba az, hogy a
posztmodern esetében nincsenek jol koriilhatarolhato, kidolgozott mddszerek az interpretacid
tekintetében, sot, egyes iskolak kifejezetten ellenzik mindezt.

A posztmodern irodalomtudomanyi diszkurzus az értelemfolyamat természete szerint
négy nagyobb alkategdriara bonthat6.

Az egyik ilyen alkategoéria a posztstrukturalizmus, amely a hagyomanyos strukturalista
fogalomhasznalat megbontasabol épitkezik.

A masodik az amerikai-francia dekonstruktivizmus, amelynek kovetdi szerint a nyelv
nem grammatikai, hanem sokkal inkabb retorikai természetii, amely valamiféle meggy6zésen
¢s megértésen alapszik. Egy szoveget olvashatok ugy, mint denotativ jelentések halmaza,
azonban, ha elfogadom retorikaszerliségét, ,,a jelentés szubjektiv elvarasok, teremtések
tiikrében irodik ujra.” (Bokay, 2006a, 194. 0.)

Harmadik alkategdriaként nevezhetjilk meg a modern ontoldgiai hermeneutikat, amely
szoveg ¢és befogado kozotti parbeszéd tartalmi és kreativ folyamatait helyezi kozéppontba.

A negyedik pedig a posztkulturdlis kritika, amely szerint a kiilonféle szovegek
értelemkonstrukcidiban gyakran kiilonféle politikai céloknak aldvetett jelentés van elrejtve,
amely konzervalni akarja az aktuélis allapotot, ilyen értelemben pedig Gjrateremti a kiilonféle
tarsadalmi csoportok kozotti egyenlotlenséget. Olyan iskolak sorolhatdk ide, mint példaul az uj
historizmus, posztkolonialis elméletek, feminizmus, gay and leshian studies, cultural studies
stb.

A posztmodern diszkurzus egyik legfontosabb irodalomtudoméanyi iskoldja a
hermeneutika, amelynek filozo6fiai keretrendszerét Heideggerbdl kiindulva Gadamer teremtette
meg, irodalomtudomanyi kereteinek kidolgozasaban pedig nagy szerepe volt Jaussnak és
Isernek. A hermeneutikai iskola interpretacios folyamataiban mindig a miialkotas és a befogado
viszonyrendszere keriil az értelmezések kozéppontjaba.

Sokan kiilonb6z6 iranyokbdl jutottak el idaig, az ugynevezett reader response theoryk
a strukturalizmus feldl kozelitettek, strukturalista formalizmusuk kiegésziilt a befogadas nyelvi
kozelitette meg. A legjelentdsebb azonban a recepcidesztétika, amelynek hermeneutikai vonalat
els6sorban Jauss képviseli, Iser egyfajta ,,posztmodernizalt fenomenologiat” képviselt.
Jaussnal kulcsfogalomként jelent meg az ugynevezett esztétikai tapasztalat, a hermeneutikai
kor, a massagon keresztiil torténé onmegismereés.

Egy masik nagyon fontos iskola a dekonstrukcio, amely legfoképp Paul de Man és

Jacques Derrida nevéhez kothetd. A dekonstrukcido olvasatai nem tartjak feladatuknak
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valamiféle tradicié megteremtését, hanem bizonyos cstusztatasokat hataroznak meg, amelyek
meghatarozott érdekkel jottek 1étre egy-egy torténeti tradicidban. Szerinte minden egyes olvasat
egy masikhoz képest nyeri el értelmét, tehat megkeriilhetetleniil intertextualis. Maga az olvasas
pedig egyfajta félreolvasas, tehat bizonyos korban ¢€s bizonyos térben mindig elényben
részesitiink valamilyen jelentést a tobbihez képest, a dekonstrukcio feladata pedig a ,,hibas
interpretacios tradiciok retorikai bazisanak kutatasa.” (Bokay, 20063, 261. 0.)

Kamards  (2005)  hasonloképpen  vélekedik, a  posztmodern  diszkurzus
dekonstruktivizmusaban a miialkotassal szemben mar sokkal inkabb az olvas6 mindenhatosaga
érvényestl, illetve a jelentés megteremtodésének megszamlalhatatlansaga. Ez a megkozelités
rendkiviil hasonlatos kiilonb6z6 pszichologiai elképzelésekhez, vagyis a jelentés egyaltalan
nincsen rogzitve a szovegekben, minden az olvasétdl fiigg.

A hermeneutika egyik legfontosabb alaptézise, miszerint egy-egy ilyen jelentésteremtd
folyamat onmagunkhoz visz kozelebb benniinket, azaz minden egyes olvasat 6nmagunk
megismerését segiti, el6hivva eldzetes fogalmainkat, elditéleteinket, melyek feloldodnak és
helyettesitédnek az olvasas aktusaban.

Az iseri terminoldgia szerint az olvasot a szovegek ugynevezett tires helyei vezérlik,

crer

maganak a szovegnek is.

»Iser elképzelését gy is lehet értelmezni, hogy a szoveg d6nmagaban nem kész, rések
(hidanyok) maradnak benne vagy inkabb maradnak ki beldle és az olvasonak kell
befejezni, beteljesiteni. Es lehet Ggy is, hogy a rések nagyon is tudatosan
megkomponaltak, mintegy koriilrajzoltak, s mintegy lekottazzak az olvas6 szamara

azt, amit bele kell latni ezekbe a résekbe.” (Kamards, 2005, 136. 0.)

Jauss magat a szoveg €s befogadd kozott megteremtddod dialogust, illetve a dialogus torténeti

kontextusat helyezi el6térbe.

,,Jauss ugy probalja elkeriilni a pszichologizmus csapdajat, hogy a mii befogadésat és
hatasat az elvardsnak abban az objektivaltatd vonatkozasi rendszerében irja le, mely
barmely mii megjelenésének torténeti pillanatdban Iétrejon, és a miifaj korabbi
ismeretébdl, el6z6 miivek form4jabol €s tematikdjabol, valamint a koltéi nyelv és a

koznyelv ellentétébdl épiil £61.” (Kamards, 2005, 137. 0.)
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Az értelmezések kezdete tulajdonképpen egyfajta tavolsag generalta idegenség, a miialkotas és
a jelen kozotti tavolsag. Ez a tdvolsadg akar kortars miivek esetében is megfigyelhetd, hiszen
minden egyes milalkotas valamilyen tradiciohoz, valamilyen kulturalis diszkurzushoz igazodva
értelmezhetd, ilyen forman megvalositva a posztmodern paradigma intertextualis jellegét.

Az olvasasi folyamatban az olvasd gyakran képes objektivizaltsagat elvesziteni és
forditva, azaz képes talsagosan kozel keriilni a szoveghez és tavol keriilni attol, ami nem ideélis,
hiszen mindkét sz€1s6ség elhomalyosithatja az adott miialkotas értelmezési horizontjat. Ricoeur
annak a veszélyére figyelmeztet, hogy — legf6képp az tgynevezett ,,naiv olvasok” — sokszor a
mu altal keltett illuzi6 csapdajaba esiink. Az olvasok egy masik része pedig — akik inkabb
tudatosan olvasnak — eltoljak maguktol ezt az illtiziot. Az idealis olvasasi folyamatban ez a
kettd egyszerre van jelen, tehat egyszerre martozunk meg a mi altal keltett illizioban és
egyszerre utasitjuk el magunktol azt.

Az irodalomtudomanyos iskolak rendszerszinten — az irodalomtanitasi paradigmakhoz
hasonloan — értelmezhetdok tigy, mint olyan paradigmak, amelyek a szerz6-mtialkotas-befogadd
harmas rendszere koziil mindig valamelyikre koncentralnak vagy éppen a harmas fogalompar
valamely kettésének viszonya keriil érdeklddésiik és belsd filozofidjuk kozéppontjaba.
Torténetileg latjuk, az elsé irodalomtudomdnyi iskoldkhoz kapcsolodd miiértelmezési
stratégiak legfOképp a szerzére koncentraltak, majd a 20. szazad elejétél kezdddden a
mialkotasok immanens, abszolutizalhaté jelentéstartalmara helyez6dott a hangsuly, a
posztmodern fordulat pedig a befogadok fokuszaltsagat és konkrét, interpretaciés modszertan
feloldodasat eredményezte. Idedlis esetben ezeket a valtdsokat az irodalomtanitasnak is
legalabb részben kovetnie kellett volna. Eurdpa nyugati felén és az Amerikai Egyesiilt
Allamokban az irodalomtanitdsnak szamos olyan struktdraja van, amely mar magan viseli a
posztmodern diszkurzus jegyeit, noha természetesen orszagonként valtozé teriiletekrdl
beszéliink. Nagyban meghatarozza egy-egy orszag irodalomtanitasi paradigmajat az, hogy az
irodalomtanitasnak és egyaltalan az oktatdsnak milyen torténeti-kulturalis hattere van.
Magyarorszagon sajatos torténelmi folyamatok sokéaig megakadalyoztdk azt, hogy akar a
modern episztémé iskolai meghataroz6 modon legyenek jelen az oktatdsban, a posztmodernrdl
nem is beszélve.

A posztmodern allaspontot képviselem akkor, mikor egyes irodalomtanitasi
paradigmakrol kell beszélniink. Ugyanis nem hiszek abban, hogy egy-egy paradigmat tisztan,
jol elkiilonitve, hatdrelmosodasok nélkiil le lehetne irni, ugyanakkor a szerzé-mualkotés-
befogadd harmas tengelye mentén meg tudunk hatarozni azonos irdnyba mutato

értelemkonstrukciokat.
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I1.3. Irodalomtanitasi paradigmak

A rendszervaltas koriili irodalomtanitasrél, az irodalomtanitas jov6jérol folytatott vitdk szamos
olyan dolgozatot generaltak, amelyek bizonyos kategoriadk mentén megprobaljak leirni a
legfontosabb irodalomtanitasra vonatkozé paradigmakat. Ezek a kategorizalasok némileg
kiilonbozbéek, azonban egy dologban azonosak, nagyrésziikk ugyanis a szerzé-mualkotés-
befogado harmas rendszere mentén gondolkodik, mikor az adott paradigmékat meghatarozza.
Altalam az egyik legjobbnak vélt, de a szakirodalmakban is a legtobbet hivatkozott modell,
amely egy teoretikus sik fel6l kozelit, Bokay Antal (2006b) modellje, aki premodern, modern
¢s posztmodern irodalomtanitasrol beszél.

Arato a gyakorlat felél arnyalja ezt a rendszert, 6 hat kategoéridban gondolkodik,
megkiilonbozteti egymastol a nemzeti irodalmi 6rdkség athagyomanyozéasat vilagirodalmi
Osszefiiggések felvazolasaval (irodalomtorténeti ismeretek tanitdsa; kanonizalt miivek,
kanonizalt értelmezések tanitasa), az ¢élménykozponti reflektalatlan és élménykozponta
kreativ-produktiv irodalomtanitast. Ir a miiértelmezés technikait és fogalmi kereteit
kozéppontba helyezd irodalomtanitdsr6l (melyen beliil szamos igen kiilonb6zd
megkdzelitésmod kiilonithetd el, pl. marxista, pozitivista, szellem- ¢és eszmetorténeti, readers
respons, dekonstrukcid), a kommunikacioés képességek fejlesztését kozéppontba helyezd
irodalomtanitasrél és az onértelmezést, onmeghatarozast fokuszba helyezd irodalomtanitasrol
(Gordon Gydri 2006).

Szintén a gyakorlat feldl kozelit Horvdath Zsuzsa (1997), aki 6t kiillonbozd nézetet
kiilonit el: 1. a személyes gyarapodéas nézete; 2. tantargykozi nézet; 3. felndttkori igények
nézete; 4. kulturélis 6rokség nézete; 5. kulturalis elemzés nézete.

Szintén inkabb az elmélet szempontjabol ragadja meg a kérdéskort Kulcsdr Szabo Erné
(2006), aki a szerzd elvérdl, az élményiség elvérdl és az dbrazolas elvérdl ir.

Ezek a kategoridk nem pusztan az elméleti és a gyakorlati megkozelitési lehetdségek
mentén értelmezhetok, de azokat a meglatasokat 1is tartalmazzak, amelyeknek
neveléstudomanyi relevanciaja van, amelyek az utdbbi idészakokban fontos szerepet jatszottak
az egyes orszagok oktatasi rendszereiben, illetve a nemzetkzi neveléstudomanyi és pedagogiai
gondolkodéasban egyarant, de a magyar allapotokat, igy pedig az irodalomtanitast is kozvetlen
modon érintették. Gondolok itt példaul arra, miszerint Aratonal megjelenik az irodalom
kapcsan az Onértelmezés lehetdsége vagy a kommunikaciokozpontisag, mely egy pragmatista,

praktikumorientélt, a kultiradtadds paradigmajat és az etikai-moralis funkciot hattérbe szorito
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meglatas. Vagy Horvdth komplex rendszerére, amely abbdl a szempontbdl posztmodern, hogy
két esetben magat az egyént, a befogadoi szubjektumot helyezi kategoriai kdozéppontjaba.

A leginkabb kiterjedt, kultiratudomanyi, irodalmi-filozéfiai szempontbol kifejtett
modell a Békay-koncepcio. Ennek értelmében az irodalomtudomany mindenkori feladatahoz
hozzatartozik az, hogy barmely korban olyan értelmezési technikakat nyljtson az adott
tarsadalomnak, amely segiti Oket a miialkotdsok értelmezésében. Vannak olyan tipust
szovegek, amelyeknek a megértése — az esetek jelentés tobbségében — nem jelenthet
kiilonosebb problémat, ebbe a korbe tartoznak a reklamok, ismeretterjeszto cikkek, a popkultara
bizonyos elemei stb., azonban olyan szovegek is 1éteznek, amelyek valamiféle — sok esetben
jelentés mértékben kiforrott — interpretacios bazis meglétét kivanjak az olvasokban. Ilyen
értelemben az irodalomtudomany és az irodalomtanitds egylittes feladata a megértési
problémaék kezelése, olyan kompetenciak fejlesztése és olyan értelmezési stratégiak biztositasa,
amelyek feloldjak az interpretacios problémakat.

Abban a pillanatban inadekvatta valik az irodalomtudomany és az irodalomtanitas,
amikor nem tud valaszt adni a felmeriil6 problémakra — amennyiben az anomalidkat a meglévo
tudomanyos paradigma modszereivel nem lehet megoldani, megkezdddik a regnald paradigma
felbomlasa és egy 0j tudomanyos paradigma kiépiilése (v6. Kuhn, 1984). Az
irodalomtanitasnak mindenképpen kovetnie kell az irodalomtudomany diszkurzusait, mar csak
azért is, mert idével egyre tobb lesz az olyan szdveg, amely a hagyomanyos, addig jol miikodo
irodalomtudomanyos iskola segitségével mar nem vagy kevésbé sikeresen értelmezheto.

Ezen a ponton érdemes megjegyezni, hogy példaul a magyar irodalomoktatasban a
tapasztalatok szerint a tananyagban a végzds osztalyok legtobbszor egyaltalan nem jutnak el a
posztmodern liradig vagy prozaig, ami azt eredményezi, hogy nincsen sziikség olyan eljarasok
alkalmazasara, amelyek sziikségesek volndnak az ilyen tipust szovegek értelmezéséhez. Sok
esetben a pedagdgusok szamara ez akar aldasossa is valhat, hiszen egy életpalyan 4t jol miikodo
pozitivista-strukturalista mtiértelmezési attitid adekvat tud maradni a posztmodern el6tti
szovegek tobbsége esetében is akar. Tehat nincsen sziikség arra, hogy posztmodern
diszkurzusbéli iskolak jelenjenek meg egy-egy szoveg értelmezése koriil az irodalomoran.
Ezért tartom fontosnak azt, hogy minél tobb kortars szépirodalmi szoveghez sziilessenek
értelmezések és a tandrai feldolgozasukhoz oratervezetek, mert igy a pedagogus legalabb bele
tud ezekbe ,,futni”, ha valami indukélni fogja a kortars vagy posztmodern szovegekben valo
elmélyiilés lehetdségét (példaul egy-egy érettségi tétel), de fontosnak tartom ugyanezt
klasszikus, kanonikus szovegek esetében is. Példaul, ha a recepcio, a tudomanyos szakma nagy

része Ujra elkezd foglalkozni Ady Endrével, dekonstrualja az addigi értelmezési kereteket, és
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bizonyitja, hogy Ady Endre fellépése a koltészetben a szdzadel6n korantsem olyan maganyos
tevékenység, mint ahogyan azt a 20. szdzad jelentds részében uralkodd recepcid
magyarazta/figyelmen kiviil hagyta. Egyrészt azért lesz fontos a magyartanar szamara, mert
szakmai-tartalmi szempontbol mond ujat, amivel jO, ha tisztdban van, masrészt pedig
tudomanyos-formai szempontbo6l tapasztal kozvetett modon egy dekonstrukciods folyamatot,
amely fejlesztheti, modosithatja Kialakult értelmezési koncepcioit. Lényeges, hogy legyenek
olyan kiadvanyok, forumok — akar nyomtatott, de a kdnnyebb hozzaférhetdség szempontjabol
inkabb digitalis formaban —, amelyek segitenek a pedagogusoknak eligazodni az ujabb
irodalomtudomanyos elméletek kozott, egyaltalan tudomast szereznek a 1étezésiikrdl, valamint
a tudomany aktudlis problémairél és modszertanairol.

Bokay Antal (2002) szerint, amennyiben a tanitasi folyamat — mint ahogyan iménti
példamban is olvashattuk — megreked, folyamatosan tagulé hasadék képzodik, amely egyre
inkdbb ellehetetleniti a megértést. A magyar irodalomtanitas legnagyobb problémajat abban
latja, hogy benne egy pozitivista-filologus interpretacios stratégia uralkodik, amely mara
tobbszordsen anakronisztikusnak bizonyul az alkalmazhatdsag, a megértés foka és tudomanyos
kritériumok szempontjabol, és amely a tankdnyvkeészitést, a tankonyvek elméleti koncepcidit is
jelentds mértékben befolyasolja. Radikalis valtasra van sziikség, amelyben kdzponti szerep jut
a magyartanaroknak is, hiszen tisztaban kell lenniiik sajat értelmezési koncepciodikkal, egyfajta
,hermeneutikai onismeret” sziikségeltetik masok — a tanulok — hermeneutikai stratégiainak

befolyasolasahoz.

11.3.a. Premodern, modern, posztmodern irodalomtanitdsi diszkurzusok

A premodern irodalomtanitasi diszkurzus irodalomtudomanyi szempontb6l a fentebb kora
modern diszkurzuson beliil 1étrejové iskolakkal rokonithato, illetve azok moddszertanait
alkalmazza a szovegek megértését illetben. Igy ezen irodalomtanitasi paradigma szempontjabol
a mivek formai Osszetevdinek vizsgalata kiemelten fontos. A korrajz és a szerzd életrajza
magyarazza a mialkotast, tehat a miialkotas genezise, az a sok esetben — szellemileg —
nagyszerii és kitlintetett korszak, amelyben létrejott. Ahogy fentebb mar jelzésre keriilt, ezen
koncepcié mindmaig a tankonyvek szerkesztésének egyik alapja, vagyis az ¢életrajzot a torténeti
kontextus koveti, majd azok a motivaciok, amelyek a mili megirdsdhoz hozz4jarultak,
mindehhez kotédik a mialkotas. A paradigma f6 céljanak pedig egy olyan etikai-moralis

értelemben fejlett szubjektum kimiivelése tekinthetd, aki altal a tarsadalom is nemesedni,
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tokéletesedni fog, és kulturalis értelemben is tisztaban van azokkal az alapvetd kanonikus
struktarakkal, amelyek a kozosség miivészi normajat meghatarozzak.

A modern irodalomtanitdsi paradigma megjelenése egy jelentdés kultara- és
eszmetorténeti valtozadshoz kothetd. Az iskolas gyerekek dontd tobbsége mar nem ugy keriilt
be az oktatasba, hogy otthonrdl hozott irodalomértési érzékkel rendelkezett volna, az irodalom
bonyolultabb, az olvasmanyok élményidegenek lettek. A modern irodalom kulcskérdésévé a
megértés valt, az irodalmi szoveg elsddleges funkcioja tarsadalmi szempontb6él mar nem
valamiféle moralis-etikai érték hordozasa volt, hanem egyre inkabb 6nmagaért 1étezett, amely
interpretalasa altal az egyén is jobban érthette Onmagat. Bodkay (2002; 2006) szerint
Magyarorszagon arra lenne a legnagyobb esély, hogy egy ilyesféle iranyba mozduljunk el,
ehhez azonban harom teriilet atgondolasara volna sziikség, amelyek altal fejlodhet a gyerekek
percepcios képessége.

Az irodalomhoz valé eljutas eléfeltételeiként 1ényeges egy kozos beszéd-kontextus,
kulturalis szokincs, terminoldgia megléte, valamint a kultirafogalom ujraértelmezése, amely
sokkal inkabb halmazszeriien, elszortan képzddik, mintsem egységesen, torténeti-linearis
szempontok mentén. A megértés szempontjabol fontos tisztaban lenni olyan teriiletekkel, mint
példaul szintaktika, szemantika, pragmatika. Illetve megértési aktusokrdl ir, azaz olvasasi
stratégiak tudatos és folyamatos bévitésérol, a tanult vagy elézetesen meglévo ismeretek kreativ
alkalmazhatosagar6l, valamint a mialkotasok interpretalasara alkalmazhato stratégiak
tudatositasarol.

A posztmodern paradigma felvazolasat nehézkessé teszi az, hogy idében tilsagosan az
elején jarunk (Bokay, 2002), ugyanakkor egy posztmodern irodalomtanitidsi paradigma
elsdsorban befogaddorientalt, legféképpen az Onmegismerés, Onfejlesztés a cél, mintsem
lexikalis tudéasatadas vagy akar interpretacids stratégidk tanitdsa. Jatékos jellegli és
¢lménykozpontu, benne a populdris kultira és a tomegkultura fontos szerepet jatszik. Nem a
miialkotds van a kozéppontban, hanem a miirdl kialakult vélemény. A posztmodern
irodalomtudoményi diszkurzushoz hasonloan itt is fontos az intertextualitds, a szovegek
egymas kontextusaban, egymds hagyomanyrendszerében értelmezheték. Fontos a torténeti-

linedris szervezddés megbontasa €s 1) szovegértelmezési eljarasok felvillantésa.

11.3.b. Az irodalomtudomanyi iskolak lehetséges alkalmazdsi modjai az iskolaban

Ha a kronoldgia és egyfajta normativ szokasrend fel6l gondolkodunk arrdl, hogy milyen

irodalomtanitasi paradigménak kellene megvaldsulnia, egyértelmiien a posztmodernt
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mondhatjuk, hiszen ebben a diszkurzusrendszerben ¢€liink, nyilvanvalo lehet, hogy a tanitasnak
is ezen paradigma mentén kellene korvonalazédnia. Azonban a helyzet nem ilyen egyszert,
Magyarorszdagon ugyanis olyannyira erds volt a pozitivista irodalomtudoméany hatasa a
tanitasra, ezen iskola fundamentumai, alaptételei olyannyira beépliltek és bizonyos
szempontbol a mai napig is jelen vannak ebben a rendszerben, hogy még egy modern
irodalomtanitasi diszkurzus kiépitése, megvalositasa sem volna egyszer(i feladat.

Sok esetben tapasztalhatjuk, hogy az irodalomtanitdsban megjelend tudomanyossag
nagymeértékben kotheto a torténettudomanyhoz, hiszen a kezdeti, pozitivista irodalomtudomény
torténettudomanyi  koncepciot valdsit meg, amennyiben az irodalmi folyamatok
folytonossagara retrospektiv modon tekint (Elids, 2000). Mindez nagyban hozzajarult ahhoz,
hogy sokan az irodalmat valaminek a torténeteként, példaul szerzoi életpalyaknak, irodalmi
alkotdsoknak, irodalmi korszakoknak a torténeteként fogjak fel, és az ezredfordulé uténi
idészakban is csak ritkdn taldlkozhattunk olyan tankonyvekkel, amelyek nem egy ilyesfajta
szemléletnek alarendelve sziilettek volna meg. Ez mindenképp az egyik kimagaslo gatja a
haladasnak és a pozitivista alapallastol valo elszakadasnak.

Nagy a félelem azzal kapcsolatban is, hogy a mostani felndvekvd generaciok miivelddés
nélkiilick maradnak, az olvasasnak az altalunk még megtapasztalt hagyomanyos formai
atalakulnak, ezaltal nem pusztan a szamunkra még hagyomanyosnak mondhaté kultarafelfogas
¢s olvasastapasztalatok fognak elveszni, de a megvaltozott, hangsulyeltolodason atesett
érzékelésmodoknak kdszonhetden felbomlik a konyv- és olvasasalapu kulturalis tarsadalomkép
is. Szamos ilyesféle vészjoslo forgatokonyvvel talalkozhatunk, sokan azt gondoljak, hogy a
posztmodern irodalomtanitas, a hagyomdnyos paradigmatdl valo elszakadas eldsegiti ezt a
folyamatot. Bizonyos meglatasok szerint éppen ennek az ellenkezdje torténik, éppen az
anakronisztikus modellekhez valdé kotddés szamolja fel ezeket a hagyomanyokat, hiszen
olvasastalanitja és a kultiratol elszakitja a tanulokat.

Tudomasul kell venni azt, hogy a mostani generaciok is éppugy igénylik a kultarat, mint
barmely mas megel6z6 generdcio. Bizonyitja ezt az is, hogy soha olyan mérték{i nem volt még
a szolgaltatoipar, mint napjainkban. Csupan annyi tortént, hogy a 21. szdzadban megvaltoztak
azok a tartalmak és azok a stratégidk, amelyek irant a felndvekvd generdciok érdeklddést
mutatnak és amely stratégiakat szivesen alkalmaznak a befogadoi mozzanataikban. Abban az
esetben van esélylink arra, hogy a hagyomanyos értelemben felfogott kultiramodell ne
semmisiiljon meg, ha olyan tanitdsi paradigmat és olyan befogadasi stratégidkat kinalunk a
tanuloknak, amelyek téliik nem kozegidegenek, amelyek altal esélyt teremtiink arra, hogy

hozzaférjenek a hagyomanyos kulturalis bazisokhoz. (Bdokay, 2002)
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Bokay (2002) ezt egyfajta szorakozas-modellnek tekinti, amely sem etikai, sem pedig
esztétikai alapallast nem érvényesit, a kozpontban a didkok élményei, érdeklédési kore és
elozetes tapasztalatai allnak. Ennek megvaldsuldsa azonban csak akkor lehet sikeres, ha a
pedagogusok értik azt a kulturalis kdzeget, amely a tanuldkat koriilveszi, értik azt a kulturalis
nyelvet, amelyen keresztiil a tanulok megkozelitheték. Az ilyen megkozelités pedig
semmiképpen sem lehet olyan, amiben a tankonyv jatszik kozponti szerepet, sokkal inkabb
¢lménykozpontuva kell valnia.

Szamos olyan elmélet és ezzel parhuzamosan szamos olyan kiadvany sziiletett az
ezredfordulot kovetden, amelyek az élménykozpontusagot alapul véve probaltak olyan
stratégiakat és olyan modelleket kindlni a tanaroknak és maganak az irodalomoktatasnak,
amelyek hozzasegithetnek egy ilyesfajta korszertii, befogado- és tanulobarat irodalomfelfogas
kiépiiléséhez az iskolakban (v6. Arato és Pala, 2005; Arato és Pala, 2014; Bodrogi, 2016;
Fiizfa, 2016), azonban széles korben ezek a meglatasok nem tudtak elterjedni. Mint ahogy a
posztmodern irodalomtudomanynak, ugy — természetébél addédéan — a posztmodern
irodalomtanitasnak sem lehet olyan egységes, jol koriilhatarolhaté modszertana, amelynek az
elsajatitasa vilagos, az alkalmazasa gond nélkiili lehetne. Ugyanakkor vannak olyan mankok,
amelyek segitségével a tanordkon egyfajta modern-posztmodern tanitdsi paradigmak
érvényesithetok.

Molnar Gabor Tamds (2015b) Fiizfa Baldzzsal folyatott vitajaban arrdl szamol be, hogy
szerinte az irodalomtanitas eréssége éppen abban rejlik, miszerint a felgyorsulas és a
feliiletesség ellenében képes megtanitani a tanuldkat a lelassuldsra és az elmélyedésre. Tehat az
6 felfogasaban az, hogy az irodalmat csak akkor lehet Iényegi mdédon megszerettetni a
gyerekekkel, ha hozzaigazitjuk ahhoz a kozeghez, amelyben 6k autentikus mddon 1éteznek —
tehat a toredékes szovegek kiegészitd médiumokkal, felgyorsult, de sok esetben feliiletes,
kihagyasos attekintés, ami csak a kiemelt szoveghelyeket veszi figyelembe, hipertextualitas stb.
—, ellentétes az irodalom valodi természetével, ami éppen az egy-egy szoveg feletti eliddzésre
0sztondz. Ebbol a szempontbdl pedig ez az elképzelés sajatos narrativat tud képezni a tobbi
vélemény ellenében. Talalo a hasonlat, amelyben az irodalomtanitast a kdzlekedési eszkozok
koziil a kerékparokhoz hasonlitja. A gyorsasag és a hatékonysag érdekében ugyanis legtobbszor
célravezetobb az, ha valamilyen gyorsabb eszkozt valasztunk, ugyanakkor bizonyos
szempontbol a kerékpar is fontossa képes valni, altala ovjuk a kornyezetet, testmozgast
végziink. Ha teljes mértékben a digitalis médiumok vildgaba importaljuk az irodalomtanitast,

az olyan, mintha a testneveléstanar a hatékonysag érdekében motorra iiltetné a didkokat.
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Mindemellett ugy gondolja, el kell felejteniink az irodalmi interpretacid esztétikai
idealizmusat — ami, tegylik hozz4, a kozoktatasbéli irodalomtanitds jelentds részében a mai
napig sem vezetd irdnyzat —, azonban a jelenlegi, megfoghatatlan kultirafogalom ezt a 1€pést
meg tudja neheziteni. Komoly gondot jelent tovabba az, hogy a kerettanterv nem ad lehetdséget
arra, miszerint barmiféle gondolkodasi, tehat értelmezési stratégiat meg lehetne tanitani, ki
lehetne alakitani a didkokban.

Egy befogado- és élménykdzponti, tehat a teoretikus értelem szerint egy posztmodern
irodalomoktatasban, ahol mar nem a mualkotas, a tokéletesség felé iranyuld interpretacio
tanitasa az elsOdleges feladat, komoly problémat jelenthet egy olyan tényezd, amit gyakorlo
pedagogusoktol is szamtalan esetben hallhatunk, ha az irodalomtanitas posztmodern jellegérdl
beszéliink. Ugyanis sokszor felmertil kérdésként, hogy abban az esetben, ha minden vélemény
egyarant szamit, ha minden befogadéssal egylitt minden interpretacid érvényes, mégis mi az a
kozos metszet, 1étezik-e egyaltalan az interpretacionak olyan k6zos metszete, amely iranyt szab
a tanoranak, amely altal a tanulok felkésziilhetnek az érettségire (vo. Jauss, 1999).

Molnar Gabor Tamas (2015c; 2020) szubjektiv-emotiv és intellektualis mozzanatok
egyensulyardl ir, amely egyensuly fenntartasa igen komplikalt, és nem pusztan a tanar, de a
tanulok szdmara is megterheld feladat. Szerinte ugyanolyan veszélyeket hordoz a
kontrollalatlan, teljes mértékben emotiv értelmezés, mintha az interpretacid kdzéppontja a
szerzdi ¢letmii volna, ugyanis egy ilyen teljes mértékben szubjektiv mozzanat elzarhatja az utat
az eldl, hogy a didkok lényegi modon férjenek hozza az irodalomhoz, hiszen sok esetben
feleslegesnek tiinteti fel a kritikai odafordulast.

Az iskoldban a legnagyobb probléma, hogy az olvasas és értelmezés formalista
megkozelitése keriil szinte kizarolagosan felszinre, ezek a formalista feladatok pedig nagyon
sokszor lehetetlenné teszik azt, hogy a didkok személyes élménye, tapasztalata is felszinre
kertiljon, illetve hogy a pedagogus folyamatosan monitorozza az egyes tanulok miiértelmezd
kultardjanak alakulasat. A megoldast Bruns nyoman (vo. Bruns, 2011) abban latja, hogy a
kozoktatasnak els6ként azzal kellene foglalkoznia, miszerint a tanulok a beleélés és elmélyiilés
révén, azaz szubjektiv és emotiv mddon elmeriiljenek a szovegekben, megszeressék az olvasast,
aztan pedig egyre inkabb egésziiljon ki ez a mozzanat a szovegek kritikai megitélésével.

Monografiajaban Molnar Gabor Tamds (2015a) egy olyan rendszert dolgozott ki,
amelyben az értelmezés kritikai, szakmai iranyat ragadja meg, és amelyben felvazolja annak
egy lehetséges rendszerét. Arra a nézetre tamaszkodik, mely szerint az irodalmi mi tobbrétegi
képzédmény, igy igényli a lassusdgot, az Ujraolvasast, bizonyos szdveghelyekhez vald

visszatérést.
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Hét kategoriabol allé modellt hozott 1étre, amelyben a kovetkezd vizsgalati tényezoket

kiiloniti el egymastol:

crcr

filologiai: a sz6veg mibenlétével és a szoveg identitasaval foglalkozik
hermeneutikai: a szovegértelemmel foglalkozik

esztétikai: a vizsgélat altal a miialkotast elkiilonitjiik a hétkéznapi szovegektol

o > w0 e

kritikai: azt vizsgalja, hogy milyen mindségii maga a mualkotas, érdemes-e vele

foglalkozni

6. irodalomtorténet: a mualkotasban hogyan fejezddik ki a keletkezés iddszakéanak
kultirdja, mennyiben jelent ujdonsagot korabbi hasonldé miivekhez képest stb.

7. kritikai (irodalomtudomany): az hatarozza meg, hogy milyen irodalomtudomanyi iskola

feldl olvassuk a mualkotast

A szubjektiv-emotiv és kritikai-intellektualis olvasasi attitlidok szervezddését egy szép,
Umberto Eco 4 rozsa neve cimii regényére épiil6 allegoriaval fejezi ki. Ahogyan a regény
fohoései, ugy az ¢lményszerii olvasasi folyamat soran befogadoként mi is eltévediink a
labirintusban, szabadjara engedjiik a fantaziankat, teret adunk annak, hogy a széveg vezessen,
tudattalanul irdnyitson benniinket, tehat kritikai odafordulds nélkiil idéziink el a szdveg
szépségében. Ugyanakkor ahhoz, hogy megtalaljuk a kiutat, hogy tavlati kovetkezményei
legyenek az élménynek, kritikai tavolsagtartdsra és megfeleld fogalmi apparatusra is
szilkségiink van. [gy, ha kovetkezOre is belépiink a szdveg labirintuséaba, sokkal
céltudatosabban tudunk majd haladni.

Orban Gyodngyi szamos munkdjaban keresi arra a valaszt, hogy a hermeneutika hogyan
¢épithetd be gyakorlati szempontbdl is az irodalomtanitds rendszerébe (v6. Orbdn, 2007 és
2009). Elgondolasa szerint az individuum, a nyelv és a massag kérdése feldl kell kozeliteniink
a tanorai gyakorlathoz. A megértés aktusaban, vagyis egyfajta belsé dialdégusban nem is az a
legfontosabb, hogy az értelmezd individuum miképpen vélekedik az adott kérdésrdl, sokkal
inkabb az, hogy ebben a belsd dialogusban képes legyen kihallani a mésik hangot: ,,az idegen
vélemény meghallasa, a raallasunk annak hullamhossz-valtozasaira, massagara, ami nyelvileg,
azaz létmodjaban formalja at — s ezaltal gazdagitja — a sajat véleményt is.” (Orbdn, 2009)3

Ebben az értelemben a jelentés megteremtddése nem pusztan annak birtokba vétele, sokkal

3 Letoltés: https://folyoiratok.oh.gov.hu/konyv-es-neveles/ugyanugy-mint-eddig (2022. 06. 03.)
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inkabb egyfajta bensdséges odaforduldas a szoveghez, melyben magat az alkotést
beszélgetdtarsként, partnerként azonositjuk. A tanorai szituacioban a diakokban ki kell alakitani
egy olyan hermencutikai szemléletet, amely szerint egyetlen miinek sincs végso jelentése. Az
osztalytermi interpretacios parbeszédben az egyes olvasatok hol felerdsitik az értelmezés
bizonyos szegmenseit, hol pedig — egymassal iitkzve — az interpretacid j iranyait jelolik ki.
fgy ebben a felfogasban értelmezhetetlen az, hogy az interpretacio tanari eldadas formajaban
valésul meg. Sokkal inkabb osztalytermi dialogusrdl vagy polilogusrdl beszélhetiink (Orban,
2009)

Bar ezen kutatas keretein talmutat, a jovében mindenképpen érdemes lenne alaposan
feltarni azokat a tanitaskoncepciokat, amelyek olyan jelentds gondolkodokhoz kapcsolodtak,
akik nem csupan a neveléstudomany ¢és a pedagogia teriiletén tettek szert ismeretségre.
Gondolok itt példaul Németh Laszlora, akinek az oktatasrdl, a szaktantargyak rendszerérdl,
egyaltalan a tandri szereprdl is olyan karakterisztikus véleménye volt, amelyek meghaladtak az
adott korszakot (vo. Vincze, 2018). De ide sorolhatd Hankiss Elemér is, akinek az egyik legfébb
kérdése, hogy a torténelem folyaman egységes értékparadigmak hogyan valtak a 20. szédzadra
anakronisztikussa, ezzel parhuzamosan pedig arra kereste a valaszt, hogy a fogyasztoi
tarsadalomban milyen lehetdségeink vannak az identitasépitésre €s a személyiségfejlesztésre.
Mindezt nem kizarélagosan a pedagogia 1étsikja feldl tette, gondolatainak megfogalmazasaban
segitségiil hivta példaul a szocialpszichologiat és a kulturalis antropologiat (Schiittler, 2005).
Azt is érdemes volna megvizsgalni, hogy ezek a — példaul a Németh LaszIlo-féle vagy a Hankiss
Elemér-féle — rendszerek, koncepciok, gondolkoddsi modellek hogyan értelmezheték a
jelenlegi magyar vagy akar a nemzetko6zi irodalompedagogia perspektivajabol. Fontos volna
tovabba a hazai irodalomtanitas-torténet minél széleskoriibb és mélyebb feltarasa, hiszen igy
jobban meg tudnank érteni irodalomtanitdsunk identitasformalodasat. Ezt a vizsgélatot
mindenképpen ki kellene terjeszteni az egész Karpat-medencére, mert igy arrdl is részletesebb
képet kapnank, miként alakult az irodalomtanitas helyzete Erdélyben, a Felvidéken vagy a
Délvideken.

11.3.c. Konstruktivizmus és konstruktivista irodalomtanitis

Mindannak ellenére, hogy kezdetben és még napjainkban is jO néhany birdlattal kellett
szembesiilnie (vo. Brown ¢s Campione, 1994; Moreno, 2004; Kirschner, Sweller és Clark,
2006; Alanazi 2016) - a kritikusok foként azt emelték ki, hogy megfeleld tanari iranyitas,

megfeleld vezérlés nélkiil a tanulok kdnnyen frusztraltta valhatnak, ami az elveszettség érzetét
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keltheti benniik, illetve a biralatok egy masik csoportja azt jelzi, hogy a tanuldknak sziikséges
valamilyen kézzelfoghato, empirikus dologgal talalkozniuk —, a konstruktivizmus az elmult
iddszak rendkiviil fontos tényezdjévé valt. A korabbiakhoz képest radikalisan ujnak és méasnak
hato (v6. Glasersfeld, 1995) pedagdgiai paradigma, amely hazank irodalomtanitasaban is fontos
szerepet jatszott az ezredforduldt kovetden, illetve fontos szerep jut neki ma is. Sokan ugy
gondoljak, a konstruktivizmus egy olyan jelentékeny diszkurzus, amely filozo6fidjaval, bizonyos
elméleti alapvetéseivel ¢és moddszertandanak szdmos elemével egy 21. szdzadi
irodalompedagoégia Iényeges iranyvonalat, meghatarozo alapjait képezheti, amely altal hazank
irodalompedagogidja képes fejlodni, vagy a dolgozatban emlitett terminusokhoz igazodva,
altala a magyar irodalompedagogia elmozdulhat a posztmodern irdnyba. Ugyanis a
konstruktivizmus és az 1980-as, 1990-es években formalodd  konstruktivista
irodalomtudomany”* j6 néhany helyen a posztmodern irodalomtanitisi paradigma iranyiba
mutat vagy legalabbis egy — a premodern irodalomtanitdsi paradigmat mindenképpen
meghalad6 — 21. szazadi, modern irodalompedagogia irdnyaba.

Jelen dolgozatban nem kivanok részletesen foglalkozni a konstruktivista paradigma
eredetével, filozofidjaval és mas fontos oktatdsi paradigmaktol valo elkiiloniilésével, azonban
lényegesnek tartom, hogy kiemeljem a diszkurzus néhény olyan fobb tényezdjét, amelyek az
irodalomtanitas szempontjabol is megkeriilhetetlenek.

Az egyik legfontosabb konstruktivista fogalom az adaptivitds. A konstruktivista
felfogés szerint egy megszerzett tudas akkor lehet adaptiv, ha lehetdvé teszi a megismerd fél —
adott esetben a tanuld — szamara azt, hogy miként, miféle hasznos formaban tud altala
alkalmazkodni sajat kornyezetéhez, ettdl fiigg az adott tudds megmaradasa, talélése is. Tehat
nem az szamit, hogy valami igaz-e vagy hamis, ez teljesen mindegy is az adott egyén szamara,
amig meglévo tudasa adaptivnak mondhaté és nem okoz problémakat, ellentmondasokat a
mindennapi életében. Sajnos az iskolaban a legtobb esetben a tudis megszerzése nem torténik
meg autentikus modon, nagyon sokszor megfigyelhetjiik azt, hogy belsé motivacié nélkiil,
csupan a jo jegyekért torténik meg a tanulds, ezaltal pedig az adaptivitas nem belsd 1génybdl
sziiletik, hanem kiilsé motivacios kontextushoz igazodik, ami nem tdl biztat6 az egyén szadmara

a jovot tekintve.

4 Sok meglatas szerint maga a konstruktivista irodalomtudomany lényegileg inkabb csak egy szemlélet, ami annyit
tesz, hogy miivel6i konstruktivista szemmel tekintenek az empirikus irodalomtudomanyra, ugyanakkor a
konnyebbség kedvéért a tovabbiakban mint konstruktiv irodalomtudomany hivatkozom ra.
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Az egyik legalapvetobb magja a konstruktivista paradigmanak a tudas
megteremtddésének ujszert felfogasa, hiszen a korabbi paradigmék ellenében, amely a tudés
1étrejottét egy kozvetitddési folyamat altal gondolta el, addig a konstruktivizmus szerint a tudés
1étrejotte nem egy elraktarozo folyamat eredménye, hanem az individuum sajat magaban hozza
l1étre, konstrualja a tudast, ami egy személyes ¢és aktiv jelenség. Ez tulajdonképpen egy
értelmezési folyamat, a megismerd fél értelmezi a hozza eljut6d informaciokat és megkisérli azt
hozzakétni kialakult tudaskonstrukcidjahoz. Ilyen értelemben tehat kialakult konstrukcioink,
meglévé tudasunk vezérel benniinket, ezért kiemelkedd jelentésége lesz a kiilonféle
analdgidknak és hasonlosagoknak.

Ebben a személetben a pedagogus szerepe igen jelentds mértékben megvaltozik, hiszen
nem mint valamiféle médium van jelen, aki altal vagy akin keresztiil egyfajta abszolutizalt tudas
atszlirddik, és aki igy kozvetiti, atadja, leadja a tudast és az ismereteket a tanuloknak. Sokkal
inkabb valamiféle facilitator szerepben van, aki hozzasegiti a tanulokat a sikeres konstrukcios
folyamatokhoz, a konceptualis valtdsokhoz, amikor az 0j informacié zavartalanul képes
beépiilni a meglévo konstrukcidba vagy éppen segiti az informacid és a meglévo konstrukcid
kozotti ellentmondds feloldasat. Tovabbi 1ényeges, a pedagogusokkal kapcsolatos motivum,
hogy mig a hagyomanyos pedagogidkban egységes tantervek ald rendelddnek a pedagdgusok,
addig a konstruktivista elképzelés éppen forditva latja ezt a teriiletet. Az oktatas tartalma,
eszkozei és modszerei valds pedagogiai szituaciokban formalddnak, tulajdonképpen a tanulok
hozzak azt 1étre a pedagdgus segédkezésével. Ebben a folyamatban — mint ahogy magaban a
konstruktivista tanulasfilozofiaban is — kulcsszerepe van az elézetes tudasnak (Nahalka, 19973,
1997, 1997c, 2002).

A konstruktivizmus ezen alapfogalmai, motivumai nem pusztan az iranyzat alapvetd
beallitodasait hatdrozzak meg és adjak ezaltal belsd filozofidjanak legmélyebb struktirait, de
jol lathatjuk, hogy az allitdsok szépen Osszecsengenek a posztmodern irodalomtudomanyi
paradigmaval is. Tovéabbi 0Osszevetésre adhat okot az, hogy akdr a posztmodern
irodalomtanitasban, ugy a konstruktivizmusban is van egyfajta megfoghatatlansag, hiszen nem
beszélhetlink olyan Osszefliggd, a teljesség igényével megfogalmazott keretrendszerrdl,
amelybdl kindhetne valamiféle olyan egészleges moddszertan, ami konkrét és konnyen
megragadhaté a pedagdgusok szdmara. A meghatarozott pedagdgiai modszerek és eljarasok
helyett sokkal inkabb egy konstruktivista pedagogus-hozzaallas megteremtddése lehet az egyik
kozponti cél, azaz — s ez autentikus modon illeszkedik a konstruktivizmus filozofiajahoz is — a
pedagogiai szituaciok, a tantdrgypedagdgiai sajatossdgok konstruktivista iranybol torténd

koordinalasa (vo. Kiss, 2009). Ennek ellenére azonban a konstruktivizmus szamos olyan
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gyakorlati, modszertani elemet dolgozott ki, amelyek jol alkalmazhatok a mindennapi
pedagobgiai szitudciokban. Olyan alapelvek ezek, melyek szintén jol igazodnak a posztmodern
irodalomtanitas-felfogashoz.

Ahogy mar emlitettem, kiemelt jelentdséggel bir az, miszerint a pedagégusoknak
figyelembe kell venniiik a diakok meglévé tudasat, hiszen az 0j ismeretek megszerzése,
feldolgozasa ezen a mar meglévo bazison fog zajlani. Ugyanakkor azzal is tisztaban kell lennie
a tanaroknak, hogy minden gyerek, minden tanul6 elézetes tudasa mas és mas. Ehhez szorosan
kapcsolddik egy masik Iényeges alapelv, a differencialas, amelynek eldsegitése érdekében
fontos feloldani a hagyoményos pedagogiai kultaraban meglévd frontalis tanuldsszervezési
format és nyitni a kooperativ technikak, projektmodszer stb. felé.

Lényeges a konceptudlis valtasok eldsegitése, a naiv elméletek, értelmezdi keretek
feltarasa. Ez komoly feladat, hiszen a naiv elméletek mélyen befolyésoljak és meghatdrozzak
az értelmezést, a konceptudlis valtas eldsegitéséhez sziikség van tanari iranyitasra, motivalasra,
jol iranyitott kérdésekre. Ezek csak akkor valdésulhatnak meg autentikus médon, ha a tanuldk a
megszerzett tudast fontosnak feltételezik, amihez pedig az sziikséges, hogy azt 6ssze tudjak
kapcsolni az élettel, alkalmazni tudjak a mindennapi szituacidkban.

Végiil pedig nagy jelentdsége van a tanuloi aktivitdsnak, ontevékenységnek, a belsd
motivacio megteremtddésének €s fennmaradasanak, a dolgok felé valo kritikus odafordulasnak
(Nahalka, 1997c; Pethdné, 2005).

A konstruktivista pedagdgiai irodalomtanitisba vald integraldsara torténtek mar
kisérletek. Ezek koziil minden bizonnyal a legatfogdbb ilyen munka Pethoné Nagy Csilla
(2005) Modszertani kézikonyve, amely Osszefoglalja a konstruktivista paradigma lényegi
vondsait, értelmezi mindezt az irodalomtanitdson beliil, szdmos olyan mddszert sorakoztat fel,
amelyek a tanitasi folyamatban jol alkalmazhatok, illetve szol az ugynevezett RIR-modellrdl
(rdhangolodas-jelentésteremtés-reflektalas), amely nem csupén az irodalom, de a tobbi tantargy
szempontjabdl i1s mitkoddlépes lehet, és amely szintén egy befogadokdzpontu, 21. szazadi
irodalomtanitasnak lehet az alapja. Ugy gondolom, ez a konyv jelents mértékben hozzajarult
az RIJR-modell hazai meghonosodésahoz.

Azt lathatjuk, a kortars hazai irodalompedagdgia és a posztmodern irodalomtanitasi
paradigma szempontjabol sem keriilhetd meg tehat a konstruktivista pedagdgia, hiszen ezek jo
néhany ponton kapcsolédnak egymashoz, és a konstruktivizmus dontéen befolyasolhatja majd
a magyarorszagi irodalomtanitas formalodasat.

A tovabbiakban a konstruktivizmus kapcsan érdemes még megvizsgalnunk az

ugynevezett konstruktivista irodalomtudoméany sarkalatos pontjait, amelyek szintén
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Osszefliggésbe hozhatok a posztmodern irodalomtanitasi paradigmaval. Hazankban 1993-ban a
Helikon (ma Irodalom- és Kulturatudomanyi Szemle) egyik szama foglalkozott a kérdéskorrel.
Forditasban kozolte a konstruktivista irodalomtudoméany legjelesebb ,képviseldinek”
tanulmanyait, amelyek alapjan 6sszeallitottam az alabbi elemzésemet.

A konstruktivista irodalomtudomany szerint a tudas €s a megismerés fogalmaival
kapcsolatban nem az objektivitasnak kell kulcsszoként szerepelnie, hiszen semmiféle
megismerés és semmiféle tudas nem abszolutizalhato (Schmidt, 1993a). Sokkal inkabb magara
a megismerésre, a megismerés folyamatszertiségére kell rakérdezniink, illetve arra, hogy miben
is all az ember tudasa. Ez a gondolat tobbek kozott az oly sok évszdzadon at uralkodo
arisztotelészi miivészetfelfogast kérddjelezi meg. Arisztotelész (1994) abban latta a miivészet
lényegét, hogy altala masolhato, konkretizalhat6é egy embert korbevevd objektiv valosag, s a
miivészetnek minél hivebben, minél pontosabban kell ezt a valdésagot lemésolnia (utanzas =
mimézis), hiszen ezaltal pontosabb képet tud kapni a vilagrol. Igy a miivészet egyik
legfontosabb célja a 1étezd vilag megismerése. Ez a felfogds szdges ellentéte nem pusztan a
konstruktivizmus miivészetfelfogadsanak, de az irdnyzat belsd filozéfidjanak is. Ugyanis a
konstruktivizmus szerint a megismerés nem valamiféle objektiv valosag leképezése, épp
ellenkezdleg, valaminek a konstrualasa, amit aztan valosagként ismeriink el (Schmidt, 1993a).
Mindez a kiilonbozoség természetesen nem jelenti azt, hogy e két miivészetfelfogas harcot
kellene, hogy vivjon egymassal. Azért emeltem ki példaként az arisztotelészi felfogast, mivel a
mai napig uralkodo elképzelés. Valamint egyaltalan nem hiszem azt, hogy az egyik vagy masik
javara igazsagot kellene szolgaltatnunk, ugyanis abszolut valaszok feltehetéen nem léteznek
annak a kérdésnek az eldontésére, mi is a miivészet. Talan éppen a sokféle felfogasban talalhato
meg minden egyén szamara valamiféle 1ényege, €s a konstruktivista felfogas sem abszolutizal,
pusztan masabb perspektivakat villant fel, mint amikhez hozzaszoktunk.

Tudjuk, hogy a 20. szdzad masodik felében a milivészetekben bekovetkezd posztmodern
fordulat szamara a nyelv valik az egyik kozponti kérdésse, s ezt a nyelvet sokkalta masképp
értelmezi, mint kordbban. A posztmodernben a nyelvi relativizmus lesz az egyik kulcskérdés,
valamint elStérbe keriil a szovegek poétikai megformaltsaga. Ugy gondolom, egy posztmodern
irodalomtanitasi modellbe, a nyilvanvaldéan elsésorban ide kivankozo, Derrida nevével
fémjelezhetd dekonstruktivista iskola mellé, a konstruktivizmus is odailleszthetd, hiszen a
nyelviség, a nyelv kérdése nala is kiemelkedd pozicidban kap szerepet, noha teljes mértékben
felrugja a hagyomanyos kereteket, amennyiben a nyelvrdl, illetéleg a kommunikacié aktusarol
értekezik. Szerinte a beszéld, feladd fél kozolni kivant tudattartalmait ugyan szoveggé kodolja,

azonban maga a tudattartalom, gondolat nem keriil a szovegbe. A befogadonak, vevének lesz
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majd meg a lehetdsége arra, hogy valamiféle gondolattartalmat épitsen fel/konstrualjon a
szovegre (Odorics, 1993). Ez a felfogas nem csupan a szobeli kommunikacios helyzetekre
értendd, de oriasi jelentésége van az irott kommunikécioban is, ilyen szempontbdl pedig a
miualkotasok befogadédsa kapcsan. Hiszen, mig egy pozitivista iskola lehetetlennek tartja azt,
hogy az interpretaciés aktus soran az értelmezés korébol kihagyjuk a szerzot, addig a
konstruktivista iskola — ezzel rokonsagot mutatva 20. szazadi irodalomtudomanyi iskolakkal,
mint példaul hermeneutika — a szerzdiségre egyaltalan nem fektet hangsilyt vagy csupan olyan
mértékben, ami az értelmezés folyamatat nem befolyasolja. Tehat azt lathatjuk, hogy a
befogado, az értelmez6 valik kulcsfigurava, illetve — ahogy azt mar fentebb jeleztem — itt is a
megismerési folyamaton lesz a hangstly, azon, ahogyan a jelentéseket a szubjektum
konstrualja.

Sosem kell tehat a miivekben valamilyen rejtett jelentéstartalomhoz hozzajutnunk,
sugalmazott jelentéstartalmakat feltdrnunk, igazsagot, abszolut tartalmakat keresniink, hiszen
az értelmezés szempontjabodl ez 1ényegtelen. Maga az értelmezési folyamat valik 1ényeggé, €s
az, hogy a folyamat soran a befogad6 hogyan épiil, azaz mely értelemstruktirakat tud hasznossa
tenni sajat maga szdmara. Mondhatnank ugy is, ,,mivel csak interpretaciok sorozatan at
lehetséges hozzajutnunk beszélgetdtarsunk gondolati tartalmaihoz, igy azt sosem lehetséges
megtudnunk, hogy valdjaban” mit is gondol (Odorics, 1993).

S6t, a konstruktivista iskola egészen odaig merészkedik, olyan, a hagyomanyos
deskriptiv grammatikak szamara nyilvan eretneknek hatd, gondolatot fogalmaz meg, mely
szerint a nyelv révén egyaltalan nem torténik informaciokozvetités, a nyelv funkcidja, hogy az
egyént orientalja, annak kognitiv tartomanyan belil (Schmidt, 1993b).

Noha igen valtozo, hogy melyik orszagban mik azok a folyamatok, amelyek az adott
nemzet irodalomtanitasat meghatarozzak (v6. Gordon Gyori, 2006), az mindenféleképp
kimondhatd, hogy az irodalmi szovegek elemzése, azaz interpretacidja, az osztalytermen beliili
munkdk egyik leglényegesebb eleme, s végsd soron az irodalomtanitads sodraban a szovegek
megkeriilhetetlen tényezOk. Ha az interpretaciorol irodott konstruktivista allaspontot
vizsgaljuk, olyan lényegi ellentmondédsok meriilhetnek fel benniink eddigi tapasztalataink
ellenében — a nyelvrdl alkotott felfogashoz hasonlatosan —, hogy azt mondhatjuk, a modern
irodalomtudomanyi iskoldk és a konstruktivista allaspont kdzott az interpretacid tekintetében
semmilyen egyetértés nincsen. Valoban egészen mashova tolodnak a hangstlyok a fogalommal
kapcsolatosan, s6t, ha beszélhetiink az interpretacié fogalmi jelentése kapcsan ontoldgiai
hattérrdl, szintén Osszeegyeztethetetlenek a vélemények. Mindemellett azonban van néhany

olyan pont, ahol rokonsagot lathatunk az ellentétes beallitodasok kozatt.
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A konstruktivizmus szamara az interpretacio, hasonldan a nyelvhez, kézponti kategoria.
A konstruktivizmus szellemében munkalkodok ugy tartjak ugyanis, hogy minden egyes ¢lo
rendszer — ahogy mi magunk is azok vagyunk — operacionalisan zartnak tekinthetd, és éppen a

zartsag miatt keriil az interpretacié kiemelkedd pozicidba, hiszen

,»a kiils6 vilag hatdsai csak interpretaciok sorozatan keresztiil jutnak el a megismerd
tudatba, igy a megismerés soran képz6dé minden vilag-modell attol fliggben jon 1étre,
hogy a kiilvilag ingerei milyen interpretacidé-soron haladnak at, hogy miképpen
dolgozza fel a kiilvilag hatésait a kiilvilag megismerésére torekvé személy. Ezt az
interpretacido-sort a megismerd szubjektum fiziologiai felszereltsége (milyen
receptorai vannak: pl. milyen a szeme) és szocializaci6-torténete (milyen kulturalis
koédokkal rendelkezik: miként lattatjdk vele a vilagot a tradiciok) hatdrozza meg.

(Odorics, 1993, 4. 0.)

Ahogy az mar fentebb a nyelv kapcsan kifejtésre kertilt, a konstruktivista elmélet szerint az
interpretacid kapcsan a befogadora, értelmezdére helyezddik a hangsuly — ezzel is rokonsagot
mutatva mas modern irodalomtudomanyi iskoldk elgondolasaval —, illetve azaltal, hogy a
befogad6 nem készen kap meg egy szovegjelentést, hanem 6 maga konstrualja azt tudataban, a
szoveg maga is a befogadoé (Odorics, 1993), ha ugy tetszik, a jelentésteremtés szempontjabol
befogadoi terméknek tekinthet6. Ebben az értelemben pedig — s itt ugyancsak a modern
iskolakkal lathatunk kapcsolatot — egy-egy interpreticid nem pusztan az egyént épitd
tudattartalmak konstrualasa, hanem adott esetben akar 0j szovegek létmoddjaként is
feltételezhetd, de éppen ez lesz az a pont, ahol a konstruktivista elgondolas ¢lesen elkiiloniil a
tobbitol.

Mig van néhdny olyan nézet, melyek szerint az irodalomtanitds valdjdban
interpretaciok, szovegolvasasi stratégiak tanitasa (4rato, 2006), a konstruktivizmus ezt a
felfogast zsakutcanak gondolja. Rusch (1993) vélekedésében a kiilonféle irodalomtudomanyi
iskolak megprobaljak hasznosnak beallitani az interpretacio lehet6ségét — egyfajta ,,didaktikai
eszkozként értékelve” azt —, hiszen altala fejleszthetd a kommunikécio, az értékitélet, a
véleményalkotds képessége stb., tehat csupa olyan kategoria, amely az egyén tarsadalmi
hasznossaga szempontjabol megkérddjelezhetetlen. Azonban a konstruktivista allaspont szerint
az interpretacio ,.enciklopédikus-additiv” voltaval gatolja a ,.kognitiv rendszereket” abban,
hogy benniik altalanos sémak, tigynevezett ,,gazdasdgos tudasstruktarak™ 1étrejojjenek, éppen

ezért nem lehetséges egy olyan folyamat, melynek eredményeképpen megteremtddhetne
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valamiféle értelmez6i modszeregyiittes. Rusch (1993) szerint az interpretacié hagyomanyos
elgondolasa, illetve az interpretacioba vetett feltétlen hit a tanitdsi folyamatban, az
osztalytermekben paradox szituacidt eredményez, mivel a tanuldk az értelmezési eszkdztaruk
létrehozasaban és bovitésében egy tanar altal birtokolt interpretacios bazisra vannak utalva. igy
olyan eredendd folyamatok indulnak be, amelyek a késObbiekben a tanuldok és a tanar
szempontjabol is kizarjak, de legaldbbis erdsen csonkitjak a szubjektivitads lehetdségét. Az
irodalmi szovegek értelmezését kozéppontba helyezé irodalomtudomany csupan az
értelmezések halmazat tagitja, nem pedig ,,cselekvéslehetoségeinket”, amelyeknek egyike
éppen irodalmi mivek értelmezése volna. A konstruktivista irodalomtudomanynak — s igy az
én értelmezésemben egy konstruktivista irodalompedagogianak — az egyik elsdleges feladata,
hogy sajat magunk szamara tarja fel ¢&s tegye vildgosabba ,,gondolkodéas- ¢s
cselekvésmodjainkat”, hogy ezek aztan alkalmazhatéak legyenek ne pusztin az irodalmi
jelenségekkel kapcsolatban, hanem ,,az individualis autopoiezisben és a szocialis partnerekkel
valo egyiittélésben” egyarant (Rusch, 1993).

teljességgel mas is a konstruktivista felfogasban és a modern iskoldk elgondoldsdban, a teljes
kiilonb6z6ség nem allithatd, hiszen tartalmi szempontbol néhdny dologban taldlhatunk
egyezést. S még ha beszélhetlink is konstruktivista és altaldnos értelemben vett modern
(hermeneutikai) irodalomtudomanyi koncepciok szembeallitasarol (Hauptmeier és Rusch,
1993), az a meglatasom, az osztalytermi irodalomtanitas gyakorlataba mindkét, s6t, minden

elgondolas parhuzamosan beépithetd hasonldsagaik és kiillonbozdségeik mentén.

I1.4. A pozitivista irodalomtanitasi orokség athagyomanyozodasa

11.4.a. A torténetiség elotérbe keriilése

Ahhoz, hogy megértsiik a magyar irodalom tanitdsdnak helyzetét a kdzoktatasban, egyiitt kell
azt vizsgalnunk annak felsGoktatasbéli helyzetével. A 19. szdzad masodik feléig a nyelv- és
irodalomoktatasban kialakult retorikus szemléletet — amely magéban foglalta a grammatikéhoz
kapcsolddo verstant és poétikat — felvaltotta a torténeti szemlélet, a torténeti anyag oktatdsanak
els6dlegessége. Elengedhetetlen szerepe volt ebben a valtasban Toldy Ferenc személyének,
hiszen amikor a magyar tanszék vezetdje lett, elkiilonitette egymastél a magyar nyelv ¢és
irodalom targyalasat, s székfoglalo beszédében kijelentette, hogy 6 a magyar nyelv és irodalom

torténetét akarja tanitani (Margdcsy, 1997).
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Egy rovid ideig még ¢élt és hatott az a szemlélet, amely a romantikédnak kdszonhetéen
teljesedett ki hazdnkban, s amely az irodalmi alkotasra esztétikai alkotasként tekintett, annak
nyelvi felépitettségét, nyelvhaszndlatat helyezve fokuszba. Azonban ez a tendencia hamar
feloldodott az irodalomban, kezdetét vette egy mindent magéaba olvaszto torténeti szemlélet
kibontakozasa (Margdcsy, 1997). JO1 mutatja ezt az az 1879-ben kidolgozott gimnaziumi
tanitasi terv, amely 4altalanos célmeghatarozasdban — azon tilmenden, hogy lényegében
kettéosztja a magyar targyat irodalomra €s nyelvtanra — az irodalomtanitas f6 feladatat a magyar
irodalom fejlodésének ismertetésében latja a miivek olvasadsan keresztiil, kiegészitve azt
kiilonbozo esztétikai alapfogalmak tisztazasaval.

A gimndziumi tanitdsi terv szerint az els6 harom évben az elbeszéld prozai és koltoi
olvasmanyok voltak tulsulyban, kiegésziilve népmondakkal, magyar torténeti mondakkal ¢és
klasszikus mitoszokkal. Negyedik osztalyban a Toldit olvastak. Majd kiilonféle miifaji
alapfogalmakkal foglalkoztak, mint példaul balladdk, roméncok. Nyolcadikban a magyar
irodalom fejlédéstorténetét targyaltik. Erettségi évében a magyar irodalom fejlédésének
attekintése volt a kozponti feladat, amely egyfajta ismétl6 jelleget is kapott. A régi irodalmaktol
Berzsenyiig tekintették 4t az anyagot, kiegészitve azt az tUjabb irodalmi torekvések és
jelenségek, valamint fobb iranyzatok targyalasaval (Sipos, 2006).

Erdekesség, hogy az Entwurf bevezetésekor semmiféle tankonyv nem allt a tanitok
rendelkezésére, amelyet felhasznalhattak volna az oktatasi folyamatban. Arany Janos is Toldy
Ferenc két konyvét hasznalta, amelyek frissen jelentek meg (A magyar nemzeti irodalom
torténete, A magyar koltészet torténete). Ezek a konyvek Toldy sajatos értékitélete alapjan
dolgoztak fel az irodalmat. Ezt az értékitéletet Arany nem osztotta teljességében, raadéasul sajat
koraig ki akarta tagitani a targyalandod szerzok és miivek korét, igy ) konyvet allitott 6ssze
didkjainak. A legujabb kor irodalmanak targyalasa Arany Janos konyvének szdmottevd részét
képezte, s tobbek kozott olyan alkotokat emelt be ide, mint Berzsenyi Daniel, Kolcsey Ferenc,
Vorosmarty Mihaly, Petdfi Sandor, Tompa Mihaly, Kemény Zsigmond, Jokai Mor. Bar sok
Iényeges elemben eltért Toldy és Arany irodalomfelfogasa, abban azonban egyetértettek, hogy
a romantikus korszak irodalomfogalma szerint mindketten a nemzeti szellem kifejez6dését
keresték elsdsorban a milalkotasokban, illetve magaban az irodalomban (Sipos, 2003).

Az 1883-ban elfogadott 0j kdzépiskolai torvény nem hozott jelentdsebb valtozast a
kozoktatasban, noha a gimnaziumi irodalmi tananyag Osszetétele, illetve a tananyag
mennyiségének kérdéskore mar ekkor heves vitak alapjaul szolgalt (Sipos, 2006).

Az irodalmat torténetileg, torténeti dokumentumként képzelték el és fogtak fel, ilyen

szellemben hasznaltak az irodalmi szovegeket az egész (nem irodalmi) magyar torténelem
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dokumentumaként és illusztracidjaként, s az irodalmi tananyagot tematikusan allitottak ossze.
A 6 motivum, amely szervezte a tananyagot, az volt, hogy mir6l, mely térténelmi korszakrol
sz6l tulajdonképpen az irodalmi mi (amely més korszakban sziiletett). A torténeti téma
garantalta az adott mii torténetiségét. gy az irodalom itt 5ltotte magéra els6ként a szolgaldleany
ruhgjat, funkcioja pusztan illusztrativ volt, a torténelem jobb és pontosabb megismerésére

szolgalt (Margocsy, 1997).

11.4.b. A pozitivista gondolkodas megerdsiodése

Irodalomtanitasunk valamilyen formaban sokszor felhasznalta a kiilonféle irodalomtudomanyi
iskolak 4ltal felkinalt lehetéségeket, stratégiakat. Igy elmondhato, hogy az irodalomtudoméany
kozvetve folyamatosan hatassal volt az iskoldkban zajlo oktatasra. Az irodalomtudomanyban —
¢s ezzel egyiitt az oktatasban is — gyakran megjelenik egy harmas fogalomrendszer, a szerzo, a
mialkotas és a befogadd kategoriai. A 19. szazadtol a 20. szdzadon keresztiil a kiilonféle
iranyzatok megegyeztek abban, hogy hasznaltdk ezt a fogalomharmast, noha Iényegi
elkiiloniilésiik is éppen ezt érintve volt megragadhatd, tudniillik abban, hogy az interpretacio
soran éppen melyik tényezore helyezddott a legnagyobb hangsuly.

A magyar irodalomtanitas sokat meritett a késo pozitivista gondolkodas azon nézeteibdl,
melyek a mualkotas 1ényegét tobbek kozott a szerzoi intencidban keresték. A 19. szdzadban
egyre kidolgozottabba valo irodalomtanitasi rendszereknek a pozitivista gondolkodas szerves
részét képezte, melynek jelenléte még a mai irodalmi tudatban is megfigyelhet6 (Bokay, 2006),
hazankban pedig talan még erdteljesebben van jelen.

A pozitivista iskolabol taplalkozik az a genetikus elemzési modell, amely a 20.
szazadban a leginkabb elterjedt Magyarorszagon. A genetikus értelmezés perspektivajaban a
mialkotas okozatként van jelen, amelyet valamilyen kiilsddleges ok hivott 1étre (életrajz,
torténelmi események). Az interpretacionak az okok feltarasara kell iranyulnia, hiszen, ha az
okokat megértjiik, az okozatot is érteni fogjuk. Mindez a gondolkodas odaig vezetett, hogy
gyakran a milalkotasok leglényegibb sajatossagat nem vették figyelembe, mégpedig azt, hogy
mualkotasok kapcsan esztétikai képzodményekrol kell beszélniink (Szentesi, 2008).

Az iskoldkban a miivek megtanuldsa €és formai 0sszetevdinek vizsgéalata mellett dontd
jelentdséget kapott az életrajznak €s a korrajznak az ismertetése €s feltarasa is, amely tehat az
értelmezés szempontjabol is kulcsfontossaguva valt. A miialkotas jelentését a genezisben kellett
keresni, megértéséhez torténeti hatterét, vagyis a sziiletésekor feltételezhetd tanulsagos,

nagyszer(i multat kellett tisztazni (Bdkay, 2006).

54



Bz az irodalomtudomanyi gondolkodasmod rendkiviil hatdsos volt, és minden
anakronizmusa, elavuldsa ellenére erds hatdsa van ma is. Az ok egyrészt az, hogy ez
volt az els6 valoban tudomanyos kidolgozottsagii irodalomtudoméanyi modell és
tanitasi mod, azaz egyfajta 6sképként maradt fenn. A masik talan 1ényegesebb ok az,
hogy ez a modell a mindennapi jelentésérzékelés ismert és sokat gyakorolt
mechanizmusat koveti, tehat a minden olvasonal kéznél 1évo, ismert
jelentésdekodolési stratégidra épiil. Harmadik oka a filoldgia erds jelenlétének az Iehet,

hogy Magyarorszagon tobb okbol a szokasosnal is er0sebb volt a pozitivista filologia

[...] gondolkodasmddja.” (Bokay, 2006, 32-33. 0.)

Mindekdzben a vilagban az iskoldkban oktatott klasszikus humén tudas mellett egyre inkabb
meger6sodott a természettudomanyok oktatasa, fontossa valt a szociologia és az é16 nyelvek
megismerése. A jelentds vilagképi valtozas (példaul az ésrobbanas elmélete, Freud és Jung
emberképe) az irodalomtanitasra is nagy hatassal volt. A fentebb mar emlitett harom kategoéria
koziil a szerzordl egyre inkabb a szoveg iranyaba helyez6dott a hangsuly. A kozoktatas egyik
legfontosabb elemévé a szoveg dekodolasa, s ezzel parhuzamosan maga az interpretacio valt.
Az irodalomtudoményban is egyre inkabb hattérbe szorult a pozitivista gondolkodas. Mindezen
folyamatok éppen ellentétesek voltak azzal az altalanosnak mondhaté magyarorszagi

gyakorlattal, amely a romantikara épiilve az irodalomban a nemzeti néplélek kiteljesedését

kereste (Sipos, 2003).

11.4.c. Irodalomtanitds mint ideologiak kiszolgaloja

Noha a 20. szazadban Eurdpa nyugati orszdgaiban az irodalomtanitasban a torténetiség és a
szerzO1 intencidk helyét atvette a szovegkdzpontisag, a milalkotasokat mint esztétikai
képzdédményeket vizsgald oktatds elve, Magyarorszagon a szazad tilnyomo részében az
irodalomoktatas alapelveit nem nyelvi-esztétikai szempontbol hatdroztdk meg, hiszen mindig
valamilyen ideologia tartalmi kiszolgalasa volt a cél (Margocsy, 1997). Bar 1924-ben egy
nagyszabasu kulturalis reformprogram keretei kozt elfogadtak a Klebelsberg Kuno nevével
fémjelzett kozépiskolarol szold torvényt, de a szabalyozds dontéen egy 19. szdzadi
kultirafogalomra épiilt és az irodalom lényegét még mindig a nemzeti szellem, nemzeti

karakter kiteljesitésében latta (Sipos, 2006).
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Trianon ¢€s az 1920-as években megjelend nacionalista mozgalmak szemléletei egyre
inkabb bedgyazodtak az oktatasi rendszerbe. Ennek kdvetkezménye az lett, hogy az 1927-es
torvény kimondta, a nemzeti torténetiség kozvetitésének jegyében az irodalmi-esztétikai
nézetet fel kell figgeszteni. Igy az irodalom egyik legfébb feladata a politikai-erkolcsi
példaadas sulykolésa lett, melynek kovetkeztében példaul az irdsorsok, irdi szerepvallalasok
elsébbséget élveztek a miivekkel szemben (Balogh, 2017).

Mindezeknek koszonhetden az 1938-as térvény a magyar irodalom tantargyat nemzeti
targyként definidlta — tobbek kozott a térténelem, foldrajz, gazdasagtan, nyelvtan mellett —, s a
nevelési €s oktatasi céljat nyiltan a nemzeti torténetis€ég, nemzeti dnismeretre nevelés jegyében
fogalmazta meg (Margocsy, 1997).

Az 1948-as ¢év utan a rendszer a miivészetek szdmara az ugynevezett szocialista
realizmust szabta meg kovetendd irdnyzatként, amely a marxista esztétika égisze alatt
miikodott. A szocialista realizmus harom alapfogalmat hatdrozott meg, amelyeknek beemelése
az irodalomba — s igy az oktatasba is — kotelez6 érvényti lett. Ez a harom fogalom a realizmus,
a népiség ¢és a partossag volt. Fontos volt szamdra a torténetiség, a nagy torténelmi
fordulopontok, az arra érdemes irdsorsok bemutatisa. Kapdra jott tehat szdmara az a
pozitivizmusbdl visszamaradt irodalomfelfogas, amelynek egy részét az 1920-as években is
elészeretettel hasznaltak fel az oktatasban.

A korban az irodalmat — a tarsadalomhoz hasonléan — egy fejlodé rendszerként fogtak
fel, az oktatasban pedig ennek a fejlddési folyamatnak a sarkalatos pontjait kivantak kiemelni
az adott koron, tarsadalmon, embereken keresztiil bemutatva. Mindenckel6tt azonban az
irodalom nevelberejét a szocialista ember kimunkalasaban szerették volna hasznositani (Sipos,
2003).

Az ideologiai alapvetésii irodalomtanitas feloldodasa egy 1978-ban kiadott hivatalos
dokumentum altal — A gimndziumi nevelés és oktatds terve — kezdett feloldodni. Ez a
dokumentum ugyan valtozatlanul a marxista-leninista vilagnézet kialakitasat tekintette az
irodalomoktatas elsddleges feladatdnak, azonban ki akarta hasznalni az irodalomnak azon
lehetdségeit, amelyek segitik az egyént a vilag megismerésében. Ezenfeliil pedig elismerte,
hogy az irodalom egyik lényeges funkcidja az, hogy esztétikai élményt képes nytjtani a miivek

altal (Sipos, 2003).
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I1.5. Az irodalomtanitas etikai és esztétikai perspektivai a szazadfordulon

A szazadfordulon az élet jelentds teriiletei dinamikusan formaldédtak és valtoztak, nem tortént
ez masképp az iskola kapcsan sem. Az iskola altal bet6ltott hagyomanyos funkciok mellett
egyre inkabb felsejlettek olyan irdnyvonalak, amelyek kezdetben ezen hagyomanyos struktarak
kiboviiléseként voltak értelmezhetdk, késébb pedig elkezdték megbontani ezeket a korabeli
funkciodkat. Sokan irtak arrdl, hogy az iskolanak egyre inkabb az élet fel¢ kellene nyitnia, tehat
a képzés tartalmat és formajat illetden olyan valtozasokat kellene eszkozolni, amelyek az
intézmény falain beliil torténd munkat életszertibbé teszik, s jol hasznalhat6, a tdrsadalomban
is adaptalhato tudast nyujtanak a gyerekeknek. Kiilondsen fontos volt ez a népiskolak
tekintetében. Nem orszagspecifikus jelenségrél van itt sz9, hiszen a 19. szazad masodik felében
az egész oktatasiigyben egy olyan paradigma kezd el formdlodni, amely — a kiilonb6zd
reformpedagdgidkkal kiteljesedve — a 20. szdzadban meghatdrozza a fejlett vilag oktatéasi
struktarait.

Az irodalomoktatas szdmara relevans, de az oktatas egész szerkezetére vonatkoztatva is
kézzelfoghato példat szolgaltatott erre Magyarorszagon az 1899-es év, mikor is Wlassics Gyula
vallas- és kozoktatasiigyi miniszter elrendelte, hogy az iskoldkban tobb teriileten is jelenjen
meg a mivészeti oktatas iranyvonala. (Mosdossy, 1899)

Sokan az iskolat tobbé nem egy zart képzoddményként, elzart vilagként fogtak fel, amely
idegen mindenféle tarsadalmi tevékenységtdl, hanem éppen forditva. Ilyen szempontbdl pedig
a pedagogus egyik leglényegesebb feladatdnak tartottak, hogy ne elmaradott szellemiségben
képezze a gyerekeket, hanem készitse fel 6ket a valo életre. Tehat azt vallottak, kapjon a gyerek
olyan tudast, amely praktikus és gyakorlati, amelyet a valo ¢€letben is tud alkalmazni, amely
hasznosnak bizonyul az egyén fejlédése €s a tarsadalom megfeleld mitkddése szempontjabol.
(Uj iddk, j eszmék, 1j torekvések, 1901) Lényeges volt tovabba, hogy — bar szamos 1j eszme
bontakozott ki és terjedt éppen —, az iskolanak partatlannak kellett maradnia, meg kellett 6riznie
egy olyan jelleget, hogy tovabbra is fliggetlen szellemi mithelyként tekinthessenek ra.

Kiemelt fontossaggal birt az, hogy a természettudomanyos vildgszemlélet hassa at az
iskola légkorét. Mint ahogy azt fentebb jeleztem, a természettudomanyos gondolkodés fontos
szempontként jelenik meg az 1905-6s tantervben. Ugy tartottik, a gyerekek életbdl vett, valos
dolgokkal ismerkedjenek meg az o6rdkon, a pedagogus pedig probalja felébreszteni az ,,egyén
szunnyado képességeit.” (Uj iddk, uj eszmék, 1j torekvések, 1901, 2. 0.) Osszességében tehat
elmondhat6, hogy az iskolanak szakitania kellett az addigi szemléletével, s ha ,,versenyképes”

és megfeleléen funkcionalt kivant maradni, valamilyen formaban érvényre Kkellett juttatnia a
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természettudomanyos elvet. Mindehhez az kellett, hogy az 0j eszmeiség ne pusztan az iskola
falai kozott legyen megalapozott, az oktatasi intézményeknek ¢és a pedagéogusoknak a sziilok
segitségére is sziikségiik volt. (Uj iddk, 1j eszmék; uj torekvések, 1901)

Természetesen j6 néhany olyan vélekedéssel is taldlkozhatunk, amelyek a
természettudomanyos térhoditast elitélték, ugy gondoltak, hogy az 1j eszmék mentén egy olyan
vilag konstrualodik, amely felbomlasztja a régi értékeket, az erkolesot, és az eddiginél egy
érzelmileg egysikibb, kevésbé arnyalt tarsadalmat hoz létre. Novik Mihaly (1903) Kifejti
cikkében azt, hogy a nevelés kozponti fogalma tovabbra is az erkdlcsosség, ennek érdekében
szoros egyiittmikodést kell megvaldsitani a pedagdégusoknak a sziilokkel. A kozismereti
tantargyak talsulya, a felhalmozddott haszontalan ismeretek sulykolasa éppen ettdl a Iényegi
motivumtdl tériti el a tanuldkat, a tudasatadas a nevelés helyébe 1ép. Somogyi Géza (1913) a
nevelés aktualis mozgalmait elemezve 6t olyan szempontot vetett fel, amelyekrdl ugy gondolta,
egy modern oktatasi kontextusban mindenképpen meg kell jelenniiik. Ezek a szempontok az
alabbiak: 1. legyen elérheté a nyilvanos koznevelés kozkoltségen mindenki szamaéra, 2.
gyermekjolét, 3. jelenjen meg a természettudomanyok szellemisége, 4. az iskola biztositson
szakszerli képzést, 5. az iskola — kiilonosen a népiskola — forditson kiemelt figyelmet a
nénevelésre.

Kettdsség figyelhetdé meg az irodalom kozoktatasbéli szerepének elgondolésaban,
illetve az egyes irodalomfelfogasok kozott is. Jokai Mor (1896) hangstlyozza, hogy tovabbra
is Osszefonodik a nemzeti koltészet és a nemzeti kozélet, ugyanakkor lényeges valtozas
mutathato ki a kolt6i szerep tekintetében. A koltd felé mar nem jelenik meg elvarasként a
tarsadalom részérdl az, hogy valamiféle proféta legyen, ennek ellenére mégis lehetséges
iranyokat kell felmutatniuk a nép szamara, fontos, hogy a tudomanyokkal parhuzamosan a
koltészet is fejlodjon.

Kiemelt szerep jutott a korszakban bizonyos koltéknek, akiket tobb helyen is mintaként
emlitenek, és akiknek miivei mércéiil szolgalhatnak a tanoran. Egyértelmiien ilyen kézponti
koltofiguraként emlithetjiik Petofi Sandort, akirdl Burian Albert (1903, 2. o.) ,,a népies
irodalom bimbojaként” ir, aki nélkiil Arany Janos és Jokai Mor munkassdga nem johetett volna
létre abban a formdban, ahogy ismerjiik. Els6sorban az 6 szovegeik alkalmasak arra, hogy a
felnovekvé generaciok szdmara identitasképzo, erkdlcsiséget megalapozd mintaul
szolgaljanak, illetve az esztétikai igényesség is fellelheté benniik. Ugy gondolta, ezzel
parhuzamosan a pedagdgusnak torekednie kell arra, hogy a silany ponyvairodalmat minél

inkabb visszaszoritsa a gyerekek mindennapjaiban. Volt olyan, aki ennél is tovabb ment, és azt
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hangsulyozta, sajnos a tananyagban is vannak olyan szévegek, amelyek egyenesen undoritok.

(Vass, 1902)

1L.5.a. Az irodalomtanitas etikai dimenzidja

Az 1890-es évektdl kezdédéen megsokasodott azoknak a nézeteknek a szdma, amelyek
valamiféle mlvészeti, s ezzel parhuzamosan esztétikai alapti nyitast kivantak az oktatasiligy
rész¢érdl, azonban tovabbra is tilsulyban maradt azon elgondolasok kore, melyek nem pusztan
az irodalomtanitas, de az egész iskolai nevelés legfobb irdnyaként egy szilard etikai rendszeren
alapuld identitasfejlesztést jeldltek meg mint a nevelési-oktatdsi folyamat leglényegesebb
motivuma.

Ugy gondoltak, a koltészet tanitisanak kivaltképp illeszkednie kell a vallasi-erkélcsi
nevelés korébe, hiszen egy-egy milalkotds nem pusztan a valdsag egy bizonyos szeletének
reprezentansaként funkciondl, minden jo6 miben van valamiféle foldontuli magasztossag,
valamiféle fennkoltség. A pedagogus feladatanak pedig legfoképp azt tételezték, hogy ezt a
magasztossagot, a koltemény isteni eredetét, ezaltal pedig a j6 mialkotas szintiszta etikai
eredetét villantsak fel a gyerekek eldtt. (Molnar, 1896) Egyfajta megkérddjelezhetetlen, szilard
alapként tekintettek a moralis toltetli nemzeti és vallasi nevelésre, amely stabilitast adott a
gyermeki szubjektumnak, képessé téve a tanulokat arra, hogy minden mas informaciét erre
tamaszkodva fogadjanak be, dolgozzanak fol és sajatitsanak el. Nem pusztin az egyes
individuum szamara volt ez fontos, hanem az egész nemzet fennmaradasat biztositotta a kozeli
¢és a tavoli jovore nézve. Egyes vélemények szerint ahhoz, hogy mindez megvalosulhasson,
harom személy tevékenysége sziikséges: a tanitoe€, az ir6é €s a lelkészé. Mindezen személyek
koziil kiemelkedett a tanitd szerepkore, aki a legfontosabb alapoz6é munkat végezte az iskola
intézményén beliil. Kiilondsen fontos munka az, amit a tanitd az irodalomoktatés teriiletén
végez, ugyanis az ilyen jellegli cikkek fogalmazdi azt vették észre, hogy hazankban sokaknal
nincsen meg kelloképp az irodalom szeretete, vagy ha meg is van, nem tudjak azt megfeleld
moddon értékelni. Nincsen olyan szilard és rendezett irodalomtanitasi rendszeriink, ahol az
irodalomtorténet és a legfontosabb koltok — foként Petofi Sdandor és Aramy Janos — ne
sikkadnanak el. (Sipos, 1902)

Ennek a szemléletnek volt egy erdteljesen pozitivista beallitddasa, fontosnak gondoltak
a szerzoiséget, a koltdi-irdi intenciot. Talalkozhatunk ezzel példaul akkor, amikor Sipos Andor
(1902) Pésa Lajos Gondoljatok seinkre cimii kdlteményének lehetséges tanorai feldolgozasat

adja. Tobbszor is kitlinik irdsabol annak a sugalmazasa, hogy egy jo kolteményt csak olyan
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ember képes irni, akit a teremtd Isten felruhdzott valamiféle kiilonleges képességgel. Ezen
sugallatot pedig — megprobalvan kozeliteni a gyerekekhez — hétkoznapi példaval is

alatdmasztja.

,ugy-e Jozsi fiam, mikor édesanyad valami joféle siiteményt tesz elétek, az csak ugy
magatol késziil el? Ugy-e, hogy azt izletesen, jol, csak egy abban jartas gazd’asszony
tudja elkésziteni? Lassatok, ezzel a szép kis kdlteménnyel is igy van am!” (Sipos, 1902,

9.0)

Majd tovabb részletezi egy lehetséges 6ra menetét. Amit kiemel, hogy a koltd €letét minden
koriilmények kozott ismertetni kell a gyerekekkel. Sipos elmarasztalo kritikat fogalmazott meg
a tankonyvek ligyében, az volt a véleménye, hogy szdmos 0 tankonyvre lenne sziikség,
amelyek az életit mentén éplilnek fel. Fontosnak tartotta, hogy mar elsdben torténjen meg a
gyerekek érzékenyitése az irodalom irant, foként olyan mesék altal, amelyek valamilyen
erkolcsi példazatot tartalmaznak, lehetnek ezek akar allatmesék is. Ugyanakkor hézagpotloként
vélekedett egy olyan lirai vagy prozai mii népiskolaban valdé megjelenésérél, mint a
gimnaziumokban Arany Janos Toldija.

Ezen meglatasokat erésiti tovabb Kovdcs Dezséné (1907) Petdfi Sandor tanitasa koré
fonddo szovege, aki a kiilonboz6 versek elemzése kapcsan abszolut a koltot allitja kozéppontba,
¢és lehetdség szerint a legtdobb versbéli motivumot a Petdfi-¢letrajz alapjan igyekszik

magyarazni.

1L.5.b. Egy esztétikai perspektiva lehetosége

Egyre tobben gondoltak, hogy mar a népiskolaban el kell kezdeni a tanulokat miivészeti és
esztétikai szempontbol is rendszeresen fejleszteni. Néhanyan tgy lattak, ennek elsddleges
terepe lehet a nagy multh beszéd- és értelemgyakorlatok tantargy, amely tantargy
alakulastorténetével Balogh (2017) mar részletesen foglalkozott. Ezenfeliil ugy tartottak, a
miivészi nevelésben is kiemelkedd szerepe van a gyakorlati jellegnek, hiszen a benniinket
koriilvevd természet a példak kimerithetetlen tarhazat képes biztositani. (Keményfy, 1899) Mas
tantargyakat is emlitettek, amelyeken beliil lehetOséget lattak az esztétikai szemlélet, igy az
esztétikai irdnyd nevelés megjelenésére. Tehat az esztétikat nem mint 6nallo tantargy képzelték
el, hanem szimbidzisban mas, erre alkalmas targyakkal, példaul a rajz, az irodalom vagy a

torténelem. (Vajliczky, 1914)

60



Mosdossy (1899) is meger0sitette, hogy az eszétikanak targyszerli oktatasara nincsen
mod, érviil hozva tobbek kozott azt, hogy tantervi szinten sem tortént meg kisérlet erre soha,
ennek pedig tovabbra sem latta lehetdségét. Ugyanakkor O is erdsitette azt az elképzelést,
miszerint az esztétikdnak a beszéd- és értelemgyakorlatok tantargy keretein beliil van a
leginkabb létjogosultsaga.

Néhany irds az 1905-0s tantervet vette nagyitd ald abbdl a szempontbdl, hogy az
esztétika mennyire jatszik benne fontos szerepet. Ezek szerint nem az a Iényeg, hogy az iskola
minél elobb szakemberekké képezze a tanuldkat, hogy 6k aztan egyre kordbban a munka
vildgaban talaljak magukat. Nincsen sziikség arra, hogy az iskola egy olyan felfogast taplaljon
novendékeibe, miszerint a tudomany és a tudomanyos érték kizarolag pénz altal mérhetd.
Sokkal inkabb sziikséges, hogy megtanitsak a gyerekeket arra, hogy a szépet a gyakorlatival és
a hasznossal 0sszhangba tudjdk hozni, tehat lassdk meg azt, hogy szamtalan dolog a vildgon,
amirdl nem is gondolndnk, esztétikai mindség szempontjabol megitélhetd. Ezaltal pedig nem
pusztan maga a megitélt kategoria keriil az egyén szamara 0j perspektivaba, hanem maga az
egyén is mindinkabb kiteljesedik az esztétikai vizsgaldodas révén. J6 példa erre az alabbi idézet:
,,az iskola esztétikai nevelés nélkiil, test sziv nélkiil és gép, melybdl hidnyzik az éltetd elemet
nyujto gézerd.” (Schlosz, 1905, 4. 0.)

Szamos cikk foglalkozott tehat az esztétikai nevelés kérdéskorével a szdzadfordulon,
azonban az irdsokban felvetett lehetdségek inkabb csak szigetszertien teljesiiltek. Sokan érezték
ugy, az esztétika tovabbra is az oktatasiigy fekete baranya, noha az egyik olyan szegmens, ami
a leginkabb alkalmas lenne arra, hogy ne pusztan az izlést, de a lelket is formalja. Hiszen a
szépnek a keresése készteti az embert arra, hogy ezt idovel ne pusztan a kiilsé vilagban keresse,
hanem 6nmaga felé fordulva egyfajta belsd, erkolcsi szépséget is megtalaljon. (Martos, 1915a)

Martos (1915b) egy olyan lehetséges paradigmat mutat meg, amely az etikai és az
esztétikai beallitodas egyfajta kiegyenstlyozasat adja. Megjelenik igy a tanitas lehetdségének,
elgondolasanak egy harmadik nagy egysége, mely a kdvetkezoképp értelmezhetd: az esztétika
altal a gyermek képes feltarni Iényegi mddon a természeti vilag szépségeit, idovel fontossa valik
szamara, hogy kiviilrdl befelé iranyuljon a figyelme, ahol sajat erkolcsiségére vetitheti ezt a
szépet, s ha dnmaga ebben kiteljesedett — az iskola vilagabol kilépve —, a tarsadalom is részesiil
az 0 erkolcsi szEépségeébdl, ezaltal pedig nem pusztan az egyén tokéletesedik, hanem maga a
tarsadalom, maga a nemzet is.

Nagyon fontos, hogy olyan miivet kell valasztani a tandran, amely kozel all a gyerekek
aktualis lelki allapotdhoz, tehat tartalmaban, form4jaban és mentalitdsaban illeszkedik a tanulok

¢letkorahoz és a sajatos torténeti kontextushoz. A miivek értelmezése nem pusztan egy
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bensdséges lelki folyamatként elgondolt dolog, a szellemet is mozgodsitani kell a siker
érdekében. Természetesen mindemellett tovabbra is sziikséges a koltoi életut ismerete, illetve
vannak olyan miialkotasok, amelyek érthetetlenek, ha a pedagogus és a gyerek figyelmen kiviil
hagyjak a szerz6i intenciot. (Martos, 1915).

Kulcskérdés tovabba a tarsadalmi izlés fejlesztése, ami szintén a népoktatas feladata.
(Juhay, 1902) Az iskola ezidaig sajnos egyoldaltan nevelt, adott ugyan irodalmi miiveltséget,
azonban ez csupan szaraz tananyag volt, igy a gyermek hamar elfelejtette, nem inditott el benne
mélyrehato valtozasokat. Mindez azért is lehetséges, mert a tananyag pusztan 6nmagaban all, a
gyerek nem tudja azt sem mas miivészeti agakkal 6sszekapcsolni, sem esztétikailag értékelni,
igy a tudas nem képes lehorgonyozni a tanul6 fejében. Ezért 1ényeges, hogy miiértd kozonséget
neveljiink, a tanuloknak tisztdban kell lenniiik a miivészeti céllal ahhoz, hogy megitéljenek egy
milalkotast. (Alexander, 1907) Hogy esztétikai értelemben miként itéliink meg egy miialkotast
az attol fiigg, a befogad6 az erkolcsi fejlettség mely fokdn all. Példaul a meztelenség nem
erkolcstelen akkor, ha van funkcidja, de az ember, aki pusztan az érzékiséget keresi egy ilyen
alkotasban, erkolcstelennek mondhatd. (Alexander, 1907) Alexander Berndt Szerint a
tarsadalomban két szélsdség figyelhetd meg a miivészetekrdl vald vélekedés kapcsan. Az egyik
ilyen szélséség szorosan kapcsolddik a romantika miivészetfelfogdsdhoz, amely a szépnek a
vilagat mindenek folé helyezte, még Kant is azt irja, hogy csak a miivészetben vannak
langelmék, a tudomanyban nincsnek. A masik széls6ség pedig a tudomanyos vildgszemlélet
embere, aki a miivészetet puszta szorakozasnak gondolja. Ezt a két tabort kellene egymashoz
kozeliteni a siker érdekében. (Alexander, 1907)

Nem pusztan a Néptanitok Lapjdban taldlkozunk izgalmas elgondolasokkal az
irodalomtanitas és az etikai-esztétikai irdnyvonal kapcsan, a Magyar Pedagogiaban is szdmos
izgalmas iras jelenik meg ebben az idészakban. Mdlnai (1892) fontosnak tarja, hogy a nyelvtant
és az irodalmat mint kiilon targyteriiletet vizsgaljuk — ez nem jelenti azt, hogy a népiskolaban
kiilon képzeli el a nyelvtan és az irodalom tanitasat —, illeszkedve igy abba a narrativaba,
amelyrdl Margocsy (1997) ir az irodalomnak és a nyelvészetnek a 19. szazad masodik felében,
az egyetemi szféraban végbemend eltavolodasat illetden. Fontosnak tartja, hogy hatarozott
célok jelenjenek meg egy-egy tanoran az irodalomoktatasban, valamint ezzel kapcsolatosan a
népiskolai tantervnek hatarozottabb utasitdsokat kell adnia. A pedagogus feladatat legfoképp
abban latja, hogy hatéssal tudjon lenni a gyermeki képzeletre, illetve ehhez a képzelethez
mérten valassza ki a megfeleld miiveket. A gyermekek a miialkotasok kapcsan egyrészt mas
emberek jellemét és gondolkodasat ismerik meg, masrészt pedig sajat érzelemvilagukkal is

szembesiilnek. Hangsulyozza, sziikséges egy népiskolai kanon, az abban listazott szerzOknek
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¢s miiveknek meg kell jelenniiik az olvasékonyvekben, illetve sziikség szerint kommentarokat
kell flizni az olvasmanyokhoz, hogy azok mankoul szolgéaljanak a pedagdégus szamara.

Az irodalomtanitas fontossagara hivja fel a figyelmet De Gerando Antonia (1892), aki
szerint hazankban ez a teriilet a leginkabb elhanyagolt az oktatasban. Nézetei illeszkednek abba

a paradigmaba — esztétikai altal indukalt erkolcsi —, amelyet fentebb targyaltam.

,Az irodalom tanitasa csakis arra vald, hogy leginkabb eldsegitse az egész tanitas
valodi teend0jét, a lelkeknek szellemi életre valo ébredését, minden novendéket sajat
geniusa, egyéni tulajdonai, sajat én-je megteremtését, s az altalanos miveltség azon
fokanak elérését, mely azutdn az egész egyedet atjarja, valéban az 6vé lesz s beldle
ontudatlanul is kisugarzik, minden beszédébdl, minden mozdulatabdl, minden tettébdl,

¢lete minden perczében.” (De Gerando, 1892, 295. 0.)

A cikkek hangvételét tekintve mar az elsd vilaghaborat megel6zo években felerdsodik egy
olyan narrativa, amely mindenekel6tt egy sajatos, nemzeti gondolkodason alapul6 etikat kivan

az oktatas, igy az irodalomtanitas kdzéppontjaba allitani.

IL.5.c. Tanulasszervezés, modszerek

A tanuldsszervezés ¢és az iskoldkban megjelend moddszerek alapjan a szdzadfordulod
irodalomtanitasa meglehetésen egységes képet mutat. Sokak szamara fontos, hogy az
oktatasligy ugy formalddjon, miszerint a tandran megszerzett ismeretek a gyakorlati életre
vonatkoztatva is alkalmazhatok legyenek. Ez a lanynevelés teriiletén is jelentkezett, ugy
gondoltak, akként kellene megszervezni a lanyok oktatasat is, hogy legyen valamiféle
gyakorlati haszna az egész tarsadalmat illetéen. (Halasz, 1901) Ugyanakkor mindez komoly
szerkezeti valtozast nem jelentett, pusztan Gjszerii tartalmi elgondolasnak tekinthetd.

A tanitasi €és tanuldsi folyamat formai megvaldsulasdnak legfontosabb forrasai a
Néptanitok Lapjaban az egyre nagyobb szdmban megjelend prozai ¢és koltéi
olvasmanytargyaldssal foglalkozo cikkek sora, melyekben gyakorld pedagdgusok kozdlnek
tulajdonképpeni oraterveket, olyan irasokat, melyekben kifejtik, hogyan képzelik egy adott vers
vagy egy adott prozai olvasmany koré szervezddo tandra mintaszer(i menetét.

Az orak szerkezetének felépitése nagyjabdl allandonak mondhatd, ugyanazok a f6
strukturdlis elemek, néhany kisebb valtoztatastdl eltekintve. Maurer (1913) dicséretet nyert

mintaleckéje jol jelzi ezt az 4ltalanosnak mondhat6 felépitést:
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hangulatkeltés (iranyitott tanari kérdés, tanuldi valasz)
szemléltetés, fogalmak értelmezése (frontalis osztdlymunka)
célkitlizés, az olvasmany tartalmanak kezdeti fejtegetése (frontalis osztalymunka)

mintaolvasas (a tanar felolvassa a miivet)

o r w0 N E

részletek olvasésa (frontalis osztalymunka; tanari kérdések alapjan a gyerekek rajonnek,
hogy melyik részt kell felolvasni)

6. vazlatkészités (frontalis osztdlymunka)

7. begyakoroltatas ¢és elmondas (frontélis osztalymunka)

8. tantargyi koncentracio (itt: a beszéd- és értelemgyakorlatok tantarggyal)

Lathatjuk, hogy tanulasszervezési munkaformdk tekintetében a frontalis osztdlymunka
dominal, alapvetd, hogy egy-egy Ora erre a formdara épiil. Szamos mintaleckében olvashatunk
az ora kezdeti szakaszanak, a hangulatteremtésnek fontossagardl, sokan kulcsmozzanatnak
tartjak annak tekintetében, hogy a gyermeki l1élek érdeklédve fordul-e az ora tovabbi részében
is a tananyag felé. (Kaposi, 1913) A masik kiemelt fontossaggal bird teriilet a
fogalommagyarazas, illetve néhanyan hangstlyozzak, hogy minden esetben jelenjen meg
valamiféle természettudomanyos rahatas az ora keretén beliil. (Kaposi, 1913)

Ezenfeliil mindenki mas és mas technikakat, eljarasokat emel ki. Urhegyi (1914) szerint
a vers a maga egészlegességében kelti fel az esztétikai érzetet, tehat az elemzés alatt nem szabad
részekre darabolni, nagyot hibazik a tanit, ha mondatrol mondatra elemez. Ugy véli a tanité a
kulcsa egy jo oranak, sziikséges, hogy az 6ran elemzendd alkotast el6tte a pedagdgus maga is
sokszor elolvassa, hogy 6nmagat is hangulatba hozza, hiszen igy képes csak a gyerekekkel is

megtenni ugyanezt.
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I1l1. Az irodalomtanitas nemzetkozi tendenciai

III.1. Az irodalomtanitas rendszerei Europaban és az Amerikai Egyesiilt
Allamokban

Ahhoz, hogy mélyebben megérthessiik hazank irodalomtanitasi rendszerét, nem elegendé
pusztan sajat belsé folyamatainkra koncentralni, azzal is tisztdban kell lenniink, hogy a vilag
kiilonb6z6 orszagaiban mit értenek irodalomtanitas alatt, melyek azok a legfontosabb
iranyvonalak, amelyek a jelenben és adott iddpontokban meghatarozzak, meghataroztak az
adott orszagok irodalompedagogiait. Hiszen a megismerés lehetdséget teremt arra, hogy a
tobbiekhez képest is definidlni tudjuk 6nmagunkat és el tudjuk magunkat helyezni a vilag
irodalompedagodgiainak rendszerében. Ez pedig lehet6séget ad majd szamunkra, hogy
pontosabban feltarhassuk erdsségeinket és gyengeségeinket, illetve kijelolhet szamunkra
bizonyos Utvonalakat, amelyeket kdvetve Gigy érezhetjiik, sajat rendszeriink is fejlddni fog.

Irodalomtanitasunk kapcsan a komparatisztikai vizsgalodasok sokaig hattérben
maradtak, még kozvetleniil a rendszervaltas sem generdlta ezen a teriileten a kutatdsok
beindulasat. Ennek az Iehetett az oka, hogy sokan azt gondoltdk, egy-egy orszag
irodalomtanitasa meglehetésen kulturaspecifikus forma, azt megérteni az adott nemzet szamara
beliilrdl sziikséges, a mdasabb rendszerekkel vald Osszevetés egyszeriien sziikségtelen és
autentikus modon nem is lehetséges. Ugyanakkor a globalizacio egyre mélyebb kiterjedése
hazankban is indukalta az alaposabb megismerés sziikségességét.

A 2000-es években nagyszabast kutatas indult (Gordon Gydri, 2006), amely nyolc
orszag — Anglia, Franciaorszdag, Németorszag, Svédorszag, Oroszorszag, lzrael, Japan és az
USA — bevondasaval probalt meg olyan specifikumokat dsszegytijteni, amelyek altal a nagyobb
irodalomoktatasi rendszerek meghatarozhatok, ennek alapjan pedig a hazai rendszeriink is
konnyebben pozicionalhat6. Illetve kilencedikként vizsgéltak még az Ggynevezett Nemzetkozi
Erettségi rendszerét is.

A kapott eredmények rendszerezéséhez Purves harom kategoriabdl allo modelljét
hasznaltak (vo. Purves, 1991), amely az imitativ, analitikus és generativ elnevezések mentén
artikulalédik, és amely — mint azt majd latni is fogjuk — ardnylag megfeleltethetd a Bokay-féle,
a kultiratudomany és az irodalomtudomanyi diszkurzusok feldl megfogalmazott premodern,
modern és posztmodern irodalomtanitasi paradigmakkal.

Purvesnél az imitativ kategoriaja alatt egy olyan irodalomtanitasi rendszert érthetiink,

amely az értelmezési folyamatban legfOképp a szerzot helyezi kézéppontba. Torténetileg ez a
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modell mondhato a legrégibbnek, kiemelt fontossadggal bir szdmara a nemzeti €s a klasszikus-
kanonikus értékrendszer, a tanitds végcélja pedig ezeknek az értékrendszereknek a minél
alaposabb atorokitése a kovetkezd generaciok felé, illetve olyan erkodlcsds individuumok
képzése, akik moralisan fejlett személyiségiik altal az adott kor tarsadalmat is jobba képesek
tenni. Ez a kategoria szamos ponton megfeleltethetd a Bokay Antal éltal premodernnek
elnevezett diszkurzussal.

Az analitikus modell az értelmezési folyamatban a miialkotast helyezi kozéppontba,
ahol a tanar egyik legfontosabb feladata az, hogy kiilonb6z6 szévegolvasasi-szovegértelmezési
stratégiakat, miiclemzési technikakat tanitson meg a diakoknak, ezenfeliil pedig legyen
naprakész az irodalomtudomanyi iskolak elméleti és gyakorlati tartalmait illetéen. Mondhatjuk
tehat azt, hogy ez a modell leginkabb irodalomkritikai érzékeket fejleszt, kozvetett modon pedig
nem pusztan szépirodalmi, de szamos szovegtipus olvashatdsagat és értelmezhetdségét kivanja
megkonnyiteni. Az analitikus kategoriaja megfeleltethetd a modern irodalomtanitasi diszkurzus
alapvetéseinek.

Végiil pedig a generativ modellt kell emliteniink, amely legféképp a befogadot helyezi
az értelmezési folyamatok kozéppontjdba, pontosabban azokat a befogadodi attitlidoket és
érzelmeket, amelyek az interpretacios folyamatokban generalddnak, illetve azokat az eldzetes
befogadoi tapasztalatokat, amelyek lényeges szerepet jatszhatnak az értelmezésben. Ez a
modell a posztmodern irodalomtanitasi diszkurzussal mutat szoros kapcsolatot.

Az adatelemzés végeztével az orszdgokat ezen modellek alapjan harom csoportba
soroltak, igy ¢élesen elkiiloniilt harom orszdg (orosz, francia, amerikai) irodalomtanitasi
paradigmdja, amelyek szintén jol értelmezhetdk a  szerzé-mialkotas-befogadd
fogalomrendszeren keresztiil. Negyedikként Japdn oktatasi paradigméajat hataroztak meg, de ez
olyannyira elkiilontl (v6. Herédi, 2018; Ishikida, 2005) a tobbitél — mondhatni a zsido-
keresztény kulturkorben nehezen értelmezhetd —, hogy ezzel nem kivanok foglalkozni.

Az orosz irodalomtanitasi modell a kronoldgia elve alapjan épitkezik, kozéppontjaban
a szerzOk és a mivek keletkezésének idopontjai allnak. A tananyag legféképpen orosz
szerzOkre koncentral, ugyanakkor néhany ponton a vilagirodalom is fel-felbukkan. Ebben a
modellben a tanitas f6 célja, hogy a tanulok a nemzeti irodalommal mint egyfajta torténeti
diszkurzussal ismerkedjenek meg. A szerzOk és a miivek a stilustorténeti szempontbol
kimagaslo idOszakokat reprezentaljak, a tankonyvek a teljesség felé¢ torekednek részletes
korrajzzal, stilustorténettel €s a tarsmiivészetek torténetével. A milelemzés mar meglévo
genetikus kontextusba helyezddik, tehat a diakok elsdként a szerzdi €letpalyaval, a miialkotas

keletkezésének kontextusaval ismerkednek meg, végs6 soron pedig ez fogja majd implikalni a
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miualkotéas szemantikajat. A tanitas kanonikus jellegli, kimagaslé esztétikai csucspontokkal (vo.
Kispal, 2021), totalitasra torekszik, arra, hogy a didkok megismerkedjenek az tgynevezett
kulturalis ,leg”-ekkel”, azaz azokkal a szerzokkel és miivekkel, amelyek a leginkabb
reprezentalnak bizonyos irodalmi korszakokat (Gordon Gydri, 2009), amelyek a leginkabb
reprezentaljak a néplelket, altaluk pedig az egyén moralisan a leginkabb tokéletessé valhat.
Mivel lehetetleniil nagy a tananyagmennyis€g, ezért a tanarok folyamatosan id6hidnyban
szenvednek. Azt latjuk, a rendszer alapveté célja a kultaraatadas, a lexikalisan mivelt,
erkolcsileg fejlett személy kimunkalésa.

A francia modellben is az egyik legfontosabb cél a kultiradtadas, azonban az aranyok
teljesen mashova sorolédnak, mint az orosz modell esetében. A francia modell legféképp a
szovegre helyezi a hangsulyt az értelmezési folyamatban, de mindez azért nem is lehet
olyannyira meglepd, hiszen Franciaorszaghban mindig is nagy szerepe volt a
szovegkozeliségnek. Elég csak arra gondolnunk, hogy a legjelentésebb strukturalista
eredmények innen szarmaznak. Ebben a modellben a pedagogusok tehat arra torekednek, hogy
a tanulék minél nagyobb jartassagot szerezzenek a szovegelemzésben, szovegértelmezésben,
ehhez pedig kiilonféle technikakat tanitanak szdmukra. A tananyag szervezddése alapvetden
nem kronologikus, egy-egy mtalkotas a kultira egésze szempontjabol valik jelentésessé,
lényegesek az intertextudlis és metatextudlis szempontok, valamint a tanulok nyelvi és
kommunikécios fejlesztése.

Az amerikai modell mar szerkezete szempontjabol is posztmodern, hiszen a leginkdbb
decentralizalt, az irodalomtanitasnak nincsenek Kifejezetten kanonikus alapjai vagy olyasféle
normativ, egyetlen kozponti dokumentum 4altal szabélyozott jellege, mint ahogy azt példaul
Magyarorszagon megszokhattuk. Az oktatds tartalmi irdnymutatidsai sokkal inkabb az
allamokhoz, varosokhoz kothetdk, tartalmat az adott kozosség kivdnalmaihoz, igényeihez
igazitjak. A legfobb cél a képességfejlesztés, a tarsadalom szempontjabol funkcionalisan fontos
egyén képzése, aki 6nallo problémamegoldd készséggel rendelkezik, de csoportban ¢és
projektekben is jol tud dolgozni, kreativ, véllalkozoszellemii, hatékonyan kommunikal és
elfogadja a massagot. Fontos, hogy a didkok ne pusztin a szépirodalmi szdovegekkel
boldoguljanak — sét, ez talan nem is kiemelten 1ényeges —, hanem minden szdvegtipusban
talaljak meg a lényeges tartalmi csomopontokat, a szovegértelmet. Ebben a modellben a tanar
egyfajta facilitator, aki utat mutat a gyerekeknek és hozzasegiti dket ahhoz, hogy magukat,
ezaltal pedig sajat kultirajukat a leghatékonyabban kibontakoztathassak.

Magyarorszag irodalomtanitasi rendszere — legfoképpen sajatos torténelmi multjanak

koszonhetéen — sok pontban hasonlit az orosz modellhez, ez azonban nem meglepd, a
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posztszovjet orszagok legjelentdsebb részére ezen modell bizonyos alapvetései igazak.
Ugyanakkor elindultak olyan folyamatok is, amelyek altal egyre inkébb be-begytiriizik az
iskolakba a szovegkdzpontih miértelmezés elve, ilyen szempontbdl pedig hazank az analitikus
modell irdnyaba is nyitni kezd, bar kétség sem férhet hozza, hogy a legnagyobb hagyomanya
az orosz modellnek (purvesi értelemben imitativ, Bokay terminusa szerint premodern) van,
amelybe alapvetden bedgyazodtak az oktatas struktirai, illetve amely a pedagdgusattitiidok
alapjait is erételjesen befolyasolja.

Mindenképp emlitésre méltd, hogy hazankban a rendszervaltast kovetden kezdetét vette
egy folyamat, melynek végcélja az irodalomtanitas tartalmi és formai kereteinek atgondolasa
mellett a tantargy belsd filozofidjanak atértékelése, wjrafogalmazésa lett volna. Az
irodalomoktatds egyik lehetséges perspektivaja tulajdonképpen a multbéli gyakorlat
atorokitddése lett volna az tgynevezett cambridge-i iskola mentén, amely az irodalomrol
elmélkedd kozoktatasbéli diszkurzus f6 tartomanyaiként a klasszikus kultira kozvetitését —
kanonkovetést/kanonatadast —, az irodalom mint torténeti-kronologikus muveltségtartalom
atadasat jelolte ki, amely a fejlett, iparosodott orszagokban nagyjabol az 1960-as évekig tartotta
magat (v0. Gordon Gydri, 2006). A masik perspektiva — amely mellett joval inkabb hitet tettek
az 1990-es évek valtozast szorgalmazo reformerei — a londoni iskola néven hiressé valt modell,
amely teljesen mas iranybol kozelitette meg az irodalomtanitas kérdéskorét. Annak nem
kultaraatorokitd, kultura-ujratermeld funkcidjaban latta elsddleges feladatat, 1ényegét, hanem
sokkal inkabb egyfajta utilitarista perspektivabol kapcsolodott a targyteriilethez. Az
irodalomtanitdas ebben a forméaban inkabb a szdvegértés, kommunikdcios képességek
fejlesztése, szocidlis hatranyok lekiizdése stb. — tehat sokkal inkabb egyfajta pragmatikus —
kategoriak fliggvényében valt érdekessé és olyan fogalmak mentén kellett Gjragondolni, mint
példaul tarsadalmi hasznossag (vo. Kispal, 2019). Ugyanakkor a véltozas ezidaig — az el6z6

fejezetekben mar targyalt okok miatt — Iényegileg nem tudott megvalosulni.
IIL.2. Curriculumok, irodalomtanitas angol és német ajku orszagokban

111.2.a. Irodalomtanitdas Angliaban

Angliaban a nemzeti curriculum (The National Curriculum in England, 2014)° hatirozza meg

az oktatas és igy az irodalomtanitds alapvetd iranyelveit, amelyek alapjan a pedagogusok is

> Letoltés: https://dera.ioe.ac.uk/20510/1/SECONDARY _national_curriculum_FINAL_140714.pdf (2021. 11.
12)
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dolgoznak. A tanterv alapvetden négy kulcsszakaszban gondolkodik, amely kulcsszakaszok
megszabjak, hogy melyek azok a képességteriiletek, amelyeket az oktatasnak fejlesztenie kell.

A kulcsszakaszok életkor szerint az alabbi szerint értelmezhetdk:

FElso kulcsszakasz: 5 és 7 éves kor kozott
Masodik kulcsszakasz: 7 és 11 éves kor kozott
Harmadik kulcsszakasz: 11 és 14 éves kor kozott

Negyedik kulcsszakasz: 14 és 16 éves kor kozott

Dolgozatomban én a 3. és 4. kulcsszakasszal foglalkozom, ugyanis életkor szerint
ezeknek latom leginkdbb a relevancidjat.

A dokumentum 6nmagat egy olyan széles korii tantervként definidlja, amelynek az
egyik legfobb célja, hogy eldsegitse a tanulok szellemi, erkolesi, kulturalis és testi fejlodését,
valamint még az iskola intézményén beliil készitse fel a tanulokat olyan elméleti és gyakorlati
helyzetekre, amelyek a tarsadalomban segithetik dket abban, hogy megfeleldlen, akadalyoktol
mentesen boldogulhassanak. Fontos kiemelni, hogy a nemzeti tanterv az iskolai tantervek részét
képzi, azokkal a tanuldsi és egyéb tapasztalatokkal egyiitt, amelyeket az egyes iskoldk
fontosnak gondolnak.

Az éllamilag fenntartott iskolaknak Angliaban jogi szempontbdl is kotelesek kdvetni a
nemzeti tantervet, amely a tanulmanyi programokban a kulcsfontossagli szakaszok alapjan
meghatdrozza azokat a tantargyi tartalmakat, amelyeket minden egyes tanulonak meg kell
tanitani. Ugyanakkor a tanterv lehetdséget biztosit az iskolak szdmara, hogy azok szabadon
bevonjanak olyan tantargyakat vagy programokat oktatasi tartalmaikba, amelyeket valamilyen
szempontbol fontosnak tartanak.

Osszességében a nemzeti tanterv célja az, hogy biztositsa a tanulok szamara azon
ismeretek elsajatitasanak a lehetdségét, amelyek altal a tarsadalom jol funkcional6 polgéraiva
tudjanak valni, elésegiti a kreativitas és a teljesitmény megbecsiilését. A tanterv nem helyezi
magat kizarolagos pozicioba, ugyanakkor a benne foglalt informaciok 6sztondzni kivanjak a
pedagdgusokat arra, hogy izgalmas, a tanulok szamara is élményszeri o6rdkat tartsanak,
amelyek altal a tanulok képesek a pontosabb megértésre, mikozben a készségeik is fejléddnek.

A készségteriiletek két nagy egységével kiilon fejezet foglalkozik, ezek a teriiletek a
szamolas és matematika (numeracy and mathematics), valamint a nyelv és miiveltség

(language and literacy).
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A nyelv és muveltség teriiletén beliil a tanterv a beszélt nyelv, az olvasas, az iras és a
szokincs fejlesztésének fontossdgat hangstlyozza, amely minden egyes tantargy részét kell,
hogy képezze, hiszen maga a nyelv olyan alapvetd készségteriilet, amelynek megfeleld ismerete
¢s hasznalata nélkiil a tanuldk a tobbi tantargy kapcsan sem fognak boldogulni. Tehat az angol
nyelv egyfeldl tantargy, masfel6l pedig a tanitds médiumaként is értelmezhetd, egy olyan
kozeg, melynek kulcsfontossagu szerepe van az emberek életében.

A tanaroknak minden tantargybodl fejlesztenilik kell a didkok olvasasi és irasbeli
készségeit, hogy ezaltal tdmogassak tudasuk gyarapodasat. A tanuloknak egyarant meg kell
érteniiik a szépirodalmat €s az ismeretterjesztd szovegeket, a legnagyobb siker pedig az, ha
¢lvezetbdl olvasnak, az olvasas maga pedig Osztonszertivé valik. Ilyen értelemben ez az
elgondolas hozzdkapcsolhaté ahhoz a fogalomhoz, amelyet mi itthon olvasova nevelésként
hatarozunk meg, és amely a magyartanitds egyik legfontosabb feladatinak az olvasd, a
kiilonféle szovegtipusokat jol értelmezni tudo gyerekek képzését tartja. Anglidban ugy
gondoljak, hogy az iskoldnak a lehetd legtobbet meg kell tennie azért, hogy az olvasas
mindennapos, élményszerti tevékenységgé valjon (ilyen példaul a megfeleld konyvtari
létesitmények biztositasa).

Ugyanakkor az irasfolyamatok eldsegitése is 1ényeges, a tanuldkat képessé kell tenni
arra, hogy hosszabb szdvegeket is meg tudjanak irni, amelyek stilisztikai, szohasznalati és
nyelvhasznalati, valamint helyesirasi szempontbdl is a tokéletesség felé torekednek. Olyan
irasmiiveket kell elkészitenilik, amelyek tartalmaznak narrativadkat, Osszehasonlitasokat,
érveléseket, leirasokat, magyarazatokat, dsszefoglalasokat és értékeléseket. Nem meglepd az
iraskészség sok helylitt megjelend hangstlyozéasa a tantervben, hiszen angolszasz teriileteken
példaul a kreativ irdsnak is komoly hagyomanyai vannak.

A fentebb emlitett két miveltségteriilet utdn az egyes tantargyak programjai és a
tantargyakkal kapcsolatos tanitdsi célok keriilnek a dokumentumban megfogalmazasra,
kiemelve harom tantargyat, az angolt, a matematikat ¢s a tudomanyt (science).

Alapvetden azt gondoljak, hogy az olvasas altal van a didkoknak a legnagyobb esélyiik
arra, hogy kulturdlisan, érzelmileg, értelmileg, szocialisan és spiritudlisan fejléddni tudjanak,
ebben pedig legfoképp az irodalom jatszik kulcsszerepet. Mivel az olvasas a gyakorlati életben
vald boldogulas egyik alapveto feltétele is, ezért a tanterv gyakorlatilag jogfosztottnak tekinti
azokat a tanulokat, akik nem tanulnak meg folyékonyan és magabiztosan olvasni.

Az angoltanitas legfobb céljait a kovetkezOképp foglalhatjuk dssze:

- atanuldk kdnnyen, folyékonyan és értén olvassanak
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- fejleszteni kell az olvasasi készségeket, 6sztondzni kell a diakokat az olvasasra mind
oromszerzés, mind pedig informécioszerzés céljabol

- szoOkincsbdvités, a nyelvtan alapos megértése

- azolvasas, az iras ¢€s a besz¢lt nyelv konvencidinak megértése

- agazdag ¢és valtozatos irodalmi 6rokség megbecsiilése

- vildgos, pontos és koherens iraskészség, melynek nyelvezete és stilusa szamos
kontextushoz képes alkalmazkodni

- képesnek kell lenniiik arra, hogy gondolataikat kifejtsék, azokat vilagosan és érthetden

elmagyarazzak

A 3. és a 4. kulcsszakaszban olyan olvasmanyokat kell valasztani, amelyek tartalmi és formai
szempontbol is valtozatosak, kihivast jelentenek a didkok szamdra. Ezekben a szakaszokban a
tanuloktol mar elvarjak, hogy egész konyveket is elolvassanak, azonban tovéabbra is
hangsulyozzak az olvasas €s az 6rom Osszekapcsolasat.

A harmadik kulcsszakaszban az olvasas tekintetében a tanterv verseket, novellakat,
szindarabokat és regényeket ajanl. Fontos, hogy a tanulok megismerkedjenek kiilonb6z6
miifajokkal, irodalmi szempontbdl is lényeges korszakokkal, szerzdkkel, illetve, hogy a
targyalando olvasmanyok mindségiek legyenek.

A tanterv biztosit egy nagyon tag kontextusban értelmezhetd ajanlast — amely
szamunkra szinte értelmezhetetlen lehet — a tanarok szamara, amely az alabbiak szerint allapitja

meg az olvasmanyok korét:

- 1914 elétti és kortars angol irodalom (vers, proza, drdma)
- Shakespeare (két szindarab)

- mindségi vilagirodalom

Hangsulyozza ezenfeliil, hogy a gyerekek az oromszerzés €s az olvasas élményszeriisége
jegyében Onalloan is valaszthassanak konyveket, illetve fontosnak tartja kiemelni az ujraolvasas
folyamatat, ami lehetdséget ad a mélyebb megértésre és a kordbbi befogadodi tapasztalattal,
értelmezéssel valo Osszevetésre.

A nagy kihivast jelentd, nehéz szovegek megértését a kovetkez6 modon képzeli el: az
uj szokincset el kell sajatitani ugy, hogy folyamatosan viszonyitjuk azt a régihez, azonban a

megértés az uj szovegkornyezetben kell, hogy megtorténjen. Az értelmezés soran a tanuloknak
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kovetkeztetéseket kell levonniuk a szévegbdl, a bizonyitdshoz pedig hivatkozniuk kell a
szovegben fellelhetd informaciokra.

Egyre inkabb figyelniiik kell arra, hogy a szovegeket — beleértve a szépirodalmi
miiveket is — kritikusan olvassak, fel kell ismerniiik a szépirodalmi szovegek legfontosabb
szerkezeti sajatossagait, illetve azok jelentésképzo funkciojat, valamint a kiilonféle szovegeket
Ossze is kell hasonlitaniuk. Illetve legalabb két szerz6 munkassdgaval kell elmélyiilten
megismerkedniiik egy év alatt.

A harmadik kulcsszakasz az irds tekintetében fontosnak tartja, hogy a tanuldk jol
felépitett formativ és narrativ esszéket hozzanak Iétre, illetve alkothatnak torténeteket,
forgatokonyveket, lirai miveket. Mindemellett alapelveket szolgaltat az irasfolyamat
tudatositasara, arra, miként tudnak a tanuldk meghatdrozott 1épések szerint jol felépiteni
bizonyos szdvegtipusokat.

A negyedik kulcsszakaszban a tanterv elvarja, hogy a tanulok az eddigieknél
elmélytiltebben tanulmanyozzak az angol irodalmi Orokséget, esztétikai értelemben kivalo
mindségli olvasmanyokon keresztiil, amelyek kihivast jelentenek szamukra. Ezenfeliil
ismeretterjesztd irodalmat is olvasnak.

A tanterv a szerzOk €s olvasmanyok valasztasat az alabbiak szerint szabalyozza:

- Shakespeare (legalabb egy drama)
- mivek a 19., 20. és 21. szazadbol

- 1789 utéani koltészet, beleértve az angol romantikus koltészet reprezentativ darabjait

Az el6zé kulcsszakaszhoz hasonléan itt is lényeges a miivek Ujraolvasdsa és az
olvasmanyélmények dsszehasonlitasa.

A tovabbi meghatarozasok azt mutatjak, hogy ebben a kulcsszakaszban a miiértelmezés
elmélytil, alaposabba valik, kiemelt fontossagli marad az olvasmanyokhoz valo kritikus attitiid
¢és odafordulas.

Osszevetve a nyelvtan és az irodalom irdnydba mutato készségeket, azt latjuk, hogy a
nyelvtan szabalyozottabb formaban van jelen (péld4ul vannak kiilonféle listak, hogy életkor
szerint milyen nyelvtani szabalyokat kell megtanulniuk a didkoknak vagy az adott

¢letszakaszban milyen szokinccsel kell rendelkezniiik), az irodalomtanitisra vonatkozoan
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azonban nem talalkozunk kotelezé érvényti listdkkal®, csupan az alapdokumentumban
olvashaté tag ajanldsokkal.” Illetve az irodalom és a nyelvtan korantsem valik kiilén olyan
mértékben, mint példaul Magyarorszagon, a két targyteriilet sokkal jobban taplalkozik
egymasbol, erdsiti egymast, sokkalta nagyobb az atfedettsége, mint azt mi hazankban
megszoktuk.

Bar az angol irodalomoktatds olyan szempontbol centralizalt, hogy létezik
kézzelfoghatd nemzeti tanterv, amely korvonalazza és az allami iskolak szamara meghatarozza
a nevelési-oktatasi folyamat alapvetd struktarait, azonban — a magyar modellel ellentétben — a
kozponti szabalyozas joval nagyobb szabadsdgot biztosit az iskoldk szamara példaul a
tananyagtartalmat illetéen. Talalkozunk ugyan ajanldsokkal a harmadik és a negyedik
kulcsszakaszban is, de ezek olyannyira tigan vannak megfogalmazva, hogy az egyes
iskolaknak és pedagogusoknak nagy a vélasztasi szabadsaga. Nem latunk tehat olyan mértékben
bd irodalomlistat, ami teljes mértékben determindlna az irodalomtanitas kereteit ezen a téren.
Az olvasova nevelés kimondottan fontos a tanterv szamara, ami az ajanlasok szerkezetében is
megfigyelhetd, hiszen a tanulok szamara is élvezetes és érthetd, inkabb kortars, modern
irodalmak feldl haladunk a klasszikusok felé. Bar nem beszélhetiink arrdl, hogy egy abszolut
forditott kronoldgia érvényesiilne, de az angol oktatasi rendszer fontosnak tartja, hogy a tanulok
kezdetben inkabb olyan szdvegekkel és olyan életmiivekkel ismerkedjenek meg, amelyek
témaban és nyelvileg kozelebb allnak hozzajuk, ez pedig komoly lehetdséget teremt az olvasas
¢és az alapvetd irodalmi tartalmak megszeretésére, amely utat nyithat az angol klasszikus
irodalom felé.

A tantervben — bar ez az angolszasz irodalomoktatasban talan nem is meglepd —
hangstlyos szerepe van Shakespeare miiveinek. Tobbszor is kiemelve jelenik meg az olvasas
mint Oromforrds gondolata, hiszen az olvasds iranti pozitiv attitid kialakuldsa nélkiil
barminemil kiilsé motivacios irodalomértés csak nehézkesen vagy egyaltalan nem tud
megvalosulni. Az egyik legnagyobb erdssége a tantervnek, hogy az olvasasra alapvetd
tarsadalmi jogként tekint.

Lathatd, hogy egészében ez az irodalomtanitasi struktira egy olyan irodalomtanitasi
diszkurzusba simul, amely a hasznossagot és az adaptiv tudas megteremtodését tekinti az

oktatas egyik f6 céljanak. Tehat — bar lathatéan a kultiradrokités folyamata is jelenlévé — az

6 Letoltés: https://dera.ioe.ac.uk/20510/1/SECONDARY _national_curriculum_FINAL_140714.pdf (2021. 11.
12.)

7 Letoltés: https://www.gov.uk/government/collections/national -curriculum#programmes-of-study-by-subject
(2021. 11. 12))
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angol irodalomoktatas rendszere abba a pragmatikus, haszonelvii, az egyén tarsadalomban valo
funkcionalitasanak lehetdségét kozéppontba helyezd paradigmaba illeszkedik, amely az 1960-
as, 1970-es évektol a gazdasagilag fejlett orszagokban nagy eséllyel valt uralkodo irdnyvonalla
(Kispal, 2019).

Ami hazankhoz képest jelentds kiilonbség és amit mindenképpen kiemelhetlink, hogy
mig Magyarorszagon hatalmas a tananyagmennyiség és a magyartandrok mindig az idével
kiizdenek — altalaban sikerteleniil — annak reményében, hogy a tizenkettedik évfolyam
lezarultaval eljuthassanak a tananyag végére, addig az angol rendszerben ilyen szempontbo6l
joval nagyobb a megnyugvas. Az alapelv ugyanis az, hogy a tanulok inkébb kevesebb szerzdvel
és szerzOi ¢életmiivel ismerkedjenek meg behatobban, hiszen ezéltal fejlodik jobban
irodalomértésiik, illetve igy sajat személyiségiik is. Ez a szemlélet a pedagogusokra is
megnyugtatdlag képes hatni, hiszen nem tartja dket nyomds alatt a teljesség blivkore. A
megnyugvas pedig lehetdséget teremt a modszertani sokszinliségre ¢és egy atfogd, modern

irodalompedagogia megjelenésére a tandrakon.

111.2.b. Irodalomtanitis az Amerikai Egyesiilt Allamokban

Az Egyesiilt Allamokban teljes mértékben értelmezhetetlen barmiféle nemzeti alaptanterv, az
oktatas decentralizalt. Ok tanterv helyett kiilonféle standardokban gondolkodnak, vannak f&bb
standardok, amelyek iranyt mutathatnak az oktatas tartalmi és formai kereteit illetéen, azonban
mind az 6tven allamnak és a legtobb varosnak, nagyvarosnak vagy esetenként megyének kiilon
tantervei vannak, ami azt jelenti, hogy ezek a bizonyos egységek hatarozzak meg sajat tantervi
kereteiket, prioritasaikat, finanszirozasukat, szabvanyaikat, az ellen6rzés mikéntjét és a
tanmenet iitemezését.® Az Amerikai Egyesiilt Allamok Oktatdsi Minisztériuma ugyan iranyitja,
ajanlja és meghatdrozza az oktatasi standardokat, azonban nincsen torvényi ellendrzése és
hatalma az allami vagy a helyi hatosagok felett, éppen ezért allamonkénti €s oktatasi
korzetenkénti akar teljes kiilonbozdségrol szolhatunk.

Az oktatasi folyamatokat kozponti standardok (core standards) formaljak, az
irodalomtanitas standardjai pedig az ugynevezett ELA (English language arts standards)

kategoridja ala esnek. Ez minddsszesen néhany iranymutatast tartalmaz, példaul, hogy a tanulok

8 Letoltés: https://www.goodschoolsguide.co.uk/international/curricula-and-exams/american-curriculum (2021.
11.12)
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olvassanak el olyan térténeteket és irodalmi szempontbdl Osszetettebb szovegeket, amelyek
tényeket ¢s hattéranyagokat nyujtanak olyan teriileteken, mint a természet- ¢és
tarsadalomtudomany. Fontos, hogy az olvasott szovegek a didkokat kihivasok elé allitsak és
folyamatosan kérdéseket tamasszanak az olvasottakkal szemben, amelyekre a didkok képesek
legyenek visszautalni. Hangstlyozza tovabba a kritikai gondolkodas, az elemzOkészség €s a
problémamegoldokészség fejlesztését, amelyek nem pusztdn az egyetemi Ilétre vald
felkésziilésben és a karrierépitésben, de a tarsadalmi életben is hasznosak. Ezenfeliil pedig a
standardokat tartalmazd weboldalon évfolyamokra ¢és korosztalyokra bontva taldlhatunk

pontosabb ajanlasokat. A példa kedvéért, nézziik meg a 9. és 10. osztalyos ELA-standardokat:

- atanuldk vonjanak le kovetkeztetéseket az olvasott szovegbdl, legyenek képesek olyan
bizonyitékokat taldlni a szovegben, amelyekkel ala tudjak tdmasztani érveiket

- legyenek képesek meghatirozni a szoveg kiilonbozd részleteit, illetve érzékeltessék
egy-egy tartalmi egység szovegbeli fejlodését, kibontakozasat

- elemezzEék egy-egy irodalmi szoveg bonyolultabb karaktereinek fejlodését (példaul a
kiilonb6z6é karakterek egymésnak ellentmondd motivacidinak szempontjabol), a
karakterek kapcsolati halojat, illetve altaluk a torténet kibontakozasat

- legyenek képesek meghatarozni a szavak denotativ és konnotativ jelentését

- legyenek tisztaban a szoveg felépitésének, az idékezelésnek és az események
sorrendjének jelentéses voltaval (pl. ezek hogyan hoznak létre fesziiltséget)

- vilagirodalmi érdeklddés fejlesztése: hogyan tiikrozédik egy bizonyos nézdpont vagy
kulturalis tapasztalat a vilagirodalmi alkotasokban?

- medialitds: a tanulok ugyanazt a témat elemezzek kiillonb6zé médiumokon keresztiil

- parafrazisok és intertextualitas: a tanulok elemezzék hogyan merit egy szerzd egy
megel6z6 forrasanyagbol, illetve azt hogyan alakitja at (pl. Shakespeare hogyan
viszonyul a Biblidhoz vagy az antik irodalomhoz és egy késbbi szerzé hogyan kezel

egy Shakespeare-dramat)®

Itt sem taldlkozunk kotelezd érvényli irodalmi listdkkal, amelyek meghatarozndk az
irodalomtanitas tartalmat. Ugyanakkor olvashatunk harom appendixet (A, B és C), amelyek
konkrétabb segitséget nyujtanak a pedagogusok szamara. Az A jelii appendixben részletesebben

kifejtésre keriilnek a targyteriileten megjelend, fejleszthetd kompetenciak és kulcsfogalmak, a

% Letoltés: http://www.corestandards.org/ELA-Literacy/ (2021. 11. 12.)
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kompetenciak mérési lehetdségei, alapelvként pedig azt fogalmazza meg, hogy a tanulok az
egyszeriibb strukturak feldl haladjanak a bonyolultabbak, dsszetettebbek felé.'® A B appendix
¢vfolyamonként olyan szovegpélddkat tartalmaz, amelyekben szépirodalmi és hétkéznapi-
informalis szovegek egyarant eléfordulnak. !t

A C jelt appendix pedig olyan irasmuiveket tartalmaz, amelyek a tanuloktol szarmaznak,
illetve minden egyes ilyen irdsmii utan megjelenik egy — az adott szovegre reflektalo —
annotacid, ami tulajdonképpen valamiféle tartalmi és formai elemzésnek felel meg, és ami
segitheti a gyakorlo pedagogust a kiilonbozé évfolyamokon Iétrejovo irasos feladatok
értékelésében (egyfajta mintat szolgaltat arra, hogy is kellene az adott ¢letkorban felépiilnie egy
szovegnek).1?

Lathatjuk, az Amerikai Egyesiilt Allamokban nem létezik kozponti tanterv, az orszag
oktatasi struktiraja decentralizalt, ebbdl a szempontbol pedig irodalomoktatasa is illeszkedik a
posztmodern irodalomtanitasi diszkurzusba. Az angliai modellhez hasonldan a tanitas célja itt
is pragmatikus, a tananyagtartalom ¢és a ,kimivelt” egyén majdani tarsadalmi-gazdasagi-
kulturalis funkcidjat el6térbe helyez6. A tanaroknak szintigy nagy szabadsaga van, az
appendixekben 1év6é ajanlasok szovegtipusai sokrétiiek. Konkrét ajanldsok jelennek meg,
szépirodalmi szempontbdl pedig a korosztily szerinti eldrehaladassal parhuzamosan
bukkannak fel a klasszikusabb miivek.

Tanulsadgos lehet azonban annak nyomon kovetése, miképpen valtozott az Egyesiilt
Allamokban az irodalomtanitis rendszere torténeti szempontbol. Ugyanis azt lathatjuk, hogy a
most megjelend posztmodern jelleg szdmos torténeti tradicid kovetkezménye, amelyek jo
néhany ponton a mostani felfogas alkotoi €s ellenpolusai egyarant.

Applebee (1993), mikor megirta konyvét, melyben az amerikai irodalomtanitas
jelentdsebb allomésaival foglalkozik, arra hivatkozott, hogy a szdveg létrejottét nagyban
meghatarozta az 1970-es és 1980-as években egy olyasfajta aggodalma a tanaroknak, miszerint
az irodalomtanitas kapcsan a kulturalis értékek mar nem kapnak kell6 figyelmet. A kialakult
vitdk azt bizonyitottdk, hogy az érvekbdl hidnyoznak a szilard bizonyitékalapok az
irodalomoktatas legfobb jellemz6irdl, ezért Applebee olyan torténeti attekintéssel élt miivében,
amely alapjan az USA irodalomtanitadsanak (angoltanitdsdnak) hdrom jelentds hagyomanyat

kiilonitette el.

10 Letoltés: http://www.corestandards.org/assets/Appendix_A.pdf (2021. 11. 12.)

1 Letoltés: http://www.corestandards.org/assets/Appendix_B.pdf (2021. 11. 12.)

12 Letoltés: http://www.corestandards.org/assets/Appendix_C.pdf (2021. 11. 12.)
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Az els6 hagyomany a kozos kulturalis 6rokség fontossadgat hangsulyozta, ami egyrészt
az egyén fejlédése, masrészt pedig a nemzeti értékek megdrzése szempontjabol volt fontos,
illetve a tanitds kdzéppontjdban a nagy kanonikus miivek és az ehhez csatolhatd, a nevelési
folyamatban kitiintetett szereppel bird erkolcsi értékek voltak. Ez az elgondoléds nagy szerepet
jatszott abban a folyamatban, amely az 1950-es években elutasitotta az ugynevezett
progressziv, liberdlis, gyerekkdzpontt modellt, amely addigra sok iskoldban nagy
népszeriiségnek orvendett. Ez a kulturalis modell altaldban elutasitja a tantervi differencialast.

A masodik hagyomany a nyelvi készségek fejlesztését helyezte kozéppontba,
legtobbszor szem el6tt tartva az oktatds haszonelviiségének kérdéskorét. A kanon ebben az
elképzelésben nem jatszik olyan nagy szerepet, mint az el6zdben, hiszen a jelentds miivek is
alarendelddnek a készségfejlesztés pragmatikus oldalanak. S6t, sokkal inkabb figyelmet kap a
kortars szépirodalom, amely nyelvileg kozelebb all a tanulokhoz. Az irodalomtanitas egyik
legfdbb célja a szovegértés fejlesztése.

A harmadik modell a tanulokra helyezi a hangsulyt, nem pedig a tantargyra. A
mualkotasok kivalasztasaban nagyobb szerepe van a gyerekek érdeklddésének, mint a konyvek
lehet megjeldlni a reformpedagdgiai mozgalmak 19-20. szdzad forduldjan végbement
térnyerését, illetve John Dewey munkassagat.

Az 1970-es években a készségorientalt irodalomtanitds keriilt el6térbe, mivel a
tarsadalom fel6l a tanulok képességeinek fejlesztése, ezaltal a munkaerdpiacon vald
megfelelésiik volt a legfobb elvaras (az angolszasz rendszereknek a mai napig jellemzdje, hogy
megfeleljen a tarsadalmi igényeknek). Ez egyrészt a kompetenciamérések elterjedését is
eldsegitette, masrészt pedig megerdsitette a nyelvi készségek fejlesztésének elotérbe helyezését
az angoltanitasban.

Ez a harom modell nem tlint el, mindhdromnak megvan a tabora és az egyes iskoldkban
valo létjogosultsaga. Azonban 6sszess€gében még mindig a készségfejlesztést €s az tdrsadalmi
hasznossag generalasat leginkabb magdban foglald6 modell az irdnyado, kiegésziilve a

gyermeket kozéppontba helyezd elképzeléssel.

I11.2.c. Irodalomtanitas Németorszagban és Ausztriaban

Németorszagban sem beszélhetiink olyan mértékli centralizaciorol az oktatasi rendszert

illetéen, mint hazankban. Az oktataspolitika tizenhat tartomanyban gondolkodik, amelyek
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viszonylag komoly autondémiat ¢élveznek. Tehat sokkal inkdbb valamiféle szakmai
szervezOdésrdl van sz6 az oktatast illetéen, melynek foruma a Tartomanyi Kultuszminiszterek
Allandé Konferencidja, amely az aktualis stratégiak formaldja, feliilbiraloja, illetve a
nemzetkdzi trendek figyeldje €s elemzdje. Ez a tartomanyi 6nallésag meglehetdsen heterogén
oktatasi rendszer miikodését feltételezi. A 21. szazad legfontosabb oktatasiigyi hatarozata 2004-
ben keletkezett, mikor is a Tartomdnyi Kultuszminiszterek Allandé Konferencidja elfogadta az
ugynevezett Kompetenciakatalogust. Tizenegy olyan kulcskompetenciat neveztek meg,
amelyek kdzponti szerepet toltenek be az oktatas tartalmi és formai kereteinek kialakulésaban,
¢és amelyek igy a tanari munkat is meghatarozzak (v6. Bikics, 2011; Kispdl, 2018).

Az oktatast olyan standardok szabalyozzak, amelyek mentén korvonalazodnak az
altalanos célok.'® Az egyik legfébb cél azoknak a kompetenciaknak a fejlesztése, amelyekkel a
tanulok rendelkeznek, amelyek megfeleld fejlesztése lehetdvé teszi a tovabbi képzési
terlileteken vald sikeres megfelelést, illetve amelyek altal a kiilonb6z6é tudasteriiletek
Osszekapcsolodnak a gyerekek tudatiban, kiemelt jelentdsséggel bir tehat a tantargyi
koncentracio. A végsO cél pedig maga a személyiségfejlesztés, illetve a kultura koézponti
terlileteivel vald talalkozas, amely segitséget nyljt az egyén szadmara a vilag felé valo
orientalodasban.

Targyteriiletiink szempontjabol kiemelt fontossaggal bir az irasbeli és a szobeli
kommunikécio, valamint a szovegértés fokozatos fejlesztése, a legfontosabb informacidk
kinyerése az egyes szovegekbdl. Az el6z6ekhez hasonloan szintén megjelenik az olvasas és az
oromszerzés Osszekapcsoladsdnak gondolata, valamint hangsulyos a kreativitas fejlesztése, és
az, hogy a tanuldk tudatos média- €s internethasznalokka valjanak. Mindezek nem pusztan az
iskolaban valo teljesités €s a tovabbtanulas szempontjabol fontosak, de megalapozzak az egyén
sikeres tarsadalmi 1étét is. A németdrdk nem csupan a tanulok altalanos miiveltségének
kialakitasaban és bovitésében jatszanak 1ényegi szerepet, de a vildgorientacioikat is irdnyitjak,
mélyitik irodalmi tuddsukat, anyanyelvi ismereteiket. A kulturdlis hagyomanyoknak és az
individuum esztétikai kiteljesedésének a tanulok szocialis fejlédésében komoly funkcidja van,
amelyben fontos szerepet t6lt be a kortars és a klasszikus német irodalmi nyelv, ami az irodalmi

miivek kozvetitése altal jut el a didkokhoz.

13 1 etoltés: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003 12 04-BS-
Deutsch-MS.pdf (2021. 11. 12.)

78


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf

A tandrakon fontossa valik az, hogy a gyerekek minél tobb eldzetes tapasztalatot,
személyes élményt legyenek képesek felidézni egy-egy irodalmi alkotéds kapcsan, ugyanakkor
komoly hangsulyt helyeznek arra, hogy id6vel egyfajta kritikai tdvolsagot is tudjanak tartani a
miuvektol, illetve, hogy a miialkotasokrol folytatott diszkurzus altal szocialisan is érzékenny¢
valjanak ¢és kooperativ készségeik is fejlodjenek.

A németorak feladata elsddlegesen az, hogy a tanuldk olvasasi készségét fejlesszek,
ugyanakkor ez nem kizardlagos, hiszen az olvasas alapvetd kompetencia, amely minden
tantargy kapcsan hozzdjarul az oktatasi folyamat sikerességéhez, igy az olvasaskészség
fejlesztése kozvetett modon minden tantargy feladata.

A dokumentum a német tantargy alapvetd feladatanak négy alapveté kompetenciateriilet
fejlesztését tartja (érdekesség, hogy a kompetenciateriiletek részletes bemutatasa utan

modszereket és munkatechnikakat ajanl az adott tertilet fejlesztésére):

szobeli kommunikacio
iraskészség

olvasaskészség (kitérdvel a médiara)

A

a nyelv és a nyelvhasznalat vizsgalata

Ezen kompetenciateriiletek koziil részletesebben a harmadikat kivanom kifejteni. Az egyik
legfontosabb, hogy a tanulok kiilonbozé olvasasi és szovegértési technikakat, valamint
stratégiakat ismerjenek meg, illetve legyenek képesek ezek gyakorlatban valo alkalmazasara.
Tehat az olvasasfolyamat tudatos tervezés altal valdsuljon meg, a szavak felismerésétdl
kiindulva egészen a nagyobb, szovegszintii koherencidknak a felismeréséig. Olyan
szOvegstrukturalasi alapelvek ismerete 1ényeges, mint példaul a cim és az alcimek elemzésének
fontossaga, a Iényegi pontok felismerése és kiemelése, a szovegrészek kozotti kapcsolatok
felismerése, kérdések megfogalmazasa a szoveg felé, ellendrzés.

Az irodalmi miivek megértésével kapcsolatban a német irodalomtanitasban az alabbiak

a legfontosabbak:

- a tanulok ismerjék a fontos irodalmi korszakok reprezentans miiveit és alkotoit
(beleértve az ifjusagi irodalmat is)

- legyenek képesek kiilonbséget tenni epikai, lirai és dramai szovegek kozott (kiilondsen
fontosak a kisepikai alkotasok, mint példaul a novella)

- kapcsolatok felismerése a szoveg, annak l1étrehozasa és a szerzoi életiit kozott
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- aszoveg lényegének feltarasa

- alényeges szOovegstruktirak vizsgalata: figurdk, tér- és iddszerkezet, cselekmény

- olyan alapvetd irodalmi fogalmak ismerete, mint példaul narrator, narrativa, lirai én,
metafora, rim stb.

- a tanulok legyenek képesek a szovegre tdmaszkodva bizonyitani sajat értelmezésiiket,
illetve ezekrdl a tobbi tanuldval parbeszédet folytatni

- kiilonb6z6 elemzési modszerek alkalmazéasa, irodalmi milvek Osszehasonlitasa,
kommentalasa

- kreativ, produktiv feladatok megvalositasa: bels6 monoldg, levél valamilyen irodalmi
karakter bérébe bujva, atirds mas tipusu szoveggé stb.

- aszereplok cselekvésének, viselkedésének, viselkedési motivumainak értékelése

Az oktatési standardok tehat adnak egyfajta irdnyt az irodalomtanitast illetden is, azonban a
kiilonb6z6 tartomanyok mas és mas tartalmakra helyezhetik a hangsulyt, a tartomanyi ajanlasok
jelentds véltozatossagot mutatnak.!*

A bajor dokumentumban kiemelik azt, hogy a targyaland6 szovegek ¢letkozeli
helyzetekhez illeszkedjenek, amelyek gyakori életkérdéseket vetnek fel, amelyekkel a tanuldk
akkor taldlkoznak, mikor kilépnek az iskola falai koziil a komolyabb felel6sségvallalés
vilagaba. A kozponti standardokhoz igazodik annak tekintetében, hogy a tanuloknak olyan jol
bevalt szovegértési stratégidk birtokaban kell lenniiik, amelyeket sikeresen tudnak alkalmazni
a szépirodalmi szovegek elemzésekor is. Idedlis esetnek az tekinthetd, ha a tanuldkban egy
¢letre valo elkotelez6dés alakul ki az olvasmanyok és az irodalom irant, ebben pedig fontos az,
hogy iskolan kiviil is olvassanak, 6nszantukbol. Ismerkedjenek meg az irodalmi alkotasok
kiilonféle fajtaival, ugyanakkor az egyes miiveket ne csak szoveges médiumokon keresztiil
értelmezzék, figyeljék meg azt, hogyan adaptalnak egy-egy alkotast mas médiumon.
Eldsegitheti tovabba az irodalomszeretetet oran kiviili felolvasohelyek meglatogatasa,
miualkotasok dramatizalasa, az aktualis irodalmi piac felfedezése és még szdmos egyéb dolog,

amelyeket a dokumentum emlit.’®

14 Letoltés: https://www.kmk.org/dokumentation-statistik/rechtsvorschriften-lehrplaene/uebersicht-
lehrplaene.html (2021. 11. 12.)

15 Letoltés: http://www.ish.bayern.de/download/13223/05lp_d_10_m.pdf (2021. 11. 12.)
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A berlini tanterv az irodalmi muvek kapcsan a valasztas fontossagara is fokozottan
felhivja a figyelmet, amelyet a tanarok a tanuldkkal egyiitt tesznek meg.'® Itt, mint ahogy jo
néhany tantervben, az irodalmi anyag nem kronologia, hanem témak szerint szervezddik, és
egy téma koré rendkiviil sok korszakbol sorakoztatnak fel irodalmi alkotasokat. A témak a valo
életbol és a didkok érdeklddési korébdl taplalkoznak,!” hatékonyabban fejlesztve igy
személyiségiiket. Az egyes szovegek kivalasztasanal figyelembe veszik a tanulok
lakokornyezetét és olvasoi preferencidit, illetve azt is, hogy a valasztott szoveg irodalmi-
esztétikai, nyelvi és formai szempontbol kiemelkeddé mindséget képviseljen.

J6 példa a brémai korzet szakiskolai ajanlasa, ahol a tanitasi modul tizendt témaja kozott
olyanokat talalhatunk, mint a ko6z6s munka (egyiittdolgozas — Gemeinsam arbeiten),
munkahelykeresés (Arbeitsplatz suchen), csaladi konfliktusok rendezése (Konflikte in der
Familie austragen) stb., amelyekhez irodalmi miiveket is ajanlanak.®

Németorszaghoz hasonldan Ausztridgban is meghataroztak bizonyos alapelveket.
Fontosnak tartjak, hogy a tanulok talaljanak személyes kotodést az egyes szdvegekhez,
kiilonosen nagy figyelmet forditanak a korai szakaszban a gyermekirodalom és az ifjusagi
irodalomra. Itt is az egyszeriibb sz6vegektdl haladnak a bonyolultabb strukturaji szovegek felé,
a tanuldknak idével meg kell érteniiik a bonyolultabb formaval és témaval foglalkoz6 irodalmi
muveket is, kivaltképp a fiatal vagy kortérs felndtt irodalom korébdl. Foglalkoznak a szovegek
eredetével, illetve az egyes irodalmi alkotasok kulturalis hatasaival, valamint meg kell
ismerniiik azokat az alapvetd szovegstrukturalo elemeket, amelyeket fel tudnak hasznalni sajat
szovegalkotasi folyamataik sikere érdekében.

Az irodalomhoz kapcsoloddan jelenik meg itt is a média megismerése és a
médiatudatossag kialakitasa. A tanuldknak meg kell ismerniiik azt, miképp terveznek é&s

jelenitenek meg tartalmakat az egyes médiafeliileteken.

16 Letoltés: https://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche Fassung/Teil C D
eutsch 2015 11 10 WEB.pdf (2021. 11.12.)
17

Letoltés:
https://bildung.thueringen.de/fileadmin/bildung/bildungsplan/thueringer_bildungsplan_18 dasnetz.pdf (2021. 11.
12.)

18 Letoltés: https://www.lis.bremen.de/schulqualitaet/curriculumentwicklung/bildungsplaene/sekundarbereich-ii-
berufshildend-15316 (2021. 11. 12.)
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Valamint 1ényeges azoknak a készségeknek a fejlesztése, amelyek a nyelvhasznalatban
segitik a tanulok kreativ kiteljesedését (tudatos nyelvi tervezés).t®

A magyar rendszertél -eltéréen német nyelvteriileteken is decentralizaciorol
beszélhetiink. Az oktatasi struktara a tartomanyok mentén korvonalazodik, az egyes tartomanyi
struktarak eltérdk is lehetnek bizonyos szempontbdl, azonban a standardok egyfajta keretét
adjék a tanitas alapvetd irdnyainak.

Az irodalomoktatas szempontjabol a rendszer egyik legnagyobb erdsségét abban latom,
hogy nem feltétleniil kronologikus rendben gondolkodik a tananyag szervezddése ¢&s
elrendezése szempontjabol, sokkal inkabb egy-egy olyan, a val6 élet szempontjabol is fontos
téma 4ll az egyes blokkok kdzéppontjaban, amely egyuttal a tanulok elzetes tapasztalatai és
késobbi tarsadalmi létezésiik szempontjabodl is kiemelt fontossaggal bir. A masik sajatossag
pedig az, hogy a témakon beliil sem feltétleniil jelenik meg a kronoldgia, hiszen egy-egy
kategorian beliil kortars és klasszikus alkotasokkal is taldlkozhatunk. Az egyik legfontosabb
cél, hogy a tanulok olvasoé felnéttekké valjanak, vagy legalabbis megkapjak erre az esélyt azzal,
hogy az ajanlott olvasméanyok kore olyan alkotasokat is tartalmazzon, amelyek valamilyen
szempontbol kozel allnak a didkokhoz és olvasmanyosak.

Természetesen van valamiféle szerepe a hagyomanynak, alapvetéen a didkok
megismerkednek a német kultira legfontosabb klasszikus alkotasaival, azonban a hangsuly
sokkal inkabb az irodalomtanitas praktikus perspektivdjan van, vagyis azon, hogy a tanulok
kompetenciai fejlddjenek, amely majdani tarsadalmi tevékenységiikre lehet pozitiv hatéssal,
tehat egyfajta pragmatikus irodalomtanitas valosul meg itt is, a kultiraatorokitd jelleg emellett
hattérbe szorul. Ezt a nézetet tamasztjdk ala az alapvetd standardok, illetve az egyes

tartomanyokon beliili ajanldsok €s szabalyozasok is.

111.3. A nemzetkozi irodalompedagéogia néhany eleme

Az elmult egy-két évtized nemzetk6zi szakirodalmat vizsgalva feltarhaté néhany olyan
tendencia, amely ebben az iddintervallumban foéként az angolszasz teriiletek irodalomtanitasa
kortl 1étrejott.

A multikulturalizmus feler6sodése, az angol nyelv térhéditdsa okan az

irodalomtanitassal foglalkozoé tanulmanyok jelentds része olyan csoportokkal foglalkozik, akik

19 Letoltés:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850 (2021.
11.12)
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jelenleg is angol nyelvtanulok vagy — egy masik megkozelités szerint — masodik nyelviik az
angol. Ezeket a csoportokat az ELL (English Language Learners) és az ESL (English as a
Second Language) vagy EFL (English as a Foreign Language) kifejezésekkel hatarozzak meg.
Az ESL ¢és az EFL osztalyok kozott a legnagyobb kiilonbség az, hogy az ESL osztalyok tagabb
értelemben vett tanuldsi kornyezete egy olyan orszag, ahol az angol a dominans nyelv vagy a
hivatalos nyelv, a tanulék pedig altaldban betelepiiltek vagy egy ideig az orszagban
tartozkodnak. Ezzel szemben az EFL azokat a teriileteket jeloli, ahol az angol nyelv nem
dominans €s nem is a hivatalos nyelv. Az ezen a teriileten az irodalomtanitassal foglalkozo
dolgozatok szempontjabol a nyelvtanulas hatékonysaga az elsddleges, vagyis az, hogy az angol
irodalomnak melyek azok a teriiletei, melyek azok a lehetséges feldolgozasi modozatai,
amelyek altal az adott tanulok nyelvtanulésa sikeresebb lesz (v6. Dutro, Levy és Moore, 2012,
Carter, 2014). Ugyanakkor érdekes, hogy ezen tanulmanyok jelentds része is foglalkozik azzal
a kérdéskorrel, hogy az éltaluk felvetett probléméak ¢és megoldasi javaslatok hogyan
implikéalhatok a nyelvtanulas korébe.

Azokra a tanuldéi osztalyokra, ahol anyanyelvi beszélok vannak, és igy tanuljak az
angolt, legtobb esetben az ELA roviditést alkalmazzak (English Language Arts), amely
elnevezéssel az Egyesiilt Allamok oktatasra vonatkozo standardjai kozott talalkozhatunk.

Az egyik legfontosabb teriilet, amelyet napjainkban az irodalomtanitds kapcsan az
angolszasz régiokban és az angol szakirodalmakban lathatunk, az irodalmi miialkotasok
értelmezési kanonjainak dekonstrukcidja, amely sokszor valamilyen nyelvelméleti irdnyzat
feldl kivanja megoldani az adott problémat. Ez a két teriilet tehat — nyelvelméleti és
kultarakritikai megkozelités — szorosan dsszefiigg egymassal.

Irodalmi szempontbdl ennek az egyik legfontosabb eszkdze a critical literature
pedagogy, amely tulajdonképpen egy olyan megkozelités, ami kiilonosen kritikai
odafordulassal értelmezi a klasszikus vagy a kozépiskolai oktatasban éppen meghonosodoban
1évé miiveket, illetve ezen milalkotasok eddigi — akar kanonikus — interpretacioit.

Ezen elképzelés jol illeszkedik az irodalomtudomany legmodernebb iranyzataihoz,
ugyanis az elgondolas szerint az irodalmi miivek jelent6s része uralkodo politikai narrativak
mentén jon létre, illetve maga az értelmezési aktus is ezen ideologiai narrativak altal vezérelt.
Ezek a dominans ideologidk sokszor maradnak megkérddjelezhetetlenck — amely
megkérddjelezhetetlen jelleget az oktatas is fenntart (v6. Applebee, 1974; Cronin, 2014) —,
ezaltal potencidlisan allandosulnak, mikézben margora szoritanak és kirekesztenek egyéb
értelmezési lehetdségeket. Ebben a felfogasban minden interpretacionak tarsadalmi-politikai

relevancidja is van, megerdsiti vagy pedig megbontja az uralkodé ideologiat. Ezen ujfajta
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értelmezések olyan irodalomtudoményi iskoldkon keresztiil valositjdk meg az
olvasasfolyamatot, mint példaul a cultural studies vagy gender studies, illetve nagyon sokszor
talalkozhatunk a posztkolonialista megkdzelitéssel is (v6. Borsheim-Black, 2015; Majors,
Ortlieb és Puechner, 2017). E modell alapjan a f6 cél egyrészt az, hogy a tanulok olyan
értelmezési stratégiakat sajatitsanak el, melyek altal a hagyomanyos szovegértelmezések nem
okoznak gondot szamukra. Azonban, ami talan még fontosabb, egyfajta kritikai attitid
felkinalasa, tehat egyrészt belemélyedhetnek a szovegbe, ugyanakkor egyuttal 6rokos
kritikusként a szoveg ellen is olvasnak, folyamatosan feltarva azokat a motivumokat, amelyek
megmutatjak, miképpen nyilvanul meg vagy jut hatalomra nyelvileg egy-egy ideologia
narrativaja az adott miiben. Ezaltal a tanuldk egy olyan kritikai miiveltség birtokaba keriilnek,
amely — legszerencsésebb esetben — megtanitja 6ket egy 6rokos objektiv pozicioban tartozkodni
az olvasas szempontjabol akér az iskolai kanon, a dominans popkultira vagy a multimédia
szovegei ellenében. Ugyanakkor ennek a beallitodasnak az lehet a veszélye, hogy az
objektivitas pozicidja helyett inkdbb egyfajta ellenideoldgiat képez, melynek aldrendeltjei
sokszor nem képesek taltekinteni az adott ideoldgiai narrativa fundamentumain, ilyen
szempontbol pedig ugyanolyan kiszolgaltatotta valnak sajat ideologidjuknak, mint azok,
akiknek értelmezéseit nem sokkal korabban ,.ellenolvastak™.

A critical literature pedagogy legfontosabb fogalma az imént emlitett ellenolvasas,
amely nem all meg példaul az egyes szovegek fabularis vazanak feltérképezésénél, az irodalmi
alakzatok felismerésénél vagy a miialkotas jellegzetes karaktereinek értelmezésénél, hanem a
szoveg altal kozvetitett ideologiat is meg kivanja ragadni és adott esetben ellenpontot képezni.
Valamint az ilyen olvasas mindig a kanon elleni olvasast is magaban foglalja. Ilyen
szempontbol pedig azt is mondhatjuk, hogy az ellenolvasés arra tanitja a didkokat, hogy ne
jelenti, hogy kialakit benniik egyfajta kontrollalo attitiid6t az uralkod6 intézményesiilt és a
kanonikus ellenében. Ugyanakkor egyfajta torténeti megkozelitést is lehetdvé tesz, hiszen azt
1s vizsgalhatjuk, melyek voltak annak a torténelmi korszaknak a tarsadalmi, kulturélis, etikai
stb. normai, amelyben a szoveg létrejott, illetve mi volt a szoveg kanonikussa valdsanak
kontextusa (Borsheim-Black, Makaruso és Petrone, 2019).

Az irodalmi miivek kritikai vizsgalatinak masik jelents irdnyzata, amely a
a targyalt szovegek kore a gyarmatositas élménye koré csoportosul, illetve olyan
szubjektumokat, a mlivekben szerepld karaktereket vizsgal, akik gyarmatositottként élték at

ezeket a torténéseket. A legfobb cél, hogy a tanulok a szovegeken keresztiil megéljenek egyfajta
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kolonizalt érzékenységet, illetve ezt az €lményt ki tudjak vetiteni valds tarsadalmi szituaciokra
is (vo. Unsworth, 1999; Guo, 2008; Aragon, 2020).

Ahogy emlitettem, ezen irodalomtanitdsi modellek nagy része kozelit nyelvészeti
iranybol a muértelmezés kérdéskoréhez. Az egyik ilyen elképzelés az irodalmi elemzés az
ugynevezett SFG (Systematic Functional Grammar) segitségével, amely a tanarok szamara
kinal alternativat a szovegelemzésben.

McCroclin és Slater (2017) az SFG és a karakteranalizis modszerét felhasznalva elemzi
J. K. Rowling Harry Potter és a haldl ereklyéi cimii miivért, kiemelve Hermione személyét.
Pontosabban azokat a nyelvi mintazatokat keresik a szovegben, amelyek megmutatjak, hogy
Rowling Hermionét intelligens ndének dabrazolta, illetve felvazoljak, a tanarok hogyan
segithetnek a didkoknak azon mintazatok fellelésében, amelyek altal intuicioik
alatdmaszthatok, valamint hogyan taldlhatnak egyéb hasonld 6sszefiiggéseket a miiben. Nagy
hangstlyt helyeznek a nyelv jelentés- és értelemteremtd voltdra, amely egyuttal segiti a
diakokat az irodalom metanyelvének elsajatitasaban is.

A tanaroknak elsésorban abban kell segiteniiik, hogy a didkok megtanuljék feltarni
azokat az egyes mintazatokat, amelyeket a szovegek hordoznak, egyuttal pedig azt is
tudatositaniuk kell a pedagdégusoknak, hogy a jo szdvegekben mindig feltarhatok az ilyen
motivumrendszerek. Itt pedig egy olyan masik jelentds kérdéskorrel is szembesiiliink, amely a
magyar irodalomtanitas teriiletén is kdzponti téma, azaz hogy a didkok egyszerre tudjanak
érzelmileg kozel keriilni a szoveghez, elmélyiilni abban, masfeldl pedig tanuljanak meg
tavolsagot tartani a szovegtdl, vagyis az értelem talajan allva tudjak alatdmasztani az adott
alkotas altal generalt intuicioikat, az egyes szoveghelyekre tdmaszkodva. A tanarnak szintén
nagyon fontos feladata, hogy a tanuloknak irdnyt mutasson ebben a kettdsségben, hogy
megtanitsa nekik ezt a kett6s magatartast (Cummings és Simmons, 1983). Mindez egy olyan
magatartas, amelynek kialakulasat és fejlodését az USA standardjai is megkdvetelik, vagyis mig
alacsonyabb évfolyamokon az irodalom élvezeti megkozelitése a dominans, addig a
kozépiskolas korosztalyban el kell kezdeni tudatosan foglalkozni az irodalommal, mar nem elég
pusztan az irodalomélvezet és az errdl valo beszéd, a didkoknak meg kell tanulniuk kijelentéseik
mellett érvelni (McCrocklin és Slater, 2016).

Szintén az értelmezés nyelvi perspektivdja feldl kozelit a diskurzuselemzés modszere,
amelynek alapelve szerint a nyelv- és irodalomoktatas egyik legfobb fokusza az olvasasi
folyamat, sikerrdl pedig akkor beszélhetiink, ha az olvasasi folyamat soran 1étrejon a megértés.
Ebben a megkozelitésben a szépirodalom nincsen kiemelt pozicidban, mindenféle szoveg

olvasasa és értelmezése szamit, amelyekkel a gyerekek mindennapi tevékenységiik soran

85



talalkoznak. A moédszer a képességfejlesztésre €épit €s a tanuldi aktivitasra az olvasasfolyamat
soran (Kapanadze, 2018). Irodalomtudomanyi szempontbdl a modszer alkalmazasakor az
irodalom retorikai természetli megkdzelitése jelenik meg, amely a posztmodern
irodalomtudomany jellemzdje.

Az angolszasz irodalomtanitds posztmodern karaktere olyan elgondolasokban is
megmutatkozik, amelyek az irodalomtanitas kozéppontjaba helyezik a hipertextualitas
fogalomkorét. Ebben a megkozelitésben — mint ahogy a gyerekeket koriilvevd tarsadalmi
kontextusban is — kiilonféle irott (vers, novella, ifjusagi irodalom, kanonikus és kortars
szovegek stb.) ¢és multimedialis szovegek vannak egymadssal Osszekapcsolva (dalszovegek,
reklamok, filmrészletek, klip stb.). Az dsszekapcsolt szovegek gyiijteménye nagyban épit a
tanulok valos kdrnyezetére, igy probalvan meg élményszertivé tenni az irodalomtanulast és
eldsegiteni az olvasast (Elish-Piper, Schwingendorf és Wold, 2014).

Megjelennek a tananyag-elrendezésnek olyan, a kronologikus strukturat feloldani
kivano elképzelései, mint példaul a problémaalapu tanulas, vagyis egy olyan lehetséges kortars
irodalomtanitasi modell, ami a tanitasi folyamat és a tananyagfelépités/tananyagvalasztas
kozéppontjaba helyezi a tanuldkat, illetve arra 6sztonzi 6ket — sokszor projektmodszerben
gondolkodva — hogy 6nalldan vagy csapatban dolgozzanak egy adott probléma megoldasan. A
problémaalapti irodalomoktatds a tanulok és az irodalom aktiv viszonydra épit, azaz a
folyamatban a didkok nem pusztan passziv szemlélok, a tanarok hipotézisek
megfogalmazasara, kutatasra és problémamegoldasra sarkalljak dket, fejlesztve igy kognitiv és
pszichikai teriileteiket, kreativitasukat (Bus, 2013; Markusic és Sabljic, 2019).

Osszességében elmondhatd, hogy az angolszisz irodalomtanitds tekintetében olyan
pluralista rendszerekrdl beszélhetiink, amelyekben nem miikddnek egységes pedagogiai
programok, azonban ez nem pusztan az angolszasz teriiletekre jellemz6. Zsolnay Aniko (2009)
az angolszasz pedagogiai kulturatol (Egyesiilt Kiralysag, USA, Kanada) elkiiloniti az észak-
europai orszagokat, ahol a liberalis angolszasz és a német pedagogiai hagyomanyok szintézise
a legjellemzobb (példaul kozponti és helyi iranyitds kiegyensulyozottsaga, gyerekbarat
szemlélet, iskolai hatékonysag iranti elkotelezettség). A mediterrdn orszagok némelyikében
mar megjelent az igény az oktatasi rendszerek decentralizalasara, mig a posztszocialista

orszagokra tobbnyire az erés centralizaltsag a jellemz6 (vo. Gordon Gydri, 2003; Falus, 2011).
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IV. Azirodalomtanitas lényegi teriiletei

A rendszervaltas ota eltelt id6szakban sokan foglalkoztak irodalomtanitdsunk rendszerével, jol
vagy kevésbé jol miikodo teriileteivel. Szamos olyan tanulmany sziiletett, amelyek leszogezték,
ahhoz, hogy a tantargy ne jelentéktelenedjen el a 21. szdzadban, mindenképpen Iényegi
valtoztatasokra van sziikség. Mikdzben ezen allitdsaikat megfogalmaztak, felvazoltak, hogy
melyek azok a teriiletek, ahol a leginkdbb megjelennek a problémak, amelyeknek
mindenképpen mas modon — sokszor teljesen atgondolva a hagyomanyos felépitést — kellene
miikédnitik egy modern, a tanulok szamara is élvezetes és hasznos irodalomtanitasi modell
megteremtddése érdekében.

Ezen munkakat tanulmanyozva négy nagy teriiletet kiilonitettem el, amelyek a
valtoztatasok atgondolandé sarokkovei lehetnek, illetve amelyek kutatdsom empirikus részének
is alapjat képzik. Az egyik ilyen fontos kategoria a tanuldsszervezés kérdéskore, amely nem
pusztan az irodalomtanitds szempontjabdl relevans, de hazankban az utdbbi idészakban szinte
minden szaktargy tekintetében, illetve az oktatasra atfogdan vonatkoztatva is foglalkoztak vele.
A masodik teriilet kozéppontjaban a miiértelmezés helyezkedik el, a harmadik kategoria a

kortars irodalom, a negyedik pedig a tananyag elrendezésének kérdéskore.

IV.1. Tanulasszervezés

Ezen a teriileten leginkabb a frontalis osztdlymunka tanoérai ttlstlyanak kritikdja figyelhetd
meg, hiszen Magyarorszdgon a tanulasszervezési modok koziil sajnos még mindig a frontalis
osztalymunka az elsddleges, amelyrdl ugyan tudjuk, hogy barmely tanuldsszervezési stratégia
alkalmazasa esetén bizonyos szempontbol megkeriilhetetlen, ugyanakkor a legfobb kérdés
mégiscsak az, hogy melyik modell milyen stllyal van jelen az oktatasban, és ugy gondolom,
egy modern oktatasi rendszernek mindenképp a gyerekkdzpontu elgondolasok felé kellene
mozdulnia, mint példaul amilyenek lehetnek a kooperativ tanulasszervezés vagy a
projektmodszer. A frontélis osztalymunkdnak persze szamos eldnye van, amelyek konnyebbé
tehetik a nevelési-oktatasi folyamatot. Példaul a 45 perces tanoran viszonylag nagy
anyagmennyiség dolgozhato fel altala, tehat gyors haladast, a tananyag gyors feldolgozasat
teszi lehetové. Szamtalan helyzetben alkalmazhatd, nem igényel kiilonosebb szervezési
feladatot vagy ehhez kapcsolodd eldkésziiletet, illetve barmilyen tanuldi 1étszam esetén

alkalmazhatd, legyen sz6 akar egy viszonylag kis 1étszdmu vagy akar 3040 f6s osztalyrol.
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Ugyanakkor azt, ami szamos ponton az eldnyének tekinthetd, sok helyen hatranyként
érzékelhetjilk, hiszen egyrészt nem teszi lehetdvé a tényleges, mindenkire kiterjedd
differencidlast, adott esetben pedig nem igényel interakciot és visszacsatolast a didkok részérdl.
fgy pedig sok esetben nem fejleszt gyakorlatias pragmatikus készségeket, tarsas kapcsolatokat,
a tarsas tevékenység alapvet6 tulajdonsagait. Sokszor egysiku és unalmas lehet ilyen formaban
a tandra a didkok szamara.

Ebben a szituicioban a tanar vezetd szerepben van, az ora leginkdbb dominans
személyisége, szervezdje ¢és iranyitodja. Egyfajta ,,lexikonként” is elgondolhatd, médiumként,
aki a tudast a tanulok felé kozvetiti vagy akin atszlirten egy kiilsédleges tudastartalom a tanulok
fel¢ eljut. Az oOrdkat tobbnyire ald-folérendelt viszony jellemzi, ami legtobbszor a
kommunikécioban is megjelenik. Ezzel szemben a tanulok alkalmazkodnak, sokszor egyfajta
,»varakozo pozicidban” vannak, akik arra varakoznak, hogy ez az atsziirt tudds megérkezzen
hozzédjuk. Mindez azt eredményezi, hogy a tanulok sok esetben nem kommunikdlnak sem a
tanarral, sem pedig egymassal, tehat az 6rdk interakciomentess¢ valhatnak, holott éppen ebben
a kommunikativ szituacioban teremtédhetne meg a Iényegiik.

Azt gondolom, a frontalis tanulasszervezés egyik legnagyobb hatranya a fentebb
emlitettek koziil az, hogy elsddlegesen a pedagdgusra épit, 6t helyezi a tandra kdzéppontjaba,
a gyerekek pedig sajnos nagyon sokszor a teljes passzivitas iranyaba tolddnak. Az orak sok
esetben eldadasjelleglivé valnak, kiegésziilve néhany iranyitott tanari kérdéssel, amelyekre
tobbnyire ugyanazok a gyerekek felelnek majd. Ha metaforikusan képzeljiik el a helyzetet, az
orékat rosszabb esetben akar egy szinhazi eléadashoz is hasonlithatjuk, ahol a pedagogusé a
foszerep. Egy monodrama ez, ahol 6 adja eld a 45 perces darabot, a tanuldk pedig a nézdk, akik
latjak, hallgatjak, jobb esetben interpretaljak a tanar eldadasat, rosszabb esetben még ez sem
torténik meg vagy maga az értelmezés is iranyitott. Ugy vélem, hosszii tavon, a majdani felnétt
életre vonatkoztatva is komoly gondot okozhat, ha a gyerekek belesiippednek a passziv
szerepbe, megszokjak azt, hogy az 6 elgondolasaik, az 6 szavuk nem szamit (gondolok itt az
irodalompedagdgia kapcsan elsOsorban arra, mikor a tanar jelentéskanonokat tanit, a tanuloi
interpretaciot nagyrészt kirekesztve az 6rardl).

Ezzel szemben a kooperativ tanulasszervezési forma, valamint a jol eltervezett és
kivitelezett projektmodszer legnagyobb elényének azt tartom, hogy a tanuloi aktivitasra épiil.
Az utobbi egy-két évtizedben azt tapasztalhatjuk, hogy a kooperativ technikédk hazankban is
egyre inkabb elterjedében vannak. A frontalis tanuldsszervezéshez hasonloan a kooperativ
tanulasszervezést is a tanar és a didk, valamint az elonyok és a hatranyok viszonyrendszerében

vizsgaljuk meg.
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Mig a frontélis tanulasszervezés tanarkézpontu, addig a kooperativ esetében sokkal
inkdbb a tanuldk kerilnek a tandrdk fokuszaba, illetve ez a tanulasszervezési modell nem
csupan a tanartol igényel komoly erdfeszitést, a tanuloknak is sokkal aktivabban kell kivenniiik
a résziiket a tandrai folyamatokbol. A tanulok ebben a formédban valamilyen mértékben mindig
egymasra vannak utalva a csoporton beliil, a feladatok megoldéasa soran egymassal interakciok
sorozatat folytatjadk. Lényeges, hogy mindenki egyenlé mértékben vegye ki a részét a
munkafolyamatokbol, illetve felelosséget vallaljon az adott feladat vagy feladatok
megvaldsitasaban.

Ebben a modellben a tanar nem az abszolut vezetd szerepkorébe bujik, sokkal inkabb
valamiféle segitd, azaz facilitator, aki elésegiti, megkonnyiti a gyerekek munkajat — csoportot
szervez ¢és segiti Oket, hogy elérjék kozos céljukat —, felvillantja el6ttiik a lehetséges
iranyvonalakat. Ez a tanarszerep nem pusztan az egyes orakon torténd feladatmegoldasok vagy
a csoportmunka teriiletén értelmezhetd, sot, 1étjogosultsagat igazan egy tdgabb perspektivaban
nyeri el, a facilitatorként viselkedd tanar olyan iranyokat mutat meg a tanuloknak, amely
iranyok lehet6ségek arra, hogy a didkok kognitiv strukturdit egyik vagy a masik teriileten
modositsak. Tehat példaul az irodalomtanar feladata facilitditorként nem az, hogy konkrét
tudéstartalmakkal probélja a megfeleld irdnyba valtoztatni a gyerekek kognitiv struktirait,
sokkal inkédbb olyan lehetdségeket prezentdl, amelyek koziil a tanulok a szdmukra
legmegfelelobbet, kognitiv struktirajukhoz a leginkabb igazodoét tudjak valasztani és egy aktiv
cselekvési aktusban megtapasztalni azt, hogy szdmukra az adott irdny milyen mértékben
mitkddoképes. Ilyen értelemben a facilitatori tanarszerep jol illeszkedik a konstruktiv
pedagogia elgondolasahoz is. A gyerekeket partnerként kezeli, ez a partneri viszony pedig a
kommunikéciot is jellemzi, az ala- és folérendelt szituaciok ebben az esetben sokkal inkabb
mellérendeltek, egyfajta demokratikus kommunikéacios modell jelenik meg a tanar-diak
viszonyban. Osszességében tehat nem csupan ,leadja” a tananyagot, nem abszolit
tudasbirtokos és médium, hanem iranymutato6 és képességfejleszto.

A passziv szerepkortdl eltérden a didkok itt kooperdlnak, egymdassal €és a tanarral
interakciot folytatnak, egy kozos cél elérése érdekében dolgoznak, aktiv részesei az Oranak.
Mindekozben pedig fejlodik kreativitasuk, problémamegoldd készségiik, képesek lesznek a
csapatban valé munkavégzésre.

A kooperativ tanulasszervezés hatranyai sok esetben a frontalis tanulas inverzei lesznek,
hiszen ez a technika nem alkalmazhaté barmilyen térben, illetve tul nagy osztalylétszdmnal
kimondottan nehézkes lehet a kivitelezése. Sokakat kezdetben talan az is zavarhat, hogy ez a

technika a csoportmunkdk jellegébdl adéddan bizonyos mértékii alapzajjal parosul.
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Elonyei koziil az egyik legfontosabbnak azt tartom, hogy a frontalis ellenében lehetové
teszi a differencidlast. A tanulok valtozatos feladatokat oldhatnak meg akar homogén, akar
heterogén tanuldcsoportokban. A heterogén tanuldcsoportok azért is kifejezetten hasznosak,
mert az eltéré képességl, eltérd érdeklddésti — és adott esetben eltérd tarsadalmi statusza —
gyerekek egymastdl tanulhatnak, az egyik a mésikat fejlesztheti, illetve sok esetben empatias
készségiik is fejlodik, hiszen a masokkal valé munka soran megismerkednek a téliikk valamilyen
szempontbol idegennek hat6 személyiségekkel, tarsadalmi statusszal stb.

Tovabba a kooperativ tanuldsszervezés szamos olyan pragmatikus képességet is fejleszt,
amelyek a tarsadalomban valé 1ét és a tarsadalomban valdé boldogulds szempontjabol
nélkiilozhetetlenek a sikeres élet, illetve a boldog, kiteljesedett individuum fiiggvényében. Ezen
modell filozo6fidja sokkal inkabb épit erre, mint a tanuldk lexikalis tudasdnak novelésére.

A projektmodszer Magyarorszagon sajnos még nem annyira elterjedt, mint akar mas
europai orszagokban (pl. Németorszag). Bar az utdbbi években az 6vodakban a projektalapt
oktatds hazankban is egyre erdteljesebben kezdi megvetni a labat és az iskolakban is
talalkozhatunk olyan projektnapokkal vagy projekthetekkel, amelyek az oktatds tartalmat az
adott idészakban egy-egy kiemelt téma vagy fogalom koré csoportositjak, a tantargykozi
projektek ¢és a szaktantdrgyakon beliil megvalosuld projektek ritkdk. Pedig egy kortérs és 21.
szazadi irodalomtanitési szemlélethez ez a tanuldsszervezési stratégia is jol tudna illeszkedni.

A projektmoédszer elméleti és gyakorlati alapvetései a 19. szdzadban sziilettek meg az
Amerikai Egyesiilt Allamokban, és Dewey tanulasfilozofidjahoz, pedagogiajahoz kothetok,
mely szerint a tanulasban kiemelt fontossaggal birnak a gyerekek személyes tapasztalatai, a
tanuloknak aktivan részt kell vennitik a tanulasi folyamatban. Maganak a tanitasnak pedig ugy
kell felépiilnie, hogy figyelembe vegye a tanulok életkor szerinti aktudlis sziikségleteit. Illetve
az is nagyon lényeges, hogy a tanulok az iskolabol kilépve a tarsadalom aktiv, hasznos tagjaiva
tudjanak valni. Bar ezen alapelvek Deweyhoz kotheték, magat a projektmodszert Dewey egyik
tanitvanya, Kilpatrick dolgozta ki a 20. szazad els6 negyedében.

A projektpedagogia gyakorlati problémakat dolgoz fel €s a mindennapi ¢élethez kotddik
(az egyes német tartomanyi standardokban is lathatjuk, foként a szakiskolak esetében, hogy a
témak, amelyek a tananyagot szervezik, erdsen kotddnek a mindennapi élethez és
praktikumorientaltak). EQy-egy tananyagtartalom tobb szempontt elemzését is lehetdvé teszi,
mikozben fejleszti a tanulok egyiittmiikddési készségét, figyelembe veszi az egyéni
képességeket, lehetOséget teremt arra, hogy a tanuldk elmélyedhessenek valamely altaluk
preferalt témaban. Tovabbd az oktatds altala felillemelkedhet a hagyomanyos 45 perces

iddkereten. Nagy szabadsagot ad a tanuloknak, a megismerés és a tanulds pedig aktivan, alkotd
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modon torténik. Az ismeretatadas hattérbe szorul, tehat ahelyett, hogy készen kapnak, a tanulok
sajat maguk szerzik meg az ismeretet az aktiv tevékenység altal.

A negyedik olyan modszer, amely a frontalis tanulasszervezés egyik alternativaja lehet
vagy sokkal inkabb az alapvetden frontalis beallitodast orakat tudja szinesebbé, €lvezhetdbbé
¢s ¢lményszeriibbé tenni, a dramapedagdgia, amelyre inkdbb modszerként, mintsem
tanuldsszervezési egységként tekintek, illetve alatta jelen esetben legfoképp az alkalmazott
dramajatékok tanéran valdo megjelenését értem. Ugyanakkor a dramapedagogia apparatusa
mindhdrom emlitett tanuldsszervezési formaban jol tud funkcionalni.

A dramapedagogianak harom olyan tartopillére — tudoményos bazisa — van, amelybdl
taplalkozik, amely tudoméanyteriiletek hozzéjarultak ahhoz, hogy elnyerhesse mai formait,
amelyek folyamatosan alakulnak még most is (mivel fiatal tudomany, jo néhany kiforratlan
részteriilettel, bizonytalan terminologidval taldlkozhatunk). Ez a harom teriilet a szinhaz, a
pedagogia és a pszichologia (Pinczésné, 2003).

Nagyon sok alkalmazott dramajaték képes megfeleld modon funkcionalni az
irodalomorakon, valamint ezek a jatékok abban is segitségiinkre lehetnek, hogy a gyerekek
személyisége, identitasa jol fejlodjon. Egyfajta szocializacids tevékenységi formakként is
felfoghatok, hiszen megkonnyitik a gyerekek tarsadalomba vald beilleszkedését, valamint a
tarsadalom kiilonféle tagjainak a megismerését, elfogadasat is lehetévé teszik. Fontos szerepiik
van a kommunikacio6 fejlesztésében is, az egyes jatékok kozéppontjaban a kapcsolatfelvétel, a
kapcsolattartas és a kozlés kategoriai allnak. Ami pedig talan a legfontosabb, hogy cselekvést,
aktiv részvételt kovetelnek meg a tanuloktol, ilyen értelemben pedig képes ellenstilyozni a
didkok passzivitasat.

A jol alkalmazott dramajatékok tehat elOsegithetik a tanuloi aktivitds novekedését,
fejleszthetik a didkok Onismeretét vagy masok pontosabb és mélyebb megismerését is.
Fejlesztik az egyén kreativitasat, de bizonyos jatékok hozzaszoktatnak a tudatos tervezéshez is.
Valamint altaluk fejlédik a tanulok tér- és idéérzéke, kommunikacidja (Gabnai, 2015).

Az irodalomtanitds teriiletét illetden is kimondottan fontos, hogy az ordk a
tanuldsszervezés, az alkalmazott modszerek szempontjabol is valtozatosak legyenek, hiszen a
tanulok ezaltal is kozelebb tudnak keriilni a targyteriilethez, illetve megkapjék az esélyt arra,
hogy a hagyomanyos formak 4&ltali gyakori elunas helyett élvezetesebbé, élményszeriibbé
valjanak az orak struktarai, amelyek eldsegitik a tanoran végbemend aktiv tanulasi folyamatot.

Kiilondsen fontosnak tartom, hogy a tanuldsszervezési ¢s mddszertani valtozatossag
azokban az iskoldkban is erdteljesen jelen legyen, ahol egy osztdlyon beliil jelentds

kiilonbségek vannak a tanulok kozott, illetve ahol sok a hatranyos, halmozottan hatranyos
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helyzeti didk. Tudjuk, azokban az erds altalanos iskolakban €s gimndziumokban, ahol nincsen
jelentds kiilonbség a tanulok képességszintje, teljesitménye kozott, akar a frontélis
tanuldsszervezési forma is eredményes lehet, sét, minden bizonnyal jobban tud miikddni az
ilyen jellegli intézményekben, mint egy gyengébb altaldnos iskoldban vagy gimnaziumban.
Ennek ellenére a gyerekek irodalom tantargyhoz, illetve magahoz az irodalomhoz val6 kétodés
pozitiv iranyba torténd formalddasaban jelentds szerepet jatszhat az, ha a tandrak szervezési-

formai szempontbo6l sokszintiek.

I1V.2. Miiértelmezés

Az irodalomtanitas egyik legizgalmasabb ¢s legfontosabb teriilete a miiértelmezés, amelynek
tanitdsa komoly erdfeszitést igényel a pedagodgustol, hiszen szamtalan ponton lehet elkdvetni
olyan hibakat, amelyek kovetkeztében a tanulok sajat befogaddoi folyamatukban
akadalyozottakka valnak vagy legrosszabb esetben eltavolodnak az irodalomtol és a
szovegektol.

A miuértelmezés kapcsan az egyik legfontosabb az, hogy a didkokban magaval az
interpretacioval szemben milyen viszony alakul ki a kdzoktatasban eltoltott évek alatt, ebben
pedig szintén a pedagdgusoknak van kulcsszerepiik. Egy j6 mtiértelmezés €s a szoveghez valo
jo befogadoi odafordulds mindig azon mulik, hogy a tandr instrukcioi alapjan — majd késébb
onalldan is — milyen mértékben képesek a didkok kiegyenliteni azt a fajta kettdsséget, amely
ontologiai jelleggel él benne az értelmezés, megértés aktusaban. Ertem ezalatt pontosabban azt,
hogy az értelmezési folyamatban fokozottan oda kell figyelni a szovegekben vald emocionalis
jellegli elmélytilés, illetve a tavolsagtartd, targyi jellegli, tudoméanyos szemlélddés megfeleld
stlypontjainak kialakitdsara. Hiszen, ha az egyensulyteremtés helyett valamelyik kategoria
szélsoséges mértékben keriil az odafordulas kdzéppontjaba, valamilyen hiany keletkezik. Ha
csupan a tavolsagtartd, tudomanyos jellegli megkozelitésre koncentralunk, fenndll a veszélye
annak, hogy az értelmezésnek éppen az az élvezeti faktora sorvad el, amely képes lenne
indukalni tovabbi szovegekkel valo kapcsolodasaink megteremtddését. Amennyiben pedig
miiértelmezésiinkben nagyrészt és szinte kizdrdlagosan csupan az emocionalis jelleg dominal,
nagy a veszélye annak, hogy tudattalanok, reflektalatlanok, artikulélatlanok maradnak az
interpretacids folyamat sordn 1étrejovd €élményeink, ez pedig gatolja a megértés mélyebb
szintjeihez valo hozzaférésiinket és — bar latszolag megmeritkeztiink az adott miialkotasban —

kiforditott mddon igy is tavol keriiliink magatol a szovegtol.
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Természetesen ezen beallitddas kialakulasa hossza folyamat eredménye, és nem is
biztos, hogy minden esetben sikeres lesz, de meg kell probalnunk a siker érdekében
lehetdségeket teremteni a fejlddésre, mégpedig ugy, hogy az emocionalis megkdzelités feldl
fokozatosan egy olyan iranyba tereljiilk a tanuldkat, ahol egyre inkabb belép az értelmezés
folyamataba a tavolsagtartas és a tudomanyos értelmezés lehetésége, mindez pedig nem jelenti
azt, hogy a személyes megkozelitéseknek, magénak az ¢élményszeriiségnek kart kellene
szenvednie. Egy paradox jelenséggel allunk tehat szemben, hiszen a miiértelmezés egyszerre
kozelités és egyszerre tavolsagtartas, de éppen ez a megkeriilhetetlen paradox jelleg adja
Iényegi, bels6 magvat. Ez a kettdsség az egész irodalomnak a része, nem csupan az értelmezés
felol, hanem a masik oldalrdl, az alkotési folyamat feldl is talalkozhatunk vele. Példaul, ha
Petofi Sandor megkozelitésére gondolunk, aki az alkotas folyamatat egy olyan motivumként
irta le, mely szerint egy ragadozd madar tavolrol, a levegdébdl szemléli érdeklddése targyat,
majd, ha jol felmérte a helyzetet, lecsap, kiragad beldle egy darabot, ezaltal egy pillanatra eggyé
is valik vele, majd ez a folyamat sokszoroz6dik, megfigyelés és megragadas. Mészoly Miklos
alkotasszemlélete is jO példa, aki a paradoxont az alkotdsi folyamatra vonatkoztatva a
kovetkezOképpen érzékeltette: ,,a koron kiviil beliill maradni”. (Grendel, 2008)?° Ebben a
megfogalmazasban is nagyon jol kirajzolddik értelmileg ez a feloldhatatlan kettdsség.

Ugy gondolom, a tanarnak az is feladata, hogy a didkok szdmara ezt a kettésséget
tudatositsa. Masfeldl pedig — a tudomanyos gondolkodashoz is igazodva — az a meglatasom,
hogy altalanos iskolaban engedniink kellene, hogy a gyerekek érzelmileg megmeritkezhessenek
az alkotasokban, majd a kozépiskolads évek folyaman felszinre hozni és megerdsiteni a
szovegekkel szembeni kritikai attitiidjiiket.

A muiértelmezéssel kapcsolatos masik 1ényeges pont tagabb kontextusban értelmezhetd,
hiszen, ha ki is alakul a tanulokban a befogadas ezen kettds természete, vagy ha nem is alakul
ki, de akarmikor és akarmilyen viszonyba keriilnek is egy szoveggel, az értelmezést mindig
valamilyen hagyomdny, narrativ diszkurzus, valamilyen tagabb tudoményos paradigma
befolyasolja, amely paradigma elemei nagy eséllyel a tanaron keresztiil épiilnek ki a didkokban.
Mindemellett persze az is kimondottan jelentds, hogy orszagos szinten, az irodalom tantargyra
vonatkozo nevelési-oktatasi strukturdk milyen beallitdédasok mentén kdrvonalazddnak.

A masodik fejezetben mar részletesen kitértem arra, hogy irodalomértési paradigmaink

jol értelmezhetdk a szerz6-milalkotds-befogadd harmas kategoriaja mentén, illetve, hogy ez a

20 Letoltés: https://irodalmiszemle.sk/2008/02/grendel-lajos-ma%C2%ADgyar-1i%C2%ADra-es-
epi%C2%ADka-a-20-52a%C2%ADzad%C2%ADban-20/ (2020. 05. 19.)

93


https://irodalmiszemle.sk/2008/02/grendel-lajos-ma%C2%ADgyar-li%C2%ADra-es-epi%C2%ADka-a-20-sza%C2%ADzad%C2%ADban-20/
https://irodalmiszemle.sk/2008/02/grendel-lajos-ma%C2%ADgyar-li%C2%ADra-es-epi%C2%ADka-a-20-sza%C2%ADzad%C2%ADban-20/

kategoriarendszer az irodalomtudomanyi iskoldk elméleteinek €s modszertanainak feltarasa
soran is segitségiinkre lehet, ezért most ezt nem kivinom megtenni. Mindenesetre az emlitett
értelmez0i keretlinket jelentOsen befolyasolja az uralkodd orszagos nézet, sziikebb értelemben
pedig irodalomtanarunk altal képviselt irodalomértési hozzaallas.

Ha a magyartanarok mindegyike nem is tudja a kategoriarendszerhez tapadd
irodalomtudomanyi iskolakat megnevezni vagy nem tudja megmondani példaul azt, hogy a
pozitivizmus, a strukturalizmus, a dekonstrukcio stb. milyen legfobb tulajdonsagjegyekkel bird
diszkurzusrendszerek, akkor is mindegyik magyartanar akar tudattalan modon is valamilyen
viszonyuldssal bir ezen diszkurzusrendszerek, tdgabb értelemben pedig a szerzé-mualkotas-
befogad6 harmas kategoriarendszere kapcsan.

Fontos feladat tehat annak a vizsgélata, hogy a tanarok alapvetéen milyen elképzelések
mentén gondoljak el a miiértelmezést, hiszen ebbdl arra is kdvetkeztethetlink, hogy az iskolabol
kikeriil6 didkok hogyan fogjak fel az irodalmat, illetve milyen viszonyuk van az

interpretaciohoz.

I1V.3. Kortars irodalom

A kortars irodalom tanitasa koriili vitdk, a kortars szovegek kapcsan felmeriilé aggalyok
kifejezése nem uj jelenség Magyarorszdagon, hiszen mar a 19. szdzad elsd felében is taldlunk
arra utald példakat, hogy a kortars irodalom tananyagban valo jelenlétének mindig is voltak
biraloi, akikben kétségek fogalmazodtak meg az aktualis tananyagtartalmat illetéen (Sipos,
2006).

Jol korvonalazhat6 azon nézetek kore, amelyek egyfajta negativ alapallast fogalmaznak
meg a kortars irodalom, azaz a kortars szerzok és kortars szovegek kapcsan.

A negativ bedllitodasok jelentds része elsdsorban a nemzeti kulturalis irodalmi 6rokség,
kisebb részben pedig a kulturalis vilagirodalmi 6rokség dthagyomanyozasa feldl értelmezheto.
Ugyanis a kulturalis képzédmények, igy az irodalmi alkotasok, irodalmi életpalyak a nemzeti
ontudat, nemzeti identitas alapvetd épitokdvei, amelyek képesek hidat képezni a generaciok
kozott, masfeldl a nemzet kitiintetett torténelmi-kulturalis id6szakainak 1ényegi reprezentansali,
amelyek 0Osszességében tehat biztositjak egy adott nép identitdsanak fennmaradasat és
sértetlenségét, alapvetd kulturalis értékeinek megdrzését.

A klasszikussa valo irodalmi alkotasok értékelésében az esztétikai szempontok mellett
az etikai perspektiva is komoly fontossaggal bir, kiilondsen akkor, ha az adott mii vagy szerzoi

¢letpalya egy — a magyarok szamara fontos — meghatarozo6 térténelmi szakasz részét képezi. A
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kozoktatds kanonjanak alakuldstorténetében ez az etikai hagyomany — sajatos torténelmi
tényezOk miatt — a mai napig erds, az esztétikai elveket feliilird perspektiva. A tarsadalom
szamara mindig fontos a hagyomany, mindig fontos az olyan kulturdlis motivumok
atoroklodése, amelyek képesek feliilirni az idotavlatbol fakadd kiillonbségeket generaciok és
generaciok kozott. Ez a szempont kimondottan 1ényeges akkor, ha egy-egy klasszikus
tananyagbéli szerepének atgondolasardl beszéliink. Kiilondsen, ha az adott miialkotds mar
régota a kanon része. Mindezt persze tovabb arnyalja és tovabb neheziti az, ha az adott alkotés
egy olyan szerz6t6l szarmazik, aki a kozosség életében valamilyen szempontbdl — sok esetben
moralis megkozelités okan — kiemelkedik. Példaul gondoljuk csak el, az Egri csillagok
elemeinek esetében is, akik egyébként hétkdznapjaikban egyaltalan nem foglalkoznak
irodalommal. Nem véletlen ez, hiszen a regény mar tobb mint szaz éve a kdzoktatds kdnonjanak
része, még Gdrdonyi életében a kotelezd olvasméanyok kozé keriilt, generaciok szamara
alapozta meg az irodalommal val¢ talalkozast, az emlékezés terének valos megtestesiilése pedig
— Eger varosaba latogatva a turistdk belecsoppenhetnek az emlékezés terébe — szamos
osztalykirandulas targyava valt (vo. Kusper, 2015a; 2015b).

Minden olyan narrativa tehat, amely akar csak kis mértékben is megkérddjelezi a
kanont, konnyen tdmadasok kereszttiizében talalhatja magat. Kiilondsen igaz mindez akkor, ha
torténelmileg és kulturalisan generaciokat ativeld, jelentds miirél vagy alkotorél van szo. Ugy
gondolom, az esztétikai perspektiva itt kevésbé szempont, vagyis egy esztétikai szempontbodl
tokéletlenebb, de a kozdsség szempontjabdl kulturdlis értelemben mégis 1ényegi alkotas
»csupan” — esztétikailag kivalo alkotassal torténne meg mindez.

Tovabb fokozhatja a félelmet az a valtozas, amit a vilag szamos oktatasi rendszerében
érzékelhetiink, miszerint a klasszikus nemzeti vagy vilagirodalmi alkotasok visszaszorulnak, a
didkok tobb kortars irodalommal taldlkozhatnak, a vélogatasban pedig sokkal inkdbb a
praktikus és az utilitarista jelleg, mintsem a hagyoméany vagy az etikai perspektiva valik
mértékadova.

Szamos elgondoldsban azt is tapasztalhatjuk — ezen allaspontok szintén az etikai feldl
kozelitenek —, hogy a kortars alkotasokkal szemben van valamiféle bizonytalansag, valamilyen
szempontbol tokéletlenebbnek tartjak oket, mint a klasszikusokat. Mindebben nagy szerepe
lehet az iddtavlat kérdésének is, hiszen objektive még kevésbé lathatunk ra ezekre a szovegekre,

de szerepet jatszhat benne akar az esztétikai megitélés is foként akkor, ha az alkotas egy olyan
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meglévé vagy éppen formalédo irodalmi hagyoményba illeszkedik, amely tdliink mint
kétkedoktol tavol all vagy szamunkra ismeretlen.

Ez a bizonytalansag néhany esetben odaig terjed, hogy a kortars alkotasok alapvetd
értékességének lehetdségét is megkérddjelezi, vagyis — ebben az elgondolasban — nincsen
megfelel alap arra, hogy a kortarsak és a dics6 klasszikusok 6sszevethet6k lennének. Nagyban
hozzéjarul ennek a jelenségnek a kiterjedéséhez az, hogy a 21. szazadban gyakori jelenség,
hogy az tigynevezett magaskultura és a popkultara kdzott elmosddnak az éles hatarvonalak.

Persze beszélhetiink egy masik taborrol is, amely — bar sokszor félnek az értékvesztéstol
— szerint az olvaséva nevelés ¢és az irodalom tantargy élvezhetsége, hasznossaga
szempontjabol sziikséges a kortars irodalomi alkotdsok tanéran valé nagyobb mennyiségii
jelenléte. Ezaltal a tanuloknak sokkal nagyobb esélyiik van arra, hogy megszeressék az olvasast
¢s az irodalmat. Ennek a kovetkez6 1ényegi okai vannak.

Egyrészt ezek az alkotasok a jelenbdl tematizaljak 6nmagukat, tehat olyan problémakkal
foglalkoznak, amelyek a tanuldk szempontjabol is érvényesek, amelyeket esetleg sajat
¢letiikben is megtapasztalhatnak. Tudjuk, konstruktivista szempontbdl példaul kimondottan
fontos az, hogy az O6rai tartalmakat a didkok 0Ossze tudjdk kotni korabbi személyes
tapasztalataikkal. Ugyanakkor ennek forditottja is igaz, az is érdekes, ha olyan jelenkori
probléméaval vagy esetleg tarsadalmi kozeggel taldlkoznak, amelyet még eddig nem ismertek.
Mindez hermeneutikai perspektivabol is érdekes, hiszen a befogadas folyamataban valod
talalkozas lehetdséget teremt arra, hogy az idegenség tapasztalata a befogaddi szubjektumon
atszlirddve bensévé valjon, ezaltal pedig ne csupan az eddigi idegent, de azon keresztiil
onmagamat is jobban megismerjem.

Masik fontos szempont a nyelviség kérdése. A kortars irodalmat a diakok nyelvileg is
minden bizonnyal kozelebbinek érzik, igy kevesebb eréfeszités és kiizdelem aran teremtddhet
kozvetlenebb Osszekottetés befogadd és szoveg kozott. Nyelvileg kevesebb lesz az akadaly,
amely sok esetben képes megtorni az olvasas, ebbdl adédodan az interpretacid folyamatat, végso
soron pedig ebbdl kovetkezve az élményteremtodés lehetdségét. A klasszikusok esetében
szamtalanszor jelent problémat az, hogy a befogadas folyamatat akadalyozza a nyelvi tavolsag,
amely alatt nem csupan egy-egy sz6 vagy kifejezés jelentésének idegenszertiségét értem, hanem
sokszor a szovegegészen végightizodo stilust is, ami bizonyos esetekben nem képes lekotni a
tanulok figyelmét.

Roviden szeretném ezen a ponton megemliteni a popularis irodalom, vagyis sziikebb
értelemben az adott idészakban népszerli tematikdk mentén szervezddo, tagabb értelemben az

adott idészakban népszerti, sokak altal olvasott irodalmi alkotdsok tanithatosaganak kérdését.
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A fentebb emlitett valtozatos beallitddasok a popularis irodalom tanitasban betdlthetd szerepe
kapcsan is megjelennek. Egyesek idegenkednek téle, mig szakmai oldalrdl azt latjuk, sokan
vélekednek ugy, hogy ezek az alkotasok teremthetik meg a szépirodalom felé valo belépést,
metaforikusan valamiféle atjarokként tekinthetiink rajuk, amelyek megalapozhatjak a gyerekek

olvasova valasat és ¢élményszeriivé tehetik az irodalomoérakat.

IV.4. Tananyag-elrendezés

Negyedik jelentds teriiletiink a tananyag-elrendezés kérdéskore, amely id6rdl idére ujra
felbukkan a magyar szaktudomanyos gondolkodasban. A tananyag-elrendezéssel kapcsolatban
két szamottevo problémardl beszélhetiink. Az egyik a tananyagmennyiség kérdéskore.

A magyar irodalom tantargy tananyaga évtizedrdl évtizedre boviil, ez a jelenség pedig
nem csupan azt lehetetleniti el, hogy egy osztily képes legyen ennek az Oriasi
anyagmennyiségnek a végére érni akar nyolcadik akar tizenkettedik osztalyban. A kozépiskolai
irodalomoktatasban nagyon sokszor tapasztalhatjuk azt, hogy az osztalyok nemhogy a kortars
irodalomig, de a posztmodern magyar irodalomig sem jutnak el a tananyagban. Emellett pedig
az is zavar6 tényezo, hogy a mennyiség altal indukalt feszes tempod éppen azt teszi lehetetlenné,
ami az irodalomtanitas és az irodalommal val6é élményszeri talalkozas egyik legfontosabb
motivuma lenne, hiszen nincsen mod a szovegekkel valé mély taldlkozésra, nincsen mod az
egy-egy szoveg feletti, ,,szovegben” valé eliddzésre.

Egy masik komoly probléma a tananyagtartalmak szervezddésének kérdéskore.
Hazéankban a kronologikussag, azaz a torténeti elvii elrendezés kizardlagossaga figyelhetd meg,
aminek legnagyobb hatranyat abban latom, hogy sok esetben eltavolithatja a tanuldkat az
irodalomtol. Ugyanis idében azokkal a legrégebbi alkotdsokkal ismerkednek meg els6ként —
kozépiskolatol az antik irodalmaktdl haladnak a kortarsak felé —, amelyek nyelvezetiikben,
stilusukban, tematikai relevanciajukban éppen az ellentétei azoknak az elemeknek, amelyeket
a kortars irodalom kapcsan az olvasova nevelés indikatoraiként emlitettiink meg. Ez a szemlélet
nem pusztan kozépiskolaban, de az altalanos iskola hetedik és nyolcadik osztalyaban is
problémat jelent. Szamos kutatd helyezkedik arra az allaspontra, hogy éppen ez volna azon
1d6szak, mikor véglegesen elddlhet az, hogy valakibdl olvasé feln6tt valhat vagy sem.

A dolgozat nemzetkozi irodalomtanitassal foglalkozo fejezete hoz arra példat, milyen
modon lehetne oldani a kronologikus elrendezés kizarolagossagan, hiszen Németorszaghan
példaul a témak mentén felépiilé tananyag-elrendezés modelljével talalkozhatunk sokszor, de

Angliaban is latunk arra példat, hogy a 20. szazadi és kortars miivekkel vald foglalatoskodas
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megelozi a klasszikus angol szerzokkel és szovegekkel vald ismerkedést. Mindez nem jelenti
azt, hogy egyfajta forditott kronologiardl beszélhetiink az angol oktatasi rendszerben, de
mindenképpen a kronoldgia egyfajta — praktikus okok mentén torténd — felszamoléaséaval
taldlkozhatunk.

Szorosan Osszefiigg ezzel a témaval irodalomtankonyveink felépitése is, hiszen a
tananyag-elrendezés kérdéskorének gyakorlati megjelenitdi a tankonyvek, amelyek sok esetben
tartalmaznak bizonyos, a tudomanyos gondolkodasban mar meghaladott tanyanyagtartalmakat,
igy megvan a lehet0ség arra, hogy tévutra tereljék az adott tartalomhoz kapcsolodd oktatasi
tevékenységet. Kiilondsen veszélyes ez azon szerzOk esetében, akik koriil torténelmiink
valamely pontjan megfogalmazodott egyfajta irodalmi kultusz. A kovetkezd alfejezetben
kisérletet teszek az Ady Endre korai koltészete koriil kiépiilt, sokaig uralkodé kanonizalt
értelmezés dekonstrualasara, illetve 0Osszehasonlitom két fontos irodalomtankényv — a
Mohacsy-féle és a Pethoné-féle tankonyvek — azon fejezetét, amelyek Ady Endrere

vonatkoznak.

IV.5. Kanonizalt értelmezések. Az interpretacio determinalasa.

Irodalomoktatasunkban id6rdl idére megfigyelhetjiik azt a jelenséget, hogy egy-egy szerzo,
¢letpalya kapcsdn az aktudlis tananyagtartalom radikdlisan valtozik vagy éppen ennek
ellentettje torténik, nagyon hosszu idének kell eltelnie ahhoz, hogy a kanonikussé szilardult
mueértelmezések, az aktudlis alkotd ¢életmiivének recepcidja valamelyest moddosuljon.
Fokozottan érvényes lehet ez az allitas azon koltdink, irdink tekintetében, akik a
legjelentékenyebb poziciokat foglaljak el hazank irodalomtorténetében, és bizonyos
szempontok alapjan azt allithatjuk roluk, neviik, életpalydjuk, miivészeti tevékenységiik a
kultusz fogalmanak kategoriaja ala tartozik.

A tananyagtartalmak modositasdnak vagy mozdulatlansaganak valtozé perspektivaival
talalkozhatunk az elhallgatas, elhagyas, bovités és kiszinezés négyes fogalomrendszere
segitségével.

A fent emlitett jelenség(ek) indikatora leggyakoribb esetben valamilyen ideologiai
narrativa fOlerdsodése, azonban — szerencsésebb esetben — az is eléfordulhat, hogy az
irodalomtudoméany 1) eredményei, illetve bizonyos pedagogiai paradigmavaltasok,
tanitasmodszertani meglatasok generaljak a valtozast.

Magyartanarként nehéz dolgunk adodik akkor, ha ezen kiemelt pozicidban 1évo,

kultikus szerzék — gondolok itt elsésorban Petofi Sandorra, Ady Endrére és Jozsef Attilara —
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miuveivel, irasmiivészetének jellegzetességeivel foglalkozunk az irodalomorakon, hiszen a
miialkotasokat mindig valamiféle mitikus felh6 lengi koriil, illetve az adott szerzdi €letpalydja
jelentds mértékben befolyasolja, befolyasolhatja az interpretaciot, ami sok esetben azt
eredményezi, hogy a szovegek esztétikai szempontbdl torténd megitélése elsikkad egyfajta
pozitivista, ideologiai pozitivista narrativa arnyékaban (Szentesi, 2008). Talan még ennél is
nagyobb problémat jelent — hiszen a posztmodern irodalomtanitds lényegiségét zarja ki —, ha a
magyarorakon elsikkad a befogaddi nézdépont, és ahelyett, hogy valamiféle hermeneutikai
szituécio jonne létre, a tanulok kész, kanonizalt interpretaciot hallhatnak a pedagdgus részérdl,
ami sok esetben kizarja az 6nalld véleményalkotas és a muialkotas vilagaban valo elmélyiilés
lehetdségét.

Osszességében arrol van tehat szo, hogy a miialkotasok értelmezése tobbszorosen
determinalttd valik, a szerzdiség egyfajta kanonikus értelmezési keretként fesziil a
hagyomanyban, amely eldfeltétele az értelmezdi folyamat megkezdésének. A legtobb esetben
— igy Adynal is — az életlt szakaszai és a mlivek tematikaja szoros Osszefiiggést mutatnak.
Mindezt figyelembe véve kozponti kérdéssé valik, lehet-e ezen szerzoket egy viszonylag
semleges értelmezési rendszerben vizsgélni, dekonstrualhaté-e az a szigorti kanonikus rend
(Kusper, 2019), amely az id6k folyaman megkdoviilt, illetve ha végbemegy valamilyen valtozas,
az milyen mértékben érhetd tetten irodalomtankdnyveinkben.

Dolgozatomban  megprobalom  roviden Osszefoglalni a  legjelentékenyebb
nézOpontvaltasokat, amelyek a 20. sz4dzad elejétdl — kiilonds tekintettel az 1990-es évekre —
meghatarozok voltak az Ady-recepcio kapcsan az irodalomtudomanyban, végiil két 21. szazadi,
kozépiskolaban hasznalatos irodalomtankonyvben vizsgalom az Ady Endréhez kapcsolodo

tananyagot.

IV.5.a. Az Ady-recepcio alakuldstirténete

Ady Endrérdl elmondhatjuk, hogy olyan szerzdje irodalmunknak, akir6él rendkiviil sok
értelmezés sziiletett, ez a ,tekintélyes korpusz az értelmezéshagyomany teljességét feldleli,
amire alig van mas példa a magyar irodalomtorténetben”. (Kenyeres, 1998)

Az Ady-kérdés recepcidtorténete valamelyest mindig is Osszefonodott az irodalmon
tilmutato jelentésimplikaciokkal, a kanonizalt Ady-lira értelmezése pedig a modern magyar
irodalom fejlédéstorténetével is parhuzamba allithato (Kulcsar Szabo, 1998). Az Ady-lira koriil
kivételesen élénk volt a recepcio a 20. szazad elsé két harmadaban, azonban ez az élénkség az

1990-es évekre kifulladt, ugyanis szemben talalta magat egy olyan megszilardult értelmezési
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struktaraval, amit mindenképpen le kellett bontani annak érdekében, hogy a szerzot a megfeleld
iranyokbol lehessen tjraértelmezni, hiszen esztétikai értelemben igazsdgosan csupan akkor
vagyunk képesek megitélni egy szoveget, ha lebontasra keriilnek bizonyos recepcios akadalyok
(Kulcsar Szabo, 1998). A ’90-es években tehat jelentOs értelmez6i folyamatok indultak,
amelyek olyan kérdésekkel is szdmot vetettek, amelyek korabban ideologiai vagy tudomanyos
okok folytan nem keriiltek feltevésre.

Kulcsar Szabo Ernénél is olvashatjuk: ,,Adyt évtizedeken keresztiil olyan esztétikai
ideologia kanonizalta Babits és Kosztolanyi ellenében, amely valosag és szoveg, referencialitas
és poétika burkolt értékellentétére épiilt.” (Kulcsdr Szabo, 1998, 365. 0.)

Sokaig az egyik legfontosabb kérdés az volt, hogy az évtizedekig a modern magyar
koltészet megteremtéjeként definialt Ady Endre képes-e egyfajta hatalmas koltGoriasként
onmagaban 4llni a szdzadforduld korai éveiben mint a leiilepedett, allovizjellegli magyar
koltészet Gttordje, felkavardja. Eppen ezért a kutatasok jo ideig foként az Ady felbukkanasat
megel6z6 idOszakra fokuszaltak (Ldérincz, 2002), olyan koltdi tevékenységeket, poétikai
folyamatokat ¢és stilusaramlatokat vizsgéalva, amelyek feltérképezése arra szolgaltathatott
magyarazatot, miképpen formalodott olyan iranyokban irodalmunk, hogy az egybefutd szalak
Adyban csucsosodhassanak ki. Jo ideig az is kérdéses volt, Ady megérdemli-e rendkiviili
mértékli befolyasa van-e a magyar modernségre és az utana kovetkezd korszakokra, mint
néhany mas nyugatos szerzonek.

Ha mindezen elézménytorténetek Osszefiiggésrendszerét meg akarjuk értent,
elengedhetetlen Herczeg Akos kutatasanak szambavétele, akinek az egyik legfontosabb kérdése
az, miképpen valhatott az Uj versek kotet a magyar irodalom alakulastorténetének
mérfoldkovéveé, sokdig kikezdhetetlenként allitott korszakhataravad. Tanulmanyéanak
bevezetdjében a szerzé hitet tesz amellett, hogy Ady Endre pozicidja a kdzelmult kutatasai
ellenére tovabbra is kitiintetett szerepben van, ezt a poziciot meg is érdemli, ugyanakkor az mar
mindenképpen megkérddjelezhetd, hogy kizardlag ehhez az egy szerz6hoz kossiik hazank
koltészeti paradigmavaltasanak nyelvi és esztétikai természetli aspektusat. Tovabba kiemelt
fontossaggal bir még azon megallapitdsa, miszerint a kdzoktatasban is rendithetetleniil tartja
magat a mai napig az a tény, hogy a fent emlitett verseskotet egyfajta hatdrmezsgyéje a magyar
koltészetnek (Herczeg, 2019).

Herczeg kiemeli: az egyik legfontosabb dolog, ami az Ady-recepcio, illetve Ady

koltészetének alakuldsadban szerepet jatszott, nem mas, mint a tudatossag, egyfajta koltoi szerep
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elgondolasa és megalkotasa. Ezt mai szohasznalattal ,,brandépitésnek™ (Herczeg, 2019, 55. 0.)

is nevezhetjiik. E jelenséget mar

»a szerzO egyik korai filologusa, Foldessy Gyula altal 6sszeallitott (s a késObbiek
mintajaul is szolgald) 1930-as elsé Ady-0sszes is alakitotta azaltal, hogy a fliggelék
pkaranténjaba« zarta az esztétikailag kifogasolhatonak vélt indulas koltéi

dokumentumait”. (Herczeg, 2019, 56. 0.)

Lathatjuk tehat, hogy az elhallgatas, az oda nem ill6 elemek kizarasa — mintha egyfajta szent
kanonizacios aktus metodikdjat kovetné — mar nem sokkal a koltd haldla utdn kezdetét vette.
Ennek a tudatos brandépitésnek egyik legfontosabb médiuma a korai sajtdé volt,
ugyanakkor nem pusztdn csak néhany akkori, jelentds lapokat irdnyitdé szerkesztd allt a
hattérben, hanem maga Ady Endre is, aki — kihasznalva publicisztikai munkassagat — tudatosan
probalta alakitani 6nnén recepcidjat, igy igyekezvén valamiféle perspektivat teremteni
koltészeti stilusanak. Ezenfeliil abszolut mértékben kihasznalta a korabeli médiumok bulvaros

hataselemeit:

»Egy konyvet irtam, s ki is adom mégegyszer. [...] Azok szamat szaporitom — Sajnos
— ¢én is, kik rovid sorokban probaljak kiadni a lelkdket. Amiket mostandban irtam:
furcsa dolgok nagyon. Kevés benne a koltdi cafrang. Kemény, merész, goromba
versek ezek. Ha észre fogjak venni: nagyon kikapok. Ha olvasoéi lesznek: bizonyosan
nem a felsd lednyiskolak novendékei. De minden szavuk egy vércsepp a szivembdl s

egy tomjén-morzsa az 6rok eszmék szent filistol6 edényében.« (Herczeg, 2019, 60. 0.)

Ennek ellenére nem mondhatod, hogy az Uj versek megjelenése magara irdnyitotta volna a kor
irodalomkritikdjanak figyelmét, ez mar sokkal inkdbb az ezt kovetd kotet, a Vér és arany
érdeme volt. Mindehhez persze elengedhetetlen volt ¢ harmadik kotet altal generalt
sajtovisszhang, illetve a Nyugat induldsa, amely folyoirat neve és ,.teljesitménye” a korban és
a recepciotorténetben is teljes mértékben 6sszefonddott Ady Endre munkassagaval (Herczeg,
2019).

A kutatasok masik csoportja az irodalomtorténeti hattér mellett az Ady-koltészet
esztétikumanak perspektivajabol probalja dekonstrudlni a recepcid bizonyos elemeit, olyan
kérdéseket generalva és megvalaszolva, mint példaul az, hogy mi az oka annak, hogy a kiemelt

kanonikus pozicidoban levé — noha az Ady-lira radikalis ujszeriiségére mar az 1910-es évektdl
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kétségekkel kell tekinteniink — Ady-koltészet nyomai kevésbé fedezhetdk fel a 20. szazad
masodik felében alkoto, legjelentékenyebb szerzéink munkassagaban (Eisemann, 2007).

Torok Lajos egy olyan narrativarol beszél, amely ,a lirai vagy életrajzi én
onkinyilatkoztatasaként felfogott nyelvet a miszticizmus, a metafizika, a szimbolizacio
fogalmaival véli leirhatonak™. (Torék, 2002, 55. 0.) Mindemellett (szimbolizmus, a késé
romantika liranyelvének atalakitasa, bizonyos koltészeti témak atértelmezése) fontos lehet
olyan egyéb iranyoknak a vizsgalata is, mint példaul Ady koltészetének ,,messianisztikus
karaktere”. (Balogh, 2019, 109. 0.)

Azonban ahhoz, hogy objektive meg lehessen itélni ezt a koltészeti teljesitményt,
mindenképpen el kell tdvolodni az irodalmi kultusz fogalmatol, amely nem pusztan a magyar
irodalomtudomany szempontjabdl asta ald ezen kutatdsok lehet6ségét, de a kdzoktatasban is
meghatarozta a tananyagtartalmak szervezddését, illetve megadta a miiértelmezések irdnyat.
Alapvetden tehat feladatunk szétvalasztani a szerzdi életpalya és a szoveg feldl kozelitd
latasmodokat (H. Nagy, 2002), illetve felszamolni az Adyval kapcsolatos kisajatitd
mechanizmusokat, hiszen ha ezt nem tessziikk meg, mindorokre az marad a kozelitések egyik
megkeriilhetetlen kérdése, milyen iranybol kell interpretalni az Ady-koltészetet egy-egy
értelmez0i kozosségnek ahhoz, hogy az eredmények tiikkrében magédénak mondhassa 6t, amely
iranyvonal sohasem a miivészet, sokkal inkabb a kulturalitds kérdéskorének kategoriaja ala
tereli a vizsgalodasokat (Kulcsar Szabo, 1998).

Ugyanakkor a recepciotorténet szempontjabol a kultusz fogalma — ahogy azt mar
fentebb emlitettem — irodalomtorténetiink jelentds részére kiemelkedd hatdssal volt. A kultusz
mindig kiemelt szerepet tulajdonit a szerzének, amely nem pusztan az életpalya Kkitiintetett
pontjait helyezi egyfajta misztikus, transzcendentalis kézegbe (Margocsy, 2019), de — szinte
kizarolagos modon — megszabja a szerz0 altal 1étrehozott alkotasok értelmezésének iranyait is.
Az értelmezés esztétikai irdnyultsaga részben vagy teljes egészében elsikkad, hattérben marad.
Ha ilyen szerzok nevét vagy hires miialkotdsainak cimét a — nagymértékben valamilyen
ideoldgiai narrativa altal iranyitott — befogadé meghallja, nem esztétikai-kritikai értelmez6i
bedllitodassal fordul az alkotas felé, hiszen a kultusz fogalmanak természete ontologiai
szempontbol sziikségszerlien biztositja azt, hogy valamely kulturalis vagy politikai tényezdk
jatsszak a foszerepet (Margocsy, 2019). Az ezen irdkrol szo6l6 narrativa nagyon sokszor azt az
€rzést probalja megerdsiteni a befogadoban, hogy az adott koltd, ird6 nem ugyanolyan ember,
mint 6, valamiféle ,,antropologiai massag” (Margdcsy, 2019, 36. 0.) révén képes arra, hogy
életmiivét megalkossa. Mindez hosszu tadvon talan még kéarosabb hatassal van rank akkor, ha az

irodalomhoz vald viszonyunkat vessziik, hiszen ha a kozoktatdsban a tanuldk ilyesféle
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narrativakkal taldlkoznak, ennek az elkiiloniilésnek a tudata véglegesen eltavolithatja dket a
szépirodalomtdl, hiszen joggal tehetik fel maguknak a kérdést: miért olvassanak olyan
szovegeket, amelyeket valosziniileg igysem tudnak értelmezni, lévén tgysem allnak a szellemi
magassagnak azon a fokan, hogy a befogadas sikeres legyen? A miualkotds eredetének
transzcendentalis horizontja tovabbi tavolsagot eredményezhet.

Fokozottan érvényes a kultusz kérdéskore Ady Endrével kapcsolatban is, hisz életmiive
mindig ,,nagy kulturaképzo stratégiak kozép- vagy ellenpontja” volt. (Szirak, 1998, 174. 0.) A
recepcid alakuldsaban tehat a kulturalis stratégiaknak mar a kezdetektdl nagy jelentdsége volt,
a két vilaghabort kozotti értelmezéseket jelentdsen befolydsolta a magyar modernség korai
értelmezése, maganak a fogalomnak a dinamizmusa. A masodik vildghaboruhoz kozeledve
Ady irdsainak azon kore emelkedik ki, amelyekbdl ki lehet kényszeriteni a fajvédo ideologiahoz
simuld olvasatot. Mindez elmondhaté az 1948 utani értelmezések kapcsan is, csupan az
ideologia valtozott, de az esztétikai szempontok alapjan torténd értelmezés nem talalt maganak
szabad utat (Szirak, 1998).

A tankonyvek kapcsan is azt mondhatjuk el, nagyon sokdig nem kapott teret az esztétikai
iranyultsagl attitlid, a tankonyvek politikai-ideoldgiai bedllitdbdas mentén irodtak, illetve
szerkesztodtek, erteljesen szerzOkozpontuak voltak. A két vilaghabort k6zott Adyt mint a
szimbolizmus egyik legkiemelkeddbb hazai alakjat targyaltak, emellett pedig megemlitették,
hogy koltészetében és nyelvében is valami 1ényegi Gjat hozott. A masodik vildghdbort utan a
kozponti narrativa az volt, hogy Ady kizarolag a valdésag megvaltoztatasara és népe
boldogitasara szanta a szovegeit.

Az 1920-as években Ady megitélése kettdssé valt. Egy viszonylag sziikebb, szellemi
értelemben haladénak mondhaté kozosségben nagy népszertiségnek orvendett, igy egyes
vélekedések szerint Ady tanitasa nem eléggé alapos. Ugyanakkor az oktatas problémaja az
etikai és az esztétikai mérce kapcsan az volt, hogy Ady az etikai mércének nem felelt meg. Az
iskolai tanitas egyik lehetséges valaszaként fogalmazodott meg, hogy a koltészetben ritkan
eléfordulnak olyan tehetségek — Ady is ilyen —, akiket nem lehet hétk6znapi mércével megitélni,
akiket nem is kell és nem is lehet kdvetni, tehat egyfajta zseniként értelmezhetdk. Ugyanakkor
a pedagdgus képes egyfajta médiumként kozvetiteni a zseni eszmeiségét a gyerekek felé, s
rendelkezik azokkal az alapvetd moralis vonasokkal, amelyek kovetendd példak a gyerekek
szamara. A Horthy-korszak meghatarozo pedagogiai iranyvonala a nemzeti érzelmii nevelés
volt, ennek kovetkeztében pedig szintén ideologiai szempontbdl viszonyultak az
interpretaciohoz. Adyt vagy nem targyaltdk a tankonyvek vagy pedig néhany mondatban

megemlitették az életpalyat, de a versei kapcsan egyfajta negativ bedllitodas volt
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megfigyelhetd, hiszen kozmopolita, dekadens koltoként tekintettek ra. Egy masik szempont
szerint sajat életatja alapjan lattattdk be a hibdit, illetve mar itt megjelent egyfajta
perspektivavaltas az értelmezésben, latnokként tekintettek rd, aki megjosolta a kdzelgd nemzeti
katasztrofat. Az 1940-es évekre mar sok helyen egyenranguva lett Petdfi Sandorral, illetve
korszakhatarként tekintenek tevékenységére. 1945-t61 kezdddden pedig a kultikus szempontok
lesznek az irdnyadok, a 20. szdzad egyik legnagyobb magyar koltdjeként tekintenek rd, aki

Onmaga teremti meg sajat koltoi eszkoztarat (Teslar, 2006).

IV.5.b. A tankonyvek Ady-képe

A kozoktatasban hasznalatos irodalomtankényvek a rendszervéltist megeldzden egyfajta
irodalomtorténeti konszenzust kovettek, illetéleg néhany éves késéssel igazodtak az uralkodo
irodalomtorténeti felfogashoz. Volt néhany valtozas a tankonyvcsaladokon beliil, amelyek
valamiféle paradigmavaltast akartak kieszk6zolni az addig normativnak szamité formai és
tartalmi struktarak kozott, igy probalva generdlni egyfajta személetvaltast a kdzoktatasban
tanito irodalompedagogusok korében. Ilyen példaul a Szegedy-Maszak Mihaly és Veres Andras
altal szerkesztett sorozat, amely elméleti szempontbdl fenomenologiai és strukturalista
alapallasu, legfobb szempontként pedig az jelenik meg benne, hogy a tanitds-tanulas
folyamatéban az esztétikai-poétikai magyarazoelv legyen a legmeghatarozobb. Arato ezenfeliil
megemliti még az Eisemann Gyorgy, H. Nagy Péter és Kulcsar Szabo Zoltan altal szerkesztett
tankonyvet, amely a korban rendkiviil ujszertinek és modernnek szamitott, hiszen a kozoktatas
irodalompedagogiajatol még oly tavol 4all6 hermeneutikai és  dekonstruktivista
irodalomelméletre épitett (4rato, 2014).

A kovetkezOkben két kozépiskolai tankdonyv Ady Endréhez  kapcsolddd
tananyagtartalmat vazolom fel roviden, keresve azokat a legjellemzdbb kiilonbségeket vagy
hasonlosagokat, amelyeket a fentebb kifejtett irodalomtanitasi paradigmakhoz viszonyitva meg
tudunk hatarozni. Az egyik ilyen tankonyv a sokaig kozkedvelt — az 1990-es és a 2000-es
években minden bizonnyal a legnépszeriibb — Mohdcsy-féle sorozat, a masik pedig egy ujfajta
irodalomértési és irodalomtanitasi paradigmat felvillantd, Pethoné Nagy Csilla éltal
szerkesztett irodalomtankonyv.

Szerkezetében a Mohacsy-téle konyv egyfajta klasszikus megkozelitésmodot kovet,
hiszen a szerzd életrajzaval és életpalydjaval indit, ezutdn az adott téma alé sorolt versekrol

vagy magar6l a témarol ad informacidkat, illetve a versekrdl részletes interpretdcidkat. Amit
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mindenképpen fontos megjegyezniink, hogy a versek a jol megszokott Ady-tematikak mentén

szervezddnek, ilyen szempontbol kovetik az Ady-recepcié addigi eredményeit:

I. Ars poetica, lirai 6nszemlélet (Gog és Magog fia vagyok én...; A magyar
Messiasok;, Az Illés szekerén; Szeretném, ha szeretnének, A magyar Ugaron; A
Hortobagy poétdja)

I1. Léda-versek (Héja-ndsz az avaron; Lédaval a balban; Elbocsdto szép tizenet)
II1. A hianyérzet versei (Harc a Nagyurral; Kocsi-ut az éjszakaban)

IV. Halal-versek (Pdrisban jart az Osz)

V. Istenes versek (A Sion-hegy alatt)

VI. Magyarsag-versek (Nekiink Mohdcs kell; A fol-foldobott ko)

VII. Kuruc versek (Sipja régi babonanak)

VIIL. Vilaghaboruas koltészete (Emlékezés egy nydr-éjszakara; Az eltévedt lovas;

Ember az embertelenségben)

A lecke zarasaként kiemeli Ady Endre publicisztikai tevékenységét. Ilyen szempontbol
a szerkezet teljes mértékben visszaadja mindazon értelmezések és Ady-kutatasok meglatasait,
amelyek az Ady-korpuszt és a kanonbéli poziciot az 1920-as évektdl — de mar az 1910 koriili
idészakban is — épitették, illetve a tankonyv jol illeszkedik a kultusz azon sajatossagaihoz,
miszerint a szerzé az Uj versek kotetével egyszeriben radikalisan 0jito, teremtd eréként bukkant
fel, rogvest hatalmas népszerliségnek orvendve. Hiszen igy egyaltalan nem jelenik meg az,
milyen lényegi hatdsa volt az indulds éveire és a radikélis hangnak tind liranyelvre a
publicisztikai tevékenység, sot kiragadva ezt az €letrajzbdl ugy tlinik, mintha ezt a 1ényeges
motivumot az ,.elcsendesités aktusaként” egyfajta zarojelbe raktak volna.

Kiemelt fontossagli megvizsgalnunk, hogy a tankonyvben szereplé verselemzések
miként szervezddnek, hiszen ezek elsd szamu mankodként segithetik a magyartanarok munkajat.

Az interpretaciok szovegkozpontiiak, alapvetden strukturalista elméleti beallitodast
kovetnek, az elemzések kiindulopontja egy esztétikai perspektiva. Ugyanakkor ezek néhany
alkalommal kiegésziilnek olyan motivumokkal, amelyek a szemantikum felfejtése soran a
szerzOi életit €s a szerzOi szandék jelentOségét erdsitik fel. A Gog és Magog fia vagyok én... és

a Szeretném, ha szeretnének... cimii versek kapcsan a kovetkezdket olvashatjuk:
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,»A nagyvilagot megjart, Parizsbol hazaérkezo s 0 szemléleti tavlatokkal gazdagodott
kolté lirai vallomésa ez a vers: irdi szdndékanak Osszegzése, a hazahoz valo

ragaszkodasanak Osszetett érzelmii kifejezése.” (Mohdcsy, 2005, 158. 0.)

,»A megiras alkalmat a kolt6 kitarulkozni vagyo meg nem értettsége szolgaltatta ugyan,
de a koltemény nem csupan egyetlen ember maganyarol beszél [...].” (Mohdacsy, 2005,
160. 0.)

Talan még inkabb érdekes pozitivista megkozelitésmodot kapunk a Kocsi-ut az éjszakdaban és

az Ember az embertelenségben versek interpretalasakor:

»A vers 1909. augusztus 10. tdjan irddott. Az életrajz ismeretében lelhetlink mdgdtte
akéar valdsagos élményt is: Nagykdrolybdl a késd ¢éjszakai 6rdkban indult haza
Mindszentre parasztszekéren (kb. kétoras ut). A fogyd hold ekkor valéban csonka volt,
a t4j elhagyatottan hallgatott. A vers vilagdban mindez jelképes értelmet kap: egy
képzeletbeli, lelki tajat jelenit meg a koltd.” (Mohdcsy, 2005, 168. 0.)

»---] A kétségbeesett emberek rohan6 aradata Erdély egyetlen orszagutjan, a Sebes-
Koros volgyében, a Boncza-kastély alatt vonult el. Ady ekkor Csucsan tartézkodott, s
a dombon 1évd kastélybol, a »tetOrdl« lathatta a »borzalmak tiport orszagutjat«, az

eliizott székelyek kavargo, riadt futasat.” (Mohdcsy, 2005, 180. 0.)

Lathatjuk tehat, az értelmezés ezen elemei azt sugalljdk az olvasonak, befogadonak, hogy az
interpretalds aktusa sordn bizonyos szerz6i mozzanatok tobbletjelentést képesek hozzdadni a
szovegimmanens értelmezésekhez, illetve a szerzét dvezd, eleve transzcendentdlis jellegii
kultuszt — s magat a vatesz koltoképet — is erdsitik az olyan jellegli romantikus motivumok,
mint az ¢jszakai holdvilag hallgatag taja.

Az életrajzi ismertetdben is szamos olyan motivum talalhatd, amelyek a kiépitett kultusz
és az ezzel Osszefonddd, megkérddjelezhetetlen kanonikus pozicid erdsitése szempontjabol
valnak érdekessé, mint példaul a szifilisz helyett szerepeltetett ,,Mihalyi Rozélia csokja”
(Mohacsy, 2005, 155. 0.) kifejezés vagy a zsenigyerek motivumat felvillant6 ,,bar keveset tanult
(gyakran elegenddk voltak erre a tizpercek), jeles eredményeket ért el” (Mohdcsy, 2005, 153.

0.) formula sem ritka.
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A Pethone-téle konyv szamos strukturalis 0jitast vezet be annak érdekében, hogy
megprobalja felkavarni a tankonyvekben is kanonikussa valt rendet az Ady-lira kapcsan.
Szerkezetében az egyik leginkabb észrevehetd 1ényegi kiilonbség az, hogy itt a versek mar nem
kotédnek olyan szigortian a fentebb latott tematikus sémahoz, olvashatjuk is, hogy a tankényv
ilyen szempontbdl is megprobal hozzajarulni az Ady-koltészet ,,jelenleg is folyamatban 1évé
ujraértéséhez”, valamint ,,az Ady-kanon ujraalkotasahoz”. (Pethdné, 2016, 62. 0.) Ezen

elgondolasok alapjan az alabbi rendben olvashatjuk a fejezeteket.

I. Az Uj versek cimii kotet és cikluskompozicioja

II. Kisérlet a ballada miifajanak megtjitasara

II1. Modern vallasossag Ady lirajaban

IV. Csonkasagélmény €s modern személyiségtapasztalat

V. Valtozo versbeszéd és hagyomanytapasztalat

V1. A bibliai és kronikas szoveghagyomany, illetve beszédmod megidézése
VIL Ertékkeresés és értékérzés a haboru idején

VIII. Csinszka-versek

IX. Palyakép

A masik — irodalompedagogiai — szempontbdl jelentds valtozas a Mohdcsy-féle
tankonyvhoz képest a palyakép pozicidja, hiszen ennek a lecke végére torténd keriilése nyiltan
szembehelyezkedik a szerzéi jelentésimplikaciok fontossagaval, igy pedig a pozitivista
iskolaval, helyette egyfajta strukturalista-hermeneutikai-dekonstruktivista megkozelitésmodot
igyekszik felvillantani. Mindez persze nem jelenti azt, hogy a pedagogusok megkdozelitésmodja
is valtozik. S6t, fél6, egy-egy pedagdgus tanitasfilozofidjara és irodalomtanitashoz kapcsolodod
implicit attitlidjeire e valtoztatasok nem gyakorolnak jelentds hatast, s megvan annak az esélye,
hogy az Adyt targyalo orak bevezetdje ugyanigy az életrajzzal kezdddik, rogton megteremtve
ezzel a miialkotasok értelmezésének sziikségesnek feltételezett kereteit, jarhato tjait.

Ennek ellenére természetesen elmondhatjuk, hogy a tankényv megprobalja hattérbe
szoritani az életrajzalapt elemzést, a miértelmezések kapcsan illeszkedni probal az Ady-
kutatasok 0j eredményeihez, hiszen Ady Endre mint a Nyugat-kanon egyik alkotoja keriil
emlitésre (Araté, 2014), nem pedig az j, modern magyar koltészet megteremtdjeként van jelen.
Ezenfeliil pedig tanuldsszervezési és modszertani szempontbdl is korszerlinek tekinthetd,
hiszen szamos kooperativ és projektjellegii feladattal talalkozunk benne, illetve hangsulyhoz

jut a medialitis, a hipertextualitds, a vizualitds, valamint a kortars szovegek. Igy azt
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mondhatjuk, a tankonyv illeszkedik a problémaorientalt és/vagy a konstruktivista
tanuldselméletek paradigmajaba.

Az irodalomtanitasi paradigmak tekintetében ugy vélem, alapvetéen mindkét tankonyv
valamiféle modern(ista) irodalomtanitasi felfogast probal kovetni, amelyben irodalomelméleti
szempontbol a strukturalista jellegi miiértelmezések mindenképpen meghatarozok.
Ugyanakkor a Mohdcsy-féle tankonyv pozitivista elemei az origd fel6l azt egy kora modern,
mig a Pethoné-féle tankdnyv modernista moddszertani bazisa, illetve hermeneutikai és
dekonstruktiv elméleti elgondolasai egy posztmodern irodalomtanitasi paradigma iranyaba

mozditjak el.
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V. Pedagogusnézetek

Az oktatds rendszere nem pusztan az intézmények szintjén alkot bonyolult struktarat, de az
intézményesiilt keretek kozott zajlé nevelési-oktatasi folyamatok is igen komplex haldzatot
hoznak 1étre. A rendszer egésze torténetileg és a hagyomany perspektivajabol is jelentds
mértékben meghatdrozott, de a felépitmény mikodésmodjat nagyban befolyasoljak azok a
keretrendszerek, amelyek egy bizonyos iddintervallumon beliil meghatarozzédk az oktatés
tartalmi és formai irdnyelveit. Ezenfeliil pedig a hazai és nemzetkozi oktatastigynek is komoly
szerepe van abban, hogy egy-egy orszag oktatasi rendszere milyen iranyban fejlédik vagy
bontakozik ki. A rendszerek alapvetd épitdelemei a pedagdgusok, akik nem pusztan
szaktudasukkal, de egész lényiikkel, személyiségiikkel is hozzajarulnak ezen rendszerek
gyakorlatban val6, mindennapi miikodéséhez.

Az oktatasi rendszereket tehat olyan mélyrehatd és tobbszordsen Osszetett struktarak
alkotjék, hogy benne mindennemi 1ényegi valtozasra torekvd szdndék — ami nem pusztan a
struktirdk felszinét érinti — csak nagyon lassan képes hatést kifejteni, az 01j intézkedés esetleges
eredményességének kimutatisa pedig még lassabb, komplexebb folyamat. Ugyanez igaz persze
azokra a reformtorekvésekre is, amelyek az irodalomtanitds valamely fontos elemét kivanjak
megujitani, megvaltoztatni. Abban, hogy ezen reformtorekvések kelld mélységgel és
kiterjedtséggel hathassak at oktatasi rendszeriinket, a magyartanarok is szamottevd szerepet
jatszanak, hiszen tulajdonképpen olyan médiumnak tekinthetdk, akiken keresztill a
targyteriiletre vonatkoz6 1) meglatdsok, 1Uj eredmények sikeresen vagy sikertelentil
szivaroghatnak 4t a mindennapi gyakorlatba. Vagyis elmondhato, hogy nélkiiliik lehetetlen
barminemii mélyrehatobb valtozas kieszkozlése, amely valtoztatds nyilvanvaldan akkor
kivitelezhetd, ha egy-egy pedagégus azt lényegi modon képes a sajatjanak érezni.
Természetesen ez a folyamat is Osszetett, az oktatas egy-egy részrendszerének — esetiinkben az
irodalomtanitas — megujitasa nem pusztan a kdzoktatasban tanité gyakorlopedagogusokat kell
megcélozza, a torekvésnek at kell hatnia a tanarképzést és a tovabbképzések rendszerét is.
Mindenekel6tt azonban annak minél pontosabb megismerése sziikséges, hogyan 1is
viszonyulnak a tandrok sajat targyteriiletiikh6z, milyen irdnybdl kozelitenek a targyteriilet
legfontosabb kérdéseihez, problémaihoz, hiszen végtére is ez hatarozza meg azt, hogy egy-egy
tantargy kapcsan milyen hagyomény, milyen filozéfia huzodik meg az osztalytermi folyamatok

hatterében.
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A neveléstudomanyban a pedagdgusok nézeteire irdnyulo6 kutatasok nemzetkdzi szinten
mar a 20. szdzad masodik felében megkezdddtek, Magyarorszagon pedig az ezredfordulod
kornyékén kezdtek el 1ényegileg kibontakozni.

M¢ég az ezredfordul6 el6tt a kutatdsok egy jelentds része arra iranyult, hogy maganak a
nézetnek (belief) a fogalmat probalja minél pontosabban definialni, illetve elkiiloniteni a tudas
fogalmatdl. A kutatasok élesen elvalasztottak egymastdl e két fogalmat, Gatbonton (1999)
része az osztalytermi gyakorlatban nyeri el adekvat jellegét.

Néhany kutatdo ugy vélekedett, nagyon nehéz dolgunk van akkora, ha el akarjuk
kiiloniteni a hiedelmeket a tudastol, hiszen a két fogalom kozott nincsen éles hatarvonal, a
kiilonbségek igen homalyosak (Grossman ¢s Wilson, 1989), igy néhanyuknak nem is sikeriilt
szétvalasztani a tanarok tudasat és meggy6z6dését (vo. Verloop, Van Driel és Meijer, 2001).
Ezen kutatdsok eredményeképpen olyan tudoményos beallitodasok is megfigyelhetdk, melyek
hasonl6 kategdriaként tekintenek a tanari meggy6zodésre €s a tanari kognicidra, illetve ezeket
felcserélhetonek vélik (vo. Nishino, 2012).

A tanari hiedelmek és a tanari tudas kozotti hatarvonal bizonyos vélekedések szerint
tehat megragadhatatlan és kevéssé konkretizalhatd, ugyanakkor e két fogalom kozott sokan
vélnek felfedezni valamiféle koncepciondlis kiilonbséget, ami abban fejezddik ki leginkabb,
miszerint a tudas tényszeriibb és ellendérizhetobb, a hiedelmek pedig sokkal jobban kétédnek a
szubjektivitashoz, illetve nem igényelnek mindenképpen érvényesitést. Ugyanakkor a tanar
tudasat és meggydzOdéseit, hiedelmeit egyarant befolyasolja az, hogy milyen konkrét
osztalytermi folyamatok veszik koriil — amiben nyilvan a tanuldknak is nagy szerepe van —,
illetve jelentds mértékben hatdssal van még erre a két komponensre — ahogy azt mar fentebb is
emlitettem az oktatdsi rendszerek kapcsan — az 4llami és a nemzetkdzi politikak
Osszefliggésrendszere, valamint a kornyez6 kulturalis normak és értékek (Davis, Hoy és Pape,
2006).

A tanari hiedelmek jelentds mértékben befolyasoljdk az egyes pedagogusok oktatasi
gyakorlatat is (vo. Kojanitz, 2019), illetve ezen hiedelmek, a tanar szakmai kompetenciaja,
valamint az iskolai kontextualis valtozok Osszefliggései nem pusztan az osztalytermi
folyamatokra vannak hatassal (Thomas, 2013), de jelentés mértékben befolyasoljak a tanulok
teljesitményét is. Eppen ezért lényeges annak a vizsgalata, hogy a kiilonféle nézetrendszerek
milyen hatassal vannak a tanul6i eredményességre (Rubie-Davis, 2012).

A tanari nézet-fogalom tisztazasanak egyik legjelentdsebb mozzanata Calderhead

(1996) nevéhez kothetd, aki szerint a nézet sokkal inkabb valamiféle vélekedés, az adott

110



motivum felé valo elkotelezddés, mig ezzel szemben a tudas dsszekapcsolhatd a tényszeriiség
fogalmaval, amely a szakszerli cselekvéseket képes irdnyitani. Egy masik fontos iranyelv
szerint, amely a nézeteket a tudastdl igyekszik elkiiloniteni, nagy szerepe van a
fogalommeghatarozasok kapcsan a tapasztalatisagnak, ugyanis a nézetek olyan személyes
rendszereknek tekinthet6k, amelyek legtobb esetben a hétkdznapi életbdl szarmaznak (Pajares,
1992), ezeket igaznak véljik, igy meghatarozzak a hétkoznapi szitudciokban meghozott
dontéseink irdnyvonalat, illetve a nézetek és a cselekvés kolcsondsen hatnak egymasra
(Richardson, 1996). Tehat el6fordulhat az, hogy valamely cselekvés hatasara a nézetiink
valtozik egy bizonyos dolgot illetden, ugyanakkor ez forditva is igaz, kialakult nézeteink
cselekvéseinket is meghatdrozhatjak.

Bardossy és Duddas (2011) Pajares nyoman jol 0Osszefoglaljak a nézetek
legjelentékenyebb tulajdonsdgainak mibenlétét. Eszerint a nézetek viszonylag hamar
kialakulnak és nagyon nehezen valtoztathatok meg. A nézetrendszernek van egyfajta adaptiv
funkcioja, amely segiti az egyén vilagban vald eligazodasat, boldogulasat és a gyakorlati
probléméak minél inkabb akadalymentes megoldasat. A tudas és a nézetek bonyolult halot
alkotnak benniink, a kiilonféle szalakat nehéz egymadstdl elvalasztani, ugyanakkor a nézetek
egyfajta szlir6ként funkcionalnak, tehdt meghatarozzak azt, hogy milyen informacidkat
engediink be a vilagbdl, illetve ezeket hogyan csoportositjuk, az 1ij jelenségekkel szemben
milyen viszonyunk alakul ki. Ezenfeliil a nézetek jelentés mértékben hatassal vannak a
viselkedésére. Amit pedig mindenképpen ki kell még emelniink, az nem mads, mint hogy a
tanitasrol vald nézetek megalapozodnak és kialakulnak addigra, mire a hallgatd bekertil a
felsdoktatasba. Tehat a tanarjeldltek olyan pszichikai konstrukcidval érkeznek meg, amelyek
megadjak az alapvetd irdnyvonalait a tanari tevékenységrendszerrdl alkotott elképzeléseiknek,
¢és amelyek nagyon nehezen modosulnak. Ilyen szempontbol tehat nem pusztin az valhat
érdekessé, hogy a kozoktatasban dolgozé magyartanarok az irodalompedagogia bizonyos
terlileteihez hogyan viszonyulnak, de a kutatdsok kiszélesitésének €s elmélyitésének egyik
érdekes, izgalmas terlilete lehet az is, ha a tanarszakos hallgatok nézeteit vizsgaljuk (vo.
Golnhofer és M. Nadasi, 1981; Kispal, 2020; Kdécséné, 2004). Ebben a felfogasban a
nézetkutatasok leginkabb kiemelt perspektivaja az, hogy a sziiriiként funkcionald hallgatoi
nézetek eleve megszabjak a képzés iranyvonalat, azokat a tartalmakat, amelyeket a hallgatok
képesek zokkenOmentesen vagy éppen akadalyokkal telitve befogadni, amelyek autentikus
modon be tudnak épiilni kognitiv struktaraikba (Goodman, 1988). M. Nadasi gondolatait idézi
Bardossy és Dudas (2011), amely szerint minden pedagogusjeldlt a tanitasrol valo hétkdznapi

vélekedéssel vesz részt a képzésben. Mar rogton a képzés elején jol koriilhatarolhatd
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konstrukcioval rendelkeznek, meg tudjak mondani példaul azt, hogy szamukra mi a tanitas
els6dleges célja, tartalma, illetve hogyan kell a leghatékonyabban tanitani, hogyan kell
viselkedniiik a tanorai szituaciokban a pedagogusoknak és a didkoknak. Ugyanakkor igaz
ezekre a nézetekre, hogy gyakran reflektalatlanok maradnak, illetve ekkor még a kiilonféle
nézetek nem alkotnak egységes, koherens rendszert, egyméshoz csupan lazan tapadnak
(Bardossy és Duddas, 2011). Tobb kutatas is alatamasztja ezt, luga-Gombos (2019) Steger 2015-
Os Osszefoglalojara hivatkozva éllapitja meg, hogy a palyara 1épdk még nem rendelkeznek
koherens pedagogiai nézetrendszerrel, a tanari szerepre vonatkozdan az egyik leginkabb
jellemz6 felfogasuk pedig az, hogy a pedagdgusnak elsOsorban valamiféle ismeretatadod
funkcioja van, emellett pedig jelen van elgondoldsukban a pedagogusok szakma- ¢s
gyermekszeretetének képe, illetve tigy tartjak, hogy végso soron a tanari szakma nem tanulhato,
hanem sziiletni kell ra. A képzés utolsé idészakaban a tanitasi gyakorlat el6tt allo hallgatok
nézetrendszerei még mindig egyfajta didkperspektivabdl értelmezhetdk, a képzés pedagdgiai
ismeretanyaga csak minimalis mértékben lelheto fel.

A kutatasok jelentGs része hat nagy csoportba sorolja a pedagogusnézeteket, ezzel
elkiilonitve egymastol azokat. Az elsé fontos kategoria, hogy a pedagoégus hogyan tekint
Onmagdra, tehat az onmagara vonatkoz6 nézetei tartoznak ide, a masodik az iskolai kérnyezetre
iranyuld nézetek rendszere. Harmadikként a szaktargyra iranyuld nézeteket emlithetjik, a
negyedik kategoriaba pedig a modszertanra irAnyuld nézetek tartoznak. Otddikként a tanitas
mibenlétére vonatkozo nézetek csoportjat kiilonithetjiik el, végiil pedig az utolsé kategdridba a
pedagogus diakokkal kapcsolatos nézeteit sorolhatjuk (luga-Gombos, 2019).

A hazai nézetkutatasok szempontjabol megkeriilhetetlen Falus Ivan munkassaga (vo.
Falus, 2002, 2004 ¢és 2007), aki tanulmanyiban folyamatosan szamolt be a kutatasi teriilet
legfontosabb eredményeirdl, illetve tisztazta azokat a fogalmakat, amelyek a teriilet magvat
alkotjak. Richardsonra tamaszkodva Falus (2001) is pszichikai komponensekként tekint a
nézetekre, amelyek feltételezésszerlieck €s amelyek bizonyos szituaciokban befolyasoljak
itéloképességiinket, igy pedig sok esetben cselekedeteinket is. Fogalmi szempontbol a nézet
kimondottan hasonlit az attitlid fogalmahoz, hiszen ez is csak nehezen valtoztathatd meg, illetve
befolyasolja az adott személy dontéseit. Mindkettd pszichikus komponensként értelmezhetd, a
kiilonbség Falus szerint azonban abban ragadhaté meg, hogy mig az attitiid inkabb érzelmi, a
nézetek kognitiv toltetliek, igy pedig a tudas fogalmahoz kdozelitenek, ugyanakkor jelentds
koztiik a kiilonbség, mivel a tudds egy olyan ismeretelméleti kategdria, amely valamiféle

igazolast igényel, ezzel ellentétben a nézet csupan egy allitas, amit az adott személy ugyan
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igaznak tekint, de ezt nem kell igazolni, nem kell, hogy valamiféle tényleges igazsagtartalom
tdmassza ala.

Falus elgondolasaban kozelebb visz a nézet fogalmanak mélyebb megértéséhez, ha
szamba vesszilk azokat a tovabbi fogalmakat, amelyeket sokszor szinte szinonimaként
hasznalunk a nézetfogalom helyettesitésére. Igy elsésorban szubjektiv elméletekrdl, személyes
elméletekrdl, implicit elméletekrdl, a tanar személyes elméleteirdl ¢és gyakorlati
tanulasfilozofidkrol ir, amikben az a kozds, hogy az értelmezések szerint a tandrok
rendelkeznek valamiféle explicit, koherens (nézet)rendszerrel, amely segiti 6ket a bonyolult
jelenségek megértésében, illetve a problémak megoldasdhoz sziikséges teenddok
véghezvitelében.

Ha a gyakorlati tudast és a mesterségbeli tudast emeljiik ki, azt mondhatjuk, az elébbi
egy olyan kontextusfiiggd tudds, amelyet a tanarok maguk alakitanak ki a problémak
eredményes megoldasanak érdekében, a mesterségbeli tudés pedig a sajatos tanari gyakorlatbol
taplalkozik. Mindehhez hozzakapcsolodik az értékeld rendszer fogalma, amelyet a tanari
gyakorlat szempontjabdl relevans nézetek alkotnak, amelyek lehet6vé teszik bizonyos
problémak strukturalasat és megoldasat, valamint az idegen ismeretanyag befogadasat. igy az
értekeld rendszert a nézet és a gyakorlati tudas valamiféle kombindciojaként is felfoghatjuk. A
negyedik kulcsfogalom pedig a reflexid, amely minden tandri cselekvés, minden
problémamegoldas folyaman egyre inkabb tudatos lesz, igy pedig el6segiti az adott
szituacioban a helyénval6 és a problémamegoldast a leginkabb segité dontések meghozasat.
Végsé soron ezek a dontések hozzijarulnak mind az elméleti tudéds, mind a gyakorlati
tapasztalat fejlodéséhez.

Nem varhat6 el a pedagogusoktol az, hogy olyan sémékat és olyan megkdzelitéseket
alkalmazzanak a hétkoznapi gyakorlatban, amelyek toliik idegenek, ugyanakkor legyenek
képesek nézeteiket tudatositani, kiils6vé tenni, és ha sziikséges, azokon valtoztassanak, ugyanis
ezaltal novelhetd pedagdgiai hatékonysaguk is (Korddi, Jagodics és Szabo, 2020; Zétényi,
1998).

A nézetek explicitté tétele nem pusztan a tandrok hatékonysagat novelheti, de a tanulok
szamara is pozitiv hatdsa lehet a tantdrgyakhoz és a tanuldshoz valo hozzaallas kérdésében,
végsO soron pedig a tanuldi eredményesség szempontjabol is relevans, €s hozzdjarulhat a
tanulds tényleges tarsadalmi hasznanak megteremtéséhez (Csapo, 2016), hiszen a tandrok
nagyban befolydsoljdk a tanulok iskolai eldmenetelét, palyavalasztasat, igy pedig a

tarsadalomban €s a munkaerdpiacon betoltdtt pozicidjukat is (Csapo, 2015).
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Osszességében tehat azt lathatjuk, hogy a legtobb tudomanyos eredmény egy olyan
iranyba mutat, miszerint nem huzhat6 éles hatarvonal a tanari hiedelmek és a tandri tudas
kozott. Kutatasunk empirikus fazisaban a nézet fogalmat Falus (2001) meghatarozasaban
hasznaljuk, vagyis a tanari nézeteket mint pszichikus komponenseket vizsgaljuk, amelyek teljes
mértékben nem valaszthatok el a tudas fogalmatol, hiszen kognitiv toltetiiek. Ugyanakkor
éppen ez kiilonbozteti meg a nézet fogalmat leginkabb az attitlidétdl, hiszen az attitiid sokkal

inkabb utal egyfajta érzelmi viszonyulasra.

114



VI. Az empirikus kutatas eszkoztara

VI.1. A kutatasi problémak és a hipotézisek

A kutatasi problémak meghatidrozdsdban az irodalomtanitas elméletének és gyakorlatanak
alapos szakirodalmi attekintése, illetve eddigi — a sajat gyakorlatunkbol, valamint a jelenleg is
gyakorlo pedagdgusként dolgozé magyartanaroktol szarmazo — tapasztalataink voltak legfébb
tamaszaink. Megprobaltuk feltarni azokat a teriileteket, amelyek akar torténetileg, akar a
rendszervaltast kovetd idészakban hatdroztdk meg az irodalomtanitds alapvetd és leginkabb
fontos belsO struktarait, illetve amelyek jelenkorunk irodalomtanitasa kapcsan a leginkabb
generaljak az irodalomtanitasrol zajlo diszkurzust, valamint a kiilonféle narrativakat. A
problémék megvalaszolasanak célja, hogy tisztadbb képet kapjunk a magyarorszagi
irodalomtanitasrdl, illetve vilagosabban és pontosabban kdrvonalazodjanak azok a teriiletek,
amelyekre eddig csak homalyosabb volt a ralatasunk. Az empirikus kutatds kozéppontjaban a
kozépiskolai magyartandrok alltak. Leginkabb az érdekelt benniinket, hogy a fentebb emlitett,
az irodalomtanitds szempontjabol a leginkabb fontos kérdésekben mi a véleményiik. Mindez
pedig segit abban, hogy pontosabban és mélyebben feltarjuk, megértsiik tantargyunk belsd
filozofiajat, illetve azokat a tendencidkat, amelyek az irodalomtanitds irodalomtudoménnyal

Az irodalomtanitds négy nagyobb teriiletét emeltiikk ki, amelyekkel dolgozatom
negyedik fejezetében mar foglalkoztam, és amelyek beépiiltek a kutatds problémafelvetései
koz¢ is. Az egyik ilyen kiemelt fontossaggal biro teriilet a miiértelmezés kérdéskore, amelyet
az irodalomtanitds egyik sarkalatos pontjanak tekintiink, és aminek a feltérképezése szamos
ponton elmélyitheti gondolkodasunkat az irodalomtanitas kapcsan. Egy masik kozponti teriilet
az olvasmanyok kategodridja, ezen beliil pedig a klasszikus irodalmi és a kortars irodalmi miivek
vannak fokuszban. Harmadikként a tananyag-elrendezést és a tananyagtartalmat emeltiik ki,
leginkabb arra keresve a vélaszt, hogy a magyartanarok hogyan vélekednek a kronologiai elvii
tananyag-elrendezés kizardlagossagarol, latnak-e egyéb alternativdkat, illetve miképpen
viszonyulnak a tananyaghoz egyfajta mennyiségi-mindségi perspektiva feldl elgondolva azt.
Végiil pedig egy olyan teriiletet hataroztunk meg, ami nem pusztan az irodalomtanitds, de az
Osszes szaktargy szempontjabol 1ényeges, ez pedig a tanuldsszervezésnek és az irodalomorakon
megjelend mddszertannak a tertilete.

Ugy gondoljuk, ha err8l a négy nagyobb egységrdl pontosabb képet tudunk kialakitani

a kozépiskolai magyartandrok nézeteit vizsgdlva, egész irodalomtanitdsi rendszerlinket
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reflektaltabb médon lathatjuk, illetve egyfajta komparatisztikai megkdzelitésben is arnyaltabba
valnak meglatasaink, mivel a vilag tobbi orszaganak irodalomtanitasi rendszeréhez képest is

jobban el tudjuk helyezni a magyart.

Kutatasi problémak:

P1: Mely irodalomtanitasi modell hatja 4t leginkabb a vizsgalt pedagdgusok nézeteit?

P2: Milyen mértékben vannak jelen a magyartandrok moddszertani kulturajaban az

irodalomtudomanyi iskolak koézoktatasban hasznosithat6 eredményei?

P3: Milyen tanulasszervezési formakat preferalnak leginkabb a kozépiskolai magyartanarok?

Ps: Melyek azok a legfébb meglatasok, amelyek a tananyag-elrendezés kapcsan a

magyartanarok meglatasai alapjan kirajzol6dnak?

Ps: Hogyan alakulnak a pedagdgusok nézetei a klasszikus és a kortars irodalom tanitisa

kapcsan?
Ps: Megjelennek-e a pedagogusok irodalomszemléletében azoknak a fébb modernizacios
torekvéseknek a gondolatai, amelyek az elmult bé harom évtizedben korvonalazodtak

Magyarorszagon?

A kutatas hipotézisei:

Hi: A magyartanarok irodalomtanitdsra vonatkozo nézeteinek alapja egy kevert modell,
amelynek kozéppontjaban a modern irodalomtanitasi paradigma 4ll, de a nézetek részben a

premodern, részben a posztmodern irodalomtanitasi paradigma iranyéba is elbillennek.
H2: A pedagogusokra leginkabb hatd irodalomelméleti iskoldk koziil a legmeghatirozobb a

strukturalizmus, de jelentds a hatasa a pozitivizmus bizonyos elemeinek, illetve a posztmodern

irodalomtudoményi diszkurzusok koziil a hermeneutikénak.
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Hs: A tanuldsszervezési formdk koziil a kdzépiskolai magyartanarok legfoképp a frontalis

tanuldsszervezést preferaljak, nézeteikben a tanarkozpontu modellek a legmeghatarozdbbak.

Hs: A kozépiskolai magyartanarok tobbsége elutasitja a tananyag kronologiai elvi

elrendezésének kizardlagossagat.

Hs: Az irodalomtanarok fontosnak tartjak a klasszikus, a kdzoktatas kanonjaban erdteljesen
rogziilt irodalmi miivek tanorai jelenlétét, ugyanakkor nem idegenkednek a kortars irodalomtol

sem.

crer

gyakorlatban.

H7: A magyartanarok korében jelen vannak az irodalomtanitas azon legfontosabb irdnyvonalai,

amelyek a rendszervaltast kovetd évtizedekben korvonalazédtak Magyarorszagon.

VI1.2. Méroeszkozok és minta

VI.2.a. Méroeszkozok

A kutatasnak o6t alapvetd fazisat tudjuk elkiiloniteni. Az elsd fazisban a relevans hazai €s
nemzetkozi szakirodalom attekintése és feldolgozasa zajlott, a masodik fazisban pedig
megtortént a kutatasi problémak és a kutatas hipotéziseinek a megalkotésa.

Az ezt kdvetd harmadik fazis egy olyan kvalitativ dokumentumelemzés volt, amelynek
fokuszaban a 2020-as Nemzeti alaptanterv allt. Ennek az elemzését azért tartottuk fontosnak,
mert minden orszag curriculuma alapveté mdodon hatarozza meg az adott orszag oktatdsanak
legfontosabb alapvetéseit és iranyelveit, igy a Nemzeti alaptanterv a magyar kodzoktatas
rendszerének egyik legfobb struktiraformaldé dokumentumdnak tekinthetd, amely a
szaktargyak rendszerén feliil tajékoztatast ad arrdl is, hogy az egyes szaktargyak — beleértve az
irodalomtanitdst — tanitdsa mely fobb szempontok tengelye mentén torténik. Mindez
nyilvanvaloan keretet szab a magyartandrok tanitasi lehetségeinek is, illetve maga is 1étrehoz
és kijelol egy nagyivii, kovetendd oktatasi paradigmat, illetve sziikebb értelemben a
szaktargyak tanitdsa szempontjabol is kijeldl egy utat, képvisel valamilyen perspektivat. Fontos

tehat a dokumentum tartalmanak, logikai egységeinek felvdzoldsa, hiszen megrajzolja az
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irodalomtanitas altala elgondolt legfontosabb irdnyvonalait, keretet adva egyuttal a tanitési-
tanulasi folyamatoknak.

A kutatds negyedik fazisdban fogalomtérképet ¢és interjut készitettiink olyan
kozépiskolai magyartanarokkal, akik Nogrdd megyében és Heves megyében tanitanak. Fontos
volt, hogy a pedagdgusok elséként a fogalomtérképeket hozzak 1étre, hiszen ebben a szakaszban
az interjiban megjelend tematika még nem volt rajuk hatdssal, nem iranyitotta a
gondolkodésukat, igy pedig ténylegesen olyan gondolatokat tudtak k6zdlni a fogalomtérképen,
amelyek szamukra az irodalomtanitas kapcsan elsddlegesek. A fogalomtérkép elkészitése elott
instrukciot kaptak, melynek két Iényeges pontja volt. Az egyik, hogy ne gondolkodjanak sokat
a leirando fogalmakon. Ez azért Iényeges, ugyanis minél inkabb t6bb a gondolkodasi id6, annal
inkdbb olyan tudattartalmak is eldjohetnek, amelyek Iényegi médon nem hatarozzak meg az
adott pedagdgus nézeteit, viszont amelyekrdl azt gondolhatjak, hogy hangzatosnak, modernnek
hatnak a nem mindennapi kutatasi szituacidban. A masik fontos instrukci6 pedig az volt, hogy
jeloljék a térképen megjelend fogalmak kozotti kapcsolatot. Ezenfeliill nem volt semmiféle
megkoteés.

A fogalomtérkép elkészitését kvetden keriilt sor a félig strukturalt interjuk rogzitésére.
Az interjihoz kidolgoztunk egy kérdéssort, de az interjutipus jellege lehetdvé tette, hogy
bizonyos mértékig a megkérdezett pedagogusok is befolyasoljak a beszélgetést, mégpedig tigy,
hogy olyan témék mentén is kifejthessék véleményiiket, amelyeket mi nem jeloltiink a
kérdésekben, de 6k azokat kimondottan fontosnak gondoljak. Az interjuk j6 hangulatban teltek,
atlagos id6tartamuk 40 és 50 perc kozé esett, a legrovidebb 35 perces, a leghosszabb pedig
kicsivel tobb mint 1 6ras volt. Egy résziik személyes jelenléttel késziilt, azonban éppen ebben
az idészakban tort ki a jarvany Europaban és hazédnkban is, ezért innentdl kénytelenek voltunk
atallni az online formara.

A kutatés zaro, 6todik fazisa egy kérddives felmérés volt, amely az alapvetd kérdéseket
tartalmazo bevezetd szakasz utan a fentebb mar emlitett, négy altalunk kiemelt teriilet kapcsan
fogalmazott meg allitasokat. A valaszadok otfokt Likert-skdlan jelolhették, hogy az adott
allitassal milyen mértékben értenek egyet. A kérddiv tanulasszervezési szokasokra fokuszalod
egységének alapja egy nemzetkozileg hasznalt kérdbiv, az ABCC-leltar — Attitudes and Beliefs
on Classroom Control — (Eveyik, Kurt és Mede, 2009; Martin, Yin és Baldwin, 1998; Ritter és
Hancock, 2007) magyar nyelvre leforditott és hazankban mar kiprobalt valtozata (Kardos,
2018). Ennek egy részét emeltiik be a sajat kérdbiviinkbe, illetve ennek a mintajara allitottuk
Ossze a kérddiv tobbi szakaszat. Bar a kérddivet joval terjedelmesebbre, témankét

szerteagazobbra is meg lehetett volna szerkeszteni, fontos volt megtaladlni azt az id6beni
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lélektani hatart, amelyet a pedagdégusok még hajlandok raszanni sajat idejiikbol a kitoltésre.
Tapasztalataink szerint kérddiviink kitoltésének ideje 20 és 30 perc kozott mozog. A kérdéivben
minden részegység végén lehetdséget biztositottunk arra, hogy a vélaszadok hosszabb
terjedelemben is kifejthessék véleményliket az adott szakasz tartalmaval, kozponti témajaval

kapcsolatban, azonban ennek a mezonek a kitoltése nem volt kotelezo.

V1.2.b. Kvalitativ és kvantitativ adatelemzés

Kutatasunk modszertani szempontbol kevert kutatas (Mixed Methods), amelyben a modszertani
triangulacio bizonyos alapelvei is megjelennek (Santha, 2009).

A kutatas logikai szempontbdl torténé felépitésében Creswell modelljét alkalmaztuk,
ezen belill is az értelmez6 szekvencialis tervezés modelljét (Creswell, 2012; Creswell és Plano,
2011). Elgondolasunkban a kvalitativ és a kvantitativ kutatdsrészek azonos prioritast
képviselnek (KVAL -> KVANT), ugyanakkor beépitettiink a kérdéivbe néhany olyan
meglatast, amelyekkel a fogalomtérképek és az interjuk elemzése kdzben talalkoztunk.

A kvalitativ tartalomelemzést MAXQDA??  szoftverrel végeztikk, ennek a
folyamataban pedig Santha (2015) személyi triangulaciora vonatkozo megallapitasait kovettiik
annak érdekében, hogy minél inkabb kisziirjiik a szubjektivitas torzitd hatasait. Igy kiemelt
fontossaggal birt szamunkra az altalainos megbizhatosag. A kiilsé megbizhatdsagot az interjukra
valé szakmai felkésziiltség, a beszélgetés fesziiltségmentes kornyezetének megteremtése és a
véalaszadok megnyilvanuldsi szabadsaga biztositotta. A belsd megbizhatdsagot pedig az
intrakodolas folyamata erdsitette, tehat a megbizhatosag érdekében bizonyos id6 elteltével
ujrakodoltuk a szoveget.

A koédolasnal a Grounded Theory alapjan haladtunk, a szoftverbe integralt, begépelt
szovegekben nagyobb tartalmi egységeket, fobb csomdpontokat kerestiink — amelyek a félig
strukturalt interjik jellegébdl adoddan részben mar biztositva voltak —, ezek alapjan keriiltek
megallapitasra a fOkddok (nyilt kodolds). Majd olyan alkdédokat kerestiink, amelyek
besorolhatok a fobb kodok ala (axialis kodolas).

Végiil — bar sokak szerint ellenkezik a kvalitativ kutatasok belsé 1ényegével — annak
érdekében, hogy kutatdsunk még pontosabb legyen, belsd megbizhatosdgot szamoltunk

Dafinoiu és Lungu (2003, id.: Santha, 2015) képlete alapjan:

_ nx?2
Y
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,.Km = a kddolas megbizhatosagi mutatdja

N = azon szituacidk szama, ahol a kodolas megegyezik

I = az els6 kodold vagy ugyanazon kodold elészor kapott kodjainak szama

j = a masodik kodolo vagy ugyanazon kddoldé masodszor kapott kodjainak szama” (Santha,

2015, 76-77. 0.)

A kérdéivet digitalis formaban, egy Google-tirlap segitségével hoztuk létre. Az adatok
beérkezése utan a Google altal automatikusan létrehozott Excel-tablazat elemeit SPSS
szoftverbe integraltuk. A szoftver segitségével tortént meg az adatelemzés, illetve a
megbizhatosagi mutat6 kiszamitasa. A kérddiv részletesebb 0sszetételérdl az elemzésrol sz616

szakaszban szolgalok informaciéval.

VI.2.c. A vizsgdlat mintdja

A vizsgalati csoportot azok a magyartanarok alkottdk, akik valamely éallami, egyhdzi vagy
alapitvdnyi  fenntartdsu  kozépiskoldban  (gimndzium,  szakgimnazium/technikum,
szakiskola/szakképz6 intézmény) tanitanak.

A vizsgélatot eredetileg Nogrdad megyében és Heves megyében terveztiik elvégezni, a
fogalomtérképek és az interjuk elemszdméanak meghatirozésakor az ebben a két megyében
tanito kozépiskolai magyartanarok hozzavetdleges szamat vettiik alapul (N = 150), torekedvén
a reprezentativ mintavételre. 12 magyartanarral készitettiink fogalomtérképet és interjut, 6
magyartanarral Nograd megyébdl (Balassagyarmat, Salgétarjan, Szécsény), 6 magyartanarral
pedig Heves megyébdl (Eger, Gyongyds, Hatvan).

A felmérések kezdetekor szerettiik volna, ha mindenkinek egyenld esélye van bekeriilni
a mintaba, azonban ez a szdndékunk nem jart sikerrel, ugyanis sok iskola, sok pedagdogus nem
valaszolt vagy nem vallalta a részvételt. Igy a holabdaszerti mintavétel elvét kezdtiik el kdvetni,
fokozottan tigyelve arra, hogy a két megyébol szarmazo minta a varosokat és intézményeket,
valamint a pedagdgusok palyan eltoltott éveinek szamat tekintve valtozatos képet mutasson.

A kérddives felmérést is ebben a két megyében kivantuk minél nagyobb
kitoltésszammal megvaldsitani, azonban — miutan az iskoldknak és a magyartanarok egy
részének is kikiildésre keriilt a dokumentum — a kevés szdmu valasz azt eredményezte, hogy
kiterjesztettiik a vizsgalatot az egész orszag teriiletére, megkiildve egy levelet — a mellékletben

a kérdoivvel — minden iskolaigazgatd szamara, amelyben arra kértiik 6ket, hogy a kérddivet
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juttassak el az iskolaban tanitd magyartanarok részére. Illetve olyan online csoportokban is

megosztottuk a kérddivet, amelynek {6 profilja a kdzépiskolai magyartanitas.
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VII. Nemzeti alaptanterv

VII.1. Hagyomanyos és/vagy modern paradigma?

Nemzeti alaptanterviink a magyartanitas kapcsan is kiemelt fontossaggal bir, ugyanis olyan
alapvetd allitasokat ¢s iranyelveket tartalmaz a szaktargyakra vonatkoztatva, amelyek
alapvetden hatdrozzak meg az orszagon beliili nevelési-oktatdsi paradigma strukturait.
Nyilvanvalé, hogy a tanaroknak nagymértékben kell igazodniuk a dokumentumban
megfogalmazott gondolatokhoz, alapelvekhez, hiszen azok nagy része egyrészt kotelezd
érvényl a kozoktatasra nézve, masrészt pedig annak szdmos elemét be kell emelni az oktatasba
annak érdekében, hogy a kozépiskolas évek zarlataként a tanulok minél sikeresebb érettségi
vizsgat tegyenek, amely nagyban hozzdjarul tovabbtanuldsi szdndékuk eredményességéhez is.

Kettds érzésilink van abban az esetben, mikor a Nemzeti alaptanterv bevezet6 szakaszat
olvassuk, majd ezt egybevetjiik a magyartanitast, ezen beliil pedig az irodalomtanitast taglalo
részekkel. Ezen érzelmek és vélekedések ambivalens jellegét az adja, hogy a Nat szdmos ponton
olyan témakat jar koriil, olyan fogalmakkal operal, amelyek egy modern, 21. szdzadi nevelési-
oktatasi paradigma korvonalazddasat sugalljak, hiszen olyan motivumok jelennek meg benne,
amelyek a 21. szazadi neveléstudomdny teriiletén megkeriilhetetlenek és relevansak, illetve
amelyekkel a legfejlettebb gazdasdgokkal rendelkezd orszagok oktatdsiigyi rendszereiben
talalkozhatunk. Ugyanakkor mar a bevezetd szakaszban is van néhany szoveghely, ami a
hagyomanyos, konzervativ, kultiradtadé paradigma kovetését helyezi az oktatdsi folyamatok
kozéppontjaba. Ha pedig az alaptanterv magyartanitasrol szolo fejezeteit olvassuk, komoly
szélséségek kozott ingadozunk a hagyomanyos és a modern oktatasi paradigméak mentén. Ugy
tlinik, mintha a tanterv alapvetéen meg akarna 6rizni a hagyomanyos keretrendszerét, azonban
ezt a keretet probalja feltlteni a modern paradigma narrativainak bizonyos tartalmaival. Ha
kultarafogalmanak lényegiségét vizsgaljuk, néhol kissé anakronisztikusnak hat, a 19. szazad
kultarafogalmara épiil, amiben a kultira mint egybefiiggd, kiterjedt nemzeti és egyetemes
kategoria ragadhato meg.

A dokumentum két nagyobb egységét vizsgaltam, a bevezetd szakaszt, illetve a
Miiveltségi teriiletek anyagai részbdl azt az egységet, amely a magyar nyelv és irodalom
tantarggyal foglalkozik. A Nat kodolasa soran négy fékodot hoztam létre, amelybdl két kod a
fentebb emlitett kettdsségekre fokuszal, amelyek az irodalomtanitas szempontjabdl is
relevansak lehetnek. Az egyik kddcsoportba azokat a jellemzd széveghelyeket emeltem be,

amelyek egy modern oktatasi paradigma képét vetitik elénk, a masik kodcsoportba pedig azokat
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az egységeket jelenitettem meg, amelyek a hagyomanyos paradigma kereteinek meglétét
erdsitik (1asd: 1. dbra). Ezen kettds szempontrendszeremet az elemzett szoveghelyek egészén
végigvezettem. Mivel olyan szoveghelyekkel is taldlkoztam, amelyek kimondottan
ellentmondasosak, igy harmadik fékodom al4d olyan motivumokat rendeltem, amelyek teljes
mértékben paradox jelleglieck. A negyedik koéd pedig az olvasmanyok és a tananyagban
megjelend életpalydk szempontjabol viladgitja meg a dokumentumot. Vagyis arra voltam
kivéancsi, hogy torténetileg, az idéperspektiva szempontjabol hogyan jelennek meg a miivek a
tananyagban, melyik az az idészak, ami az iskolakban a leginkabb jelen van. Az alkodok
rendszere pedig tobbnyire az alaptantervben jelenlévo egységekhez igazodik. A négy fokodot,

illetve a hozzajuk tartozé elemszamot a 2. abran szemléltetem.

Code Co-occurrence Model (Code Intersection)
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magyar nyelv és irodalom
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1. abra: Modern és hagyomanyos oktatasi struktarak

A dokumentum Alapvetés cimii bekezdése szinte egy az egyben a hagyomanyos paradigmahoz
illeszkedik, mar a nyit6 sorban forrasaként jeloli meg azt a pedagdgiai hagyomanyt, amely
hazénkban torténetileg a nevelési-oktatasi folyamatok altalanos bazisat képezte a multban,
illetve ehhez hozzarendeli a magyar kulturalis 6rokség fogalmat is. Iranyelvei kdzéppontjaként
egy olyan perspektivat jelol meg, amely egyik legfontosabb feladatanak egy bizonyos
alapmiiveltségi szint elérését tekinti, illetve az iskolai folyamatok kdzéppontjaba ennek az

alapmiiveltségnek az atadasat, athagyomanyozédasat helyezi. Ugy gondolja, a koznevelés
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egyik alapveto feladata az, hogy a gyerekek identitasat egy olyan iranyba fejlessze, amely altal
erds kotddés alakul ki a tanuloi individuum ¢és a haza, a tanul6i individuum és a magyar kultura
alappillérei, valamint a tanuldi individuum és a nemzeti térténelem kozott. Mindezt egy felsébb,
atfogobb kategoriaba emeli akkor, mikor az egyéni identitas kifejezddését a nemzeti identités
kiteljesiiléséhez ¢s megalapozodasahoz csatolja, ugyanis a nemzeti identitds épiilésében és
megszilarditdsaban az egyéni, kozOs tudéstartalmat, a kozos nemzeti kulturdlis alapot
elsajatitott identitdsoknak van alapvetd funkcidjuk. A dokumentum kezdd szakasza tehat
kijeloli azokat az alapokat, amelyek a hagyomanyok mentén rajzoljak meg a Nat Kereteit,
ugyanakkor a tovabbiakban, egészen a magyar nyelv és irodalom tantargy megjelenéséig, az

oktatds gyakorlatiasabb szempontjai kapcsan masfajta tartalommal talalkozunk.

Code System NATelemzés SUM
'Q hagyomanyos oktatasi struktura [ 175
©4'modern oktatasi struktdra u 258
(o' paradoxon .

@ Imuismeret 0 638
© 'muismeret (szerzdk és alkotok) [ 189
2. SUM 1266 1266

2. abra: A Nemzeti alaptanterv kapcsan megfogalmazott fékodok

A hagyomanyos oktatasi paradigmak egyik legfébb veszélye az, hogy magaban az iskoldban
nem torténik semmiféle tanuldsi folyamat, a tanulok végighallgatjak azokat a gondolatokat,
amelyeket a tanar éppen megfogalmaz bizonyos tananyagtartalmak kapcsan, sok esetben pedig
ez a befogadoi szerepkdr sem valik aktivva, esetenként elég csupan passziv modon részt venni
az ordkon. A tanulok jo néhanyszor uigy érkeznek haza, iigy kezdenek el felkésziilni a kovetkezd
napra, hogy az adott napon az 6ran elhangzottakb6l semmire sem vagy csak minimalis dologra
emlékeznek. A masik nagy veszély, ami a hagyomanyos, tobbnyire a frontalis tanuldsszervezés
keretei kozott lezajlo ordkon jelenik meg, nem mas, minthogy a pedagégus minden tanul6t
egységesen kezel, nem veszi figyelembe a didkok kozt megjelend kiilonbségeket. Igy a legtobb
esetben végleg lemaradnak azok a tanulok, akik mar eleve lemaradasban voltak bizonyos
tarsaikhoz képest, vagy pedig ennek az ellenkezdje torténik, a legjobb képességli tanulok azért

fognak unatkozni, mert mar rég birtokaban vannak az aktualis informacioknak vagy esetleg a
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kiadott feladatok tul konnytiek szamukra. A 2020-as Nemzeti alaptanterv igyekszik elkeriilni
az elébbi két problémat, illetve igyekszik alternativat kindlni a fentebbi motivumok
megoldasara, feloldasara. Ugyanis szamos ponton hangsulyozza az aktivités €s a differencialés
fogalmat. A dokumentum szerzd6i ugy vélik, a magyar kozoktatasban is meg kell jelennie és ki
kell teljesednie azoknak a nézeteknek, amelyek a gyerekeknek a sajat tanulasi folyamataikban
valo aktivitasat ¢és tudatos jellegét hangsulyozzak, illetve silirgetik a tanulok egyéni
teljesitményeinek elvi és osztalytermi szinten torténd figyelembevételét.

Nem véletlen tehat, hogy ez a két pedagdgiai fogalom szerepel legtobbszor az altalam
elemzett szakaszokban, az aktivitadssal kapcsolatos gondolatok Otszor, a differenciallassal
kapcsolatos elvek pedig tizszer jelennek meg a modern oktatasi struktirara utalé kéd elemei
kozott.

A dokumentumnak ezen szakasza az aktivitas ¢s a differencialas kérdéskorén tul olyan
tovabbi elemeket tartalmaz, amelyek szintén egy halado oktatasi rendszer fundamentumait
mutatjak. A tanulasszervezés szempontjabol meg kivanja bontani a frontalis tanuldsszervezés
kizardlagossagat, szorgalmazza a kooperativ jellegli elgondolésokat, illetve az alapvetden
frontalis tanorakba beépiild csoportmunkat és paros munkat is, amely formak szintén a tanuldok
tarsadalmi ¢letben betoltott szerepe szempontjabol lehetnek kifejezetten elényosek, ugyanis a
munka vilaganak spektruma fel6l szemlélve elénye van egy olyan munkavallalonak, aki képes
csapatban dolgozni, képes megfeleld mdédon kommunikdlni munkatérsaival, feletteseivel.
Mindemellett a kreativitas fogalmaval is sokszor talalkozunk a szévegben, illetve fontos az,
hogy a gyerekek problémamegoldo képessége is fejlodjon, vagyis képesek legyen felismerni
egy adott problémat, mérlegelni, majd a lehetséges megoldasi stratégidk figyelembevételével
orvosolni azt, ugyanakkor a dokumentum nem tér ki részletesen a problémaalapt tanulés
kérdéskorére.

Fontos a multidiszciplinaritas fogalma, az iskolaknak erdsen ajanljak, hogy évenként
tobb olyan tandra is keriiljon bele az oktatasi folyamatba, amiket sokféle oldalrol, tobb
tudomanyteriilet fel6l meg lehet kozeliteni, igy egyrészt iskolai kornyezetben megteremtddik a
tantargykoziség, masrészt pedig a tanulokban erdsddik egy olyanfajta kép, ami a kiilonb6z6
tudomanytertiletek, szaktantdrgyak Osszefliggésének halojat mutatja. Tanuldsszervezési
szempontbol ehhez az elgondolashoz erds széalakkal kotddik a projektmodszer, aminek az
emlitése (témahetek, tematikus hetek, projektnapok) szintén gyakori a szovegben. Az utdbbi
harom évtizedben az 6vodai nevelés szintjén mar lathattuk azt, hogy a projektoktatds mennyire
elterjedtté tudott valni, illetve milyen hatékonysaggal tudott funkcionalni. Ugy gondolom,

fontos, hogy a projektoktatds motivuma a kozoktatds legfontosabb szabalyozo
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dokumentumaban is eldkeld pozicidt foglaljon el, hiszen az oktatasi rendszerek koziil j6 néhany
alkalmazza (pl. Németorszag) az altalanos iskolak és a kozépiskolak szintjén is. Ez a modszer,
tanuldsszervezési forma Magyarorszdagon is jol és eredményesen tudna szinesiteni a kozoktatés
eszkoztarat, illetve az irodalomtanitas szempontjabodl is komoly lehetdségeket hordoz magaban,
éppen ezért kimondottan fontos, hogy a tanarok kozott is egyre inkabb elterjedtebbé valjon,
hogy a pedagogusok ismerjék meg belso sajatossagait, filoz6fidjat, megvaldsitasanak gyakorlati
bazisait a helyes ¢és eredményes kivitelezés érdekében.

A Nat nagyon sokszor tér ki a kiilonleges banasmodot igényld gyerekek nevelésével és
oktatasaval kapcsolatos kérdésekre is, amely kapcsan végsé soron az inkluziv szemléletet
képviseli. Mindemellett Iényegesnek és sziikségszertinek tartja a differencialést azon tanulok
esetében is, akik kimagaslé képességekkel rendelkeznek.

A dokumentum meghatdrozza azokat az alapelveket, amelyek az eredményes tanulas
fontos feltételei, amelyek ndvelhetik az eredményességi faktort. Hairom f6 teriiletet jeldl ki, a
Tanulasi kérnyezetet, az Egyénre szabott tanulasi lehetéségeket ¢s a Képességkibontakoztatds
tamogatdsat.

A tanuldsi kornyezet idedlis megteremtése szempontjabol 1ényeges, hogy az
osztalytermek ugy legyenek berendezve, hogy a hagyomdényos, frontalis tanulasszervezési
formatol eltérd, kooperativ technikdk altal szervezett ordk se litkdzzenek akadalyokba.
Ezenfelil elényds, ha az osztalytermek hangulati szempontbol is illeszkednek a tanulok
¢letkorahoz, valamint a benniik valo tartozkodés megteremt egyfajta biztonsagérzetet, amely
elengedhetetlen az aktiv tanulasi folyamatok megvaldsitasanak szempontjabol. A 21. szdzadban
lényeges tovabba az egész iskola és az osztalytermek IKT-felszereltsége, tehat nem szabad,
hogy olyan problémék okozzanak gondot és torjék meg a tanitasi-tanuldsi folyamatot, mint
példaul az internet hidnya. Az internet mara alapvetd fontossagli tényezévé valt az
oktatasszervezés szempontjabdl is, igy mindenféleképpen sziikséges, hogy az iskoldkban ott
legyen. Ebben a szakaszban is megjelenik tovabba az a gondolat, miszerint a tanulési kornyezet
kialakitasaban alapveto szerepet kell jatszaniuk az aktivitas €s a differencialas motivumainak,
valamint a kornyezetnek alkalmasnak kell lennie arra, hogy a projektpedagogiat is
akadalymentesen integralhassa.

Az egyénre szabott tanulési lehetdségek szempontjabdl az egyik legfontosabb gondolat
az, hogy nem pusztan a tanuld személyének kell alkalmazkodnia a tanulési kornyezethez, ennek
forditva is meg kell torténnie, vagyis a tanuléasi kornyezetnek is igazodnia kell a tanuldk egyéni
sajatossagaihoz. Az iskola egyik kozponti feladatava kell valnia annak, hogy a — valamilyen

szempontbol — hatranyos helyzetli tanuldkat segitse, a koznevelésben eltoltott évek ne
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mélyitsék tovabb a kialakult lemaradast, szakadékot, hanem probaljanak meg hidat kiépiteni a
tanulok kozott, illetve folyamatosan a hatranyok lekiizdésén faradozzanak. Kiilonosen fontos a
nyelvi hatranyok kérdéskore, hiszen, ha ezen a teriileten valamelyik gyerek jelentds
elmaradasban van a tobbiekhez képest, az nem pusztdn a nyelvtan €s a magyartanitas
szempontjabol jelent gondot, hiszen a nyelvi képességek minden tantargyteriileten jelentosen
hozzéjarulnak az adott tanul6 sikeres vagy sikertelen teljesitményéhez.

A szakasz a differencidlds motivumat hangstlyozza az SNI, BTMN, HH, HHH
kategoridkba sorolhatd tanulok nevelési-oktatasi folyamatanak sikeressége ¢és habilitalasa,
rehabilitalasa szempontjabol, valamint kitér az IKT €s az egyéni tanulasi lehetdségek lehetséges
Osszefiiggéseire.

A tanuloi képességek kibontakoztatasaban kulcsszerepe van a pedagdgusoknak, akiknek
a tanulési folyamat hatékonysaga €s az eldzetes tervezés szempontjabol tisztaban kell lenniiik
a tanulok aktualis fejlettségi szintjével. Ennek a feltardsdban a diagnosztikus értékelési
rendszerek segithetnek, amelyek altal feltérképezhetd a gyerekek aktudlis szintje, az
eredmények alapjan pedig kitlizhetdk, valamint vilagosabban meglathatok a tovabbi célok és
keretrendszerek.

Végiil pedig a pedagdgiai értékelés szintjén is megfigyelhetiink elérelépéseket, ugyanis
a Nat kimondottan fontosnak gondolja azokat az értékelési formakat, amelyekben kiemelt
szerepet jatszik a személyre szabottsag, valamint annak az elve, hogy az értékelés a tanulot
mindig a fejléddésre 6sztondzze. Az ilyesféle értékelési mozzanatoknak legféképpen a képzés
elsd szakaszaban kell jelen lenniiik.

A Nat ezen szakaszdban, amely a tanitds gyakorlatiasabb aspektusanak lényegi
filozofigjaval, valamint konkrét modszertani elgondolasokkal foglalkozik, abszolut egységes
allasfoglalast tesz egy 21. szdzadi, modern oktatési paradigma mellett. Ez az egységesség a
kodok szintjén is fellelhetd (1asd: 3. abra), ugyanis ebben a szakaszban egyaltalan nincsen olyan

elem, amely a hagyomanyos paradigma feldl kozelitené meg a kérdeést.
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Code Co-occurrence Model (Code Proximity)

@] Cll

képességkibontakoztatas (8) egysegesség és differencidlas, modszertani alapelvek (31)

@]

modern oktatasi struktdara

] ]

egyénre szabott tanulasi lehetéségek (12) tanulasi kbrmyezet (15)

3. 4bra: Az oktatas modern kontextusa?*

VI11.2. Kettosségek az irodalomtanitas teriiletén

A magyar nyelv és irodalom képzésének céljai €s alapelvei jol mutatjak szamunkra azt, hogy
az irodalom tantdrgy minden nemzet életében egyfajta sajatos poziciot tolt be, a nemzeti kultira
atorokitésének egyik elsddleges és legfontosabb forrasaként feltételezhetd, ami sok esetben
maga ala rendeli a modernizacios aktusokat, a hagyomany oltaran pedig gyakran aldozza fel
azokat a torekvéseket, amelyek novelhetnék a tantargy kedveltségi szintjét, erésithetnék annak
a tanulokkal vald kotodését, illetve csokkenthetnék a tantarggyal kapcsolatos feleslegesség
érzetét. Ugyanis ezt a szakaszt olvasva, mintha teljes mértékben hattérbe szorulnanak, a kultura
atorokitésének rendelddnének ald azok a motivumok, amelyek az el6zd részben egy modern
paradigma keretrendszerét teremtették meg. Igy a hagyoméanyos és a modern paradigma
tekintetében teljes mértékben kettds érzetiink van, mikor ezt a részt olvassuk, de mindez az
irodalomtanitas paradigmainak szintjén is megfigyelhetd, hiszen szdmos olyan jol
korvonalazhat6 elemmel talalkozhatunk, ami a premodern, modern €s posztmodern paradigmak
valamelyikébe sorolhat6. Ugyanakkor az egyes szoveghelyeken olyan talsullyal vannak jelen a
premodern irodalomtanitasi diszkurzus elemei, hogy az egyfajta paradox szituacioba integral

benniinket.

2L A kutatas kvalitativ szakaszanak eredményeit szemléltetd abrakon a zardjelben 1évé szamok az adott kod ala
tartozo elemszamot, az egyes abrakon a valtozd vonalvastagsagok pedig a kodok kozotti 6sszefliggések ersségét
szemléltetik.
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A magyar nyelv és irodalom tantargy pozicidja a nemzeti identitds és a moral
szempontjabol mar akkor felértékelédik, mikor is a dokumentum nem pusztin a
hagyomdanyteremtés és a mult kapcsan ir rola, hanem a jelenkorra és a jovore is kiterjedd
befolyasold tényezdként jeloli meg. A targyteriilet az egyik legfontosabb eszkdze annak, hogy
egyrészt a nemzeti Ontudatra, masfeldl pedig 6nazonossagra neveljen.

Az alaptanterv kapcsan szépen kirajzolodik az irodalomnak az a fajta szigetszeriisége,
amelyre az egyik elébbi fejezetemben mar kitértem —, ami nemzetk6zi perspektivaban a szovjet
utodallamok irodalomtanitasi rendszerét gyakran jellemzi, vagyis a tanterv a mtialkotasok ¢€s a
szerzOk szintjén is meghataroz kulturalis ,,leg”-cket, amelyek még a kultaraatadason beliil is
kiemelked6 — sokszor kultikus — pozicidban vannak. Ebben a tekintetben az irodalomhoz — és
igy az irodalom tantargyhoz is — mindenképpen hozzatapad egyfajta politikai szerep. Mikor
tehat a tanterv azt mondja, hogy irodalmi tananyagunkban kiemelt funkcidt kell betdlteniilik
azoknak az alkotoknak, akik erk6lcsi magatartasukkal, illetve az ezen magatartast reprezentalo
¢letmiiviikkel egyfajta mintaként szolgalnak a tarsadalom szamara, ugy ahhoz az — legféképp
szintén a 19. szézadi kultirafogalomra épiil6 — irodalomfelfogashoz kozelit, amely az irodalmi
alkotasok nemzetneveld, nemzetépitd funkciojat helyezi kdzéppontba. Igy pedig eltavolodik az
irodalomnak a posztmodern szemléletétél, ami szerint az irodalmi alkotasok els6dleges
funkcidja nem egy moralis perspektiva, hanem sokkal inkébb esztétikai, tehat a befogaddban
inkabb a miialkotas keltette szépség megteremtodése a legfontosabb, nem pedig a neveld jelleg.

A Nat az irodalom és az irodalomtanitas elsddlegesen etikai jellege mellett foglal allast,
az irodalmi alkotasok és a szerzdi életpalyak értékkozvetitd jellegét emeli ki. Illetve ebben a
folyamatban az értékek egyfajta standardizacidja is megtorténik akkor, mikor azt olvashatjuk,
hogy a kozoktatas irodalmi kdnonjéba tartozé miivek olyan értéket kozvetitenek, amelyek
tilkrozik a kozosség (nemzet) dontd tobbségének moralis értékvilagat.

Az olvasas soran sokszor keriiliink olyan helyeztbe, amikor azzal szembesiiliink, hogy
az egy bekezdésen beliili megfogalmazasok kioltjak egymast. Ezt egy olyan példaval kivanom
szemléltetni, ami az irodalom esztétikai mibenlétének kérdéskorét taglalja. Ugyanis a szoveg
egyfajta modern fordulatot vesz akkor, mikor ezt irja: ,,Az irodalmi miivek nyelvileg
megformalt esztétikai alkotdsok, melyek bedgyazodnak a magyar és az eurdpai kulturdba, igy
egymassal is parbeszédbe tudnak Iépni, 1étrehozva a k6zos gondolkodast és motivumkincset.”
(Nat, 300. o.) Ugyanakkor a kdvetkez6 mondattal mar rogton visszavalt a hagyomanyos
paradigma iranyaba: ,,Az irodalom azonban nem csak szdveg, [...] Létiik és hatasuk messze
meghaladja a kommunikacids eszkdz és a fikcids esztétikai teljesitmény funkciondlisan

értelmezett szerepét.” (Nat, 300. o.) Rendkiviil zavar6 hatdsa van ennek az egyensulyozasi
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kényszernek, azt lathatjuk, hogy az irodalomtanitas alapvetése egy moralis €s értékkozvetitd
funkcid, ugyanakkor mintha a modernség kényszere arra sarkallné az alkotdkat, hogy ilyesfajta
motivumokat is beszurjanak. Ez a kett0sség azonban ebben a formaban, ilyen éles atmenetekkel
értelmezhetetlen.

A szakasz els0 néhany bekezdésében ez a hagyomanyos jelleg az iranyado, ezt kovetden
mar egy joval kevertebb beallitodassal szembesiiliink. A nyelvtan kapcsan megjelenik példaul
a differencialt szovegértés fontossaga, az 0Osszetett és elvont gondolkodasi miiveletek
kialakulasanak lényegessége, az irodalmi szévegek ¢és a hétkoznapi szdévegek
jelentésszerkezeteinek kérdéskore, valamint kiilonféle kompetencidk fejlesztésének személyes
¢s tarsadalmi hasznossaga is.

Azonban, mikor a targyteriilet 0sszekapcsolodik a tandrral, szintén olyan érzésiink van,
hogy a dokumentum elsé részében lefektetett alapok forditottjaval taladlkozunk, mintha a
tantargyra sok esetben az ott leirtak nem vonatkoznanak. Ugyanis a hagyomanyt és a tudast
atado tanar motivuma sokkal inkabb illeszkedik a hagyoméanyos paradigmaba, mint az a tipusu,
facilitatorként elgondolhat6 tanar, aki differencial és a tanulasi folyamatok aktiv jellegén
faradozik.

A dokumentumban jol kirajzolodik annak a folyamatnak az ive, amely a kdznevelésben
a kozépiskolai évekre nagymértékben kivonja az élményszertiséget és a gyakorlati jelleget, és
az irodalomtol, sot, sok esetben magatol a tanulastol is eltavolitja a didkokat. Ugyanis az elsd
képzési szakaszban (1-4. osztilyig) a képességek fejlesztésén és kibontakoztatdsdn van a
hangsuly. Ezzel szemben a méasodik szakasz (5-8. osztalyig) mar a miiveltség megalapozasanak
1d6szaka, a harmadik szakaszban (9—-12. osztalyig) pedig a miveltségatadas keriil kdzponti
pozicioba. Jol illeszkedik ebbe a rendszerbe a tananyag-elrendezés kronoldgiai elve, hiszen
otodik és hatodik osztdlyban még javarészt a tematikus megkozelités, illetve az ugynevezett
»gyengéd atmenet” elve érvényesiil, hetedik és nyolcadik osztdlyban a gyerekek mar a tananyag
torténeti elvii elrendezddésével talalkoznak.

A tanterv 0t nagy szempontot hataroz meg, amely koré a magyar nyelv €s irodalom
tanitdsanak szervezOdnie sziikséges. Ezen pontok is kevert képet mutatnak, a
miveltségkozvetités és a moralis nevelés a hagyomanyos paradigma, a kompetenciafejlesztés,
a személyiségfejlesztés és az érzelmi nevelés pedig a modern paradigma feldl értelmezhetd.

A tanitas alapvetd céljai kozott talalkozhatunk tehat egyrészt azzal az elgondolassal
miszerint az elsddleges fokusz a nemzeti kultira generacidrol generacidra valo atorokitése,
amely egyfajta kultiradvas, kultiramentés is. Masrészrdl pedig a kompetenciafejlesztés, olyan

képességeknek a kibontakoztatdsa, amelyek 4ltal a tanuldk a tarsadalom jol funkcionald,
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hasznos tagjaiva tudnak valni. Ez a kétféle iranyelv valtakozik a dokumentumban, ami az

irodalomtanitasi paradigmak kapcsan is megjelenik (1asd: 4. és 5. abra). Az irodalomtanitashoz

kapcsolodo filozofiai viszony szinte teljes mértékben a hagyomanyos struktirdk mentén

korvonalazodik, ugyanakkor az oktatas gyakorlati megvaldsitdsaban, az ezekhez sziikséges

eszkOztar megjelenitésében nagyobb szerep jut a modern paradigménak.

Hierarchical Code-Subcodes Model

]

Ihagyoma’myos oktatasi struktira (GO)I

Imagyar nyelv és irodalom (55

alapelvek, célok (36) célok (13)

harmadik képzési szakasz (5)

\@

irodalmi kultra, irodalmi

ismeretek (1)

4. abra: A hagyomanyos oktatasi struktira hierarchiaja
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]
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N

tanulési kérnyezet (15) legyénre szabott tanulasi képességkibontakoztatas (8)]

lehetéségek (12)

5. abra: A modern oktatasi strukttra hierarchigja
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VI11.3. Miiismeret

A kovetkezo elemzési szempont az olvasmanyok koré csoportosult, a vizsgalat alapjat az adta,
hogy a dokumentum Miiismeret cimi alfejezetében hogyan oszlik el a kiilonb6zé korok
irodalmainak ardnya, mennyi magyar irodalommal ¢s vildgirodalommal van lehetdségiik a
tanuloknak az iskolaban talalkozni, illetve ezek a szerzok és miialkotasok aranyaikban hogyan
valtakoznak. Fontos ez a kérdéskor, ugyanis az olvasova nevelés szempontjabol 1ényeges, hogy
a didkok minél tobb olyan szoveggel talalkozzanak, amelyek tematikajuk és nyelvezetiik révén
képesek dket megszolitani, megadva arra az esélyt, hogy a késObbiekben — esetleg az iskolabol
kikeriilve is — az olvasas alapvetd szorakozasi formajukka valjon.

A kodolasban jelen esetben is a dokumentum szakaszanak aktudlis alcimei szolgaltattak
a sodorvonalat, ezen beliil pedig az életmi vagy a miialkotas keletkezésének, az adott életpalya
kiteljesedésének szazadbéli idépontja jelentette a fokuszt. Altaldban nagyobb egységek
keriiltek meghatarozasra, ami a legtobb esetben a 19. szazad el6tti, 19. szazadi és 20. szazadi
irodalmat takarja, de bizonyos esetekben ennél részletesebben keriiltek felosztasra a korszakok

(lasd: 6. abra).

Code Theory Model
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6. dbra: A muismeret matrixa
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Noha az 0sszefiiggések erdssége azt mutatja, hogy a legtobb szerzdvel és alkotassal a tanulok
a vilagirodalom és a memoriterek kategoridja mentén talalkoznak (lasd: 7. dbra), azt is latnunk
kell, hogy éppen ezek azok a teriiletek, ahol az ismerkedés a leginkdbb feliiletesnek mondhato,
tehat kevés az adott teriiletre terhelhetd 6raszam, igy ezekkel az alkotdsokkal nem foglalkoznak
mélyebben. Ha visszafelé olvassuk az abrat, és az egyre inkdbb elvékonyodoé kapcsolatokat
figyeljiik meg, lathatjuk, hogy itt sokkal kevesebb az alkotdknak és a miiveknek a szama,
ugyanakkor mindez azért van, mert ezekkel foglalkoznak a legrészletesebben a tanérakon, ezek
azok a teriiletek, amelyek a sikeres érettségi vizsga letétele szempontjabol is a leginkabb

fontosak.

Code Co-occurrence Model (Code Occurrence)
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7. abra: A mlismeret Gsszefliggései az alkodokkal

fgy kiemelem az Eletmiivek cimii szakaszt, amely a magyar irodalom legjelentésebb
teljesitményeit oleli fel, tehat alapvetéen a — fentebb mar tobbszor emlitett — két legfontosabb
esztétikai szigetiinket tartalmazza (a romantika €s a nyugatos irodalom), amelyek a magyar
irodalmi kulttra szilard bazisat adjak. Az alkotok megoszlésa teljes mértékben aranyos, 6t 19.
szazadi (Arany Janos, Jokai Mor, Mikszath Kalman, Petdfi Sandor és Vorosmarty Mihaly),
illetve 6t 20. szazadi (Ady Endre, Babits Mihadly, Herczeg Ferenc, Jozsef Attila és Kosztolanyi
Dezsé) szerzd, akik koziil a magyar irodalom harom, leginkabb kultikus életpalyaval és

¢letmiivel rendelkez6 szerzéje (Ady Endre, Jozsef Attila és Petdfi Sandor) is itt talalhato.
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A Portrék szakasza mar nem dolgozik az el6z6hoz hasonlatos részletességgel,
Osszességében a 20. szazad és a 19. szdzad el6tti magyar irodalom dominanciéjat figyelhetjiik
meg itt, 6t-6t szereplével, a 19. szazad sulya csekély, csupan egy alkotd (Kolcsey Ferenc)
munkassaga keriilt ebbe a részbe. Ezt koveti a Metszetek alfejezet, amelyben abszolat a 20.
szdzad dominal, olyan alkotokkal is talalkozhatunk, akik a masodik vilaghdboru utani
idészakban teljesedtek ki palyajukon, a 19. szdzadi irodalom ebben a részben kimarad. A
Szemelvények szakaszban leginkabb 18. szazad el6tti alkotokkal, régi magyar irodalommal,
legrégebbi nyelvemlékeinkkel talalkozhatunk.

A Vilagirodalom alfejezetben az antikvitas és a 19. szazadi irodalom szerzdinek
tulsulyat lathatjuk, a Szinhdz- és dramatérténet kapcsan pedig négy magyar szerz6 (Katona
Jozsef, Maddach Imre, Orkény Istvin, Szabé Magda) mellett nyolc alkotd a vildgirodalombol
kertilt ki.

A 20. szazadi irodalom visszaszorulasa és a 19. szazadi, valamint az ezen iddszakot
megeldzé irodalom eldtérbe keriilése figyelhetdé meg leginkdabb a Kotelezé olvasmanyok
szakaszban, mindez pedig azért lehet aggaszto, hiszen ezek azok az alkotasok, amelyek kapcsan
a leginkabb elmélyiilt talalkozasra van lehetségiik a tanuloknak, mar ha valéban megtorténik
az olvasas folyamata. Magyar irodalombdl tizennyolc kételezé olvasmany van, amibdél tiz 19.
szazadi, 6t 20. szazadi, harom pedig 19. szazad el6tti. Vilagirodalombol tizenketto a kotelezok
szama, amibdl nyolc 19. szazad el6tti, harom 19. szazadi és egy 20. szazadi. Tehat a harminc
kotelez6é olvasmanybdl hat 20. szdzadi miivel taldlkoznak a tanulok, ami aranyaiban is nagyon
kevés az el6z6 korszakok irodalmahoz képest.

A Memoriterek tekintetében a 19. szazad és a 20. szazad ismét aranyosan van jelen,
tizenkét-tizenkét miivel, de kisszamban az antik irodalom, nagyobb szdmban pedig a kézépkor
és a felvilagosodas kozotti szovegek is megmutatkoznak.

Osszességében az mondhaté el, ha az alkotokat és az irodalmi miiveket az antikvitas, a
kozépkortdl a felvilagosodasig, a 19. szazad €s a 20. szdzad kategoriai mentén nézziik, akkor
ezek a terliletek ardnyosan vannak jelen (lasd: 8. dbra), ugyanakkor a 20. szdzad masodik
felének akar magyar irodalmi, akar viladgirodalmi alkotisai kevésbé keriilnek emlitésre.
Kiilondsen igaz ez a posztmodern fordulat koriili id6szak miiveire, kortars irodalommal pedig
egyaltalan nem talalkozunk, ami egyébirant egy paradox szitudcid irdnyaba is mutat.

A negyedik legfobb elemzési szempont a kiilonféle paradox szoveghelyek elemzése
volt, hiszen néhany helyen olyan kijelentéseket olvashatunk, amelyek akdr egy masik
szoveghelyet, akar a tényleges megvaldsitast tekintve egymadasnak ellentmondanak. Ilyen

paradox jelenségnek tekinthet6 a kortars irodalom kérdéskore is, hiszen a Natban azt
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olvashatjuk, a tanarnak a térzsanyagon tali fennmaradé idészazalékban joga van ahhoz, hogy
kortars irodalmat tanitson, kortars alkotok miiveit vigye be az oérdra. Am ugyancsak a
dokumentumban olvashatjuk azt, miszerint csupan lezart, mar objektiv modon megitélhetd
¢letmiivek tanitasarol lehet sz6. Mindez pedig jelentds fogalmi zavart okoz, ugyanis — bar
l1étezik néhany definicidja — a kortars irodalom lényege az, hogy a miivek a jelen korszakanak
formai, tematikai, stilusbéli stb. reprezentansai, tehat mindenképpen olyan ¢él6 irodalomrol van
sz0, amely aktudlisan koriilvesz benniinket. Mindennek pedig a lezart életmii elgondoldsa nem
felel meg, igy pedig korvonalazodni latszik egy feloldhatatlan ellentét kortars irodalom és lezart
¢letmii kozott.

Van néhany olyan feliiletesebb szinten megnyilvanuld paradoxon is, amelyekrol
részletesebben nem kivanok szolni, ugyanakkor komoly jelentéséggel bir az oraszdmok
kérdéskore, vagyis a torzsanyag (80%) végeztével a szabadon felhasznalhatd (20%) orakeret
megvaldsithatdsdganak esélye, aminek megvalosulasara a gyakorlati oldal felél szemlélve nem
latok szamottevd lehetséget. Ugyan hangzatos az, hogy a pedagdgusoknak husz szdzaléknyi
szabad mozgastere van, viszont a tOrzsanyag mennyisége, az elsajatitandd fogalmak
kiterjedtsége olyannyira hatalmas, hogy legtobbszor még ennek szaz szazalékban vald

megtargyaldsara sincs 1d0, igy a valdban husz szdzaléknyi szabadsag csak elméletben 1étezhet.

Code Co-occurrence Model (Code Proximity)

mUismeret

antik (18) a kozépkortdl a felvildigosodasig (60) 19. szazad (52) 20. szézad (61)

8. abra: A miiismeret dsszefliggései a milalkotasok alapjan

km =0,95
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VIII. Fogalomtérképek

A fogalomtérképeket haromféleképp elemeztem. Els6ként — minden fogalmat egyben vizsgalva
— olyan fobb kategoriakat allapitottam meg, amelyek ala besorolhatok voltak a fogalomtérképek
egyesitett elemei. Masodikként a premodern, modern és posztmodern irodalomtanitasi
paradigmdk alapjan soroltam be azokat a fogalmakat, amelyek az egyes kategoridkat a
leginkabb, legtisztabban jellemezték. Végiil pedig azokat a — pedagogusok altal leirt — kdzponti
fogalmakat csoportositottam, amelyek a gondolattérképrél valamilyen szempontbol
kiemelkednek, vagy a pedagogusok direkt jelolése altal, vagy pedig ezekbdl a fogalmakbol

kiindulva abrazoltak t6bb masik motivumot.

km=0,91

VIII.1. A pedagogusok altal kiemelt fogalmak

A pedagogusok altal kiemelt fogalmak koziil (lasd: 9. dbra) a motivumok egy része az
interpretacid aktusa fel6l kozeliti meg az irodalomtanitdst. Ezen belill pedig mar kiilonféle
motivumokkal taldlkozunk, van olyan pedagogus, aki a miértelmezés szempontjabol
lényegesnek tartja az adott mii elméleti hatterének az ismeretét, ami a megértést is
szabalyozhatja. Tobb helyen is megjelent annak a motivuma, miszerint az irodalommal valo
foglalkozas és az irodalmi alkotasok elemzése erbteljesen kapcsolodik a szoveghez, bizonyos
helyeken konkrétan a milkézpontl szovegelemzésr6l is olvasni lehetett. Ez — bar
nyilvanvalonak tlinhet, hogy az irodalomorakon a kiilonféle szovegek megjelenésének van
egyfajta természetessége — komoly mértékben mutathatja meg szamunkra azt, hogy az ilyen
motivumokat megjelenitd pedagdgusok elemzési technikdinak egyik kozponti tartalma maga
az irodalmi széveg. Ez fontos, hiszen nem magatdl értetddd az, hogy a tanarok mire tekintenek
egyrészt az interpretdcios folyamat kiinduld elemeként, masrészt pedig a miiértelmezés
aktusanak fokuszaként. Az egyik fogalomtérkép kozponti elemként jeldlte meg a
miivészettorténetet, ami szintén kapcsolodik az interpretacidhoz, ilyen értelemben pedig
azoknak az elemzési eljarasoknak a taborat erdsiti, amelyben a stilus- és eszmetorténetnek —
mint egyfajta kiinduldsi alapnak — nagy jelentdsége van az interpretacios eljaras
értelemteremtési mozzanatainak szempontjabol.

A motivumok egy része az irodalomtanitdst mint az élet egyik fontos elemét

pozicionalja, illetve az életre vald nevelés kérdéskorét célozza meg. Ennek két oldala van,
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egyrészt az irodalomtanitas altal bizonyos moralis tartalmak kozvetitése, tehat valamiféle
helyes, erkdlcsos létre vald felkészités, masrészt pedig van benne egyfajta pragmatikus
perspektiva, vagyis a kdzelités gyakorlati és az irodalomtanitas azon teriileteit célozza, amelyek
hasznosan funkcionalnak akkor, ha a tanuldk kikertilnek a kézoktatasbol. Ehhez kapcsolodik a
kompetencia fogalma, amely szintén tobbszor jelenik meg, a megkérdezett tanarok egy része
fontosnak tartja azt, hogy az irodalomtanitas ne csak kultiraatadas legyen, hanem olyan lényegi
kompetencidkat is fejlesszen, amelyeket a gyerekek az életben képesek lesznek majd hasznélni
valamiféle siker elérése érdekében. Ide tartozik még a kiilonféle részkészségeknek a
kérdéskore. A fogalomtérképeket egyben vizsgalva szamos ilyen készséggel talalkozhatunk, itt
pedig kiemelt pozicidoban a fogalmazasi készségnek és a szovegértésnek a fejlesztése jelenik
meg. [lletve van olyan tanar, aki nem a kompetenciak feldl kozeliti meg a diakok fejlesztésének

lehetségét, hanem az elméleti tudas oldalarol.

Code Co-occurrence Model (Code Intersection)
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9. 4bra: A pedagdgusok altal kiemelt fogalmak?

22 Az 4bran az irodalomtanitishoz legkdzelebb esé négy fogalmat kétszer is emlitették a fogalomtérképeken, ezért
telitettek kékkel a folottiik 1évo szimbolumok. Az dsszes tobbi fogalom egyszer szerepelt a pedagogusok altal
kiemelt pozicioban feltiintetett fogalmak kozott.
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Lathatjuk, hogy az olvasas is egy fontos, kozponti fogalom a tanarok szédmara az
irodalomtanitas kapcsan, illetve maguk a konyvek.

Ezenfelill pedig hdrom nagy kategdriat tudunk még elkiiloniteni, az egyik a tanitas
modszertani oldalara reflektal, mely ald szamos technika, tanulasszervezési forma sorolodik,
illetve ketten kiilon kiemelik ezen beliil a pedagogusok IKT-kompetencidjanak a
hangstlyossagat. A masodik nagyobb teriilet a kovetelményeknek a kategoridja, amely
kovetelmények gyakran, sokszor kizarélagos modon szabalyozzak a tervezést és az ordkon
megvalosuld tanari tevékenységet. Harmadikként pedig maguk a tanulok Kkeriilnek
kozéppontba, ugyanis tobben emlitik az élményszeriiség fogalmat, amely az irodalomtanitas
egésze kapcsan jelenik meg, tehat a motivummal kapcsolatban nem a miiértelmezésen, hanem
magan a szaktargyon van a hangstly. Tobb tanar szamara is mindenekel6tt az a 1ényeges, hogy
a tanordk egy olyan irdnyba tartsanak, ami &ltal a didkok élményforrasként, nem pedig
kényszerként tekinthetnek az irodalomra.

A fogalomtérképeken a tanarok altal kiemelt motivumok tekintetében Osszességében

tehat ezek azon fobb iranyvonalak, amelyek felé a fogalmak mutatnak.

VIIIL.2. Fogalmak az irodalomtanitasi paradigmak fényében

A premodern, a modern és a posztmodern irodalomtanitas szempontjabol azok a fogalmak,
amelyek egyértelmiien besorolhatok a harom kategéria valamelyikébe, nem okoznak komoly
aranytalansagokat, s6t azt lathatjuk, szinte teljes mértékben kiegyenlitik a harom nagy
kategoriat. A premodern és a modern irodalomtanitasi paradigma 28-28 fogalommal teljes
mértékben aranyos egymassal, a legtobb fogalom pedig a posztmodern irodalomtanitas
kategoriaja ala sorolhatod be, ide 34 fogalom keriilt, ugyanakkor ez a kiilonbség nem olyan
mértékii, hogy a posztmodern paradigma teljességgel elkiiloniiljon a masik kett6tdl (lasd: 10.

abra).
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10. abra: Az irodalomtanitési paradigmak erdsségi szintje

A premodern irodalomtanitas kapcsan tipikusan azok a motivumok jelennek meg, amelyek az
irodalomtanitas kozéppontjaba a kultiradtadast és sok esetben az individuum moralis
kiteljesedését helyezik.

Kozponti tartalomként jelenik meg a tudds kozvetitésének a fentebb mar tobbszor
targyalt folyamata, ami tulajdonképpen a tudasatadast, tehat a tanuldsi folyamatot egyfajta
tudastranszferként gondolja el, amelyben a tanul6 készen kapja az informaciokat a tanartol.
Ebben az esetben persze komoly hangsuly van a lexikalis ismereteken, amelyek hozzajarulnak
ahhoz, hogy a didkok elsajatitsanak egy alapvetd kulturalis bazist, amely nélkiilozhetetlennek
tlinik tarsadalmi szempontbol is. Fontos, hogy a gyerekek tisztaban legyenek az alapvetd
évszamokkal, a mialkotas létrejottének torténelmi-tarsadalmi korilményeivel, illetve az
irodalmat egyfajta fejlddéstorténetként értelmezzék, amelynek vannak kimagaslo csucspontjai.
Ehhez persze az is hozzatartozik, hogy tisztdban legyenek a kiilonféle stilustorténeti
korszakokkal, amelyek fobb jellemz6it ne csupan az irodalom teriiletével kapcsolatban
ismerjék, hanem alakuljon ki benniik a korszakok kapcsan egyfajta kultiratudomanyos
beallitodas, vagyis a képzOmiivészetek, az épitészet €s a zene perspektivdjabol is ismerjék az
adott stilustorténeti korszak legkiemelkeddbb reprezentansait.

Az irodalomnak ebben a felfogdsban nemzetneveld, nemzetépitdé funkcidja is van.
Fontos, hogy olyan miivek is részét képezzeék az oktatds tartalmanak, amelyek lehetdséget
biztositanak arra, hogy a tanulokban kialakulhasson, megerdsdodhessen és elmélyiiljon a
hazaszeretet érzése. Ebben nem csupan a miialkotasoknak, de bizonyos szerz6i életutaknak is

kiemelkedd szerepe van, hiszen ezek olyan példat képesek a gyerekek el¢ allitani, amely
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példakat kovetve Ok is elindulhatnak egy olyan iranyba, amely egyfajta erkolcsi tokéletesedés
felé vezeti 6ket. Ugyanakkor ez sok esetben nem marad meg pusztan nemzeti szinten,
megjelenik annak a gondolata is, hogy ezek az alkotasok és életpalydk az individuumot egyfajta
univerzalis humanus érték — €s az egyetemes emberi kultira — iranyaba képesek terelni, amely
altal a vilagunk is tokéletesedik. Mindez nem pusztan az etikai szempontok miatt Iényeges, de
a tanulok ezen folyamat kdzben megtanulhatjak a kultura élvezetének sajatossagait.

Végiil pedig alapvetd Iényegisége van a kdnonnak, a kanonikus — a kozosség alapvetd
sajatossagait kulturdlis értelemben leképz6 — miivek és életpalydk generaciorol generaciora
torténd athagyomanyozasanak.

A modern irodalomtanitasi paradigma ala tartozd fogalmak legfoképpen a
muértelmezésre koncentralnak, tobb olyan motivum is taldlhatd, amely ezt emeli ki. A
kozéppontba nem meglepd moédon magat a szoveget helyezik, amely a megteremtddo jelentés
legfontosabb hordozoja. A megkozelitésben az etikai kategoridk helyébe itt az esztétika kertil,
igy olyan motivumokkal talalkozhatunk, mint maga az esztétikum vagy a mivészi szép, de
kimondottan lényeges, hogy az irodalomra nem elsdsorban mint valamiféle nevel6-etizalo
médiumra tekintenek, hanem azt 1ényegében nyelvi képzédményként szemlélik, és az esztétikai
megkdzelitésen, valamint a miialkotasok jelentésrétegeinek feltadrasan tul fontosnak tartjdk a
szovegek nyelvi szintjeinek tanulmanyozasat is, illetve a didkok nyelvi készségeinek a
fejlodését.

Hangsulyos tovabba, hogy a didkok tisztdban legyenek olyan irodalomelméleti
alapfogalmakkal, mint példaul a szoképek vagy az intertextualitas. Illetve ezen motivumok
alapjan az irodalomtanitas egyik legfontosabb teriilete a kiilonféle miielemzési stratégidknak az
ismerete, amely abban segiti a didkokat, hogy ne okozzon gondot szamukra akar egy
hétkoznapibb, akar egy igen komplikalt, posztmodern miinek az elemzése. Ez persze egyrészt
azért fontos, hogy kiilonféle szovegekkel talalkozva, a tarsadalmi létben se okozzon gondot a
Iényeg felfejtése, masodsorban pedig azért, hogy a tanuldknak ne legyen problémajuk az
érettségi szovegelemzo szakaszaival.

A posztmodern irodalomtanitds motivumai kapcsédn elmondhato, hogy az ide besorolt
tartalmak szerint a pedagdgusok kimondottan Iényegesnek gondoljék a tanitds szempontjabol a
személyiség fejlesztését, illetve azt, hogy a tanulok személyisége az irodalmi alkotasokon
keresztiil tudjon irdnyt talalni egy fejlddési mozzanathoz. Az irodalomértésben eszerint mindig
kell lennie valamiféle reflexionak a sajat individuum tekintetében, amely Onreflexio is a

fejlédést fogja tdmogatni.
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A miiértelmezési folyamatokban a szovegen tilmenden hangsulyossa valik a befogado
pozicidja. A motivumok azt mutatjak, hogy a jelentés itt mar nem feltétleniil immanens médon
a mualkotasban keresendd, hanem az olvasasi folyamatban generalodik muialkotas és befogado
talalkozasakor, tehat tulajdonképpen befogadd nélkiil nem Iétezik mualkotds, igy pedig
felértékelddik az olvasova nevelés eszménye, valamint a kulturakozvetités is ennek rendelddik
ala, hiszen olvaso nélkiil kultira sincsen. Jobban mondva, olvasé nélkiil csak a torténetek
tovabborokitése lehetséges valamilyen médiumon keresztiil, azonban az olvasasi folyamat
hidnya a generaciokat eltavolitja a mualkotast6l. Mindenekel6tt tehat az olvasova valas
lehetdségén van a legfobb hangsuly, hiszen pusztan ennek a révén valhat autentikussd a
kulturaatadas is, az irasos kulttra atorokitése.

Mindemellett pedig a motivumok nagy része jelentés mértékben kozelit a
tarsmiivészetek felé, irodalom és mozgokép, irodalom €s zene, irodalom €s képzémiivészet sok

helylitt egyiitt jelennek meg.

VI1I1.3. A fogalomtérképek holisztikus megkozelitése

A fogalomtérképeket meghatarozott szempont nélkiil vizsgalva 17 fékodot Ilehetett
megallapitani, amelyek valtozatos képet mutatnak és amelyek kirajzoltak azokat a kdzponti
teriileteket, melyeket a magyartanarok az irodalomtanitashoz a leginkabb hozzarendelnek.

Osszességében 1s kiemelkedett a motivumok koziil a kultarakdzvetités kérdéskore,
ebben az értelemben a miialkotadsok mint korlenyomatok, mint a nemzeti és az egyetemes
kultara épitékovei jelennek meg. Mint ahogy azt mar a premodern irodalomtanitasi paradigma
esetén is tobbszor kiemeltem, az alkotok €s reprezentans miiveik is nagy jelentdséggel birnak,
fontos tovabba a stilustorténet és az életrajz tanitdsa is. Ehhez szorosan kapcsolodik az
irodalomtanitas etikai perspektivaja, amely szintén 6nallé koédot alkotott, és amely olyan
motivumokat foglal magiban, melyek az irodalmi alkotason keresztiil a gyerekek moralis
fejlodését célozzak. Mindemellett persze kiilon szerepel az esztétikai perspektiva lehetdsége is,
amely az etikai megkdzelités ellenében sokkal inkabb az irodalmi alkotasok esztétikai oldalrol
tortend megkozelitésének lehetdségeit tomoriti €s altalaban a szoveget helyezi az interpretacio
kozéppontjaba.

Kiilon koédot kapott a miértelmezések teriilete, amelynek motivumai a szerzd, a
mialkotas ¢és a befogado értelmezésben elfoglalt pozicidja koré csoportosultak. A premodern,
modern és posztmodern irodalomtanitasi paradigmahoz hasonléan a miiértelmezésben sincsen

komoly eltérés a harmas kategdria valamelyikének javara, azonban, mig az el6zd esetében
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némileg kiemelkedett a posztmodern, addig ebben az esetben a miiértelmezések szempontjabol
a miialkotas szerepe volt a leginkabb dominans 11 fogalommal, ami a modern irodalomtanitasi
paradigméahoz kozeliti ezt a teriiletet. A harmas kategéria masik két tagjdhoz 15 fogalom
rendelddott, 6 a szerz6hoz, 9 pedig a befogadohoz. Emellett kétszer is megjelent olyan
vélekedés, amely a miiértelmezés arnyoldalat hangsulyozta, az osztalytermi interpretacids

folyamatok nehézségét, olykor pedig annak ellehetetleniilését (lasd: 11. abra).

Hierarchical Code-Subcodes Model

mUértelmezés

|

] 1

mialkotas befogadd szerzg negativ megjegyzések
11. abra: A miiértelmezés Osszefiiggése az alkddokkal

Nagyon sok fogalom dsszpontosult a tanarok és a tanulok koré, illetve néhany fogalom a tanar-
diak viszonyt vilagitotta meg, igy ezek is fokozottan az elemzés targyat képezték. A tanarok
kapcsan megjelent a szakmaisag kérdése, ami két részre oszlott, egyrészt a tanari szaktudasra,
masrészt pedig a modszertanra. A tanari szaktudas szempontjabol 1ényegesnek emlitették a
tovabbképzéseket, illetve megjelentek olyan konkrét nevek is (pl. Arato LaszIlo vagy Fiizfa
Balazs), akik az utdbbi idészakban megkeriilhetetlen szerzdi az irodalompedagdgianak. A
modszertan kapcsan pedig az Gj modszerek, 0j technikék elsajatitdsanak van nagy jelentdsége,
illetve a tovabbképzések ezen gyakorlatiasabb teriilet szempontjabdl is nélkiilozhetetlenek. A
fogalmak egy masik része a tanart mint facilitatort hatdrozza meg, ebben az értelemben a tanar
egyik legfontosabb feladata, hogy megszerettesse az irodalmat, inspirdl és kozvetit. A
hagyomanyos tanarkép ald tartozé motivumok a tanart tobbszor is Osszekapcsoljak a tudas
fogalmaval, a tudasatadast, az ismeretanyag atadasat hangstlyozzak. Ebben az értelemben a
tanar feladata sokkal inkdbb a nevelés és a formélés, valamint az interpretdcidban az értelem

kozvetitése és az értelmezési folyamatok befolyasoléasa (lasd: 12. ébra).
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Hierarchical Code-Subcodes Model

]

tanar

]

szakmalsag hagyomanyos tanarkép facilitator

L

szaktudds modszertan
12. abra: A tanar Osszefiiggése az alkodokkal

A didkokra legfoképpen két oldalrol tekintettek, egyrészt mint személyiségek, masrészt — egy
gyakorlatiasabb oldalrol — a tanul6i tudéast és a tanuldi képességeket emelték ki. Tehat a
motivumok egy jelentés része az iskolai folyamatokban lényegesnek mutatja a tanulok
személyiségének formalodasat, egyfajta kritikai-reflexiv személyiség kialakulasat az onképre
vonatkoztatva, valamint a sajat belsd torténéseken feliil az individuumon kiviil esd 1étezékkel
torténd kapcsolodasokat is. Képesség és tudas szempontjabol pedig tobbek kozott kiemeltek a
kommunikéciot, a kognitiv képességeket €s az emlékezetet. Ezenfeliil két olyan vélekedés is
megjelent, amelyek a didkok olvasasi szokésait biraltdk, de a szovegértési problémak, az
alapvetd szokincs hidnya és a szovegértési problémak is ezen — a didkokkal szembeni negativ
— kategoéridba sorolodtak. A tandr-didk viszonyban a kozos értékteremtésen és a megfeleld
kommunikécion volt a hangsuly.

A motivumok bizonyos része az elvarasokat érintette, mint példaul az érettségire valod
felkésziilés vagy az érettségi vizsgan valo megfelelés, de sok motivum vonatkozott magara a

tanulasi folyamatra is.
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A tanulasszervezés ¢és a modszerek szempontjabol a dramapedagogia és a
projektmddszer kétszer is szerepeltek, de a kooperativ tanuldsszervezés is megjelent a fogalmak
kozott. Tovabba a pedagdgusok kiemelték az IKT-t és megemlitettek kiilonféle online
platformokat is (pl. kahoot, learning apps, prezi, sutori), valamint a modszerek k6zott kétszer
is szerepeltek a kreativ irasos feladatok. A tantargyi koncentracié kapcsan tobbszor megjelenik
a torténelem ¢és — értelemszerlien — a nyelvtan, de a mozgokép- és médiaismeret, valamint a
drama is.

Osszetett a tanitas altal elérni kivant célok rendszere, amely a célokat harom iranyban
hatarozza meg. Egyrészt hagyomanyos sikon, ahol olyan elemeken van a hangstly, mint az
elméleti tudas. Masrészt leginkabb egyfajta praktikumorientdlt sikon, ahol a
kompetenciafejlesztés keriil leginkabb a kozéppontba olyan készségteriiletek fejlesztése
mentén, mint a szévegértés, szovegalkotds vagy kreativitds. Harmadrészt pedig ujfent az
individuum kertil el6térbe, foként a tanuldk érzelmi fejlédése szempontjabol.

Az olvasas tekintetében az egyik legfontosabb a tanulok olvasova nevelésének kérdése,
illetve megjelennek kiilonb6zd olvasmanytipusok (lasd: 13. abra), de olyan negativ fogalmak

is, amelyek az olvasés hidnyardl, a kiilonféle szovegekkel valo kiizdelemrdl adnak tantisagot.

Hierarchical Code-Subcodes Model

olvasas

v

] =

olvasmanytipusok befogadé negativ megjegyzések

13. abra: Az olvasas Osszefiiggése az alkddokkal
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IX. Interjuk

A pedagogusokkal késziilt interjuk kérdései négy kdzponti egység koré tomoriiltek, amelyek az
atiratok kodolasaban is megmutatkoznak, hiszen a kodok jol leképezik ezeket a nagyobb
részegységeket. Az elsd részegység a palyavalasztasi motivacidkra, a felsdoktatasi képzésre,
illetve a tanitas kezdeti nehézségeire kérdezett ra. A masodik részegységben a tanuldsszervezés,
a tanitasban alkalmazott modszerek és technikak, valamint a muiértelmezésrol alkotott
elgondolasok és a miiértelmezés folyaman elérni kivant célok szerepeltek. A harmadik
részegység legfoképp a tananyag-elrendezésre, valamint a kortars irodalomhoz vald
viszonyuldsra kérdezett r4, mig a zard, negyedik részegységben a kozoktatdsban az
interjualanyokat oktaté volt magyartanarok keriiltek fokuszba. Illetve ebben a negyedik
szakaszban zarasként a tokéletes irodalomodra eszményére €s a digitalis oktatas soran szerzett
tapasztalatokra iranyultak kérdések.

A megkérdezett magyartandrok a palyan eltoltott 1d6 fiiggvényében a kovetkezdk

szerint csoportosithatok:

1-10 éve van a palyan: 3 pedagogus
11-20 éve van a palyan: 2 pedagogus
21-30 éve van a palyan: 4 pedagogus

tobb mint 30 éve van a palyan: 3 pedagogus

Erdekesség, hogy a palyan eltoltott id6 lényegileg nem befolyasolta a fobb elemzési
szempontok alakuldsat. Inkabb az volt megfigyelhetd, hogy a fiatalabb, kevesebb ideje a palyan
1év6é pedagogusok letisztultabban hasznéltdk az irodalomtanits aktudlis fogalomrendszerét,
illetve sokkal tobbszor utaltak azokra a szabalyozd dokumentumokra, amelyek az oktatast
befolyasoljak, valamint az érettségi is nagyobb mértékben jatszott szerepet a szemléletmodjuk

alakulasaban.

IX.1. Palyavalasztasi motivaciok, tapasztalatok a fels6oktatasban és a palyakezdés
nehézségei

A palyavalasztasi motivaciok az elhangzott valaszok kapcsan tobb szempont szerint is

csoportosithatok. Az elsé ilyen szempontpdros egy olyan oppozicid, amely kapcsan szembe
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allithatdo egymaéssal azon szandék, miszerint valaki mar egészen kicsi koratol tanar szeretett
volna lenni, és — mondhatni — erre a kdzoktatasban eltoltott évek alatt tudatosan késziilt, a masik
pedig persze az, hogy valakiben nem volt meg ez a szandék, de az élete folyamén tortént
események ebbe az iranyba sodortak.

Hérom vélaszadd emelte ki ezt a fajta tudatos elhatarozast a tanari palya mellett, mind
a harmukban ko6z06s volt az, hogy mar az éltalanos iskoldban kialakult ez az elkdtelezddés, egy
ember pedig kiemelte az altalanos iskolai, felsé tagozatos magyartanarat, aki olyan hatast
gyakorolt ra, hogy onnant6l kezdve 6 is magyar-torténelem szakos tanar akart lenni, ezt a vagyat
pedig be is teljesitette.

Négyen voltak azok, akik ennél a szakasznal arrol nyilatkoztak, hogy eredetileg nem
szerettek volna tanarok lenni, ebbdl ketten mas palyat is megjeloltek (6vodapedagogus, jogasz),
ketten pedig eredetileg is magyar szakra mentek, ugyanakkor még nem volt a latokoriikben a
pedagdgus szakma, a felsdoktatasban eltoltott bizonyos id6 utdn mozdult el ebbe az irdnyba az
érdeklddéstik.

Hasonlé motivacios tényezoként jelent meg az interjualanyoknal egyrészt a tantargy,
masrészt pedig az olvasas szeretete. A tantargy szeretete kapcsan a magyar mellé legtobbszor
mas tantargyak is kapcsolddtak a humdn teriiletrdl, ilyen volt a torténelem, ami tobbszor is
megjelent, illetve bizonyos idegennyelvi tantargyak, mint példaul az angol, a francia vagy az
orosz, de volt, ahol magahoz az anyanyelvhez, a nyelvtanhoz valdé viszony is nagyban
meghatarozta a tantargyhoz vald odafordulas pozitiv attitlidjét. Az egyik véalaszadd beszamolt
arrol, szerinte komolyan befolyasolta tanari pélyajat, hogy annak idején egy kisérleti
magyartanitasi programban vettek részt az osztalyaval, igy mar also tagozatban nagyon Sok
mesét olvastak, nagyon sok torténettel taldlkoztak, majd az o6rdk tobbi részén ezekrdl
beszélgettek. Ugy gondolja, ez mindenképpen jelentés hatassal volt arra, hogy olvasova valt,
illetve, hogy a tanari palyat valasztotta, valamint azt is kiemeli, hogy az eddigi tapasztalatai
alapjan azok a tanulok valnak nagy eséllyel olvasova, azok a tanuldk szeretik meg leginkabb az
irodalmat, akik mar egészen kisgyermek koruk 6ta sok mesével, sok torténettel talalkoznak. Ot
interjialanynal is el6térbe keriil az olvasas szeretetének palyavalasztasra valo motivalo hatésa.

Az a tényezd pedig, ami a legtobb (10) interjlialanynal megjelenik — mikozben a
kérdésben egyaltalan nem volt erre utalds —, nem mas, mint az altalanos iskolai vagy
kozépiskolai magyartanarok személye. Sokan imadattal és szeretettel beszéltek a volt
magyartanaraikrol, és ez a fajta odafordulds a pontos jellemzésiikben is jelen volt, tobbek
egyfajta példaképkeént irtak le 6ket. Még azok is ki tudtak emelni pozitiv jellemzdket, akik eldtte

arra utaltak, hogy nem volt szerencséjiik a magyartanarokkal, mert szinte minden évben
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cser¢lddtek, de ebben az esetben is volt egy-két olyan tanar, aki valami altal mélyebben meg
tudta ragadni a figyelmiiket, kivivta az elismerésiiket. Még az is, aki szerint a magyartanara
nem volt a példaképe, legalabb a szaktudasat kiemeli, amit a mai napig elismer. Igy azt
mondhatjuk, szintiszta negativ vélekedés a volt magyartanarokkal kapcsolatban nincsen, még
ha nincs is meg valakinél ez a fajta fentebb megjelolt rajongas — amit a legtobb valaszadd
egyébként megemlit —, akkor is emlitenek legalabb egy pozitivumot.

A felsdoktatdsban szerzett tapasztalatokon beliill négy nagyobb teriiletet lehetett
elkiiloniteni. Sokan beszéltek a képzés elméleti €s gyakorlati aspektusairol, igy ez a két tertilet
meghataroz6 volt az elemzésnél, valamint az oktatok személye és a felsdoktatassal
kapcsolatban megfogalmazott kritika szerepelt még a legtobb valaszban.

A foiskolai és egyetemi képzésben legfoképp annak elméleti vonatkozasait emelték ki
(10), ugy gondoltak, hogy ez volt az a teriilet, ahol fejlédni tudtak a képzés id6szakaban.
Ugyanakkor csak egy olyan valaszad6 volt, aki mindezt negativ mddon élte meg, a legtobben
elfogadtak, hogy a felsdoktatasi képzésnek ez az alapvetd strukturalis megformaltsaga. Tobben
Osszekotottek az elmélettel a modszertani képzést is, eszerint a modszertani kurzusok soran is
inkdbb a szaktargy tanitdsdnak teoretikus keretei kertiltek eldtérbe, sokaknak a modszertani
orékrol nincs is emlékiik. Volt olyan, aki olyannyira atvette az egyetemi elfaddsok és
szeminariumok tanitasmetodikdjat, hogy bevallasa szerint tobb évig kozépiskoldban is ugy
tanitott, mint egy egyetemi oktatd, mintha valamiféle akadémiai eldadést tartott volna. Sok
iddnek el kellett telnie ahhoz, hogy belassa, ennek a kdzoktatdsban nincsen meg az eredménye.
Tobben emlitik azt, miszerint a gyakorlotanitds vagy mar a diploma megszerzése utan, a sajat
munkahelyen torténd tanitas soran szedték dssze azokat az alapvetd modszertani ismereteket,
amelyek az eredményes tanitds szempontjabol nélkiilozhetetlenek. Ezzel szemben joval
kevesebben (4) voltak, akik a képzést gyakorlati szempontbol is hasznosnak vélték,
nyomatékositva azt, hogy az 6 felsdoktatasi intézményiikben adtak a mddszertanra, komolyan
vették azt, mar a gyakorloiskolaba kikeriilve is rendelkeztek alapvetd, a gyakorlatban is
alkalmazhat6 tudassal.

A fels6oktatasban eltelt évek fliggvényében lényeges volt az oktatok személye is, akik
sokszor teljesen 0j szemlélettel voltak képesek felruhazni a hallgatokat, amely személet
vilaglatasuk és a szaktarggyal kapcsolatos elgondolasaik szempontjabol 1ényegive valt.

A legtobb valaszbol pedig valamiféle kritikai megnyilvanulas is kiolvashato volt, amely
megnyilvanuldsok a gyakorlatorientalt képzés hianyat emelték ki, ami leginkabb a szakma

kezdetén valt tényleges problémava.
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Nem kaptak igazan jol hasznalhatdo modszertani oktatast, aminek a mindennapi tanitas
folyaman tudték volna alkalmazni valamilyen hasznos elemét. Komoly nehézségként éltek meg
azt, hogy mindenkinek maganak kellett kialakitania egy miikodéképes rendszert, amely
felépitésében egyébként — tobben is emlitették — mintaként sokkal inkdbb a sajat,
tanulokorukbdl szarmazo tapasztalataik jatszottak fontos szerepet. Tehat 1ényegében nem
érezték azt, hogy modszertani szempontbdl az egyetemi oktatasnak lenne értelme, volt olyan,
aki teljes mértékben beletorédott ebbe a meglatasba, és azt vallja, hogy a tanitis olyannyira
személyiségfiiggd, olyannyira a pedagdgus jelleméhez kotédik, hogy azt nem is lehet
megtanitani, mindenkinek ki kell taposnia a sajat 0svényét, és magara szednie azokat a
technikakat, amelyekkel 6nmaga szdmara is pozitiv visszaigazolast nyerhet.

A felsdoktatdsban megtapasztalt hianyossagok generaltak a palyakezdés tanitasi
nehézségeinek jelentds részét is. Hidba tanultdk meg, miként miikodik az iskola intézménye
elméleti szempontbol, hidba tudtak azt, hogy melyek a legfontosabb dokumentumok, mi az a
tanmenet, hogyan kell oratervezetet irni, sokszor hdénapokig nem tudtdk, mibe lehetne
kapaszkodni, mi az a dolog, ami gyakorlati szempontbol tampontokat adhatna. Harman is
kiemelték, hogy kezdetben olyan technikakat alkalmaztak, amelyektdl ma mar nagyon messze
keriiltek, példaul egy-egy miiértelmezés kimertilt a tankdnyvi értelmezés lediktalasaban, illetve
a tankonyvi szovegbdl valo vazlatiratdsban. Volt, aki olyan motivumokat emelt ki, amik minden
szaktargy oktatdsa kapcsan problémat szoktak jelenteni, igy példaul a fegyelmezés kérdését.
Valaki szdmara pedig az okozta a legfébb problémat, hogy olyan hatranyos helyzetl térségben
taldlhaté intézményben kezdte a palyafutasat, ahol a jelenlévd problémak még jobban
kiélezddtek.

Egy interjalany emelte ki hatranyként a sajat korat, ugy latja, tal fiatal volt, és a
kozépiskolas korosztaly egyszerlien nem tudta 6t komolyan venni. Harom vélaszbol olyan
oktatdsszerkezeti kérdések keriiltek felszinre, mint példaul a tOlsdgosan magas
osztalylétszamok, a tananyagmennyiség tulsulya, illetve az egész rendszer Gtlettelensége,
egysegessége, ami sokszor kiirtja a tanarokbol a kreativitast €s kényszerpalyara éllitja oket.

Voltak, akik a tanulok viselkedésében és hianyos képességeiben lattak a kezdeti
kudarcok legfébb okat (nem olvasnak vagy nem azt olvassdk, amit kellene, hianyos a
szokincsiik, nem lehet Oket aktivizalni). A legtobb vélasz pedig a tananyag koré csoportosult,
olyan konkrét tartalmakat emlitve, mint a szoképek és alakzatok tanitasdnak kérdése, régi
magyar irodalom vagy az irodalomtorténet tanitasabol fakado folyamatos lemaradas.

A interju ezen szakaszanak kodrendszerét, kodok és alkodok kapcsolatanak erdsségét a

14. abra szemlélteti.
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Code Co-occurrence Model (Code Occurrence)
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14. abra: A palyakezdés nehézségeinek, a motivacionak és a felsdoktatasi tapasztalatoknak az
Osszefiiggése az alkddokkal

rr 7

I1X.2. Tanulasszervezés és modszerek, miértelmezés

A tanulasszervezési formak tekintetében a frontdlis teljes mértékli dominancidjaval
talalkozhatunk (13 emlités), ezt koveti a projektmodszer (3 emlités), illetve a kooperativ
tanulasszervezés (2 emlités). Bar azt hozza kell tenni, hogy altaldban sokan tévesen azonositjak
a kooperativ tanulasszervezést a csoportmunkaval, holott a csoportmunka moédszernek
tekinthetd, ami alapvetden nem valtoztatja meg a frontdlis szervezddésti ordkat. A
csoportmunkat hétszer is emlitették a valaszok kozott.

A kooperativ tanulasszervezés mindkét emlitése negativ felhangt, egyrészt a jelenlegi
oktatasi strukturadban lehetetlen az alkalmazasa, hiszen a 45 perces 6rdk idében nem elegenddk
arra, hogy az egyes csoportok kellé mélységgel meg tudjak oldani a kiadott feladatokat, illetve
nincsen 1d6 a megfeleld ellendrzésre sem, minimum dupladrara volna ehhez sziikség. A masik

interjialany pedig csalodottsagat fejezte ki a modszer alkalmazasa kapcsan, mondvan, hogy az
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nem valt be, nem hozta meg a hozza fiizo6tt reményeket. Ezzel szemben a projektmunka
mindharom emlitésben pozitivként szerepel, kiemelik, hogy a tanulok nagyon szeretnek ebben
a formaban dolgozni, ezért fokozatosan €piil be a mindennapi tanitasba is. Illetve van olyan
kolléga, aki az online oktatas alatt ismerkedett meg a tanuldsszervezési formaval
mélyrehatobban, azéta pedig rendszeresen probalja haszndlni, mert érzékeli annak
eredményességét.

A frontdlis tanulasszervezéssel kapcsolatban tobben is kiemelték azt — foként a
gimndziumi tanarok —, hogy ez a leginkabb miikodoképes modell, illetve azt veszik észre, hogy
a didkok is ezt igénylik leginkdbb, megndtt a tanuldkban az igény arra, hogy az egyes
tananyagrészeket pontosan és mélyrehatéan megmagyarazzak szamukra. A legtobben pozitiv
moédon nyilatkoznak a frontalis tanulasszervezésrol, amely modell kapcsan kiemelten fontos a
tanar szerepkore. Harman is emlitik, hogy a tanarnak igenis kozéppontban kell lennie a
tandrakon ¢és teljes mértékben a kezében kell tartania az osztalytermi folyamatokat, amire ebben
a formaban adodik a leginkabb lehetdsége. Olyan valaszok is vannak, amelyek inkabb
semlegesek, kiemelik, hogy a frontalis munkaformat egyszeriien nem lehet megkeriilni, illetve
izgalmassa lehet tenni akkor, ha megfeleld technikdkat alkalmazunk mellette. Ketten
vélekedtek kizardlag negativan, 6k a frontdlis tanuldsszervezés kényszerét a tananyag
mennyiségével allitottak parhuzamba, miszerint a megtanitandd tananyagtartalom mennyisége
miatt mas forma alkalmazasa nem vezethet megfelelé mértékli eredményességhez. Ugyanakkor
olyan vélekedés is adodik, amely szerint mindent érdemes alkalmazni és kiprobalni, mert
osztalyonként mas és mas lehet az, ami bevalik. Nincsen idvozitd tanuldsszervezési technika
és nincsen iidvozitd modszer sem, folyamatosan probalgatni kell, hogy mi az, ami
mukodoképes.

Modszerek koziil legtobbszor a dramapedagdgia szerepelt (12), tobben konkrét,
alkalmazhaté dramajatékokat is megemlitettek, mint példaul a forroszék, karakterépités,
szoborcsoport. Fontosnak gondoljak a  dramapedagdgia irodalomtanitassal — vald
Osszekapcsolasat, hiszen a legtobb jaték alkalmazasa nagy sikert szokott okozni a tanulok
korében. A pedagdgusok koziil tobbeket is erds szalak fliznek a dramapedagdgidhoz, van
koztiik olyan, akinek dramatanar a masik szakja, néhanyan pedig dramapedagogia jellegii
tovabbképzéseket is elvégeztek. Az elemzés alapjan az latszodik, hogy szdmukra inkabb azok
az orak mitkodoképesek, amelyek alapvetden frontalisak, de kiegésziilnek kiillonféle dramatikus
elemekkel.

A tanarok Iényegesnek tartjak azt is, hogy az 6rdkon olyan kreativ feladatok jelenjenek

meg, amelyek altal a tanulok kibillenhetnek a hagyomanyos, passziv didkszerepbdl és
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megmutathatjak kreativitasukat, ezaltal pedig a tanordk sokkal inkabb ¢lményszertivé valnak.
Kiemelték a kreativ irdsos feladatokat, a vizualitdst el6térbe helyezd feladatokat (pl.
képregényrajzolas), plakatkészités vagy fogalomtérkép készitése, irodalmi miibdl kisfilm
forgatasa.

Heten a csoportmunkat is emlitették, volt olyan, akinek a véleménye szerint azért lehet
miikodoképes a csoportmunka, illetve az lehet a legnagyobb eréssége, hogy azok a tanulok,
akiknek sikeriil megérteniiik egy adott motivumot, sokkal jobban el tudjak azt magyarazni a
tarsaiknak, mintha ezt a pedagogus tenné meg, tehat a kozvetlenebb, azonos sikon mozgo
kommunikécié hatékonyabb lehet. Ezenfeliil persze megjelent a paros €és az egyéni munka is,
valamint a tanari magyarazat. Ketten is hangstlyoztadk, hogy az irdnyitott tandri kérdéseket
foleg a miértelmezés szempontjabol tartjak 1ényegesnek.

Végiil harmadik kodként az IKT-t kiilonitettem el ebben a kategéridban. A tanarok
igyekeznek tdmaszkodni az infokommunikacids technologidk altal nytjtott lehetdségekre is,
legyen sz6 akéar az online feliiletekrdl, akar az osztalyteremben alkalmazhaté egyéb
megvalositasokrol (pl. prezentacio, videok lejatszasa stb.).

A szakasz Osszefiiggéseit a 15. abra mutatja.

Code Co-occurrence Model (Code Intersection)

]

paros munka

csoportmunka

egyéni munka \\ // dramapedagogia

kreativ feladatok
@ modszerek

iranyitott tanari kérdés tanulasszervm

] © ]
projekt
IKT
] ]
kooperativ
]

tanari magyarazat @

beszélgetés
frontalis

15. abra: A mddszerek, a tanulasszervezés és az IKT Osszefiiggése az alkodokkal
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A miiértelmezést négy nagy egység mentén lehetett jol értelmezni, a premodern, modern ¢és
posztmodern irodalomtanitdsi paradigmak egésziiltek ki az érettségi kategoriajaval (lasd: 16.
abra). Az irodalomtanitdsi paradigmak tekintetében azt lathatjuk, hogy a modern
irodalomtanitasi diszkurzus erdteljesebben volt megragadhatd a masik kett6hoz képest. A
legtobb magyartanar azt emelte ki, igyekszik olyan értelmezési stratégidkat megtanitani a
tanuloknak, amelyek a lirai, az epikai és a dramai miivek értelmezésekor mankot tudnak
szamukra Dbiztositani. A pedagégusok azt szeretnék, ha legaldbb alapveté szinten
megismerkednének a didkok olyan interpretdcidos formadkkal, amelyekkel feltarhatok a

legfontosabb jelentésrétegek, illetve az irodalmi miivek legjellemzobb formai sajatossagai.

Code Co-occurrence Model (Code Occurrence)

eletre nevelés

]

befogado érettségi
nterpretam\ komparatisztika

/ muen&lmEZem célok

kompetencia

muelemzes

@

érettségi

] ]

posztmodern premodern

]

modern

16. abra: A muiértelmezési célok és a miiértelmezés Osszefliggése az alkddokkal

Mar az is arulkodd, hogy nagyon sok magyartanar jelentésrétegekben gondolkodik a
szovegelemzés révén, hiszen erdteljes mértékben strukturalista allaspontnak és jelenségnek
tekinthetd, ha a szoveget kiilonb6z6 értelmezendd rétegek halmazaként képzeljiik el, mikdzben
ezen kiilonbozd rétegek Osszeadddasabol pedig kiolvashatd az adott mualkotds egy

univerzalisabb szemantikai egysége. Ez a tipust beallitodds mindenféleképpen a modern
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paradigma fel¢ mutat, hiszen ehhez kothetok olyan irodalomtudoményi iskoldk, mint az 0j
kritika vagy — legfoképpen — a strukturalizmus. Ugyanakkor azt is latni kell, hogy az érettségire
valo felkészités, az érettségi intézményrendszere is elvar egy ilyesféle jellegli odafordulast a
tanarok részérol, tehat ez jelentés mértékben hatdrozhatja meg a muértelmezésre vonatkozo
nézeteiket.

Osszességében  tehat fontos, hogy a tanulok kialakult —miiértelmezési
szempontrendszerrel rendelkezzenek, ami altal megkdzelithetik a harom irodalmi miinem
valamelyikét. Tobben a verselemzést emelték ki, amelynek az interpretacidjat a
legnehezebbnek gondoljak. Altalaban a cimbdl indulnak ki, innen haladnak a kovetkez6
struktarak felé mind formai, mind pedig tartalmi szempontbol. Lényeges — kiilondsen a vers
esetében — egyfajta grammatikai odafordulas is, ami egyrészt a leird nyelvtant takarja, masrészt
pedig a szokincsfejlesztést, kiilondsen az archaikus nyelvezetli alkotasok esetében, hiszen itt
sok olyan szdval, kifejezéssel talalkozhatnak a diakok, amely ismeretlenek szamukra.

Kiemelték azt is, hogy bar ebben a formaban sem szabad, hogy a tanuldi vélemény
elsikkadjon, mégis torekedni kell valamilyen fébb jelentésbeli iranyvonal felé, hiszen az
érettségin is csak azokat az érveket tudjak majd elfogadni, amiket logikusan ald lehet
tdmasztani. Ilyen szempontb6l ebben az iddszakban a mialkotasok szubjektiv-emotiv
megkozelitése egyaltalan nincsen fOszerepben, az érettségi mindezt a racionalis-objektiv
iranyvonal ald rendeli. Tehat a tandrok az egyik legfontosabb feladatuknak tartjak azt, hogy
egyrészt eljuttassak a tanulokat az érettségiig, masrészt pedig addigra egy olyan interpretacios
bazis meglétét biztositsak szamukra, ami altal a vizsga sikeresen teljesithetd. Olyan pedagbgus
is van, aki mar kilencediktdl kezdddden, tudatosan az érettségi miiértelmezési
szempontrendszere alapjan késziti fel a négy év alatt a didkokat a megmérettetésre.

A modern mellett kisebb aranyban, de jelen volt a masik két diszkurzus is. A premodern
szempontjabol fontos megemliteni, hogy kiemelték az alapvetdé kulturdlis miveltség
sziikségességét, az ¢letutak fontossdganak tanitisat elsdsorban az erkdlesi példa okan,
masodsorban pedig azt is hozzatették, hogy a tanuldk nagyon élvezik az olyan o6rdkat, mikor
izgalmas torténeteket hallhatnak koltékrdl és irokrol. Volt, aki azt gondolta, vannak olyan
miivek, ahol az értelmezésbdl egyszeriien kihagyhatatlan a szerzdi életpalya, de hozzatette, a
tanuloi vélemény is fontos. Olyan pedagogus is akadt, aki szintén fontosnak gondolta a tanulok
véleményét, de ha valaki mas iranyba megy, akkor 6t vissza kell terelni a helyes (!) utra.

A posztmodern diszkurzus a befogadokozpontisdgban, a miialkotasok tanuloi
érzelmekre gyakorolt hatdsanak kozponti jellegében és az egyéni, személyes élmény tanorai

szituacidval valo dsszekapcsolasaban jelent meg legfoképp.
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A miuértelmezés céljai kozott is ott talaljuk az érettségit, de ennél fontosabbnak gondoltdk a
befogadora valo reflektalast. Ugyanakkor megjelenik maga az interpretacios folyamat, az életre

vald nevelés kérdéskore, a kompetenciafejlesztés €s a komparatisztika is.

IX.3. Tananyag-elrendezés és kortars irodalom

Megoszlott a pedagogusok véleménye a kronologikus tananyag-elrendezés kérdéskorében,
éppen egyenl0 aranyban adodtak megjegyzések (13-13), amelyek inkabb pozitiv, illetve
amelyek inkabb negativ aspektusat ragadtak meg a kérdéskornek.

A pozitiv vélemények tobb iranyba mutattak, kiemelték, hogy logikus az
irodalomtorténeti korszakok egymasra épiilésébdl kiindulni. Lehetséges, hogyha az egyik
korszak kimaradna, a tanulok nem értenék meg a kdvetkezdt. Tehat ugy gondoljék, ez az
elrendezés legalabb ad valamiféle rendszert, volt, akit a személyes tapasztalata is ebben a
hitében erdsitett meg, elmondasa szerint enélkiil kozépiskolaban teljesen elveszettnek érezte
volna magat, szerinte sok ilyen tipusu, rendszerekben gondolkodé ember van, akiknek ez ad
valamiféle kiigazodasi lehetdséget, ugyanakkor azt is belatta, hogy ez sem a helyes megoldas.
Volt, aki az id6 miatt nem valtoztatna ezen az elrendezésen, hiszen olyan régi, hogy mar
mindenki megszokta, ennek megléte nélkiil bizonyos szerzdéi életmiivek értelmezhetetlenek.
Illetve még azt is ki lehet emelni, hogy mas rendszerben gondolkodva nem latjdk a kdosz
elkertilésének lehetdségét.

A kronologiaval kapcsolatos negativ vélemények egyrészt a befogadoi oldalrél
kozelitettek. Ugy gondoljék, a kronologikus tanrend leginkabb azért rossz, mert a legtobb
gyerek kedvét végleg elveszi az irodalomtdl és az olvaséstol, igy mar kilencedik osztalyban
elveszitjlik a diakokat. Tobben is kiemelték az antik és klasszikus miivek nyelvezetét, a gérog
¢€s a romai lirat, amit tapasztalatuk szerint a tanuldk egyaltalan nem értenek, €s egyaltalan nem
képesek azokat befogadni. A tananyagmennyiség szempontjabol is kozelitettek, ugy érzik,
rengeteg felesleges dolgot kell megtanitani. Sokszor mar a 19. szazadi nyelvezet is érthetetlen
szamukra, de volt, aki szerint mara eljutottunk odaig, hogy mar a 20. szdzadi nyugatos koltészet
sem megy at teljes mértékben.

Ha emlitettek olyan alternativat, aminek esé€lye lenne arra, hogy a kronologikus
tananyag-elrendezés helyébe 1€pjen, az mindenki esetében a témakodzpontu elrendezés modellje
volt. Tehat a miivek és szerzOk bizonyos témak koré rendezédnének, egyarant lennének kortars
¢és klasszikus szovegek is egy-egy ilyen téman beliill. Ezek a témak akar mas szaktargyak

esetében 1s megjelenhetnének, igy a kiillonbozo targyakat a projektoktatas keretein beliil is ssze
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lehetne hangolni. Szeretnék, ha lehetdségiik volna kicsit szabadabban mozogni ebben a
kérdéskorben, de ugy gondoljak, nagyon nehéz lenne az atallas.

Meglepé moddon szintén vegyes véleményekkel taldlkozhattunk a kortars irodalom
kérdéskore kapcsan, ahol a pozitiv és a negativ vélemények majdnem teljesen ardnyosak voltak
(11-10). A negativ viszonyulasok szerint a kortars irodalom sokszor elvont, érthetetlen,
raadasul képes arra, hogy tartalmi szempontbol is sokkolja a gyerekeket. Volt olyan
megfogalmazas is, ami a kortars irodalom bizonyos alkotésait egyenesen szemétnek titulalta.
Illetve olyanfajta beallitodds is jelen volt, amely szerint a klasszikus alkotasok azért
értékesebbek, mert azokat az id6 €s a kiilonbozo hatalmak mar megrostaltak, a kortars ezekkel
szemben valamiféle kiforratlan kategoria. A negativumok masik irdnya gyakorlati oldalrdl jott,
tobben is hianyoljak a kortars irodalomhoz kapcsolddo, tanitasban is felhasznalhatd anyagokat,
illetve azokat a tovabbképzéseket, ahol a kortars irodalom lenne a kézéppontban. A tanitas és
az adminisztracid miatt nincsen idejiik arra, hogy elmeriiljenek ebben a téméban, igy nem
mozognak otthon a kortars irodalom vildgaban, csupan néhany szerzot és miivet ismernek. A
fentebbi tényezok miatt azt is komoly nehézségként élték meg, hogy az 10j érettségi
rendszerében van kortars tétel.

A pozitiv vélemények esetében a kortars irodalmat tobben is Osszekapcsoltdk a
tananyag-elrendezés ¢és a kortdrs alkotasok klasszikusokkal vald tanithatésaganak
kérdéskorével, ugy vélik, ez mindenképp egy jarhatd ut, amely a befogadokra, vagyis a
tanulokra is megfeleld mértékben képes reflektalni. Sérelmezik, hogy csupan kilencedik
osztalyban — a tananyag elsd részében —, illetve tizenkettedik osztalyban keriil sor a kortarsak
tanitdsara, amikor mar mindenki az érettségire késziil. Erdekesség, hogy tobben konkrét
alkotokat is kiemeltek, megjelent példaul Afia Janos, Erdés Virdag vagy Hay Janos neve is mint
olyan kortars szerzOk, akikhez az osztidlytermi munka folyaméan valamilyen jelentds
sikerélménytiik kapcsolodott.

A tananyag-elrendezés €s a kortars irodalom kodmatrixait a 17. abra foglalja dssze.
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Code Co-occurrence Model (Code Occurrence)

negativ
egyéb / ey
@] ]
kortérs irodalom tananyag-elrendezés

(o (o
egyéb modellek kronolégia (pozitiv)
]

kornoldgia (negativ)

17. abra: A kortars irodalom és a tananyagelrendezés Osszefiiggése az alkddokkal

IX.4. A volt magyartanarok hatasa és a digitalis oktatas tapasztalatai

Ahogy azt mar az interjielemzés elsd szakaszaban is irtam, a pedagdgusokra tobb szempontbol
is hatottak volt magyartanaraik. A legtobben egyfajta szeretetteljes odafordulassal gondolnak
akar altalanos iskolai, akar kozépiskolai magyartanarukra, legtobbszor kiemelve koziilik egy
olyan személyt, aki valamiféle mintaként, példaként allt eldttilk a kozoktatdsban eltoltott
iddszak, a tanarképzés és a palyan eltoltott évek tekintetében (lasd: 18. abra).

A modszerek ¢és a technikdk fényében is sokat tanultak t6liik, egyrészt a
személyiséglikbdl 1s probaltak meriteni, annak egy részét beépiteni a sajat tanari
személyiségiikbe. Az egyik interjualany azt is megjegyzi, hogyha csak egy kicsi olyan van
benne, mint az § kdzépiskolai magyartanaraban, azt mar teljes sikernek konyveli el.

A személyiség mellett persze megjelennek konkrét modszerek és technikak is, amelyek

a legtobbszor a miiértelmezésre vonatkoznak, mint a cimjoslas vagy egy-egy téma koré
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csoportosulo asszociaciok gytijtése, illetve tobben is emlitik magat az interpretacids folyamatot,
ahol jol irdnyzott kérdésekkel probaljak vezetni az értelmezést vagy akar provokalni a tanuldkat
annak érdekében, hogy aktivizaljak Oket.

Az interjuk egy része (8) abban az idészakban késziilt, mikor az oktatas az online térben
zajlott, igy ezeknél az interjuknal beiktattam egy olyan kérdést is, ami arra vonatkozott, hogy
mi a véleményiik a digitalis oktatasrol, masrészt pedig arra, hogy vannak-e olyan praktikak,
amelyeket szeretnének megdrizni, azt &tmenteni a jelenléti oktatasba.

A pedagbégusok ezzel kapcsolatban vegyesen emeltek ki olyan motivumokat is,
amelyeket hasznosnak tartottak, de olyanokat is, amelyekhez negativ mdédon viszonyultak.
Némelyek oriiltek annak, hogy a digitalis oktatas altal jobban meg tudtak ismerkedni a
technoldgiaval, illetve bizonyos online platformok altal biztositott lehetdségekkel, tobben is
ugy gondoltak, hogy a projektoktatas jol miikodott ilyen koriilmények kozott. Illetve
megismerhették a gyerekek egy masik oldalat is, sok olyan tanuld, aki a jelenléti oktatés idején
visszahizodobb, zarkdzottabb, itt jobban ki tudott teljesedni, illetve a feladatait is magasabb
szinvonalon tudta teljesiteni, volt olyan didk, aki ekkor szerette meg igazan az irodalmat, és
olyan pedagbgus is, aki azt a visszajelzést kapta a tanitvanyaitol, hogy online keretek kozott
jobban élvezik az orait.

Ugyanakkor nehezen élték meg azt, hogy nem volt személyes jelenlét, sok tanuldé nem
kapcsolta be a kamerajat, ezaltal nem kaptak mindig visszacsatolast. Nagyon sok feladatot
szerkesztettek, amire sokszor orakat aldoztak, de a diakok ezt nem minden esetben értékelték.

Tobben is lehetetlennek tartottak ilyen forméaban a miiértelmezési folyamatok megvalositasat.

Code Preview Created by Area
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... A kozépiskolai magyartanarom szerettette meg velem az olva... Daniel Kispal 62
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... A k6zépiskolai magyartanaromra is valami hatalmas szeretett... Daniel Kispal 72
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... Aki mindig minta lesz, az a k6zépiskolai magyartanarom, nek... = Daniel Kispal 160
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... az altalanos iskolai magyartanaromtdl tanultam meg legjobb... Daniel Kispal 72
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... Egyértelmu, felnéztem rajuk, nem is lattam a hibait, amikre kés  Daniel Kispal 76
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... En a kézépiskolaban is az 4ltalanos iskolai tandrombdl éltem.  Déniel Kispal 61
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... Igen, nagyon megmaradt, hogy szerettem azokat az orakat. Daniel Kispal 56
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... Leginkabb a gimnaziumi magyartanarom, aki harmadikban és... Daniel Kispal 177
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... Mindig szeretettel gondolok rajuk Daniel Kispal 33
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... Mindkett6re nagyon szivesen emlékszem, szerencsés vagyok, ... Daniel Kispal 116
magyartanarok hatasa\szeretetteljes viszo... nagyon motivaltak, kedves emlékeim vannak roluk. Daniel Kispal 48

18. abra: Az interjualanyok pozitiv megnyilvanulasai a volt magyartanarok tekintetében
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IX.5. Az irodalomtanitas nehézségei és idealképei, olvasmanyok és szerzok

Az interjiialanyok az irodalomtanitds nehézségeire vonatkozd kérdést tobb oldalrol is
megkozelitették. A tananyagtartalom mentén kiemelték a szoképek €s az alakzatok tanitasat, a
19. szazad el6tt keletkezett szovegekkel vald megkiizdést, ehhez kapcsolodva a kilencedikes és
a tizedikes anyagot, illetve maganak a tananyagnak a mennyiségét. Ehhez szorosan kotddik
még a tanulok részérdl az olvasas hidnya, a nehezen érthetd szovegek és a szovegektdl valo
nyelvi tavolsag, de az egyre csokkend tanuloi szokincs kérdéskore is.

Ugy latjak, a legtobb probléma a lira tanitasanak teriiletén adodik, illetve maga az
irodalom tantargy is egy joval mdsabb megkdzelitést és odaforduldst igényel, mint a tobbi
szaktargy. Ugyanis a tanulok megszokjak azt, hogy nagyjabol mindenre lehet egzakt valaszokat
adni, mindenre lehet igennel vagy nemmel felelni, ezzel szemben az irodalom egy sokkal
arnyaltabb teriilet, elsdként pedig ezzel nehéz szembesiilnitik, azaz annak a probléméjaval, hogy
nincsenek abszolut valaszok és értelmezések, mindig csak kozelitiink valamihez, amit nyelvileg
¢s érzelmileg probalunk megragadni, de legtobbszor csak azt koriilirni tudjuk.

Az idedlis irodalomora tekintetében a legtobben egy olyan tandrat vizionaltak, ahol a
tanar hattérbe szorul, és a tanulok, a tanuloi vélemények vannak a kozéppontban. Ez altaldban
egy muelemz0 oOra, ahol a tanuldk aktivan részt vesznek a folyamatokban, és torténik valami
plusz, valami tobblet a tobbi 6rdhoz képest. Illetve a tanulok sajat maguk is befolyasolhatjak,
alakithatjak az 6ra menetét.

Az interjuelemzések zarasaként azokat az olvasmanyokat és szerzoket kivanom
szemléltetni, amelyeket a beszélgetések egésze alatt pozitiv (lasd: 19. abra), illetve negativ

értelemben (lasd: 20. és 21. abra) emlitettek meg a pedagdgusok.

Code Preview Created by Area Coverage %
szerzok és muvek (pozitiv) i Az ember tragédiaja : Daniel Kispal 19 0,23
szerz6k és muvek (pozitiv) Dragoman Daniel Kispal 8 0,13
szerzOk és mivek (pozitiv) Ehezok viadala Daniel Kispal 14 0,18
szerzok és mivek (pozitiv) Erdés Virag Daniel Kispal 11 0,14
szerzok és muvek (pozitiv) Harry Potter Daniel Kispal 12 0,15
szerzok és muvek (pozitiv) Lackfi Daniel Kispal 6 0,08
szerz6k és muvek (pozitiv) Mikszath Daniel Kispal 8 0,13
szerzok és mivek (pozitiv) Szabé Magda Daniel Kispal 11 0,16
szerzok és muvek (pozitiv) Szent Johanna gimi Daniel Kispal 18 0,23
szerz6k és muvek (pozitiv) Toth Kriszta Déniel Kispal 12 0,19
szerz6k és muvek (pozitiv) Toth Krisztina Daniel Kispal 14 0,20
szerzok és mivek (pozitiv) Varré Daniel Daniel Kispal 12 0,19
szerzOk és muvek (pozitiv) Varré Daniel Daniel Kispal 12 0,17

19. abra: Pozitiv kontextusban emlitett miivek és alkotok
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Code Preview “ Created by Area Coverage %
?szerzék és muvek (negativ) A néhai barany, Bede Anna tartozasa Daniel Kispal 35 047
szerz6k és muvek (negativ) Antigoné Déniel Kispal 8 0,11
szerzok és muvek (negativ) Arany Janos — Szondi két aprodja Daniel Kispal 32 043
szerz6k és muvek (negativ) Balassi Daniel Kispal 7 0,11
szerzok és muvek (negativ) Bank ban Déniel Kispal 8 0,14
szerz6k és muvek (negativ) Bank ban Déniel Kispal 8 0,11
szerz6k és muvek (negativ) Bank ban Daniel Kispal 8 0,08
szerzok és mivek (negativ) Bank ban Daniel Kispal 8 0,12
szerz6k és muvek (negativ) Berzsenyi Déniel Kispal 9 0,10
szerz6k és muvek (negativ) Berzsenyi Déniel Kispal 9 0,09
szerz6k és muvek (negativ) Csokonai Déniel Kispal 8 0,08
szerz6k és muvek (negativ) Herczeg Ferenc Daniel Kispal 14 0,19
szerz6k és muvek (negativ) Jokai Daéniel Kispal 5 0,08
szerz6k és mavek (negativ) Jokai Déniel Kispal 5 0,05
szerzok és muvek (negativ) Jokai egyre nehezebb Daniel Kispal 20 0,25
szerzok és muvek (negativ) Jozsef Attila Daniel Kispal 13 0,21
szerzok és muvek (negativ) Kafka Daéniel Kispal 5 0,07
szerz6k és muvek (negativ) Kazinczy Déniel Kispal 8 0,09
szerzok és muvek (negativ) Kecskeméti Vig Mihaly Daniel Kispal 21 0,28
szerzok és muvek (negativ) Kélcsey Daéniel Kispal 7 0,09
szerzok és muvek (negativ) Lirabol pedig Berzsenyi koltészete fekteti meg a gyerekeket Daniel Kispal 59 0,73
szerz6k és muvek (negativ) Madach - Az ember tragédidja Daniel Kispal 28 0,38
szerz6k és mavek (negativ) Madéach: Az ember tragédiaja Daniel Kispal 27 0,39
szerz6k és mavek (negativ) Madachot, tényleg, szerintem ez az egyik legnehezebb Daniel Kispal 52 0,59
szerzok és muvek (negativ) Mikes Kelemen Déniel Kispal 13 0,18
20. abra: Negativ kontextusban emlitett miivek és alkotok 1.
szerzok és muvek (negativ) Mikszath Daéniel Kispal 8 0,11
szerz6k és muvek (negativ) Stendhal Daéniel Kispal 8 0,11
szerz6k és muvek (negativ) Tartok méar a Bank bantol, ez az el6z6 idészakban sem volt eg... Daniel Kispal 66 0,81
szerzok €s muvek (negativ) Voros es fekete Daniel Kispal 15 0,16
szerz6k és mulvek (negativ) Zrinyi és a Szigeti veszedelem Daniel Kispal 30 0,38
szerzok és mivek (negativ) Zrinyi: Szigeti veszedelem Daniel Kispal 26 0,47

21. abra: Negativ kontextusban emlitett miivek és alkotok II.

km = 0,96
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X. Kérdoivelemzés

A kérdoiv egy bevezetd szakaszbol, illetve négy kozponti szakaszbol allt. A bevezetd
szakaszban olyan altalanos informéciokra kérdeztiink rd, mint a valaszado neme, az intézmény
tipusa €és az intézmény fenntartoja, amelyben a valaszado a pedagogiai tevékenységét végzi.
Ezenfeliil rakérdeztiink arra, hogy milyen telepiiléstipuson talalhaté az iskola, valamint melyik
megyében. Erdekelt benniinket az is, hogy a valaszadd midta van a tanari palyan, illetve mely
felsdoktatasi intézményben szerezte a diplomajat, amely alapjan jogosulttd valt arra, hogy
kozépiskolaban is tanithasson. Ezen valtozokat nomindlis valtozokként értelmeztiik, kivéve a
palyan eltoltott éveket, amely valtozot intervallumvaltozoként kezeltiink.

A négy kozponti szakasz 6tfoku Likert-skalas kérdéssorbol (allitasokbol) allt (ezeket
ordinalis valtozokként vizsgaltuk). Az elsd egységben a tanuldsszervezés allt a fokuszban,
olyan kérdésekkel, amelyek arra keresték a wvalaszt, hogy a pedagdégusok inkabb a
tanarkozpontti vagy inkabb a didkkozponti modelleket, személetet preferdljak-e a
tanulasszervezésben.

A masodik szakasz olyan kérdéseket tartalmazott, amelyek a miértelmezési
folyamatokra koncentraltak, illetve ezen beliil arra, hogy az osztalytermi interpretacios
folyamatokban a premodern, modern és posztmodern irodalomtanitasi diszkurzusok koziil
melyiken van leginkabb a hangsuly.

A harmadik egység alapjat a kortars irodalom képezte, elsésorban az érdekelt
benniinket, hogy a tanaroknak alapvetden mi a kortars irodalomhoz val6 viszonyulasuk, illetve
hogyan vélekednek a kortars irodalom tanithatosdganak kérdéskorérol.

Végiil pedig egy utolsé — legkisebb — egységben a tananyag-elrendezés problematikajat
helyeztiik fokuszba, az ezzel kapcsolatos véleményekre voltunk kivancsiak.

A kérddiv megbizhatosagi mutatdjat az 1. tdblazat szemlélteti:

Reliability Statistics

Cronbach's N of Items
Alpha

0,819 88

1. tablazat: A kérd6iv megbizhatdsagi mutatdja
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X.1. Altalanos informaciok

A kérddivet Magyarorszag teriiletérél 254 {6 (N=254) toltotte ki, mely a nemek szerinti
megoszlas aranyat tekintve 221 nét (87%) és 33 férfit (13%) jelent (1asd: 2. tablazat).

neme
Frequency | Percent | Valid Percent Cumulative
Percent
né 221 87,0 87,0 87,0
valid  férfi 33 13,0 13,0 100,0
Total 254 100,0 100,0
2.

2. tablazat: A valaszadok nemek szerinti megoszlasa

A kozépiskolak tipusait tekintve a gimndziumok voltak tulstilyban, ahonnan 214 magyartanar
toltotte ki a kérddivet. A gimnaziumi tanarokat kovették kitoltésszamban a technikumban
oktatdé magyartanarok 37 fovel, majd a szakképzd intézményben dolgoz6 magyartanarok, akik

koziil 3 f6 részérdl érkeztek be valaszok (lasd: 1. diagram).

kozépiskola

W gimnazium
[Etechnikum

szakképzd
Dintézmejfnv
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1. diagram: A valaszadok eloszlasa kozépiskolatipus alapjan

Az iskolak fenntartéinak megoszlasat figyelembe véve azt lathatjuk, hogy 171 valaszado6 tanit
allami fenntartasu iskoldban, 64 valaszad6d egyhdzi fenntartasu, 16 valaszadd alapitvanyi

fenntartast oktatasi intézményben, 3 6 pedig az egyéb kategoriat jelolte meg (lasd: 2. diagram).

fenntarté

W aliami

M egyhazi
O alapitvanyi
Wegyéb

2. diagram: A kozépiskolak fenntartoi

Az intézmény telepiiléstipusnak megfeleld elhelyezkedése alapjan (lasd: 3. diagram) a legtobb
valaszado a kisvarosokbol keriilt ki (101 £6), ezt kovették a megyeszékhelyek (83 £6), a fovaros
(57 16), a nagyvarosok (12 f6) és a falvak (1 £06).
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teleplilés

30+
-
=
@
2
o 20 3976
o
32 68
22,44
10=]
4724
0 —T T T T 12394
fovaros megyeszekhely nagyvaros kisvaros falu

telepiiles

3. diagram: Telepiiléstipus szerinti eloszlas

A kitoltésszam megyénkénti eloszlasaban (lasd: 4. diagram) kiemelkedik Pest megye (77
valaszadd), majd ezt kdveti — valdszinlsithetden az egyetem kozelsége és a korabbi
fogalomtérképek, interjuk miatt — Heves megye (23 £6), illetve ide sorolom még Borsod—Abazij—
Zemplén (17 £8) és Bacs—Kiskun megyéket (16 £6). Ezeket a megyéket kovetden a megyénkénti
kitoltésszdm 5 és 15 f6 kozé esik. A legkevesebb valasz Baranya megyébdl (2 £6), Somogy
megyebol (3 10) €és Vas megyébdl (4 £0) érkezett.
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4. diagram: A valaszadok megyék szerinti eloszlasa

A pedagogusok palyan eltoltott éveinek szama (lasd: 5. diagram) 1 és 42 év k6zott mozog,
ennek atlaga 21,74 év (felkerekitve 22 év). Ugyanakkor elmondhato, hogy a 20, 21, 22, 30 és
32 éve palyan lévék mutattak leginkabb hajlanddsagot a valaszaddsra, ami aldtdmasztja a

fogalomtérképek és az interjuk eloszlasat is a palyan eltoltott id6 fiiggvényeében.
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5. diagram: A valaszadok palyan eltoltott ideje

A kérddivben nem volt kotelezd annak a megjeldlése, hogy az adott magyartanar melyik
intézményben szerezte az oklevelét, de a pedagdgusok dontd tobbsége ezt mégis megtette, igy
azt is latjuk, hogy a vdalaszadd6 magyartanarok koziil legtobben az Eotvés Lordand
Tudomanyegyetemen (67 £0), a Szegedi Tudomanyegyetemen (52 £6) és a Debreceni Egyetemen
(45 16) végezték tanulmanyaikat (részletesen lasd: 6. diagram). A vélaszokban sokszor ezen
egyetemek jogelddjei vannak megadva, de az egyszerliség és atlathatosag kedvéért a
dolgozatban a mai elnevezésiiket hasznaljuk.

Tobb valaszado két intézményt is irt, az els6ként megadott intézményben az altalanos
iskolai magyartanitasra, a masodikban pedig a kozépiskolai magyartanitdsra feljogosito
okleveliiket szerezték. Erdekes volt azt latni, hogy melyek azok az intézmények, amelyeket
masodjara irtak be a valaszadok. Igy példaul az Eszterhdzy Kdroly Katolikus Egyetem
jogelddjein szerzett, altalanos iskolai tanitdsra feljogositdé oklevelek utan a kozépiskolai

magyartanari képzést a legtobben a Miskolci Egyetemen végezték el.
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6. diagram: Felsdoktatasi intézmények szerinti eloszlas

X.2. Tanarkozponti és tanulokozpontu modellek

A vélaszadok legnagyobb része kozépre helyezkedett akkor, mikor a gyerekek velesziiletett
adottsagainak és a késobbi sikerek elérésének a kapcsolatara kerestiik a valaszt, ugyanakkor a
kozépsd sav mellett inkabb abba az irdnyba mutattak a valaszok, miszerint a képességek
jelentés mértékben determindljdk az egyént, €s meghatarozzak életét az iskola intézményén
kiviil is. Ehhez képest csak alig adodott olyan valaszado, aki ezzel ne értene egyet.

Az iskolaban megszerezhetd tudas jellegének elméleti aspektusat nem hangstlyozzak
ki, tehat tobbségiik szerint a tanulas elsddleges tétje nem az, hogy a didkok minél tobb elméleti
tudast sajatitsanak el, ugyanakkor ennek valamelyest ellentmond a meglévo tudas felidézésének
kérdéskore, hiszen a tanarok tobbsége mar inkabb fontosnak gondolja azt, hogy a megszerzett
elméleti ismereteket a jovSben képesek legyenek minél pontosabban felidézni a tanulok. Ugy

gondolom, ennek egy része magabol a tantargy jellegébdl adodik, tehat a tanuldk olyan alapvetd
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— az alapmiiveltség kapcsan is fontos — fogalmakkal talalkozhatnak az 6ran, amelynek tartos és
pontos rogziilését a tanarok lényegesnek gondoljak. Vagy ide sorolhato még példaul a
memoriterek kérdéskore is. Masrészt pedig az érettségi lehet fontos a valaszok szempontjabol,
hiszen az érettségi a tovabbtanulas egyik alapkdvének is tekinthetd, igy nem mindegy, hogy a
tanulok miképp teljesitenek a kdzépiskolas éveket is lezaro vizsgan. Mindehhez hozzatartozik,
hogy a magyartanarok nagy része azt is a tanitasi-tanulasi folyamat egyik elsédleges céljanak

tekinti, hogy a tanulok intellektudlis irdnyban is képesek legyenek fejlodni (1asd: 7. diagram).

TSZ5
125
100
==
o
3
3 75
&
2
S0
25-
e
3
0 L= T T T T
egyatalan nem ertek 2 3 4 telies mértékben
egyet egyetertek
TSZS

7. diagram: A tanulok intellektualis fejlédésének fontossaga

Ugyanakkor abban mar 1ényegében teljes az egyetértés a magyartanarok kozott, miszerint
fontos, hogy a tanuldk az osztalyteremben megszerzett tudast képesek legyenek alkalmazni a
valo életben is, vagyis képesek legyenek kapcsolatot kialakitani a megszerzett tudas €s a vald
élet kozott, ilyen értelemben a tuddsnak mindenképpen legyen egy gyakorlatibb,
pragmatikusabb jellege is. Ehhez a kérdéskorhoz szorosan kapcsolddik annak a problematikaja,
hogy az irodalomorakon a tanuldk milyen pozicidban vannak, illetve a személyiségfejlodés
szempontjabol mi az 6rék tétje. A tanarok ezzel kapcsolatban is azon az egyontetii véleményen
vannak, hogy a didkok személyiségének fejlodése, fejlesztése az egyik legfontosabb célja az

oktatdsnak (lasd: 8. diagram).
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8. diagram: A tanulok személyiségfejlodésének fontossaga

A legtobben szintén nem tudtak dontd vélaszt adni arra a kijelentésre, miszerint a tanar a
legfontosabb informacidforras a didkok szdmara, viszont az informacié kategoriajat a diakokkal
Osszekapcsolva mar joval hatarozottabb valaszokat adtak. Hiszen a legtébben tigy gondoljak,
hogy a didkoknak nem az a szerepiik az 6rdn, hogy csupén valamiféle passziv statuszban
legyenek, meghallgassdk az elhangzott informaéciot, illetve probaljdk meg azt a lehetd
leghatékonyabban eltarolni, sokkal inkabb az, hogy sajat erdfeszitéseik aran, sajat aktiv
értelemképzési, tanulasi folyamataikban igyekezzenek rajonni arra, hogy az 0j informacio
miként dolgozhat6 fel sikeresen. Ilyen értelemben a pedagdgusok inkabb azt tamogatjak, hogy
a tanoran beliili tevékenységek legyenek ugy kialakitva, hogy a didkok szaméra biztositva
legyen az, hogy egy-egy oran beliil aktiv pozicioba is keriilhessenek (1asd: 9. és 10. diagram).
fgy azt is kimondottan lényegesnek gondoljik, hogy a tanérakon a didkok ehhez mérten
kapjanak feladatokat, vagyis olyan feladatok jelenjenek meg legfoképp, amelyek nem
sablonszertiek, amelyek egy megolddsi séma alapjdn nem oldhatok meg, tapasztalaton
alapulnak ¢€s provokativak. Illetve tilnyomoéan ugy latjak, hogy az informaciok tekintetében
olyan informaciokkal sziikséges dolgozni, amelyek inkabb nyersanyagok, amelyeket a

tudaskonstrualas érdekében nem a tanarnak, hanem a tanoran a diakoknak kell elrendeznitik.
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3
TSZ8

9. diagram: Passziv didkszerep

TSZ9

telies mértéklben
egyetértek

100

80

60

40

207

egyaltaldn nem értek
egyet

TSZ9

10. diagram: Aktiv didkszerep
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A pedagogusok Iényeges terliletként hatarozzak meg a tanoran elhangzott tanari kérdések
fontossagat. Egyrészt azt, hogy az ismeretek kozvetitésében is meg kell jelennie a jol irdnyzott,
jol eldkészitett tanari kérdéseknek, ugyanakkor bizonyos szituaciokban az o6rak igénylik azt,
hogy a tanulok kérdései hatarozzak meg az ismeretek elsajatitasanak folyamatat.

A tanarszerep a kommunikécié szempontjabol is kulcsfontossagu, a valaszadok jelentds
része inkabb gy véli, hogy az orakon a pedagogusoknak kell iranyitaniuk a kommunikacios
folyamatokat, és biztositani annak a lehetdségét is, hogy a didkok egymas kozotti
kommunikécidja l1étrejojjon és er6sddjon ezekben a szituacidkban.

Joval megoszlobbak a valaszok abban a kérdéskorben, hogy a didkoknak milyen
mértékben kell teret adni az 6rdkon, milyen mértékben vehetik at a tanartol az osztalytermi
kontrollt, de a valaszok alapjan kis mértékben ugyan, de mégiscsak azt lathatjuk, hogy a
tanarnak olykor nyitottnak kell lennie arra, hogy az osztalytermi folyamatokat tekintve a
kontrollt olykor atengedje a didkoknak, viszont Osszességében nagy részik ugy véli, az
osztalytermi folyamatok kontrollalasa mindenképpen a tanar részérdl sziikséges. Ugy
gondolom, ez az ellentmondas konnyen feloldhaté annak a tekintetében, hogy milyen
oratipusrol beszéliink vagy mi az egyes 6rak célja. Osszességében a pedagdgusok fontosnak
tartjak, hogy az iranyitas az ¢ keziikben legyen, de el tudnak képzelni olyan szituacidkat is,
amikor ez az iranyitas alarendelddik valamilyen célnak vagy feladatnak, ebben az esetben pedig
részlegesen atruhdzhatdé a tanuldra vagy tanuldkra. Ugyanilyen latszélagos ellentmondas
tapasztalhat6 az osztalytermi szabadsag kérdéskorét illetéen, hiszen egyrészt a tandrok jelentds
része teljes mértékben egyetért azzal, hogy lényeges az autondémiat és a szabad valasztast
biztositod lehetdségek megteremtése az osztalyterem keretein beliil, viszont jelentds résziik azt
is fontosnak véli, hogy az osztalytermi munka segitése érdekében érdemes lefektetni alapvetd

szabalyokat (lasd: 11. és 12. diagram).
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11. diagram: A didkok autondémidjanak és szabad valasztasi lehetdségeinek a megteremtése
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12. diagram: Az osztalytermi szabalyok fontossaga
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A szakasz zard kérdése arra vonatkozott, hogy a pedagoégusok hatékonynak tartjak-e sajat
képességiiket a sikeres tanuldsi folyamat megvalosulasara vonatkoztatva, legtobbjiik pozitivan

értékeli ezen kompetenciajat (lasd: 13. diagram).
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13. diagram: A tanari énhatékonysag

X.2.a. Hosszabb vdlaszok értelmezése

Az egyes blokkok végén 1év0, hosszabb valaszadasra lehetdséget biztositd kérdések nem voltak
kotelez6 érvényliek, ennek ellenére sokan adtak visszajelzést (blokkonként 25-30 £6), ezek a
visszajelzések pedig lehetdvé tették, hogy arnyaltabban lathassuk az adott problémakort. A
hosszu valaszok elemzését MAXQDA??? szoftverben végeztiik el (km = 0,97).

A tanulasszervezés esetében a legtobben a tanar karakterét, személyét emelték ki, ugy
gondoljak, a pedagogusnak mindenféleképpen sziikséges a tandrdkon valamiféle dominancia,
még a tanulokdzponti modellek is megkivanjak a folyamatok koordinalasat, a tanar teremti
meg a feltételeket €s a kereteket. A tanar az, aki hosszl tavon eldre latja a nevelési-oktatasi
feladatok teljes korét, illetve a tananyagot, ezért is kulcsfontossagu a személye. A véalaszadok
masik része azt hangstlyozta, hogy az autokrata tanarkép manapsag elavultta valt, Iényeges a
kooperativ tanulasszervezés minél nagyobb mértékben torténd alkalmazasa. Fontosnak
gondoljak a differencialast, a tanarnak fel kell mérnie az osztalyban, hogy a tanuloknak milyen

modszerekre, milyen munkaformakra van sziikségiik a leginkdbb eredményes tanuldshoz.
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Kiemelték a didkokat is, a kontroll mellett fontosnak tartjak, hogy a tanuldknak legyen
meg a szabadsaguk bizonyos helyzetekben, teret kell adni a tanuldi kérdéseknek, illetve olyan
résszitudciokat kell szamukra biztositani, amelyben kiprobalhatjak szervezokészségiiket.

Két masik jol elkiiloniilé kategoria az volt, miszerint tananyag- és osztalyfliggd sok
esetben az, hogy milyen tanulasszervezési forméakban gondolkodnak. Sokszor mas
munkaformat kivin meg egy 1j tananyagot bevezetd 6ra vagy egy Osszefoglalo-ora. Ugyanigy
elmondhat6, hogy bizonyos osztalyokban mitkddnek példaul a kooperativ technikak, mashol
azonban nem. Mindemellett pedig az is szempont, hogy milyen iskolatipusban folyik az oktatas
(lasd: 22. abra).

Hierarchical Code-Subcodes Model
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tanar tananyagfliggd diak osztalyfiggd kooperativ tanulasszervezés iskolatipusok

22. abra: A tanulasszervezés és alkodjai

X.3. Miielemzés

A kérd6iv kovetkezd, miiértelmezésre fokuszald szakaszanak els6 hat kérdése a premodern
irodalomtanitasi diszkurzusra vonatkozott, a valaszadok tobbsége pedig nem értett egyet azzal,
hogy a miiértelmezések kapcsan kiemelkedd szerepet kellene képviselniiik a kijelentésekben
megfogalmazott kategoriaknak (bar sokan nem hataroztak el magukat a kijelentések mellett
vagy hatarolodtak el toliik, a valaszok inkabb kozépre huztak). Vagyis a valaszadok jelentds
része szerint a mialkotdsok értelmezésében nem sziikséges alapvetd szerepet jatszania a

keletkezés torténeti kontextusanak, valamint a szerzdi élettt kitlintetett pontjainak sem. Illetve
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tobbségében azt gondoljdk, az interpretacidé folyamatdban nem jatszik szerepet a szerzoi
intencid, vagyis az, hogy a szerzd bizonyos motivumok kapcsan milyen jelentést kivant
,belecsempészni” az adott szovegbe. A tobbség nem feltétlenill tartja sziikségesnek az
értelmezések megkezdése eldtt azt sem, hogy megbeszEljék a mualkotés 1étrejottét indukalo
torténelmi eseményt — ha bizonyithatéan van ilyen. Ugyanakkor jobban eloszlanak a
vélemények, mikor a legjelentdsebb szerzdinkrdl van sz6, ebben az esetben tobben gondoljak
ugy, hogy sziikséges az ¢letpalya ismerete a miielemzés megkezdése elott, bar dsszességében
itt is némileg nagyobb azoknak az aranya, akik szerint ez nem elsddleges szempont (lasd: 14.

diagram).
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14. diagram: LegjelentOsebb szerzok életpalyajanak ismerete a milalkotasok kapcsan

Kimagasléan egységes a pedagogusok teljes egyetértése abban, hogy az értelmezések
kozéppontjaban mindenképpen a miialkotasoknak kell allniuk, de egy befogadot is kozéppontba
allitd, engedékenyebb elgondolést fejeznek ki, mikor arrdl kell nyilatkozniuk, hogy 1étezik-e
olyan legjobb jelentés, amelynek elérésére az interpretacio folyaman torekedni kell. Ezt
tamasztja ald az is, hogy tilnyomorészt fontosabbnak gondoljak az egyéni tanuldi
értelmezéseket, mint egy olyan kézponti jelentést, amit a miialkotés sugall.

Az elemzési technikéakat illetden a tanarok tobbségének van olyan preferalt stratégidja,

amely jol bevalt a kiilonb6zd miivek elemzését illetéen.
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Abszolut a modern irodalomtanitasi paradigmahoz igazodik az a kérdéskor is, hogy
fontos-e a szoveg kiilonbozo szintjeinek a vizsgalata, hiszen itt egyrészt az irodalomtudomanyi
iskolak koziil a strukturalizmushoz vald kapcsolodas is megjelenik, amely mar a
fogalomtérképek és interjuk elemzése, de még a Nat vizsgalata soran is el6jott, hiszen szamos
esetben a miielemzések kapcsan jelentésrétegekben gondolkodunk. A tanarok jelentds része
sziikségesnek gondolja az interpretacid soran a kiilonféle szovegszintek feltarasat (lasd: 15.
diagram). A miiértelmezés kapcsan lényegesnek tartjak azt is, hogy azok kapcsolodjanak a

tanulok elozetes tudasahoz.
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15. diagram: A szovegszintek vizsgalatanak fontossaga

A vélaszado6 pedagogusok tobb esetben is a folyamatok kozéppontjaba helyezik a tanulot, azaz
a befogadot. Tobben is inkabb azt gondoljak, hogy a tanul6éi vélemények a legfontosabbak egy
mielemzésnél, de kimagaslo a teljes mértékben egyetértok aranya akkor, mikor a miiértelmezés
és az élményszeriiség Osszekapcesolasardl van szo, vagyis azt gondoljak, fontos, hogy a tanulok
szamara élményszertii legyen ez a folyamat.

A posztmodern irodalomtanitdsi diszkurzust jellemzi a popkultara gyakori
megjelenésének az esélye az irodalomodrakon, a magyartanarok nagyobb része inkdbb egyetért

azzal, hogy fontos ezeknek a motivumoknak a tandrdkba valo beépitése, illetve a korabbi
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értelmezések (értelmezési kanonok) feliilvizsgalasa is. Jobban megoszlanak ugyanakkor a
vélemények azzal kapcsolatban, hogy a mualkotasok értelmezésében lényeges-€ a tobbi
mialkotas, azaz a szovegek kontextusa, hiszen igy kiterjedtebb rendszerekben tudunk
gondolkodni az interpretacio fiiggvényében. Ugyanakkor ismét a posztmodern paradigmat

erositi a miértelmezés jatékként valod felfogésa (lasd: 16. diagram).
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16. diagram: A muelemzés jatékként valo értelmezése

A kulturaatadas modelljéhez vald kotédés leginkdbb abban jelenik meg, hogy a vélaszadok
jelentds része szerint a miiértelmezések folyamatanak komoly funkcidja, célja a tanuldi
individuumok erkolcsi fejlesztése, illetve a nemzeti és egyetemes kultira megértése, ismerete,
de a miielemzések f6 célja — az érettségi ebben az esetben is valdsziniisithetden meghatarozo
tényez6 — olyan elemzési technikdk megismerése, amiket a tanulok a késdbbiekben is tudnak
majd alkalmazni (lasd: 17. diagram). Ebben a kategoriaban is megjelenik a miértelmezések,
tagabb értelemben pedig a tantargy tarsadalmi hasznossidga, a valaszadok tobbsége ugy

gondolja, fontos, hogy a miértelmezések olyan készségeket is fejlesszenek, amelyek a

tarsadalmi l1ét szempontjabol hasznosak.

176



M22

100

&0

G0

Frequency

[
[

407

20

[l

T
egyaltaldn nem értek 2 3
egyet

=
=1 =

T
telies mértékben
egyetértek

=

M22

17. diagram: A tanulok altal megismert elemzési technikék alkalmazdsanak fontossaga

Annak a kapcsan, hogy tdmaszkodnak-e a pedagogusok konkrét anyagokra a
miértelmezésekkel kapcsolatban, a valaszok alapjan megallapithato, hogy a tankdnyvet nem
tartjdk megfeleld forrasnak, de tobben tdmaszkodnak rd, mint sajat értelmezéseikre.
Ugyanakkor leginkabb valamilyen altaluk mar ismert értelmezésre timaszkodnak, ami lehet
korabban hasznalt tankonyv, esetleg valamilyen sajat felsdoktatasukhoz kotddd jegyzet vagy
egy¢b forras.

Jelentds résziik gy gondolja, lényeges a tanari magyarazat ahhoz, hogy a tanulok
jobban megértsék az adott miivet, de az egyik legfontosabb az, hogy a tanulok sajat érzéseikral,

tapasztalataikrol is tudjanak beszélni.

X.3.a. Hosszabb vdlaszok értelmezése

A valaszadok leginkabb azt emelték ki, hogy sok esetben az adott alkotastol fiigg az, milyen
moddon probaljak meg értelmezni, illetve hogyan kozelitenek felé. Tobben azt is leirtdk, hogy

mas ¢és mas valik be kiilonb6zd osztalyok esetében. A passzivabb osztalyoknal példaul
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mindenképpen tobb tanari magyardzatra van sziikség, igy a tanari értelmezés természetszeriileg
ad egyfajta keretet, amire a majdani tanuléi interpretaciok tamaszkodhatnak.

Megemlitették a befogadot is, fontosnak tartjadk, hogy élmény legyen a mielemzés
folyamata, intellektualis, Gnismereti és érzelmi szempontboél is gyarapodjanak altala a didkok,
illetve az is 1ényeges volna, hogy legyenek olyan szerzok, akiket élvezetbdl lehet olvasni, igy
lehet az adott mtivekrdl beszélgetni is. Ezzel szemben a klasszikus alkotdsok joval tobb tanari
segitséget igényelnek, legyen sz6 akar a nyelvezetrdl vagy a szokincsrdl, esetleg az alkotas és
a didkok kozott fesziilo torténeti tavolsagrol, amelynek athidalasaban szintén a tanar segithet.

Ennél a szakasznal is megjelenik az érettségi fogalma, amely némileg kényszerpalyara
terelheti a miiértelmezést is, illetve a miiveltségi feladatsor magéaval vonzza a szerzdi életut,

¢letpalya ismeretének sziikségességét (lasd: 23. abra).

Hierarchical Code-Subcodes Model
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23. abra: A mielemzés és alkodjai

X.4. Kortars irodalom

A kérddiv alapjan elmondhatd, hogy a pedagogusok egyértelmiien fontosnak és hasznosnak
tartjak a kortars irodalom iskoldkban valé bdévebb jelenlétét, illetve magdhoz a kortars
irodalomhoz, kortars alkotékhoz is 6sszességében pozitiv a kdtddéstik.

A vélaszadok jelentds része ugy gondolja, hogy az ir6i nagysagot nem determinélja
feltétleniil maga a korszak, amelyben az adott szerzd €It és alkotott. Nyilvanvaloan minél tobb
id0 eltelik egy adott palya lezarulta utan, annal inkabb objektiven tudjuk megitélni valamely

szerz0 mivészetét, stilusat, azt, hogy miveivel miképpen reprezentédlta az adott korszakot,
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tudott-e valamilyen téren olyan Gjszeriiséget, sajatossagot hozni szovegeivel, amely kapcsan
kiemelkedik kortarsai koziil. Mindez persze fontos ahhoz, hogy egy-egy életmi
kiemelkedhessen a tobbi koziil, adott esetben pedig akar kanonikussa is valhasson, ugyanakkor
a magyartanarok azt latjak, hogy — szamos kozhiedelemmel ellentétben, amelyek szerint az
irodalom valami tavoli, régi dolog és valahol a nyugatos koltészet tajékan utolsd nagy
klasszikusaink is eltlintek — ugyanolyan esély van ma is arra, hogy a kortarsak majdan
klasszikussa valjanak.

Ugyanerre a véleményre helyezkedtek akkor is, mikor a kortars irodalmi miivek az
értékesség €s a tartalmi-formai bravir kapcsan keriiltek a klasszikus alkotasokkal 6sszevetésre.
Véleményiik szerint egy kortars irodalmi szdveg is hordozhat olyan értékeket, illetve
ugyanolyan jol meg lehetnek irva, mint a klasszikus szovegek. Valamint a tanuldi individuum
erkodlcsi-moralis oldalrol vald fejlédése szempontjabol is helytallonak, izgalmasnak tekintik
ezeket a miiveket.

Egyontetiien nagy sziikségét latjak annak, hogy a kortars irodalomnak jelen kellene
lennie a tanorakon, azt gondoljak, aranyaiban is sokkal tobb kortarsnak kellene jelen lennie a
tananyagban (1asd: 18. diagram), ezzel parhuzamosan pedig — akar a miiértelmezés esetében —
itt is megjelenik a populéris irodalom és a popkultira kérdéskore. Tobbségiik szerint a
popkultaranak is helye lenne az iskolaban, vagyis olyan miiveket is integralni kellene az
oktatdsba, amelyekben benne vannak a popkulturanak olyasféle motivumai, amelyek a
gyerekeket az iskolan kiviili 1étben is koriilveszik. S6t, sziikséges lenne olyan miiveknek az
olvasasa, olyan miiveknek a bevonasa, amelyek az adott idészakban a leginkabb olvasottak,
amelyek iddvel esetlegesen csak olvasdsszocioldgiai szempontbdl lesznek jelentékenyek,

esztétikai szempontbdl nem feltétleniil (1asd: 19. diagram).
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18. diagram: A kortars irodalom tanitasban betoltott ardnyanak novelése

Olykor kritikaként éri ezeket a miiveket, hogy nyelvezetiik talsdgosan kéznapi, adott esetben a
szerzOk olyan karaktereket alkotnak meg, akiket akkor tudunk hitelesnek tartani, ha
nyelvhaszndlatukban leképezik az adott tarsadalmi réteg nyelvhasznalatat, ahova szocidlis
szempontbol tartoznak. Igy szokincsiik gyakran szegényes, porias, gyakran hasznalnak tragar
kifejezéseket is, amelyek a gyengébb szovegek esetében ,.kilognak” az adott alkotasbol, és
csupan valamiféle figyelemfelhivasra szolgalnak, olvasét akarnak nyerni. Ugyanakkor az
igazan j6, esztétikai szempontbdl is kiemelkedd szovegekben funkcidja van a tragarsagnak is,
hiszen igy valik nyelvileg is hitelessé. Ebben az esetben tehat a szoveg esztétikailag akkor
csorbulna, ha a karakterek vagy a narrator részérdl ezek az elemek hidnyoznanak. A
pedagogusok ebbdl a szempontbdl mar dvatosabban nyilatkoztak, itt mar tobben voltak azok,
akiknél ez a szempont akadaly lenne bizonyos kortars miivek értelmezésekor, de a tobbségnek

ez sem okozna problémat.
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19. diagram: Az adott iddszakban sokak altal olvasott miivek tanitasanak fontossaga

Talnyomorészt ugy vélekedtek, hogy a kortars irodalom szorosan Osszefiigg az olvasdva
nevelés kérdéskorével, tehat ezen szovegek olvasasa segithet abban, hogy a tanulok olvasova
valjanak, illetve hozzarendelték a klasszikus irodalmi alkotasok tanitdsdhoz a kortars irodalmat
mint lehetdséget is. Hiszen a kortars szovegek nem pusztan az olvasdva nevelést segithetik eld,
de parhuzamosan segithetnek a klasszikus mivek megismerésében, megértésében, egyfajta
ravezetd funkcidt betdltve. Illetve azt gondoljak, néhany klasszikus alkotést ki kellene venni a
tananyagbol.

Az olvasdva nevelés szempontjabdl abban a kérdésben mar joval inkabb megoszlottak
a valaszok, hogy mindegy mit olvasnak a tanuldk, a 1ényeg az, hogy olvassanak, de még itt is
tobb volt azoknak a tanaroknak a szama, akik az esztétikai értéket az olvasova nevelés

kategoriaja ala rendelik (lasd: 20. diagram).
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20. abra: A tanulok olvasasi hajlandosaganak fontossaga a szépirodalommal szemben

crer

tanarok mennyire ismerik jol a kortars irodalmat, illetve talalnak-e olyan szakirodalmakat,
amelyek megkdnnyitik a kortars miivek feldolgozasat, a tanoraba vald beillesztését.
Tobbségében ugy vélekedtek, hogy nem csak néhany kortars szerz6ét ismernek, sot, tisztaban
vannak a legfontosabb alkotokkal, ugyanakkor 0sszességében inkabb ugy lattak, hogy nem
ismerik jol a kortars irodalmat (lasd: 21. diagram), illetve sokkal tobb segédanyagra lenne
sziikségiik ezeknek az alkotasoknak a feldolgozasahoz (lasd: 22. diagram).

A legtobben tizenkettedik osztalyban eljutnak a kortars irodalom tanitasaig, illetve a

tobbség jelenleg is szokott bevinni kortars irodalmat a tandrakra.
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21. diagram: A kortars irodalom ismeretének hianya
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22. diagram: Segédanyagok sziikségessége a kortars irodalom tanitdsdhoz
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X.4.a. Hosszabb valaszok értelmezése

A legtobben azt emelték ki, hogy a klasszikus irodalmi alkotasok mellé — amennyire idejiik és
lehetdségeik engedik — igyekeznek minél tobb kortars irodalmat bevinni az érakra, hiszen tigy
latjak, hogy a kortars irodalom segithet a klasszikusok értelmezésében is. Tehat tobben mar
egyfajta bevalt modszerként allitjak parhuzamba a kortars alkotasokat a klasszikusokkal az
értelmezhetdség megkonnyitése jegyében. Kiemelik, hogy a tanuldk is szeretik felfedezni a
kiilonféle intertextusokat.

Egy érdekes vélemény szerint klasszikus és klasszikus kozott is sok a kiilonbség, a
valaszad6 ugy gondolja, bizonyos klasszikusok olvasasa — amelyek jelenleg nem képzik a
tanterv részét — élvezetesebb lehet, igy azon is el lehetne gondolkodni, hogy olyan klasszikusok
kertiljenek megbeszélésre az oran, amelyek kevésbé ismertek, de esztétikai szempontbodl
képeznek olyan a mindséget, mint a kanonikus alkotasok.

Ugy vélik, ha kevesebb miivel kellene foglalkozni, és azokra tobb id jutna, nagyobb
sikereket lehetne elérni és a tanulok szdmara is izgalmasabba lehetne tenni az 6rakat. Biraljak
a kronologia szerinti elrendezést, mert a didkok ezeket a korszakokat csak nehezen képesek
befogadni, és hamar el tudnak kedvetlenedni. Mire a szamukra izgalmas szovegekig eljutnanak,
eltdvolodnak az irodalomtdl és az olvasastol.

Ennél a szakasznal is kiemelték, sok esetben az adott osztalytol fiigg, hogy egy kortars

szoveg miikodoképes vagy sem (lasd: 24. 4bra).

Hierarchical Code-Subcodes Model

kortars irodalom

7

klasszikus és kortars kronologia szinvonal osztalyfiggd befogadé idéhiany tankdnyvcsaladok

24, abra: A kortars irodalom és alkodjai
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X.5. Tananyag-elrendezés

A valaszadok tobbsége elégedetlenségét fejezte ki a tananyag jelenlegi felépitése kapcsan (lasd:
23. diagram), noha a kronologikus tananyag-clrendezés kérdésében mar jobban megoszlottak a

nézetek.
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23. diagram: A tananyag-elrendezéssel valo elégedettség

Nem sziiletett egyértelmli valasz annak tekintetében, hogy a tanarok szdmara az
irodalomtanitasban fontos szerepe van-e a kronologidnak (a valaszadok legnagyobb része
ebben a kérdésben kozépre helyezkedett), de mar tobben adtak hatarozott valaszt arra, hogy
elképzelhetetlen-e szamukra a kronologidnak mint kizardlagos rendezdelvnek az elvetése az
irodalomtanitasban, a tobbség erre nemleges valaszt adott, vagyis mas rendezdelvben is el tudna
gondolni az irodalom tananyag szervezddését.

A legtobb valaszado kozépre helyezkedett — tehat nem tudott hatarozott valaszt adni —
abban a kérdéskorben, hogy a vilagirodalom helyett inkdbb a magyar irodalomra kellene-e
fokuszalni. A hatarozott valaszadok esetében inkabb azt nyilatkoztak, hogy nem lenne sziikség
tobb vildgirodalomra, de ugyanigy elvetették azt is, hogy kizarolag magyar irodalommal

kellene inkabb foglalkozni a tanérakon.
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Szintén kdzépre helyezddtek a valaszok az irodalomtanitas €s a torténelemtanitas egyiitt
valé haladdsanak gondolata kapcsan, és szinte teljesen egységesen volt azon valaszok szdma —
kis mértékben inkdbb a nemleges viszonyulds fel¢ billenve — amelyek hatarozottabban
konvergaltak az igen vagy a nem iranyaba.

Ugyanakkor abban mar abszolit megegyezett a tobbség allaspontja, hogy tulzonak
gondoljak a kdzépiskolai tananyag jelenlegi mennyiségét (1asd: 24. diagram), illetve abban is,
hogy a tananyagmennyiség tilzd jellegébdl addéddan nagyon sok esetben hattérbe szorul,

elsikkad az orak lényege (lasd: 25. diagram).
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24. diagram: A tananyagmennyiséggel kapcsolatos elégedetlenség
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25. diagram: A tananyagmennyiség miatt az 6rak lényegének hattérbe szorulasa

X.5.a. Hosszabb valaszok értelmezése

A vélemények ebben az esetben voltak a leginkabb szertedgazok, a tananyag kapcsan kiemelték
annak mennyiségét, tobben demotivalonak tartjdk ezt a rengeteg tananyagot, hiszen igy az 6rak
elvesztik a 1ényegiiket, nincsen 1d6 arra, hogy egy-egy alkotassal behatobban foglalkozzanak,
sok esetben hattérbe szorul a tanulok véleménye is. Ugy gondoljék, a mennyiség a mindség
rovasdra megy, van olyan is, aki éppen ezért sok mindent megprébal kihagyni, hogy
¢élvezhetObbek legyenek az orak.

A kronoldgia biralatardl is olvashatunk, mindemellett pedig tobb olyan lehetdséget is
felsoroltak, amelyek 4ltal a torténeti jellegli elrendezés megkeriilhetd lenne. A legtobben a
témak szerinti tananyag-elrendezést emlitették, de megjelent a poétikai fokuszok szerinti
tanitas, az epochdlis oktatés, a projektoktatas, a milinemek szerinti megkdozelités lehetdsége és
az élménypedagogia kérdéskore is.

Ebben a szakaszban is tobben kiemelték, hogy nagyon sok a tananyag, emiatt az 6rak

¢lményszeriisége elsikkad (lasd: 25. 4bra).
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25. abra: A tananyag-elrendezés és alkodjai
X.6. Kereszttablak

A kereszttabla-elemzések esetében azt vizsgaltuk, hogy az egyes szakaszok meghatarozo, de
nagyobb eloszlast mutatd kijelentései hogyan oszlanak meg a telepiiléstipus szerint, ahol a
magyartanarok pedagogusi tevékenységiiket végzik.

A tanulasszervezés tanarkozpont és tanulokozponti modelljei a telepiiléstipusokat
vizsgalva kirajzolnak némi kiilonbséget abban a kérdéskorben, miszerint a tanul6i szabadsag
biztositasa az 6ran nem vezet eredményes tanulashoz, a tanarnak sziikséges kontroll alatt
tartania az osztalytermi folyamatokat. Ebben az esetben azt lathatjuk, hogy bar a kisvéros
telepiiléstipusa volt a legmeghatarozobb, ardnyaiban mégis elmondhatjuk, hogy a févarosi és a
megyeszékhelyen €16 tanarok koziil nem értenek egyet legnagyobb részt azzal, miszerint a
tanuloi szabadsadg nem biztosit olyan mértékli tanulasi eredményt, mintha a tanar gyakorolna
kizar6lagosan a kontrollt a tandran. Ezutan aranyaiban egységesek a megoszlasok, azonban a
tanari kontroll fontossaga esetén ismét kiilonbséget lathatunk a févaros és a kisvarosok kozott,
a fovarosi tandrok szerint igaz legkevésbé az, hogy a tanari kontroll biztositja az eredményes
tanulast.

Osszességében az egyes és kettes intervallumon adott véalaszok alapjan azt mondhatjuk
el, hogy a févarosi tanarok 40%-a gondolja azt, hogy a tanuldi szabadsag is eredményes tanuldsi
folyamatokhoz vezethet, mig ez az arany a kisvarosi tanarok esetében 31,6%. Csaknem 35%-
kal a megyeszékhelyen oktaté magyartanarok a két érték kozé esnek (lasd: 3. tablazat).
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telepiilés * TSZ16 Crosstabulation

Count
TSZ16 Total
egyaltalan nem 2 3 4 teljes mértékben
értek egyet egyetértek
févaros 14 21 10 3 57
megyeszekhely 18 25 22 7 83
telepilés nagyvaros 2 3 3 3 1 12
kisvaros _ 26 37 23 9 101
falu 0 0 1 0 0
Total 28 61 87 58 20 254

3. tablazat: A tanuldknak biztositott szabadsag negativ hatasa a tanulési eredményességre

Abban a kérdésben is latunk némi kiilonbséget a kisvaros és a févaros kdzott, hogy a didkoknak
milyen mértékben kell a legfontosabb szerzék ¢letpalydjaval tisztdban lenniiik a
miiértelmezések megkezdése elétt. A valaszok aranyos eloszlasat figyelembe véve itt is azt
lathatjuk, hogy a févarosban és a megyeszékhelyen tanité pedagdgusok szerint ez a legkevésbé
fontos. Ha a skala egyt6l haromig terjedd intervallumat tekintjiikk, aranyaiban a févarosi
valaszadok kozel 72%-a egyaltalan nem ért egyet, inkabb nem ért egyet vagy pedig kozépre
helyezkedik, azaz nem tud hatarozott dontést hozni. Ugyanez az arany a kisvarosok esetében
csak 61%, tehat tobb, mint 10 % kiilonbség van a févarosban és a kisvarosban tanito
magyartanarok kozott a legfontosabb szerzok életpalyajanak ismeretét illetéen. A
megyeszékhely tanarainak valaszai a két érték kozott helyezkednek el az egyt6l haromig terjedd

intervallumon, 65%-kal (1asd: 4. tablazat).

telepiilés * M5 Crosstabulation

teleplilés nagyvaros

Total

Count
M5 Total
egyaltalan nem 2 3 4 teljes mértékben
értek egyet egyetértek
févaros 12 19 11 5 57
megyeszékhely 20 23 20 9 83

falu 0 0 1 0

2

kisvaros _ 23 26 28 11 101
0
36

4. tablazat: A legfontosabb szerzok ¢életpalyajanak ismerete a miiértelmezés tekintetében
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Ennél joval nagyobb egyiittmozgast latunk a valaszokban a popkultiura tanorai jelenlétének

sziikségességét illetden, a kisvaros, megyeszékhely és fOvaros telepiiléstipusai egyarant

majdhogynem 50%-ban inkabb egyetértenck vagy teljes mértékben egyetértenck azzal, hogy a

popkulturalis motivumok jelenjenek meg az irodalomtanitasban, illetve a nagyvarosban tanitd

tanaroknak a 75%-a, bar ebben az esetben joval kevesebb a kitoltésszam (lasd: 5. tablazat).

telepiilés * M15 Crosstabulation

Count
M15 Total
egyaltalan nem 2 3 4 teljes mértékben
értek egyet egyeteértek
févaros 2 10 18 57
megyeszékhely 8 18 17 83
telepllés nagyvaros 0 1 2 12
kisvaros 5 14 32 101
falu 0 0 1 0 0 1
Total 15 43 70 77 49 254
5. tablazat: A popkulturalis elemek jelenlétének fontossaga
A miiértelmezések tarsadalmi hasznossaganak tekintetében a kisvarosi tanarok 55%-a mondja
azt, miszerint 1ényeges az, hogy a miiértelmezéseknek legyen olyan vetiilete, amelyet aztan a
tanulok a tarsadalmi létben is alkalmazni tudnak, ez a fOvaros esetében 45,5%, a
megyeszékhelyek esetében majd 47%, mig a nagyvarosoknal éppen 50% (lasd: 6. tablazat).
telepiilés * M23 Crosstabulation
Count
M23 Total
egyaltalan nem 2 3 4 teljes mértékben
értek egyet egyeteértek
févaros 7 10 14 57
megyeszékhely 8 14 22 83
telepulés nagyvaros 0 3 3 12
kisvaros 5 12 28 101
falu 0 0 0 1 0 1
Total 20 39 67 82 46 254

6. tablazat: A miértelmezések tarsadalmi hasznossaganak fontossaga
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Erdekes eredményt kapunk, mikor a telepiiléstipusonkénti kiilonbségeket abban a kérdéskorben

keressiik, miszerint mindegy, hogy a tanulok mit olvasnak, a Iényeg az, hogy olvassanak. Itt azt

lathatjuk, hogy a valaszadok koziil a fovarosi iskoldban tanitd pedagégusok azok, akik a

leginkabb Ovatosak, hiszen csupan 38,5%-a esik a valaszadoknak az egyetértési tartomanyba,

addig ez a megyeszékhelyeken tanitd magyartanaroknal majdnem 52%, a kisvarosiak esetében

56%, mig a nagyvarosi intézményben oktato tanaroknal 75% (lasd: 7. tdblazat).

telepiilés * K15 Crosstabulation

Count

egyaltalan nem 2 4 teljes mértékben
értek egyet egyeteértek

févaros 8 10 17
megyeszékhely 5 12 23
telepllés nagyvaros 0 1 2
kisvaros 9 13 22

falu 0 1 0 0 0

Total 22 37 64 75 56

Total

57
83
12
101

254

7. tablazat: Az olvasas fontossaga — akar az esztétikai csokkentértékiiség fényében is

A budapestiek 73,5%-a allitja azt, hogy inkabb nem vagy egyaltalan nem elképzelhetetlen

szamara, hogy a tananyagot kizardlag a kronologikus rendezdelv szerint tanitsa. Ebben az

esetben ugyanakkor markans kiilonbségek vannak a tobbi telepiiléstipushoz képest, hiszen a

kisvarosi €s a nagyvarosi tanarok esetében ez az arany egyarant 58-58%, mig a

megyeszékhelyeket tekintve 54% (lasd: 8. tablazat).

telepiilés * TE4 Crosstabulation

Count

TE4 Total
egyaltalan nem 2 3 4 teljes mértékben
értek egyet egyeteértek
févaros 8 4 3 57
megyeszékhely 19 11 8 83
teleplilés nagyvaros 3 1 1 12
kisvaros 27 7 8 101
falu 0 1 0 0 0 1
Total 91 63 57 23 20 254

8. tablazat: A kronoldgiai elv szerinti tananyag-elrendezés kizarolagossaga
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Alapvetden azt lathatjuk, hogy az ardnyaiban elszortabb eloszldsokkal rendelkez6 valaszok
kozott bizonyos esetekben a telepiiléstipus alapjan nincsen 1ényegi kiilonbség, de vannak olyan
esetek, amelyek a tanuldsszervezés esetén inkabb a tanulokdzponta modellek felé mutatnak a
fovarosi pedagdgusok esetében, illetve a tananyag-clrendezés tekintetében is elmondhatjuk,
hogy léteznek alternativ elképzeléseik a kronologikus elrendezésen kiviil, nem tartananak oly
mértékben az ilyen jellegli valtozasoktol. Ugyanakkor a miértelmezés kapcsan annak
tarsadalmi hasznossagat nem tartjak olyan Iényegesnek vagy az olvasmany esztétikai mindségét
figyelembe véve mar nem olyan megengeddk, mint példaul a kisvarosi magyartanarok,
mueértelmezés tekintetében viszonyt nagyobb szabadsagot engednek a tanuloknak, hiszen
inkabb elutasitjdk az abszolutizalhato jelentés elvét, illetve a szerzdi életpalya miielemzésbe

Ezek a kiilonbségek az iskolatipusok szerint is megfigyelheték — bar joval nagyobb a
gimnaziumi magyartanarok részérdl a kitoltés ardnya —, a tanuldsszervezés, a szerzdi életpalya
muértelmezésben betoltdtt szerepe és a tananyag-elrendezés kapcesan a gimnaziumokat jellemzi
az a tendencia, amely fentebb inkdbb a fovarosra volt jellemz06 a telepiiléstipusok tekintetében.
Ugyanigy még kiugrobb szazalékbéli kiilonbség mutatkozik meg a technikumok javéra az
olvasmanymindség és a miiértelmezések tdrsadalmi hasznossaganak kérdéskorében.

Azonban kelld 6vatossaggal kell tekinteniink ezekre az adatokra, hiszen a kutatds
mintanagysaga nem teszi lehet6vé azt, hogy az Osszefliggések esetében altalanos érvényl

kovetkeztetéseket fogalmazhassunk meg.
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Osszegzés

Dolgozatom zarasaként 6ssze kivanom foglalni azokat az altalam legfontosabbnak vélt elméleti
megallapitasokat és az empirikus kutatds kiilonb6z6 szakaszaiban feltart eredményeket,
amelyeket napjaink irodalomtanitasa és a tantargy-pedagogia jovébeni formalodasa, fejlodése
szempontjabol a leginkabb relevansnak érzek. Végiil pedig felvazolom, mely hipotézisek
bizonyultak igazolhatonak €s melyek azok, amelyeket el kellett vetni.

Napjaink irodalompedagogiajanak alakulastorténete szempontjabdl kimondottan
lényeges volt feltdrni azokat a legfébb dilemmékat, amelyek a rendszervaltast kdvetden az
irodalomtanitas teriiletén jelentkeztek, illetve amelyek kozvetlen vagy kdzvetett modon a mai
napig hatdssal vannak a tantargyra.

Harom ilyen kozponti dilemmat emeltem ki. Az elsd tagabb kontextusban is
értelmezhetd, hiszen az 1990-es években a human tudomanyok teriiletén felmertilé valsag nem
pusztan az irodalomtanitast érintette. Az egyik legfobb kérdés ebben az iddszakban az volt,
miként alakul a human tudoményok sorsa a 21. szazadban, miben lehet megragadni a humén
tudomanyok lényegét. Az oktatasban — foként a magyar irodalom és a torténelem tantargy
kapcsan — pedig az volt a leginkdbb kiemelkedd probléma, hogy a human tantargyak milyen
tartalmakat képesek felkindlni a tanuldknak, illetve hogyan tudjdk megérzi a tantargyak
rendszerében kialakult, elokeld statuszukat. Gyakorlati oldalrdl tehat végsé soron az lett a
kérdés, miképpen tudnak a human tudomanyok hasznosak lenni az ezredforduldt kdvetden. A
valaszok koziil igen karakteres Bacso (1997) elgondolasa, aki szerint a huméan tudoményoknak
nem kell felvenni a versenyt a természettudomanyokkal, foként nem természettudomanyos
terepen. A human tudomanyok anakronisztikussa valnanak abban az esetben, ha abszolut,
egészleges modon akarndk megmagyarazni a vilagot. Sokkal inkébb az a feladatuk, hogy a
részekre szakadt vilagban felvillantsak az emberek szamara az orientalédas lehetdségét,
otthonossa tegy¢k a természettudomanyok altal technikalizalt vilagot.

A masodik dilemma a Csapo-féle (2000) attitiidvizsgalat eredményeihez kapcsolddott,
hiszen az adatok azt mutattak, hogy a tanulok magyar irodalom tantargyhoz val6 kotddése soha
nem latott mélypontokat ért el. Mindez szamos tudomdnyos cikk létrejottét indukalta,
melyekben kutatok €s palyan 1év6 pedagdgusok fejezték ki baljos €rzéseiket a tantargy és a
hazai irodalomtanitas jovéje kapcsan. Tobb attitlidvizsgalatot is szemiigyre vettem, melyek
koziil kett6t még mindenképp sziikséges kiemelni, a Ballér-féle (1973) és a Bathory-féle (1989)
vizsgalatot. Ugyanis ha ezt a harmat — kronologikus rendben haladva — 6sszehasonlitjuk,

lathatjuk, hogy 1973-ban még erds pozitiv kotddést mértek a tanulok és a magyar irodalom
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tantargy kozott, 1989-ban az eredmény mar valamelyest romlott, a 2000-es vizsgalat pedig a
fentebb emlitett kimondottan negativ kdtddésre mutatott ra.

Harmadikként egy olyan dilemma kérvonalazodott, ami egyrészt a sz€pirodalom eddigi
statuszanak leértékelddését és az olvasasszocioldgiai felmérések szomoru tapasztalatat foglalta
magaba. A rendszervaltast kovetden azt lattuk, hogy a szépirodalomnak atalakuloban volt az
emberek életében betoltott szerepe, illetve a boviilo piac, a szertedgazd kindlat és az egyre tobb
pragmatikus jellegli szoveg megjelenése az eladdsszdmok visszaszoruldsat eredményezte
(Kamaras, 2005). Az olvasasszociologiai vizsgalatok lestijtéo eredményeket hoztak, ezek pedig
olyan meglatasokat generaltak, amelyek a Gutenberg-galaxis végét vizionaltak. Az olvasasi
szokasok atalakulasa pedig olyan 1ényegi motivumokra irdnyitotta a figyelmet, mint példaul a
hipertextualitds vagy a vizudlis médiumok uralkodéva valasa, amely motivumokat a
kozoktatdsban sem lehetett figyelmen kiviil hagyni.

Az irodalomtanitds paradigmdinak meghatirozasakor Bodkay (2006) modelljét
alkalmaztam. Megallapitottam, hogy a kiilonféle irodalomtanitasi paradigmak és az
irodalomtudomanyi iskoldk, valamint az egyes irodalomtudomanyi diszkurzusokhoz
kapcsolhatd interpretacids eljarasok jol értelmezhetdék annak a fényében, hogy a szerzd, a
milalkotas és a befogadd harmas kategoridja koziil éppen melyik a hangstlyos. Vegytiszta
modellek nem léteznek, azonban az egyes irodalomoktatasi rendszerek csoportosithatok annak
mentén, hogy az adott rendszer motivumai melyik irdnyba mutatnak leginkabb (Purves, 1991,
Gordon Gydri, 2006).

A premodern irodalomtanitdsi paradigma a tanitasi-tanuldsi folyamat etikai-moralis
fokuszat helyezi eldtérbe, az interpretacioban komoly jelentdsége van a szerzdi €letpalyanak és
annak a torténelmi kontextusnak, amelynek eredményeképp a miialkotas megsziiletett. A
tanitas legfontosabb célja a kulturadtadas, a nemzeti és az egyetemes kultira révén pedig a
moralis értelemben fejlett identitds kimunkéldsa. Az irodalomtudomanyi iskolak koziil
leginkdbb a pozitivizmus kapcsolhat6 ehhez a paradigméhoz.

A modern irodalomtanitdsi paradigméaban a tanitdsi-tanuldsi folyamat mar inkéabb
esztétikai fokusszal bir, az elemzések kozéppontjdban a milalkotas altal kozvetitett jelentés all.
A tanitds egyik legfontosabb célja, hogy a tanuldk a kiilonbdzd olvasési €s interpretacios
stratégiak megtanulasa altal szakmailag képzett egyénekké vaéljanak. A strukturalista
irodalomtudomanyi iskola csatolhato ide leginkabb.

Utilitarista elv jellemzi a posztmodern irodalomtanitasi paradigmat olyan értelemben,
hogy azoknak a képességeknek a fejlesztésén van a hangsuly, amelyek elengedhetetlenek a

tanulok tarsadalomban vald gyakorlati boldogulasanak szempontjabol. A tanitasi-tanuldsi
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folyamatok alapelveit gyakran globalis-gazdasagi iranyok hatarozzak meg. Az interpretacidban
a befogadonak ¢s a befogadasi aktus folyaman megteremtddo jelentésnek van a legnagyobb
szerepe. Az irodalomtudomanyi diszkurzusok koziil a hermeneutika all hozzé kozel, de ebben
az esetben nem olyan egyértelmii mddon, mint ahogy azt az el6z6 két paradigmanal lathattuk.
A recepcioesztétikanak, a dekonstrukcionak és a kultiraelméletek mentén kibontakozo
kiilonféle diszkurzusoknak is jelentOs szerepe lehet.

A dolgozat komparativ fejezete négy orszag irodalomtanitsi rendszerét vizsgalta:
Anglia, Amerikai Egyesiilt Allamok, Németorszag és Ausztria.

Oktatasszervezési szempontbol az angol oktatasi rendszer a leginkabb centralizalt,
hiszen van nemzeti curriculuma (The National Curriculum in England), amelynek tartalmi
iranyelvei érvényesek az allami fenntartasu iskolak korében. A német és az osztrak rendszer
bizonyos mértékig szabadabbnak tekinthetd, bar ebben a két orszagban is van egy-egy alapvetd
oktatasszabalyozo dokumentum (német: Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren
Schulabschluss; osztrak: Gesamte Rechtsvorschrift fiir Lehrpline der Mittelschulen), amelyek
a leglényegesebb teriiletek mentén alapvetd standardokat hatdroznak meg, azonban az egyes
tartomanyok teljes onallosaggal birnak. Oktatasiranyitasi szempontbol az Amerikai Egyesiilt
Allamok a legkevésbé centralizalt, bar itt is van olyan dokumentum, amely Ggynevezett —
kovethet6 — magstandardokat (core standards) hataroz meg (English Language Arts
Standards). Az allamok, a nagyobb varosok vagy akar a megyék is Onalléan donthetnek a
tananyagrol, a tanitas legfontosabb irdnyvonalair6l.

Osszevetve ezeket a rendszereket hazank oktatasi rendszerével azt latjuk, hogy mind a
négy orszdgban egyfajta pragmatikus iranyelv vezérli az oktatdsi folyamatok alapvetd
struktirait. Az egyik legfébb cél a kompetenciafejlesztés, a tanuldok tarsadalmi és
munkaerdpiaci boldogulasanak eldsegitése. Fontosnak tartom kiemelni, hogy a komparativ
vizsgalat soran is igyekeztem mindvégig objektiv maradni, vagyis nem fogalmaztam meg
értékitéletet valamely rendszer mellett vagy ellen, hiszen mindez tlzottan is leegyszerisitett
volna, csokkentené a tudomanyossag €s az objektivitas lehetdségét.

A komparativ elemzést kovetden négy nagy teriiletet hataroztam meg (tanulasszervezeés,
miiértelmezés, kortars irodalom és tananyag-elrendezés), amelyekrdl azt gondolom, hogy az
irodalompedagogia tekintetében megkeriilhetetlenek. A kutatds empirikus része is foként
ezeket a teriileteket jarta kortl.

A vizsgalat empirikus szakaszanak bemutatasa el6tt szamba vettem a nézet (belief)
fogalmanak kiilonbozd értelmezéseit, majd kutatdsomra vonatkoztatva operacionalizéltam a

fogalmat. Eszerint a nézeteknek egyfajta ambivalens jellege van, egyrészt olyan szubjektiv
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képzédménynek, hiedelemnek tekinthetok, amelyek az 1) informécidok befogadasa vagy
cselekvéseink megvaldsitasa szempontjabol valamiféle szliirdként funkcionalnak. Masrészt a
nézetek kognitiv toltetliek is, ilyen szempontbol pedig a tudashoz kozelitenek. Tehat egyfajta
pszichikai komponensként értelmezhetdk (Falus, 2001).

Az empirikus vizsgalat els6 szakaszaban fontosnak tartottam a 2020-as Nemzeti
alaptanterv kvalitativ elemzését annak érdekében, hogy feltarasra keriiljon az a belsé filozofia
¢és azok a keretek, amelyek orszdgosan befolyasoljak a magyartanitast, igy pedig a pedagogusok
lehetdségeit is meghatarozzak. Azt latjuk, hogy a Nat komoly kettdsséget mutat az elso,
bevezetdként és alapvetésként funkcionalo rész, illetve a magyartanitas alapelveit meghatarozo
rész kapcsan. Ugyanis az egységesség és differencidlds, a modszertani alapelvek, a tanulési
kdrnyezet, az egyénre szabott tanulasi lehetdségek és a képességkibontakoztatas tekintetében
szinte kizarolag olyan fogalmakkal operal, amelyek egy modern oktatési struktura kiépiilésének
az iranyaba mutatnak. A magyar nyelv- és irodalom tantargy tekintetében is talalkozunk ilyen
fogalmakkal, alapelvekkel, azonban tobb az olyan motivum, amelyek egy hagyomanyosabb
diszkurzussal, az irodalomtanitasi paradigmak szempontjabol pedig sok helyiitt a premodernnel
rokonithatok. Mindez nem a paradigmak harmonikus keveredésének tekinthetd, hanem sokkal
inkabb a kiilonbozd narrativak feloldhatatlan ellentétét sugallja.

Szintén kvalitativ tartalomelemzés révén valositottam meg a fogalomtérképek és az
interjuk elemzését. A fogalomtérképek kapcsan egyrészt a pedagdgusok altal kiemelt
fogalmakra, masrészt az Bokay-féle (2006) irodalomtanitasi paradigmakra, harmadrészt pedig
egy holisztikus megkozelitésre helyeztem a hangsulyt. Osszességében elmondhatd, hogy a
magyartanarok tobbségében olyan fogalmakat jelenitettek meg a térképeken, amelyek
mindenképpen biztatok az irodalompedagogia jovObeni fejlédési lehetdségének szempontjabal,
az irodalomtanitasi paradigmak tekintetében pedig leginkabb a posztmodernbe illeszkedtek a
motivumok.

A fogalomtérképeket és az interjukat Osszevetve tapasztalunk kiilonbségeket. Ugy
érezhetjiik, a fogalomtérképek sok esetben vagyakat €s ideakat tiikr6znek, mig az interjuk
sokkal inkabb kotddnek a valosdghoz, az adatok sokkal inkabb értelmezheték a valosag
reprezentansaiként. Ugyanis az interjukban teljes mértékben eldjottek azok a problémak,
amelyekkel a tanaroknak a mindennapokban a magyarérakon meg kell kiizdenitik, mint példaul
a motivacio és az olvasas hidnya, az idével valo versenyfutas €s a tananyagmennyiség talsulya.
Illetve ebben az esetben mar tobbszor eldkeriiltek az oktatasszabalyozd dokumentumok és az

érettségi kategoriai is, amelyek sokkal inkabb irdnyitjdk a tényleges valdsagot, mint azok az
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innovacios elgondolasok, amelyek a legtobb esetben egyeldre csupan a vagyak szintjén
artikulalodnak.

A kutatast a kérddives vizsgalat zarta. A pedagdgusok tanitdsi gyakorlatdban a
tanulasszervezés tanar- és tanulokOzpontll irdnyzatai, valamint az alkalmazott modszerek
tekintetében inkdbb a tanarkézpontu irdnyzatok domindlnak. Ez leginkdbb a kommunikécio
kapcsan jelenik meg, ugyanis ebben mindenképpen a tanari dominancidt tartjdk a leginkabb
fontosnak, illetve lényegesnek tartjak egy osztalytermi szabalyrendszer lefektetését is.
Szemléletiikben fontos az, hogy a tanulok az 6ran elhangz6 fogalmakat minél pontosabban
megjegyezzék, azokat bizonyos helyzetekben fel tudjak idézni. Ugy gondoljak, a jol iranyzott,
jol elokészitett tanari kérdéseknek meghatarozé szerepiik van az elérni kivant nevelési-oktatasi
célok szempontjabdl. Mindemellett a valaszok a tanuldsi folyamat aktiv jellege, az
osztalyteremben megszerzett tudas osztalytermen kiviili alkalmazédsa, valamint a tandrai
feladatok tapasztalati és provokativ, tehat nem sablonszerti jellege mellett is hitet tesznek.

A miértelmezés kapcsan a pedagogusok a miialkotds elsddlegességét tartottak a
leginkabb fontosnak, az interpretaciot elsésorban a szdvegstruktirak szintjeinek feltarasban
lattdk. Mindez a modern irodalomtanitdsi paradigma felé mutat. A premodern irodalomtanitasi
paradigma motivumai a kultikus szerzok életpalyajanak az interpretaciobol vald
elhagyhatatlansaga és a tanulok erkolcsi fejlesztése szempontjabol voltak a leginkabb
relevansak. Kimondottan sok posztmodern elem is stlyozottan volt jelen a nézetekben, példaul
a befogaddi vélemény fontossdga az elemzéskor, a tanuldk eldzetes tuddsanak kiemelése, a
popkultura és az élményszeriiség sziikségessége.

A pedagogusok kortars irodalomhoz vald koétddése alapvetden pozitivnak bizonyult.
Ugy gondolték, a kortars irodalom szorosan 3sszefiigg az olvasova neveléssel, illetve a kortéars
miivek 4ltal is lehetdség van a tanuldk erkolcesi fejlesztésére. Ugyanakkor a legtobben nem
ismerik alaposan a kortars szerzoket, tobb segédanyagra lenne sziikségiik ahhoz, hogy egy-egy
mivet feldolgozzanak a tanorékon.

A magyartanarok egyontetiien elégedetlenségiiket fejezték ki az aktualis tananyag-
elrendezéssel kapcsolatban, de a kronologikus elrendezés megbontdsanak lehetdsége a tobbség
szamara mar bizonytalansdgot okozott. Ugyancsak egységes volt allaspontjuk a
tananyagmennyiség tilzo voltat illetden. A rohamtempd miatt a tantargy lényegének hattérbe
szorulasat tapasztaljak.

Osszességében azt lathatjuk, hogy a rendszervaltast kdvetd bé harom évtized alatt az
irodalomtanitas mentén szamos 0j narrativa korvonalazédott. Ezek a narrativak egytél-egyig

hasznosnak bizonyultak, hiszen hozzajarultak a tantargy koriil kialakulé szakmai diszkurzus
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feler6sodéséhez, igy kiterjedtebben és mélyebben tudtuk megismerni annak bels6 filozofidjat
¢s gyakorlati oldalat is. Ezek a beszédmodok pedig méar a pedagoégusok nézeteiben is

megmutatkoznak.

A hipotézisek igazolasa vagy elvetése

Hi: A magyartanarok irodalomtanitisra vonatkozo nézeteinek alapja egy kevert modell,

amelynek kozéppontjaban a modern irodalomtanitasi paradigma dll, de a nézetek részben a

premodern, részben a posztmodern irodalomtanitasi paradigma iranyaba is elbillennek.

A magyartanarok irodalomtanitasi nézeteinek alapja valdoban egy kevert modell, amelyben a
modern paradigma elemei dominans médon vannak jelen, ugyanakkor ezt jelentés mértékben
befolyéasolja az, hogy a miiértelmezések sokszor alarendelddnek az érettségire vald felkésziilés
folyamatanak. A tandrok lényegesnek tartjdk azt, hogy a didkok olyan szovegértelmezési
technikakkal ismerkedjenek meg, amelyek birtokdban meg tudnak felelni az érettségi
kovetelményeinek. A premodern irodalomtanitasi paradigma €s a posztmodern irodalomtanitasi
paradigma elemei koziil inkdbb a posztmodern diszkurzus elemei jelentkeznek, ugyanakkor
ezek inkabb a vagyak szintjén vannak jelen, a magyardrakon valo jelenlétiiket sok esetben
akadalyozzak az irodalomtanitas szabalyozok altal meghatarozott keretei. A premodern elemek

jelenléte pedig ugyanezen keretek szempontjabol bizonyos esetekben sziikségszert.

Ho: A pedagégusokra leginkdabb hato irodalomelméleti iskoldk koziil a legmeghatdarozobb a

strukturalizmus.

A magyartanarok nézeteire a leginkabb hatd irodalomtudomanyi iskola a strukturalizmus,
legtobben a szovegkozponti muértelmezéseket részesitik elényben, de a szovegen feliil a
befogadonak is komoly jelentdséget tulajdonitanak. A miiértelmezések esetében a pedagdgusok
nagyon sokszor gondolkodnak jelentésrétegekben, illetve jol bevalt szempontrendszerekben.

Az érettséginek és a Nemzeti alaptantervnek jelentds befolyasa van.

H3:\/
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Hs: A tanulasszervezési formak koziil a kozépiskolai magyartanarok legfokepp a frontalis

tanulasszervezest preferaljak, nézeteikben a tanarkozpontu modellek a legmeghatarozobbatk.

A magyartanarok tobbsége frontalis tanuldsszervezési formaban gondolkodik, a
tanulasszervezés kdzéppontjaba a pedagogust helyezik. Ugyanakkor — sok esetben itt is szintén
csak vagyként — tobbségében pozitiv moédon jelennek meg nézeteikben a tanuldkdzpontu
formak, &m ezek rendszeres alkalmazésa sok tényezd6 fiiggvénye (osztaly dsszetétele, tananyag,

tanorak tipusa, Nemzeti alaptanterv stb.).

Hs: A kozépiskolai magyartandrok tobbsége elutasitia a tananyag kronologiai elvii

elrendezésének kizardlagossagat.

A tanarok jelentds része nem ért egyet a kronoldgiai elvii tananyag-elrendezés
kizardlagossagaval, ugy gondoljdk, a tananyag mennyiségi tulsulya és a kronologia sokszor
eltavolitja a tanulokat az irodalomtol.

Hs = \/

Hs: Az irodalomtanarok fontosnak tartjak a klasszikus, a kozoktatas kanonjaban erdteljesen
rogziilt irodalmi miivek tanorai jelenlétét, ugyanakkor nem idegenkednek a kortdrs irodalomtol

sem.

A magyartanarok jelentds része lényegesnek gondolja azt, hogy az olvasova nevelés érdekében
tobb kortars irodalom jelenjen meg a tanordkon. Emellett a klasszikus miialkotasok jelenlétét
is fontosnak tartjak, de az élményszeriiség megteremtése végett sokan hagynanak ki kanonikus

alkotasokat a tananyagbdl, illetve a klasszikus alkotasokat a kortarsakkal egytitt tanitanak.

H6:x

crer

gyakorlatban.

Az irodalomtanarok a miiértelmezések folyaman leginkabb a tanuldkat, vagyis a befogadokat
helyezik elétérbe. Legtobben elutasitjdk az abszolutizalhato jelentés problémakdrét. Bizonyos

osztalyokban a passzivitds miatt ugyanakkor eldtérbe keriilnek a tandri vélemények. Az
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értelmezésben sajat interpretaciojukon feliil tobben tdmaszkodnak a tankdnyvre, illetve egyéb

értelmezésekre.

H7: A magyartanarok kérében jelen vannak az irodalomtanitas azon legfontosabb iranyvonalai,

amelyek a rendszervaltast kovetd évtizedekben kérvonalazédtak Magyarorszagon.
A magyartanarok fogalmi rendszerében abszolut jelen vannak azok az irodalomtanitassal

kapcsolatos fogalmak, amelyek az utobbi harom évtizedben meghataroztdk az irodalomtanitas

szakmai narrativait.
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abra:
abra:
abra:
. abra:
. bra:
. abra:
. abra:
. abra:

Abrik jegyzéke

Modern és hagyomanyos oktatasi strukturak

A Nemzeti alaptanterv kapcsan megfogalmazott fokddok
Az oktatds modern kontextusa

A hagyomanyos oktatasi strukttra hierarchidja

A modern oktatasi struktara hierarchiaja

A miismeret matrixa

A miuismeret Osszefliggései az alkodokkal

A muismeret 6sszefiiggései a mialkotasok alapjan
A pedagogusok altal kiemelt fogalmak

Az irodalomtanitasi paradigmak erdsségi szintje
A muértelmezés Osszefiiggése az alkodokkal

A tanar Osszefliggése az alkddokkal

Az olvasas Osszefiiggése az alkodokkal

A palyakezdés nehézségeinek, a motivacionak és a felsdoktatasi tapasztalatoknak

az Osszefiiggése az alkodokkal

abra:
abra:
abra:
abra:
abra:
abra:
abra:
abra:
abra:
abra:
abra:

A modszerek, a tanuldsszervezés és az IKT Osszefliggése az alkddokkal

A miiértelmezési célok és a mliértelmezés Osszefiiggése az alkodokkal

A kortars irodalom ¢és a tananyagelrendezés 0sszefliggése az alkddokkal

Az interjualanyok pozitiv megnyilvanulasai a volt magyartanarok tekintetében

Pozitiv kontextusban emlitett miivek és alkotok
Negativ kontextusban emlitett miivek és alkotok 1.
Negativ kontextusban emlitett miivek és alkotok II.
A tanulésszervezés és alkddjai

A muelemzés és alkddjai

A kortars irodalom és alkodjai

A tananyag-elrendezés és alkodjai
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tablazat
tablazat
tablazat
tablazat
tablazat
tablazat
tablazat
tablazat

Tablazatok jegyzéke

: A kérd6iv megbizhatosagi mutatdja

: A valaszadok nemek szerinti megoszlasa

: A tanuloknak biztositott szabadsag negativ hatdsa a tanulasi eredményességre
: A legfontosabb szerzok életpalyajanak ismerete a miiértelmezés tekintetében
: A popkulturalis elemek jelenlétének fontossaga

: A miiértelmezések tarsadalmi hasznossaganak fontossaga

: Az olvasas fontossaga — akar az esztétikai csokkentértékiiség fényében is

: A kronologiai elv szerinti tananyag-elrendezés kizarolagossaga
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Diagramok jegyzéke

diagram: A valaszadok eloszlasa kdzépiskolatipus alapjan
diagram: A kozépiskolak fenntartoi

diagram: Telepiiléstipus szerinti eloszlas

diagram: A valaszadok megy¢€k szerinti eloszlasa
diagram: A valaszadok palyan eltoltott ideje

diagram: Fels6oktatasi intézmények szerinti eloszlas
diagram: A tanulok intellektualis fejlédésének fontossaga
diagram: A tanulok személyiségfejlodésének fontossaga
diagram: Passziv didkszerep

. diagram: Aktiv diakszerep
. diagram: A didkok autondémiajanak és szabad valasztasi lehetdségeinek a

megteremtése

. diagram: Az osztalytermi szabalyok fontossaga
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.

diagram: A tanari énhatékonysag

diagram: Legjelent6sebb szerzok életpalyajanak ismerete a miialkotasok kapcsan
diagram: A szovegszintek vizsgalatanak fontossaga

diagram: A miielemzés jatékként valo értelmezése

diagram: A tanulok altal megismert elemzési technikak alkalmazasanak fontossaga
diagram: A kortars irodalom tanitdsban betoltott aranyanak novelése

diagram: Az adott id6szakban sokak altal olvasott miivek tanitdsdnak fontossaga
diagram: A tanulok olvasasi hajlandosaganak fontossaga a szépirodalommal szemben
diagram: A kortars irodalom ismeretének hianya

diagram: Segédanyagok sziikségessége a kortars irodalom tanitdsdhoz

diagram: A tananyag-elrendezéssel valo elégedettség

diagram: A tananyagmennyiséggel kapcsolatos elégedetlenség

diagram: A tananyagmennyiség miatt az 6rak lényegének hattérbe szorulasa
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Mellékletek

1. melléklet: A Nemzeti alaptanterv kodjai

Code System

@ hagyomanyos oktatasi struktdra

©g'magyar nyelv és irodalom
©o'alapelvek, célok
©o célok
(©o' harmadik képzési szakasz
©4'irodalmi kultura, irodalmi ismere
Cq'alapvetés
©¢'modern oktatasi struktura
©4' egységesség és differencialas, mod:
©4'tanulasi kérnyezet
©4'egyénre szabott tanulasi lehetésége
©4'képességkibontakoztatas
©4'magyar nyelv és irodalom
©4'alapelvek, célok
©4! célok
©4'harmadik képzési szakasz
©4'irodalmi kultura, irodalmi ismere
(©¢' paradoxon
@ Imismeret
@ 1életmivek
©.120. szazadi
©.119. szazadi
@ Tportrék
(©.118. szazad eldtti
©.118-19. szazadi
©.119. szazadi
©.120. szazadi
© metszetek
©.119. szazad el6tti
©.120. szazadi
@ Tszemelvények
(©.118. szazad eldtti
©.118-19. szazadi
©.119. szazadi
©.120. szazadi

NATelemzés
u
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SUM
60
55
36
13

108
31
15
12

41

19
13

189



@ lvilagirodalom
@ 1antik
@ Tkdzépkor és reneszansz
©.116-18. szazadi
©.119. szazadi
©.120. szazadi
© 1szinhaz- és dramatdrténet
@ 1antik
©.Shakespeare
@ Tklasszicista
©.119. szazadi
©.120. szazadi
© 'kotelezd olvasmanyok
©.'magyar irodalom
©.119. szazad elétti
©.119. szazadi
©.120. szazadi
@ lvilagirodalom
©.119. szazad elotti
©.119. szazadi
©.120. szazadi
@ 'memoriterek
© 'magyar irodalom
©.119. szazad elétti
©.119. szazadi
©.120. szazadi
@ lvilagirodalom
@ lantik
@ Imuismeret (szerzok és alkotdk)
3 SUM
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1266

37
34
10
12
12
3
3
189
1266



2. melléklet: A fogalomtérképek kodrendszere 1.

Code System Fogalomtérképek SUM
@' kompetenciak !

©o'kompetenciafejlesztés

©o' mikozpontlsag
©q'irodalomelméleti alapfogalmak
©g'elméleti tudas

©q' élménykdzpontisag

L SV [ T ST S|y

Cq'fogalmazasi készség fejlesztése
(Cg'szbvegeértés

Cg'élmény

©g'modszertan
Co'kdvetelmények

©g'tanar

©o'embermesék

(©¢'az irodalomtanitas targya
©g'élet

©g'nyelv

© o' mlvészettdrténet

(©o' élményszerliség
(©g'tananyag
©o'kompetenciak fejlesztése
(©¢'tovabbképzések

©o' kdnyvek

Cg' IKT

©¢'alkotdk

©g' célok

©g'a ml hattere

G g életvitel
(Co'szbvegelemzés
(Cq'szbveg

PO N — et et~ g — g — sk — — [N g e s s v — it — gl — s s — gl — v — N — et — gl

© o' mlvészet

3. SUM

i< B B B B B B B BN BN B BN B B B B B B B B BN BN B B B I B B R |

w
H
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3. melléklet: A fogalomtérképek kodrendszere I1.

Code System Fogalomtérképek

(©¢' premodern irodalomtanitas

©¢' modern irodalomtanitas
@ 'posztmodern irodalomtanitas B
3. SUM 90
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SUM
28
28
34
90



4. melléklet: A fogalomtérképek kodrendszere I11.

Code System Fogalomtérképek =~ SUM
@ kultirakozvetités = 13
©4'erkolcsi perspektiva = 11
(©4' esztétikai perspektiva = 5
Cg'tanar | 22

(© o' szakmaisag . 6
(©4'szaktudas 4
© ¢ moddszertan 3
G facilitator n 8
(©¢'hagyomanyos tanarkép = 9
©g4'tanuld B 32
Co'képesség és tudas = 7
©4'individuum | 20
€4 negativ megjegyzések =
©4'tanar-diak viszony = 6
@ 'mUértelmezés [ | 21
Cg'szerzd u 6
©4'mUalkotas = 11
©4'befogadd = 9
@ 'negativ megjegyzések . 2
@4 elvarashorizont = 10
©¢'olvasas B 28
Co'befogadd
©4' olvasmanytipusok B 10
@4 negativ megjegyzések =
@ legyéb . 2
(©¢'tanulasi folyamat [ | 15
(© ¢ mbdszerek, technikak, tanulasszervezés ] 30
©g'mddszer = 11
©4'IKT, online fellletek u 10
©4'tanulasszervezés = 5
@,'tananyag [ 15
(o' tantargyi koncentracié = 9
©¢' medialitas u 13
©g'iskolan kivili tevékenység . 3
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Co' célok
(' hagyomanyos
(©4' praktikumorientalt
©4'individuum
©o'nyelv
3. SUM

443

225

30

21

10
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5. melléklet: Az interjuk kodrendszere

Code System il T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T11 2 SUM
(Gql palyan eltéltétt idd — . . . . . : . . . . . 12
> (Eg'motivacid a palyavalasztasban L] u = | L L] o a ] 26
> (Eglfelsdoktatas . . . | L] | L] [ ] ] w 30
> (@gla palyakezdés nehézségei . . . [ " = n = " o a 21
> @g'tanulasszervezés = ] [ = " : . a 18
> Eg'modszerek ] " L] . . " ] (] ] ] ] 32
@ IKT . = 6
©4'az irodalomtanitas nehézségei : u . = " = ] [ [ 20
> Gglmlelemzés . [ = B " = E B . m B [} 40
» Eg' mlértelmezési célok . . ] ] . = 18
©¢'segédanyagok a mielemzéshez = . . E o L] i 16
» @gltananyag-elrendezés | u | o " E L] ] = 32
> (gl kortars irodalom = | [ ] " [ ] [ ] 32
> (Eg'magyartanarok hatasa [ ] " o o u [ . = o 30
» @Gg'tokéletes irodalomoéra L] u L] = [ | ] " | [ . " 31
> @ ldigitalis oktatas " = . . [ ] . [ | " . " 26
@ szerz6k és mivek (pozitiv) . u o | & 13
@ 1szerz6k és mivek (negativ) ] u . L] ] ] " ] ] B u 31
Z SUM 32 22 38 30 26 36 32 43 43 43 49 40 434
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6. melléklet: A kérdoiv hosszu valaszainak kdédrendszere

Code System

(©¢'tanuldsszervezés

(©¢' kooperativ tanulasszervezés
(©¢' osztalyfliggd
(©¢'tananyagfliggd
(g tanar
Cq'didk
©q'iskolatipusok

© o' mlelemzés
(o' Nemzeti alaptanterv
(© ¢ érettségi
(©¢'befogadd
©4'irodalomelmélet
(©4' alkotasfliggd
(©¢' osztalyfliggd
© o' klasszikusok
©¢' mlértelmezési stratégiak
©4'iskola utani évek

© Tkortars irodalom
@ lszinvonal
@ 'befogadd
@ lidéhiany
@ losztalyfliggd
@ kronolégia
© tankoényvcsaladok
@ 'klasszikus és kortars
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(©4'tananyag-elrendezés

€' mlnemek szerinti megkdozelités
©4' élménypedagdgia
©4'epochalis oktatas

©4' projektoktatas

© 4! tankonyvek
©4'rendszerszerlség

©4' Nemzeti alaptanterv

(©4'tanitas téma szerint

(©4'tanitas poétikai fokuszok szerint
©4'kronolégia

©4' osztalyfiiggd

©4'tananyag

©4! érettségi

©q'vilagirodalom

3. SUM
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w

melléklet: Interjukérdések

Részegység

Mennyi ideje van a palyan?

Mi az, ami miatt annak idején a magyartanar szakot valasztotta?

Ha visszaemlékszik a felsdoktatasi képzésre, milyen élményei vannak az
irodalomtanitasra val6 felkészités kapcsan?

Amikor elkezdett tanitani, az irodalomtanitas kapcsan adddtak-e nehézségei, s ha igen,
mely teriileteken?

Részegység

Melyek azok a tanulésszervezési formak, amelyeket leginkabb alkalmaz? Miért éppen
ezeket?

Vannak-e olyan modszerek, technikak, amiket az irodalomtanitas soran elényben
részesit, rendszeresen alkalmaz?

Tapasztalatai szerint melyek az irodalomoktatas azon teriiletei, amelyek a legnagyobb
nehézséget okozzak a tanuldk szamara?

Ha a miiértelmezésre koncentralunk, van-e olyan bevalt technikdja, amit szivesen
alkalmaz?

Melyek a legfobb célok, amiket a miiértelmezés soran el kivan érni?

Hasznal-e valamilyen segédanyagot a miielemzésekre valo felkésziiléshez?

Részegység

Mi a véleménye a jelenlegi tananyag-elrendezésrdl?

A tananyag-elrendezés kapcsan vannak-e 6tletei, hogy a mostani helyett mi az, ami
mitkddhetne?

Fontosnak tartja-e a kortars irodalom jelenlétét az oktatasban? Ha igen, miért? Ha
nem, miért?

Van-e esetleg valamilyen kiemelendd tapasztalata valamely kortars irodalmi szoveg
tanitasat illetéen?

Tapasztalatai alapjan tudna-e kiemelni olyan alkotét, illetve olyan irodalom alkotast,
amellyel a gyerekek nehezen boldogulnak?

Részegység

Szivesen emlékszik-e vissza altalanos €s kozépiskolai magyartanaraira?

Vannak-e olyan fogasok, technikak, modszerek, meghatarozo szemléletek, amelyek
volt magyartanarara voltak jellemzéek, On pedig alkalmazza?

Hogyan képzel el egy tokéletes irodalomorat?

A jarvanyhelyzet miatti digitalis atallasnak volt-e valamilyen kézzelfoghato,
nyomatékos hozadéka az On irodalomtanitasi szemléletét illetden?
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8. melléklet: Kérdoiv

Kdzépiskolaban tanité magyartanarok

irodalomtanitasi nézeteinek vizsgalata
Kedves Kollégék!

Kispal Daniel vagyok, az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori
Iskoldjanak doktorjeldltje és az egyetem Irodalomtudomanyi Tanszékének oktatoja.
Doktori disszertaciom kézéppontjaban a kézépiskolai magyartanarok irodalomtanitasi
nézetei allnak (tanulasszervezéshez, miértelmezéshez, kortars irodalomhoz és a tananyag
elrendezéséhez kapcsolddo attitlidok), jelen kutatéds legfébb célja ezen bedllitédasok
feltarasa, ezek alapjan pedig hazank irodalomtanitasi rendszerének alaposabb
megismerése.

A kérddiv 6sszeallitdsaban az eddigi tudomanyos munkakon, illetve a gyakorlati
tapasztalatokon feliil azokra a fogalomtérképekre és interjikra is tdmaszkodtam,
amelyeket a kutatds el6z6 fazisaiban készitettem magyartanarokkal.

A kérd6iv természetesen anonim, 6t szakaszbdl all, a bevezet6 szakaszt a fentebb mar
emlitett négy teriiletre fokuszalo rész koveti, a kitoltéshez sziikséges id6 koriilbeldl 10-15
perc.

Kosz6nom, hogy a kitoltéssel segiti munkamat, illetve ezaltal hozzéjarul hazank
irodalomtanitdsi rendszerének és a magyartanarok irodalomtanitasra vonatkozé
nézeteinek mélyebb feltarasahoz.

Tisztelettel:
Kispal Daniel

*Kotelez6

1. Mianeme?*

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

(N6

() Ferfi
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2. Milyen tipusu kdzépiskoldban tanit? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

() Gimnazium
() Szakkozépiskola
() Szakgimnazium
() Szakiskola
(") Technikum

() Szakképzé

3. Milyen fenntartasu az iskola, amelyben tanit? *
Soronként csak egy ovdlist jel6ljon be.
() Allami
() Egyhazi
() Alapitvanyi

() Egyeéb

4. Mia telepulés jellege, ahol az iskola talalhato? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

() Févéros

() Megyeszékhely
() Nagyvaros
() Kisvaros

( DFalu

() Egyéb

5. Melyik megyében talalhato az iskola? *
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6. Mennyildeje van a palyan? (Kérem, valaszat évre kerekitve adja meg, elég, ha *
csupan a szamot irja le! Példaul, ha 6 és fél éve tanit, annyit irjon: 7)

7. Melyik féiskolan/egyetemen szerezte magyartanari végzettségét? (nem
kotelezd)

Ebben a szakaszban a tanuldsszervezéssel kapcsolatos allitasokat
fog olvasni. Kérem, az alabbi skélan jeldlje, hogy milyen mértékben
i . ért egyet az allitasokkal! A skalan az egyes jelenti azt, hogy
Tanulasszervezés egyaltalan nem ért vele egyet, az 6t6s pedig azt, hogy teljes
mértékben egyetért az adott kijelentéssel.

8. A késdbbi sikerek elérése érdekében a veleszlletett adottsagoknak alapvetd *
szerepuk van.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

9. Tanulas soran az a fontos, hogy a tanuld minél tobb elméleti ismeretet *
sajatitson el.

Soronként csak egy ovalist jeldljén be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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10. Fontos, hogy a didk pontosan sajatitsa el az elméleti ismeretet, hogy a *
jovében pontosan fel tudja azt idézni.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

11.  Fontos az, hogy a didk tudjon kapcsolatot teremteni egyfeldl a tanultak %
kozott, masfeldl a tanultak és az osztalytermen kivili dolgok kzott.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

12. Az oktatas soran az egyén intellektualis fejlédése a legfontosabb. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltaldan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

13. Az oktatas soran a legfontosabb a tanulok személyiségének %
fejlddése/fejlesztése.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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14. A tanadr a legfontosabb informacidforrés a didkok szamara az oktatasi *
folyamatban.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

15. Az ¢ran a didknak az a szerepe, hogy az elhangzott informaciokat %
meghallgassa és megjegyezze.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

16. A diadknak sajat eréfeszitései aran kell rajonnie arra, hogyan kell az Uj *
informaciokat feldolgozni.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltaldn nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

17. A tanulasi folyamat soran olyan feladatokat kell adni a diakoknak, amelyek — *
jol érthetdk, egy megoldasi modell szerint megoldhatok.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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18. A tanulasi folyamat soran olyan feladatokat kell adni a didkoknak, melyeka *
tapasztalatra alapozottak, provokativak, nem tartalmaznak vilagos,
modellszer( megoldasi médokat.

Soronként csak egy ovalist jeléljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

19. A tanar altal kdzvetitett ismereteket jol meghatarozott kérdések g
eldkészitésevel lehet hatékonyan kdzvetiteni a tanulok szamara.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

20. Az ismeretek hatékony elsajatitasanak folyamatat a tanulok kérdései *
hatarozzak meg.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

21. Atandran a tanarnak iranyitania kell a tanar-diak kommunikaciot. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltaldn nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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22. Atanodran a tanarnak batoritania kell a didkok egymas kézotti *
kommunikaciojat.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

23. A tanulonak biztositott szabadsag az ora keretén belul nem vezet %
eredmeényes tanulashoz, ezért fontos, hogy a tanar kontroll alatt tartsa az
osztalytermi folyamatokat.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

24. A tanoran fontos a tanulo 6nallosagat szem elétt tartani, ezert a tanarnak  *
nyitottnak kell lennie arra, hogy az osztalytermi folyamatok iranyitasat a
diak is atvegye/ az osztalytermi folyamatok feletti kontrollt a tanar atadja a
didknak.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

25.  Atanodran a tanarnak olyan informaciot kell a diakoknak kdzdIni, amelyek — *
alaposan eldkeszitettek, elére feldolgozottak es készen dsszeallitottak.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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26. A tanodran a tanarnak olyan informaciokkal kell dolgoznia, amelyek inkabb ~ *
nyersanyagok, és a diakoknak kell azt 6sszerendezni tudasuk konstrudlasa
érdekében.

Soronként csak egy ovalist jeléljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
27. A tanarnak jutalmaznia kell a didkok jo megnyilvanulasait és blntetnie a &
rosszakat.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

28. A tanarnak kontroll alatt kell tartania az osztalytermi munkat. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltaldn nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

29. A tanarnak és a tanuloknak kdzosen kell felelésséget vallalniuk az %
osztalytermi folyamatok alakulasaban.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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30. A tanuladsi folyamat sikeressége érdekében fontos a tanuldknak megfelelé  *
szintd, de kihivast biztosité feladatot adni.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

31. Fontos az autonomiat és a szabad valasztast biztositd lehetéségek .
megteremtése a diakok szamara az osztalyterem keretein belul.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

32. Segiti a tanulast az osztalyteremben, ha a tanarok nagy hangsulyt fektetnek *
a kdvetendd osztalytermi szabalyokra és eljarasokra.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

33. Hatekonynak ertékelem sajat kepességeimet a sikeres tanulasi folyamat =
megvaldsitasaban.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egydltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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34. Amennyiben hozzaflizne még valamilyen véleményt ehhez a szakaszhoz, az
aldbbiakban teheti meg. (Nem kotelezé!)

Ebben a szakaszban a mielemzéssel kapcsolatos allitasokat fog olvasni.
Kérem, az aldbbi skalan jeldlje, hogy milyen mértékben ért egyet az
allitdsokkal! A skalan az egyes jelenti azt, hogy egyaltalan nem ért vele

Mdlelemzés egyet, az 6t0s pedig azt, hogy teljes mértékben egyetért az adott
kijelentéssel.

35. Egy muUalkotas értelmezhetetlen keletkezésének torténeti kontextusa nélkdl. *
Soronként csak egy ovalist jeléljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

*

36. Az elemzésben fontos szerepet jatszanak a szerzé életutjanak kitlntetett

pontjai.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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37. A mualkotasok elemzésekor lényeges szempont, hogy a szerzé miket akart *
sugallni az alkotasi folyamat soran.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

38. A muelemzes megkezdése el6tt a tanulokkal ismertetni kell az alkotas *
letrejottének torténeti-kulturalis kontextusat és a szerzdi eletpalyat.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

39. Legjelentésebb szerzdink esetében a tanuloknak muszaj tisztédban lennitik  *
az alkotoi életpalyaval a mielemzés megkezdése eldtt.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltaldn nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

40. A szerzéi életpalya és a mualkotas keletkezési kdrtlményeinek ¥
megismerése a mlelemzés részét képzi.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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41. Egy elemzésben a muialkotasnak kell kdzponti pozicidéban lennie. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

42. Minden mualkotas esetében letezik egy legjobb jelentes, amely fele az "
elemzésnek tartania kell.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

43. A mulvek elemzésekor jol bevalt modszereket, technikakat alkalmazok. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

44. Fontosabb az, amit a mialkotas "mondani akar”, mint az egyéni tanuloi *
vélemeény.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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45. Egy elemzés akkor a legjobb, ha megvizsgaljuk a széveg kuldnb6zé *
szintjeit.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

46. Mdulelemzéskor fontos a tanulok eldzetes tudasa. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

47. A tanulok véleménye a legfontosabb a mlalkotasok elemzésekor. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

48. Fontos, hogy a tanuloknak élményszer( legyen a mielemzés. *

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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49. Lényeges, hogy az 6ran valamilyen formaban jelen legyenek a *
popkulturanak az elemei, amelyek a didkokat korullveszik.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

50. Egy mUalkotas Gnmagaban, olvaso nélkil nem jelent semmit. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

51. Egy mualkotas csak tobb masik mialkotas kontextusaban értelmezhetd. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

52. A mUlelemzés olyan, mint egy jaték. *

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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53. Egy szovegnek annyiféle jelentése és annyiféle értelme van, ahany olvasdja. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

54. Egy muelemzeés legfébb célja, hogy a tanulok erkdlcsileg fejlédjenek. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

55. A mUelemzéseknek hozza kell segitenitk a tanuldkat ahhoz, hogy a nemzeti *
és az egyetemes kulturat jobban megértsék.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

56. A mUlelemzések f6 célja, hogy a tanulok kdzvetve vagy kdzvetlentl olyan *
elemzési technikakkal ismerkedjenek meg, amelyeket késébb alkalmazni
tudnak majd.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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57. A mUlelemzéseknek olyan készségeket kell fejlesztenitik, amelyeknek van *
valamilyen tarsadalmi hasznossaguk.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

58. Egy-egy muelemzeés soran tamaszkodom a tankényvre. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

59. Egy-egy muelemzés soran kizarolag a sajat értelmezésemre tamaszkodom. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

60. Egy-egy muelemzés soran a tanuldk véleménye szamomra a legfontosabb. *

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

245



61. Egy-egy milelemzés soran tdmaszkodom valamilyen altalam ismert *
értelmezésre az adott mudalkotasrol.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

62. Fontos, hogy a mielemzések soran a tanulokkal felllvizsgaljuk a korabbi %
értelmezéseket.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

63. A mulelemzések alkalmaval a legfontosabb, hogy a tanuldk sajat magukat is *
jobban megismerjek a folyamat soran.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltaldn nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

64. Lényeges, hogy a tanulok a mielemzések alkalmaval sajat érzéseikrol, %
tapasztalataikrol is beszélni tudjanak.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

246



*

65. Mindenképpen szukséges tanari magyarazat ahhoz, hogy a tanulok
megértsék az adott mivet.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

66. Amennyiben hozzaflizne még valamilyen véleményt ehhez a szakaszhoz, az
alabbiakban teheti meg. (Nem kotelezd!)

Ebben a szakaszban a kortars irodalommal kapcsolatos allitasokat fog olvasni.

5 Kérem, az alabbi skalan jeldlje, hogy milyen mértékben ért egyet az allitasokkal!

Kortars A skalan az egyes jelenti azt, hogy egyaltalan nem ért vele egyet, az 6ts pedig
irodalom azt, hogy teljes mértékben egyetért az adott kijelentéssel.

67. Manapsag mar nem élnek olyan nagy és jelentds irok, mint regen. *

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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68. A kortars irodalomban nincsenek meg azok az értékek, mint a klasszikus ~ *
muvekben.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

69. A klasszikusok jobban meg vannak irva, mint a kortars mavek. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

70. Fontos, hogy a kortars irodalom jelenjen meg a tandrakon. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

71. A kortars irodalmi mivek sokszor érthetetlenek. *

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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72. Szivesen vinnék be olyan miveket is az 6rakra, amikben jelen vannak a a *
popkultura elemei.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

73.  Nem tanitanam azt a muvet, amiben sok a tragar kifejezes. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

74. A kortars irodalom segithet a tanuloknak az olvasas megszeretésében. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

75. Akortars irodalom segithet a klasszikus mivek értelmezésében. *

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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76. Erkdlcsi szempontbol a klasszikus mUvek altal lehet a legjobban nevelnia  *
tanuldkat.

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

77.  Altalanos iskolaban nem kellene klasszikus alkotasokkal foglalkozni. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

78. Olyan muveket is tanitani kellene, amelyeket az adott idészakban a tanulok *
kdzUl nagyon sokan olvasnak, még akkor is, ha nem szépirodalomrol van
sz0.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltaldn nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

79. Neéhany klasszikust ki kellene venni a tananyagbdl. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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80. A tanuldk a kortars irodalom altal csak butabbak lesznek. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

81. Mindegy, hogy mit olvasnak a diakok, a lényeg, hogy olvassanak. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

82. A mostaninal sokkal nagyobb aranyban kellene kortars irodalmat tanitani. *

Soronként csak egy ovalist jeléljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

83. Tobb segédanyagra lenne szlikség a kortars irodalom tanitasahoz. *

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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84. Ugy gondolom, nem ismerem elég jol a kortars irodalmat. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

85. Csak nehany kortars szerz6t ismerek. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

86. Nagyon jolismerem a legfontosabb kortars szerzéket. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

87. Tizenkettedik osztalyban eljutunk a kortars szerzékig. *

Soronként csak egy ovalist jeldljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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88. Szoktam bevinni kortars szovegeket az orakra. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

89. Amennyiben hozzaflzne meg valamilyen véleményt ehhez a szakaszhoz, az
aldbbiakban teheti meg. (Nem kotelezo!)

Ebben a szakaszban a tananyag-elrendezéssel kapcsolatos allitasokat fog

olvasni. Kérem, az alabbi skaélan jeldlje, hogy milyen mértékben ért egyet az
Tananyag' allitasokkal! A skalan az egyes jelenti azt, hogy egyaltalan nem ért vele egyet,
elrendezés az 6tos pedig azt, hogy teljes mértékben egyetért az adott kijelentéssel.

90. Elégedett vagyok a tananyag felépitésével, elrendezesével. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

91. Azirodalomtanitdsnak egyutt kell haladnia a torténelem tanitasaval. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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92. Azirodalomtanitasban szamomra fontos szerepe van a kronolégianak. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

93. Azirodalomtanitas szamomra elképzelhetetlen a tananyag 2
szervezédesének kronologiai elve nelkul.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

94. Elégedett vagyok az irodalomtankdnyvek szerkezeti felépitésével. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

95. Toébb vilagirodalmat kellene tanitani. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek
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96. Leginkdbb csak magyar irodalmat kellene tanitani. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

97. Nagyon soknak gondolom a tananyag jelenlegi mennyiséget. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

98. A tananyagmennyiség miatt sokszor hattérbe szorul az 6rak lényege. *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem értek egyet Teljes mértékben egyetértek

99. Amennyiben hozzaflizne még valamilyen véleményt ehhez a szakaszhoz, az
aldbbiakban teheti meg. (Nem kdtelezd!)

Ezt a tartalmat nem a Google hozta létre, és nem is hagyta azt jova.

Google Urlapok
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