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Koszonetnyilvanitas

Aligha vallalkozhatnék mindazoknak a felsorolasara, akiknek valamilyen formaban sze-
repe volt dolgozatom megsziiletésében. Elsésorban szeretnék kdszonetet mondani témaveze-
tdmnek, dr. Kusper Juditnak, aki tdmogatd figyelmével, elkdtelezett munkajaval, nélkiilozhe-
tetlen szakmai tanacsaival és itmutatasaival kisérte munkamat. Halas vagyok a doktori iskola
oktatdinak €s csoporttarsaimnak, hogy az eredetileg irodalomelméleti-szaktudomanyos fokuszu
¢s a pedagdgiai gyakorlat modszertani tapasztalatain alapul6 kutatési terv tigy valhatott az évek
soran neveléstudomanyi szempontbol relevans disszertaciova, hogy kozben sem a szaktargyi
alapok, sem a tandri munka gyakorlatabol szdrmazo tapasztalati tudas tekintetében nem kellett
kompromisszumot kotnom.

Koszonet illeti munkahelyem, a budapesti Piarista Gimnazium vezet6ségét a sok 0sz-
tonzésért, tudomanyos munkam irant tanusitott érdeklodésért, valamint azért a hathatos tdmo-
gatasért, amelyet a részmunkaidd rugalmas megszervezése jelentett szamomra. K6széndm ma-
gyar szakos kollégadimnak az alakuld dolgozat fejezeteinek inspirdlé megvitatasat. A munkakd-
z0sségi mithelymunka nagymértékben formalta pedagogiai szemléletemet, a kozos gondolko-
das tanulsagai pedig szamtalan ponton gazdagitottak az értekezésemet is. Halas vagyok tovabba
egykori és jelenlegi tanitvanyaimnak. A kutatds eredményei mogott ott vannak a kozos munka
sikerei, kudarcai, utkeresései is. S6t magat a disszertaciot is az utkeresés egyik allomasanak
tekintem.

Eziton szeretném kifejezni tovabba a haldmat annak a mintegy 50 kolléganak és 1165
tanulonak is, akik 1d6t szakitottak arra, hogy az empirikus kutatas ilyen bdséges adathalmazra
épiiljon. Kiilon koszondm azoknak, akik személyes kapcsolataik révén segitettek abban, hogy
a feladatlapok a tanulok elé keriilhessenek.

Koszonettel tartozom csaladomnak, kiilondsen felesegemnek €s gyermekeimnek, akik-

kel a tobb ezer munkadrat felemésztd munka terheit kozosen viseltiik.



Bevezetés

Az irodalomtanitassal foglalkoz6 szakirodalom mar régota érzékeli azokat a folyama-
tokat, amelyek e tantargy helyzetét a legkiilonfélébb pontokon bizonytalanitjak el. A foképp a
tanuldi és tarsadalmi attitidok alakulasanak kedvezétlen tendencidi (pl. olvasési kedv, a tan-
targy presztizse) és a tudaskoncepcio (ismeret- és készségjellegli tudas aranya, a pragmatikus
novekvo tekintélye, a miiveltségfogalom koriili vitak stb.) teriiletén jelentkezd, egyre siirge-
tobbnek tapasztalt, probléméak nem fiiggetlenek a teljes iskolarendszer el6tt 4ll6 kozos kihiva-
soktol sem. Szembesiilniink kell tovabba azzal a kdriilménnyel is, hogy a neveléstudomany
eredményei csupan esetlegesen kamatoznak a gyakorlati munkaban, a hagyomanyos tanuléasi
kornyezet rendkiviil ellenallénak mutatkozik az innovativ torekvésekkel szemben.

Disszertacionk mindkét problémahalmaz — a magyar irodalom tantargy elétt all6 kihi-
kivén jarulni. Az altalunk kidolgozott modell ugyanis Gjszerli véalaszt kinal a fent emlitett kér-
désekre, mikdzben munkénk az 0jitas gyakorlati bevezetésének feltételeit is feltarja.

Az értekezés kdzéppontjaban az a felismerésiink all, hogy az irodalmi miivek interpre-
tacioja termékeny modon ragadhatdé meg a konstruktivizmus tanulasfogalmaval. A tanulés so-
ran konstrualodo ,,személyes tudas” — a megértés — ebben az esetben egy hangstlyosan nyelvi
jellegli tapasztalattal kialakitott adaptiv viszonyként irhato le.

Munkank els6 része (1-10. fejezet) egyfeldl ennek a felismerésnek az interdiszciplinaris
elméleti megalapozasat végzi el, masfeldl levonja az emlitett alapvetésbdl a szovegértelmezés
tanulasi kornyezetének 0sszetevdire €s magara a konstruktivista tanulaselméletre nézve érvé-
nyes kovetkeztetéseket. A masodik részben (11-14. fejezet) kozolt empirikus kutatés kettds
funkciodt tolt be: feltarja a gimndziumi szovegértelmezés tanulasi kornyezetének tanulaselméleti
koncepcionk gyakorlati bevezetése szempontjabdl leginkdbb relevans valtozoéit, az irodalmi
miuvek jelentésével és adaptivitassal kapcsolatos tanuloi elméleteket, emellett pedig e koncep-
ci6 elényeinek (kedvezdbb attitlidok, egyedibb interpretaciok) bizonyitasara is kisérletet tesz.

Elméleti okfejtésiink elején sziikségesnek lattuk tisztazni a konstruktivizmus altalunk is
gyakran hasznalt alapfogalmainak tartalmat. Ebben természetesen nagymértékben tamaszkod-
tunk a konstruktivizmus hazai recepciojat meghatarozoé Nahalka Istvan és Korom Erzsébet
munkaira, illetve a nemzetkdzi szakirodalom olyan alapmiiveire, mint Glasersfeld tanulmanyai

vagy Brooks & Brooks 1999-es kézikonyve. Mivel az alapvetden a matematika és a természet-



tudomanyos tantargyak tanitdsara optimalizalt konstruktivista tanuldselméletben rejld lehetdsé-
geket is jitd6 moédon kivantuk béviteni, megkeriilhetetlen volt a konstruktivizmus tudomanyfi-
lozofiai és pszicholdgiai gyokereinek feltarasa, illetve az Gjabb nemzetkdzi szakirodalom kuta-
tasa.

Koncepcionkkal egy olyan tantargy-pedagogiai diskurzusba kapcsolodunk be, amely az
elmult évtizedekben a fent emlitett kihivasokra tobbféle innovativ valaszt is kiérlelt. Az 5. fe-
jezetben sajat felvetésiinket a magyar osztalytermi munkat maig legmeghatirozobb pozitivista
megkozelitéshez, illetve a legszamottevébb, elméleti kimunkaltsaggal és gyakorlati eredmé-
nyekkel is bird problémacentrikus irodalomtanitasi modellekhez viszonyitva pozicionaljuk. A
szembedllitas soran sziikségszerlien kiélesedd ellentétek hozzajarulhatnak azoknak az implicit
irodalomelméleti és pedagogiai elofeltevéseknek a tudatositasdhoz és ezaltal valodi megvitat-
hatésagahoz, amelyek a szovegek feldolgozasanak iskolai modszertanat iranyitjak. A kritikus
¢észrevételektdl sem visszariadd érvelést nem a kizarolagossag igénye vezeti, s6t meggy6z0dé-
stink szerint disszertacionk a pedagogiai és az irodalomtudomanyos szempontrendszer egyen-
rangu érvényesiilése révén ahelyett, hogy a szoéban forgé modelleket hierarchikus rendbe alli-
tana, egy olyan diskurzus feltételeit teremti meg, amelyben mind a pozitivista, mind a problé-
macentrikus megkozelitésmod vitan feliil meglévd szaktargyi és pedagdgiai erényei minden
eddiginél szabatosabb modon mutathatok fol.

A személyes jelentéskonstrukcidt tamogatd tanulasi kornyezet a lehetd legszélesebb
hozzaférést biztositja a tanuldk elézetes tudasrendszereihez. Ebbdl a szempontbdl vizsgaltuk a
szoveginterpretaciot iranyito tényezoket. Szabalyozo jellegiik szerint kiilonbséget tettlink direkt
¢s indirekt szabalyozok kozott. Az eldbbiek kozott targyaljuk a szerzoi szandek, az €letrajz, az
irodalomtorténet, a poétika, a témamegjelolés, a tapasztalatok nyelvi kozvetitettsége, az inter-
textualitas, valamint a kész interpretaciok kozlésének kérdését, az utdbbiak kozott pedig a je-
lentéselméletek, a megoldasi rutinok, a tanterv, valamint a szaktargyi ismeretek problémakorét.
Nagyobb terjedelemben foglalkozunk tovabba a tanuldsként definialt interpretacié eredménye-
képp konstrualt tudas konceptualizalasaval és értékelési lehetdségeivel.

Epp a konstruktivista tanuldselmélet 6sszefiiggései kozott érthetd meg igazan, az inno-
vativ megoldasok gyakorlati bevalasat még kordntsem garantalja az 0jitd6 kezdeményezés on-
magaban vett érvényessége, belso logikaja vagy akar ,,laboratériumi” koriilmények kozott vég-
zett igazolasa. Az innovacioktol varhatod kedvezd eredmények realizdlodasa nagyban fligg az

érintett szereplok eldzetes tudéasatdl (ismereteitdl, meggy6zddéseitdl, tapasztalataitol stb.), il-



letve attdl, hogy ezzel tudatosan szamolva képes-e az innovacio az adaptivitas tapasztalatat biz-
tositani. Az elméleti koncepcié mellé mindenképp oda kell tehat allitanunk gyakorlati beveze-
tésének a pedagogiai valosagban tapasztalhat6 feltételrendszerét is.

Az empirikus kutatas keretében vizsgalt konstruktumok — kiilondsen a tanulok jelentés-
¢s adaptivitaselméletei, valamint az értelmezések egyéni volta — rendkiviil komplex, nehezen
megragadhato tényezok, amelyek mérése raadasul csaknem teljesen el6zmény nélkiili. Mindez
a moddszertan kiilondsen is alapos megfontolasa €s a hasznalt eszk6zok (kérddivvel kombinalt
feladatlapok) hosszu fejlesztési ideje mellett nagyobb minta vételét is megkovetelte. Az adato-
kat 14 iskola 49 tanuldcsoportjanak 1165 tanulojatol vettiik fel.

Mindharom fejezet kutatasi kérdéseire a kvantitativ és a kvalitativ adatok egyiittesének
elemzése ¢€s értelmezése (mddszertani triangulacid) révén kerestiik a valaszt, és bar ez olykor
nagyobb terjedelmi kovetkezményekkel is jart, mind a statisztikai szamitasok, mind a kodolas
tekintetében a folyamat Iépéseinek atlathaté dokumentalasara torekedtiink.

A valasztott modszertan rovid lirai miivek szerepeltetését tette lehetové. Az elméleti
koncepcio felél szemlélve azonban belathatd, hogy modelliink nem tartalmaz miinemspecifikus
Osszetevot, igy az eredményeket kiterjeszthetdnek tartjuk epikus és dradmai miivek értelmezé-
sére is.

Ertekezésiink tehat nemcsak elméleti innovéciot igér, hanem a pedagdgiai valosag még
nem vagy csak kevésbé vizsgalt tényezdinek feltarasat is. Az empirikus vizsgalat Gijszer( stra-

tégidja pedig kutatdsmetodikai tanulsdgokat kinal.



|. RESZ

A koncepcio elméleti kidolgozasa



1. Az 6nmagat felszamolo innovacio. Rendhagyo problémafelvetés

Szabo Magda Fiir Elise cimi regényének (2003) egyik emlékezetes epizodjaban a Doczi
Gimnazium tanul6i azt a feladatot kapjak, hogy miutan megtekintették a mizeumban Mun-
kacsy Mihaly Ecce homo! cimii alkotasat, a festmény egy tetszOlegesen valasztott karakterének
nézépontjabol fogalmazzadk meg sajat gondolataikat. Magda, a regény egyes szam elsé Sze-

mélyben megszodlalo elbeszéldje a kovetkezOképpen foglalja Gssze a feladat sorsat:

»A festményt] megbamultam, megcsodaltam, meghatodtam rajta, meg is szerettem, még a mu-
zeumban sejtettem, élvezet lesz megirnom, amit érzek. Dolgozatom meglepd sorsra jutott, sze-
mélyesen kellett izekre szaggatnom az osztaly eldtt, mert megsértettem irdsommal Jézus Krisz-
tust. Sokaig sziszegte ram magyarazatat Moré Maria, mert nehezen tudtam felfogni, hogy lehet
valami tilos, ha szabadon valaszthat6, mi a vétek abban, ha én, aki a nagy tablon mindenkit
ismertem, Jézust, Pilatust, Kajafast, Mariat, még Magdolnat is, miért nem valaszthattam a kép
eléterében érdeklddve figyeld kobor kutyat, az egyetlent, akinek nem tudtam multjat és jovdjét.
Moré Maria sose bocsatotta meg nekem ezt a fogalmazast, ugy fogta fel, mint személyét, sot az
iskolai nevelést is kigunyolé dolgozatot...” (Szabd, 2003, pp. 143-144)

E részlet, amelyet dolgozatunk egyfajta mottdjanak is szantunk, tobb alkalommal volt
mar targya pedagogiai célu gondolatmeneteknek. Paksi Laszlo a reformatus nénevelésrdl szolo
irasaban (2014) a tlzott szabalyozottsag, a tanulok egyéni gondolatait figyelmen kiviil hagyo
szigort tanari kontroll kovetkezményeit targyalva idézi a regény sorait, amelyek a szerzd sze-
rint jOl példazzak a tanari allasponttol eltérd vélemények iskolai megitélését. Hasonloan véle-
kedik Bessenyei Istvan is, aki az epizodban a norméakhoz mereven ragaszkodo ,,premodern”
iskola és a sajat egyéniségét keres6 ,,posztmodern” serdiilé konfliktusat latja (Bessenyei, 2009).

A regényben vazolt iskolai szitudcid azonban lényegesen arnyaltabb modon valik meg-
kozelithetévé, amennyiben legalabb ideiglenesen fel tudjuk fiiggeszteni az elbeszélé nézépont-
javal val6 azonosulasbdl, illetve a ,,hagyomanyos” iskola taldn tilsdgosan is leegyszeriisitett
megitélésébdl fakado elditéleteinket. Nem kertilheti el a figyelmiinket, hogy a kérdéses essz¢ —
kiilonosen az imént idézett irdsokban is szova tett autoriter, frontalis munkara épitd rendszer
keretei kozott — meglehetdsen innovativ, a festmény €s a bibliai torténet mély feldolgozasat
lehetové tevo, élményalapti feladatnak szamit: a tanulok kilépnek az iskola falai koziil, a mii-
alkotast nem egy tankonyv vagy miivészeti album reprodukcidjanak segitségével, hanem ere-
detiben tekintik meg, valasztasi lehetdséget kapnak, a pedagogus kimondottan 6nallé gondola-
tok megfogalmazasara €s azok képviseletére 0sztonzi dket. Nincs okunk feltételezni, hogy —

miként a fentebb emlitett szerzok feltehetdleg vélekednek — Moéré Maria eleve tiltani akarta
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volna az egyéni gondolatok megfogalmazésat. A részlet tehat elsdsorban nem a nagy multa
iskola ,,hagyomanyos” modszertananak és 1égkorének dbrazoldsa miatt tarthat szamot az érdek-
16déstinkre, hanem sokkal inkabb amiatt, hogy a benne megjelenitett konfliktusos helyzet kife-
jezetten egy eléremutatd pedagdgiai innovacio koriil bontakozik ki; éppen az Gjitas, az elmoz-
dulas szdndéka hozza felszinre azokat az eldfeltevéseket, amelyek a miivészi alkotés iskolai
értelmezésével kapcsolatban korabban reflektalatlanok maradhattak, és amelyek tudatositasa
stirgetéen aktualis kihivas a mai irodalomtanitas innovativ kezdeményezései elott is.

A tantermen kiviili tanulasi kornyezet, a szabad valasztasi lehetdség biztositasa és az
egyéni tanuldi gondolatok megfogalmazasanak igénye olyan inspiralo, motivalo 1égkort teremt
a befogadas szdmara, amelyben Magda szabadon alkothatja meg sajat, személyes élményein
alapulo olvasatat. A feladat irigylésre mélto sikerérdl arulkodnak a festmény hatasat bemutatd
szavak: ,,megbamultam, megcsodaltam, meghatodtam rajta, meg is szerettem, [...] sejtettem,
¢élvezet lesz megirnom, amit érzek” (Szabo, 2003, p. 143). Az egyéni olvasat — a kutya kozép-
pontba allitasa — azért valhat mégis botranyossa, mert ugy tiinik, a mi jelentése kimondatlanul
ugyan, de nagyon hatarozottan mar a befogadas el6tt rogzitve van. A hangsulyosan miivon ki-
viili tényezdk altal meghatarozott jelentés koncepcidja nagyon szigoru jatékszabalyokat ir eld
a befogad6 szamara, akinek a szerepe igy valdjaban kimeriil a kanonizalt értelmezés — esetleg
sajat élményeket is mozgositd — leolvasdsaban. A jatékszabalyokat sértd olvasat ezért nem val-
hat a kép értelmezésérol szo16 termékeny vita targyava, ehelyett sziikségszeriien a kész interp-
retaciot kanonizalo kiilsd tényezdk (a kereszténység, a tanar személye, az egész iskolai nevelés)
latvanyos elhatarolddast és megtorlast koveteld elarulasanak mindsiil. A jelentés miivon kiviil
helyezésének €s igy egyfajta implicit kanonizacidjanak minden tematikus, illetve problémakoz-
pontu feldolgozast fenyegetd csapdaja a befogadot egy mar meglévd olvasat rekonstrualdjava,
magat az értelmezett miivet pedig helyettesithetdvé, potolhatova és az eldre kész jelentés puszta

Témank szempontjabol kiilondsen is fontos, hogy az idézett bekezdés a kutya karakter-
ének kivalasztasadhoz vezetd folyamatrdl is beszamol. Az elbesz€16t, aki csaladi hatterének, ne-
veltetésének koszonhetden birtokolja azt a miiveltséganyagot, amely a kép tematikus rétegének
maradéktalan dekddolasahoz sziikséges, joggal nevezhetjiik a festmény egyfajta ,,mintaolvaso-
jénak” (vo. Eco, 2002). Jellemz6 azonban, hogy az alkotds megszolitd ereje nem az értelmezést
lezar6, egyetlen jelentést eredményezd alakokhoz kotddik, hanem épp ahhoz a mozzanathoz,

amely a személyes befogadas soran a legnyugtalanitobbnak bizonyul, amely a kép lehetséges
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jelentéseinek korét nem lesziikiti, hanem kitagitja, szamtalan érvényes egyéni jelentés lehetd-
ségével gazdagitja.

A regényben felidézett feladat ma is friss korszertisége és az elkésziilt esszé értékelése
soran tanusitott, e korszertiséget mintegy visszavono tanari attitiid tehat ugyanarra a tényezore
vezethetd vissza: arra, hogy az alkotas befogadéasa soran megképz6do személyes jelentés elso-
sorban a tanul6 egyéni ¢lettapasztalataihoz, eldzetes elvarasaihoz, érdeklédéséhez, meggydz0o-
déseihez, ismereteihez stb. kapcsolodik szervesen, nem pedig egy, az osztalyteremben jol kont-
rollalhato tantervi, iskolas tudashoz.

Moré Maria feladatanak tanulsaga talan soha nem volt még annyira aktualis, mint ma,
amikor a hatékony pedagdgiai innovaciok kidolgozasat joggal tapasztalhatjdk mind a kutatok,
mind a pedagogusok siirgetd feladatnak, a digitalis technologia lehetdségei pedig szamos Uj
megoldas kiprobalasara 6sztondznek. Az imént roviden elemzett feladat arra figyelmeztet, hogy
pusztan illuzi6 annak az innovacidnak a korszeriisége, amelyet nem el6z meg a legalapvetdbb
szemléletbeli és elméleti tényezdknek a reflexidja a tanulasfogalomtodl kezdve a tanuloi és tanari
szerepértelmezésen és a tudaskoncepcion at az értékelés problémajaig. SOt az egyéni értelmezés
latvanyos megsemmisitésére vonatkozo tanari utasitasban a lehetd legstabilabb, legkikezdhe-
tetlenebb modon mutatkozik meg az a paradigma, amelynek alternativja lehetett volna a fest-
mény értelmezése (v6. Urban 2022a).

Az alabbiakban az irodalmi alkotdsok iskolai értelmezését kdzéppontba allitva egy
olyan koncepcio kidolgozasara tesziink kisérletet, amely elméleti szinten is megragadhatova

teszi ezt a rendkiviil komplex problémahalmazt.
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2. A konstruktivista tanulaselmélet alapjai

E rovid fejezetben a lehetd legtomorebb forméaban vazoljuk fel a konstruktivista tanu-
laselmélet alapjait és helyezziik el az elmélet keretei kozott azokat a kulcsfogalmakat, amelyek
a tovabbiakban még meghataroz6 szerepet jatszanak gondolatmenetiinkben.

A konstruktivista pedagdgia kozéppontjaban egy olyan tanulaselmélet all, amely a tudas
megkonstrualt jellegére hivja fel a figyelmet, a tanulas eredményességének mértékét pedig e
konstrukcios folyamatok koriilményeivel magyardzza. E viszonylag egyszerli, am szamos ko-
vetkezménnyel jaro felismerés szerint tehat a tanulas folyamatat nem hatarozhatjuk meg ugy,
mint a tudas egyfajta problématlan athelyezddését egy kiilso forrasbdl (pl. tanar, tankdnyv) a
tanulo passziv, példaul taroloként, tartdlyként vagy raktarként elképzelt elméjébe, ahol az 1d6-
vel felhalmozodik (vo. Pléh, 2003; Bruner, 2004), hanem a tudasra ehelyett minden esetben a
tanulo sajat aktiv konstrukciojanak eredményeként kell tekinteniink (Brooks & Brooks, 1999;
Nahalka, 2002). A konstruktivizmus ezért kifejezetten a tanulds elmélete, nem pedig a tanitasé
(Fosnot & Perry, 2005).! Erdeklédése mindenekel6tt magara a tanul6 rendszerre iranyul, azokra
az értelmezd folyamatokra, amelyek a rendszert éré hatdsoknak az elézetes tudés vagy a sémak
alapjan személyes ¢s egyedi jelentést tulajdonit (Fosnot & Perry, 2005, Nahalka, 2006; Na-
halka, 2013).

Mindebbdl a kutatas és a gyakorlati munka szamara elsdsorban az kovetkezik, hogy a
tanuldsi kornyezet megtervezésekor nem a tudas kozvetitésének vagy atadasanak, hanem
egyéni megkonstrualédasanak optimalizalasara kell torekedniink (Nahalka, 2002), masképp fo-
galmazva: olyan szitudcidé megteremtésére, amelyben a tanuldk lehetdséget kapnak tudasuk fo-
lyamatos ujrakonstrualasara (Nabélkova, Plischke & Kobzova, 2018). Ez utobbi megfogalma-
zas ujrakonstrudlas szava ismét arra utal, hogy a konstruktivista pedagogia tudatosan szamol
az egyes tanuldban mar meglévd eldzetes tudassal és implicit elméletekkel, amelyek az 0j tudas
konstrukciojat nagymértékben befolyasolhatjak. Ebben az értelemben a konstruktivista peda-
gogia a tanulas deduktiv jellegére mutat ra (Nahalka, 2002; Nahalka, 2006): a tanul6 rendelke-
zik mar kiilonféle mértékben kidolgozott és tudatosult, de ,.kész” elméletekkel, amelyek sza-

mara adott szinten magyarazatot adnak a vilag tapasztalt jelenségeire. Brooks & Brooks sokat

! Franz Emanuel Weinert a jo iskolat olyan iskolaként hatarozza meg, melyben tobb a tanulds, mint a tanitas
(Weinert, 1998, idézi Helmke, 2014, p. 363).
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idézett kézikonyve (1999) a tanulas e deduktiv irdnyat a kerékpar 6sszeszerelésének metafora-
jéaval teszi szemléletessé. Ahogyan az egyes alkatrészek aligha kaphatnanak értelmes jelentést
anélkiil, hogy bemutatasuk soran folyamatosan az egész kerékparra hivatkoznank, ugy a tanulas
szervezése soran sem tekinthetiink el azoktol az elméletektdl, tudasrendszerektdl, amelyek ér-
telemmel t6ltik meg a tanuld szamara az 0 informacidkat. Az eldzetes tudasrendszerek szere-
pével és a tanulds deduktiv irdnydval hozhato Gsszefiiggésbe a tévképzetek problémaja és a
fogalmi valtas sajatosan konstruktivista kategorija is.

A konstruktivista pedagogia elméleti keretei kozott végzett empirikus kutatasok igen
gyakori témaja a tévképzetek jelensége. A tévképzetek olyan, az eldzetes tudasrendszerhez le-
horgonyzott elképzelések vagy meggydzddések, amelyek — bar nem egyeztethetdk dssze a tu-
domanyos konszenzussal — a tanuld szempontjabodl a hétkdznapi szituaciokban akar igen jo ma-
gyarazoerével is birhatnak (Nahalka, 2002; Korom, 2005). A szamos forrasbol (pl. hétkéznapi
tapasztalatok, kdznyelvi szohasznalat, oktatas, tarsas kornyezet, média) szdrmazo tévképzetek
emiatt gyakran rendkiviili ellenalloképességet mutatnak a tudomanyosan elfogadott magyara-
zattal szemben, amely a tanulok el6zetes tudasara, elképzeléseire érzéketlen, azokkal nem sza-
molo tanulési kdrnyezetben sokszor a tévképzetekkel parhuzamosan elsajatitott, csak az isko-
laban, az iskolai rutinfeladatok megoldasa soran érvényes tudasként rogziil (Korom, 2005). So-
kat vizsgalt teriilet példaul a Fold alakjara vonatkozo6 fogalmi fejlodés, amely azért is lehet lat-
vanyos illusztracioja a tévképzetek jelenségének, mert a tudomanyos tény, a Fold gombolyt
alakja, a tanul6 szdmara kozvetleniil nem (vagy csak nagyon kivételes esetekben) tapasztalhatd
meg. A lapos Fold naiv koncepcidja a tanuld perspektivajabol az észlelt jelenségek tobbnyire
kielégitd magyardzataval szolgal, mig a gdmbolyli alakkal kapcsolatos iskolai tananyagnak alig
van adaptivitasa. A témaban végzett kutatdsok meggydzéen mutatjak ki, hogy a tanulok e stabil
fogalmi struktirakat annak ellenére fenntartjak, hogy explicit modon (példaul a Fold alakjara
vonatkozo tanari kérdésre valaszolva) mar a tudomanyos nézetet ,,valljak” (Nahalka, 2002).

A tévképzet ugyan a tanuloi elképzelések hibas jellegének tulhangstlyozasa miatt elme-
leti szempontbdl nem a legszerencsésebb kifejezés, a nemzetkodzi szakirodalomban leginkabb
mégis ez a terminus terjedt el. A tévképzet (misconception) mellett azonban talalkozhatunk még
az elozetes elképzelés (preconception), az alternativ elképzelés (alternative conception), az al-
ternativ keret (alternative framework), a naiv meggydzédés, (naive belief), a naiv elmélet (naive
theory), a gyermeki nézet (children’s view), a gyermektudomany (children’s science), a fogalmi
keretek (conceptual frameworks), a valdosdag egyéni modelljei (personal models of reality), a
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spontdn gondolkodas (Spontaneous reasoning), az intuitiv fogalom (intuitive concept), az okta-
tasi elétti tudas (preinstructional knowledge), az informadlis tudas (informal knowledge) és a
félreértés (misunderstanding) szakszavakkal is (Korom, 2005, p. 30; Jung, 2020), amelyek a
jelenség mas-mas aspektusat ragadjak meg.

Amennyiben a tanul6 eldzetes nézetei 0sszeegyeztethetetlenek a tudomanyos konszen-
zussal, a valodi tanulast a fogalmi valtas (conceptual change), azaz a korabbi fogalmi strukturak
(tévképzetek) radikalis atrendezédése jelenti (Korom, 2005).2 A fogalmi valtas célja ismét ra-
mutat az adaptivitas tapasztalatanak jelentoségére. Ahogyan ugyanis az imént mar utaltunk ra,
a tévképzetek €pp stabil adaptivitasuk révén képesek gatolni a tanuléast. A fogalmi valtas tehat
nemcsak azt kivanja meg, hogy az 0j elmélet jol érthetd és valoszinii (,,hihetd”’) legyen, hanem
azt is, hogy a tanuld elégedetlenné valjon sajat elméletével, és az Uj tudas a mar meglévonél
jobb, hasznosabb, elegansabb, adaptivabb alternativaként jelenjen meg (Posner et al., 1982;
Nahalka, 2002; Korom, 2005). A konstruktivista tanulasi kornyezet kialakitasa soran tehat cél-
ravezetObb ennek az adaptivitastapasztalatnak a lehetové tétele, mint az 0 tudas alternativa
nélkiili ,,objektiv igazsagként” torténd bemutatasa.

A konstruktivista tanulaselméletre épitd, az optimalis tudaskonstrukciot tdmogato ta-
nulasi kornyezetben atértékelédik a pedagogiai munka szamos tényezéje. Brooks & Brooks
(1999) nyolc szempontot kiemelve allitja szembe a kézikonyvben ,,mimetikus” paradigmanak
is nevezett hagyomanyos és a konstruktivista tanulasi kornyezetet (1. tablazat). A konstrukti-
vista osztalyteremben a tananyag bemutatasa deduktiv logika szerint torténik, a tantervi kotott-
séggel szemben eldnyt élveznek a tanuldi kérdések, a tankdnyvek helyett pedig az elsddleges
forrasokra helyezddik a hangsuly. A konstruktivista tanar a tanuldra nem ,,lires lapként”, hanem
olyan gondolkodo személyként tekint, aki sajat elméleteket alkot a vilagrol. A tanulasi folyamat
kiemelt feladata ezeknek az eldzetes elméleteknek a feltarasa, megértése, ezért a tanulas soran
fontos szerep jut az interaktivitasnak. A konstruktivista osztalyteremben a tanulok gyakran dol-
goznak csoportban. Az értékelés nem valik el maganak a tanuldsnak a folyamatatél, hanem
annak szerves részeként jelenik meg. A pedagdgus a tanuld6 megnyilvanuldsaiban nézdpont;ja-
nak megértésére torekszik ahelyett, hogy a vitathato allitasokkal pusztan a ,.helyes valaszt” al-

litana szembe (Brooks & Brooks, 1999, p. 17).

2 A szakirodalom a fogalmi valtas tobb fajtajat kiiloniti el. A legelterjedtebb felosztas kétféle fogalmi valtast kii-
10nit el: a tudas gyenge (weak knowledge restructuring) és erés (strong/radical knowledge restructuring) atstruk-
turdlodasat. Az el6bbit jeloli tovabba a conceptual capture, az utobbit pedig a conceptual exchange terminus is
(Duit & Treagust, 2012).

15



szempont

hagyomanyos osztalyterem

konstruktivista osztalyterem

a tanulas logikaja

induktiv

deduktiv

a tanterv jellemzdéje, a

kotott, a tanterv hatarozza

rugalmas, a tanuldi kérdések sze-

tova!)bhaladas szaba- meg a tovabbhaladast repe a tovabbhaladasban
lyozasa

. a tankonyvszerl forrasok ki- a primer forrasok kiemelt ki-
forrasok

emelt szerepe

emelt szerepe

a tanulo szerepe

tabula rasa, passziv befogadé

gondolkodo, a vilagrol elmélete-
ket alkotd személy

tanari szerep

a tananyag atadasanak szerve-
zése

a tudaskonstrukcio optimalis ta-
nulasi kdrnyezetének szervezdje

a tanuldi megnyilatko-
zasok szerepe

a ,,helyes valasz” tekintélye

alkalom a tanuldk eldzetes tuda-
sanak megismerésére

értékelés

elkiiloniil a tanulas folyamata-
tol

a tanulasi folyamat szerves része

munkaformak

az egyéni munka dominanci-
aja

a csoportmunka dominanciéja

1. tablazat. A hagyomanyos és a konstruktivista tanulasi kornyezet Brooks & Brooks (1999, p. 17) alapjan
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3. A konstruktivizmus tudomanyfilozofiai és pszicholdgiai alapjai

A konstruktivista tanuldselmélet imént kdrvonalazott alapelveinek elméleti €s torténeti
megalapozasat a szakirodalom rendszerint egy ismeretelméleti és egy pszichologiai paradigma
felvazolasaval végzi el. Mar ezen a ponton fontos aldhtiznunk azt a gondolatmenetiink szem-
pontjabol 1ényeges koriilményt, hogy a konstruktivizmus ismeretelméleti tézisei nem a filozo-
fiatorténet episztemoldgiai gondolkodéasanak tobb ezer éves parbeszédéhez kapcsolddnak szer-
vesen (vo. Laki, 1998), hanem — ahogyan példaul Korom Erzsébet (2005) is ramutat — a tudo-
manyfilozofia posztpozitivista diskurzusdhoz, tehat azokhoz a teoretikus modellekhez, amelyek
els6sorban a Bécsi Kor gondolkodoi altal kidolgozott neopozitivista tudomanyelméleti para-
digmaval szemben hatdrozzak meg magukat.® Eszerint a konstruktivizmus egy olyan ,,antirea-
lista” ismeretelméleti poziciot foglal el, amely a tudomanyos vizsgalodasok objektivitasat a
kutatasi modszerek, st az empirikus adatok sziikségszerii elméletfiiggdségének (megkonstrualt
voltanak) hangsulyozasaval bizonytalanitja el (vo. pl. Boyd, 1998; Laki, 2006).

E tudoméanyfilozoéfiai érdekeltség témank szempontjabol két megkeriilhetetlen kovet-
kezménnyel is jar. Az elsé a konstruktivista tanulaselmélet természettudomanyos orientacioja.
A természettudomanyok tudoméanyelméleti alapjai koriil kibontakozé vitdban sziiletd konstruk-
tivizmus €s az ismeretelméleti megfontoldsaira épiild pedagdgiai modell mindmaig magén vi-
seli természettudomanyos eredetének nyomait, s ez — amint a késobbiekben részletesen bemu-
tatjuk — nemcsak az empirikus kutatasok és a kézikonyvek példaanyaganak tilnyomorészt ter-
mészettudomanyos jellegében érhetd tetten, hanem e tanuldselmélet természettudomanyokra
optimalizalt kidolgozasaban és terminologidjaban is. A tudomanyfilozofiai gyokerek masik
fontos kovetkezménye, hogy a konstruktivizmus mint ismeretelmélet a filozofia torténetében
mintegy a ,,levegdben 10g”, ahogyan fentebb mar utaltunk ra, nem kapcsolddik szervesen az
ismeretelméleti gondolkodas hagyomanyahoz (Matthews, 1998a; Nola, 1998; Kohler, 2020),
illetve utdlag sem tortént meg a tudomanyfilozofian tali lehetséges kapcsolddasainak szakszerti
feltarasa, elemzése. Sajatos kivételként, de — ahogyan hamarosan vilagossa valik— egyben ta-

nulsagos megerdsitésként is interpretalhatjuk a radikalis konstruktivizmus* elsé részletes kifej-

3 Octavio Bueno (2016) altaldnosabb dsszefiiggésben nevezi ,,elszalasztott lehetdség”-nek a tudomanyfilozofia és
az ismeretelméleti kutatdsok kolesonds reflexidjanak hianyat.

4 A konstruktivizmus radikalis jelzéje Glasersfeld gondolatmenetében arra utal, hogy a tudas kizarélag az ember
tudataban létezik, az ,,objektiv”’ valésag megismerése nem lehetséges kozvetleniil, tudasunkat csak sajat tapaszta-
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téjeként is szamon tartott Ernst von Glasersfeld (Ernest, 1995) sokat idézett konyvét (Gla-
sersfeld, 1995). A szerzd, aki elsésorban Piaget modelljébdl vezeti le a konstruktivizmus isme-
retelméleti alapvetéseit — és forditva: Piaget-hoz is modellje ismeretelméleti kovetkezményei
fel6l kozelit (Yilmaz, 2008) — arra torekszik, hogy gondolatait az egyetemes filozofiatorténet
kontextusaban is elhelyezze.

A nehezen meghatarozhat6 mifaja, esszészerli gondolatmenetekben is bévelkedd érte-
kezés a konstruktivizmus el6zményeit a filozofiatorténet egy ,,apokrif” vonulatdban éri tetten,
a preszokratikusoktdl és az Okeresztény teologusoktdl kezdve a kozépkori misztikusokon,
Locke-on, Hume-on, Berkeleyn és Vicon® 4t Kantig olyan gondolkodok miiveiben, akik kilépve
a ,.,hagyomanyos” filozo6fiai gondolkodas keretei koziil megkérddjelezték ,,a valo vilag objekti-
ven igaz reprezentacidjanak illuzorikus céljat” (Glasersfeld, 1995, p. 25). A szerz6 altal is be-
vallottan szubjektiv és eklektikus (Glasersfeld, 1995, p. 48) filozofiatorténeti attekintés abbol a
tételbdl indul ki, hogy e gondolkodokat a ,,hivatalos™ filoz6fia — éppen a ,.kellemetlen ismeret-
elméleti kovetkezmények” miatt — hallgatja el (Glasersfeld, 1995, p. 25) vagy értelmezi félre
(Glasersfeld, 1995, p. 40). Ez a kissé leegyszerlsitonek hato elképzelés és a konstruktivizmus
elézményeként azonositott filozofiai gondolatok egyoldaly, az objektivista nézetek tagaddsanak
abszolut igazsagat szamon kérd interpretdcioja arra utal, hogy a szerzd nem {iltette 4t a gyakor-
lataba az altala is elismerden hivatkozott Thomas Kuhn alapveté miivének legfontosabb tanul-
sagait. A tudomdnyos forradalmak szerkezete (Kuhn, 2000) ugyanis az inkommenzurabilitas
elvének hangstlyozéasaval tobbek kozott éppen arra hivja fel a figyelmet, hogy a mas paradig-
mak keretei kozott keletkezett szovegek fogalmait nem feleltethetjiik meg kritikatlanul e fogal-
mak mai jelentésével. E modszertani elv tudatositasat kovetden azonban Glasersfeld kisérlete
kétségteleniil hasznos kiindulopontja lehet a konstruktivizmus filozéfiatorténeti pozicionalasa-
nak, amely megitélésiink szerint a pedagogiai kovetkezmények kidolgozasat is 0jszerli elméleti

és torténeti hattérrel gazdagithatna.

latainkbdl tudjuk felépiteni (Glasersfeld, 1995). Siegfried J. Schmidt megfogalmazasaban: ,,A radikalis konstruk-
tivizmus alapelve roviden igy fogalmazhaté meg: megismerésiink nem egyfajta objektiv valosagot képez le, hanem
konstrual valamit, amit valosagként ismeriink el” (Schmidt, 1993, p. 14). Ugyancsak Glasersfeld vezeti be a radi-
kalis ismeretelméleti kovetkezményekkel nem szamolo irdnyzat megkiilonbdztetésére a trividlis konstruktivizmus
szakkifejezést (Nola, 1998). Yilmaz (2008) szerint a konstruktivizmus harom teriiletet is jel6l: a szocialis konst-
ruktivizmust, amely a fogalmak, értékek, tudomanyok stb. tarsadalmi megkonstrualtsagara hivja fel a figyelmet, a
pszichologiai konstruktivizmust, amely a tanulok egyedi, aktiv tudaskonstrukciojat vizsgalja és végiil a radikalis
konstruktivizmust, amelynek — mint lattuk — ismeretelméleti kérdések allnak a kbzéppontjaban. A szerzé Matthews
gylijtésére hivatkozva jelzi, hogy csak a pedagdgiai szakirodalom 18 kiilonb6z6 értelemben hasznalja a konstruk-
tivista szot.

crer
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A konstruktivista tanulaselmélet szamara is gyliimolcs6zo kutatasi téma lehetne példaul
a Platon® tanulaselméletében rejld rokon megfontolasok feltarasa. Kiilonosen az 6kori filozofus
anamnézis elmélete bizonyul termékeny parhuzamnak. Az elmélet igazi jelentésége ugyanis
,hem a lélek halhatatlansagdnak a bizonyitasaban all, hanem abban a gondolatban, hogy a tudas
megszerzése nem azonosithatd a passzivan befogadott tanitassal; hisz a tudas csakis gondolko-
dasbol, egyéni erdfeszitésbdl sziilethet, amelyet az érzéki tapasztalat valt ki, magéaval ragadvan
az embert, [...] tudas csakis a kutatasban valo személyes részvételbdl szarmazhat, nem adhatja
at egyszeriien az egyik ember a masiknak” (Taylor, 1997, pp. 195-196).

A kinai oktatasrdl a frontalis munkara, illetve a memoriterszert tudasra asszocialo ol-
vas6 szdmara meglepd lehet Liging Tao tanulménya (2018), amely Konfuciusz tanuldsrol alko-
tott gondolatainak konstruktivista jellegét tarja fel. A meggy0dz6 érvelés kimutatja, Konfuciusz
a tanulast kizardlag a gondolkodassal egyiitt, tehat egyfajta konstrukcios folyamatként tudja
elképzelni. A tanitas kiindulopontjat a filozoéfus mindig a tanulok egyéni kérdéseiben hatarozta
meg, és ezekhez a kérdésekhez kototte az értékelés feladatat is: az értékelés sohasem kiiloniil
el magatol a tanulastol, hanem mindig annak szerves részeként jelenik meg. Ha tehat feliil tu-
dunk emelkedni a terminoldgiai kiilonbségeken, Konfuciusz tanuldselméletében is a konstruk-
tivizmus gondolatait ismerhetjiik fel.

Glasersfeld idézett munkaja azt is vilagossa teszi, hogy a konstruktivista tanuldselmélet
szempontjabodl elvalaszthatatlanok az ismeretelméleti vonatkozasok a pszichologiai kutatasok
eredményeitdl. Itt mindenekeldtt Piaget ,,genetikus ismeretelmélet”-ének megalapozd szere-
pére kell ramutatnunk. Piaget a gyermek értelmi fejlédését parhuzamba éllitja a bioldgiai érte-
lemben vett evolucioval és a tudomanytorténet fejlodésével. Mindharom teriileten megvilagito
erdvel birhat ugyanis az adaptacio fogalma (P1éh, 2005; Nahalka, 2002), amelybdl — mint lattuk
— a konstruktivista tanulaselmélet alapelve is szarmazik: Piaget gondolatai nem a tanulés klasz-
szikus, empirikusan értett fogalmat hasznalo tanulaselméletet alapoznak meg, hanem a fentiek-
bdl kovetkezden egy olyat, amely szerint ,,a genetikailag vezérelt (bioldgiai) érés €s a kornye-
zetbdl szarmazo tapasztalat egymassal szoros kdlcsonhatasban hozza 1étre, €piti fel, azaz konst-
rualja meg a gyermek fejében a vilagrol valo tudast” (Gyori, 2017, p. 459). Megtermékenyitdleg
hatott az elméletalkotasra Piaget egyensulyi modellje is, amely a megismerés, az informacio-

feldolgozas, azaz a gondolati alkalmazkodas folyamatait — a bioldgiai adaptacié mintdjara —

6 Szokratész és Platon Robert Nola szerint az els konstruktivistik az oktatasban (Nola, 1998).
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minden fejlodési szakaszban két, egymassal ellentétes funkcio, az asszimilacio6 és az akkomo-
daci6 egymashoz valo viszonyaval irja le (Mérei, 1978; P1éh, 2005; Gyéri, 2017).

Az asszimilécio (hasonitas) soran a gyermek a valdsagot ,,irja folil”, illeszti sajat séma-
thoz, meglévo reprezentacidihoz. Ennek Piaget szerint a szimbolikus jaték a legtisztabb példaja.
Az asszimilacidval épp ellentétes folyamat az akkomodacid, amely soran az 10j informéciok
hatéséra a tudasreprezentaciok igazodnak az észlelt valosaghoz. Az akkomodacio tiszta forma-
jaban a tanulas folyamataban érhet6 tetten (Mérei, 1978; Glasersfeld, 1995; P1éh, 2005; Gyori,
2017). Piaget szerint akkor beszélhetiink értelmes alkalmazkodasrol, amikor ,,a gyermek az
asszimilacio és az akkomodacié tartds egyensulyara torekszik” (Piaget, 1978, p. 54). A Piaget-
féle egyensulyi modell 4ll a konstruktivista pedagogia olyan, a tovabbiakban még elemzendd
alapfogalmai mogott, mint a tévképzet vagy a fogalmi valtas. Az elébbiben jo okkal ismerhetjiik
fel az asszimilacio jegyeit, az utdbbi pedig az akkomodacidoval mutat rokonségot (v6. Korom,
2005).” Nahalka Istvan a Piaget-modell kibontasa révén jut el sokat hivatkozott blokkdiagram-
jéhoz, amely hét tipusba (problémamentes tanulds, teljes kozombosség, kizaras, magolas, meg-
hamisitas, kreativ mentés, konceptualis [fogalmi] valtas) sorolja a tanulasi folyamat lehetséges
kimeneteit (Nahalka, 2002, p. 55).

Bar a pedagogiai kutatasban é€les hatarvonalat szokas hizni a kognitiv és a konstrukti-
vista paradigmak kozé, szdmos eldonnyel jarna annak a felismerése, hogy a kognitiv pszicholo-
gia egyes Ujabb eredményei mogott valojaban , konstruktivista” megfontolasok allnak. A kog-
nitiv viselkedésterapia példaul mind terminologidjaban, mind miikddési elveit tekintve megfe-
leltethetd egy konstruktivista tanulasi modellnek. Ez a terdpids eljaras ugyanis arra az Aaron
Beck nevével fémjelezhetd, a konstruktivista tanuldselmélet alapgondolataval megegyezd té-
telre épiil, hogy ,,az észlelés és élményfelfogas aktiv folyamat, a személy kognicioi (gondolatai
és képzetei) a belso és kiils6 ingerek szintézise nyoman alakulnak ki’ (Perczel Forintos, 2010,
p. 190), tehat ,,[nJem maga a szituacié hatarozza meg a személy viszonyulasat, hanem a neki
tulajdonitott jelentés, hiszen ugyanazon esemény kiilonb6zd jelentéssel birhat a kiillonb6zo
egyének szamara” (Perczel Forintos, 2010, p. 190). Ennek a még csaknem teljesen kiaknazatlan
rokonsagnak a tudatositdsa hatalmas elméleti és gyakorlati tuddsanyagot és tapasztalatot csa-

tornazhatna be a konstruktivista érdekeltségli neveléstudomanyi kutatdsokba is. Kiilondsen is

" A fogalmi véltas mogott all6 pszichologiai folyamatok megértéséhez megitélésiink szerint hasznos szempontok-
kal jarulhat hozza a Piaget-féle egyenstlyi modellel is rokonsadgot mutatd kognitiv disszonancia elmélete is. Fes-
tinger szerint ugyanis épp az egymassal 0sszeférhetetlen kognitiv elemek késztetik az embert arra, hogy helyreal-
litsa a konszonanciat. A disszonancia csokkentésének egyik lehetséges mddja az, ha a személy a tudasat valtoztatja
meg (Festinger, 2000).
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hasznosnak igérkezik a kognitiv viselkedésterapia €s a konstruktivista tanulaselmélet alapfo-
galmainak parhuzamba allitasa.

A konstruktivizmus ismeretelméleti és tanulaspszichologiai gyokereinek mar e rovid
elemz¢sébdl is kitlinik tehat e pedagogia torténeti és teoretikus vonatkozasainak hianyos kidol-
gozottsaga. Nem véletlen, hogy a konstruktivizmussal szemben megfogalmaz6do fenntartasok
egy szamottevo része is az artikulalatlansag kiilonféle aspektusaival hozhaté 6sszefiiggésbe. A
filozofiatorténeti vonatkozasok tisztdzatlansaga mellett felmeriil példaul a terminolédgiai kovet-
kezetlenség problémadja is, amelyre — mint lattuk — Nahalka Istvan (2002) és Korom Erzsébet
(2005) is utalnak. Phillips (1998) egyenesen azt allapitja meg, hogy a konstruktivizmus szo6 a
kiterjedt irodalomban torténd kovetkezetlen hasznalat miatt szakszoként gyakorlatilag elveszi-
tette jelentését.? Hasonld kdvetkeztetésre jut Suchting (1998), aki a konstruktivista alapelvek
tudomanyos bizonyitast nélkiil6z6 ,,szlogenszerliségét” teszi szova, és Matthews (1998b) is, aki
pedig a hianyos elméleti alapozast szemléltetve a konstruktivizmust egy forditott piramishoz
hasonlitja. Tobb szerz6 is kifogasolja a kiilonb6z6 ,.konstruktivizmusok™ (Taber, 2016) hatara-
inak reflektalatlansagat, ami egyes esetekben azt a latszatot keltheti, hogy példaul a tanulasel-
méleti megfontolasok mellett valo elkotelezddés egyfajta ,,csomagként” bizonyos ismeretelmé-
leti, tantervi, etikai vagy ideoldgiai nézetek elfogadasaval is sziikségszeriien egylitt jarna (Matt-
hews, 1998a; Nola, 1998; Grandy, 1998; Kragh, 1998).

A konstruktivista kutatdsok csaknem attekinthetetleniil szerteagazo jellege, az elmélet
tobb szempontbol is hianyos artikulacidja és pozicionalasa, a terminologiai problémak, vala-
mint a konstruktivizmus irdnyzataihoz kapcsolodo elkotelezddések szétvalaszthatosagaval kap-
csolatban felmertild kérdések miatt ezen a kutatasi teriileten kiilonosen is nagy figyelmet kell
forditani a tudatos és reflektalt fogalomhasznalatra. Megitélésiink szerint abbol a Taber (2016)
altal is képviselt tételbdl a legszerencsésebb kiindulni, hogy e tanuldselmélet a konstruktiviz-
mus vitatott vagy az adott helyzetben kevésbé adaptiv formai mellett valo elkotelezddés nélkiil

1s megalapozhatja a tanitasi gyakorlatot.

8 Grandy (1998) a konstruktivizmus kifejezés metaforajellegének hangsulyozasaval bizonytalanitja el a szakszo-
ként val6 hasznalat tartalmi stabilitasat.
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4. Az irodalmi mi értelmezése mint tanulas

Az irodalomoran végzett tevékenységek kozott — fliggetleniil a tantargyi munkat meg-
hatarozo, alabb még részletezendo irodalomelméleti és pedagdgiai paradigmak melletti elkote-
lez6désektdl — kdzponti szerepet jatszik az irodalmi mii értelmezése: az a folyamat, amely soran
a szOveg az olvaso szdmara jelentéssel telitddik. A megértés problémdjaban (és problematiza-
lasaban) sajatos modon talalkozik az irodalomtudomany egyik legrégebbi és legkomplexebb
teriilete az irodalomtanitas legfontosabb pedagogiai kérdéseivel (Bokay, 2006). Mind az iroda-
lomtudomany, mind az irodalom tantargypedagogiaja olyan megértési stratégiakat dolgoz ki,
amelyek sajat célrendszereiknek megfelelden teszik feldolgozhatéva és megvitathatova az iro-
dalmi szoveget. Ebbdl az §sszefliggésbdl kovetkezik, hogy a téméban tett pedagdgiai érdekelt-
ségli megallapitasok sziikségszeriien egyiitt jarnak bizonyos irodalomelméleti alldsfoglalasok-
kal is. Ezek az el6feltevések ugyan részben mar tanulmanyunk kovetkezd bekezdéseiben is
éreztetik hatasukat, tudatositasukra csak a kovetkez6 fejezetekben kertil sor.

A kovetkezOkben annak igazolasara tesziink kisérletet, hogy az irodalmi mu értelmezése
konstruktivista elméleti keretek kozott jol leirhato a tanulas fogalmaval. Ez a felismerés ad al-
kalmat arra, hogy a konstruktivista tanuldselmélet eredményeit az irodalmi szovegek interpre-

Az irodalomora kozéppontjaban tehat a megértés problémaja 4ll. Az irodalmi miivet
ugyanis sok mas mellett éppen tobbértelmiisége, jelentésének problematikussaga kiilonbozteti
meg a koznapi kommunikécié kozléseitdl. Mig az utdbbi esetében a jelentés stabilitasat tobbek
kozott a feladd szandékanak hozzaférhetésége, az egylittmiikodési alapelv (Grice, 1975) és a
kontextus szamtalan tényezdje garantalja (pl. Glasersfeld, 1995, p. 142; Pléh, 1998; Bibok,
2003), a fiktiv beszédhelyzetben megszolalo, a nyelvi jelek sokértelmiiségét és materialitasat
kiaknaz6 irodalmi széveg sziikségszerlien interpretaciora szorul. Az irodalomelmélet kiilon-
bo6z6 iskolai kiilonféle interpretacids stratégidkat dolgoztak ki a jelentés tudomanyosan is ref-
lektalt szisztematikus leirdsara, de konnyen belathatd, hogy valdjdban minden befogadas in-
terpretacio is egyben, hiszen az olvasé — eldzetes tuddsanak, meggydzddéseinek, elvarasainak
stb. fliggvényében — maga aktualizalja a tobbféleképpen érthetd jelek lehetséges értelmeit (Ber-
nath et al., 2006). Az irodalmi szovegek befogadasanak, megértésének folyamata ezen a ponton
érintkezik a konstruktivista tanulaselmélet kozéppontjaban allo tanuldsfogalommal, amely épp

az elézetes tudas altal nagymértékben meghatarozott személyes jelentésalkotas kiemelt szerepét
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hangsulyozza (Brooks & Brooks, 1999). A tanul6 sajat jelentéskonstrukcidjaként értett miiin-
terpretacio tehat konstruktivista nézdpontbdl a tanuldsi folyamat prototipusanak is tekinthetd.
A miivészi szoveg imént emlitett sajatsdga, a tobbértelmiisége révén mindig olyan egyedi je-
lenségként valik megtapasztalhatova, amelynek értelmezése soran a hagyomanyos (nem iro-
dalmi jellegli) nyelvi megnyilatkozasok feldolgozasa soran begyakorolt rutinok nem vezetnek
eredményre (Bokay, 2006), az interpretacio alaphelyzete igy jol megragadhaté a Piaget-féle
egyensulytalansag-fogalom segitségével, sikeres kimenete pedig mindig egyfajta akkomodéci-
oként jelenik meg.

A mu ért6 befogadasa, a ,,megértés munkaja” nem képzelheto el a tanulo sajat szandéka
¢s tevékeny részvétele nélkiil. (Erre az attitiidinalis alapkdvetelményre a konstruktivista peda-
gdgia minden tanulas kapcsan felhivja a figyelmet.) Masképpen megfogalmazva: egy irodalmi
szoveg értelmezése vagy megértése soha nem az atadéds révén, hanem — éppugy, ahogyan a
konstruktivizmus alapelve is kimondja — mindig személyes, aktiv konstrukcié eredményeként
jon létre. Mindez annak tudatositasat is megkivanja, hogy jelentésen nem csupan a széveg tar-
talmi vonatkozasait (pl. tanulsagat, izenetét, mondanivalojat) értjiik, hanem egyfajta adaptivi-
tast, személyes jelentdséget is, azt, hogy az olvasott mii a tanul6 valamely valos igényével ta-
lalkozik. A konstruktivista pedagogia emiatt érvel hatarozottan az olyan tanulasi kornyezetek
tervezése mellett, amelyekben a tanulonak alkalma van tudédsa adaptivitasanak tesztelésére €s
megtapasztalasara (Nahalka, 2002).

A konstruktivista tanulaselmélet keretei kozott tehat, ahogyan a 2. tablazat is 6sszefog-
hiszen e szovegek befogadasakor éppen a konstruktivizmus altal is kiemelt jelenségegyiittes (az
eldzetes tudasrendszerek jelentdsége, a jelentéskonstrukcio, az adaptivitas stb.) jatszik megha-
tarozo szerepet. Ugyanakkor az sem keriilheti el a figyelmiinket, hogy az ily médon tanulasként
konceptualizalt interpretacié magat, a foképpen a természettudomanyos tantargyak tanitasaban
kamatoztatott (Matthews, 1998a; Nahalka, 2002; Urban, 2021a) konstruktivista tanulaselméle-
tet is Ujszerli kontextusba allitja, eddig ki nem aknézott lehetdségeit mutatja fel.

Dolgozatunk kovetkezd fejezetei e két megnyilo teriiletre kivannak betekintést nytjtani.
Elébb arra véllalkozunk, hogy az imént roviden felvazolt alapvetést részletesen is kibontsuk,
mikozben arra a kérdésre is valaszt keresiink, milyen pedagogiai kovetkezményekkel jar a
konstruktivista tanuldselmélet a szovegértelmezés tanodrai tdmogatasara nézve. Ezt kovetden
arra tesziink kisérletet, hogy rdimutassunk azokra az itt feltarul6 innovacios lehetdségekre, ame-

lyek tovabb szélesithetik a konstruktivista tanuldselmélet pedagogiai alkalmazhatdsagat.
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A tanulas konstruktivista
fogalma

Irodalmi szovegek interp-
retacioja

aktiv tudaskonstrukcio

A tudas a tanuld aktiv konst-
rukcidjanak eredménye.

A mil interpretacidja soran
egy személyes, kordbban
nem létez6 tudas konstrualo-
dik meg.

elozetes tudasrendszerek

A tudaskonstrukcié6 szem-
pontjabol dontd szerepet jat-
szanak a tanuld el6zetes tu-
dasrendszerei.

A mi értelemlehetOségei a ta-
nulo elézetes tudasrendszere-
inek fliggvényében aktualiza-
lodhatnak.

jelentéskonstrukcio

A tanulds mint tuddskonst-
rukcid 1ényegében egy jelen-
téskonstrukcios folyamat: az
Uj informacidknak a tanuldk
sajat jelentést adnak (Brooks
& Brooks 1999).

Az irodalmi szoveg interpre-
tacidja sordn a mi a tanulod
szamara jelentéssel telitodik.

fogalmi valtas

Az értelmes tanulas soran a
tanuld tudasrendszerében je-
lentdés valtozas kovetkezik

be.

A hétkéznapi kommunikaci-
oban hasznalt értelmezdi ruti-
nok az irodalmi nyelv eseté-
ben nem vezetnek ered-
ményre, a mil megértése e
megkozelitési modellek fo-
lyamatos feliilvizsgalatat eld-
feltételezi.

adaptivitas

A tanulas egy rendszerben
bekovetkezd adaptiv valtozas
(Glasersfeld, 1995; Nahalka,
2013; Nahalka 2021).

Az értelmezés a tanulo sza-
mara magyarazd erdvel ren-
delkezik a szoveggel kapcso-
latban. A tanulé szamara bir

érvényes jelentéssel (nem
egy masnak szOlo jelentés
reprodukalasa).

2. tablazat. Az irodalmi szévegek interpretdcioja mint tanulds
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5. A szoveginterpretacio sajatossagai a pozitivista és a problémacentrikus
irodalomtanitas modelljeiben

Ha a konstruktivizmus elméleti keretei kozott az irodalmi szoveg értelmezését egy ta-
nulasi folyamatként, azaz — mint lattuk — személyes jelentéskonstrukcioként definialjuk, szadmot
kell vetniink azokkal a kdvetkezményekkel is, amelyekkel ez a meghatirozas a miivet feldol-
g0z0 tanora tanulasi kornyezetére nézve jar. A modellalkotés soran sajat koncepcionkat a mai
irodalomtanitds magyar €s nemzetkozi szinten is két leginkabb meghatarozé paradigmaéjahoz,
a pozitivista szemléletli és a problémakdzponti szovegolvasasi eljarashoz viszonyitva fejtjiik
ki. A szembeallitas stratégidja mindossze az j modell pozicionalasat, kdrvonalainak élesebb
kirajzolasat, nem pedig a kizardlagossag igényének megjelenitését szolgalja, az alabb bemuta-
tando megkozelitési keretek emellett a gyakorlatban nem is kiiloniilnek el szigoruan egymastol,
a tandrai munkaban minden bizonnyal kiillonbdz6 aranyu kevert formakban érhetdk tetten. A
modellalkotas sziikségszertien szétvalaszto folyamataban ki¢lesedo ellentétek azonban hatéko-
nyan jarulhatnak hozza azoknak az implicit irodalomelméleti és pedagdgiai eléfeltevéseknek a
tudatositasahoz és ezaltal megvitathatosagdhoz, amelyek a szovegek feldolgozésanak iskolai
modszertanat vezérlik. Ezen a helyen ismét utalnunk kell arra, a konstruktivizmus kritikait tar-
gyalva mar megfogalmazott allaspontunkra, hogy a konstruktivista tanulaselméletb6l mint
olyanbol automatikusan nem kovetkezik az egyik vagy a masik interpretacidos megkozelitési
modd ,,j0” vagy ,,hibas” volta. Az itt felvazolt modellek elsdsorban abban kiillonbdznek egymas-
tol, hogy mashol jelolik ki a tanulas ,,helyét” (masnak a tanulasat célozzak) abban a komplex

rendszerben, amelyet az irodalmi széveg befogadasa jelent.

5.1. Az értelmezés mint rejtvényfejtés a pozitivista irodalomtanitasi modellben

Az irodalomtanitas gyakorlata mindmaig jol érzékelheté modon a pozitivista modszer-
tanban gyokerezik. (Peth6né Nagy, 2005; Fiizfa, 2016a; Feny6 D., 2017) A pozitivista — kon-
kurens megnevezéseivel: hagyomanyos, premodern (Bokay, 1996) vagy torténeti (Gordon
Gyori, 2001) — megkozelités a szoveg jelentését a keletkezés objektiven megragadhato, rekonst-
rualhat6 kontextusabol vezeti le, a mi tehat a szerzé szdndékanak és a kor koriilményeinek

Osszefliggésében kap értelmet. Az értelmezés egy szdvegen kiviili személy gondolatainak és
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kommunikécios szdndékdnak a meglétét és dontd szerepét eldfeltételezi, €s ennek a lenyoma-
taként, visszatiikrozédéseként tekint az alkotdsra. Mindez azt is implikalja, hogy az irodalmi
szoveg rendelkezik (egyetlen) olvasastdl fiiggetlen, azt megel6zden mar rogzitett, am kozvet-
leniil legtobbszor nem hozzaférhetd jelentéssel. E jelentés feltdrasa a miivel 6sszefliggésbe hoz-
hat6 — mindenekelOtt a szerzoi életrajzra vonatkozo — adatok gytjtése és szoveghelyekkel tor-
ténd megfeleltetése révén lehetséges, és egy értelmezés meggy6zo aldtdmasztasa is ilyen adatok
szoveghez rendelt felmutatasaval torténhet meggy6z0 mdédon. A miivészi megformaltsag, a
nyelv figurativ potencialjanak kiaknazasa, valamint az ebbdl fakado tobbértelmiiség e referen-
cialis érdekeltségli, a szOvegre a szerzo ilizenetének tovabbitojaként tekintd olvasas szamara a
jelentés megkozelitését megnehezitd akadalyként valik érzékelhetéve, maga az értelmezés pe-
dig a rejtvényfejtés metaforajaval irhaté le (Kulcsar Szabd, 2015).

A pozitivista alapvetéseken nyugvo pedagogia kozéppontjaban a szerzd nemesitd tize-
nete, mondanivaloja all (Bokay, 2006), amely a jelentés feltarasat kovetden levalaszthato a szo-
vegrol, annak a tanulok nyelvén megfogalmazott parafrazisaként is megadhat6. Nem véletlen,
hogy az ilyen interpretacidban kitiintetett szerepet jatszik az allegoria. Az egész gondolatsorra
kiterjesztett metafora teljesitménye ugyanis éppen abban ragadhatdé meg, hogy az a széveg he-
lyeit referencidlisan a szovegen kiviili valosag helyeivel felelteti meg, és igy a globalis megértés
illuzorikus tapasztalatahoz juttatja az olvasoét. Illuzorikus, mert az allegoriat megalapozo meta-
fora és az eldre rogzitett lizenet kényszerité modon jeldli ki a szoveg azon mozzanatait, amelyek
relevansnak tekinthetdk a jelentésteremtés szempontjabol, mas mozzanatok e szelekciot sértd
szOba hozatala az egyiittmi{ikddési elv megsértésének gyantijaba keverheti az olvasot (vo. Ur-
ban, 2022b). Az irodalomtanitas e hagyomanyos modellje a mondanivald nevelé hatasanak
hangsulyozasa mellett nem feltétlentil feledkezik meg ugyan a miivek esztétikai értékének fel-
mutatasardl sem (v6. pl. Kulin, 2018), azonban — épp a parafrazealhato lizenet el6feltételezése
miatt — a mit és a hogyan kérdése, azaz a jelentés és a miinek mint a nyelv attetszoségét, puszta
gondolatkozvetitd jellegét felfliggesztd konstruktumnak a tapasztalata kovetkezetesen egymas-
tol elvalasztva valik érzékelhetdvé a tanuld szamara (vo. Kulcsar Szabo, 2015), vagy a nyelvi
megalkotottsag (,,forma”) a mondanivalot (,,tartalmat™) szolgdlo alarendelt kiilsdségként hata-
rozodik meg (Bokay, 2006). Az elsdsorban a torténelemtudomany és a filologia eszkoztarat
mozgositd (Bokay, 1996) olvasasi stratégia keretei kozott nehéz kezelni a tanulok eltérd sze-
mélyiségébdl, iz1€sébol, érzelmeibdl és céljaibol fakado kiilonbségeket (Gordon Gydri, 2001),
€s a sajat tanuloi interpretaciok is csak e torténeti-filologiai érvrendszerbe illeszkedve értelmez-

hetdk. Az explicit tudast kozéppontba allitdo koncepcid tehat valdjdban nem csupan a miiértést
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lehet6vé tevo adatokra, hanem magara a kanonizalt (Urban, 2022c) jelentésre is elsajatitando
ismeretként tekint.

Ahogyan fentebb utaltunk ré, a pozitivista modell a magyar irodalomtanitas maig leg-
inkabb meghatarozo6 paradigmaja. Mindezt nem csupan a tantervi szabalyozok sokszor széva
tett téma- és ismeretkdzpontusaga vagy a tankonyvek tradicionalis irodalomfelfogéasrol arul-
kodo felépitése (vo. Bokay, 2006) tiikkrozi, hanem — talan még ezeknél is meggy6zObben — az
is, hogy az innovativ tantargy-pedagogiai kezdeményezések (beleértve az aldbb részletezendd
problémacentrikus modelleket éppligy, mint a jelen tanulmanyban bemutatandé 0;jité koncep-
ciot is) rendszerint a pozitivista felfogas dsszetevoinek kritikdjabol indulnak ki, azokhoz viszo-
nyitva hatarozzak meg 6nmagukat. Az irodalomtanitas ,,elsé modellje” (Bokay, 2006) tehat
korantsem tekinthetd csupan torténeti kategorianak. Fennmaraddsadhoz az egységesség, a rend,
az egzakt bizonyithatosag és az ellendrizhet6ség tapasztalata mellett — ahogy Bokay Antal ra-
mutat — az is hozzdjarul, hogy a pozitivista interpretacios stratégia rendkiviil jol illeszkedik a
hétkoznapok jelentésérzékeléséhez (2006).

Mindez meggy6z0désiink szerint nem jelenti azt, hogy a torténeti vagy pozitivista mod-
szertannak egyaltalan ne lenne helye a 21. szdzadi irodalomtanitdsban. A nemzetkdzi példak is
azt mutatjdk, hogy e nagy presztizsii megkozelités mas modellekkel parhuzamosan is képes

jelen maradni az iskolaban (Gordon Gydri, 2001).

5.2. A problémacentrikus irodalomtanitas koncepcidja

Az elmult évtizedekben a tantargy-pedagogia nemzetkozi trendjeihez igazodva Magyar-
orszagon is szamos elméleti és gyakorlati kezdeményezés igyekezett valaszt talalni az iroda-
lomtanitas sokszor mar valsagként (pl. Zsolnai, 2006; Molnar, 2015; Szdcs, 2015) megtapasz-
talt aktualis kihivasaira, amelyeket a vonatkozo szakirodalom legtobbszor éppen a pozitivista
zések koziil kiemelkedik harom olyan innovacio, amelyet integrativ szerepe, elméleti kidolgo-
zottsaga, valamint mind a tudoményos diskurzus, mind az osztalytermi valdsag teriiletén sza-
mottevo hatasa megkeriilhetetlenné tesz. A f0képp Aratd Laszlo, Pethoné Nagy Csilla és Fiizfa
Balazs nevével fémjelezhetd koncepciok ugyan eltéré hangsulyokat jeldlnek ki, kérdésfelveté-
stink szempontjabdl nagyon hasonloan viselkednek, amikor a tanulas ,,helyét” a szoveg helyett

egy arrdl legtobbszor reflektalatlanul levalasztott iizenet (probléma, mondanivald) megértésé-
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ben, aktualizalasaban, személyessé tételében vagy az azzal kapcsolatos adaptiv attitiidok kiala-
kitdsdban hatarozzak meg. Az értelmezd (azaz tanulési) folyamatok igy nem kozvetleniil ma-
gara a szovegre, hanem annak mar egy eleve adott ,,megfejtésére”, olvasatara iranyulnak. A
tanuloi tevékenységek nyoman tehat egy mar nagyrészt kész értelmezés értelmezése konstrua-

lodhat meg (Ujra).

5.2.1. A problémacentrikus megkozelités mint az irodalomtorténet alternativaja (Arato
Laszl6 irodalomtanitasi modellje)

Az itthon mindenekel6tt Aratd Laszlo nevével Osszekapcsolodd problémacentrikus
program alapjat az a felismerés alkotja, hogy a hagyomanyos irodalomtanitas meggyengiilt mo-
tivacios erejébdl fakado legitimitasi problémakra oly mddon adhato érvényes valasz, ha elfo-
gadjuk, a tantargy elsddleges célja szerzok, miivek, illetve értelmezések kdnonjanak a kozveti-
tése helyett az egyéni befogadast tamogato képességek fejlesztése. Ebbol az alapvetésbol fakad
annak a tudatositasa is, hogy az olvas6va nevelés céljat nem ugyanazok a tananyag-elrendezési
elvek szolgaljak a leghatékonyabban, mint az irodalomtorténeti kanon atadasanak céljat (Arato,
1996). Arato elismeri a kronologikus rendben torténd elérehaladas elényeit is (Aratod, 2006),
azonban hatarozottan kiall annak kizarolagossa tételével szemben (Aratd, 1996). Az alternati-
vaként javasolt tanitasi egységek (modulok) mind a miivek kivalasztasdban, mind a tanuldi te-
vékenységek tervezésében megmutatkozd szervezdelve egyfeldl egy tanulokhoz kozel 4llo 1é-
lektani, moralis, tarsadalmi, eszmetorténeti vagy életvezetési probléma (pl. csoportnorma, sze-
repek, beilleszkedés) felmutatasa, masfeldl egy poétikai kérdés kdzéppontba allitasa, mint pél-
daul a novellaclemzés szempontrendszere (Arato, 1996; Fenyd D., 2017). A tanuldk személyes
érdekeltségére épitd és egyben azt megteremteni szandékozd program kifejezetten térekszik a
kortars irodalom minél nagyobb aranyu szerepeltetésére, emellett pedig igyekszik kihasznalni
a popularis alkotasokban rejlé motivacios lehetdségeket is (Arato, 2013; Feny6 D., 2017).

Arato maga is érzékeli, a problémakozpontiisdg oly mddon jelent befogadokézpontisé-
got is (vO. Aratd & Kulin, 2015), hogy a miiveket a befogadd érdeklédésének megfeleld téma
(probléma) koré csoportositja, ami azonban éppen a szoveg mint olyan kdzvetlen, elézetes ori-
entacio nélkiili megtapasztalasat keriili meg (vo. Arato 2006; Arato, 2014). A probléma olvasast
megel6zé megjeldlése ugyanis nemcsak a lehetséges jelentések korét szlikiti le radikalisan, ha-
nem az igy mégis egyfajta ,,lizenetként” értett jelentésnek a miirdl valo levalasztasat is eloké-

sziti. A tematikus szempontok kozéppontba allitasa vallaltan emelkedik feliil az irodalmi nyelv
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fentebb korvonalazott problémajan, amikor egy olyan irodalomszemlélet mellett kotelezodik
el, ,,amely az irodalmisédgot nem az irodalmi nyelvben, hanem az irodalmi kommunikaciés fo-
lyamat egészében latja, amely az irodalmat nem visszatiikrozésként, hanem széveg €s olvasd
nyitott dialégusaként, produkcio és recepcio interakciojaként, az onmegértés €és a karosodas-
mentes tapasztalatszerzés lehetéségeként tarja a jovendé olvasok elé” (Aratd, 1996, p. 28).

A koncepci6 alaposabb megértéséhez is hozzajarulhat, hogy annak el6zményeit megta-
lalhatjuk Arat6 korabbi, a tirsadalomismeret tantargy fejlesztését célz6 munkaiban is. A prob-
lémacentrikus tarsadalomismeret 90-es évek elején kidolgozott, a mai napig friss és inspiralo
elképzelésében mar megjelennek az irodalomtanitasi modellben is helyet kapo innovativ ele-
mek: a tanulok altal is tapasztalt tarsadalmi konfliktusokbol valo kiindulés, a tananyag problé-
macentrikus elrendezése, valamint a nevelési €s fejlesztési célok (pl. tolerancia, empatia, kom-

munikacids készségek) elonyben részesitése az egyszerli ismeretkdzléssel szemben (Arato,

1991).°

5.2.2. A problémakozpontu megkozelités és a konstruktivista tanulaselmélet (Pethéné
Nagy Csilla)

A problémacentrikus irodalomtanitas egy masik modelljét dolgozta ki Pethéné Nagy
Csilla, akinek a nevét népszert, tobbféle kiadasban is megjelent tankdnyvsorozata tette széles
korben ismertté. Meglatasunk szerint a tankonyvsorozathoz készitett kivalé6 modszertani kézi-
konyv (Peth6né Nagy, 2005) — kiilondsen boséges tevékenységkinalata révén — érezhetd hatést
gyakorol az 0jité szandékl irodalomtanarok munkajara. Pethéné koncepcidja azért tarthat sza-
mot fokozott mértékben is az érdekl6désiinkre, mert a szerz6 kimondottan a konstruktivista
pedagogia elméleti alapjaira épit. A tanuldst személyes tudaskonstrukcionak tekinti, tudatosan
szdmol a tanulok eldzetes tudasaval, €lettapasztalataival, illetve mar meglévo olvasoi élménye-
ivel, és ezek Osszefiiggésében képzeli el a hangsulyozottan személyes jelentés megképzdodését
(Pethdné Nagy, 2005). Igéretesnek és eléremutatonak tartjuk tovabba az olyan jellegzetesen
konstruktivista terminusok hasznalatat is, mint a ,,konceptualis valtas”, !9 a ,,valos kontextusba

agyazottsag” vagy a tanuldk ,,értelmezdi kerete”.

® Fenyd D. Gyorgy Aratd LaszIl6 irodalomtanitdssal kapcsolatos téziseit §sszefoglald tanulménya maga is egyfajta
Htorténeti adalékként” ismerteti e tantargy-pedagdgiai innovaciot, és Aratd irodalomtanitasi koncepcioja részeként
mutatja be a tarsadalomismerettel valo kozeli rokonsagot (Feny6 D., 2017, p. 17).

10 Az angol nyelvii szakirodalom conceptual change fogalma a magyar terminolégiaban a ma bevett fogalmi val-
tast megel6zben ,konceptualis valtas” formaban is hasznalatos volt (v6. Nahalka, 2002).
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Az elméleti alapokat felvdzolva a szerzd szintén a pozitivizmus kritikajabol indul ki:
szakitani kivan a pozitivista irodalomtorténet-kozpontisag hagyomanyaval (Pethoné Nagy,
2005), ezzel dsszefliggésben hattérbe szoritja, €s a palyaképektdl elvalasztva kezeli az iroda-
lomtorténeti és életrajzi jellegli ismeretanyagot, hogy helyette egy hermeneutikai alapt, befo-
gadokdzpontu, az ¢élményszerzést, a gondolkodast, a megértést és a tudasfelhasznalast tamogato
szemlélet keriilhessen az el6térbe (Pethoné Nagy, 2005).

A konstruktivista pedagdgia tanuldsszemléletét Pethdné a Nemzetkozi Olvasastarsasag
(IRA) altal kezdeményezett RWCT (Reading and Writing for Critical Thinking, azaz Olvasas
¢s iras a kritikai gondolkodasért) projekt keretében kidolgozott RJR (rahangolddas, jelentéste-
remtés, reflektalas)-modell (Bardossy et al., 2002; Nemoda, 2008) keretei kozott latja érvénye-
sithetének. A rdhangolddas szakasza segit a tanuloknak a szoveggel kapcsolatos eldzetes tuda-
suk (ismeretek, olvasoi tapasztalatok, képzettarsitasok, személyes élmények) felidézésében
(Peth6éné Nagy, 2005), a jelentésteremtés soran torténik az olvasas, az értelmezés, a probléma-
megoldas, az eszmecsere, illetve az 0j ismeretek feldolgozasa (Pethoné Nagy, 2005), végiil a
tanulok a szerzd szandéka szerint ,,a reflektalas fazisaban szilarditjdk meg az ujonnan tanult
ismereteket, és az 01j gondolatok bedgyazodasahoz aktivan alakitjak személyes értelmezoi ke-
reteiket. Ebben a fazisban torténik az 0j tudés »lehorgonyzasa«, rogziilése a tartds memoridban”
(Pethéné Nagy, 2005, p. 86).

Az RJR-modell Pethoné altal bemutatott valtozata esetében ismét egy jellegzetesen
problémacentrikus elképzeléssel allunk szemben. A rdhangolodés fazisa mar hatarozottan ori-
entdlja az azt kvetd olvasast, amikor a befogadando szoveget egy probléma felvetéseként vagy

egy kérdéskorben tett kijelentésként, allasfoglalasként vezeti fel.l!

A jelentés tehat mar az ol-
vasas elott levalik magarol az irodalmi szovegrdl, és egy attol fliggetleniil is 1étezd probléma
forméjaban 61t testet. A szoveg szerepe igy végso soron ennek a problémanak a kozvetitésében
mertl ki, ami — kissé kisarkitva — azt is jelenti, hogy maga a konkrét mii az értelmezés soran

egyre feleslegesebbé valik.!2

11 A rahangolddas fazisanak tematikus érdekeltségét j61 szemléltetik a modszertani kézikonyvbél vett alabbi pél-
dék is: ,,Vegye szamba, mit szokott tenni, miel6tt olvasasra bocsat egy irodalmi alkotast, mit tesz annak érdekében,
hogy didkjainak megkonnyitse a szoveg lényeges gondolatainak megértését, és mit azt kdvetden, hogy a tanulok
elolvastak és értelmezték a miivet!” (Pethdné Nagy, 2005, p. 82); ,,Ebben a fazisban a tanulok aktivan idézik fel a
témarol valo tudasukat.” (Pethoné Nagy, 2005, p. 82); ,,Vizsgalat ala veszik elézetes ismereteiket, €élményeiket,
tapasztalataikat, és gondolkodni kezdenek arrdl a témarol, amelyet hamarosan részleteiben is megismernek majd.”
(Pethdné Nagy, 2005, p. 82-83.); ,,A felvezetd, rovid, problémaexponalo szakszoveg- és esszérészletekhez tarsulo
kérdések, feladatok az eldzetes tudas, vélekedés elOhivasat segitik, gyakran talalgatasra, elofeltevésre 6sztondz-
nek.” (Peth6né Nagy, 2005, p. 87.) ,,Mit gondoltok, a cim - vagy egy megbesz¢Elt életrajzi, korrajzbeli vonatkozas
- alapjan mirdl fog szolni a sz6veg? Mi lesz a f6 probléma?” (Peth6né Nagy, 2005, p. 103; kiemelések: U.P.).

2 Erre a koriilményre a tudas témakorét feldolgozd fejezetben — mas 6sszefiiggésben — részletesebben is kitériink.
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Jellemz6, hogy a kézikdnyv példaanyagaban az irodalomtdrténeti és poétikai ismeretek
mellett a miiértelmezo 6rak céljaként is egy, a szovegrdl levalasztott probléma megértését jeloli
meg a szerzd. Dsida Jend Nagycsiitértok cimi kolteményének elemzése példaul a modern em-
ber lIéthelyzetének és Jézus szenvedéstorténetének parhuzamba allitasa révén az emberi megér-
tését a mitoszban, valamint a szent tartalomnak az emberiben valo megértését tiizi ki célul (Pet-
héné Nagy, 2005, pp. 156-157), Csokonai Vitéz Mihdly Tartozkodo kérelem cimi versének
interpretacidja pedig a bokolas és udvarlas témakorében jeloli ki a tanitési ora céljat: ,,Meggon-
dolhatjak, hogy bokolni, udvarolni, héditani j6 dolog, mint ahogyan bokot, udvarlast fogadni
is, hiszen a jaték, a szépség, a szerelem az ember egyik legfontosabb 6romforrasa” (Pethoné
Nagy, 2005, p. 183).

A konstruktivista tanulaselmélet fel6l szemlélve azt is szova kell tenniink, hogy a szerzo
altal bemutatott 6ratervek mogott — legalabbis a szoveg jelentésének megteremtése szempont-
jabol — alapvetden egy induktiv logikaju tanuldsi koncepci6 all, mig a szerzd altal is hivatkozott
konstruktivizmus — mint lattuk — deduktiv modon, a tanulok mar miikodo, szamukra adaptiv
elézetes elméleteibdl indul ki (Nahalka, 2002). Pethdné példaiban tobbek kozott a felidézendd
eldzetes tudas, a rdhangolodast tdmogatd feladatok €s az olvasast kovetd kérdésekre adott va-
laszokbol all 6ssze jol megtervezett modon a tanitdsi egység végére a mil jelentése. Az imént is
idézett Dsida-6ra példaul a versbol kiemelt szavakbodl, majd a cimbdl kiindulé asszociaciokkal
kezdddik, ezutan a tanuldk joslatokat fogalmaznak meg a kdltemény lehetséges témajaval, kér-
désfelvetéseivel kapcsolatban, és e joslatokat Gsszevetik az olvasas soran tapasztaltakkal. Ezt a
vershelyzetet (besz€ld, 1d6, helyszin, szerepldk), a ,,hétkdznapi 1éthelyzet és a szakralis ese-
mény egybejatszasat” elokészitd poétikai eszkozoket, illetve a lirai én helyzetének és Krisztus
szenvedéstorténetének parhuzamait feldolgozo feladatok kovetik. Az oraterv végiil e részletek

Osszességétdl varja a fent mar bemutatott jelentés megképzdédését (Pethdné Nagy, 2005, pp.
156-157).

5.2.3. Az élménykozpontu irodalomtanitasi modell

Ugyancsak az irodalomtorténeti megkozelités kizarolagossagaval szemben hatdrozza
meg magat a Flizfa Balazs vezette szakmodszertani kutatocsoport ltal képviselt, a nemzetk6zi
gyakorlatbol is ismert (Gordon Gydri, 2001) élménykozponti irodalomtanitasi modell, amely

a befogadas ¢lményszeriisége mellett szintén a miivek altal felvetett problémakat helyezi a ko-
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zéppontba (Fiizfa, 2016b). A kutatocsoport a 2012-es Nemzeti alaptantervhez alternativ keret-

tantervet fejlesztett (,,B-kerettanterv”),:

amely alapjan tankdnyvsorozat is késziilt. Fizfa Ba-
lazs az irodalomtanitas valsagossa fordul6 allapotanak okat a paradigmavaltis elmaradasaban
latja, és a megoldast is egy olyan radikélis szemléletvaltastol varja, ,,melynek soran az iroda-
lomtorténeti elvii tanitas helyét az élmény- és problémakozpontq, kreativ és alkoto, asszociativ
irodalomtanitas” veszi at (Flizfa, 2016b, p. 41). Ennek keretében, Aratohoz hasonloan, Fiizfa
sem idegenkedik a popularis miivek tanorai feldolgozasatol, sot olyan, a digitalis kommunika-
cio vilagaban keletkezett szovegtipusokat is az irodalomora lehetdséges anyagaként nevez meg,
mint az e-mailek, sms-ek vagy blogok (Fiizfa, 2016b). Ez utobbi koriilmény is jelzi mar, hogy
az ¢lménykozpontusadg nem képzelhetd el anélkiil, hogy a tanuldk kreativitasa, alkotokedve ne
kapna tag teret a tanitasi oran és az iskolan kiviili tanulasi kornyezetekben torténd tanulds soran
egyarant. Ennek az alapelvnek kdszonhet6 a ,,probléma- és élménykdzpontl” tankdnyvek mo-
dern arculata, témakoroket és motivumokat egybefogo tananyagszervezése, bdséges kinalata a
kreativ feladatok terén, illetve a digitalis forrasok bevonasanak igénye (Fizfa, 2016b).

Az élménykozponta irodalomtanitas elméleti alapvetésének igényét is felmutatja Bod-
rogi Ferenc Maté tanulmanya (Bodrogi, 2016), amely a ,reflektalt élménykozpontisagot” a
fesztivalizacio fogalman keresztiil kozeliti meg. A szerzd a fesztivalizacidt olyan ,tudatos vi-
szonyulasként” hatarozza meg a magyarérahoz, amely ,,nem a reproduktiv bevésést, hanem az
esztétikai talalkozas altali produktiv (tars)alkotast helyezi az 6ra kozéppontjaba”, és amelyben
,hem az irodalmi miivekrdl sz616 értelmezések, protézis-szovegek jatsszak a fdszerepet, hanem
maga a szépirodalom, a maga eredend6 elsddlegességében” (Bodrogi, 2016, p. 47). A feszti-
valizaci6 elveinek megfelelden szervezett tanulas eredményének Bodrogi szerint nem egy 6n-
magaért valo, uniformizalt tudastartalomnak kell lennie, hanem — ahogyan fogalmaz — , kreati-
vitasra 0sztonz0 életviteli” tudasnak, amelynek szerves részét képezi a korszeri ,,digitalis tu-
das” is (Bodrogi, 2016, p. 47). A fesztivalizacio terminusa eszerint tehat egy olyan komplex
jelenségegyiittes megnevezésére szolgal, amelyben attitiidinalis (a magyardorahoz vald viszo-
nyulasként jelenik meg), tudaskoncepcidbeli (szembehelyezkedik a kész tudas puszta repro-
dukciodjanak igényével, érvényes, az iskola falain tul is hasznalhat6 tudas konstrukcidjara to-
rekszik) és tanulasszervezési (a tanuldk aktiv, alkotd munkdjara szamit) szempontok is érvé-

nyestilnek.

13 A dokumentum mara elérhetetlenné valt az Oktatasi Hivatal honlapjan.
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A mindenekel6tt Hans Ulrich Gumbrecht élménykoncepciodjara, Karl Ludwig Pfeiffer
intermedidlis opera-elméletére, valamint Mihail Bahtyin karnevalelméletére épiild érvelés a
fesztivalizacid imént latott definicidjaban kitlizott, hatarozottan pedagogiai természetli célokat
mivészet-, irodalom- és kultiraclméleti tézisek megfogalmazasaval kivanja megalapozni, és
sajnalatos modon éppen az igért pedagdgiai vonatkozasu problémahalmaz szisztematikus meg-
targyaldsaval marad ados. Hianyzik a ,,fesztivalizacid” programjaban érintett pedagdgiai kér-
dések (pl. tudaskoncepcio, tanuldsfogalom, tandri €s tanuldi szerepek) tudatositasa és a relevans
neveléstudomanyi kutatasok eredményeihez viszonyitott kidolgozasa.

A fiiggelékként mellékelt mintafeladatok részben emiatt a diszciplinaris egyoldalusag
miatt kapcsolddnak szervetleniil az eszmefuttatashoz, részben pedig amiatt, hogy megitélésiink
szerint tobb ponton is nehezen GsszeegyeztethetOk azzal az elméleti alapvetéssel, amelyet il-
lusztralni hivatottak. A feladatsorok mindegyike négy alland6 elembdl 4ll, ezeket a szerz6 kre-
ativ interpretacionak, medialis forditasnak, produktiv tarsalkotasnak, valamint csoportos pro-
jektnek nevezi (Bodrogi, 2016). A példakat elemezve belathato, hogy mind a négy tipus eseté-
ben konnyen problémat jelenthet, hogy azok kimenete sokszor egy olyan, a feladat szovege
altal erésen orientalt parafrazis (Bodrogi fent idézett kifejezésével: ,,protézis-szoveg”), amely
a szerz0 altal reflektalatlan konfliktushoz vezethet a szépirodalmat ,,a maga eredendd elsddle-
gességében” (Bodrogi, 2016, p. 47) foszerepbe allito kiindulasi intencioval. A kreativ interpre-
tacid eredménye igy konnyen a primer szdveg kreativitast igényld parafrazisa lehet,** éppugy,
mint a parafrazealas mozzanatat mar az elnevezésében is megjelenité medialis forditas,® és

hasonld, az eredeti szoveget manipulald vagy azt a témara (problémara) sziikité tendencidknak

lehetiink tantii a produktiv tarsalkotas®® és a csoportos projekt nevii feladatoknal is.t’

14 A Toldi estéjével kapesolatos feladat példaul igy szol: ,,Probald ELSLAMMELNI [...], vagy legalabb a szovegét
megirni, miért kiildenéd el melegebb éghajlatra azokat, akik Gigy gondolkodnak/nem gy gondolkodnak, mint az
oreg Toldi!” (Bodrogi, 2016, p. 77, kiemelés az eredetiben).
A Vorés Rébék cimii ballada kapesan példaul a kovetkezo feladatot tartalmazza a fiiggelék a medidlis forditas
tipusbol: ,,Illusztrald valamiféle elektronikusan megjelenitheté modon a Vérds Rébék szovegét!” (Bodrogi, 2016,
p. 79).
18 A Szondi két aprédja esetében példaul ez rapszoveg alkotasat jelenti: ,,Fluor, Snow & Sub Bass Monster Walesi
badrdok c. 4tdolgozasanak mintajara [...] probald meg te is RAPPESITENI a kolteményt! Kiilonosen figyelj a kii-
16nféle beszédmodok visszaadasara a »szovegelésben«!” (Bodrogi, 2016, p. 79, kiemelés az eredetiben).
17 Ez a feladat a Letészem a lantot cimii koltemény esetében az dregedés témakorében készitendd prezentacio
készitésére kéri a tanuldkat: ,,Gyijtsetek az oregséggel kapcsolatos kiilonféle miifaju szovegeket [...], majd szer-
vezzétek ssze Gket egy-egy PREZI-PREZENTACIOVA! Mindez hogyan viszonyulhat a vers »csupan« szimbo-
likus oregedés-beszédéhez? Ezt is vitassatok meg a prezik versenyeztetése utan!” (Bodrogi, 2016, p. 79, kiemelés
az eredetiben).
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Mindez nemcsak a fesztivalizacido modelljének a fentebb végiggondolt értelemben vett
problémacentrikus elkotelezettségét tdmasztja ala, hanem az élményszertiség pedagogiai kon-
cepcidjanak és az irodalmi miivek interpretacidjanak tisztazatlan viszonyaval ismét felhivja a
figyelmet a téma neveléstudomanyi aspektusainak korabban mar érintett kidolgozatlansagara.
Az élményszeriiség az olvasott irodalmi alkotasokhoz csak lazan és attételesen kotodik, forrasa
sokkal inkabb egy olyan tevékenység, amely az adott élmény tapasztalatat a szépirodalmi sz6-
veg nélkiil is biztosithatnd. Az élménykdzponta irodalomtanitds amerikai szerepét bemutatd
tanulmanyaban erre a sajatossagra utal Gordon Gyori Janos is, amikor ramutat, e megkozelités-
mod a szigoruan véve irodalmi (nyelvi, stilisztikai, esztétikai) szempontok helyett példaul a
miivekben megnyilvanulo szitudciokra és érzelmekre koncentral, ,,s6t a miivek felszini értel-
mezése érdekében akar a miivek mélyebb, attételesebb jelentéseit is felaldozz[a]” (Gordon

Gyéri, 2001, p. 67).18

Ezen a ponton kell rdmutatnunk arra, az irodalom tantargy-pedagogidja teriiletén tett
megnyilatkozasokban gyakran tetten érhetd, meggy6zddésiink szerint meglehetdsen szeren-
csétlen gyakorlatra, amely nem vesz tudomadst e problémahalmaz komplexitasarol, és ezért ugy
mos Ossze kiilonbozo teriiletekhez tartozo vagy egy teriilet kiilonb6zo aspektusait megvilagito
fogalmakat, hogy az végiil alaassa a még egyébként megfontolasra is méltdé gondolatmenetek
allito erejét, tudomanyos értelmezhetdségét. A pozitivista tudaskoncepcid, az irodalomtorténeti
megkozelités dominanciaja vagy a kész értelmezések tanitdsa példaul dnmagaban még nem
jelenti feltétleniil a tudas egyediili forrasaként megjelend tanari és passziv, befogadoi tanuldi
szerepeértelmezés elfogadasat, a kizardlag frontalis dravezetést, a tananyagkdzpontusagot, a ta-
nulok egyéni sajatossagainak, igényeinek, érdeklddésének a hattérbe szoritasat vagy a tanulés-
szervezés terén mutatott naivitast. Es forditva: a legkorszeriibb médon tervezett tanulasi kor-
nyezet sem zarja ki a pozitivista tudaskoncepcid érvényesiilését.

A problémacentrikus (és élménykdzpontl) irodalomtanitas roviden bemutatott és elem-
zett programszeri kifejtései egy-egy pedagogiai problémabol (motivécio, fejlesztési célok, ér-
vényes tudas, a tanulok aktiv részvétele, az eldzetes tudds mozgodsitasa stb.) indulnak ki, &m
modszertani valaszukat alatdmaszto érvelésiiket foképp irodalomelméleti szempontok hataroz-
zédk meg. Az inkdbb a pedagdgus gyakorlati tapasztalatai alapjan felvetett problémak és azok

orvoslésara tett javaslatok neveléstudoméanyi szempontbol is szabatos kimunkéldsa nagyban

18 Bodrogi ezt az észrevételt — elméleti sikon — hatarozottan visszautasitja (Bodrogi, 2016, p. 48).
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hozz4ajarulhatna ezen vitan feliil értékes innovaciok hatékonysaganak novekedéséhez: a prob-
Iémacentrikus koncepciok szamot vethetnének a neveléstudomany kutatasi eredményeivel, a
kutatas és a tantargy-pedagogiai innovacié mellett elkdtelezett, az irodalomtudomanyt is magas
szinten miiveld pedagdgusok tapasztalatai mas forrasbol potolhatatlan tudassal gazdagithatnak
a tudomanyos diskurzust.

A jelen munkénk keretei kzott bemutatott, tanulaselméleti alapokon nyugvo szovegér-
telmezési modell mar abban a tekintetben is szdmottevo elérelépést jelenthet, hogy kidolgozasa
soran kiilonosen is nagy hangsulyt fektettiink a téma neveléstudomanyi és irodalomelméleti
aspektusainak szétvalasztasara, valamint az elméleti eléfeltevések, a pedagogiai célok és a cé-
lok szolgélataba allithatd eszkdzok, mddszertani eljarasok megkiilonboztetésére. Ettdl a — re-
ményeink szerint egy régi adossag enyhitéséhez hozzajaruld — interdiszciplinaris és terminolo-
giai tudatossagtol nemcsak elképzeléseink megfogalmazasanak szabatossagat varhatjuk joggal,
hanem egy olyan dialdgus 1étrejottének megteremtését is, amely a témaban folytatott termékeny

tudomanyos eszmecserét is megalapozhatja.
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6. Irodalomelmélet és tanulasi kornyezet

A szerz0 szandékat kutatd pozitivista interpretacios modell és a szoveg tematikus as-
pektusait kdzéppontba allitd problémacentrikus irodalomtanitas roviden felvazolt véltozatai a
tanulds folyamatat — mint lattuk — a valamiképp kozvetitéi szereppel felruhazott szovegen ki-
viilre helyezik. Az irodalmi mii egy szerzd koézlenddjeként vagy egy megvitathatd probléma
felvetéseként torténd bevezetése ugyanis €pp a szoveg mint olyan értelmezésétodl tekint el. Az
el6z6 fejezetben megalapozott tanuldselméleti modell tehat, amely Gjszerti mdédon magat a szo-
vegértelmezést hatarozza meg tanuldsként, leginkabb ebben a tekintetben mutat kiilonbséget.
A kovetkezd fejezetekben azoknak a kovetkezményeknek a szambavételére tesziink kisérletet,
amelyek ebbdl az elméleti eléfeltevésbdl a tanulasi kdrnyezet komponenseire nézve kdvetkez-
nek.

A tanulasi kornyezet tervezésének célja — ahogyan mar korabban utaltunk ra — a tanulok
személyes tudaskonstrukciojanak tamogatésa, e tudaskonstrukcié optimalis feltételeinek bizto-
sitasa (Nahalka, 2002; Nab¢lkova, Plischke & Kobzova, 2018). Esetiinkben tehat egy olyan
tanulési kornyezet kialakitasanak szlikségességérdl van szo, amely az irodalmi szoveg jelenté-
sének sajat konstrukciojat, azaz sajat, egyéni tanulodi olvasatok megsziiletését segitheti eld, ahe-
lyett, hogy egy mar eldre kidolgozott interpretacio megértésére, elfogadasara és elsajatitasara
0sztonozne, vagy akar egy olyan folérendelt, tekintéllyel felruhazott olvasat meglétét sugallna,
amelyhez idedlis esetben a tanuldi értelmezéseknek kozelitenilik kellene. Mar ez az egyszer(i
alapelv is vilagossa teszi, hogy modelliink az olvasova nevelés alapvetd céljanak egy sajatos
aspektusara koncentral, egyfajta olvasoi autondmia kialakitasara, amely alkalmassa teszi a ta-
nulot arra, hogy onalldan alakitson ki érvényes és adaptiv viszonyt a miivészi szoveggel. Az
olvasas soran konstrualddo személyes tudas adaptivitdsdnak megtapasztalasa miatt j6 okkal fel-
tételezhetjiik, hogy az autondm olvasoéi szerepre felkészitett tanulo tevékenységi repertoarjanak
hosszabb tavon is szerves része lesz az olvasas. Emellett pedig azt is joggal varhatjuk, hogy a
mii jelentésvonatkozasait a tanul6 el6tt nyitva tarto, a szoveg tobbértelmiiségét nem felszamolod
koncepcionak kdszonhetden az irodalmi szoveg nyelviségére, milivészi megformaltsagara, esz-
tétikai karakterére érzékeny olvasoéi igény formalodik (vo. Urban, 2019), mégpedig annak ve-
sz¢lye nélkiil, hogy a mindségi irodalomhoz val6 értd, pozitiv olvasoi élményt nyujté hozzafeé-

rést egy szlik elit kivaltsdgaként gondolnank el.
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A jelentés nyitottsaganak, az irodalom konstitutiv jellemzdjeként meghatarozott tobb-
értelmiiségének a gondolata mar elérevetiti a koncepcionk mogott allo irodalomfogalmat, iro-
dalomelméleti elkotelezddéseket is. Ezek explicitté tétele soran nem szandékozunk egyetlen
irodalomtudomanyos iskola (legtobbszor kiilonben sem egységes, bels6 vitakkal is terhelt) né-
zetrendszerével sem azonosulni, vagy valamely szisztematikusan kifejtett elméleti allasfogla-
lashoz igazodni. Egy meghatarozott miihely téziseihez valdé merev ragaszkodas jelen esetben
mar csak azért sem lenne célravezetd, mert az irodalomelmélet az irodalomtudomany diszcip-
linaritdsanak, tudomanyos karakterének kialakitasara iranyuld céljai nem esnek egybe az iro-
dalomtanitds autondm olvasdva nevelésre vald pedagogiai céljaval. Megkertiilhetetlennek lat-
szik azonban néhany olyan, gondolatmenetiink korabbi pontjaiban részben mar roviden szova
tett alapelv és orientacios pont tudatositasa és legalabb jelzésszert irodalomelméleti poziciona-
lasa, amely egyfeldl lehetdvé teszi e pedagogiai koncepcid reflektélt kidolgozasat, masfeldl
koncepcionk érvényességi kereteit is ismét kijeloli. Nyitva tartja ugyanis annak a lehetéségét,
hogy mas irodalomszemléletek més tanulasi kornyezetek kialakitasat tegyék indokoltta. Erve-
léstink e premisszainak megadasa emellett a kovetkeztetések falszifikacios feltételeit is bizto-

sitja, ezzel is hozz4jarulva megvitathatdsagahoz.

6.1. A nyelvi attetsz6ség megsziinése

A kovetkezd bekezdésekben kdrvonalazando6 irodalomszemlélet hatterében mindenek-
elétt a modern irodalomelmélet olyan iskolainak eredményei allnak, mint az orosz formalizmus,
az amerikai gjkritika, a strukturalizmus, a dekonstrukcio és természetesen a hermeneutika. Az
irodalmi miire a nyelv ,,anyagabdl” 1étrehozott alkotasként tekintiink. E masodlagos, miivészi
célu, rendhagyd — ha tetszik, devidns — hasznalat sordn megsziinik a nyelv ,,attetszsége”, pusz-
tan gondolatokat kdzvetit, a valosag elemeire utald referencidlis funkciojal® hattérbe szorul,

€s maga a nyelv, a nyelvi megalkotottsag aspektusai keriilnek eldtérbe. Megvilagito lehet ebbol

19 A nyelv attetszOségének és az attetszOség felfliggesztédésének jelenségére érzékletes példaval szolgal Polanyi
Mihaly a Személyes tudas els6 kotetében. A szerzo a fokalis és a jarulékos tudatossagnak a jelentéssel kapcsolatos
Osszefliggéseit magyarazva idézi fel a személyes tapasztalatat: ,,A reggelinél szoktam megkapni kiilonb6z6 nyel-
veken érkez6 leveleimet, de a fiam csak angolul tud. Amikor elolvasok egy levelet, tovabb akarom adni a fiamnak,
de ellendriznem kell magamat, s Gijra bele kell pillantanom, hogy milyen nyelven irtak. Vilagosan tudataban va-
gyok annak a jelentésnek, amit a levél hordoz, a szavairdl mégsem tudok semmit. Alaposan meg kell figyelnem
Oket, de a jelentésiik miatt, s nem objektumokként. Ha elakadnék a sz6veg megértésében, vagy annak helyesirasa,
illetve kifejezései hibasak lennének, a szavak kotnék le figyelmemet. Kissé homalyossa valhatnanak, s meggatol-
hatnék, hogy gondolatom akadalytalanul eljusson rajtuk keresztiil azokhoz a dolgokhoz, amelyeket jelolnek™ (Po-
lanyi, 1994, p.108).
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a szempontbdl a formalista Sklovszkij tanulsagos metafordja, amely az ,,attetszd”, gyakorlati
nyelvhasznalatot a jaras célszerti hétkoznapi mozdulatsoraval, az irodalmi nyelvet pedig e moz-
dulatokat miivészileg megformalo, lathatéva tevd, am a lépéseknek a személy eldrehaladasat
segitd eszkozjellegét 1ényegében felszamold tanccal azonositja (Jefferson, 1995).

Az 6nmagara visszautal6 irodalmi nyelv téméjaban felbecsiilhetetlen hatast gyakorolt a
késobbi irodalomelméleti gondolkodasra a poétikat a nyelvészet szerves részeként targyalo Ro-
man Jakobson, aki Nyelvészet és poétika cimii tanulmanyaban (Jakobson, 1972) vezeti be a
poétikai funkcio fogalmat, amely gy definialhat6, mint ,,a kdzleményre mint olyanra valo »be-
allas«, [...] koncentracié a kozleményre magaért a kozleményért” (Jakobson, 1972, p. 239).2
Jellemzd, hogy a szerzd kovetkezetesen nem irodalmi szovegekbdl szarmazo példakkal vila-
gitja meg a fogalom 6nmagaban nehezen érthetd definicigjat. A poétikai funkcidt ugyanis nem
kizarolag az irodalmi szovegek miikodtethetik, elsédleges szerephez viszont az irodalomban
jut.?! Talan leghiresebb példdja Eisenhower elnok (beceneve: lke) valasztasi kampanyanak
szlogenje: ,,I like Ike”. Jakobson szellemes elemzése ramutat, a rovid mondatban ismétlddo
diftongus nyoman kirajzolodo, ,,a szeretett targytol atolelt szeretd alany paronomasztikus kép”

(Jakobson, 1972, p. 241) a poétikai funkcio révén erdsiti meg a referencialis tizenetet.

6.2. Fiktiv beszédhelyzet

A nyelvet azonban nem csupan a szavak Jakobson altal is hangsulyozott materialitasa-
nak (példaul hangz6 oldalanak) felértékelddése helyezi a tudatos figyelem kdzéppontjaba, ha-
nem a beszédhelyzet fiktiv jellege is. Mig a hétkdznapi kommunikécio soran a beszédhelyzet
szereploinek, illetve a kontextus elemeinek kozvetlen hozzaférhetdsége garantalja a nyelv at-
tetszOségét, amikor a mondatokat egy konkrét személy megnyilatkozasaként fogadjuk be, és az
esetleges hianyokat a kontextusrol és a kontaktusrdl alkotott ismeretiink egésziti ki megnyug-
tatd modon, addig az irodalmi széveg olvasdsakor a nyelvi anyag ebbdl a természetes kommu-

nikacios helyzetbdl kiszakitva, oGnmagaban, nem valaki masnak egy adott témaban megfogal-

2 A poétikai funkcid megértéséhez nélkiilozhetetlen annak a rendszernek az ismerete, amelybe az 0j fogalmat
Jakobson illesztette. A kommunikacio egyes tényezéihez a nyelv egy-egy funkcidja rendelhets. A cimzettre a
konativ, a kontaktusra a fatikus, a kontextusra referencialis, a feladora az emotiv, a kodra a metanyelvi, magara a
kozleményre pedig a poétikai funkcio iranyul (Jakobson, 1972).

2L Masképp fogalmazva: a jakobsoni modell az irodalmat olyan szdvegtipusként hatdrozza meg, amelynek ural-
kod6 kommunikacids funkcidja a poétikai funkcid. A tobbi funkcid az irodalomban masodlagosként jelenik meg:
az epikus miifajokban példaul fontos szerephez jut a referencialis funkcid, a lirdban pedig az emotiv funkcié (Ja-
kobson, 1972).
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mazott tizeneteként all el6ttiink. Wolfgang Iser az ,,iires hely” (Leerstelle) termékeny fogalma-
val teszi megrahadhatdva az irodalmi szovegek e sajatsagat. A német kutatd sokat idézett ta-
nulmanya szerint az irodalmi mii kitoltetlen jelentésvonatkozasai, iires helyei nem potolhatok a
szoveg keletkezésének elsddleges kontextusabol, hanem a jelentést az olvasas folyamataban
(Lesevorgang) maganak az olvasonak kell megteremtenie (Iser, 1994).

A szerz6 egy masik fontos tanulmanyaban (Iser, 2001) tisztazza az irodalom, a valdsag
és a jelentés viszonyanak problémajat.?? Iser szerint a szelekcio, a kombinacio és az onfeltaras
fikcioképzo aktusa révén olthet meghatarozott alakot egy masként kifejezhetetlen imaginarius
jelentés. A szelekci6 a valosag elemeit kiszakitja eredeti 6sszefiiggésrendszereibdl, igy ezeknek
az elemeknek megsziinik a realis statusa, ezzel parhuzamosan azonban a valogatas érzékelhe-
tové teszi az egymads kontextusaiva tett valosagelemek altal képviselt ,,referenciamezdket”. A
szelekcio feltarja a szoveg intencionalitasat (azt, hogy mit tesz a szoveg), igy —ahogyan a szerzd
fogalmaz — ,,megmenckiilhetiink a kritikai elemzés évszazados lidércétdl: attol a kisérlettol,
hogy megprobaljuk azonositani a szerzo tényleges szandékat” (Iser, 2001, p. 27). A kombinacioé
fikcioképzo aktusa szintén gy 1étesit szovegen beliili viszonylatokat, hogy kdzben megndveli

t.23

a szemantikai lehetdségeket.”> Ezek a viszonylatok biztositjak a szerzd szerint a szoveg ,,tény-

szerliségét”. A tanulmany szerint a harmadik fikcioképzd aktus az Onfeltards, az a gesztus,

amellyel az irodalmi szdveg feltarja sajat fikcionalitasat:?*

olyan , konvencidkat hoznak fel-
szinre, amelyek egyfajta szerz6dést alapoznak meg a szerzd €s az olvasé kozott. Ezen szerzo-
désben foglaltak szerint a szoveget nem beszédként [...], hanem »eljatszott beszédként« [...]
fogjuk fo1” (Iser, 2001, p. 33).

Az irodalmi szoveg e fiktiv beszédhelyzetként torténd meghatarozasa miatt sem tudunk
azonosulni azokkal az értelmezési stratégidkkal, amelyek a szoveg jelentését egy szovegen ki-

viili (példaul szerzdi) szandék, gondolat vagy személyiség megnyilvanulasaként, ,,iizeneteként”

22A problémakorhdz 1d. tovabba Paul de Man Szemioldgia és retorika cimii tanulméanyat (de Man, 2006).

23 Iser a kombinacidban rejld szemantikai potencidlt a rimek példajaval teszi szemléletessé. A rimek — mint a
kombinacio jellemz6é megvalositdi — Osszecsengésiik, azaz hasonlosaguk megnyilvanuldsa révén éppen a rimeld
szavak kiilonértékiisége valik hangsulyossa (Iser, 2001).

24 Az irodalmi szdveg fikcionalitasa éppen ebbdl a szempontbol kiilnboztetheté meg a nem irodalmi fik cioktol.
Mig az utobbiak mindent megtesznek sajat kitalaltsaguk elkendézése érdekében, és azzal az igénnyel 1épnek fel,
hogy befogadojuk valosagként tekintsen a benniik foglaltakra, addig az elébbi konstitutiv jellemzdje, hogy oly
modon kelti fel a valosagossag illuziojat, hogy befogadoja mindig tudataban legyen annak: amivel dolga van, azt
egy mintha-struktarat el6feltételezve kell megértenie (Iser, 2001). Egy dnmagat rend6rnek kiadd szélhamos pél-
daul mindent megtesz annak érdekében, hogy ,.eljatszott szerepe” fikcios jellegét aldozatai eldl a lehetd legjobban
eltitkolja, egy szinhdzi el6adas renddrszerepének kitalaltsagat, megkonstrualtsagat azonban az eléadast kisérd ko-
rilmények és gesztusok sokasaga tarja fel: a nézo tudatdban van annak, hogy szindarabot lat, a szinpadi vilag
hatarozottan elkiiloniil a néz6tér valosagatol, a szinlap megnevezi a szerepet jatsz6 szinészt, sét a nézok jo eséllyel
fel is ismerik a miivészt sth.

39



keresik,?® és azokkal sem, amelyek a jelentést a szoveg tematikus allitasaiban, az alkotas altal

felvetett problémakban kivanjak megragadni.

6.3. Tobbértelmiiség, rogzithetetlen jelentés

A fentiekt6] nem fliggetleniil az irodalom konstitutiv jegyének tekintjiik a szoveg tobb-
értelmiiségét, a jelentés rogzithetetlenségét. Egy irodalmi mii ,,végleges” jelentésének meg-
adasa ebbdl a szempontbdl éppligy az irodalmisag felszamolasat jelentené, mint egy ilyen je-
lentés meglétének az elofeltételezése. ,,Akkor koltoi egy szoveg, — irja Gadamer a referencialis
igényl olvasatok helyét targyalva — ha ilyen igazsdgvonatkozast egyaltaldban nem tesz lehe-
tové, vagy csak egy masodlagos értelemben engedi azt érvényesiilni. Ez a helyzet minden sz6-
veg esetében, melyet az »irodalomhoz« sorolunk™ (Gadamer, 1994b, p. 188). Az értelmezés
lezarhatatlansdgéban latja az irodalom meghataroz6 mozzanatat Paul de Man is, aki a nyelv
logikai-grammatikai és retorikai-figurativ miikodésének egymast kdlcsondsen alaaso szerepére
mutat ra. A dekonstrukcié meghatarozé egyénisége Szemiotika és retorika cimii tanulmanyaban
a jelenséget a retorikai kérdés elemzésével teszi szemléletessé. Mig a kéznapi kommunikécio
beszédhelyzeteiben a retorikai kérdés figurativ jelentése — kérdés formajaban megfogalmazott
nyomatékos allitds — egyértelmiien azonosithaté a megszoélalas koriillményeibdl, addig a fiktiv
beszédként felfogott koltészetben a sz6 szerinti (kérdésként értett) és a vele ellentétes figuralis
(4llitasként értett) olvasat egyarant érvényes lehet (de Man, 2006).2°
Mivel irodalomtanitasi koncepcionkkal az irodalmat a tobbértelmiiséggel azonosito,?” a

t28

mil nyitottsagat® hangsulyozo6 elméleti iskolak megfontolasaihoz kapcsolodunk, nem fogad-

B Vo, ,[A] koltd és a koltemény, ha ezt a nevet valoban megérdemlik, fiiggetlenek a motivalt beszéd minden
formajatol. Egy kolteményt olvasva senki sem torekszik annak a megértésére, hogy ki akar itt mondani valamit és
miért. Itt az ember teljes egészében a szdra figyel, ahogy az ott all, és nem egy kozlést fogad, mely ettél vagy attol,
ilyen vagy olyan formaban eljuthat hozzank. A kéltemény nem Ggy all el6ttiink, mint olyasvalami, amivel valaki
mondani akar valamit. Magaban all ott. Azonos modon all szemben mind alkotojaval, mind befogaddjaval. Eloldva
minden szandéktol, csak és kizardlag szo!” (Gadamer, 19944, pp. 144-145)

2 Paul de Man tobbek kozdtt Yeats Among School Children (Iskoldsok kézt) cimii kdlteménye zarosoranak értel-
mezésével szemlélteti allitasat. A ,,How can we know the dancer from the dance?” (,,Hogyan kiilonboztethetnénk
meg a tancost a tanctol?”) verssor éppugy vonatkozhat a tanc és a tancos nyomatékositott egységére (figuralis
jelentés), mint a kettd kiilonbségének hangsulyozasara: ha a tanc és a tancos latszolag ennyire dsszefonodik egy-
massal, akkor tudunk kell, ,,hogyan allapithatjuk meg azokat a kiilonbségeket, amelyek megdovnak minket attol a
tévedéstdl, hogy olyasmiket azonositsunk egymassal, amik azonosithatatlanok” (de Man, 2006, p. 22).

27 V6. pl.: ,,[H]abozas nélkiil az irodalommal azonositanim a nyelv retorikai, figuralis potencialjat.” (de Man,
2006, p. 21)

28 A, nyitott mii” sokszor hivatkozott koncepcidja Umberto Eco nevéhez kapcsolédik. Eco a mii nyitottsagat harom
értelemben is hasznélja. A ,,mozgésban 1évé” mii olyan alkotas, amelyet szerzdje (fizikailag) nem zar le, végleges
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hatjuk el a jelentésnek a szovegrdl valo levalasztasat vagy egy parafrazissal torténd helyettesi-
tését sem. Ahogyan fentebb mar roviden utaltunk ré, éppen az értelmezést lezar6 teljesitménye
miatt tartjuk problematikusnak az allegorikus olvasatokat is. Amikor az allegéria a szovegen
kiviilrdl ad ,,kulcsot” a mii értelméhez, egyszersmind annak (egyetlen) jelentését is megadja
(v6. Compagnon, 2006, pp. 61-62), és felszamolva a mii irodalmi jellegét az olvasas munkajat
egyszerl rekonstrukciova fokozza le.

Konnyen belathatd, hogy Susan Sontag emlékezetes, az interpretacio ellen érveld esz-
sz¢&jében (Sontag, 2000) is valdjaban parafrazealast jelent az értelmezés sz9d. A szerzd szerint
az altala elutasitott ,,értelmezés” mogott egyfeldl a miialkotas formajanak és tartalmanak félre-
vezetd megkiilonboztetése all, masfeldl az a ,tartalom eszméjének talhangsulyozasaval” jard
feltételezés, hogy a mii értelme azonos lenne egy masképp is kozolhetd mondanivaléval. Er-
telmezésen olyan mechanizmust ért, amely valojaban (allegorikus) forditast jelent: ,,Hat nem
napnal vilagosabb — kérdi az értelmez6 —, hogy X. valojaban A., illetve A.-t jelenti? Hogy Y.
voltaképpen B.? Hogy Z. igazabol C.?” (Sontag, 2000, pp. 60).2° E mechanizmus Sontag szerint
akkor 1ép mitkddésbe, ,,amikor a szd szerinti szoveg nincs tobbé dsszhangban a (késobbi) olva-
sok igényeivel, [...] amikor valami okbdl egy szoveget nem tudunk tobbé elfogadni, de nem 4ll
modunkban elvetni sem” (Sontag, 2000, p. 61).3° A szerzé ramutat, amikor az értelmez6 a for-
ditas révén a tartalmara redukalja a miivet, az eredetit valami massal helyettesiti, ami 1ényegé-

ben a miivészi alkotas lerombolésat is jelenti.

6.4. Hermeneutika

Susan Sontag megkozelitése, amely az értelmezés szlikségességét abban a helyzetben
mutatja ki, amikor a szoveg és az olvaso kozott tapasztalt tdvolsdg miatt problematizalodik a

megértés, és amely az értelmezést a megértés mechanikus, rutinszer(i, szabalyoknak aldrendelt

formajat példaul el6adas kdzben nyeri el. Vannak olyan befejezett alkotasok is, amelyeket ,,belsé relaciok burjan-
zasa” tesz mégis nyitotta. Végiil — dolgozatunk szempontjabol a leginkabb relevans meghatarozas szerint —minden
miulalkotas nyitottnak tekintendd, hiszen ,,végtelen szamu lehetséges olvasat felé nyitott” (Eco, 2006, p. 103).
2 A jelenséget Sontag a Kafka-recepcid példajaval illusztralja. Kafka életmiivének befogadéasa a szerzé szerint
harom modell szerint torténik: politikai allegoriaként, pszichoanalitikus allegériaként és vallasi allegoriaként
(Sontag, 2000).
%Fontos dokumentuma ennek az attitlidnek Assisi Szent Ferenc végrendeletének az interpretdciot szigoraan tiltd
részlete: ,,Es a szent engedelmesség nevében szigorian megtiltom osszes testvéremnek, klerikusoknak és laiku-
soknak egyarant, hogy akar a reguldhoz, akar ezekhez a szavakhoz magyarazatokat flizzenek és mondjak: Ezt igy
kell érteni. Hanem amint az Ur megadta nekem, hogy egyszeriien és vilagosan elmondjam és papirra vessem a
regulat és ezeket a szavakat, gy nektek is egyszeriien és magyarazat nélkiil kell értelmezniink és szent kozremii-
kodéssel mindvégig megtartanotok azokat” (Vaiani, 2013, p. 75).
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volta miatt utasitja el, arra is felhiv, hogy tisztazzuk interpretacios modelliink viszonyat a her-
meneutikahoz. A Sontag altal felidézett szituacid ugyanis nemcsak a hermeneutika kiindulasi
feltételeit jeleniti meg a tavol keriilt, azonban valamilyen okndl fogva jelentdsnek bizonyulod
szOveg mddszeres megértésének igényével, hanem azzal is, hogy az értelmezés szova tett tipu-
sanak elutasitasat alatimasztd érvelése kimondatlanul a hermeneutika torténetének nagy kérdé-
sei és fordulopontjai kortiil forog. Ezt a tisztazo igényt az is fontossa teszi, hogy a hermeneutika
a tantargy-pedagogiai innovaciok egyik gyakori hivoszava. Mivel azonban a hermeneutika —
mint az értelmezés ,,miivészete” (vO. Dilthey, 2004) — korantsem azonosithato egyetlen interp-
retacios céllal, szabalykészlettel vagy eszkoztarral, a terminus aligha hasznalhat6 aktualis je-
lentésének pontositasa nélkiil. Elég példaul, ha torténetét csak a Biblia ,,helyes” értelmezésének
tudomanyaig vezetjiik vissza, hogy belathaté legyen a hermeneutika e valtozatanak ,,irodalom-
ellenessége”: az olvasas ebben az esetben egy elévételezett jelentés rekonstrualasat célozza,®
tehat arra a kérdésre keresi a valaszt, miként juthatunk el a szovegbdl az adott jelentésig. Ilyen
értelemben beszél hermeneutikardl Paul de Man is, amikor abban az olvasas megsziintetésére
figyelmeztet: ,,[a hermeneutikdban megjelenik] az olvasas, de csak ugy, mint a szamitas az al-
gebrapéldaban: eszkoz a cél elérésének érdekében; végiil atlatszova és nélkiilozhetdvé valik.
[...] LA hermeneutikailag sikeres olvasas célja, hogy teljesen megsziintesse az olvasast” (de
Man, 1997, pp. 409-410). E felfogas helyett a modern hermeneutika azon, tobbek kézott Hei-
degger, Gadamer ¢s Ricoeur nevéhez kapcsolédd megfontolasai mutatkoznak kovetendonek,
amelyek — tudatositva az irodalmi szoveg sajatos kiilonallasat — nem rogzitik elore a jelentést,

hanem annak megképzddését az olvaso és a szoveg parbeszédétdl varjak.

Fontosnak tartjuk még egyszer hangstlyozni, hogy az imént szdmba vett irodalomelmé-
leti orientacids alapelvek a tanuldsi kdrnyezet szerves részét alkotjak. Az elsd latasra talan fo-
képp szaktargyi problémanak tetszd kérdés ebben a kontextusban vélik hangsulyosan pedago-
giai természetiivé. A fenti gondolatmenet altal megteremtett tudatossag hozadékanak végso so-
ron a tudaskonstrukcios folyamatok optimalizalasaban kell realizalddnia. Abban, hogy a tanu-
lasi kdrnyezet a lehetd legtagabbra nyitja a tanuldk eldtt az irodalmi mii lehetséges értelmezé-

seinek korét, és ugy ad teret a személyes jelentések megteremtésének, hogy kozben a legke-

3 gy kozelit a problémahoz tobbek kozott Schleiermacher, aki az olvasét és a szoveget elvalaszté szakadékot hol
torténeti modszertant, hol az intuicidt kovetd rekonstrukcioval igyekszik felszdmolni, és Dilthey is, aki a megér-
tésnek (verstehen) ugyanazt a szerepet szanja a human tudomanyokban, mint a magyarazatnak (erkldren) a termé-
szettudomanyok teriiletén (Maclean, 2003).
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vésbé sem feledkezik meg magardl a szovegrol és annak irodalmi jellegérdl. Az imént bemuta-
tott irodalomszemlélet legfobb eldnye tehat abban mutatkozhat meg, hogy egyszerre biztositja
a tanulok szabadsagat, egyéniségének megnyilvanulasi lehetdségét és ennek a szovegre vonat-
koztatottsagat is a jelentéskonstrukcié folyamataban. A tanulaselméleti elkotelezddés €s az iro-
dalomelméleti orientaci6 hatarozottan felveti a tanulasi kdrnyezet néhany tovabbi osszetevojé-
nek a kérdését is. Koncepcionkat az aldbbiakban az eldzetes tudasrendszerek, a tudasfogalom,

valamint az értékelés problémakorének osszefiiggésében helyezziik el.
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7. Az elozetes tudas szerepe a szovegértelmezo irodalomoran

7.1. Az el6zetes tudas mint interdiszciplinaris csomopont

A konstruktivista tanulaselmélet egyik legfontosabb felismerése a tanulok eldzetes tu-
dasrendszereinek meghatarozo szerepe a tanulds konstrukcids folyamataban. A tanulé ismere-
tei, ezen ismeretek mélysége és rendszerezettsége, a vildg jelenségeit magyarazo elméletei,
meggy0zddései, személyes tapasztalatai stb. nemcsak az 0j informaciok, ismeretek vagy ta-
pasztalatok feldolgozasat, megértését, lehorgonyzasat, esetleg kizarasat vagy akar meghamisi-
tasat (Nahalka, 2002) befolyasoljak nagymértékben, hanem mar ezek percepcidjat is. A mar
meglévo tudas eldsegiti az észlelt dolog kategorizalasat (eldzetes tapasztalatokhoz kapcsolésat),
a figyelem ellendrzés ald vonasaval hatékonysaguk szerint szelektélja az ingereket, segit meg-
szervezni a szenzoros informdaciot (az elsé esemény iranyitja a kovetkezd észlelési folyamatot),
illetve — ami szamunkra kiilondsen is fontos lehet — biztositja a szenzoros informacié szamara
azt a kontextust, amelyben lehetové valik annak értelmezése (Sekuler & Blake, 2004, pp. 491—
492).32 A pszichologiai kutatasok mar régen felismerték, hogy az érzékelt ingermintazatok ér-
telmezése emiatt betekintést enged a személy tudasrendszereinek rejtett rétegeibe is. Jol ismer-
tek ezzel kapcsolatban a megfordithat vagy kétértelmi abrak, amelyeket eléfeltevéseinknek
megfelelden azonositunk egyik vagy masik jelentése szerint (példaul idds vagy fiatal holgy-
ként), valamint ezen az Osszefliggésen alapul a Rorschach-teszt, amelynek sordn a vizsgalt sze-
mély sokértelmii abrakat értelmez, és igy ad mentalis allapotardl masképp hozzaférhetetlen ér-
tékes informaciokat (v6. Sekuler & Blake, 2004). Hasonlé példaval él Thomas Kuhn is, aki a
paradigmavaltas jelensége kapcsan utal egy kétértelmii (nyulként vagy kacsaként is értelmez-
hetd) abrara. Az 0j paradigma a kozosségi elofeltevések egy olyan rendszerét jelenti, amely
dontd modon befolyasolja a vilag észlelését: ,,Amik a forradalom eldtt kacsak voltak a tudos
vilagban, azok utana nyulak” (Kuhn, 2000, p. 119). A szerz6 a percepcios kisérletek eredmé-
nyeinek attekintését kovetden a tapasztalas elméletfiiggdségének kovetkeztetését vonja le:
»|[M]agéanak az érzékelésnek is eldfeltétele valami paradigmatéle. Hogy mit lat az ember, fiigg
attol is, amit néz, és attdl is, hogy korabbi vizualis-fogalmi tapasztalatai minek a meglatasara

tanitottak meg” (Kuhn, 2000, p. 121). Nahalka Istvan a neveléstudomanyi kutatas tertiletérol

32 A jelenséget az észlelés és az emlékezés kapcsolatat vizsgalo kutatasok is megerdsitik, amikor rAmutatnak, hogy
a visszaemlékezés helyzeteiben (pl. szemtantivallomésok) ,,nem azt idézziik fel, amit valoban tapasztaltunk, hanem
azt, amit tapasztalatainkbol absztrahalunk, lesziiriink” (Baddeley, 2005, p. 40).
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1déz fel az eldzetes tudas tapasztalast iranyito szerepét kimutato kisérleti eredményeket. A per-
cepcid ezek szerint még a tanulok altal kozvetleniil latott vagy hallott jelenséget is feliilirhatja,
amennyiben az konfliktusba keriil elézetes (naiv) elméleteikkel. Ha példdul az el6zetes elmélet
alapjan azt varjak, hogy a nagyobb tomegii golyo ér foldet hamarabb ugyanakkora magassagbol
leejtve, mint a kisebb tomegii, akkor sokszor még abban az esetben is igy észlelik a gyerekek a
kisérletet, ha annak eredménye nyilvanvaldan ellentmond ennek. Ez a tendencia olyan erésnek
bizonyul, hogy az oly médon megismételt kisérlet soran, amikor a tanuld nem lathatja a golyo-
kat, sokan még akkor is két koppanasrol szamolnak be, amikor a pedagégus megtéveszté mo-
don csupan egyetlen golyot ejt le (Nahalka, 2002). Ezek alapjan allithatjuk, hogy mar a tapasz-
talat is egyéni és tarsadalmi konstrukcio (Brooks & Brooks, 1999; Nahalka, 2002), a megkonst-
rualodd vagy ujrakonstrualodé tudas pedig sziikségszeriien ,,személyes tudas” (vo. Polanyi,
1994).

Eszre kell venniink, hogy az eldzetes tudas, a percepcid, az értelmezés és a személyes
tudas fogalmainak szoros Osszefliggésrendszerében sajatos modon taldlkozik a filozéfia, a
pszicholdgia, a pedagdgia és a hermeneutika. E diszciplindk sajat érdekeltségiik kontextusaban,

rrrrr

tés folyamatabol kiiktathatatlannak bizonyul6 szubjektiv tényezok kérdését.

7.2. A nyelv kozvetité szerepe

Tantargy-pedagdgiai koncepcionk az értelmezés mint tanulasi folyamat eredményeként
konstrudlodé tudas személyes jellegét kivanja erdsiteni, amikor az 6nalld, egyéni olvasatok
konstrukcidjanak tdmogatasat tiizi ki c€lul. A fentiek alapjan konnyen belathato, hogy ez a cél
oly mddon érhetd el a leghatékonyabban, ha a szovegértelmezés tanulasi kdrnyezete a lehetd
legszélesebb hozzaférést biztositja az egyes tanulok eldzetes tudasrendszeréhez. Miel6tt azon-
ban szamba vennénk e széleskorli hozzaférést lehetdveé tevo €s az eldzetes tudast vagy annak
jelentés hanyadat kitakaro, az értelmezés folyamatabol eleve kizaro tényezoket, még ra kell
mutatnunk modelliink egy olyan elemére, ami ugyan mar logikailag a korabbiakban kifejtett
allitasainkbol is kovetkezik, elméleti és gyakorlati jelentdségét elsésorban ezen a ponton nyeri
el. Az irodalmi szoveggel val6 talalkozast — kiilondsen az altalunk preferalt, fentebb bemutatott
irodalomszemlélet keretei kozott — hatarozottan nyelvi jellegli tapasztalatként kell elképzel-

niink. Ahogyan mar utaltunk ra, a hétkznapi kommunikacidval szemben, ahol a konkrét be-
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szédhelyzet szdmos tényezdje ,,fesziti el6” a szavak jelentését ezzel ,,attetszové”, automatiku-
san hasznalt eszk6zz¢ téve a nyelvet, az irodalmi mt fiktiv beszédhelyzete és nyelvi megalko-
tottsaga tobbértelmii jelenséget eredményez. Az ebben az értelemben hidnyos tapasztalatot®® a
tanul6 elézetes tudasa egészitheti ki. Az értelmezés szamara tehat egyfeldl a szoveg szavai,
masfeldl az olvaso tanuld személyes elézetes tudasrendszerei allnak rendelkezésre. Itt valik
rendkiviil fontossa, hogy a szoveg altal mozgosithatd személyes tapasztalatok maguk is kozve-
titett formaban, a nyelven keresztiil érhet6k el. A mii szavai a nyelv kategorizalo teljesitménye
(vo. pl. Kiefer, 2000)3* altal mar kodolt és ezaltal személyes jelentéshez juttatott tapasztalatokat
idéznek fel,®®

1995).

¢és egyszersmind ujra is konstrualhatjak ezeket a tapasztalatokat (v6. Glasersfeld,

Erre az 0sszefliggésre sajatos modon vilagit ra a témank szempontjabol is termékeny
szempontokat igérd kognitiv viselkedésterapia, amely a tapasztalatok megkonstrualdsaban
ugyancsak felismeri a nyelv meghatarozo szerepét. A pszichés zavarok e korszerli megkozeli-
tése tudatosan szamol azzal, hogy élményeink megélését a nyelvi jelek dominaljak. Az elfoga-
das és elkotelezettség terapiaja (ACT) egyik szakasza példaul a ,,nyelvtelenités”, amelynek ,,az
a célkitlizése, hogy semlegesitse azokat a nyelvi programokat, amelyek akaddlyozzdk a belsd
torténések kozvetlen megélését” (Lajko, 2008, p. 180). De a nyelv, a tapasztalds és a megisme-
rés Osszefiiggéseit hasznalja ki a pszichologiai €s a pedagdgiai vizsgalatokban szintén bevett
metaforakutatas is. A részt vevo személyek altal alkotott metaforak nyelvi konstrukcidiban sok-
szor nem is tudatosult, de az illetd valdsdgpercepcigjat, dontéseit, illetve viselkedését megha-
taroz6 mértékben befolyasolo tapasztalatok, vélekedések és érzelmi viszonyulasok mutatkoz-
nak meg (Szivak, 2002; Kovecses, 2005; Santha, 2009).

Amikor tehat az eldzetes tudasnak a tanulok személyes élményeit, tapasztalatait tartal-
mazo részérdl van szo6, nem feledkezhetiink meg arrdl, hogy valdjadban egy tag értelemben vett
nyelvtudasrol beszéliink. A nyelvtudas e tdg fogalméba a nyelvi repertoar elemein kiviil bele-

J4 J4

értjiik a nyelvben jelentést kapo, és igy a nyelvhez kapcsolodd egyéni tapasztalatokat is.®

33 V5. Wolfgang Iser korabban idézett, a szoveg ,,iires helyeit” kdzéppontba allité6 gondolatmenetével.

%A téma gazdag nyelvfilozofiai és pszicholingvisztikai kapcsolatrendszerének feltarasa nélkiil is felfigyelhetiink
arra, hogy a nyelvnek ez az észleléssel, a megismeréssel, a fogalomalkotassal és a gondolkodassal rendkiviil szo-
rosan Osszekapcsolodo kategorizalo teljesitménye részben egybeesik az eldzetes tudasnak a percepcioban betoltott
fentebb targyalt meghatarozo szerepével.

35 A probléma elméleti kereteit kidolgozo kutatas kés6bbi folytatasanak egyik lehetséges iranya lehet a kérdés ezen
a ponton megnyilo, rendkiviil szerteagazo nyelvfilozofiai és pszicholingvisztikai vonatkozasainak feltarasa.

% Erre a koriilményre Glasersfeld mar idézett monografiaja is tobbszor kitér. A szerzé ramutat, minden tanulénak
sajat személyes tapasztalatainak elemeibdl kell megkonstrualnia a szavak jelentését. Ezek a szdjelentések konst-
rualédnak Gjra a tarsadalmi interakcidk soran. Ez az adaptacios folyamat azonban nem valtoztat sesmmit azon, hogy
a jelentések mindig az egyéni tapasztalatokbol épiilnek fel (Glasersfeld, 1995, p. 137; Glasersfeld, 1998, p. 22).
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7.3. Direkt és indirekt szabalyozdok

A miiértelmezo irodalomora tanuldsi kornyezete ugy biztosithat a lehetd legszélesebb
hozzaférést a személyes tapasztalatokhoz, és teremthet igy optimalis feltételeket a tanulok sajat
jelentéskonstrukciojahoz, ha az olvasast kisérd szabalyozok nyitva tartjak a nyelvi jelek tobb-
értelmiiségét az interpretacio eldtt. A kérdés attekinthetd kifejtése érdekében a szabalyoz6 funk-
cio jellege szerint célszerlinek tlinik kiilonbséget tenni direkt és indirekt szabalyozok kozott.
Jelen esetben direkt szabalyozon az értelmezést explicit allitasok, kérdések és felszolitasok for-
majaban irdnyitod tényezoket értiink: az olvasas eldtt vagy kdzben megoldandé feladatokat, a
kiilonféle instrukciokat, a szovegre magara vagy annak keletkezéstorténetére, irodalomtorténeti
jelentdségére, miifaji besorolasara stb. vonatkozd magyarazatokat, a szovegek mellett kozolt
illusztracidkat, a szoveghez kozvetlentiil kapcsolt ismereteket €s nem utolsdsorban a kész értel-
mezések kozlését. Az indirekt szabalyozok ugyan nem explicit allitdsokban, kérdésekben vagy
felszolitasokban Oltenek testet, a jelentéskonstrukciot befolyasold hatasukkal ugyanugy sza-
molnunk kell, mint a direkt szabélyozok esetében. Ide tartoznak tobbek kozott a szovegek je-
lentésére, az értelmezés mikéntjére és céljara vonatkozé explicit vagy implicit elméletek, az
értelmezés iskolai feladatdval kapcsolatos megoldasi rutinok, a tanterv tananyag-elrendezési
elvei, a tanulok korabbi interpretacios tapasztalatai, valamint a tanuldsi kdrnyezet tobbi szerep-
18jétdl kapott visszajelzésekben megmutatkoz6 értékrend.

A szabalyozok alabbi részletezésénél nem torekedhettiink teljességre. A legjellemzébb
tipusok megtargyalasa kelloképpen megvilagithatja koncepcionk viszonyat az eldzetes tudas
kérdéskoréhez. Ertekezésiink miifaji kereteit tovabba nem kivantuk bdséges feladatanyag koz-
1ésével feszegetni. A koncepcionkhoz illeszkedd feladatok célja csupan az elméleti gondolat-

menetben foglaltak konnyebb megértésének eldsegitése.

7.3.1. Példak a direkt szabalyozok hatasara

A formalis tanulas helyzeteiben kikiiszobolhetetlennek tiinik a tanulasi kornyezet bizo-

nyos mértékli mesterségessége. Mikdzben az iskola deklaraltan érvényes, az intézmény falain
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tul is hasznalhat6 tudas 1étrejottét célozza, addig a tanulnivald sziikségszeriien eredeti Gssze-
fliggéseibol kiragadva keriil a tanulok elé.3” Ez a tudatos pedagégiai gondolkodas problématér-

ténetében szamtalanszor visszakdszond paradox alaphelyzet®®

koszon vissza az iskolai szoveg-
értelmezést kisérd informacidk és tanari instrukciok kérdésében is. Az irodalomoran targyalt
miuvek befogadasat elozetes tantervi ismeretek, felszolito mondatok, orientald szempontok, fel-
adatok stb. veszik koriil, amelyek 6hatatlanul befolyasoljak a jelentéskonstrukcios folyamato-
kat. Brooks & Brooks mar hivatkozott kézikonyve (1999) épp egy irodalmi példan (az Oidipusz
kiraly értelmezésén) keresztiil hivja fel a figyelmet arra, hogy mar a feladatok megfogalmazasa
nagymértékben meghatarozza a tanulok 6nallosagat és kezdeményezokészségét.

A fentiek fényében vilagossa valik, hogy kiemelt jelentdséget kell tulajdonitanunk az
elso olvasas direkt szabalyozdinak. A szdveggel vald elsd, azaz még idegen olvasattal nem
szembesitett taldlkozas sordn szamithatunk ugyanis a legtobb személyes kapcsolodési lehetdség
aktivalodasara, illetve ezek nagy része mar itt is kizarhatd a nem kelld koriiltekintéssel megva-
lasztott instrukcid révén. A kdvetkezd bekezdésekben hat gyakori megkozelitési mod felidézé-
sével illusztraljuk, hogyan akadalyozhatjak a direkt szabalyozok az eldzetes tudas mozgdsitasat
a szoveg értelmezése sordn, illetve néhany példaval ravildgitunk az eldzetes tudasnak tag teret
biztositod szabalyozokban rejld lehetdségekre.

A direkt szabalyozdkkal kapcsolatban tehat modelliink elméleti keretei kozott elézete-
sen azt az alapelvet szogezhetjiik le, hogy ezeknek a tanari utasitasoknak, tankonyvi feladatok-
nak vagy a szoveg olvasasat kozvetleniil megel6z0, annak befogadasat befolyasold informaci-
oknak lehetdséget kell biztositaniuk arra, hogy a tanuldk az interpretacio soran eldzetes tudas-
rendszereik minél nagyobb részét mozgosithassak. Koncepcionk szerint tehat az a direkt sza-
balyozé tamogatja leginkabb a tanulok egyéni jelentéskonstrukciojat, amelynek eredményekép-
pen a tanuld a szoveg tobbértelmiiségét fedezheti fel, és e tobbértelmiliségben megtalalhatja
személyes tapasztalataihoz a kapcsolodasi pontokat. A legkevésbé pedig azok a direkt szaba-
lyozok egyeztethetOk Gssze az 6nalld, személyes jelentéskonstrukcid céljaval, amelyek a tanu-
16k elézetes tudasrendszereinek kiilonbségeit figyelmen kiviil hagyva egyetlen elére meghata-

rozott, ,.kész” jelentés iranyaba mutatnak.

37 V6.: ,Ellentétben barmilyen mas fajjal, az emberi lények szandékosan olyan kdrnyezetben tanitjadk egymast,
amely eltér azoktdl a kornyezetekt6l, amelyekben a tanitott tudast végiil alkalmazzak.” (Bruner, 2004, pp. 40-41)
A természetes és a mesterséges tanulasi kornyezeteket vizsgalva ugyanerre utal Komenczi Bertalan is (2013). A
szerz6 ramutat, ,,[a]z emberiség fejlddésének csak a kdzelmultjaban jelentek meg a kiils szimbolikus tarak kii-
16nb6z06 valtozatai — amelyek technikai, kiegészité kognitiv hardvereknek tekinthet6k — és veliik egyiitt a kognitiv
habitus egészétdl elkiilonitett, mesterséges tanulasi kornyezetek” (Komenczi, 2013, p. 38).

38 A pedagogiatdrténet akér igy is olvashato, mint e paradox helyzet tudatositaséra, legitimalasara vagy felszamo-
lasara tett kisérletek sorozata.
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7.3.1.1. Szerz6i életrajz, szerzoi szandék

A direkt szabalyozok soraban mindenekel6tt a szerzé problémajaval kell szembenéz-
niink. A tananyag-elrendezés tantervi kotottségei miatt (1d. Példak az indirekt szabalyozok ha-
tasara cimi alpontban) megkeriilhetetlen, hogy a miivek hangsulyosan egy-egy szerzd szemé-
lyéhez rendelddjenek. Ahogyan a pozitivista irodalomtanitasi modell targyaldsanal, illetve a
dolgozat irodalomelméleti eléfeltevéseit tudatositod fejezetben mar tobb szempontbol is alata-
masztottuk, a szoveg jelentésének a szerzo szandékainak vagy életrajzi adatainak Osszefiiggé-
sében torténd rekonstrualasa kifejezetten irodalomellenes stratégia, hiszen az egyetlen, szove-
gen kiviili, az olvasotol fliggetlen jelentéssel szamol. Mint lattuk, a szerzdi szandék rekonstruk-
cidjara torekvd megkdzelitési stratégiat a problémacentrikus modellek is egyértelmiien eluta-
sitjdk. Ebben a tekintetben tehat csak az elutasitashoz vezetd elméleti eszmefuttatas sulypont-
jaiban mutatkozik némi kiilonbség, amikor kijelentjiik, keriilendonek tartjuk azokat a direkt
szabalyozokat, amelyek a szoveg befogadasat a szerzdiség kontextusaba helyezik: példaul az
interpretaciod el6tt adott keletkezéstorténeti 6sszefoglalot vagy életrajzi adatokat, a szerzd gon-
dolatait vagy szandékat firtatd kérdéseket, sot — kovetkezetesen gondolkodva — akar a szerzd
nevének kiemelt szerepeltetését is. Arany Janos A walesi bardok cimii balladdjanak kdzismert
iskolai megkozelitése példaul szemléletes példaja annak, ahogyan az életrajz és a szerzoi szan-
dék olyan direkt szabalyozoként jelenik meg, amely mar azel6tt lezarja az értelmezést, mieldtt
a tanuld eldszor elolvassa a szoveget. Az uralkod6 latogatdsat iinnepld koltemény megirasara
sz0l6 felkérés hatarozott visszautasitdsanak és a hazafias valaszként megirt balladaban a hds-
ként kiallo bardok felmutatasanak mitologikus torténete (Milbacher, 2009) egy olyan értelme-
z¢ési keretet alkot, amelyben mar nem juthat érvényre az a sokféle jelentés, amelyre a tanulok
elézetes tudasa alapjan szamitani lehetne. Amennyiben a szoveget a maga nyelvi megalkotott-
sagaval és sokértelmiiségével szdndékozunk ,,sz6hoz juttatni”, és nem egy életrajzi-torténeti
szituacio dokumentumaként szeretnénk lattatni, akkor a szerzd személyével és €letével kapcso-
latos minden informaciot tudatosan az érzékelhetdség hatarain kiviilre kell helyezniink az olva-
lyozoként.

Kulcsar Szabdé Ern6 Jozsef Attila kései koltészetének befogadasaval kapcsolatban utal
az életrajzbol kiindulo olvasés jelentést szlikité hatasara. A szerzd szerint még az egyetemi
hallgatok tulnyomo tobbsége is egy ,,azonosulas-elvii” értelmezéssel kozelit a miivekhez, és ,,a

szerzOi sorsba valé imaginativ »belehelyezkedés«, az irodalom-1élektani empatia horizontjabol
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olvassa [...] a kései Jozsef Attila-verseket. Az eredmény nyilvanvaldan kvazi-esztétikai tapasz-
talat lesz, amelynek a valosdga nem egyéb, mint egyfajta biografiai tapasztalatnak az imagina-
rius »megosztasa«” (Kulcsar Szabo, 2006, p. 47). A szerzb és az életrajz kérdése itt atvezet a
tananyag-elrendezés problémakorére, amellyel az indirekt szabalyozokat feldolgozo alpontban

foglalkozunk részletesebben.

7.3.1.2. Irodalomtorténet és poétika

Az életrajzi ismereteket mozgositd instrukcidokkal rokonithato korlatozo szerepet jatsz-
hatnak azok a direkt szabalyozok is, amelyek az értelmezés szdmara a mi irodalom- vagy esz-
metorténeti szitualasaval vagy egyes poétikai fogalmak jelentdségét megeldlegezve jelolnek ki
hatarozottan a szerz6 megnyilatkozasaként olvastatja a szoveget, annak jelentését is eleve a
kolto altal meghirdetett miivészi programra vonatkozo, tételesen felsorolhato allitasokra korla-
tozza. Hasonl6 a teljesitménye az olyan fogalmaknak is, mint a gondolati koltészet, a szerep-
Vers, az ars poetica, a vallomdsos lira, az objektiv lira stb. Mas poétikai fogalmak atgondolt
szerepeltetése a direkt szabalyozdkban ugyanakkor kifejezetten ajanlatos lehet, amennyiben
azok az eldzetes tudas elérését tamogatjak. A nyelv jelentésteremtd és -megsokszorozo teljesit-
ményét irjak le példaul a szoképek és az alakzatok, a nyelv az irodalomban ugyancsak jelentés-
képz6 szereppel bird hangz6 oldaldra vonatkoznak a verstani, ritmikai és a verszenét érintd
egyéb fogalmak (vo. pl. Horvath, 2006; Horvath, 2012). Ezek tehat nem egy eldfeltételezett
(rekonstrualando) jelentés meglétére utalnak, hanem éppen a jelentés nyitottsdgara hivhatjak
fel a tanulok figyelmeét.

Az irodalomtdrténeti szempontok koziil kiemelkedd szerep jut a korszakolasnak. A kor-
szakfogalmak ,,mindenkor szelektiv, el6feltevésekre épiild konstrukcidja” (Kulcsar-Szabo
2000, p. 90) ugyanis az olvasand6 mivet az irodalom egy mar elbeszElt és igy egyféleképpen
megértett®® torténetébe helyezi bele, e megértés keretei kozé szoritva ezzel a tanuld olvasasi

tapasztalatat és a mi értelmezését.*® A posztmodernség jellemzdinek megismertetését kovetden

3 V6. ,,A megértés az alapvetéen vitathato, tokéletleniil igazolhatd propoziciok meghatdrozott modon torténd
szervezésének, kontextualizalasanak eredménye. Ehhez legalapvetébb eszkdzeink a narrativumok: ahogyan el-
mondjuk, hogy egy torténet mir6l sz6l.” (Bruner, 2004, p. 88)

0V§.: A torténeti elemzések gyakran azzal a szandékkal hasznéljak a hagyomanyos korszakmegjelléseket, hogy
példaul egy irodalmi miivet a torténelmi idoben elhelyezzenek, mikozben a korszak eldzetes megértése gyakran a

s

crer
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példaul egy széveg posztmodernként torténd felvezetése épp a posztmodernség jegyeinek ol-
vasOi megtapasztalasat lehetetleniti el. A személyes jelentéskonstrukciot ehelyett az irodalom-
torténeti kérdések felvetése soran is az egyéni olvasoi tapasztalatokra vonatkozo direkt szaba-
lyozok tdmogathatjak, mint példaul a kovetkezo feladat: ,,Olvasd el az alabbi verset! Milyennek
talaltad a szoveget? Amennyiben taladlsz, hozz konkrét szovegbeli példat (idézet, jellemzd) a
kovetkezOkre: varatlan, szokatlan; Gjszer(i; megszokott; unalmas; régies; jatékos; fennkolt”,
vagy: ,,Olvasd el az alabbi verset! Milyen mas (mar tanult) verseket juttat eszedbe témadja, sti-

lusa, hangulata, verselése vagy mas jellemzdje alapjan? Valaszodat roviden indokold meg!”

7.3.1.3. Az irodalmi mii témaja

Az egyik leggyakoribb tényezd, amely mar az olvasas el6tt felszdmolja a szveg tobb-
értelmiiségét, az értelmezendd mii téméjanak eldézetes megadasa. Amennyiben példaul Ady
Endre A magyar Ugaron cimii kolteményének olvasasat megel6zéen a tanulo valamilyen for-
maban azt az informacidt kapja, hogy az olvasott vers a koltdo magyarsagverseinek egyik legis-
mertebb darabja, aligha varhatjuk, hogy érvényesiiljon a szavakban rejld, a személyes olvasatot
lehetdve tevo szamtalan jelentéslehetdség, és okkal szdmithatunk a vers allegorikus, a Magyar-
orszag-ugar — a szovegben egyébként nem szerepld — metaforikus azonositasra épiild homogén
,megfejtésére”. A versbeli taj elemei (ugar, virdg, dudva, sz¢él, humusz stb.) és az elemekhez
kapcsolodo jelzdk (6s, buja, sziizi, vad, kacagoé stb.) kényszeritd modon kapnak a hazai koriil-
ményeket leiro, értékindexektdl sem mentes, rendszerbe illeszthetd atvitt jelentéseket, meg-
fosztva a tanuldt sok més mellett annak a lehetdségétdl, hogy a versbeli jelzds szerkezeteket
sajat tajélményeivel, tapasztalataival hozza 6sszefliggésbe. A tanulo eldzetes tuddsa mar nem a
nyelvi sokértelmiiség révén, hanem a témahoz kapcsol6do ismeretei, véleménye, meggy6z06-
dése altal juthat érvényre.

Egy konstruktivista, az értelmezést tanuldsnak tekintd szemlélettel bir6 irodalomora igy
semmiképpen sem indulhat ki a téma eldzetes rogzitésébodl. Ehelyett példaul a vershez flizott
instrukcio felhivhatja a tanuldk figyelmét arra, hogy a vers a fold fonévhez (és annak szinoni-
maihoz) hat jelz6t kapcsol: vad, ds, buja, szent, sziiz, nagy. E jelzdk, bar ugyanannak a jelen-

ségnek a tulajdonsagait jelzik, latszolag Osszeférhetetlen a jelentéstartalmuk (pl. buja és szliz,
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buja és szent, s €s sziiz, vad és szliz, vad és 0s stb.). A nyugvopont kereséséhez a tanuloknak
,mozgasba kell hozniuk™ a nyelvet, fel kell térképezniiik a melléknevek lehetséges jelentéseit
¢s ezek egymashoz valo viszonyat. A feladat tehat a nyelvi jellegii tudason keresztiil vonja be a

tanulok eldzetes tudasat, €s tdAmogatja a személyes jelentéskonstrukciot.

7.3.1.4. Tanuléi tapasztalatok és a nyelvi kozvetitettség

Hasonlo félreértés huzodik meg megitélésiink szerint azok mogott a feladatok mogott
is, amelyek oly mddon kivéanjak feltarni a tanuldk eldzetes tudasat az irodalmi szoveg értelme-
z€sét elokészitve, hogy kozvetleniil a megélt tapasztalatokra kérdeznek ra, és nem arra, ahogy
ezek a nyelvben kddolva vannak, vagy ahogyan a szoveg szavai ezeket elohivjak. Tagabb 0sz-
szefiiggésben utal erre Eleanor Duckworth egy 2012-ben elhangzott el6addsdban, amikor azt a
konstruktivista alapelvet szdgezi le, hogy a tandr nem dallhat a tanul6 és a tananyag kozé: a
tanulonak kozvetlentil a tananyag altal kinalt problémaval kell taldlkoznia, nem pedig a ra vo-
natkozo6 szavakkal (idézi Hsueh, 2018, p. 293).

Csokonai Vitéz Mihdly Magdanossaghoz cimii 6d4jat feldolgozva az elézetes tudas moz-
gositasat célzd rahangolodés fazisaban Pethdné Nagy Csilla tankonyve tobbek kozott a kovet-
kez6 kérdést teszi fel: ,,Mikor lehet j6 dolog, és mikor rossz a magany? Mi a kiilonbség a ma-
gany és a maganyossag kozt?” (Pethoné Nagy, 2005, p. 39). A feladat gondolatmenetiink értel-
mében nemcsak amiatt problematikus, hogy a vers értelmezését egy téma megadasaval, a ma-
gany jo és rossz oldalanak szembeallitdsaval orientalja, hanem amiatt is, hogy eleve feltételezi
a magany sz6 egyetlen jelentését: nem vesz tudomast a tapasztalatok nyelvi kozvetitettségérol,
arrol, hogy az adott fonév a tanulok korében rendkiviil sokféle és valtozatos személyes tapasz-
talatok jel6ldje, el6hivdja lehet. Ezek a személyes tapasztalatok tigy vonhatok be a jelentéskép-
z€sbe, ha ezt a kozvetitettséget is szem el6tt tartva fogalmazzuk meg a vers cimével kapcsolatos
feladatot, példaul a kdvetkezd modon: ,,Idézz fel minél tobb olyan beszélgetést, amelyben bar-
milyen moédon szerepelt a magdny vagy a maganyossag szo! Olyan példakat is gylijthetsz, ame-
lyekben te hasznaltad a szot, és olyanokat is, amelyekben valaki mas hasznalta 6ket, amikor
veled beszElt, s6t példaid szarmazhatnak mas jellegli szovegekbdl, pl. olvasmanyaidbol, fil-
mekbdl, zeneszamokbol stb. Emlékezz vissza, milyen gondolataid €s érzéseid voltak, amikor
hasznaltad, hallottad vagy olvastad a szavakat!” Az utdbbi megfogalmazas azzal, hogy nem a

denotatumra, hanem a jelre, annak hasznalatara irdnyitja a figyelmet, megsokszorozza a szoveg
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befogadasakor elérhetd személyes jelentések szamat: sziilokkel, nagysziilokkel, tanarokkal, ba-
ratokkal folytatott tarsalgds, olvasmany- és filmélmények, reklamok, dalszovegek stb. belatha-
tatlan sordhoz kotddhetnek azok a személyes tapasztalatok, amelyek az egyes tanuldk értelme-
zéseit egyedithetik.** A nyelv altal kozvetitett elézetes tudas feltarasanak hatékony modja lehet
az is, ha a metaforakutatds modszertanat atvéve hasonlat vagy metafora alkotdsara kérjiik a
tanulokat, példaul egy ehhez hasonl6 feladattal: ,,Fejezd be a mondatot tigy, hogy az a lehetd
legjobban ¢és legszemléletesebben fejezze ki sajat érzéseidet, gondolataidat, élményeidet! — A
magany szamomra olyan, mint ...”"). A metaforaalkotas tovabbi eldnye lehet az is, hogy a tanu-
161 tapasztalatok, eldfeltevések vagy meggy6z6dések akar nem is tudatosult elemeit is a fel-
szinre hozhatja.

A nyelvi kozvetitettség megkeriilése vagy figyelmen kiviil hagyasa tehat — legyen sz6
akar a téma megel6legezésérol, akar a tapasztalatokra torténd kozvetlen rakérdezésrdl — radi-
kalis modon zérja el az értelmezd olvasas el6tt a tanulok eldzetes tudasrendszereihez val6 hoz-
zaférés lehetdségeit. Modelliink elméleti keretei kozott az ilyen szabalyozok hatasat egy olyan
sulyos modszertani hibahoz hasonlithatjuk, mintha a Rorschach-tesztet felvevo terapeuta néven
nevezné a paciens elé tart mintat, vagy ugyanebben a szitudcidban egy konkrét érzésre kérdezne

ra. Az igy felvett tesztet aligha tekinthetnénk érvényesnek.

7.3.1.5. Intertextualitas

Az innovativ irodalomtanitasi modellek egyik fontos felismerése, hogy az irodalom in-
tertextualis 1étmodja vagy funkcidja (v6. Kulcsar-Szabo, 1995) az iskolai szovegértelmezések
tekintetében is szdmos modon kiaknazhato lehetdségeket kinal. A miivek kozotti, az idézésen
¢s a célzason (Genette, 1996) is tilmutatd kapcsolatok felmutatasa tobbek kozott alkalmat ad-

hat a kronologikus tananyag-elrendezés hatuliitéinek enyhitésére, és példaul a tantervi kanon-

41 Korabban idézett munkajiban Lajko Karoly épp a magdny sz6 példajaval magyarazza a nyelv meghatirozo
szerepét a tapasztalatok megkonstrualodasaban: ,,Amikor meghalljuk azt a szot, hogy »magany«, valdsziniileg
mindenkiben nagyon rossz érzések keletkeznek. De igazaban a maganyban egy adott pillanatban mi rossz van?
Onmagénak a maganynak megélése, vagyis nyelv elétti megtapasztalasa korantsem kibirhatatlan, talan valami
diszkomfortérzéssel lehetne azonositani. Amikor azonban ennek az érzésnek megjelenik a neve, hogy »magany«,
minden gyokeresen megvaltozik. A »magéany« sz6 beinditja nyelvi programunkat, és dnkéntelentil megjelennek,
az olyan kérdések, mint hogy »meddig tart?«, »hogyan birjuk érzelmi és szexualis igényeink korlatozasat?«, »mi
lesz, ha megbetegsziink?«, akkor szinte elviselhetetlenné valik a helyzet, amely akar 6ngyilkossagba is torkollhat
(Lajko, 2008, p. 173).
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ban szereplé miivekkel parbeszédbe 1ép6 kortars szovegek megismertetésére (Aratd, 1996; Fe-
ny0 D., 2017). Békay Antal (2006) a posztmodern irodalomtanitds konstitutiv jellemzo6i kozott
sorolja fel az intertextualitast. ,,Egy ilyen irodalomtanitds — fogalmaz a szerzd — intertextualis,
azaz a jelentés nem az olvas6-mii viszonyban realizalddik, hiszen a kulturalis nyelv olyan sii-
riivé valt, hogy aligha hasznalhato »artatlanul«” (Bokay, 2006, p. 41). Az olvas6-mii viszonya-
ban konstrualodo jelentés azonban visszanyerheti elméleti legitimitasat, ha intertextualitidson
Michael Riffaterre nyoman olyan jelenséget értiink, ,,amelyben az olvasé egy mii és az azt meg-
el6z6 vagy kovetdé mas miivek kozott fennallo 6sszefiiggéseket észleli” (Riffaterre, 1996, p.
67). Az intertextualitas e megkozelitése ugyanis nem a miivek kozott fennalld kapcsolatok ob-
jektiv 1étezésére, hanem az olvasasban torténd észlelésére helyezi a hangsulyt, igy az intertex-
tualitas valgjaban az olvaso eldzetes tudasrendszerének fliggvényében juthat érvényre. A ko-
rabban olvasott irodalmi miivek ilyen modon tehat beépiilnek az olvasé tag értelemben vett
nyelvtudasdba, gazdagitjak a szavak személyes jelentéstartalmat.

Ez a személyesség ebben az esetben is tigy realizalodhat az értelmezésben, ha az interp-
retacio direkt szabalyozoi nem ,,irjak eld” konkrét intertextudlis utaldsok figyelembevételét,
hanem hagyjak, hogy a tanulok ezeket sajat maguk fedezzék fel, amennyiben a lehetséges kap-
csolatok eldzetes tudasuk részét képezik. Pilinszky Janos életmiive példaul kétségteleniil sok
szallal kotddik a Biblidhoz. Lirai miveinek is sajatos jelentéstobbletet adhat a bibliai alluziok
felismerése, ugyanakkor az intertextualitas eldzetes kdzéppontba allitasa jelentéssziikito hatas-
sal is lehet, ha mas lehetdségeket elfedve arra késztet, a szoveget magat is egy teologiai tanitas

Osszefliggésében értsiik meg (v6. Urban, 2022b).

7.3.1.6. Kész interpretaciok kozlése

Az eldbbiek megfontolasa mar nem hagy kétséget afeldl, hogy a tanuldk sajat értelme-
z¢ését nem eldzheti meg egy kész interpretacio kozlése. Sot az eddig targyalt direkt szabalyozo-
kat éppen abbdl a szempontbol mérlegeltiik, mennyiben mutatnak egy kész kiilsd értelmezés
iranyaba ahelyett, hogy a lehetd legkiilonfélébb jelentéseknek engednének teret. Amikor kész
értelmezésekrdl van szo, természetesen nemcsak az explicit formaban, tételesen kifejtett jelen-
téskonstrukciokra kell gondolnunk, hanem az olyan implicit értelmezést tartalmaz6 megnyilat-
kozasokra is, mint példaul a szoveg megszolaltatdsara vagy illusztralasara is. Itt bizonytalano-
dik el az a mar-mar tantargy-pedagogiai kozhelynek szamito ,,szabaly”, amely a szoveg feldol-

gozasa eldtt annak igényes miivészi vagy legalabb tanari eldaddsat koveteli meg (vo. pl.
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Mohacsy, 1994; Voros, 1997 ). Ha elfogadjuk, hogy minden eléadas mar értelmezés is (Orban,
2006), amely sziikségszeriien interpretacios dontések eredményeként sziilethet meg, akkor be
kell latnunk azt is, hogy egy ilyen felolvasés is a tanul6 értelmezését befolyasolo direkt szaba-
lyozoként miikodik.

Ugyanezt mondhatjuk el az illusztraciok kérdésérdl is: a szoveget kisérd vizualis anyag
— legyen az a mi egy részletének képi abrazolasa vagy a mii ihlette, érzelmi-hangulati kapcso-
latot felmutat6 alkotas — egy olyan eldzetes megértésen alapul, amelynek nem elhanyagolhato
a korlatozo hatdsa a tanulok jelentésteremtd olvasasara. Az illusztracidk e hatasat erdsiti meg
empirikusan egy 2015-ben publikalt kutatas is (Bati¢ & Haramija, 2015). A szerz6paros 6vodas
¢s altalanos iskolas gyerekek korében vizsgalta, hogyan befolyésolja a szoveg megértését a
hozza kapcsolt illusztracio. A vizsgalatban résztvevoket két csoportba osztottak, majd mindkét
csoport ugyanazzal a versszoveggel ismerkedett meg, &m a szovegek mellé kiilonboz6 illuszt-
racidkat kaptak. A szovegek értelmezését kérdésekkel ellendrizték. A kutatas eredménye meg-
erdsitette a hatas meglétének hipotézisét. A két csoport valaszai nemcsak a versben megjelend
alak kinézetére ¢és kornyezetére nézve mutattak szignifikans kiilonbséget, hanem még egyes
szavak jelentésének értelmezésében is.

Mindez azonban kdzel sem jelenti azt, hogy a kész értelmezéseknek egyaltalan ne lenne
helytik a konstruktivista tanuldsi kdrnyezetben. A tanuldk sajat olvasatdnak mas értelmezések-
kel vald szembesitése tobb szempontbol is kifejezetten szerencsés lehet. A tanulok sajat értel-
mezésére mint személyes tudasra sem tekintiink lezart, kész interpretacioként. Masok értelme-
zésének megismerése €s a sajat értelmezés megosztasa amellett, hogy sajatos adaptivitastapasz-
talatot kindl a tanulé szamara, a sajat tudas folyamatos feliilvizsgalatara, ujrakonstrualasara is
késztet. A kész értelmezések megjelenitésének akkor jon el tehat az ideje, amikor a tanuld mar
bizonyos mértékben elkotelezddott egy sajat interpretacio mellett, példaul annak irasbeli rogzi-
tésével. A cél tehat tovabbra is az egyéni tudaskonstrukcio tdmogatasa, azaz nem az értelmezés
lezarasa, igy fontos szem el6tt tartani azt az elvet, hogy a tanulasi kornyezetben direkt szaba-
lyozoként megjelend kész értelmezéseket a tanuld sajatjaval egyenranguinak tapasztalhassa
meg. Ennek legegyszerlibb mddja az, ha a tanuld eldszor kortarsai értelmezéséhez tudja viszo-
nyitani sajat olvasatat, de az egyenrangusag elvének kell érvényesiilnie mas idegen értelmezé-
sek megitélésével kapcsolatban is. Nem juthat példdul egyetlen (,,helyes”) olvasatot ,,kanoni-
74l0” szerephez a szerzd, a tankonyv, a szakember vagy a tanar interpretacioja sem (Urban,
2022c¢). Ez a szemlélet jelolheti ki az eléadasok és az illusztraciok 0 helyét is a jelentéskonst-

rukcids folyamatokban.
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7.3.2. Példak az indirekt szabalyozok hatasara

A tag értelemben vett tanulasi kornyezet szerves részét alkotjak a jelentéskonstrukcios
folyamatokat indirekt formaban szabalyozo elemek is. A konstruktivista tanuldselmélet teszi
minden eddiginél vilagosabba, hogy az optimalis tudaskonstrukcidt tdmogato tanulasi kornye-
zet megtervezésénél legkevésbé sem elegendd csupan a direkt szabalyozok mechanikus miiko-
désére szamitani, hiszen e folyamatokat jelent6s mértékben befolyasoljak azok a tényezok is,
amelyek a konkrét tanulési helyzetben sokszor csak a kimenet valamely elére nem tervezett és
a tudas konstrudlt jellegére érzéketlen tanulaselmélet szamara nehezen magyarazhato ,,zavara-
ban” mutatkoznak meg. Az aldbbiakban a tanulok gondolkodasdban az irodalmi mii jelentésé-
vel kapcsolatos, legtobbszor tudatositatlanul miikodd elméletek, a miiértelmezés iskolai felada-
tanak végrehajtasara kialakitott megoldasi rutinok, a tantervi szabdlyozas szekunder kovetkez-
ményei, valamint a megértett és lehorgonyzott ismeretjellegli szaktargyi tudastartalmak meglé-
tébdl fakadd hatdsok mogott allo eldfeltevések példajanak végiggondolasaval mutatunk ra az
indirekt szabalyozok kiemelt jelentdségére.

Akar kiilon alpontként is szerepelhetne tovabba gondolatmenetiink ezen részén is az
értékelés indirekt szabalyozé szerepe. A pedagogustol, kiillonféle javitasi és értékelési utmuta-
tokbol, a tanulotarsaktol stb. szarmazo értékeld jellegli visszajelzések és gesztusok (példaul egy
interpretacid kiemelése, dicsérete, érdektelennek nyilvanitasa, figyelmen kiviil hagyésa) anél-
kiil is képesek ugyanis a szovegek értelmezésével kapcsolatos eldzetes elvardsokat kdzvetiteni,
hogy azok explicit formaban megfogalmazodnanak. Be kell latnunk azonban, hogy az értékeles
hatasa valamilyen mértékben az 6sszes indirekt szabalyozé hatterében tetten érhetd, ezért tar-
gyalasat is az alabbi pontokba integralva végezziik el. Kiilondsen fontos szerepet tolt be az
értékelés a megoldasi rutinok problémakorében, hiszen ezeket a rutinszeriien hasznalt, de a
problémaval valo szembenézést megkeriild tanul6i megoldasokat részben éppen a végiggondo-
latlan értékelési gyakorlat hozza 1étre ¢€s tartja fenn. Az indirekt szabalyozok és az értékelés
viszonya emiatt ennél a kérdésnél keriil eld a legrészletesebb formaban.

Mar e bevezetd bekezdés is sejteni engedi, hogy a direkt és az indirekt szabalyozok még
ideiglenesen, a modellalkotas kedvéért sem valaszthatok el egymastol teljes mértékben. Nem
tekinthetiink el ezért att6l, hogy az indirekt szabalyozok targyaldsa soran visszautaljunk a ko-
rabbiakban vizsgalt direkt szabalyozdkra, és szo6va tegyiik a két tipusba sorolt tényezdk bonyo-
lult, egymast kolcsondsen meghatarozo viszonyrendszerét. A kétfajta szabalyozo teoretikus
szétvalasztasa tobbek kozott Eéppen a szoros Osszetartozas kontrasztos megnyilvanitasaban valik

mind elméleti, mind gyakorlati szempontbol kiilondsen is eléremutatova. Tudatosulhat példaul,
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hogy az imént bemutatott direkt szabalyozokat magukat sem tekinthetjiik elméletfiiggetlen
megnyilatkozasoknak, ehelyett az ket 1étrehoz6 (a tanar, a tankdnyvszerzo, az illusztrator, az
eldadomiivész stb. gondolkodasat iranyitod) implicit elmélet keriil a kozéppontba. Azt sem té-
veszthetjiik azonban szem eldl, hogy az értelmezési feladat soran a direkt szabalyozok aktival-
hatjék a tanulokban a jelentésre vonatkozo, egymassal akar versengd elméletek egyikét, sot a
direkt szabalyozok akar maguk is elméletalkotd szerephez juthatnak, anélkiil, hogy ez az elmé-
let explicit mdédon megjelenne a tanulasi kdrnyezetben. Ez utdobbi megallapitds mar azt a jel-
legzetesen konstruktivista alapelvet is implikalja, hogy a tanulési kdrnyezet tervezésének elso
1épései kozott kell szerepelnie a tanari dontések mogott allo elméletek tudatositasanak, illetve

a tanulokban mukddo elozetes elméletek feltarasanak.

7.3.2.1. Elméletek a jelentésrol

Az indirekt szabalyozok koziil elséként az irodalmi szdveg jelentésére vonatkozo elmé-
letek kérdését célszert vizsgalni. Kézenfekvo ugyanis, hogy az interpretacié folyamatanak min-
den mozzanatat meghatirozzék azok az eléfeltevések €s eldzetes olvasoi elvardsok, amelyek
lentés rendkiviil komplex, nyelvészeti, nyelvfilozofiai, ismeretelméleti, pszichologiai és iroda-
lomelméleti megkozelitések metszéspontjaban allo problémakorének az értekezésiink szem-
pontjabol két legfontosabb aspektusat, a jelentés mibenlétének és a jelentés szarmaztatasanak
kérdését vetjiik fel az eldzetes tudas kontextusaban.

Gondolatmenetiink korabbi allomasai utan a jelentés természetérdl vagy mibenlétérdl
alkotott eldzetes elméletek az értelmezést determinal6 hatasa mar nem igényel bdvebb magya-
razatot. A szovegértelmezd oOrat tervezd tanar és a miivel el6szor szembesiilé tanuld egyarant
rendelkezik elképzeléssel arrdl, miben all egy mi jelentése, illetve milyen modon lehet e jelen-
tésrdl beszamolni. A pozitivista irodalomtanitdsi modell €s az innovativ, problémacentrikus
koncepciok elemzését elvégzo fejezetekben kritikus €llel tettiik szova, hogy ezek az elképzelé-
sek ugyan tobb ponton is Iényegesen eltérnek egymastol, abbol a szempontbdl mégis rokonit-
hatok, hogy a szoveg jelentésére — kimondatlanul, az érvelésbdl és a gyakorlati példakbol kiko-
vetkeztethetéen — egy explicit mdodon, allitdsok formajaban megadhaté gondolati konstrukeio-
ként tekintenek. A Mit jelent? kérdése a Mit mond?, Mit dllit? kérdések tartalmahoz kozelit.

Megitélésiink szerint ez a sziikségszerlien tematikus érdekeltségii (egy ,,lizenet”, ,,mondani-
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val6”, moralis vagy tarsadalmi probléma felfedezésére beallo) olvasatokra sarkalld implicit el-

mélet hatdrozza meg leginkdbb az iskolai szdvegértelmezés gyakorlatat.*?

Ez a fajta jelentés —
mint lattuk — megadhat6 egy parafrazissal: egy szerzoi szandék rekonstrudlasaval, egy lizenet,
egy probléma, egy allasfoglalas rogzitésével.

A konstruktivista tanulaselmélet a jelentés egy masik aspektusat allitja a kozéppontba.
A Mit jelent? kérdése ebben az elméleti kontextusban sokkal inkabb a Mi a jelentésége? kérdés
tartalma feldl kozelithetd meg. Természetesen ez a jelentésértelmezés is tartalmazhat tematikus
mozzanatokat, de kézel sem meriil ki ezekben. A jelentéség komplex fogalma, amelyrdl az
adaptivitas kérdését korbejaro fejezetben még részletesebben is sz6 lesz, magaban foglalja a
személyes kapcsolodas szamtalan lehetdségét a tematikus vonatkozasoktol az egyedi asszocia-
ciokon keresztiil olyan attitiidinalis szempontokig, mint példaul a tetszés vagy a nem tetszés
tapasztalata. Mig az el6bbi jelentéselmélet egy jellegzetesen iskolai tudés felé mutat, addig ez
utobbi sokkal kozelebb all a miivészeti alkotasok természetes, iskolan kiviili vagy iskola elétti
befogadasahoz. Egy részletesebb elemzés keretében tanulsdgos eredményekkel szolgalhatna a
tanulok sajat, iskolan kiviili olvasmanyvalasztasat motivalo tényezdinek dsszevetése a jelentés-
ol alkotott elméletekkel. Termékeny szempontokkal gazdagithatné tovabba a jelentéselméletek
értelmezést irdnyitd szerepének megértését, ha az irodalmi miivek jelentését mas miivészeti
agak alkotasainak interpretacios gyakorlatahoz viszonyithatnank. Kiilondsen is megvilagito
ereji lehetne ebbdl a szempontbol a zenei miivek jelentésével vont parhuzam. A zenehallgatas
ugyanis az olvasassal kapcsolatban megfigyelt tendenciakkal szemben a tanuldk sajat szandék-
bol végzett tevékenységei kozott is kitiintetett szerepet jatszik,*® emellett pedig a zene egészen
sajatos modon veti fel a jelentés verbalizalhatosaganak vagy parafrazealhatdsaganak a kérdését
is.*4

A befogadas és a jelentés iskolan kiviili sajatossagainak tanulsagai mellett figyelemre

mélt6 koriilmény az is, hogy a gyermekek iskola el6tti irodalomértése is sokkal kozelebb all a

42 A dolgozatunk mésodik felében kozolt empirikus kutatds eredményei ezt a koriilményt adatokkal is alatdmaszt-
jak.

43 Az dsszehasonlitas produktivitasat felteheten az sem 4ssa ald, hogy a zenehallgatéds legtobbszor szorakozasi
céllal torténik, a zene sokszor hattéringerként jelenik meg, a zenehallgato figyelme csak ritkan és esetlegesen ira-
nyul magara a zenére (Varadi, 2019).

4 Leonard Bernstein példaul egyenesen ,,svindli”-nek nevezi a zenei jelentés verbalis ,,megfejtésére” iranyuld
torekvéseket. A miivész ugyan elkiiloniti a zenei jelentés négy fokozatat (elbeszéld, irodalmi; hangulatfestd; ér-
zelmi hatésokat tiikkr6z0; tiszta zenei jelentés), szdmos zenepedagdgiai megfontolassal szemben valdjaban csupan
a negyediket, a tiszta zenei jelentést tartja a pedagogiai célu interpretacio szamara is figyelemre érdemesnek (Kor-
mendy, 2015).
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jelentés altalunk képviselt elméletéhez, mint a tematikus allitasokra torekvo iskolai jelentésfo-
galomhoz. Az 6vodaskora gyermekek mese-, mondoka- vagy vershallgatas kdzben tapasztalt
befogadoi attitlidje egyértelmiien jelzi, hogy itt a nyelv referencialis funkciodja hattérbe szorul,

¢s példaul a nyelv a gyermekek szamara jelentéses materialis, hangzo oldala keriil elotérbe:

,2Mondhatnank: oda a jelentés. Mikdzben a gyermek egyszeriien csak a jelentésadas
szabalyait irja at. Az altala hasznalt sz6 nem érzést, gondolatot vagy dolgot helyettesit.
A sz6 valdjaban kiszabadul a helyettesitések lancolatabol. A gyermekek altal hasznalt,
gyakran nyelvi furcsasagnak itélt kiilonleges nyelvi formak, hangsorok mondogatasa
soran, gyakran benniik, altaluk jon 1étre a gyermeki érziilet, a gondolat maga.” (Daroczi,
2017, p. 8)*®

Ezt az implicit jelentéselméletet ismeri el az az 6vodapedagogiai alapvetés, hogy koz-

vetleniil nem szabad rakérdezni a gyermek esztétikai élményére:

,»A »mir6l szolt« a mese/vers-kérdés a nyelvet eszkézszeriivé teszi, kioltva a vers- vagy
mesenyelvnek a befogadasban beindulo jatékat. [...] Az dvodas kora gyerekek korében
tapasztalhatd —alapvetden prereflexiven lezajlé —jatékos szovegbe vald aldmeriilés sok-
szor joval nagyobb hatékonysaggal szabaditja fel annak potencialjat, mint amire a je-
lentéskonstrudlasban érdekelt, pedagogus altal alkalmazott interpretacios eljarasok ké-

pessé tehetnék Oket.” (Dardczi, 2017, p. 9)

A gyermekek koltészet iranti eredendd érzékenységét huizza ala tobb tantargy-pedago-
giai tanulméanyaban is Charles R. Duke, akinek a kutatasai tobb ponton is érintkeznek kérdés-
felvetésiinkkel. A szerz6 szerint az iskola megfosztja a tanulokat a nyelvhez fliz6d6 kapcsolatuk
gazdag viszonyrendszerétdl, amikor ,,iskolds moédon” kezdenek irodalommal foglalkozni. A
szerz0 a sz0jaték szerepét kozéppontba allitva mutat ra a nyelv olyan aspektusainak a jelento-
ségére, mint a hangzas, a ritmus ¢és a tobbértelmiiség (Duke, 1979). Egy masik irasaban a kutato
ugyancsak az iskola rovésara irja, hogy az intézményes tanulas egységesitd hatdsmechanizmu-
sai kozott a tanulok elfelejtik azt az oktatas eldtt jol miikodo befogadoi készséget, hogy az ol-
vasott miiveket sajat személyes élményeikkel hozzak osszefiiggésbe (Duke, 1981).

Karpati Andrea (2002) S. Nagy Katalin kutatasaira (1978) hivatkozva veti fel a gyer-

mekek izlésfejlodésének kérdését. S. Nagy hdrom dominans izléstipust kiilonit el a vizsgalt

személyek korében: ,,a romantikus-realista stilust*® preferalok[at] (6k vannak a legtobben), a

4 A verbalizalhato jelentés hattérbe szorulasat hangsulyozza Bodis Zoltan gyermekkoltészet sajatsagait vizsgald
tanulmanyaban: ,,Igy kozelitve a koltészethez, s a kisgyermekeknek szo16 lirai alkotasokhoz, jol lathato, hogy a
koltészet kinalta lehetdségek: a hangsulyozott ritmikai jegyek, a hangulatok, hanghatasok eldtérbe allitasa, a je-
lentés hattérbe szorithatésaga mind a nyelv aszemantikus sajatossagainak alapvetd voltara utalnak.” (Bodis, 2005,
p. 30)

46 3. Nagy ezt nevezi Munkécsy tipust szemléletnek.
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sziirredlis tartalmakat, kevésbé valdsaghti, de még mindig mives, abrazoldé megkdzelitést is el-
fogadok[at] (a masodik legnépesebb csoport) és a nonfigurativ irdnyzatokkal is azonosulni tu-
dok szlik és igen lassan boviild kor[ét], a mlivészet autonomidjanak hivei[t]” (Karpati, 2002, p.
117). Karpati sajat kutatasa soran azt, a témank szempontjabol is nagyon tanulsagos Osszefiig-
gést talalta, hogy ,,a tizévesek nyitott, tolerans, empatikus miibefogadoi szemlélet[ét], sokoldalt
érdeklddés[ét] 14 éves korra merev, konzervativ, a reédlis abrazolas mesterségbeli jegyeit egy-
értelmiien a magas mindséggel azonositd »Munkacsy« tipust szemlélet valtja fel” (Karpati,
2002, p. 118).

Az irodalmi jelentés mibenlétének kérdése révén ismét latokoriinkbe keriil a tudaskonst-
rukcidként értett tanulds probléméja. Amint mar tobbszor is utaltunk ra, sajat koncepcionkat
elsdsorban az kiilonbozteti meg a bemutatott problémacentrikus modellektdl, hogy mas ténye-
zOnek a tanuldsat tlizi ki célul, vagy ahogyan kordbban fogalmaztunk: reflektalatlanul mashol
jeloli ki a tanulas ,,helyét”. Ezt az észrevételt latszik 0j szempontbol alatamasztani az is, hogy
a jelentés imént korvonalazott konstruktivista elmélete egyaltalan nem idegen a problémacent-
rikus irodalomtanitasi koncepcioktol sem. A személyes jelentdségként értett jelentés elonyeit
azonban ezek az innovativ elképzelések nem a nyelvi megalkotottsag szintjén, hanem azon tal-
Iépve, a problémdk szintjén kivanjak kamatoztatni.

A jelentéssel kapcsolatos elméletek egy masik aspektusa a jelentés eredetével 0sszeflig-
gésben tartalmaz az értelmezést jelentdés mértékben szabalyozd eléfeltevéseket. Ha példaul a
tanul6 irodalomértését egy olyan elmélet hatdrozza meg, amely a szGvegben a szerzd gondola-
tainak, érzéseinek vagy eredeti szandékanak a visszakeresését irja eld, akkor e tanuld szamara
nagy valdszinliséggel elfogadhatatlannak, puszta ,,belemagyarazasnak™ bizonyulnak majd azok
a megkozelitési kisérletek, amelyek nehezen vagy egyaltalan nem egyeztethetdk Ossze a kelet-
kezés elsddleges kontextusanak elemeivel. Fel kell figyelniink arra, hogy ez a koncepcionkkal
Osszeférhetetlen elmélet rendkiviil ellendllonak mutatkozik a feliiliras szandékéaval szemben. A
hétkdznapi jelentésérzékeléssel vald, mar a pozitivizmussal kapcsolatban szdva tett rokonsaga
mellett erds adaptivitast biztosithat ennek az elméletnek az is, hogy a lezards megnyugtato,
egzakt, ellendrizhetd élményét igéri, és igy jol illeszkedik az egyetlen ,,helyes valasz” meglétére
optimalizalt hagyomanyos tanulasi kornyezetbe (vo. Brooks & Brooks, 1999).

A szovegértelmezéssel szemben tamasztott egzaktsadg igénye mutatkozik meg Takéats
Jozsef az elsddleges kontextust (a szoveg keletkezésének rekonstrualhato osszefliggéseit) reha-

bilitalni szandékozo sokat idézett tanulmanyaban is (Takats, 2001). Az alapos munka vilagos
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érvelése meggydzden tamasztja ald, hogy az elsddleges kontextus rekonstrualasa nélkiilozhe-
tetlen az irodalom torténeti tanulmanyozéasa soran. Gondolatmenetiinkben ezért nem a tanul-
many érveinek cafolatara tesziink kisérletet, hanem arra, hogy eléfeltevéseink kiillonbségét tu-
datositva vilagitsuk meg az irodalom torténeti és pedagdgiai céli tanulmanyozasanak eltérd
célrendszerét. Takats mind a nyolc érve abba — az altalunk korabban mar visszautasitott —
iranyba mutat ugyanis, hogy a szoveget a szerzd allitasaként kell megérteniink. gy n6 meg a
jelentdsége a szerzo altal kiemelt szempontoknak: a szoveg az 6t megel6z6 muivekkel kialaki-
tott ,.konfliktudzus viszonyai” beépiilnek a szovegbe, a torténelem ¢és a forma bonyolult médon
keveredik 0ssze a miiben, az alkotasok sziikségszeriien magukon viselik a korabeli vitaszitua-
ciok lenyomatat; a miivek egy ,,lehetdségtérben” (mezdben) jonnek 1étre, ennek a lehetdségke-
retnek az ismerete teszi az alkotasokat a valasztott és a nem valasztott lehetéségek révén is
jellemezhetdvé. Az elsddleges kontextus részei azok a konvenciok, szabalyszeriiségek is, ame-
lyek a korabeli alkotést és befogadast iranyitottak, ezért ezek ismerete is elvarhatd a torténeti
(minden ,,prezentizmustol” megtisztitott) megértés érdekében. Az egyes irodalmi szovegek a
szerz0 szerint felfoghatok Ggy is, mint koruk kultarajanak értelmezése, megértésiik tehat ennek
a kultaranak az ismeretét is eldfeltételezi. Az elsédleges kontextus jelentdségét ndveli Takats
szerint az is, hogy a szdvegekben szerepld fogalmak egy korabeli taxondmia részét alkotjak:
érvényes jelentésiik rekonstrualasa igy nem képzelheto el e taxonomia egésze, a korabeli ,,lexi-
kon” ismerete nélkiil. A tanulmany ez utobbi szemponthoz flizott kommentarja akar az egész
gondolatmenet Osszefoglaldsa is lehetne: ,,A torténésznek (akéar tudomany-, akar irodalomtor-
ténész) vizsgalt szovege minden mondatanal fel kell tennie magéaban a kérdést, vajon a kijelen-
tést is érti-e vagy csak a mondatot” (Takats, 2001, p. 322). A kijelentés és a mondat megérté-
sének ez a szembeallitdsa magaba siiriti koncepcionk és a torténeti megértés jelentéselméleti
kiilonbségének 1ényegét: mig az utdbbi (pozitivista) elmélet a jelentésre valaki mas kijelenté-
seként tekint, addig az el6bbi az elsddleges kontextus hattérbe szoritdsaval — akar annak ellent-
mondva is — a szoveg mondatainak személyes jelentéskonstrukcioira figyel.

Ahogyan a fenti példak is érzékelhetdvé teszik, a jelentésrdl szolo — akar explicit, akar
implicit — elméletek olyan indirekt szabalyozoként miikddnek, amelyek sokszor észrevétleniil
jelolik ki az irodalmi szoveggel kapcsolatban feltehetd kérdések korét, és terelhetik elére meg-
hatarozott irdnyba az interpretaciot. A hagyomanyos tanulasi kornyezethez legjobban illesz-

kedo jelentéselméletek rendkiviil ellenallonak mutatkoznak a tanulok elézetes tapasztalataira
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nagyobb ralatasat engedd, gondolatmenetiink eldfeltevései feldl nézve adaptivabb elképzelé-
sekkel szemben. A jelentéssel kapcsolatos elméletekre ezért vissza kell majd térniink az adap-

tivitast, valamint a tévképzeteket és a fogalmi valtast vizsgalo fejezetekben is.

7.3.2.2. Megoldasi rutinok

Az érvényességi dilemmakkal is szembenézd iskolai tudas (vo. Csap6, 2002a) jellegze-
tes példaival szolgalnak a megoldasi rutinok: olyan jol begyakorolhatd, algoritmikus 1épésso-
rozatok, amelyek egy probléma vagy feladat mechanikus, az iskola vilagaban elfogadhatonak,
sikeresnek értékelt megoldasat eredményezik. A masodfoku egyenlet megoldoképletének is-
merete példaul korlatlan szdmu (megszokott formaban allo) méasodfoku egyenlet rutinszerii
megoldasat teszi lehetévé, amennyiben azonban a probléma nem a begyakorlas soran tapasztalt
formaban jelentkezik, a tanulok konnyen zavarba jonnek, a megoldasi rutin nem vezet ered-
ményre (Nahalka, 2002).*” Mar régota mérési eredmények igazoljak, hogy azok a tudéstartal-
mak, amelyeket a tanulok az iskolai rutinfeladatok megoldasa soran megfelel6 modon ,,vissza-
adnak”, sokszor még a legegyszeriibb hétkdznapi jelenségek magyarazatdhoz sem hasznalhatok
fel (Korom, 2002). A tanulok gyakran csak a rutinfeladatok megoldasahoz nélkiilozhetetlen
verbalis szinten, mélyebb megértés nélkiil sajatitjak el a tananyagot, amely igy csupan azon
problémék megoldasanal jelent hatékony segitséget, amelyek konkrétan példaként fordultak eld
az iskolaban (B. Németh, 2002).

A rutinszeri és a nem rutinszer(i problémak szembeallitasa ugyan elsdsorban a mate-
matikatanitds modszertananak kutatdsdban valt termékeny alapvetéssé (vo. pl. Polya, 1957;
Kontra, 1999; Gavaz, Yazgan & Arslan, 2021; Ozrecberoglu, Aydin & Aydin, 2022), a megol-
dasi rutinok indirekt szabalyozo szerepével az irodalmi interpretacidk esetében is szamolnunk
kell. Az iskolai feladatként érzékelt és értékelt értelmezés a személyes jelentés igényérdl na-
gyon konnyen a megoldas, a végrehajtas folyamatara és egy elvart kimenetre helyezheti at a
hangsulyt, vagy masképp megfogalmazva: egy természetesen jelentkezd probléma egy sajato-

san iskolai problémava valik. Tudatositanunk kell, hogy az értelmezés soha nem algoritmikusan

47 Nahalka Istvan a kocka példajan magyarazza a jelenséget. Az iskolai kdrnyezetben megoldott feladatok soran a
test rendszerint egy bizonyos helyzetben, az egyik lapjan fekve tapasztalhaté meg. Amint azonban ez megvaltozik,
példaul ugy, hogy a kocka az egyik csucsanal fogva, cérnara felakasztva fiigg, a kisebb gyermekek mar nem tartjak
kockanak a latottakat (Nahalka, 2002).
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megoldhat6 rutinprobléma, ezért a megoldasi rutinok teljesitményét valdjaban a probléma, kon-
cepcionk alapvetését is figyelembe véve: a tanulasi helyzet megkeriiléseként kell értékelniink.

A matematikai rutinproblémdk mintajara kidolgozott, mechanikusan alkalmazhat6 1¢é-
pések (pl. Polya, 1957) mellett a megoldasi rutin fogalmaval ragadhaté meg az 6sszes olyan
eljaras is, amely az értelmezés problémajaval valo tényleges, érvényes tudast eredményezo
szembenézés helyett az iskolai feladat ,,teljesitésére”, egy vélt vagy valos értékelési kritérium-
rendszernek valé megfelelésre irdnyul. A tanulok ahelyett, hogy sajat gondolatokat alakitana-
nak ki és képviselnének — az ezzel sokszor egyiitt jaro kockazatok vallalasanak aran is —, azt

probaljak megjosolni, mire gondol a tanar (Brooks & Brooks, 1999).48

Szab6 Tamas Péter EQy
megfigyelés — tobb interpretacio cimi szociolingvisztikai tanulmanya szokatlan szempontbdl
hivja fel a megoldasi rutinok e jelenségére a figyelmet. A szerz6 egy harmadik osztalyos tanu-
l6val készitett interji péld4javal igazolja, hogy a ,,preskriptiv nyelvészként” viselkedd (tarsai-
nak beszédét allanddan kijavitd) gyerek a beszélgetés kozben megtanulja, hogy a kérdezd ku-
tatd feltételezett elvarasanak megfelelden fogalmazzon (Szabo, 2013; Urban, 2021a),* azaz az
interjualany érzékelte, hogy sajat allaspontja magyarazatra szorul, vagy akar kellemetlen konf-
liktushoz is vezethet a kutatdval, és a problémaval valoé szembenézés helyett a joval kevesebb
energiat igényld megoldasi rutin eszkdzéhez fordult.

A szovegértelmezés teriiletén a megoldasi rutinok kdzé sorolhatjuk tehat az interpreta-
cios feladatok kapcsan tett azon megnyilatkozasokat, amelyek a tanuldknak vélhetéen nem a
valddi, az olvasés soran kiérlelt gondolatait tiikrozik, hanem inkabb azt, amirdl a tanulok ugy
veélik, az iskola (tanarok, tantervkészitok, vizsgabizottsagi tagok stb.) szerint gondolniuk kel-
lene.>® Sokszor ez a megoldasi rutin allhat az olyan tanuléi feladatmegoldasok mdgdtt, mint az
olvasott mii vagy a szerz0 irodalomtorténeti jelentdéségének funkciotlan hangsulyozésa, a szo-

veg kiemelkedd irodalmi értékének dicsérete, a sajat érzelmi érintettség bizonygatasa, a szerzo

8 Ebben az értelemben a megoldasi rutin egyik valtozataként ragadhaté meg a ,,magolas” vagy a ,,mechanikus
ként hataroz meg, amely soran egyfajta rogzitésr6l ugyan beszélhetiink, de lehorgonyzasrél, azaz a kognitiv rend-
szer elemeihez valo szerves kapcsolodasrdl nem: a tanuld [m]egtanul egy szoveget példaul, vagy bemagol egy
definiciot anélkiil, hogy pontosan értené és elfogadna azt, ami benne all, esetleg megjegyzi egy feladatmegoldasi
algoritmus egyes lépéseit, hogy hasonlo feladatok esetén majd az iskolaban a felelés vagy a dolgozatiras soran
alkalmazhassa” (Nahalka, 2002, p. 56).

49 A hivatkozott interjlira és a vonatkozd vizsgalatra visszatériink még a humaén targyakkal kapcsolatos konstruk-
tivista kutatasi eredményeket elemz6 fejezetben.

%0 Nahalka Istvan életszerti megfogalmazasaban ilyen kérdések jarhatnak a tanulok fejében: ,,Hogy is szoktuk az
ilyen feladatokat megoldani? Mit is kell ilyenkor csindlni? Ha ilyen mennyiségek vannak egy feladatban, akkor
melyik képletet is szoktuk hasznalni? Az ilyen tipusu versek elemzése soran milyen verselemzési »patronokat
lehet bevetni?” (Nahalka, 2002, pp. 44-45).
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¢letrajzi helyzetének korvonalazésa, a tartalmi 0sszefoglalo, az alkotas egyes formai jegyeinek
kiemelése vagy egy nemes mondanivalobol levezethetd felhivés, felszolitas megfogalmazasa.®t

A megoldasi rutinok alkalmazasa a leghatékonyabban gy elézheté meg, ha megsziin-
nek vagy lényegesen visszaszorulnak azok a tényezok, amelyek az ilyen feladat-végrehajtas
szdmara az adaptivitas tapasztalatat biztositjadk. Ahogyan a fentiekbdl mar vilagossa valt, ennek
érdekében elsdsorban az értékelés gyakorlatat célszeri feliilvizsgélni, és a tudaskonstrukcié fo-
lyamatanak optimalizaldsa ala rendelni. Az a konstruktivista alapelv, amely az értékelést hata-
rozottan a tanulasi folyamaton beliilre helyezi (Brooks & Brooks, 1999), a fejleszt6 értékelés
jelentdségével szembesiti a tanuldsi kornyezetet tervez pedagdgust. Az iskolai gyakorlatban
szinte egyeduralkod6 szummativ értékelés (vo. pl. Brooks & Brooks, 1999; Csapo, 2002b; Na-
halka 2002; Knausz, 2008) élesen elvalasztja egymastdl a tanulast és az értékelés eseményét,
hiszen egy mar lezart tanulasi folyamat eredményét kivanja mérni. Az erds mindsitd és szelek-
cios funkcio miatt is sokszor nagy téttel bird6 szummativ értékelés és kiilondsen annak kizaro-
lagossaga a ,,helyes”,>? azaz a teszten pontot érd valaszok keresésének kedvez, és kifejezetten
eljelentékteleniti a tanulok szemében azokat a gondolkodasi miiveleteket, amelyek kdzvetlentil
nem jarulnak hozza a teszteredményhez (Brooks & Brooks, 1999), am a valodi tanulas szem-
pontjabol megkertilhetetlenek lennének. A , tesztvezérelt” oktatds tehat nemcsak oly modon hat
a tanulés ellen, hogy a tanuldsra szant id6bdl egyre tobbet kovetel a tesztelésre, illetve e tesz-
tekre valo kozvetlen felkészitésre (vo. Brooks & Brooks, 1999), hanem gy is, hogy a helyes
valaszokra valo beallitddas csokkenti vagy akar egyenesen elutasitja a tanulok kreativitasat,

gondolataik sokféleségét, és helyette a homogén gondolatok értékét noveli (Hsueh, 2018).

51 A megoldasi rutinok e lenyomatanak parodisztikus példait olvashatjuk Karinthy Frigyes Tandr uir kérem kotet-
ének Magyar dolgozat cimii irasaban (Karinthy, 1967). A komikus hatas nem csupan abbdl fakad, hogy a dolgo-
zatok sutan patetikus hangvétele nyilvanvaloan dsszeegyeztethetetlen szerzdjiik életkori sajatossagaival, és a pa-
pirra vetett gondolatok egyértelmiien egy tankonyvi tudas meg nem értett, 0sszefiiggéseibdl kiragadott, a tanuld
szamara minden érvényességet nélkiilozé nyomait tiikrozik, hanem abbol a lényegre tapintd iskolakritikaként ol-
vashat6 koriilménybdl is, ahogyan a két dolgozatot a tanari értékelés megkiilonbozteti egymastol. A ,,haromne-
gyedes” és az ,,egyfeles” dolgozat ugyanis nem a megértés mélységében vagy a tanultak lehorgonyzottsagaban
kiilonbozik egymastol, hanem abban, hogy a magasabb osztalyzattal értékelt dolgozat szerzdje — gordiilékenyebb
nyelvhasznalataval — jobban megtanulta elleplezni a tanultak érvényességének hianyat.

52 Brooks & Brooks (1999) arra hivja fel a figyelmet, hogy ez a beallitottsdg mar a hagyomanyos tanulasi kornye-
zetben lezajlo tanar-diak parbeszédet is meghatarozza, amikor a pedagogus a tanulok valaszkisérleteit példaul a
Lhelyes”, ,kozel jarsz”, ,,nem helyes” értékelésekkel nyugtazza ahelyett, hogy a tanulok megnyilatkozasaira eld-
zetes elméleteikre, meggy6zodéseikre ralatast engedd ablakként tekintene, illetve ezek ismeretében didkjai aktiv
gondolkodasat és tanulasat tovabbi kérdések megfogalmazasaval timogatna. A szerzparos hangsulyozza, a ,.he-
lyes” valaszt mindenek folé emeld pedagogusi attitid 4ra, hogy a tanarok elveszitik a tanuloi kreativitas eléhiva-
sdnak lehetGségét. A kreativitas és a szabad gondolkodassal jaro kockazatvallalas — mint irjak — nem mechanikusan
ki- és visszakapcsolhato sajatsagai a tanuloknak, amelyeknek ideiglenesen teret adhat a tanar, miel6tt kozli a meg-
tanuland6 megoldast (Brooks & Brooks, 1999, 86-87).
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Nagy Jozsef a mindsit6 célu értékelés és a teljesitménymotivacid dsszefliggéseit vizs-
galva mutat ra arra, hogy az eredményes tanulas kdvetkeztében 1étrejovo pszichikus valtozasok
a mindsités szamara nem férhetdk hozza kozvetleniil, hanem csak olyan kozvetitok segitségé-
vel, mint ,,a kialakult szokas, meggy6zddés alapjan miikodo, nem miikodé magatartas, az elsa-
jatitott tudas altal 1étrehozott produktum (felelet, dolgozat, targy stb.)”, ezért fennall a veszélye
annak, ,hogy nem a tanulas céljanak megfeleld pszichikus komponens elsajatitasat, hanem a
kozvetitd tevékenység tarolasat segiti a mindsités” (Nagy, 2002, pp. 148-149).

Eppen ezen a teriileten kinalja a fejlodés lehetségét a konstruktivista tanulaselméletben
gyokerezd (Lénard & Rapos, 2009) formativ értékelés. A kimenetre koncentralo, a tanulédstol
elkiiloniilé szummativ értékeléssel szemben ugyanis a formativ értékelés magara a tanulasra
iranyul. A hatvanas évek végén megjelené fogalom® tartalma a tanulas folyamatanak kiils6
feltételeir6l egyre inkabb a fejlesztés iranyaba mozdult el (Lénard & Rapos, 2009). Ezt a foga-
lomfejlédést kiséri a formativ értékelés (formative assessment) mellett megjelend fejleszt6 ér-
tékelés (assessment for learning) terminus is (Lénard & Rapos, 2009), amelyet a legutobbi id6-
szakban az értékelés és a tanulas szétvalaszthatatlan egységét kifejezé assessment of learning
(a tanulas értékelése) és assessment as learning (értékelés mint tanulas) szaknyelvi megneve-
zések kovettek (pl. Gupta, 2016; Padmanabha, 2021; Zi, 2021).

A fejleszto értékelés gyakorlata sordn jelentdsen csokkenhet a megoldési rutinok adap-
tivitasa, hiszen a tanterv vagy a tanar céljai helyett a tanul6 sajat célkitiizése, sajat fejlédése €s
tanulasa keriil a fokuszba. A tanuld értelmezési kisérletei mar nem egy idedlisnak tekintett,
tekintéllyel felruhazott megoldastdl mért tavolsaguk révén kapnak pozitiv vagy elmarasztald
értékelést, hanem e személyes viszonyuldsok rendszerében valnak az autonom tanulas folyta-
tasanak hatékony kiindulopontjaiva. Ebbdl a szempontbdl is fontos, hogy a fejlesztd értekelés
korantsem ko6tddik olyan szorosan a tanar személyéhez, mint a megoldasi rutinok alkalmazasara
0sztonzd szummativ értékelés. A fejlesztd értékelésnek is teret ado tanulasi kornyezetben nagy-
mértékben felértékelddik a tanulok kozotti kooperativ munka, az egyes tanuld onreflexioja és

r

nem utols6 sorban sajat tanulasaért valo feleldsségvallalasa. Ez utobbi, a 21. szdzad technikai

8 Az értékelés harom alapfunkciojat, a feltaro jellegli diagnosztikus, a folyamatot kiséré formativ és a lezaro-
mindsité szummativ szerepet Michael Scriven kiilonitette el 1967-ben (Lénard & Rapos, 2009). A felosztas ere-
detileg a tantervkészités folyamatara vonatkozott, ahol a formativ értékelés (formative evaluation) a tanterv folya-
matos fejlesztését, mig a szummativ (Summative evaluation) a kész tantervnek az alternativ valtozatokhoz képest
torténo értékelését jelentette. A modellt nem sokkal késébb Bloom alkalmazta a tanul6éi munka értékelésére, am a
formativ értékelésen 6 még kisebb, a tanulas eredményességét folyamataban mérd tesztek alkalmazasat értette
(Wiliam, 2006).
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kornyezetében kiilondsen is jelentdssé vald autondm hozzaallast emeli ki Komenczi Bertalan
Is:

,»Az elektronikus tanulési kdrnyezet idealis tanuldja egyre novekvé autonémidval mun-

kalkodik sajat, személyes tudasrendszerének kialakitasan, tovabbfejlesztésén, és a fele-

16sség egyre nagyobb részét veszi at sajat tanulasanak eredményességéért. Ehhez ké-
pesnek kell lennie arra, hogy felfedezze sajat tanulasi preferenciait, tudatosan fejleszte-
nie kell tanuldsi mddszereit. Meg kell tanulnia sajat tanulasanak irdnyitasat és szerve-

z¢&sét, ami magaban foglalja az egyes témak feldolgozasanak »utvonalvalasztasat« és a

tanulds iitemezését is. A digitalis tanulasi kdrnyezet folyamatosan gazdagodo eszkoz-

tara azt szolgalja, hogy a tanuld érdekldédésének, kognitiv stilusanak ¢€s tanulasi prefe-
rencidinak megfelelden a lehetd legmesszebb jusson el ismeretei bovitésében, képessé-

gei kifejlesztésében.” (Komenczi, 2013, p. 145)

Az 6nallo, egyéni szovegértelmezést célzo tanulasi kdrnyezetben aligha talbecsiilhetd
elonye a fejlesztd értékelésnek, hogy a tanulok hasonlosadganak oly gyakori illuzoérikus feltéte-
lezése (Rapos & Lénart, 2008) helyett a tanulok kozotti kiillonbségekbdl, az egyéni sajatossa-
gokbol indul ki (M. Néadasi, 2008). A tanulok egyéni interpretacidit tehat nem célszerii (kizaro-
lag) szummativ értékeléssel mérni, ehelyett tanacsos a fejlédést nyomon kovetd értékelési mod-
szerek alkalmazasa. Ilyen lehet példaul a tanulési célok és az eldrelépés indikatorainak kdzos
meghatarozasa, a tanul6i onértékelés, a tanulok egymasnak adott rendszeres visszajelzése, a
tanulads monitorozésa (erdsségek és eredmények elismerése, fejlesztendo teriiletek meghataro-
zasa) a tanulasi naplo vagy a tanuléi portfolio (Ovando, 1994; Lénard & Rapos, 2009; Locke,
2013). A tanulasi célok pontos meghatarozasa és a célok iranyaba tett [épések mérhetéve tétele,
»szamszerisitése” kiemelt jelentdségili az értelmezési feladatok esetében, hiszen a megoldasi
rutinok szamara tobbek kozott éppen az késziti eld a talajt, hogy az interpretacio természetébdl
fakadodan a tanulok egy olyan problémaval talaljak szembe magukat, amely esetében — példaul
egy matematikai vagy fizikai problémaval 6sszehasonlitva — Iényegesen nehezebben definial-
hatok egzakt médon a megoldas azon kritériumai, amelyek alapjan a feladatot ,.késznek” vagy
jol elvégzettnek értékelhetjiik. A sikerkritériumok e tudatositisa lehet az eléfeltétele a szum-
mativ értékelés megtervezésének is, emellett fontos szem el6tt tartani, hogy a tanuldk olyan
feladatot kapjanak, amely szdmukra a tanultak alkalmazasat kivano, kihivast jelentd probléma-
ként jelenik meg, nem pedig egy kész értelmezés reprodukaldsara szolit fel, vagy meghataro-
zatlansaga révén megoldasi rutinokat aktival.

A megoldasi rutinok problémakore tobb ponton is érintkezik a motivacio kérdésével. A
téma targyalasat lezarva erre a sok produktiv szempontot igérd kapcsolatra csak utalasszertien

hivatkozunk, a részletesebb kidolgozas a tovabbi vizsgalddas feladata lesz. A motivacioval kap-

csolatos kutatdsok azon eredményei tlinnek kérdésiink szempontjabol a legtermékenyebbnek,
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amelyek a célorientéacid feldl kozelitenek a problémahoz. A célorientacios elmélet kiillonbséget
tesz elsajatitasi (mastery goal) és viszonyito (performance goal) célok kozott. Mig az elsajati-
tasi célok a fejlodésre: ismeretek, készségek elsajatitasara, megértésre vagy elmélyitésre ira-
nyulnak, addig a viszonyité célok a méasokkal vald 6sszehasonlitasban megmutatkozé eldnyre,
illetve a tudas reprezentalasara valé torekvésre vonatkoznak (Fejes, 2015). Mar ez az egyszerii
meghatarozas is sejteni engedi, hogy a viszonyito célokra épitd, azokat fejleszto tanulasi kor-
nyezet lényegesen nagyobb valoszinliséggel hivja elé a valodi tanulds hidnyat leplezd, am az
Osszehasonlithato eredmények (pl. osztalyzatok) tekintetében megfeleld poziciot biztositd meg-
oldasi rutinokat, mint a valodi tanulasra torekvést kifejezo elsajatitasi célok, amelyek keretében
gyakorlatilag értelmezhetetlenné, funkciotlanna valnak a megoldasi rutinok. A vonatkozo ku-
tatdsok a tanulasi kornyezetnek a tanulok célorientacidjara gyakorolt hatasat az ugynevezett
TARGET-dimenzidkban, azaz a feladat, az irdnyitas, az elismerés, a csoportmunka, az értékelés
¢és az id6 Osszefiiggéseiben mutatjak ki (Fejes, 2015). Az emlitett tényezOk szerepét az elsajati-
tasi és a viszonyito célok fejlodésére a 3. tabldazat foglalja 6ssze. Az eredetileg Kaplan & Maehr
(2007) munkajabol szarmazo6 tablazatot Fejes Jozsef Balazs hivatkozott monografiajabol (2015)

idézziik. A kiemelések a gondolatmenetiink szempontjabdl leginkabb relevans mozzanatokat

jelzik.

Kornyezeti Leiras Az elsajatitasi cél fejlesztése | A viszonyité cél fejlesztése

dimenzidk
Mit kérnek a tanulotol? Mi a | A tanulot olyan feladat elvég- | A tanulét olyan feladat elvég-
végeredmény? Milyen lehet6- | zésére kérik, amely kihivast | zésére kérik, amely tal kony-
ségei vannak a tanulonak a | jelent szamara. Lehet6sége | nyl, igy rutinszerdi, vagy tul

Feladat feladat befolyasolasara? | van a feladat befolyésolésé_ra. nehéz, igy jol strukturalt. A
Mennyire tiinik hasznosnak, | A végeredmény hasznos és je- | produktum célja az értékelés.
jelentéssel bironak a feladat | lentéssel bir. Kiillonboz6 tanu- | A feladatok minden tanuld
az egyén szamara? 16k kiilonbozo feladatokat tel- | szamara hasonloak.

jesithetnek.

Az egyénnek mennyire van | A tanuld részt vesz a dontés- | A tanulonak kiilséleg megho-
beleszolasa abba, hogy ho- [ hozatalban, amely befolya- | zott, szigori szabalyoknak
gyan ¢és mikor végezze el a | solja sajat tevékenységét, és | kell megfelelnie, nem valaszt-

Iranyitas feladatait? Meg lehet-e val- [ beleszolhat abba, hogyan és | hat alternativ utakat a feladat
toztatni a szabalyokat? Ki | milyen stratégidk segitségé- | elvégzéséhez.
vesz részt a dontéshozatalban, | vel végezze el a feladatot.
és hogyan?
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Milyen eredménnyel és visel- | Az elismert viselkedési for- | Tobbek kozott a kovetkezd
kedéssel foglalkozunk, és mi- [ mak kozé tartoznak tobbek | viselkedést ismerjitk el: kis
lyen eredményt és viselkedést | kozott a kovetkezok: erdfeszi- | erdfeszitéssel kivalo teljesit-
Elismerés varunk el? tés, kockazatvallalas, kreati- | mény, hibatlan munka, a kiil-
vitas, otletek megosztasa, a | soleg meghatarozott szaba-
hibakbol valod tanulds. Az el- | lyok betartasa, az elismerés
ismerés személyesen, nem a | nyilvanos.
kozosség elott torténik.
Melyek a csoportba rendezés | A csoportba rendezés kritéri- | Tobbek kozott a kovetkezd
kritériumai? Milyenek a cso- | umai tobbek kozott a kovetke- | szempontok szerint zajlik a
porton beliili interakcid nor- | z6k: az érdekiédés, az olyan | csoportba rendezés: képes-
mai, szabalyai? kiilonbségek a tanulok kozott, | ségszint, teljesitmény, tarsa-
Csoport- P , . 1
munka amelygk elésegitik a tamfl(.zs’t, diﬂml s'tatusz. A tanulqk ko-
valamint a csoporton beliili és | zotti interakcio korlatozva
a csoportok kozotti interakci- | van, a csoportok versenyez-
Okat és az oOtletek megoszta- | nek egymassal.
sat.
Mit kozvetit a feladat értéke- | A fejlodest, a kreativitast és a | Az értékelés alapja a feladat
Iése a feladat céljair6l? Ho- | készségek elsajatitasat értéke- | végeredménye. Az értékelés
Ertékelés gyan zajlik az értekelés? lik. Az értékelés személyesen, | soran a tanulok teljesitményét
nem a kozosség elott torténik. | dsszehasonlitiak egymassal.
Az értékelés nyilvanos.
Milyen az idovel valé gazdal- | Az id6 nem kotott, a tanuldk | Az id6 kotért, iddkorlatok
kodas? Mennyire rugalmas a | sajdt tempdjuknak megfele- | vannak, a tanuloknak id6re
menetrend? Mi az ilizenete az | 16en haladhatnak, a menet- | kell teljesiteniiik, a menetrend
1d6 id6korlatoknak? rend ugy valtozik, hogy se- | betartdsa fontosabb, mint a
gitse a feladat elvégzését és a | feladat teljesitése és a megér-
tanulo sziikségleteit. A hang- | fés.
suly a tanulason van.

3. tabldzat. A célorientdciokat befolydsold koriilmények szempontjai (Kaplan & Maehr, 2007, p. 159. idézi Fejes,
2015, pp. 56-57. Kiemelések: U.P.)

7.3.2.3. Tantervek, tananyag-elrendezés

A tantervek és a veliik részben 0sszefliggd tananyag-elrendezés kérdését dolgozatunk
tobb pontjan is érintettiik mar. Az alabbi bekezdésekben ennek az dnmagéban is rendkiviil
komplex problémakdrnek az indirekt szabalyozok kozott betdltott szerepére szandékozunk ra-
mutatni. Arra, hogy a tantermi munka részben kiils6, részben a pedagdgus kompetencidjaba
tartoz6 szabalyozasa hogyan befolyéasolhatja a tanulok jelentéskonstrukcios aktivitasat azzal,
hogy a személyes interpretaciot lehetdvé tevd eldzetes tudasrendszer egyes teriileteit kiemeli,
¢s ezaltal mas teriileteket mintegy mesterségesen ,,kitakar”.

A magyar irodalom tantargy tantervi szabalyozasat ellatd6 dokumentumok kdzéppontja-
ban a tanulok altal elsajatitandd ismeretanyag, illetve ennek az explicit tuddshalmaznak az év-
folyamokra és témakorokre bontott, a feldolgozasukra forditandé éraszamok megjeldlésével is

stlyozott tételes felsorolasa all. A Nemzeti alaptanterv (2020) és az annak alapjan kidolgozott
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kerettanterv (2020) ugyan megfogalmaz nevelési és fejlesztési célokat is, ezek az explicit tu-
dasnal joval kevésbé hangstlyosan és a tervszerl fejlesztést csaknem teljesen melldzve jelen-
nek meg, tisztazatlan marad a folyamatban elfoglalt helyiik, illetve mérhetdségiik. E tantervi
szabalyozast tehat egyfeldl az egymas mellett €16 modellek kozott a ,,tanterv mint tudashalmaz”
(Réti, 2015) modellnek feleltethetjiik meg,>* masfeldl leginkabb az ,,el6ird tanterv”’ miifaji ka-
tegoridjaval® (Perjés & Vass, 2009) ragadhatjuk meg.

A tanterv a jelentéskonstrukciés folyamatokat indirekt mddon szabalyozé hatasat tobb
ponton is tetten érhetjiik. A tanulok e dokumentumok tartalmaval ugyan féképp kozvetett for-
méaban talalkoznak, példaul a tankdnyv tartalomjegyzékében,*® a tanar a kozos munkat tervezo
szavaiban vagy az érettségi kovetelményekben, nincs okunk feltételezni, hogy e kdzvetitettség
az altalunk széva tett hatast csokkentené. A magyardran eldkeriil6 irodalmi miivek a tanuldk
szamara egy tOliik fiiggetleniil elgondolt tervszerii folyamat egy-egy adllomésaként valnak érz¢-
kelhetdvé. Az dllomas fénév hasznalata az elobbi mondatban a tantervrdl sz616 beszéd szokész-
letének azt a gondolkodasunkrol is sokat elaruld, illetve a gondolkoddsunkat egyben befolya-
sold sajatsagat is felmutatja, hogy a tanterv teljesitésének folyamatat egyfajta utazasként irjuk
le. A tanterv = bejarando ut forrastartomanynak (Kovecses, 2005) a meglétérdl arulkodnak az
olyan metaforikus kifejezések, mint a haladunk az anyaggal, a lemaradtunk, a behozzuk a le-
maradast, a tempo, a lemarado tanulo, a felzarkoztatas, az élboly, a megbukik, a tantervi célok
sth. Az iskola, az élet és az utazas metaforainak bonyolult kapcsolatat a tanulasi folyamatokrol
valo gondolkodasban Vamosi Agnes egyetemi hallgatok korében végzett kutatasa (2001) is ki-
mutatta. Az utként bejarandé tananyagcentrikus tanterv egyes stacidiként eldkeriilé miivek igy
szlikségszeriien egy eldzetesen konstrualt, az iskolan kiviili olvasas helyzeteitdl, tehat az élet-

szerll kontextustdl idegen, mesterséges értelmezési vonatkozasrendszerben keriilnek a tanulok

54 Réti Moénika dolgozata (2015) ramutat, a tantervre mint az atadand6 tudashalmazra tekintd orszagok tanuloi
gyengébben szerepeltek a PISA 2006-0os mérésen a természettudomanyos targyak alkalmazasjellegii feladatain.
Hosszabb tavon ezekben a rendszerekben megfigyelhet6 tovabba az a tendencia, hogy a tantervek elveszitik a
pedagdgusok szemében a jelentdségiiket, és szabalyozo szerepiiket a tankdnyvek és a tanari kézikonyvek veszik
at. Alternativaként a tantervek mas vetiileteit hangstilyozé modellek kinalkoznak: a tanterv mint termék, a tanterv
mint folyamat, valamint a tanterv mint gyakorlat modellje (Réti, 2015).

%5 Az €l8ir6 tantervet tobbek kozott a célok és a tananyag részletes meghatarozasa mellett az erdteljes kozponti
tananyag-szabalyozas jellemzi. A vele szembeallithato tantervi mifajok koziil a szillabus a filozoéfiai iranyultsa-
gaval, az atfogo cél- és tartalommeghatarozasaval, valamint tudomanyos jellegével kiilonboztethetd meg, a curri-
culumot pedig az operacionalizalt célmeghatarozassal, a tananyag kivalasztasanak szempontjai kozott megjelend
gyakorlatias elemekkel, a folyamatkdzpontisagéval, illetve a rugalmas tartalmi szabalyozassal definialhatjuk (Per-
jés & Vass, 2009).

% A tanterv és a tankonyvek oly modon is kanonképzd szerephez jutnak, hogy a kdnyvkiadas igazodik az iskola
kovetelményrendszeréhez a szerz6k és miivek tekintetében, ezzel is erésitve a kanonbeli szerepet (Kusper, 2015).
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elé. Az értelmezendd szoveghez tehat mar az elsé olvasast megeldzden egy sajatos ,.tantervi
jelentés” tarsul, amely szamos eldfeltevéssel terheli meg a tanulok sajat, autonom befogadasat.

A tantervi szabalyozas irodalomtorténeti szemlélete ebben a kontextusban tehat nem-
csak amiatt az — Aratd Laszl6 altal is szamtalanszor hangoztatott — koriilmény miatt aggalyos,
hogy a tanulok a nagyobb motivacios erdvel rendelkez6 kortars miivek a tanulméanyok végére,
a kozelgd érettségi miatt mar inkabb a vizsgafelkésziilésre szant idészakra maradnak, tehat az
olvasova nevelés logikéja korantsem esik egybe az irodalomtorténet logikdjaval (pl. Arato,
1996), hanem amiatt is, hogy a miivek személyes jelentésének megkonstrualodasat egy iroda-
lomtorténeti ,,jelentés” tantervi sugalmazasa akadalyozza meg anélkiil, hogy tudatosulna, mi-
lyen viszonyban all az irodalom vizsgélatanak tudomanyos szempontbdl kétségkiviil relevans
torténeti aspektusa a miivek jelentésének dolgozatunkban mar felvetett irodalomelméleti prob-
1émajaval, illetve a tantargy (e tantervekben is explicit modon megjelend) pedagogiai céljai-
val.>’

Az el6ird vagy a megtanuland6é tudds halmazaként értett tanterv indirekt szabalyozo
funkcioja abban is megmutatkozik, hogy a miivek egy viszonylag szigortian rogzitett kdnon
részeként jelennek meg. Ennek az egyik kovetkezménye az, hogy a szovegek jelentdsége kiilso,
a tanul6 szdmara tobbnyire hozzaférhetetlen vagy atlathatatlan, sokszor kultikus mozzanatokat
is tartalmazo6 kanonképzd tényezok altal elére adva van. A deklaraltan remekmiiveket olvasé
(vo. Aratd, 1996) tanul6 igy konnyen olyan pozicidban talalhatja magat, amelyben a feladata
csupan a szoveget kanonizalo tekintéllyel valo (1atszolagos) azonosulés (1d. megoldasi rutinok),
vagy jobb esetben a nem értés kifejezése lenne.

Hangsulyozzuk, hogy az iménti megallapitasok a merev tantervi kdnon indirekt szaba-
lyozd szerepére vonatkoznak, €s példaul nem a popularis alkotisok tandrai szerepének kérdés-
¢ében kivannak allast foglalni. A sok vitat generald kérdés bovebb targyalasa nélkil is ramutat-
hatunk azonban egy, a megkozelitésiinkbdl kovetkezd wjszerli szempontra. A popularis iro-

dalmi alkotasok ,tantervesitése” magaban rejtheti annak veszé€lyét, hogy e kanonizald gesztus

5" Erre a jelenségre hivja fel a figyelmet Knausz Imre is a torténelmi események jelentésével kapcsolatban: ,,A
miveltségi tartalmak listaszer(i rogzitése kanonizalja az értelmezéseket is. Ez nem magatol értetddd, ezért érdemes
egy kicsit magyarazni. Ha a mohacsi vészt tanitani kell — elnézést az agyoncsépelt példaért —, abbol mért kdvet-
kezne, hogy a mohdacsi vész egy meghatarozott értelmezését kell tanitani? Valoban, ebbdl nem is kovetkezik. De
az egész listabol, abbdl, hogy mit tanitunk még, hogy milyen kontextusba helyezziik a mohacsi vészt, ebbdl mar
kovetkezik az értelmezés, és €ppen az nem valosul meg, ami a 1ényeg lenne: az alternativ értelmezések dsszeve-
tése, a tolmacsolas gyakorlasa” (Knausz, 2018, pp. 150-151).
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a tanulok altal egyébként szivesen olvasott miiveket is kiilso jelentdséggel ruhazza fel, ami ép-
pen azt a személyes jelentést szorithatja hattérbe, amely miatt a szoveget a tandrai feldolgozasra
kivélasztottuk.

A jelentésképzés szempontjabol nem hanyagolhato el a kotott kanon azon sajatossaga
sem, hogy a kanonban szerepl6 miivekhez sokszor mar egy kiérlelt értelmezési hagyomany is
kapcsolodik, ami konnyen elvezethet a kész értelmezés egyfajta kanonizalédasahoz és annak a
kisértéséhez, hogy a tanulok értelmezési kisérleteit ehhez a kanonizalt interpretacidohoz viszo-
nyitsuk (Urban, 2022c).

Tanterveink indirekt szabalyozo funkcidjahoz jarul hozza az is, hogy az olvasand6 mii-
vek erdteljesen a szerzOikhez rendelddnek. A tantervi tananyagot az irodalomtorténeti korsza-
kok mellett leginkabb a szerzdi nevek tagoljak. A szerzoi név tehat nem csupéan az egyes miivek
alkotojanak egyszerli megjeldlésére szolgal, hanem az idében egymast kdvetd, kiilonbozo rész-
letességgel targyalandé palyaképek és életmiivek azonositasara is.>® A tarsadalmi héttér, az esz-
metorténeti kdrnyezet, a szerzoi életrajz és a palyakép alakulastorténetének elzetes felvazolasa
egy olyan kontextusba helyezi az olvasast, amely — még a korabban széba hozott direkt szaba-
lyozok alkalmazdsa nélkiil is — szinte elvarja, hogy a tanul6 legalabb bizonyos mértékben a
szerzOi szandék rekonstrudlasara tegyen kisérletet, még a szoveggel valo tulajdonképpeni talal-
kozas eldtt megakadalyozva, hogy azt sajat, a nyelvi jelek altal eléhivott tapasztalataihoz, el6-
zetes tudasahoz kosse, és igy konstrualja meg a szamara érvényes jelentést.

A tudaskonstrukcids folyamatok optimalizalasara tervezett tanuldsi kdrnyezet tehat ne-
hezen egyeztethetd 0ssze az explicit tudas tételes felsoroldsdra szoritkozo, a miivek rogzitett
kanonjat nyjto eldiro tantervvel. Egy ilyen tipusu szabalyozas mogott (kimondatlanul) a tudas
mechanikus athelyezhet0ségeét feltételezd tanulaselmélet miikddik. A konstruktivista tanulasel-
mélet azonban a tényleges tanulas folyamatara fokuszal, igy az elméletre épiild tanulasi kor-
nyezetben radikalisan megnd a jelentdsége a tanulok észrevételeinek, kérdéseinek és sajat ere-
deti otleteinek. E tanuldi gondolatok formalddasa, kifejezésre juttatdsa, valamint folyamatsza-
balyozé szerepének érvényesitése rendkiviil iddigényes, tobbek kozott a tantervi szabalyozas
szemléletének alapvetd feliilvizsgalatat is megkoveteld feladat lenne (Brooks & Brooks,
1999).5¢

%8 Ehhez a tantervi koncepciohoz illeszkednek az érettségi kovetelményeket tartalmazé dokumentumok is, ame-
lyekben a kotelezd és valaszthatd tananyagrészeket nagyrészt ugyancsak a szerz6éi nevek képviselik.

5 A hivatkozott kézikdnyv szerz6parosa felidézi azt a gyakori panaszban megmutatkozé altalanos pedagodgusi
tapasztalatot, hogy a tanulok tuddsa gyorsan elhalvanyul. A konstruktivizmus elméleti keretei kdzott ez azzal ma-
gyarazhatd, hogy az ilyen esetekben valdsziniileg eredetileg sem tortént valddi tanulas (Brooks & Brooks, 1999).
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Nemzetkozi 0sszehasonlitasban a magyar tantervi szabalyozas leginkabb az orosz iro-
dalomtanitasi modellel tart rokonsagot. Gordon Gy0ri Janos az irodalomtanitas nemzetkdzi ten-
denciait feltar6 tanulmanya (2006) szerint ez a modell ismeretkdzpontq, jelentds szerepet juttat
a szerzOi ¢€letrajzoknak és a teljes életmiivek bemutatasanak, normativ és kanonalapu. A totali-
tasra torekvés ara, hogy allando idéhiannyal kell szembenéznie. A szerzé az orosz mellett a
francia, az amerikai €s a japan modell legfontosabb sajatossagait mutatja be. A francia iroda-
lomtanitas az irodalmi szoveg filologiai vizsgalatat, illetve az ehhez sziikséges tudast helyezi
az eldtérbe, a kanont — bar nem veti el — kevésbé épit ra. A Gordon Gyéri altal befogado- és
képességkozpontuként jellemzett amerikai modell nagyrészt elveti a kanont, ugyanakkor a
problémamegoldast kézéppontba helyezé stratégia keretében az irodalmi szovegek esztétikai
karaktere is hattérbe szorulhat. A nyugati pedagdgidkhoz szokott szemlél6 szamara a tanulmany
szerint kiilonleges képet nyqjt a japan modell. A tanuldk az irodalomodran tesztszerii feladatok
segitségével 6nalldan dolgozzak fel a miiveket, kevés a tanar-tanulo és a tanulo-tanul6 interak-
ci6 (Gordon Gy6ri, 2006).

A szovegértelmezo tevékenység tanulasi kornyezetének megtervezése szintjén a tan-
tervi szabdlyozas kiils6 adottsagként jelentkezik. A kimeneti kovetelményként eldirt tananyag
mennyisége, tartalma és elrendezése olyan koriilmény, amellyel a pedagdgusnak mindenképpen
szembe kell néznie. Mindez azonban nem jelenti azt, hogy a tervezés sordn semmilyen eszkoz
nem all rendelkezésre a tanterv eldnytelen indirekt szabalyozo szerepének tompitasara anélkiil,
hogy e konfliktusos helyzetet egyszeriien az eléirasok megsértésével oldanank fel. Mindenek-
elétt a szovegértelmezést kisérd, a tanterv indirekt szabalyozo szerepét aktivalo direkt szaba-
lyozdk hasznalatanak keriilése kinalkozik megoldasi lehetdségnek (1d. a Szerzdi életrajz, Szer-
zdi szandék, illetve az Irodalomtorténet és poétika cimi fejezeteket). Ugyancsak hatékony lehet
a tematikus terv és az Oraterv szintjén tigy Gjragondolni a tananyag elrendezését, hogy az kioltsa
vagy legalabb enyhitse a tanterv induktiv logikajabol fakado, a szovegértelmezést a mar rész-
letezett modon megterheld tényezOk hatdsat. Amennyiben példaul a tanulok az olvasand6 mii-
vel hamarabb taldlkoznak, mint szerzdjiik €letrajzaval, miivei poétikai jellemzdinek felsorola-
saval, a palya irodalomtorténeti jelentdségének részletezésével és az adott szoveg keletkezés-
torténetével, akkor jo okkal feltételezhetjiik a tanterv indirekt szabalyoz6 hatasanak jelentds
csokkenését. A magyar nyelv és irodalom tantargy nemcsak az irodalomtorténet nagy elbeszé-
1ésének keretében teszi lehetdveé irodalmi miivek értelmezési céllal torténd bemutatasat. Teljes
szovegek vagy részletek megjelenhetnek e torténeti folyamattol teljesen fiiggetleniil is a legkii-

16nfélébb ,,jogcimeken”, példaul a bevezetd vagy Osszefoglaldo oran, a szovegértést vagy az
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iraskészséget fejlesztd feladatként, az 6sszehasonlitod értelmezés anyagaként, egy nyelvi vagy
grammatikai jelenség tanuldsa soran. Mindezek mellett pedig a tantervi szabéalyozas kihivasaira
érvényes valaszt adhat az el6z0 pontban mar tlizetesebben vizsgalt fejlesztd értékelés is. A ta-
nulas részeként megjelend, személyre szabott, magara a tanulds folyamatéara vonatkoz6 és azt
tamogato értékelés egyik fontos hatasa ugyanis éppen az lehet, hogy az ut és a haladds fentebb
elemzett tantervi metaforajat az irodalomtorténet helyett a tanulok fejlédésére vonatkoztatva

kezdjiik el hasznalni.

7.3.2.4. Szaktargyi ismeretek

A tanulok 6nallé szoveginterpretaciojat indirekt modon szabalyozé tényezok kozott vé-
giil ki kell térnilink réviden az ismeretek szerepére is. A megértett és a tanulok eldzetes tudas-
rendszeréhez lehorgonyzott, tehat valoban megtanult nyelvi és irodalmi ismeretek megléte
ugyanis szintén dontd moédon hatarozhatja meg azt, ami a tanulo figyelmét felkelti egy irodalmi
mil olvasasa és értelmezése kozben, ahogyan a tanul6 az alkotas egyes mozzanatait sajat sze-
szavakba Onteni és képviselni tudja. A kdvetkezOkben e harom teriilet vazlatos kifejtésére te-
szlink kisérletet, tovabbra is nyomatékositva egyfeldl azt, hogy jelen gondolatmenetiinkben a
megértett és lehorgonyzott ismeretekrdl van szd, masfeldl azt, hogy ezeknek az ismereteknek e
pontban az indirekt szabalyozo szerepét vizsgaljuk. Ez utobbi tehat kizarja azokat a — direkt
szabalyozokat targyalo részben mar bemutatott — eseteket, amikor egy konkrét ismeretanyagot
az értelmezést kozvetleniil kisérd utasitas, feladat, szempontrendszer stb. mozgositja. A két eset
kozotti kiillonbség nemcsak a szabalyozo szerep kozvetettségében érhetd tetten, hanem abban
is, hogy mig az ismereteket direkt mozgdsito szabalyozok eredménye — mint lattuk — a jelen-
téskonstrukcios folyamatok korlatozéasa, addig akar ugyanezen ismeretek indirekt szabalyozo-
ként, tehat a tanulo eldzetes tudasrendszerének integralt elemeként valo megléte (tobbnyire)
éppen a szoveg értelemlehetdségeinek kitaguldsat eredményezheti. Az el6z6 mondat igazsaga-
nak univerzalitisat korlatozo6 ,,tobbnyire” kitételre azért van sziikség, mert az ismeretek olykor
— akar még témank szempontjabdl relevans esetekben is — épp ellenkezd hatast is gyakorolhat-
nak. Thomas Kuhn dolgozatunkban is mar tobbszor hivatkozott munkéjaban hivja fel arra a
kiilonos jelenségre a figyelmet, hogy egy 0j paradigma alapgondolatat legtobbszor egy olyan

fiatal kutat6 rakja le, aki kutatasi tertiletén gyakorlatilag kezddnek szamit. A szerz6 szerint en-
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nek a zavarba ejtd koriilménynek az okat €éppen a szakértéséggel, az adott tudasteriileten szer-
zett kiterjedt és mélyen beagyazddott ismeretrendszerrel egyiitt jaro elkotelezettségekben, mas-
képp fogalmazva: az el6z6 paradigméhoz (annak érvényes kérdéseihez, a benne meghonosodott
rejtvényfejtés” jatékszabalyaihoz) valo rendkiviil szoros kotédésben kell keresniink (Kuhn,
2000). Mas érvek 0sszefiiggésében, de ugyanerre a paradox tapasztalatra utal Paul Feyerabend

is, aki mar kifejezetten a sziiklatokoriiség tudomanyos haszna mellett érvel:

,Minden tudas egyszerre tartalmaz értékes elemeket €és olyan nézeteket, amelyek aka-
dalyozzak az 0j dolgok felfedezését. Ezek a nézetek azonban nem egyszertien tévedé-
sek, hanem a kutatas sziikséges elemei: semmilyen iranyban nem lehet ugy haladast
elérni, hogy ne gatolnank a haladast mas irdnyba. Azonban a »mads iranylu« kutatasok
esetleg megmutathatjak, hogy az eddigi »haladas« puszta illizi6, s ez komolyan alaas-
hatja az egész tudoményteriilet tekintélyét. Ezért a tudoméanynak egyarant sziiksége van

a szuiklatokoriségre, mely akadalyokat allit a mindenre kiterjedd kivancsisaggal szem-

ben, és a tudatlansagra, mely vagy figyelmen kiviil hagyja, vagy képtelen észrevenni

ezen akadalyokat. A tudomanynak szakértokre és dilettansokra egyarant sziiksége van.”

(Feyerabend, 1998, p. 160. Kiemelések az eredetiben.)

Az ismeretek ehhez hasonlo, az egyéni aktiv jelentéskonstrukcio terét beszikité hatasa-
val ugyan aligha kell szdmolnunk a k6zépiskolaban, a huzamosabb ideje palyan 1évo, tantargya
szakért6jének nevezhetd pedagdgus azonban gyakran tapasztalhatja, hogy tanul6i olykor egy-
egy egészen eredeti, Gjszerii szemponttal vagy észrevétellel allnak el6 az értelmezett szoveggel
kapcsolatban.

Az eldzetes tudas problémakdrét bevezetd gondolatmenetiinkben mar utaltunk ra, hogy
a személyes tudas még a jelenségek észlelését is meghatarozza. Joggal feltételezhetjiik tehat,
hogy a nyelvi és irodalmi ismereteket tartalmazo tudésteriilet telitettsége €s e tudas mindsége
hatassal van arra, ahogyan a tanul6 a szoveget mint problémat érzékeli. Azok a nyelvi és poé-
tikai jelenségek, amelyekre ezek az ismeretek vonatkoznak, a tanulé szamara bizonyos értelem-
ben az dket leird fogalmak ismerete és megértése révén valnak létezdvé: a jelentéskonstrukciot
hatékonyan tdmogaté tényezdvé. Ezt az dsszefliggést tamasztja ald a jo eséllyel mindenki altal
atélt hétkdznapi tapasztalat is: miutdn egy addig viszonylag érintetlen tudasteriiletet ismeretek-

kel ,toltlink fel”, megvaltozik ezen a teriileten a vilag jelenségeinek az érzékelése is, mast és

masként latunk, mint kordbban.®% A szaktudas és a jelenségek értelmezésének Osszefiiggéseit

80 A lakasfelujitast tervezve példaul egyszerre jelentést és ezaltal ujszer(i lathatosagot is kapnak a lakas addig
,lathatatlan” miiszaki megoldésai, a burkolatok felhelyezésének moddja, a kiilonb6zd csdvek, idomok, csatlakozo-
elemek, kotések sth.
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Polanyi Mihaly a tiidérontgen képének értelmezésével példazza (Polanyi, 1994). A tiidobeteg-
ségek rontgendiagnozisat tanuld orvostanhallgato a felvételt megtekintve kezdetben csaknem
semmit nem lat abbdl, amirdl a tapasztalt orvos a jelentés nélkiilinek tiing foltokat elemezve
beszél. Az id6 mulasaval, szamtalan felvétel és magyarazat megfigyelését kovetden a hallgatod
elott lassan kezd kibontakozni a tiidé képe, fokozatosan képes lesz felismerni a koros elvalto-
zasokat is, az értelmetlen képekhez jelentés tarsul. Dolgozatunk kérdésfelvetése szempontjabol
kiilonosen fontos, hogy Poldnyi ezt a valtozast hatarozottan 6sszekapcsolja a nyelv kérdésével.
A kezd6 medikus hallgaté ugy mozdul el a szakértévé valas iranyaba, hogy elsajatitja az érintett

crer

golja, teszi jelentésessé:

,»A hallgat6 abban a pillanatban, amikor megtanulta a tiidérontgen nyelvét, megtanulta

megérteni a tiidorol késziilt rontgenfelvételeket is. A kettd csak egyiitt torténhet. A prob-

1éma két oldalat egy érthetetlen targyra utalo érthetetlen szoveg allitja elénk, s egyiitte-
sen iranyitjak a megoldasukat célz6 erdfeszitéseket, s végiil egyiittesen oldédnak meg
egy olyan koncepcio hirtelen felfogésa révén, amely a dolgok és a szavak egyiittes meg-

értését siriti magaba.” (Polanyi, 1994, p. 179.)

Tanulsagos, ahogyan Polanyi e folyamat visszafordithatatlansagarol gondolkodik. Aki
mar egyszer eljutott arra a szintre, hogy a rontgenképeken lassa a tiidot €s annak elvaltozasait,
mar soha tobbé nem lesz képes arra, hogy a tanulmanyai el6tti naiv szemmel tekintsen egy ilyen
felvételre, még akkor sem, ha valami miatt id6kozben a terminologiat teljesen elfelejtené is
(Polanyi, 1994).

A szakért6t és a kezd6t nemcsak a tudas mennyiségbeli mutatoi kiilonboztetik meg egy-
mastol, hanem a tudas szervezettsége is (Korom, 2005). A terminologia valddi elsajatitdsa ami-
att is hatékony eszkoze a szakértové valasnak, hogy — mint a fentiekbdl kitlinik — oly mdédon
boviti az ismeretek mennyiségét, hogy kdzben a tudas megszervezddéséhez is nagymértékben
hozzajarul.

A tudatosan megvalasztott nyelvi és irodalmi ismeretanyag és az ezt szabatosan kifejez6
terminoldgia tehat sesmmiképpen sem pusztan 6nmagaért vald tuddshalmazként, hanem a szak-
értove valas utjan tett eldrelépés olyan feltételeként kezelendd, amelynek a segitségével a tanu-
16k képesek lesznek az olvasott szovegeket jelentéssel megtolteni. Mindez ujszerti médon jeldli
ki az ismeretek helyét az olvasova nevelés elsddleges céljanak kontextusaban is. Ha elfogadjuk
a fenti gondolatmenet 4llitasait, belathatjuk, hogy bar az iskolaban tanult explicit tudas az idék

soran egyre nehezebben hivhato eld, megléte ezen az explicit elohivhatosagon joval tulmutatod
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tavlatokban is meghatarozza azt, ahogyan a tanul6 felnétt €letében egy irodalmi széveghez vi-
szonyul.

Az ismeretek e funkciodjat felismerve 0j szempontbol is érthetévé valik a megtanulando
ismeretek tudatos kivalasztasanak a jelentdsége. Koncepcionk keretei kozott azok a deklarativ
tudaselemek jutnak meghatarozo szerephez, amelyek az olvasott szoveg jelentését problemati-
kussa teszik: amelyek lehetévé teszik, hogy a tanulé problémaként ismerje fel az értelmezés
feladatat. A szoképek ¢€s alakzatok, a versritmus és mas zenei eszkdzok, a narratoldgia foga-
lomkore, illetve a miifaji kategoriakra vonatkoz6 megértett €s lehorgonyzott tudas esetében pél-
daul joggal szamithatunk erre az indirekt szabalyozo hatasra. Az ehhez hasonld fogalmak
ugyanis oly modon teszik észrevehetoveé, megtapasztalhatova a szoveg relevans mozzanatait,
azaz biztositanak egyfajta szakért6i hozzaallast, hogy kdzben legkevésbé sem szabjak meg az
értelmezés irdnyat, s6t amellett, hogy megteremtik az alkotés értd €élvezetének feltételeit, kife-
jezetten tdmogatjak a tanulok személyes tapasztalatainak és élményeinek megmutatkozasat. Az
ismeretek szerepét vizsgalva tehat egy olyan kdvetkeztetést is levonhatunk, amely az élmény-
pedagbgia szamara is Uj szemponttal szolgalhat. A konstruktivista tanulaselmélet a miivészet
¢lményszerii befogadasaban is az ismeretek szerepére, a tudasteriilet telitettségére mutat ra.

A legutobbi mondatok mar sejteni engedik, a deklarativ tudas szerepét abban is fel kell
ismerniink, ahogyan a tanul6 a szoveget sajat személyéhez, sajat egyéni tapasztalataihoz kap-
csolja. A metafora mikddésének megértése példaul a szokép altal érintett fogalmak azonositasa
révén szabadithat fel személyes jelentéstartalmat, a miifaji jellemzdk felismerése pedig segithet
a sajat befogaddi elvarasok tudatositasaban.

A valdban megtanult ismeretek végiil akkor is nélkiilozhetetlennek bizonyulnak, amikor
a tanulo sajat olvasmanyélményérdl vagy sajat értelmezésérdl beszamol. Az olvasas személyes
tapasztalatinak megosztasa illetve az egyéni értelmezés képviselete a konstruktivista tanulas-
elmélet szempontjabol is alapvetd jelentdségili. A tanuld személyes gondolatainak megisme-

rése®!

— mint lattuk — a tanuldsi folyamatot alakitd tervezés szerves része, sok mas mellett a
tanartol vagy tanulotarsaktol kapott fejleszto értékelés idedlis tandrai szituacioja lehet. Emellett
a gondolatok megosztasa és a tanulasi kornyezet tobbi szerepldjének reakcioi a tanuld szamara
a tanuldshoz nélkiilozhetetlen adaptivitas tapasztalatat is kinalhatja. Mas — a sajatjaval egyen-
ranguként bemutatott — értelmezések pedig sajat megértésének folyamatos tjrakonstrudlasara:

gazdagitidsara vagy akdr alapjaitdl vald Gjragondolasara (Id. fogalmi valtas) késztethetik. A

61 Arrol sem feledkezhetiink meg tovabba, hogy a tanuld szdvegalkotasi tevékenysége a gondolatok prezentalasa
mellett a személyes tudas strukturalasaban is meghatarozo szerepet jatszik (vo. Molnar, 2002).
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nyelvi és irodalmi terminoldgia (és természetesen a mogotte allod ,,szakértdi” tudas) aktiv és
produktiv haszndlata tehat a személyes olvasatok szabatos kifejtésének, képviseletének és meg-
vitathatésaganak is elfeltétele: nemcsak a megoldasi rutinok korabban targyalt tendenciajaval,
hanem azzal az iskolai szovegértelmezéssel kapcsolatos sztereotipidval is szembeallithato,
hogy az elvart terjedelmet kitoltve az irodalomoran barmi elfogadhato, ami legalabb latszolag
az olvasott szovegrol szol. A sajat gondolatok megléte, tehat a megoldasi rutinok alkalmazésa
helyett a valodi tanulas megkezdése tobbek kdzott éppen a pontossagra torekvd, fegyelmezett
megfogalmazasban, az allito erejii mondatokban €s azok kifejtésében érhetd tetten és ,,kérhetd

szamon”.

Az el6z0 oldalakat a konstruktivista tanuldselmélet egyik kulcsfogalmanak, az eldzetes
¢s az 6nallo, egyéni, tehat személyes, egyedi tudast eredményezo értelmezést célzdo modelliink-
ben minden eddiginél jobban felértékelddik a tanulok személyes tapasztalat- és élménykincse,
tapasztalatok nyelvi kozvetitettségét, abbol a szempontbol vettiikk szamba a tanuldk jelentés-
konstrukcios folyamatait befolydsolo tényezoket, hogy azok az egyéni tapasztalatokat és ¢élmé-
nyeket mennyiben ,takarjak ki” vagy éppen teszik hozzaférhetévé az interpretacid soran. Az
attekinthetdség és egyben a nagyobb foku reflektaltsag érdekében megkiilonboztettiik egymas-
tol a direkt és az indirekt szabalyozokat, és e kategoridkon beliil elemeztiik az elézetes tudas
Osszefliggésrendszerében a szerzd, az irodalomtorténet, a téma, a tanuloi tapasztalatok kézvet-
len mozgositasa, az intertextualitds, a kész értelmezések kozlése, a jelentésrdl alkotott elméle-

tek, a megoldasi rutinok, a tantervek és a szaktargyi ismeretek probléma;jat.
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8. A tudas

Dolgozatunk szamos helyen jutott mar el annak a hatardig, hogy rdkérdezzen a tudas-
konstrukcios folyamatok kimenetének problémajara: a szoveginterpretacidé soran megkonstru-
alodo tudas természetére. A kérdést mar akkor érintettiik, amikor modelliink alapjait lerakva az
értelmezést magat hataroztuk meg tanulasként. S6t ez az alapvetés valdjaban implicit médon
magaban foglalja mindannak a Iényegét, amelyet a kdvetkezd oldalakon explicit formaban is
igyeksziink kibontani. A tudas komplex problematikaja emellett mindvégig ott allt az iroda-
lomtanitas legjellemzébb koncepcioit elemzd, az irodalomelméleti orientacionkat korvonalazo
¢s az elOzetes tudas aspektusait mérlegeld eszmefuttatasunk hatterében is. Az alabbiakban el6-
szOr a szovegértelmezés tanulasi folyamataban konstrualodo tudas konceptualizalasat végezziik
el, majd e tudas mindségi és érvényességi feltételeit vizsgaljuk. Végiil ebben a fejezetben kell
szamot vetniink a tanulds és a tudas néhany, a konstruktivista tanuldselmélet szempontjabol is

dont6 jelentdségli megkozelitésével is, az adaptivitassal, a tévképzetek jelenségével, valamint

srer

8.1. A tudas és a megértés, a tudas mint megértés®?

A tudés alapfogalmanak ugyan nincs egységesen elfogadott altalanos meghatarozasa
(Csapo, 2001), a tudasrol felhalmozott rendszerezett ismereteink mégis alkalmat adnak arra,
hogy a tanulasként értett szoveginterpretacio eredményét is szabatos formaban pozicionaljuk.

A kevésbé reflektalt gondolkodés gyakran olyan ismeret birtoklasaként hatdrozza meg
a tudast, amely a memoriaban tartdsan elraktarozodott, és birtokosa szamara konnyen verbali-
zalhat6 modon hozzaférhetd, el6hivhato (v6. Kéalman, 2006). Errdl az iskolai gyakorlatban, pél-
daul a tanulasszervezés (v0. pl. Nahalka, 2002) és az értékelés modjaban (vo. pl. Knausz, 2008)
is sokszor tetten érhetd, és az intézményen belill mindmaig rendkiviil adaptivnak bizonyuld
elméletrdl arulkodnak a tudassal, illetve a tuddsszerzéssel és az emlékezéssel kapcsolatos, a
koznyelvi szohasznalatban is rogziilt metaforak (Csap6, 2001; Pléh, 2003), és ezzel a tipusu
tudasfelfogassal szemben fogalmazdédnak meg az oktatas reformjat stirgetd kritikak is, amikor

példaul szembeallitjak a tudas gyarapitasat a készségfejlesztéssel, vagy ramutatnak a tudasnak

62 Az alabbi bekezdések jelentés mértékben, a hosszabb sz6 szerinti egyezéseket sem keriilve tdmaszkodnak a
memoritert mint tudasfajtat vizsgal6 tanulmanyunkra (Urban, 2021b).

78



a puszta reprodukalhatosadgon til olyan aspektusaira, mint az érvényesség, a mindség, az adap-
tivitas vagy a szervezddési mod.

A tudasfajtak filozofiai, pszichologiai és pedagogiai szempontbol is termékeny megkii-
l6nboztetése az explicit €s az implicit tudas szembeallitasa (P1¢h, 2008a). Explicit tudason olyan
viszonylag konnyen kontrollalhato, verbalizalhato, rogzitett tudast értiink, amely kijelentések-
ben Olt testet, és igy sokkal inkabb a mit-re, mint a hogyan-ra vonatkozik, mig az implicit tudas
fogalma olyan proceduralis, nehezen verbalizalhatd, valtozo és dinamikus, készségszerli ele-
mekre vonatkozik, mint példaul az anyanyelvi nyelvtudas. Az implicit tudas kategoriaja tehat a
mit helyett a hogyan-t irja le (P1éh, 2008a).

A ,hagyomanyos”-ként emlegetett iskola tevékenységeinek a kdzéppontjdban a kész
explicit tudas atadasa all (Komenczi, 2016; Urban, 2022a). Ez természetesen nem jelenti azt,
hogy ebben a kdrnyezetben a tanulok implicit tudésa nem fejlédik, ehelyett inkabb tgy fogal-
mazhatnank, hogy az ilyen iskola sokkal tudatosabban szervezi meg az explicit tudas gyarapi-
tasat, mint az implicit tudasét (vo. 7. fejezet 3.2.3. pontja). Bathory Zoltan az explicit tudas
kozépiskolai elsdségét torténeti kontextusban is elhelyezd tanulménya (2002) a képességfej-
lesztés elhanyagolasa mellett arra is ramutat, hogy a (korai) nemzetallami felfogas a memori-
terszer(i tudast tekinti ,,igazi” tuddsnak, és a relevans miiveltséget is elsdsorban ismeretek bir-
toklasaval azonositja. Az elmult évszazadban a fejlédés ezen a teriileten szerinte a korszerti
miiveltség ¢€s a képességfejlesztd iskola iranyaba tett 1épésekben érhetd tetten. A problémat
egészen specialis nézOpontbdl kozeliti meg Baoyan Cheng, aki tanulmanyaban (2012) szemé-
lyes tapasztalataibdl kiindulva elemzi a memorizéalasara épitd kinai és a megbeszélésre, vitara
alapul6é amerikai iskola kiilonbségeit. Cheng kimutatja, hogy a tanulasi kornyezet feltételeiben
(az osztalyterem berendezése, tandri €s tanuldi szerepek €s e szerepek formalizéltsaga, elvart
viselkedés stb.) is Iényegesen kiilonb6z6 iskolarendszerek mogott valdjaban a tudasrél alkotott
elképzelések kiilonbsége huzodik.

Az explicit és az implicit tudas dichotomidja paradox mddon éppen azaltal valik kiilo-
nosen is megvilagitd erejii szembedllitassa, hogy a szépirodalmi szoveg értelmezése sordn
konstrual6do tudas hatarozottan ellendll annak, hogy egyértelmiien az egyik vagy a masik ka-
tegoriaba soroljuk be. A megkiilonbdztetés mindenekeltt azzal szembesit ismét, hogy a konst-
ruktivista tanulaselmélet tudasfogalma mar 6nmagaban kizarja, hogy a tudast tisztan explicit
formajaban ragadjuk meg. A konstruktivizmus ehelyett arra tesz figyelmessé, hogy az egyes
verbalizalhaté informaciok mindig a tudatban megkonstruélodva valnak tudassa. Egy tesztkér-

désre adott valaszként szerepld, helyes megoldasként értékelt kijelentés (pl. ,,A Fold gomb
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alakd.”) mogott példaul — ahogyan korabban mar utaltunk ra — valdjaban szdmtalan kiillonb6z6
tudas allhat.

Az explicit és az implicit tudas fogalomparja a szoveg sajatos irodalmi jellegét is uj
Osszefliggésbe helyezi. Ennek végiggondolasa elétt azonban meg kell ismételniink azt a mar
tobbszor hangoztatott, €s ezen a ponton ismét relevanssa valé alapvetést, hogy koncepcionk
elméleti eléfeltevései szerint a jelentés nem valaszthatd le a szovegrol, vagyis — kissé atfogal-
mazva — magat az irodalmi szoveget kell annak a tudasnak tekinteniink, amelyre a tudas-, azaz
jelentéskonstrukcids folyamatok iranyulnak. Elsé megkozelitésben tehat az irodalmi szoveget
tekinthetnénk az explicit tudas egyfajta prototipusdnak is, hiszen jol kontrollalhato, pontosan
kortilhatarolt, eleve verbalis természetii és teljes mértékben kotott, rogzitett tudasrol van szo. E
radikalis rogzitettség azonban két kérdést is felvet az irodalmi szdveg tudasként vald pozicio-
nalasa szempontjabol. Az elsd kérdés a tudas tartalmara irdnyul: milyen tudésra tesz szert va-
l6jaban az, aki megért egy irodalmi szoveget? A problémat érzékelhetdbbé teszi, ha szembedl-
litjuk példaul Kolesey Ferenc Huszt cimii epigrammajat a kolto életrajzaval. Mig az utobbi tu-
das szamtalan kijelentésben nyilvanulhat meg (pl. Kdlcsey Ferenc 1790-ben sziiletett, Debre-
cenben és Pesten folytatott tanulméanyokat, az orszadggyiilésen Szatmar megye kdvete volt stb.),
az eldbbi valdjaban csupan egyben: Kodlcsey Huszt cimii epigrammaja igy szol: ,,Bus diiledéke-
iden, Husztnak romvara megallék...”. Az €letrajz esetében nem jar semmiféle informacidvesz-
teséggel, ha példaul ,,az orszaggyiilésen Szatmar megye kovete volt” tényrél mas megfogalma-
zasban szdmolunk be (az orszaggytilésen kovetként Szatmar megyét képviselte vagy Szatmar
megye orszaggyllési kovete volt stb.), s6t az allitdsok tartalmat a stilus megvaltoztatasa is érin-
tetleniil hagyja (pl. ,,1790-ben latta meg a napvildgot™). A vers szovegének ehhez hasonld meg-
bontasa (pl. a bus melléknév szomorkassal vagy gondterhelttel valo helyettesitése) természete-
sen , tiltott miivelet”, e tudasfajta Iényegének felszamolasahoz és nehezen értelmezhetd ered-
ményhez vezetne. Eppen emiatt nem helyettesitheté sohasem az irodalmi mii egy parafrazissal,
sOt ez a sajatsag teszi problematikussd a miiforditasok €s az eredeti szovegek megfeleltetheto-
ségét is (vO. pl. Szegedy-Maszak, 2011; Szakaly, 2016). Ebbdl a 1ényeges kiilonbségbdl fakad
azonban az is, hogy az ilyen tudason nem feltétleniil kérhetiink szdmon olyan ismeretelemeket,
a megértés olyan fajtajat, mint a nem szépirodalmi szovegek esetében.

A szigort rogzitettség azonban ismét felveti az ezzel részben Osszefliggd, mégis kevésbé
tudatositott kérdést, e tudasnak a nyelvhez val6 viszonyat. A hagyomanyos ismeretanyag meg-
tanulasa sordn — erds egyszertisitéssel €lve — a nyelvre mint tle valamiképp fiiggetleniil is 1¢é-

tezd gondolatok kozvetitdjére tekintiink. Ennek a mogottes elméletnek koszonhetd példaul,
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hogy akkor tartjuk a tanulast eredményesnek, ha a tanul6 az elsajatitott ismereteket a tanulas
nyelvileg is meghatarozott kontextusatdl kiilonb6zd szituacidkban is alkalmazni tudja. Ebbdl a
szempontbol példaul jo jelnek értékeljiik, ha a tanuld képes a gondolatokat masképpen kddolva,
sajat szavaival is elmagyarazni, vagy a puszta (nyelvi) reprodukcion tal 6sszefiiggésekre, mas
ismereteivel vald O0sszhangra vagy ellentmondasokra is ra tud mutatni (vo. pl. Csapo, 2008).
Ebben az értelemben tehat a nyelv eszkoz, amely a tudas tartalmanak kodolaséra vald. Az iro-
dalmi szovegek esetében — mint kordbban mar részletesebben is kifejtettiik — a nyelvhez vald
viszony szempontjabol is jelentds kiilonbség mutatkozik. Maga a nyelv valik a tudas tartalmava,
a nyelvvel kodolt lizenet statusa e tudas fel6l nézve — ha nem is 1ényegtelen, de mindenképp —
bizonytalan. A mit mond a széveg helyett a hogyan mondja kérdésére helyezddik a hangsuly,
pontosabban a mit sajatos modon egybeesik a hogyannal. Jozsef Attila Eszméletének hires ha-
sonlata —,,Akar egy halom hasitott fa, / hever egymason a vilag” — aligha helyettesithet6 példaul
mas megfogalmazassal anélkiil, hogy jelentése ne szenvedjen csorbat, sét ne valjon teljesen
banalissa. Jelentésének gazdagsaga ugyanis levalaszthatatlan az adott szavak, adott, a nyelv
materialis oldalat is (pl. az alliteraci6 révén) eldtérbe helyezo sorrendjérdl. Ha elfogadjuk azt a
mar tobbszér megfogalmazott irodalomelméleti alapvetést, hogy a szépirodalmi szovegeket épp
a megformalasnak e miivészi jellege, kiillonleges nyelvi megalkotottsaga kiilonbozteti meg a
hétkoznapi kommunikacidban hasznalatos szovegektdl, akkor mar itt is belathato, hogy e szo-
vegek esetében a tanulds targyanak természete 1ényegesen eltér attdl, amit példaul egy torténe-
lemlecke vagy egy fogalommeghatarozas tanulasanal megszoktunk. Mig egy torténelemlecke
vagy egy definici6 egyre jobb mindségli tudasa egyre foloslegesebbé teszi e tudas eredeti hor-
dozojaul szolgald szoveget, addig egy koltemény egyre mélyebb megértése soran egyre nélkii-
16zhetetlenebbé valik a szoveg a maga eredeti formajaban.®®

Osszegezve az eddigi gondolatmenetiink idevdgé tanulsagait, kijelenthetjiik tehét, az
irodalmi szoveget nem egy téle fiiggetleniil is 1étezd tudas explicit, verbalis kifejezddéseként
hatarozhatjuk meg, mint ahogyan a Fold alakja gémbolyii mondat az érintett tudaselemnek csu-
pan (az egyik lehetséges) nyelvi kozvetitése. Az irodalmi szovegben ehelyett sajatos moédon
esik egybe a tudéas a verbalis manifesztacioval. Ebbdl kovetkezik, hogy a dolgozatunk elején
mar a tanulds fogalméval megkdzelitett értelmezés sem indulhat ki egy, a szoveg altal csak

jelolt, attol fiiggetleniil is 1étezd, masképpen is megfogalmazhato jelentés eldfeltételezésébol.

8 Ez az egyszeriinek haté megallapitas 0j megvilagitasba helyezi a szépirodalmi memoriterek kérdését is, amikor
azt sejteti, az irodalmi szovegek esetében a memorizalas épp olyan adekvat formdja a tanuldsnak, mint példaul a
torténelemlecke mély feldolgozasa, a benne felmeriild problémak megértése (Urban, 2021b).
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Az értelmezés jelentéskonstrukcios folyamatai a megértésre iranyulnak. A megértés 1ényegét
pedig abban a folyamatban ragadhatjuk meg, ahogyan az 0j tudas az elézetes tudas rendszerébe
integralodik (Csapd, 2008). Minél sokrétiibb kapcsolatot sikeriil kialakitani az el6zetes tudas
elemeivel, annal inkdbb nevezhetjiik a tudast megértettnek, és forditva, a meg nem értett tudast
pedig az elszigeteltségével is jellemezhetjik: ,,a megértés mértéke (foka) a kapcsolatok szama-
val és erGsségével hatarozhaté meg” (Dobi, 2002, p. 179). Ezen a ponton tehat a tudas szem-
pontjabdl vizsgalva is megerdsitést nyernek az eldzetes tudas szerepével foglalkoz6 fejezetiink

megallapitasai.

8.2. Adaptivitas, tévképzetek, fogalmi valtas

A konstruktivista tanuldselmélet keretei kozott a tudassal kapcsolatban okvetleniil ki
kell térnilink az adaptivitds fogalmara, valamint két, vele szorosan dsszefiiggd kategoriara, a
tévképzet és a fogalmi valtas jelenségére. A harom fogalom kérdése azaltal is kiemelt jelentd-
séghez jut, hogy esetlinkben — példaul egy koltemény jelentése kapcsan — nem beszélhetiink a
természettudomanyos tudaselemekéhez hasonldé tudoméanyos konszenzusrél, amelyhez képest
egy masik tudast tévképzetként azonosithatnank, vagy amelynek megkonstrualodasa esetén a
fogalmi valtas eseményét érhetnénk tetten.

Az adaptivitas fogalmaval a konstruktivizmus a tudasnak azt a sajatsagat emeli ki, hogy
az a birtokosa szdmara a vilag megtapasztalt jelenségeit magyardz6 erével rendelkezik. A koz-
lekedési lampa allasaihoz kapcsolodo jelentések tudédsa példaul értelemmel t6lti meg a kozle-
kedés szerepldinek a lampa kornyékén tantsitott viselkedését, meég akkor is, ha az egy eldzetes
megértés fényében nem is tlinik mindig logikusnak (példaul a piros jelzés eldtt akkor 1s megal-
lunk, ha a ldmpa altal védett Gitvonalon éppen nem jon senki).

A szdveg tudasként torténd konceptualizalasa azt is jelenti, hogy ennek a verbalis ta-
pasztalatnak az adaptivitasara kell rakérdezniink: megtaldlja-e a tanul6d azokat a kapcsolodasi
pontokat, amelyek révén az alkotds mint olyan személyes jelentéssel telik meg, személyes je-
lentéséget kap. Az adaptivitast tehat egészen mas tényezok korében kell keresniink, mint a ha-

gyomanyos tudéstartalmak esetében. Az adaptivitas tapasztalatat biztosithatja a tanul6 szdmara
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tobbek kozott példaul az, ha a szoveg kielégiti valamely intellektualis, esztétikai, érzelmi, szo-
cialis vagy akar szorakozasi sziikségletét.®* Az ezekhez hasonlé tanuléi sziikségletek kielégité-
sébol fakado adaptivitas tehat értelemszeriien nem (csupan®) egy viszonylag kézzelfoghato is-
kolan kiviili probléma megoldasahoz valé kozvetlen és hatékony hozzéjarulasban mutatkozik
meg, mint példaul a szdzalékszamitas tudasa a banki hitelek 6sszehasonlitasdnak valos szitua-
cidjaban, hanem sokkal inkabb olyan attitiidinalis mozzanatokat is tartalmazo tapasztalatokban,
mint a tetszés, az érdekesség, az intellektualis kihivas, a személyes kapcsolodas felismerése stb.

A tudas adaptivitasanak kovetelménye itt az olvasova nevelés egyre aktualisabb és
egyre siirgetobb feladatat is 0j kontextusban lattatja, amelyben a kérdés egy — megitéléslink
szerint — kevésbé reflektalt aspektusa is jol érzékelhetdvé valik. Az olvasova nevelés ebben az
Osszefliggésben egy olyan tervezett tevékenységként all eldttliink, amely tobbek kdzott az imént
emlitett, az adaptivitas lehetséges feltételeként érthetd motivumok kialakitasat és fejlesztését
tlizi ki célul. Ez a felismerés egyfeldl j szempontbdl is felveti a tantervi szabalyozas mar szova
tett anomalidinak kérdését, hiszen — mint lattuk — e szabalyozé dokumentum viszonylag kevés
érzékenységet mutat az ilyen célu fejlédés tdmogatasaval kapcsolatban,®® masfeldl ismét fel-
szinre hozza a populdris irodalmi alkotasok (és mas hasonl6 indittatdst innovativ kezdeménye-
zések®’) tanorai szerepének problémajat. A popularitas teljesitménye ebbdl a szempontbol

ugyanis éppen az, hogy az érintett szoveg a tanulok szamara ,,definici6 szerint” adaptiv. Az

6 A téma itt ismét érintkezik a motivacié problémakorével. Babosik Istvan kézikdnyve a sziikségleteket mint
motivacios tényezoket mutatja be, és harom csoportjukat kiilonbdzteti meg: a biogén sziikségleteket (pl. taplalko-
zas, mozgas, pihenés), pszichogén sziikségleteket (pl. intellektualis sziikségletek, esztétikai sziikségletek, alkotas,
valtozatossag, latvanyossag, szabadsag, rend, eredményesség, targyi értékek megszerzése, szakmai tevékenység,
gyljtés, fantazialas, szenzacio, jaték, belso fesziiltség sziikséglete), valamint a szociogén sziikségleteket, mint pl.
az altruizmus, igazsagossag, partfogas, 6romszerzés, tarsas egylittlét, véleménycsere, egyiittmiikodés, baratsag,
masok iranyitasa, védettség, szeretet, tarsas mulatozas, kiemelkedés, presztizs, figyelem, tarsadalmi normaknak
valé megfelelés, személyi becsiilet vagy az értékessé valas sziikséglete (Babosik, 2004). Tanulsagos a Nagy Jozsef
altal felvazolt modell is, amely szerint a motivacié négy fazisa kiilonithetd el. Az elsé ,,a kiils6/belsé kornyezet
allapotanak, allapotvaltozasanak érzékelése”, amelyet ,,érdekértékelés és érdekeltségi dontés” kovet. A Babosik
altal is listazott motivumok jelentik az érdekértékelés és az érdekeltségi dontés viszonyitasi alapjat, tehat az adap-
tivitas problémakdoréhez ez a fazis all a legkdzelebb. A harmadik fazis az érdekeltségi dontés jelzése, amelyet végiil
az aktivitasra késztetés kovet (Nagy, 2002, pp. 129-130).

8 Mint lattuk, az irodalomtanités pozitivista és problémakdzpont koncepcidinak keretében ilyen médon is értel-
mezhet6 a problémamegoldashoz kotott adaptivitas. A pozitivista modell esetében a tudas egy adottnak elgondolt
jelentés (pl. szerzdi szandék) helyreallitasaban kinal hatékony segitséget, mig a problémakdzponti megkozelitések
egy tarsadalmi probléma teriiletén igérnek adaptivabb tudast az irodalmi szdveg értelmezésével (v6. a modellek
elemzését elvégzo fejezetek példai).

8 Ahogyan a fenti elemzésiinkbdl is kideriil, a tantervi szabalyozokban a tudatos tervezettség sokkal inkabb az
irodalom torténeti bemutatasahoz kotodik. Az adaptivitas tapasztalata — legalabbis tervezett, reflektalt modon — az
egyes miivek az elbeszélt torténet narrativajaba valo illeszkedésébdl fakad, nem pedig abbol, hogy a szoveg a
tanul6 valamely személyes sziikségletére kinal megoldast.

87 Ugyancsak az adaptivitastapasztalat biztositdsanak az igénye allhat péld4ul a problémacentrikus irodalomtani-
tasi modellek témavalasztasai mogott, és ez a torekvés tapinthaté ki az élménykozponta koncepcidk tevékenység-
kindlataban is.
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olvasova nevelés fejleszto jellegli folyamataban ezért a popularis irodalmi alkotasok feldolgo-
zasa természetesen csak az elso 1€pés.

A szdvegértelmezés soran konstrualt személyes tudas adaptivitdsa megtapasztalhatova
valik akkor is, ha a tanulési kornyezet kialakitasa lehetdvé teszi, hogy a tanulok megoszthassak
¢és képviselhessék sajat olvasatukat tarsaikkal €s a pedagogussal, illetve értelmezésiiket szem-
besithessék e szereplok visszajelzéseivel €s a toliik hallott alternativ interpretaciokkal (Fosnot
& Perry, 2005). Latnunk kell, hogy az irodalmi miivek 6nallé befogadasa, a személyes jelen-
téskonstrukcio és az igy 1étrejovo sajat tapasztalat masokkal torténé megbeszélése éppen azt az
¢letszerli kontextust biztositja az olvasas szamara, amelynek jelent0ségét az eredményes tanulés
szempontjabol a konstruktivista tanulaselmélet is hangstlyozza (v6. pl. Brook & Brooks, 1999).

Az adaptivitas tapasztalatdhoz szorosan kapcsolddik a tévképzetek és a fogalmi valtas
mar tobb alkalommal érintett problémaja. A tévképzeteket, ezeket a tudomanyos konszenzus-
nak ellentmond6 elméleteket éppen az tartja fenn ugyanis sokszor minden érveléssel szemben
meglehetdsen ellenallé mdédon, hogy stabil adaptivitassal birnak, azaz segitségiikkel a tanulo —
legalabbis a sajat maga szdmara — kielégitd modon képes megoldani problémakat. A fogalmi
valtast pedig éppen az készitheti eld, ha a tévképzetek adaptivitdsa valami miatt meggyengiil,
illetve helyettiik a probléméak megoldasara adaptivabbnak tapasztalt, egyszeriibb, elegansabb
megoldas kinalkozik (Posner et al., 1982; Nahalka, 2002; Korom, 2005).
ismét utalnunk kell a tévképzetek jelenségét leird terminoldgiai sokféleség bemutatdsa soran
tett pontositd észrevételre, amely a legelterjedtebb szaknyelvi megjelolésben kimutathatd ne-
gativ jelentésmozzanat korlatozott érvényességére hivja fel a figyelmet (Nahalka, 2002; Korom
2005; Jung, 2020). A meggy6zddések téves jellegének hangsulyozasa tilsagosan is a tudoma-
nyos konszenzuson alapul6 tudas helyes és kész voltat allitja szembe a tanulok elézetes megér-
tésének részlegességével. Ez a megkdzelités ugyan az egyes kérdésekben tudomanyos konszen-
zust felmutatd természettudomanyos tudéas esetében adaptiv €s a konstruktivista tanulaselmé-
lettel is jol Osszeegyeztethetd lehet, az irodalmi szovegértelmezés dolgozatunkban képviselt
modelljével kapcsolatban erés megkotésekkel kell élniink. A modellt megalapozo6 elméleti el-
kotelezddésekbdl az kovetkezik, hogy egy irodalmi mi jelentését kutatva nem beszélhetiink
sem tudomanyos konszenzusrol, sem kész tudasrdl. Ez azonban korantsem jelenti azt, hogy a
tévképzet és a fogalmi valtas kategoriaja e tudassal kapcsolatban értelmezhetetlen volna. Epp
ellenkezdleg, a két fogalom segitségével 0jszerti modon valik megvildgithatova minden értel-

mez¢s sziikségszerlien részleges és eldzetes volta.
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Egy irodalmi alkotés értelmezése soran konstrualt tudas adaptivitasat az olvaso tapasz-
talatai, ¢lményei, meggydzdodései, elézetes ismeretei, nyelvtudasa stb. Osszefliggésrendszere
adja. Mivel azonban ezek a tényezok meglehetdsen dinamikusak: természetes médon folyama-
tosan valtoznak, boviilnek és atértékelddnek, az értelmezésekhez kotddo adaptivitastapasztala-
tot sem képzelhetjiik el statikusnak. Ezt tdmasztja ala az ujraolvasas leghétkdznapibb tapaszta-
lata is: példaul egy régen olvasott miivel vagy régen latott filmmel val6 ismételt taldlkozés az
alkotas egészen mas jelentéslehetségeit aktivalja. De a jelenség nemcsak az egyén, hanem a
tarsadalom szintjén is tetten érhetd, amikor példaul egy-egy szoveg vagy €letmi egy adott pil-
lanatban atlathato vagy nehezen megragadhat6 okokbdl hirtelen adaptivva, jelentésessé valik a
kozdsség szamara.®®

Tanulaselméleti szempontbdl kozelitve tehat minden értelmezés megkozelithet a , tév-
képzet” kategoridja feldl, hiszen minden olvasat potencialisan pusztan ideiglenes vagy eldzetes
megértés, amelynek adaptivitasa ki van téve a valtozasnak. Ez azonban azt is jelenti, hogy min-
den olvasat potencialisan fogalmi valtasnak is tekinthetd, amennyiben az sziikségszeriien egy
korabbi megértés adaptivabb feliilirasaként jelenik meg. Kiilonosen fontossa valik mindez, ha
tudatositjuk a tanulés alapvetéen deduktiv logik4jara vonatkozo konstruktivista észrevételt: egy
miivel val6 taldlkozéas soran nem beszélhetiink megértés nélkiili allapotrdl, a szoveg feldolgo-
zaséanak olyan ,,fazisar6l”, amelyben ne lenne mar jelen a megértésnek valamilyen formaja. Sok
mas mellett mar a szoveg képének (pl. vers vagy proza) megpillantasa, a szerz6 nevének vagy
a cimnek az elolvasésa, a konyv boritoképe, vastagsaga vagy a taldlkozas koriilményei (pl. ba-
rati ajanlas, kotelezd olvasmanyok listdja, dolgozatlap stb.) olyan kontextust teremtenek,
amelyben a tanulé elézetes tudasanak fiiggvényében mar a tényleges, tudatos értelmezéi tevé-
kenység elétt megkonstrualodik egy jelentés.®® Ez a megértés konstrualodik tjra az értelmezés
tanulasi folyamataban. Az ujrakonstrual ige tehat ebben az értelemben a konstruktivista tanu-
laselmélet talan legfontosabb mozzanatat fejezi ki. Ezért fontos, hogy hasznalatat megkiilon-
boztessiik a rekonstruadl ige — dolgozatunkban is hasznalt — éppen ellenkez6 értelmii jelentésé-

tol. Mig a rekonstrual szoval egy eredeti allapot pontos visszaallitasara valo torekvést fejezziik

88 Esziinkbe juthat itt a ,,megel6zte a korat” gyakori tankonyvi fordulat is, amely tobbnyire arra utal, hogy egy
¢életm{i korabeli megitélése jelentésen elmaradt az utokor értékitéletétdl, azaz a korabeli feltételek kdzott a szerzo
miiveinek joval kevésbé volt megtapasztalhato az adaptivitasa, mint a jelen viszonyok kozott.

89 A tanulasnak erre a deduktiv jellegére reagalnak példaul a konyvkiadok a figyelemfelkeltd boritok tervezésével,
vagy — tagabb Osszefliggésekben — ennek az iizleti kihasznalasara ismerhetiink fel a legkiilonfélébb termékek
csomagolasanak kialakitasaban is. Ha kimondatlanul is, de ez az elképzelés tapinthat6 ki Pethdné Nagy Csilla mar
ismertetett koncepcidjanak egyes mozzanataiban is, példaul a ,,cimmeditacid” vagy a ,,joslas” rahangol6 feladat-
tipusaiban (v6. Peth6né Nagy, 2005).
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ki, addig az ujrakonstrudl ige épp a valtozast, a tudas Gjraszervez6dését, a masképp megértést
hivatott kifejezni.

A megértésnek ez a dinamikus, folyamatosan megtjul6 természete, amely tehat jol meg-
tiv munka jelentdségét. A sajat olvasoéi tapasztalat €s az egyéni értelmezés kolcsonds megosz-
tasa ugyanis 1j szempontokkal, komplexebb gondolatokkal gazdagithatja a megértést, illetve
alkalmat adhat arra, hogy felszinre keriiljenek a tanulé gondolatmenetének csak ra jellemzo
egyedi vondsai €s akar a benne rejlo esetleges ellentmondasok is. S6t, a megértés ujrakonstru-
alasa szempontjabol mar 6nmagaban az felbecsiilhetetleniil fontos szerepet jatszhat, hogy a ta-
nuld szembesiil a sajatjatol idegen, egyenrangu értelmezésekkel, azzal, hogy egy alkotas sza-
mos, egyarant érvényes modon olvashato. A kooperativ tanuldsszervezeés jelenthet elmozdulast
egy masik szinten, a korabban mar részletesebben vizsgalt jelentéselméletek szintjén jelentkezd
tévképzetek teriiletén is. Nem tllzas talan azt feltételezni, hogy az egyetlen, ,.helyes”, kanoni-
zalt jelentés meglétének tévképzetét maga a helyes valaszok kozlésére és szamonkérésére opti-
malizalt tanulési kdrnyezet hozza 1étre, és ez a kornyezet biztosit neki stabil adaptivitast a benne
meghataroz6 tanulds- és tudasfogalommal, a passziv tanuléi €s aktiv, tudaskozvetitd tanari sze-

repértelmezésekkel és nem utolso sorban értékelési gyakorlataval.
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9. Ertékelés

Az értékelés Gsszetett problémakorét dolgozatunk gondolatmenetének csaknem minden
pontja érinti. Korabban mar részletesebben bemutattuk azt a konstruktivista alapelvet, amely az
értékelést hatarozottan a tanulasi folyamat szerves részeként definialja (pl. Brooks & Brooks,
1999), nem pedig egy attol elvalasztott, foképp a tudas iskolai érvényességét (tehat magan a
mindsité célu értékelésen vald megfelelést) kidomboritdo eseményként. Ebbdl fakad az a min-
denekel6tt a megoldasi rutinok adaptivitasat fenntartd tényezOok vizsgalata soran végiggondolt
koriilmény, hogy a tanulast, azaz a jelentéskonstrukcios folyamatokat a rendszeres fejleszto
értékelés képes tamogatni. Mint lattuk, a szummativ értékelés kizarolagossaga, elsdsorban mi-
nodsitod és szelektalod funkceioi révén, a tanulas megkertilésére, és a sajat gondolatok képviselete
helyett a feltételezett ,,helyes” valasz megértés és lehorgonyzas nélkiili reprodukcidjara 6szto-
noz (1d. megoldasi rutinok).

A tanuldsi folyamat kimenetét vizsgalva nem keriilhetjiik meg azt sem, hogy az értéke-
1és mogott allo kritériumrendszer kérdésére is reflektaljunk. A ,,hagyoményos™ tanuldsi kor-
nyezet imént is szoba hozott ,,helyes” valasza viszonylag egyszeriivé teszi az értékelés helyze-
tét, hiszen a tanul6 valaszat csak Ossze kell vetni a célként meghatérozott jo valasszal, és az
atfedés mértéke szerint kaphat a vizsgalt tudas egzaktnak tlind besorolast (vo. Brooks & Brooks,
1999). Az elére meghatarozott j6 valaszok hianya azonban korantsem jelenti azt, hogy lemond-
hatnank a tudés diagnosztizaldsahoz ¢€s a fejlddés nyomon kdvetéséhez sziikséges kritérium-
rendszerrdl. A fejlesztd értékelés nem nélkiilozheti ugyanis a kdzosen megallapitott tanulési
célokat, a célok érdekében végzett tanuldi tevékenységeket, az arra vonatkozé megallapodast,
hogy mi tekinthetd a célok elérését igazolo ,,bizonyitékoknak”, a ,,bizonyitékok™ folyamatos
gyljtéseét, figyelemmel kisérését és ,,szamszeriisitésének™ modszereit, valamint magéanak az ér-
tékelésnek a tervezett szituacioit (Locke, 2013). Nahalka Istvan a konstruktivista tanulaselmélet
alapjain allva az értékelés tartalmanak meghatarozasédhoz hat szempontot ajanl: a szerzd szerint
a tanulas folyamatat tdimogatoé értékelésnek a tudasrendszer telitettségére, az elemei kozotti kap-
csolatok erdsségére, mas tudasrendszerekkel valo kapcsolatara, elérhetdségére, tartalmara, va-
lamint a tudas statusara kell vonatkoznia (Nahalka, 2002). Az alabbiakban e szempontokat fi-
gyelembe véve gondoljuk végig az irodalmi szoveg értelmezése soran konstrualodo tudas érté-

kelésének sajatos tartalmi mozzanatait.
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A tudasrendszer telitettségén egyfeldl a szoveg értelmezése soran mozgositott nyelvi,
poétikai €s irodalomtorténeti ismeretek gazdagsagat értjiik, masfeldl a szokészlet az adott szo-
vegben megjelend elemeinek ismeretét. Az értékelés természetesen egyik esetben sem az adott
tudaselemek puszta megjelenésére vonatkozik, hanem arra, ahogyan ezek az ismeretek az 0j
tudas megkonstrualasaban, a szovegértelmezés problémamegoldasként meghatarozhato hely-
zetében szerves szerepet jatszanak. Ahogyan el6bb az ismeretek jelentéskonstrukcids szerepét
elemzd, majd az adaptivitas fogalmat feldolgozo fejezetben is hangstlyoztuk, a problémameg-
oldasban betoltott szerepiik e tudaselemek megértésérdl €s lehorgonyzottsagarol arulkodnak.
Ugyanilyen moédon valhat a fejleszto értékelés targyava a tanuldk szokincse, amelynek elemei
a legkiilonfélébb mddon lehetnek beagyazva a személyes nyelvtudasba. Ezen nemcsak az olyan
magatol értetddd megkiilonboztetéseket értjiikk, mint az ismert és ismeretlen szavak vagy az
aktiv és passziv szokincs fogalomparjait, hanem az egyes szavakhoz kapcsol6dd személyes,
konnotativ jelentések meglétét is.

A szovegek értelmezése soran kiilondsen is fontos szerepet kap a tanuld mas tudasrend-
szereinek elérhetdsége ¢és a kiilonbozo tudasrendszerek kozott 1étesithetd kapcsolatok aktiva-
lasa. Az eldzetes tudas jelentdségét vizsgald fejezetiinkben mutattunk rd, mennyire fontos a
személyes jelentéskonstrukcid szempontjabol a tanulok egyéni tapasztalatainak hozzaférhetoveé
tétele. A fejlesztd értékelésnek okvetleniil ki kell térnie tehat a tanuld értelmezésében megje-
lend, azt mindenki mas interpretacidjatol megkiilonboztetd személyes tapasztalatokra is. A szo-
vegértelmezés szempontjabol tehat egyenesen megkeriilhetetlen, hogy a fejlesztd értékelés
,»[0]sztondzze a horizontalis kapcsolddasokat a tudasteriiletek és témak, iskolai és iskolan kiviili
vildg kozott, azaz [valdsuljon meg] a tanuldsi folyamatot tAmogato, fejlesztd visszajelzések,
értékelés valtozatos formainak, modjainak alkalmazasa” (Tokos et al., 2020, p. 46).

Az adott tudastertilet tartalméanak vizsgalatan Nahalka a tanulonak az épp tanult tudas-
teriilettel kapcsolatos alapvetd elképzeléseire gondol. Az értékelésnek ki kell terjednie arra,
mennyiben felelnek meg ezek az elképzelések a tudomanyos konszenzusnak, tartalmaznak-e
ezzel Osszeférhetetlen mozzanatokat (Nahalka, 2002). Az értelmezések értékelése ebbdl a
szempontbol a szoveg jelentésére vonatkozd, azok ,.elméleti hatterét” képezd tanuloi elképze-
1éseket hozhatjak felszinre, tudatositasuk révén lehetové téve az adaptivabb iranyba torténd fej-
16dést. Egyfajta kritériumrendszerként vagy ellendrzdlistaként is hasznalhatok ezen a teriileten
Odorics Ferenc a Grice-féle tarsalgasi maximak mintajara kidolgozott ,.interpretacios maxi-

mai”, amelyek az ,,egyiittérvényesiilési” alapelvet bontjak ki. Az alapelv a szoveg €s a befogado
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egyiittes szerepét mondja ki: ,,Ertelmezésed soran — a helyes értelmezési aranyok betartasa mel-
lett — toreked; arra, hogy minél tobbet mutass meg az értelmezendd szovegbdl és egyben értel-
mezési poziciodbol is!” (Odorics, 2010, p. 66) A tétel a szerzé szerint mindenekel6tt két jel-
lemz0 szélsdséget tesz elkeriilhetové: egyfeldl azt, hogy az értelmezés tulsagosan szovegfliggo
legyen (példéaul annak tartalmat felmondd), mésfeldl azt, hogy az interpretacio teljesen fiigget-
lenedjen a szovegtdl (vo. tovabba: Rusch, 1993). Odorics az alapelvbdl a kovetkezo ,,almaxi-

makat” vezeti le:

,,1. Deiktikus maxima:
Ertelmez6 kijelentéseid mindig vonatkoztathatok legyenek az értelmezendd szo-
vegre! (Mindig ra tudj mutatni, amirdl beszélsz!)

2. Szelekcidés maxima:
Az interpretacio sordn valaszd ki az értelmezendd szovegnek megfeleld inter-
pretacios stratégiat!

3. Konzekvens maxima:
Ertelmezésed kovetkezzék az értelmezendé szovegbdl és a kivalasztott értelme-
z¢€si stratégiabol!

4. Intencionalis maxima:
Mutasd meg magad az értelmezésben!” (Odorics, 2010, p. 66)

Jerome Bruner (2004) a torténelemmel kapcsolatban, a narrativ megértések verifikalha-
tosadganak kérdéseit targyalva tér ki az egymassal versengd személyes interpretaciok értékelé-
sének problémajara is. A mult megértésére vonatkozd gondolatmenet megfeleltethetd az iro-
dalmi szévegek interpretacidjara vonatkozo kérdésiinknek is. A szerzd szerint azt az interpre-
taciot tekinthetjiik ,,helyesebbnek™, amely a tényekben (itt: a szovegre vonatkozik, abbdl indul
ki) gyokerezik, jobban kontextualizal, retorikailag elfogulatlanabb, valamint megmutatkozik
benne az értelmezd interpretacios tudatossaga.

A tudas statusa kapcsan Nahalka a tanuloi teljesitmények mogott 4ll6 tudas azon aspek-
tusara hivja fel az értékelést végzd vagy az értékelés folyamatat tervezé pedagogus figyelmét,
hogy annak érvényessége mennyiben mutat tal az iskolai keretek kozott begyakorolt problémak
megoldasan (Nahalka, 2002). A tudas érvényességének kérdése,’® valamint a tanulas megkerii-

1ését eredményezd €s ezt koriilményt a szummativ értékelési szitudciokban hatékonyan ellep-

0 Nahalka koényvének egy masik pontjan ugyanezen megfontolasbdl tesz kiilonbséget a pedagdgiai érvényesség
¢s a gyakorlati érvényesség kozott (Nahalka, 2002). Mig az elobbi az iskola mindsitd értékelési helyzeteiben meg-
tapasztalhatd adaptivitést jeloli, addig az utobbi a tudasnak az iskolan kiviil jelentkezd problémak megoldasaban
val6 hathatds hasznéalhat6sagéra vonatkozik.
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lez6 megoldasi rutinok problémaja — ahogyan az ezzel foglalkozo fejezetben részletesen kifej-
tettiik — a szovegértelmezés teriiletén is intenziven jelentkezik. A fejlesztd értékelés helyzetei-
ben tehat fokozott odafigyelést igényel, hogy a megoldasi rutinok alkalmazasa semmiképp se
nyerjen megerdsitést. A tanuloknak olyan problémakkal kell tehat szembesiilniiik, amelyek
megoldasa soran e rutinok adaptivitasa nem tapasztalhaté meg. Fontos allanddan észben tartani,
hogy a tanulds eredményét értékelve nem egy ,,helyes valasz” megjelenése lesz relevans, hanem
az, ahogyan a megértett tudas megkonstrualodik (Kroll, 2018).

Az értékelés soran nem tekinthetilink el attol a sajatos koriilménytdl sem, hogy az iro-
dalmi alkotas értelmezésének folyamataban konstrualodo tudésrdl a tanuld maga is egy szoveg
alkotaséaval tud a legarnyaltabb, legszabatosabb modon beszamolni. A vizsgalt tudas tehat csak
e szoveg kozvetitd teljesitményén keresztiil valik hozzaférhetévé az értékelés szamara, illetve
az értékelés tanulast timogato funkcidja is a szekunder szoveg sajatossagaira valo ramutatassal
torténhet. Olyan tényezOknek is helyet kell kapnia ezért az értékelés szempontrendszerében,
mint az egyéni gondolatokat megfogalmazo, allito ereji kijelenté mondatok megléte vagy hia-
nya, a gondolatok kifejtettsége, érvekkel valo alatamasztasa, az altalanos érvényi allitasok, fel-
tételezések, személyes benyomasok ¢és érzések megkiilonboztetése, az adott szinten elvarhatd
terminologiai tudatossag, a szerkezet, kiilonds tekintettel a jol kovetheté gondolatmenetre, il-
letve az egymastol elkiilonitheté gondolategységekre, a megfogalmazas pontossaga, a stilus, a
nyelvi mindség altalanos aspektusai stb. Rendkiviil hasznosak lehetnek ebbdl a szempontbdl az
olyan részletesen kidolgozott kritériumlistak vagy pontozoélapok, amelyek segitségével a tanu-

16k sajat vagy tarsaik munkajat értékelhetik, és nyomon kovethetik sajat fejlodésiiket.
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10. A konstruktivista tanuldselmélet tij aspektusai’

Ertekezésiink 0j elméleti modell kidolgozasat is megkoveteld alaptézise, az irodalmi
szoveg értelmezésének tanulasként torténd konceptualizalasa, nemcsak a tanuldsi kornyezet
Osszetevoinek (mindenekeldtt a tanuldsi kornyezet tervezése mogott allé irodalomszemlélet, az
eldzetes tudassal kapcsolatos dontések, a tudaskoncepcio, valamint az értékelés) az el6zo feje-
zetekben részletesen bemutatott gyokeres tjragondolasat teszi megkeriilhetetlenné, hanem —
ahogyan e tézis elsé megfogalmazasaval egyiitt mar utaltunk is ra — a konstruktivista tanulasel-
méletre nézve is kovetkezményekkel jar. E kdvetkezmények jelzése természetesen nem jelenti
a konstruktivista tanuldselmélet radikalis reinterpretacidjanak az igényét, ehelyett sokkal in-
kabb egyfajta hangsulyeltolodasrdl beszélhetiink. A tanuldsként definialt szovegértelmezés
kontextusaban a konstruktivizmus olyan aspektusai domborodnak ki vagy keriilnek 0jszerii 6sz-
szefiiggésbe, amelyek a pedagogiai alkalmazas lehetdségeit mérlegeld szakirodalomban mind-
eddig jorészt hattérbe szorultak, vagy csupan egyoldalu megvilagitasban voltak megkozelithe-
tok. Megitélésilink szerint a hangsulyok athelyezhetdségének tudatositasa egyfeldl sajatos mo-
don képes megnyilvanitani a konstruktivista tanulaselmélet 1ényegét, masfeldl viszont jelentd-
sen kitdgithatja a beldle fakado tanulsagok érvényestilésének terét mind a (tudoményos) peda-
gogiai gondolkodasban, mind a tanuldsszervezés gyakorlataban.

Jelen fejezet eddigi gondolatmenetiink egyfajta rendhagyd 0sszefoglaldsanak szerepét
is betdltheti, hiszen célkitlizésébdl fakadoan sziikségszerlien visszakdszonnek benne a korabbi
fejezetek legfontosabb megallapitasai. A funkciotlan ismétlés hibajanak elkeriilésére torekedve
arra kivanjuk roviden rairanyitani a figyelmet, hogy a fent korvonalazott elméleti alapvetés ké-

pes megmutatni a konstruktivista tanulaselmélet egy kevésbé ismert oldalat.

10.1. A konstruktivista tanulaselmélet természettudomanyos és matematikai orientacioja

Az egyes szempontok részletes elemzését megeldzéen még egyszer utalnunk kell a

hangsulyok athelyezését sziikségessé tevd koriilményre, a konstruktivista tanuldselmélet termé-

crer

jezetben kimutattuk, hogy a természettudomanyos €s matematikai orientacio eredetét abban kell

"L Az alabbi fejezet egyes részletei jelentds mértékben, a hosszabb sz6 szerinti egyezéseket sem keriilve tdmasz-
kodnak korabbi kutatasi eredményeinket k6z16 tanulmanyunkra (Urban, 2021a).
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keresniink, hogy e tanulaselmélet ismeretelméleti vonatkozasait a tudomanyfilozofia antipozi-
tivista teoretikus irdnyzatai alapozzdk meg. Annak ellenére, hogy a megismerés, a tapasztalas
¢s az igazsag kérdései mar évezredek ota foglalkoztatjak a filozofiat, tudoményfilozéfiardl a
20. szazad elejétol, a neopozitivista Bécsi Kor gondolkodoinak munkéssagatol kezdve beszEl-
hetiink (Laki, 1998), akkortol, amikor a természettudomanyos gondolkodas szamara fontossa
valt, hogy tisztdzza sajat episztemologiai alapjait. Mar a feliiletesebb olvasas soran is feltiinik,
hogy e gondolkodok nem torekednek arra, hogy a targyalt problémakat a filozéfiatorténet nagy
vitaihoz és eredményeihez kapcsoljak, vagy észrevételeik mellett azokhoz viszonyitva érvelje-
nek, ehelyett a Bécsi Kor emblematikus miivei valtak a késobbi hivatkozasok kezddpontjava is.
A konstruktivizmus ismeretelmélete tehat alapvetden egy természettudomanyos szellemi térben
bontakozott ki, és eredetének e koriilményét mindmaig magén viselik a témaban sziiletd publi-
kaciok.

Azt, hogy a konstruktivizmus mindenekel6tt a természettudomanyok tanuldsdnak elmé-
lete maradt (Matthews, 1998a), jol szemlélteti a vonatkozé kutatasok dontéen természettudo-
manyos érdeklddése. Az elméletet kidolgoz6 és bemutatd, legnagyobb hatdst mutatd tanulma-
nyok és kézikonyvek példaanyaga kevés kivétellel a matematika és a természettudoményos tar-
gyak tertiletérdl szarmazik. Ernst von Glasersfeld dolgozatunk elején hosszabban is bemutatott
monografidja (1995), amely kiaddjanak egy matematikatanitassal foglalkozo sorozataban latott
napvildgot, nem kivanja ugyan szisztematikusan kibontani az elmélet pedagdgiai kovetkezmé-
nyeit, az iskolai tanuléds szervezésével kapcsolatos rovid megjegyzéseit matematikai és fizikai
példakkal illusztralja. Mint lattuk, a konstruktivista pedagogiaval kapcsolatos kritikdk (vo.
Matthews, 1998b) is a természettudomanyos témak koriil bontakoztak ki (v0. tovabba pl.: Taber
mertetésében aligha tilbecsiilhetd szerepet jatszo Nahalka Istvan a témat feldolgozo6 konyvében
(2002) példaul a gyermektudomany jelenségét a kovetkezo alfejezetekkel szemlélteti: ,,Hogyan
tanuljak meg a gyerekek, hogy a Fold gombolyii?”, ,,Energia a gyermeki szemléletben”, ”Ho-
gvan ylatjak« a gyerekek az elektromossagot?”, ,,Az anyagrol alkotott gyermeki elképzelések”,
»A kornyezet és a gyermek — ,, gyermekokologia”, valamint ,,4 mozgasszemlélet alakuldsa a

gyerekekben — Arisztotelésztél Newtonig, s tovabb”. A szerzd nem hagyja szo nélkiil a kutatasok

72 Glasersfeld is megallapitja, hogy a radikélis konstruktivizmus ismeretelméleti kovetkezményeinek elfogadasa a
matematikusok, illetve a természettudomanyos kutatok és tanarok szaimara okozza a legnagyobb nehézséget (Gla-
sersfeld, 1995).
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altalunk is problematizalt egyoldaluséagat, és példaul az értékelés anomaliaival kapcsolatban igy

fogalmaz:

»Sokaknak lehet hidnyérzetiik hogy itt csak természettudomanyos és matematikai isme-
retekrdl van szo. A szerzd ezzel a nevelési teriilettel foglalkozik, amelyen rdadasul a
kutatasok is sokkal elorébb tartanak, ezért ez az egyoldalusag. De talan nem arthat, hi-
szen ha az objektivebbnek, jobban értékelhetdnek tartott real teriileteken ez a helyzet,
akkor mit varhatunk a human, tarsadalmi, torténelmi, miivészeti teriiletekt6l? Ugy vél-

jiik, igy fogalmazva az egyoldalisag inkabb még komolyabb figyelmeztetést jelent, a

problémak még élesebb felvethetdségét eredményezi.” (Nahalka, 2002, p. 81)"

Nahalka munkédja mellett minden bizonnyal Korom Erzsébet A fogalmi fejlodés és fo-
galmi valtds cimi monografiaja (2005) a leginkabb szamottev alapvetés a konstruktivizmus
hazai pedagogiai szakirodalmaban. Korom a kdnyv elsé felében kidolgozott teoretikus megfon-
tolasokat szintén egy természettudomanyos példaval, a 12—18 évesek részecskeszemlélete fej-
16désének vizsgalataval illusztralja. A tévképzetkutatdsok eredményeit bemutato fejezetben pe-
dig a szerz0 fizikai, bioldgiai, kémiai és foldrajzi problémakat érintd vizsgalatokat ismertet.

A konstruktivista pedagogiai kutatdsok imént jelzett egyoldalisaga témank szempont-
jabol egyfeldl felértékeli a tanulaselméletet feldolgozod kézikdnyvek példaanyaganak nem ter-
mészettudomanyos vagy matematikai elemeit, masfeldl érdekeltté tesz azon kutatasi eredmé-
nyek feltérképezésében, amelyek a konstruktivista tanuldselmélet kovetkezményeit és lehetd-
ségeit human tudomanyteriileteken vizsgaljak. Az elébbire jo példa az (altalunk is) sokat hivat-
kozott Brooks & Brooks-féle kézikonyv (1999), amely példaanyagat tekintve lathatoan a tudo-
manyteriiletek kiegyensulyozott szerepeltetésére torekszik, sét allitasait nem is csupén az iskola
vilagabol vett helyzetek felidézésével, hanem egyszerli hétk6znapi tapasztalatokkal is alata-
masztja.”* A szemléltetést szolgald példak kozott tobb irodalmi jellegi is talalhatd.”™ A megér-
tés konstruktivista fogalmat példaul a szerzoparos a Hamlet olvasasanak példajaval szemlélteti:

a drama valodi megértése a hatalomrol, az emberi kapcsolatokrol vagy a kapzsisagrol alkotott

8 A Gyermektudomdny cimii fejezetben Nahalka egy mondat erejéig ugyancsak visszatér a problémara: ,,Van
azonban ezeknek a kutatdsoknak egy csak nagyon lassan oldodo egyoldalisaga: dontden a természettudomanyos
és a matematikai tudasrendszerek konstrukcidjaval kapcsolatosak™ (Nahalka, 2002, p. 91).

" A tudas megkonstrudlt és folyamatosan Gjrakonstrualodo jellegét mar a bevezetésben egy hétkdznapi példaval
teszi szemléletessé: a gyermek egészen mas tudassal rendelkezik a viz természetérdl, amig csupan a flirdékadban
martdzott meg, és akkor, amikor lehetésége nyilt ugyanezt az dceanban is megtenni (Brooks & Brooks, 1999).

5 Ezek koziil az Oidipusz kiraly feldolgozéasaval kapcsolatos példat mar a direkt szabalyozok szerepével foglal-
kozo fejezetben emlitettiik.
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tanuloi kognitiv struktardk valtozasaban vagy 1j struktardk kialakulasaban lenne tetten érhetd
(Brooks & Brooks, 1999).76

Az alédbbiakban a konstruktivista tanuldselmélet keretei kozott, human teriileten végzett
kutatasok sajatsagat a dramapedagogia, a mazeumpedagogia és egy szociolingvisztikai kutatas

példajan vazoljuk fel.

10.2. Tudaskonstrukcio és a tudas adaptivitasa a dramapedagogiaban

A magyar szakirodalomban a konstruktivista tanulaselmélet nem természettudomanyos
vagy matematikai alkalmazasanak kutatdsa a dramapedagdgia teriiletén a legkidolgozottabb. A
Szinhdz és Pedagogia cimii sorozat Deme Janos altal szerkesztett elsé fiizete (2009) a konst-
ruktivista pedagogia €s a tanitdsi drama kapcsolatat dolgozza fel. A kapcsolodasi pontokat
elemz6 tanulmany (Takacs, 2009) el6tt a kotet kozli Elisabeth Murphy 6sszefoglalojat a konst-
ruktivizmusrol (2009), illetve egy — témank szempontjabol tobb megfontolando észrevételt is
tartalmaz6 — dolgozatot a konstruktivista tanuldselmélet a tekintélyhez és a kritikai gondolko-
dashoz fiiz6d6 kapcsolatarol (Dirks, 2009).

Takacs Gabor reflektal arra, a fentebb altalunk is mar szova tett koriilményre, hogy a
konstruktivizmus pedagogiai tanulsagait mindeddig elsésorban a természettudomanyok vontak
le, a human tudoményok esetében még alig mérték fel az elmélet gyakorlati alkalmazasaban
rejlé lehetdségeket, és ramutat a drama altal feldolgozott probléméak — példaul a szabadsag,
elditélet, baratsag, erdszak, hatalom — 6sszetettségére (Takacs, 2009, pp. 29-30). A tudés adap-
tivitasa €s a tanulas aktiv tevékenységként €s sajat tudaskonstrukcioként vald értelmezése mel-
lett a szerzd kapcsolodasi pontként azonositja az eldzetes tudés jelentéségének hangsulyozasat
is, hiszen a ,,drama feldl nézve [...] a tanulds, a megismerés folyamata olyan aktiv és kreativ
folyamat, amely a meglévd tudast és készségeket mozgositja” (Takacs, 2009, p. 30). Bar Takacs
ezen a ponton nem allitja szembe a természettudomanyos tanuldssal a drama segitségével tor-
ténd problémafeldolgozast, az eldzetes tudassal kapcsolatban hasznalt mozgosit ige egy olyan
szemléletrdl arulkodhat, amely nemcsak oly modon veszi szamitasba a tanulok tapasztalatai-
nak, ismereteinek szerepét az 1j ismeret megkonstrualodasaban, hogy az mennyiben segiti vagy

gatolja e konstrukcid ,,irdnyban tartasat”, hanem kifejezetten aktiv szerepet szan nekik, vallalva,

6 A dramahoz tarsadalmi kérdések feldl kozelitd példa jol illeszkedik a problémacentrikus irodalomtanitas kon-
cepcidjaba.
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hogy akar résztvevoként is mas-mas tudas konstrualodik meg. Erre az arnyalatnyi, de megité-
I¢éstink szerint kovetkezményekkel jaro kiilonbségre utal, hogy a természettudomanyos tantar-
gyak esetében a konstruktivista didaktika az eldzetes tudas alapos feltérképezésérol, tévképze-
tekrdl, az 0j ismeretek szerves beéptilésének lehetdségérol beszél.

is. A bels6 rendszer radikalis atalakulasa ebben az esetben a dramaban feldolgozott probléma
megértésének a megvaltozasat jelenti, ami magaval hozhatja bizonyos attittidoket, a tarsas vi-
selkedést vagy akar a nyelvhasznalatot érint6 valtozast is, illetve javulhat mésok szandékai,
sziikségletei felismerésének és méltanylasanak a készsége.”” A problémat ezért ugy kell meg-
valasztani, hogy az szervesen kapcsolddjon a tanulé életéhez. Ezt az elvet a szerzo a konstruk-
tivizmus kontextus-elvével kapcsolja 6ssze. A fogalmi valtas megtorténtét a drama rendkiviil
hatékonyan képes tdmogatni azaltal, hogy a tanul6 a probléma megoldasaval kapcsolatos hipo-
téziseit cselekvéssel ellendrizheti (Takacs, 2009, p. 34, vo. tovabba: Zalay, 2007), igy elméle-
tének adaptivitasat vagy éppen annak hianyat a gyakorlatban probalhatja ki.”® Ha sziikséges,
lehetdség van egy 1j elmélet, 1j hipotézis felallitasara és kiprobalasara, amig a tanul6 el nem
jut a valoban adaptiv megértésig.

A konstruktivista elméleti alapokon nyugvo alkalmazott szinhdz a tanarképzésben és a
pedagbdgusok tovabbképzésében is hatékony moddszer lehet. Egy amerikai empirikus kutatas
példaul mar gyakorlo pedagogusok képzésének esetében vizsgalta a koncepcid hatasat az osz-
talytermi tanulasi kultarara: a tandrok 6nmeghatarozasara és szerepfelfogasara, tanitasi mod-
szereik alakuldsara, illetve magéval a tanulassal kapcsolatos elképzelésiikre (Dawson, Cawthon
& Baker, 2011). Szintén konstruktivista elméleti alapokra hivatkozik Kerekes Judit és Kathleen
P. King a dramajaték hatédsat tanarjeloltek korében vizsgald esettanulmanya (2010). A drama
alkalmazasa a vizsgalat szerint tobbek kozott a tanultak mélyebb megértését, magasabb hallga-

to1 elkotelezettséget és nagyobb kreativitast eredményezett. Az aktiv tanulas és az életszerii

7 Nagyon hasonl6 célokat sorol fel Gulyas Enikd a biblioterapia és a konstruktivizmus kapcsolodasi lehetdségeit
felvazolo rovid tanulmanyaban is: ,,A biblioterapids foglalkozasok soran a legfobb cél a konceptualis valtas el-
érése. Tehat annak az allapotnak vagy folyamatnak az eredménye, amikor a didk elfogadja, hogy az a masfajta
megoldasi mod, amelyrdl a foglalkozas soran hallott, sikeresebben alkalmazhat6é a mindennapi életben. Koncep-
tualis valtas lehet még, hogy 1j konfliktuskezelési modot tanul meg és alkalmaz a késébbiekben, vagy elfogadja
masok kiilonbségeit, értékeit, elméleteit” (Gulyas, 2014, p. 46.).

8 Ugyanezt hangsulyozza Szabé Veronika is a 14-16 éves korosztalynak szervezett Akaddlyverseny cimii szin-
héazi-dramas programot elemz6 tanulmanyaban, ugyancsak a konstruktivista pedagogiaval vonhat6é parhuzamra
utalva: ,,A szinhazi nevelés hatdsai dsszhangban 4llnak a konstruktivista pedagdgia elveivel: a fiatalok nem ref-
lektalatlanul reprodukaltak az ismert iskolai értékeiket, normakat és szabalyokat, hanem szerepbe 1épve ujszerii
jelentéseket, szabalyokat probalhattak ki, 6ndlloan, megtapasztalva sajat dontéseik kovetkezményeit €s a felelds-
séget.” (Szabd, 2010, p. 61)
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kontextus segitett a tudads megkonstrualdédasaban. A program hozzajarult tovabba a tanari iden-
titas és onhatékonysag fejlesztéséhez, illetve a hagyomanyos tanari €s didkszerepek feloldasa-

hoz is.

10.3. A sajat kiallitas konstrukcidjanak tamogatiasa a muzeumpedagogiaban és a mi-
zeumandragogiaban

Ahogyan az utobbi két példa mar érzékeltette, a konstruktivista tanulaselmélet a felndtt-
oktatas teriiletén is kamatoztathat6. Feketéné Szakos Eva mar 2002-ben ,,0j andragdgiai para-
digma”-ként hivatkozik a konstruktivizmusra (Feketéné, 2002). A felnéttek esetében a szerzo
szerint fokozottan igaz az a konstruktivista tétel, hogy a tanulasban a ,.tanitas” helyett sokkal
inkabb a tanuld el6zetes tudasa, emotiv struktarai és ezekt6él nem elvalaszthaté modon életta-
pasztalatai jatszanak kiemelkedd szerepet (Feketéné, 2002, p. 40).

A felnéttek tanulasat is szem el6tt tartja a konstruktivista tanuldselmélet alapelveinek
az innovativ muzeumi kultirakdzvetitésben valo hasznosithatosagat vizsgald Koltai Zsuzsanna
is (2011), s6t e tanulaselméletet leginkabb a muzeumandragogiaban latja kamatoztathatonak.
Feketéné Szakos Evahoz hasonléan Koltai is a felnSttek élettapasztalatat és sajatos igényeit
emeli ki: ,,A felndttek mizeumi latogatasuk soran hozzak magukkal sajat elvarasaikat, tapasz-
talataikat és céljaikat, mely igényeket, elvarasokat a mizeumnak meg kell ismernie, azokat a
muzeumi programkinalat kialakitasanak figyelembe kell vennie” (Koltai, 2011, p. 64). A konst-
ruktivista kiallitas kinyilatkoztatasok helyett sokkal inkabb kérdésekkel tdimogatja a befogadast,
a tanulast és a sajat kovetkeztetések megkonstrualodasat. Nem jelol ki példaul kotelezden ko-
vetendd utvonalat sem a kiallitas bejarasahoz. A szerzd Carla Padré munkajara épitve a (szo-
cialis) konstruktivizmusra tdmaszkodé muzeumpedagogia jellemzdi kozott az aktiv tanulés, a
tanar facilitatori szerepe, a kreativitads tdimogatasa, az interdiszciplinaritas, valtozatos munka-
eszk0zok és informécios forrdsok alkalmazasa, valamint a kiilonb6z6é nézOpontokra, tapaszta-
latokra és értékrendekre valo érzékenység mellett kiemeli a szocidlis aktivitds jelentdségét is:
,»A szocialis konstruktivizmus elméletét képviselé6 muzeumokban a tanulds nemek, fajok, val-
lasok ¢€s kiilonbo6z6 tarsadalmi rétegek kozotti medidcios tevekenységként keriil értelmezésre”
(Koltai, 2011, p. 82).

A muzeumpedagdgia konstruktivista szellemil Gjragondolasa azért is lehet nagyon igé-
retes tagabb Osszefliggésekben is, mert éppen a hagyomanyos muzeumi kidllitisokhoz kapcso-

l6dnak erdsen a tudatunkban olyan képzetek, amelyeket a konstruktivista pedagogia is gyakran
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problematizal. A kiallitasi targyak 0sszevalogatasa egy kiilso, a latogatd szamara sokszor atlat-
hatatlan szakmai szempontrendszer szerint torténik, a valogatas eredménye igy egyfajta szak-
mai kanon lesz. A targyak az eszmei érték és a ,,szakralitas” jegyeivel ruhazodnak fel. A kial-
litott targyak eredeti kontextusuktol térben és id6ben is radikalisan elvalasztva valnak megte-
kinthetévé. Ez a radikalis kiszakitottsag €s elvalasztottsag érvényesiil a latogatoval szemben is:
a muzeumi tarlat befogadojat livegfalak, kordonok €s biztonsagi 6rok tartjak tavol a kiallitott
értékektdl. A kiallitason felhalmozott tudas igy — életszer(i kontextus hijan — nehezen konstru-
alodhat meg a latogatdban. Az ,,ismeretkozvetités” frontalis; szigoru szabalyok irjak el6 az 1116
viselkedést, a szabalyok megsértése akar moralis megbélyegzéssel is jarhat. Kis tilzassal azt is
allithatnank, hogy az igy értett ,,hagyomanyos” muzeumi kiallitds mindazt magaba siiriti, ami-
nek a problematikus voltara a konstruktivista pedagogia is ramutat. A konstruktivista mizeum-
pedagégia’ pedig éppen ezért kiilondsen is tanulsagos lehet azokon a teriileteken is, ahol az

elmélet gyakorlati alkalmazésa nehezebbnek bizonyul.

10.4. A fogalmi valtas keresése a szociolingvisztikaban

Mind elméleti, mind gyakorlati szempontbol szamos ponton gazdagitja a konstruktivista
tanulaselmélet alkalmazasi lehet6ségeinek kutatasat Szabo Tamas Péter Egy megfigyelés — tobb
interpretacio cimi szociolingvisztikai dolgozata (2013). A szerzd a kiilonbozo, foképp kérdo-
ivekkel és interjuikkal végzett szociolingvisztikai kutatdsok soran keletkezd adatok értelmezése
kapcsan iitk6zott azokba a problémakba, amelyekre a konstruktivista tanuldselmélet is megol-
dast keres. Az elméleti bevezetében Szabd parhuzamba allitja a folk linguistics (népi nyelvé-
szet) és a konstruktivizmus elméletét, hiszen mindkettd érdeklédése kiterjed a jelenségeknek a
széles korli konszenzustdl eltérd, ,,naiv’ magyardzatira, megértésére. A konstruktivizmus
ezekre az elképzelésekre tévképzetként hivatkozik, a folk linguistics pedig alszabalyokrol vagy
nyelvi babondkrol beszél (Szabd, 2013). Szabd sajat interjus kutatasi anyagaval illusztralva
hivja fel a figyelmet egy olyan problémara, amellyel szerinte a konstruktivista szakirodalom
kevésbé szamolt: hogyan lehet megkiilonboztetni a fogalmi fejlédés vizsgélataban a valodi

megértést €s a fogalmi valtast annak az eredményétdl, hogy a tanulok valodi megértés és fo-

9 A konstruktivista muzeumpedagogiai foglalkozas a gyerekeket tapasztalatok szerzésére, feltevések megfogal-
mazasara és 6nallo kovetkeztetések levonasara inspiralja. A konstruktivista mizeumpedagdgiai irdnyzatban kiilo-
nodsen nagy szerepet jatszanak a szocialis interakcio altal megszerezhetd vagy fejleszthetd kompetenciak, a tanulas
nyelvhasznalattal 6sszefiiggd kérdései, valamint kiemelt jelentoséget kap a motivalas és a szellemi aktivizalds.”
(Koltai, 2011, p. 53)
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galmi valtas nélkiil egyszeriien megtanultak Ggy beszélni, ahogyan vélekedésiik szerint az is-
koléban elvarjak téliikk. McKinney és Swann kutatdsaihoz (2001) kapcsoldédva kimutatja, hogy
az iskolai vagy egyetemi 6rakon sokszor nem valddi gondolkodasformalas torténik, hanem egy
érvelési hagyomany, egy szovegpanelkészlet atadasa. A konkrét példa szerint a szerzéparos
altal vizsgalt kurzus célja a preskriptiv helyett a deskriptiv nyelvészi attitiid kialakitasa. A hall-
gatok anélkil is elsajatitjak a deskriptiv nyelvész beszédmodjat, hogy gondolkodasmoédjuk,
meggy06zddésiik megvaltozott volna. Szabd pedig egy harmadik osztalyos tanuldval készitett
interjaval igazolja, hogy a ,,preskriptiv nyelvészként” viselkedo (tarsainak beszédét folyton ki-
javitd) gyerek a beszélgetés kzben megtanulja, hogy a kérdezo feltételezett elvarasanak meg-
feleléen fogalmazzon.®® A tanulmény szerzéje Korom Erzsébettel vitatkozva teszi szova, hogy
a kisérletekben kapott helyes valaszok aranyanak ndvekedése ,,nem biztos, hogy arra utal, hogy
az iskola szemléletformal6 hatdsdnak eredményeként a didkok fogalmi gondolkodésa fejlettebb
lett. Arra is utalhat, hogy a didkok egy bizonyos feladattipus megoldasaban nagyobb rutinnal
rendelkeznek” (Szabd, 2013, p. 386). A jelenséget okkal hozhatjuk kapcsolatba a rutinszertien
alkalmazott, am az iskolan kiviili problémak megoldasaban kudarcot vallo algoritmusokkal
esetében ,,torténik ugyan rogzités, de nem a mélyen birtokolt kognitiv rendszer elemeihez kap-
csolddik az informdcid, nincs lehorgonyzas, nem szervesen illeszkedik az 0j ismeret a meglé-
vOk rendszerébe (Nahalka, 2002, p. 56). Ugyanakkor a Szabo-tanulmany példajanak és a ,,ma-
tudomanyok és a human diszciplindk kozotti finom kiilonbséget. Preskriptiv gondolkodast
nyelvésznek lenni nem feltétleniil jelenti a deskriptiv logika megértésének €s lehorgonyzasanak
hianyat. Bar az uralkodo6 szociolingvisztikai paradigma keretében természetesen adaptivabb a
deskriptiv attitlid, nem olyan tipust érvek szolnak mellette, mint a természettudomanyos példak
esetében. A Fold alakjara vonatkozo tudéssal kapcsolatos fogalmi valtast kovetéen példaul a
tanulo (definici6 szerint) mar nem képvisel olyan nézeteket, amelyeket a korabban emlitett fo-
lyamatabra ,,hamisitds” vagy , kreativ mentés” kategoriai irnak le.8! A szociolingvisztika terii-
letén elért eredmények igy szintén nagyban hozzajarulhatnak a nem természettudomanyos tan-

targyak tanuldsanak konstruktivista szellemii megtervezéséhez.

8 Dolgozatunkban ezt a jelenséget a megoldasi rutinok problémakdrének keretében vizsgaltuk, ahol roviden utal-
tunk is az itt hivatkozott interjira.

8L A természettudomanyok tanulasat vizsgald irodalomban megjelenik a fogalmi status (conceptual status) termi-
nus is, amely a jelenség arnyaltabb megkdzelitését teszi lehetéve. A tanuld egyszerre tobb elméletet is megérthet,
ezek az egymassal versengd elméletek a statusuk tekintetében kiillonboznek egymastol: abban, hogy melyik tolt be
elsddleges szerepet. Témank szempontjabdl sem érdektelen, hogy a konkurens elméletek statusa forditott irdnyba
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10.5. A konstruktivista tanulaselmélet kulcsfogalmai az irodalmi szovegértelmezés tiikré-
ben

Tudatositanunk kell, hogy mint minden, a minket koriilvevd jelenségek magyarazatara,
megértésére €s elorejelzésére szolgdldo elmélet, a konstruktivista tanulaselmélet is konstruk-
ci6.%? A dramapedagogiai, a mizeumpedagogiai és a szociolingvisztikai kutatasok imént hivat-
kozott példai is érzékeltetik, hogy a matematika és a természettudomanyok tanuldsanak meg-
szervezése tobb szempontbol is mas tanulaselméletet konstrual, mint a human tudomanytertile-
tekeé.

Az 6nmagaban is szertedgazd, dolgozatunk hatarain joval tilmutatd kérdés gyokerei
messzire vezetnek, és a korabbiakban mar tobb ponton is érintett ismeretelméleti, hermeneuti-
kai és tudomanyelméleti dilemmakig nytlnak vissza: a megismerés, s6t a tapasztalt valdsag
1étezésének tudatunktdl fiiggetlen objektivitdsdnak kérdéseiig, a magyardzo és megértd tudo-
manyok Dilthey-féle megkiilonboztetéséig vagy akar a természettudomanyok hermeneutikéjaig
(Dilthey, 2004; Fehér M., 2001).

Az 6nallé monografia terjedelmében is targyalhatd témat az értekezésiink kérdésfelve-
tése szempontjabal leginkabb relevans mozzanatra leegyszeriisitve ugy fogalmazhatunk, hogy
a matematika és a természettudomanyok tanitasa egy bizonyos — a tudomanyos konszenzusnak
megfeleld tudas — (pl. a Fold gdmbolyu alakja) személyes megkonstrualodasara (megértésére
¢s lehorgonyzasara) torekszik, a dolgozatban bemutatott szovegértelmezési koncepcid viszont
a megkonstrualodo személyes tudasok egyéni jellegére, masokétol kiilonb6z6 voltara helyezi a
hangstilyt.3® A természettudomany és a matematika pedagogiaja természetesen nem elégedhet
meg a jelenségek a tudomanyos konszenzussal osszeférhetetlen, de a tanuld szdmara az adott
szinten kelloképp komplex és adaptiv megértésével, mig irodalomtanitasi modelliink épp ezt

tizi ki célul. Ebbdl a kiilonbségbdl fakad, hogy a természettudomanyos tananyag tanuldsanak

is megvaltozhat, tehat a tanuldé egy fogalmi valtast kdvetden is visszatérhet eredeti elképzeléséhez (Duit &
Treagust, 2012).

82 Ennek a tanulasi kornyezet més dsszetevoi tekintetében is érvényes megallapitisnak a megfontolasa termékeny
szempontokkal gazdagithatja a tudatos pedagogiai elméletalkotas mellett a gyakorlat és a kutatas terén is reflekta-
latlanul m{ik6dé implicit elméletek tudomanyos megragadasat (Urban, 2022a; Urban, 2022d).

8 Ahogy korabbi elemzésiinkben utaltunk ra, az irodalmi interpreticio is kovethet pozitivista elveket. A szerzd
szandékat kutatd vagy egy adott {izenet rekonstrukcidjara iranyuld értelmezést példaul ilyen, pozitivista megkoze-
litésnek tekinthetjiik.
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optimalis kimenete a vizsgalt objektum vagy jelenség egyféle megértése,® mig modelliink e
jelenség (az irodalmi szoveg) sokféle megértését konyveli el sikerként.®

Az elvart kimenet e rogzitettsége az eldzetes tudas feltarasdban, tervszert illesztésében,
az 0j tudas megértését tamogato, illetve akadalyoz6é mozzanatok kezelésében tesz érdekeltté.
Az irodalmi alkotasok megértése ezzel szemben az eldzetes tudas minél szélesebb hozzaférhe-
t0ségét, a szoveghez vald kapcsolodasi lehetdségek minél komplexebb kiaknazasat koveteli
meg.

A tudomanyos konszenzusnak megfeleld, megértett és lehorgonyzott természettudoma-
nyos tudas jol magyardzza a tanulo 0j tapasztalatait is. Az 0j tapasztalatok jol illeszkednek az
elsajatitott elméletbe. A Fold gdmbolyt alakjara €s mozgésara vonatkozo tudéas példaul nem-
csak a nappalok ¢és ¢éjszakak ciklikus valtakozasanak kdznapi tapasztalatat teszi érthetové, ha-
nem jOl magyarazza az iddeltolédas, mondjuk, egy hosszu utazas soran atélt jelenségét is. Az
irodalmi szovegértelmezes esetében a befogado ijabb tapasztalatai a megértés folyamatos uj-
rakonstrudlasara, akar tijabb és ujabb fogalmi valtasokra 6sztondznek. Egy kisgyermeknek me-
sélt népmese egészen mas jelentése konstrualodik meg példaul a torténetet hallgatd gyermek-
ben, mint a mesét felolvas6 anyaban vagy akar azt valamely terapiés céllal f6ldolgozo személy-
ben.

A tévképzetek mar az elnevezés altal is sugallt hibas jellege leginkabb a természettudo-
manyok és a matematika teriiletén domborodik ki. A tanul6 perspektivajabol adaptiv, am a tu-
domanyos konszenzustol eltér6 magyardzatok e tudomanyteriileteken a konszenzusos tudas
megkonstrualodasanak egyfajta lekiizdendd akadélyaként jelennek meg. Ilyen értelemben az
irodalomtanitas teriiletén is beszélhetiink tévképzetekrdl, példaul akkor, amikor a tanuld mas
megertését a sajatja elé helyezi, vagy a valoban egyéni megértés konstrukcioja helyett, a tanu-
last megkeriilve, megoldasi rutinokat alkalmaz vagy kanonizalt értelmezéseket fogad el sajat-
jaként. Dolgozatunkban azonban — épp a konstruktivista tanulaselmélet jegyében — minden

megertés atmenetiségére (ha tetszik: ,,tévképzet” voltdra) mutattunk ra az irodalmi szovegek

8 Glasersfeld egy sajatos metaforaval teszi szemléletessé ezt az egy iranyba orientalé funkciot. Amikor a farmer
a legeldre tereli a teheneket egy sovénnyel szegélyezett titon, a sdvény nyilasai az allatokat arra 6sztondzhetik,
hogy rossz mezdre kanyarodjanak le. A farmer ezt a problémat ugy oldja meg, hogy kutyéajaval elzaratja ezeket a
nyilasokat, és igy a csorda megtalalja a megfelel6 legel6t. A szerzd szerint a tanar nyelvhasznalatanak is ezt az
elzard funkciot kell betdltenie, hogy egy bizonyos irdnyba (,,in a particular direction”) terelje a tanulok gondolko-
dasat (Glasersfeld, 1995, pp. 183-184).

8 V.. ,,A redltargyakban a feladatok megoldasa tobbnyire konvergens gondolkodast igényel: a feladatoknak al-
taldban egy (vagy néhany szamba vehetd) konkrét megoldasa van. A human targyak feladatainak megoldasaban
nagyobb szerepet jatszik a divergens gondolkodas, egy adott feladatnak végtelen sok kiilonb6z6 megoldasa lehet.
Minden egyes esszé, fogalmazas, rajz egyéni alkotas, amit a maga egyediségében kell értékelni.” (Csapd, 2002b,
p. 40)
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esetében. Ahogyan az imént is utaltunk ra, az olvaso folyamatosan boviilo ¢lettapasztalata mas
€s mas személyes tudés adaptivitasat alapozza meg.

Ennek a distinkcionak a keretei kozott valik kiilondsen is jelentésessé a tanuloi ismere-
tekre vonatkozé kutatdsokban megjelend két vizsgalati irany. Korom Erzsébet a vonatkozo
szakirodalmat feldolgozva mutat ra, hogy a kutatasban jol elkiilonithetok egymastdl a ,,tudo-
manykdzponta” vizsgalatok és az ,,egyénitudas-kdzpontt” vizsgéalatok. Mig az eldbbiek viszo-
nyitasi alapjat az elfogadott tudomanyos ismeretek alkotjak, és szohaszndlatdban a hibat hang-
sulyoz6 mozzanatok dominalnak (tévképzet, naiv felfogas, oktatas elotti nézet, téves megertes,
fogalmi nehézségek stb.), addig az utobbiak érdeklddése a tanulo sajat gondolataira iranyul, és
szokészletében is a mellérendelésre utalo kifejezések (a valosag egyéni modellje, alternativ fel-
fogas, a gondolkodas spontan modja, alternativ keret, gyermektudomany, hétkoznapi elmélet
stb.) keriilnek talstlyba (Korom, 2005, p. 32). Hasonlo alapon tesz kiilonbséget Jung (2020) a
tanulok tudasat vizsgalva a tudomanyos konszenzushoz képest ,,helytelen” vagy attol eltérd
(inappropriate) konstrukciok két fajtaja kozott. Az eldzetes nézetek (preconceptions) fogalman
a szerzd az oktatas eldtti, hétkoznapi tapasztalatok alapjan konstrualodo tudast ért, a tevképze-
tekkel (misconceptions) pedig az iskolai tanulas soran megkonstrualodo, az akadémiaival nem
egyez6 vagy hidnyos tanuldi tudasra utal. Fontos tovabba, hogy a szerzd e kategoriak szétva-
lasztasat megel6z6en megkiilonbozteti egymastol a concept és a misconceptions (tévképzetek)
terminusban is hasznalt conception szo6 jelentését. A conception eszerint az egyén kognitiv
struktarajaban meglévé mentalis reprezentaciot jelenti (,,a mental representation in an indivi-
dual’s cognitive structure”), a concept fonév pedig a tarsadalmilag konstrualt objektiv akadé-
miai tudast (,,the social and objective knowledge created by the agreement of the academic
community”) jeloli (Jung, 2020, p. 104).

A szépirodalmi szovegek értelmezésének itt bemutatott pedagogiai koncepcidjaban az
adaptivitas fogalma is 0j arnyalatot kapott az altalanos tanulaselméleti meghatarozasahoz ké-
pest (a tudas 6sszhangban van az 0j tapasztalatokkal, j61 magyarazza azokat, hatékonyan hasz-
nalhat6 a problémamegoldasban). A kifejezéssel egyfeldl arra utaltunk, hogy az irodalmi mi
az egyén tapasztalataival 0sszhangban kap személyes jelentést, masfeldl arra is felhivtuk a fi-
gyelmet, hogy a sajat interpretacio masok megértésével valdo szembesitése és képviselete is a
tudas adaptivitasanak tapasztalatat nytjthatja.

crcr

tablazat foglalja 0ssze.
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A konstruktivista tanulas-
elmélet kulcsfogalma

A matematika és termé-
szettudomanyok tanulasa

A szépirodalmi szovegek
értelmezése

cél

Egy bizonyos tudids meg-
konstrualodasa, sajatta valasa
(pl. a Fold alakja).

egy sajat (egyedi), koherens,
,mas” (masokétol  kiilon-
b6z06) tudés konstruélasa.

optimalis kimenet

A vizsgalt objektum, jelenség
egyféle megértése.

A vizsgalt objektum, jelenség
sokféle megértése.

elozetes tudas

Feltarasa, tervszer( illesz-
tése; a megértést segito és ta-
mogatd vagy gatlé mozzana-
tainak kezelése.

Minél sz¢lesebb korti mozgo-
sitasa; a szoveghez valo kap-
csolodasi lehetdségek minél
komplexebb kiaknazasa.

uj tapasztalatok

A megkonstrudlt, megértett
¢s lehorgonyzott tudas meg-
magyarazza az 0] tapasztala-
tokat (illeszkednek az elmé-
letbe.

Az 1j tapasztalatok a megér-
tés folyamatos ujrakonstrua-
laséara 6sztondznek.

A tanuld perspektivajabol
adaptiv, de a tudomdanyos

Mais megértésének a sajat
folé helyezése; a sajat megér-
tés helyettesitése pl. kanoni-

gyardzza azokat (megjosol-
hatova tesz jelenségeket).

tévképzet konszenzustol eltéré magya- | zalt értelmezésekkel; a konst-
rdzat; a konszenzushoz val¢ | ruktivizmus minden megér-
viszony hangsulyozasa. tés atmenetiségét hangsi-
lyozza.
1. Az irodalmi mii az egyéni
tapasztalatokkal  Osszhang-
A tudés 6sszhangban van az | ban kap egyéni jelentést. 2. A
e eis 1) tapasztalatokkal, jol ma- | sajat olvasmanyélmény 0Osz-
adaptivitas 4 tapasz J J v Y Y 082

szevetése masokéval: a sajat
olvasat megallja a helyét,
masok olvasatanak elfoga-
dasa.

4. tablazat. A konstruktivista tanuldselmélet kulcsfogalmai a természettudomdanyok és matematika, valamint a
szépirodalmi szdvegértelmezés dsszefiiggésében.
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1. RESZ

Az iskolai szoveginterpretacio tanulasi kornyezeté-
nek vizsgalata gimnaziumi tanulok korében

Jelenteselmélet, adaptivitaselmélet, az interpretaciok
egyedisége
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11. Az empirikus kutatas altalanos bemutatasa

11.1. Elmélet és gyakorlat — az innovacié mint tanulas

A disszertacionk elso részében kidolgozott elméleti konstrukcidé mint olyan ugyan 6n-
magaban is megallja a helyét, a teoretikus jellegti érvekkel torténd igazolds még korantsem
jelenti a modell kozvetlen gyakorlati alkalmazhatosagat, és még kevésbé garantalja azt, hogy a
koncepci6 altal igért elonyok (ndvekvd tanuldi autondmia, egyénibb, szovegkdzpontubb,
komplexebb szoveginterpretaciok, kevesebb megoldasi rutin, stabilabb adaptivitastapasztalat,
kedvezdbb attitidok az irodalmi szoveggel és az értelmezés feladataval kapcsolatban stb.) azon-
nal tapasztalhatok lesznek, miutan a pedagdgus a fentiekkel 6sszhangban valtoztatja meg a szo-
vegértelmezd tanitasi ora tanulasi kornyezetének feltételrendszerét. Epp a konstruktivista tanu-
laselmélet tehet érzékennyé arra, hogy a pedagodgiai innovaciok gyakorlati megvaldsitasara ér-
demes olyan tanuldsi helyzetként tekinteniink, amelyben a konstruktivizmus altal problemati-
zalt tényezOk éppugy dontd szerepet jatszanak, mint egy 0j tananyag elsajatitasanak folyama-
taban. Az elméleti sikon vagy laboratoriumi koriilmények kozott ,,miik6dd” innovaciot gyakor-
latba atiiltet pedagdgus, intézményvezetd, oktatasiranyitdsban szerepet vallalo szakember stb.
nem keriilheti meg az innovaci6 altal érintett teriilettel kapcsolatos eldzetes tudés feltarasat,
beleértve az aktudlis (innovacid elétti), kevésbé eredményesnek tartott allapot adaptivitasat
nyujté tényezOk azonositasat, illetve annak megtervezését, hogyan biztosithatoé az ,,uj tudas”
adaptivitastapasztalata: az, hogy az innovaciot a tanulok (pedagdgusok, sziildk stb.) a korabbi-
nal jobbnak, egyszeriibbnek, gyakorlatiasabbnak érzékeljék.

Egy innovacio gyakorlati kudarcat emiatt sokszor nem az 0jitas tartalmanak hibdjaban
vagy a hozza kapcsolodo empirikus vizsgélatok validitasi problémaiban kell keresniink, hanem
ennek a tanulési folyamatnak a reflektalatlansdgaban: abban a naiv elképzelésben, hogy az in-
novacioé — amennyiben az megfelel6 — automatikusan és akadalytalanul felvalthatja az 6t meg-
el6z6 megoldasokat. A frontalis oravezetés kizardlagossagat megtord, ahhoz képest minden-
képp innovativnak szamitd kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos, megitélésiink szerint
széles korben tapasztalt gyakorlati problémak példaul jol szemléltetik ezt a jelenséget.?® A ha-

gyomanyos tanulési kornyezetnek nehezen kikezdhetd adaptivitdst biztositanak azok a régota

8 Az alabbi, az innovaciok tanulaselméleti megkozelitésének eldnyeit felvetd bekezdések nagymértékben, a sz6
szerinti atvételeket sem keriil6 modon tamaszkodnak a témat feldolgozé tanulmanyunkra (Urban, 2022a).
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rogziilt szerepelvarasok, amelyek kizardlag a tanar feleldsségi korébe utaljak a tanora cselek-
vést igénylo feladatait: pl. a kész ,,tananyag” rendelkezésre bocsatasat, ,,leadasat” (vo. Knausz,
2018), magyarazatat, az értékelést, a tanuldi oldalon pedig foképp az utdlagos memorizalés
feladata all. A tekintélyes, nagytudasu, jol magyarazo, jo eléadd, humoros, igazsagos és kovet-
kezetes tanarrol szol6 erételjes szerepelvarasok (vo. Helmke, 2014) fényében nem igényel ma-
gyardzatot egy frontalis munka keretében ,,diktalt” attekinthetd vazlat, amelyet otthon kell meg-
tanulniuk a tanuloknak, egy nagyobb hangzavarral jar6 kooperativ munka viszont annal inkabb,
kiilonosen akkor, ha az igy szervezett 6ra végén nem korvonalazodik az egyetlen, a megtanu-
lando ,.helyes valasz” (v6. Brooks & Brooks, 1999). A tanitasi 6ra kooperativ munkara épiilé
szervezése tehat sokszor kifejezetten inadaptivnak bizonyul a tanuldk vagy az iskolai munka
tovabbi szerepldi (pedagdgus munkatarsak, iskolavezetés, sziilok) szempontjabol. Elképzelhetd
példaul, hogy a kooperativ munka altal megkdvetelt aktiv és egyenld részvétel, amelyet e mun-
kaforma egyik legnagyobb elényeként tarthatunk szamon (v0. pl. Aratdé & Varga, 2012), a pe-
dagogus kifejezetten j6 (kovethetd, érdekes, humoros stb.) eléadasait és a kényelmes befogadoi
szerepet valtja fel, és igy a csoportmunka annak ellenére is inadaptiv lehet, hogy az eléadashoz
képest szamtalan tanulasi és fejlddési lehetdséget is kindlhat. Ez ) megvilagitasba helyezheti
azt a jelenséget is, ,,hogy a valtoztatd, megujulni kivand pedagogusnak nem ritkan a legkonzer-
vativabb ellenzékét kezdetben sajat tanuldinak egy része képezi” (M. Nadasi, 2014, p. 15). Nem
varhatjuk tehat ebben az esetben sem, hogy az innovacio automatikusan teremti meg sajat maga
adaptivitasat, az adaptivitas tapasztalatat tervezni kell.

A konstruktivizmus az eldzetes tudasrendszerek alapos feltardsdnak sziikségességét
hangsulyozza. Az innovacio tervezési szakaszaban — ahogyan a dolgozatunk bevezetéseként
elemezett regényrészlet kapcsan is kimutattuk — nem kertilheté meg azoknak a tanuloi és tanari
oldalon megjelend probléméknak és sziikségleteknek a megismerése, amelyekhez az ujitas
adaptivitasa varhatéan majd kothetd.

A kovetkezd fejezetekben ismertetett empirikus kutatas egyik célja ennek megtelelden
az, hogy feltarja a pedagogiai valosdg modelliink gyakorlati kamatoztatdsa szempontjabol rele-
vans aspektusait. Az adatok gytijtése és elemzése emellett azt a célt is szolgélja, hogy az elmé-
leti részben feltart és az elméleti érvelés keretei kozott mar érvényesnek bizonyuld 6sszefiiggé-
seket a kozépiskolas tanulok valddi megnyilatkozasaiban is kimutassa. E feltar6 és bizonyito

funkcié mellett kutatdsunk metodikai szempontbol sem érdektelen. A munkank hatterében allo
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konstruktivista tanuldselmélet, illetve a vizsgalt tényezok komplexitasa ijszerti kutatasmaod-
szertani stratégia kidolgozasat tette sziikségessé, amelynek tanulsagai — elényei €s korlatai egy-

arant — a tovabbi tudomanyos vizsgalat szdmadra is hasznos szempontokat kinalhatnak.

11.2. Az empirikus kutatas és a konstruktivista tanulaselmeélet

A konstruktivista tanulaselmélet megkertilhetetlen kovetkezményekkel jar az empirikus
kutatasok tervezésére €s értelmezésére nézve is. Nem hagyhatéd példaul figyelmen kiviil az a
stlyos érvényességi dilemmakat is felvetd koriilmény, hogy a kérddiven vagy az interju keret-
¢ben feltett kérdés jelentése maga is nehezen kontrollalhato konstrukcids folyamatok eredmé-
nyeképp képzddik meg a tanul6 fejében. Amennyiben a kutatd nem tesz 1épéseket annak érde-
kében, hogy megismerje a tanulok a megvalaszolt feladatokkal, illetve magaval az adatfelvételi
szituacidval kapcsolatos értelmezését, a kapott adatok érvényessége is csak korlatozottan felté-
telezhetd. Ez a dolgozatunkban mar korabban is érintett (Id. 10. fejezet 2. pontja), illetve a
szakirodalom altal is hatdrozottan szova tett (v0. pl. Kritt, 2018) probléma bonyolultabb, 6sz-
szetettebb eszkoz fejlesztését tette sziikségessé, illetve mind az adatfelvétel tervezése, mind az
adatok feldolgozéasa soran annak a tudatositasat, nem csupan arrél van sz6, hogy a vizsgalt té-
nyezOk tudoményosan értelmezheté miveletek elvégzésére, illetve megalapozott konzekven-
ciak levonasara alkalmas kvantitativ vagy kvalitativ adatta alakitasa kiilondsen is koriiltekintd
modszertani stratégiak kialakitasat koveteli meg, hanem arrdl is, hogy a megragadni kivant, a
tanul6 tudataban 1évo valtozok (vo. Falus, 2004; Falus & Ol1¢, 2008), maguk sem tekinthetdk
a ,,valdésagban” stabilan adott konstrukcioknak. Ehelyett inkabb azt kell feltételezniink, hogy a
tanulok valaszaiban szinte kikiiszobdlhetetlen és kontrollalhatatlan modon keverednek példaul
a vizsgalt tényezdvel kapcsolatos kiilonféle, tobbé-kevésbé kiforrott meggydzddések, a pilla-
natnyi benyomasok és a valtozatos célu (pl. egy elképzelt ,helyes” valaszra torekvd vagy a
feladatlapnak a lehetd legkevesebb energiabefektetéssel jaro, de latszolag ,.teljesitett”, elégsé-
ges kitoltésére iranyuld) megoldasi rutinok.

Az alabbiakban bemutatand6 kutatds tervezése és az eredmények értelmezése soran e

konstruktivista megfontolasok érvényesitését kiemelt modszertani feladatnak tekintettiik.
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11.3. Kutatasi probléma

Az elméleti koncepciot kidolgozo fejezeteink kdzéppontjaban az eldzetes tudas kiilon-
b6z06, a tanuldi szoveginterpretaciokkal kapcsolatba hozhaté aspektusai allnak. Kutatasunkkal
ugyancsak ennek a teriiletnek az alaposabb megismerésé¢hez kivanunk hozzajarulni. Ahogyan
a fenti, az innovaciok tanulaselméleti megkdzelitését szorgalmazo gondolatmenet is vildgossa
tette, az eldzetes tudas vizsgéalata nemcsak az elméleti modellben bemutatott, a tanulok szoveg-
értelmezéseinek Onallosaga, egyedi volta és adaptivitdsa szempontjabol tekinthetd relevansnak,
hanem maganak az 0j koncepcidnak, egy ilyen interpretaciora irdnyuldé mddszertani Gjitas gya-
korlati bevezetésének szempontjabol is. A tanulok elézetes tudasrendszerei ugyanis az emlitett
célok elérését szolgald innovacio eredményes kivitelezésének lehetdségfeltételeit is kijelolik,
vagy masképpen fogalmazva, azokat a fejlesztési feladatokat, illetve ,koztes célokat”
(Middleton, Rheingold & Seaman, 2018),%’ amelyek megteremtik a tanulok szamara az j mod-
szertan adaptivitasanak tapasztalatat.

Kutatasi kérdéseink tehat egyfeldl a tanulok eldzetes tudasrendszereinek azon részére
vonatkoznak, amelyek viszonylataban egy olvasott irodalmi mii személyes jelentést kaphat, és
amelyek egyben az innovativ kezdeményezések bevaldsanak kereteit is alkotjak, masfeldl
azokra a mddszertani dontésekre, amelyek a tanuldi értelmezéseket egyeditd eldzetes tudashoz
a leheto legszélesebb hozzaférést biztositjak, vagy e szabad hozzaférést éppen korlatozzak. Az
elébbi teriiletet korabban indirekt szabalyozoknak, az utobbit pedig direkt szabalyozdknak ne-

veztik.

11.3.1. Kutatasi kérdések az indirekt szabalyozékkal kapcsolatban

Az indirekt szabalyozok miikodésével kapcesolatban a kdvetkezd kérdésekre keressiik a valaszt:
1. Milyen explicit vagy implicit elméletek hatarozzak meg a tanulok gondolkodasat az iro-
dalmi szoveg jelentésével kapcsolatban:
- Honnan szarmaztatjak a tanulok az irodalmi szoveg jelentését?

- Miben all az irodalmi szoveg jelentése a tanuldk szerint?

87 A koztes célon (intermediate goal) a hivatkozott szerzék az eredetileg tervezett irinyba mutaté, de a tanuldk

szamara adaptivabb célt értenek. Az aerodinamikai ismeretek egyes korosztalyok szamara példaul 6nmagukban

viszonylag alacsony adaptivitassal birnak, de ugyanezen életkorban egy egyszerii, sokaig a levegében maradé

repillégépmodell készitése mar talalkozik ugyanezen tanulok igényeivel (Middleton, Rheingold & Seaman, 2018).
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2. Milyen explicit vagy implicit elméletek hatarozzék meg a tanulok gondolkodasat a sza-

mukra az adaptivitas tapasztalatat kinalé irodalmi mii sajatossagaival kapcsolatban?

11.3.2. Kutatasi kérdések a direkt szabalyozokkal kapcsolatban

A direkt szabalyozok hatasaval kapcsolatban pedig az alabbi kutatasi kérdéseket fogal-

mazzuk meg:

3. Milyen kiilonbséggel jar a tanuloknak az olvasott szoveggel kapcsolatos attitiidjeikre
nézve a problémacentrikus irodalomtanitasi modellhez és az elméleti részben bemuta-

tott tanuldselméleti koncepcidhoz illeszkedd direkt szabalyozdok hasznalata?

4. Milyen kiilonbséggel jar a tanulok szovegértelmezésének egyediségére nézve a problé-
macentrikus irodalomtanitasi modellhez és az elméleti részben bemutatott tanulaselmé-

leti koncepciohoz illeszkedd direkt szabalyozdok hasznalata?

11.4. A kutatasi probléma relevanciaja

Empirikus kutatasunk tobb aktuélis pedagdgiai probléma alaposabb megértéséhez is ha-
tékony modon jarulhat hozza. Kutatasi kérdéseink a magyar nyelv és irodalom tantargy-peda-
(vo. pl. Nagy, 2002), az olvas6i motivacio sokszor hangoztatott valsaga (pl. Beliaeva, 2009;
Szdcs, 2015; Flzfa, 2016), a tantarggyal kapcsolatos kedvezétlen attitiidok (pl. Antalné, 2015;
Mukhametshina-Akhmatova, 2015), a szovegek személyes relevanciajanak hianya (McConn,
2014) stb. ugyanis aligha targyalhatok anélkiil, hogy kisérletet tennénk annak megértésére, ho-
gyan konstrualédik meg az irodalmi miivek személyes jelentése, és hogyan biztosithat6 a tanu-
16k szamara a szépirodalmi olvasmanyok adaptivitasa. Mar az elméleti részben igyekeztiink uj
megvilagitasba helyezni a szaktargyi ismeretek kérdéskorét, az irodalomtanitas ,,ismeretkdz-
pontisaganak” (vo. pl. Karpati, Molnar & Csap6 2002; Doumas, 2012; Kapanadze, 2018; Styla-
Michalopoulou, 2016) és a ,,bolcsésztudas™ sajatos koncepciojanak (vo. Pléh, 2008b) proble-

matikdja azonban véarakozasaink szerint az empirikus vizsgalat eredményeinek tiikrében is 0j-
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szerl Osszefliggésben valik megkozelithetové. Kutatasunk nyoman igy 1j, tényekkel alatdmasz-
tott szempontokkal gazdagodhat a tantervi szabalyozassal kapcsolatos, az elmult években fel-
erdsodott (szakmai) diszkusszio.

A tantargy-pedagogiai vonatkozasok mellett az is ndveli a kutatasi kérdések jelentOsé-
gét, hogy azok szervesen kapcsolddnak a neveléstudomany kurrens problémaihoz. A kdzelmult
digitalis munkarendjében szerzett tapasztalatok példaul rendkiviil hatarozottan vetik fel a tanu-
161 autonomia kérdését (vo. Urban, 2022d). A tanuldi autonémia — az a képesség, amely , kiilsé
kényszer nélkiil a megismerésre tor” (Bardos, 2015, p. 23) — megkeriilhetetlen tényezdje a
konstruktivista tanuldselmélet felismeréseit kamatoztatd progressziv tanulasi kdrnyezetnek (vo.
Komenczi, 2016), és igy kutatasi kérdéseink is szorosan kapcsolodnak hozza. Kiilondsen azok
a kérdések, amelyek a tanulok szovegértelmezéseinek 6nallo voltat, a tanulok személyes olva-
sasi szokasainak 0sszetevdit kutatjak. Messze tilmutatnak a magyar nyelv és irodalom tantargyi
keretein az adaptivitassal kapcsolatos kutatdsi kérdéseink, amelyek megvalaszolasa igy az
adaptiv oktatas (vo. pl. M. Nadasi, 2008) kutatasi teriilete szamara is hasznos adalékokkal szol-
galhatnak. A szdmtalan kapcsolddasi pont koziil végiil az esélyegyenldség ugyancsak aktualis
problémajat emeljiik ki. A gyiijtott adatok elemzésétdl okkal véarhatjuk, hogy hozzajarul egy
olyan tanulasi kdrnyezet megvalositasahoz, amely szerves modon képes beépiteni a tanulasi
folyamatba a tanulok sokféleségét, tigy, hogy abban nem egy egységesitett tananyag elsajatita-
sanak akadalyat, hanem sokkal inkabb az érvényes tudas megkonstrualodasanak eléfeltételét
latja.

A kutatasmetodikai tanulsagokat is igérd vizsgalatunkt6l mindezeken til azt is varjuk,

hogy eredményei tovabbi kutatasokat inspirdlnak és alapoznak meg a jovOben.

11.5. Hipotézisek

A gyakorlati munka soran szerzett el@zetes tapasztalataink, valamint a feldolgozott

szakirodalom tanulsagai alapjan a kutatasi kérdéseinkre a kdvetkezd valaszokat varjuk:

1. hipotézis — A tanulok jelentésrol alkotott elméletei

a. A gimndziumi tanulok tobbségének szovegértelmezését egy olyan elmélet hata-
rozza meg, amely a jelentést az irodalmi mi szerz4jétdl, illetve a szoveg €s az
irodalmon kiviili valosag megfeleltetésébdl szarmaztatja, egy, a mivon kiviil
allo tudat szandékara vezeti vissza.
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b. A gimnaziumi tanulok tobbségének szovegértelmezését egy olyan elmélet hata-

rozza meg, amely az irodalmi mii jelentését levalaszthatonak tartja a szovegrol,
¢s igy egy parafrazissal visszaadhatdo mondanivaldként, tanulsdgként azonositja.

2. hipoteézis — A tanulok elméletei az irodalmi miivek adaptivitasarol

A kozépiskolas tanulok tobbsége a tematikus azonosulast nevezi meg a szamara
adaptiv irodalmi mi kritériumaként.

3. hipotézis — Az olvasott miivel kapcsolatos tanuloi attitiidok
a. A tanuldselméleti modelliinkhoz illeszkedd direkt szabalyozokat kovetéen meg-

oldott feladatok utdn a tanulok kedvezdbb valaszt adnak az olvasott irodalmi mi
tetszésére iranyuld kérdésre, mint a problémacentrikus irodalomtanitasi modell-
hez illeszked6 direkt szabalyozdkat kovetden megoldott feladatok utan.

A tanulaselméleti modelliinkhdz illeszkedd direkt szabalyozokat kovetden meg-
oldott feladatok utan a tanuldk inkabb személyesen hozz4juk illének (,,nekik va-
l6bbnak™) itélik meg az olvasott irodalmi miivet, mint a problémacentrikus iro-
dalomtanitasi modellhez illeszkedd direkt szabalyozokat kovetéen megoldott
feladatok utan.

A tanulaselméleti modelliinkhoz illeszkedd direkt szabalyozodkat kovetéen meg-
oldott feladatok utan a tanulok kedvezdbb valaszt adnak az olvasott irodalmi mii
josagara iranyul6 kérdésre, mint a problémacentrikus irodalomtanitdsi modell-
hez illeszked6 direkt szabalyozdkat kovetden megoldott feladatok utan.

4. hipotézis — A szovegértelmezések egyedisége

A tanulaselméleti modelliinkhoz illeszkedd direkt szabalyozdkat nagyobb valo-
szinliséggel koveti a tanuldk egyéni (azaz a tanuldcsoport tobbi megoldasahoz
viszonyitva eltérd) szovegértelmezése, mint a problémacentrikus irodalomtani-
tasi modellhez illeszkedd direkt szabalyozokat.

11.6. Az adatfelvétel eszkoze és modszere

A meglehetdsen komplex kutatasi kérdések megvalaszolasa érdekében az adatfelvételt

hosszl tervezdmunka eldzte meg. Egy olyan 0j eszkdz fejlesztésére volt sziikség, amely a vizs-
galt konstruktumok sokoldalt megragadasat teszi lehetdvé anélkiil, hogy az adatk6z16 tanulo-
kat, tanaraikat vagy iskolaikat tulsagosan megterhelné, ezzel csokkentve a valaszadasi hajlan-
dosagot vagy az adatok mindségét (v6. Horvath, 2004). Egy olyan kb. 20-30 percet igénybe

vevl integralt eszkoz készitése mellett dontottiink, amely egyszerre mitkddik ,,hagyomanyos”™
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kérddivként és a tanulok szamara ismerds feladatlapként, emellett pedig Gnmagaban, egyetlen
kitoltési alkalommal szamolva is alkalmas arra, hogy kivitelezhetd legyen vele a vizsgalathoz
sziikséges pedagogiai kisérlet (A feladatlapokat Id.: 2—3. melléklet).

A tanulok a kérddiveket (feladatlapokat) papiron, tanérai koriilmények kozott toltottek
ki. Bar a tanulokhoz kozvetleniil vagy kozvetve eljuttatott digitalis kérdéiv valasztasa szamos
ponton kdnnyithette volna meg az adatok felvételét és feldolgozasat, az adatok érvényessége €s
megbizhatdsaga érdekében mégis a ,,hagyoményos”, papiralapt eszkdz hasznalata tiint célra-
vezetSbbnek. Igy valt ugyanis biztosithatova az egy tanuldcsoportbdl szarmazo adatok Sssze-
tartozasanak rogzitése €s az is, hogy lehetdleg minden tanuldécsoportbdl nagy valdszintiséggel
megfeleld, az 6sszehasonlithatosagot is lehetdvé tevé mennyiségii kérdodiv érkezzen vissza. Ku-
tatasi kérdéseink természetének szempontjabol kifejezetten elénydsnek itéltiik meg, hogy a ta-
nulok a magyardran megszokott tanulési kérnyezetben valaszoljak meg a kérdéseket, igy az
adatfelvételre minden esetben tanodrai keretek kozott, a magyartanar kollégak kozremiikodésé-
vel keriilt sor. A feladatlapokhoz mellékelt, a kollégakat megszolito kisérélevél (Id. 1. mellék-
let) a bemutatkozas, a kutatas rovid Osszefoglalasa, illetve az adatok kezelésének ismertetése
mellett fontos instrukciokat tartalmazott a kit6ltés kért menetérdl, szabalyair6l is. Mivel a fel-
adatlap — ahogyan az alabbiakban még részletesebben is bemutatjuk — egyben egy pedagogiai
kisérlet eszkozéiil is szolgalt, ezért nagy jelentOséggel birt, hogy az egyes tanuldcsoportokon
beliil az ‘A’ és a ‘B’ jell valtozatot legalabb megkdzelitdleg azonos szamu tanuld toltse ki, €s
az 1s, hogy a kitolték semmiképpen ne ismerhessék meg a masik véltozat tartalmat vagy didk-
tarsuk valaszait. Ez az igény ismét a tandrai és a papiralapu adatfelvételt tette indokoltta.

A feladatlapokon szerepld itemek fejlesztése mintegy két évet vett igénybe. A nagy
mintan valo alkalmazast tobb kisérleti jellegli kiprobalads és mddositas, illetve fokuszcsoportos
beszélgetés eldzte meg. Az adatfelvétel végiil 2022 tavaszan tortént meg.

A kétoldalas feladatlap elsd része minden tanuld szdmara azonos itemeket tartalmaz:
kiilonféle hattérvaltozokra — az irodalom, a nyelvtan €s a matematika tantargy kedvelésére, az
irodalomoéran eldkeriild témak relevancidjara, a miivek személyes hatdsanak tapasztalatara, il-
letve epikus és lirai miivek olvasasaval kapcsolatos szokasokra — vonatkoz6 (Likert-skalak), a
vers jelentésének legmegbizhatdbb forrasara irdnyul6 (feleletvalasztos), valamint Pilinszky Ja-
nos Neégysoros cimli kolteményének kiilonféle aspektusait firtatd (tetszés, adaptivitds, josag,
jelentés) kérdéseket. A masodik rész els6, Nemes Nagy Agnes Didfa cimii versével kapcsolatos

kérdéseket tartalmazo egysége tekintetében eltér a feladatlap két valtozata. Az ‘A’ tipusu val-
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tozat a problémacentrikus irodalomtanitasi modellhez illeszkedd direkt szabalyozokkal ira-
nyitja a tanul6i munkat, a ‘B’ tipusu véltozat pedig az elméleti részben kidolgozott tanulasel-
méleti modell alapjan megfogalmazott direkt szabalyozokat hasznal. Az eltérd feladatokat ko-
vetd, a vers jelentésének rovid megfogalmazasat kérd item mar ismét azonos a két valtozatban,
ahogyan a Négysorossal kapcsolatban feltett kérdések megismétlése és a feladatlapot zard de-
mografiai kérdések is megegyeznek.

A feladatlap segitségével gytijtott adatok tovabbi, a jelen munka keretein tilmutat6 ku-
tatasokat is megalapozhatnak. Dolgozatunkban igy csupan azon adatok elemzését és értelme-
zését végezzik el, amelyek a fent felsorolt kutatasi kérdések megvalaszolasa szempontjabol
relevansnak mutatkoznak.

Az egyes itemeket a megfeleld kutatasi kérdést vizsgalo fejezetekben elemezziik alapo-
sabban, a 5. tdbldzat célja csupan az, hogy attekintést nyujtson a feladatlap itemjeinek megfo-

galmazasarol, az adatfelvétel modszerérdl, illetve a gyijtott adatok tipusarol.

Azon. A feladat szovege Adatfajta | Kérdés 1\;[;::5 !
1 Mennyire igazak Rad az alabbi allitasok! Je-

' 161d X-szel a megfeleld helyen! ) ) i
1A Szeretem az irodalom tantargyat. kvantitativ | Likert intervall.

Az irodalomoérakon eldkeriild témak €s prob-
1.B 1émakorok fontos szerepet jatszanak a sajat | kvantitativ | Likert intervall.
¢letemben is.

1.C Szeretem a nyelvtan tantargyat. kvantitativ | Likert intervall.

Az 6rékon olvasott irodalmi miivek hatdssal
1.D vannak ram (pl. egyéniségemre, vilaglata- | kvantitativ | Likert intervall.
somra, gondolkoddsomra).

1E Szeretem a matematika tantargyat. kvantitativ | Likert intervall.

Az iskolai feladataimtol fliggetlentil, sajat el-
1.F hatarozasombol is rendszeresen olvasok re- | kvantitativ | Likert intervall.
gényeket vagy elbeszéléseket.

Az iskolai feladataimtol fiiggetlentil, sajat el-
1.G hatarozasombol is rendszeresen olvasok ver- | kvantitativ | Likert intervall.
seket.
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Szerinted ki tudja megmondani a legponto-
sabban egy vers jelentését? Karikazd be an-
nak az allitdsnak a betiijelét, amellyel a leg-
inkabb egyetértesz! (Egyetlen valaszt jeldlj!)

kvantitativ

Feleletval.

nominalis

Olvasd el Pilinszky Janos Négysoros cimii
kolteményét, és valaszolj az alabbi kérdé-
sekre!

3.A

Szerinted melyik a vers legfontosabb szava?
Keretezd be a valasztott szot a szovegben!

kvantitativ

Feleletval.

nominalis

3.B

Jelold a megfelelé szam bekarikazasaval,
hogy az alabbi ellentétparok koziil melyik
igaz Réad jobban! Minél inkabb egyetértesz
valamelyik allitassal, annal kozelebbi értéket
karikazz be!

3.B1

Ez a vers NEM tetszik nekem. / Ez a vers tet-
szik nekem.

kvantitativ

Szem.
diff.

intervall.

3.B1.1.

Indokold meg roviden a valaszod! Milyen tu-
lajdonsagai miatt tetszik vagy nem tetszik
Neked a vers?

kvalitativ

nyilt végl

kod. utan
nominalis

3.B2

Ez a vers NEM nekem vald, nem hozzam/ré-
lam sz6l. / Ez a vers nekem vald, személye-
sen hozzam/rélam szol.

kvantitativ

Szem.
diff.

intervall.

3.B2.1.

Indokold meg réviden a valaszod! Milyen tu-
lajdonséagai miatt érzed Neked valonak vagy
nem Neked valonak a verset?

kvalitativ

nyilt végii

kod. utan
nominalis

3.B3

Ezt a verset ROSSZNAK tartom. / Ezt a ver-
set JONAK tartom.

kvantitativ

Szem.
diff.

intervall.

3.B3.1.

Indokold meg roviden a valaszod! Milyen tu-
lajdonsagai miatt tartod jonak vagy rossznak
a verset?

kvalitativ

nyilt végii

kod. utan
nominalis

3.C

Az aldbbi mondatok az imént olvasott vers
harom kiilonb6z6 értelmezési kisérletébol
szarmaznak. Szerinted melyik értelmezés le-
het a legjobb? Karik4zd be a valasztott értel-
mezés betlijelét!

kvantitativ

Feleletval.

nominalis

A4,

Olvasd el Nemes Nagy Agnes Diofa cimii
szerelmes versét, és valaszolj az alabbi kér-
désekre!

113




Miben kiilonbozik szerinted a koltemény az

o .. o | kod. utan
A4.A | eddig tanult szerelmes versektd]? kvalitativ | nyilt végii | . ..
. . R . ,
ALB Szerinted mi a vers legfontosabb gondolata’ kvalitativ | nyilt végii kod.. ‘}t‘f‘n
nominalis
A vers melyik szava (esetleg kifejezése vagy Kod. uts
A4.C | allitasa) fejezi ki szerinted leginkabb ezt a | kvalitativ | nyilt végii | oo, e
gondolatot? nominalis
Mit arul el a koltemény a besz€l6 és a meg- ) .
A4.D |szolitott kapesolatarol? Mi jellemzi ezt a | kvalitativ | nyilt végii kOd'. qte'ln
kapcsolatot? nominalis
Mennyire tartod jonak, helyénvalc’)nak az igy
A4E | iellemezhetd kapesolatot? Allasfoglalasodat | 4 oo oo nyilt végti kod. utan
' roviden indokold is meg! nominalis
Mit jelent szerinted ez a vers? Te hogyan ér- k6d. utn
A4 F | telmeznéd a kdlteményt? kvalitativ | nyilt végl .
nominalis
Jelold a megfeleld szam bekarikazasaval,
hogy az alabbi ellentétparok koziil melyik
igaz Rad jobban! Minél inkabb egyetértesz
A4G | alamelyik allitassal, annal kozelebbi értéket | - - -
karikazz be! (Az allitasok tovabbra is a Didfa
kezdetli versre vonatkoznak.)
Olvasd el az alabbi kolteményt, és valaszolj
BA. | a hozza kapesolodé kérdésekre! - - -
Keress a versben egy olyan dolgot (pl. szo,
allitas stb.), amelyet barhogyan sajat magad- . .
B4A | hoz tudsz kotni! (felidéz valamit, élményed | kvalitativ | nyflt végai | 0%, Utdn
kapcsolddik hozza, megfog stb.)! A valasz- nominalis
tott részlet:
Indokold meg réviden, hogyan kapcsolodik k6d. utn
B4.B Hozzad a valasztott részlet! kvalitativ | nyilt végl L
nominalis
Keress minél tobb olyan szot/kifejezést a
versben, amely az emberre és a didfara is vo- L | kéd. utin
B4.C natkozhat! Folytasd a tdblazatot a példa sze- kvalitativ | nyilt végii nominalis

rint!
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Mit jelent szerinted ez a vers? Te hogyan ér-

o e+ . | kod. utdn
B4.D | telmeznéd a kolteményt? kvalitativ | nyilt végl nominalis
Jelold a megfelelé szam bekarikazasaval,
hogy az alabbi ellentétparok koziil melyik
igaz Rad jobban! Minél inkabb egyetértesz
B4.E | valamelyik allitassal, annal kozelebbi érteket | - - -
karik4zz be! (Az allitasok tovabbra is a Néha
alig lelem magam... kezdeti versre vonat-
koznak.)
Ez a vers NEM tetszik nekem. / Ez a vers tet- Szem
4.G1 | szik nekem. kvantitativ | o intervall.
Ez a vers NEM nekem vald, nem hozzam/r6-
4.G2 lam sz6l. / Ez a vers nekem valo, személye- | kvantitativ ngim intervall.
sen hozzam/rélam szo6l. I
Indokold meg roviden a valaszod! Milyen tu-
4.G2.1 | laidonsagai mia,tt érzed Neked valénak vagy |y oot nyilt végi kod. utan
nem Neked valonak a verset? nominalis
Ezt a verset ROSSZNAK tartom. / Ezt a ver- ..., | Szem. .
4.G3 set JONAK tartom. kvantitativ diff. intervall.
Indokold meg réviden a valaszod! Milyen tu- K6 .
4.G3.1. | lajdonsagai miatt tartod jonak vagy rossznak | kvalitativ | nyilt végii Od'. l%ta.m
a verset? nominalis
A verssel kapcsolatos feladatokat szokatlan-
nak talaltam: soha nem kapok hasonlé fel-
4.G4 adatokat a magyardran / A verssel kapcsola- | kvantitativ g'zfim. intervall.
tos feladatokat ismerdsnek talaltam: gyakran I
kapok hasonl6 feladatokat a magyardran.
A verssel kapcsolatos feladatokat nehéznek S
4.G5 talaltam. / A verssel kapcsolatos feladatokat | kvantitativ d.Zf?m' intervall.
konnylinek talaltam. .
NEM tetszettek a verssel kapcsolatos felada- Szem
4.G6 tok. / Tetszettek a verssel kapcsolatos felada- | kvantitativ diff ' intervall.
tok. '
5. frd be a tablazatba a kért informaciokat! - - -
5.A Nemed (Huzd ala megfelel6 valaszt!) kvantitativ | Feleletval. | nominalis
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5.B Sziiletési éved kvantitativ | nyilt végli | nominalis

5.C Osztalyod (pl. 10.A) kvantitativ | nyilt végli | nominalis

5. tablazat. A feladatlap itemjeinek attekinté bemutatdsa

Az itemek kutatasi kérdésekkel vald kapcsolatat, a kérdések megvalaszolasaban érintett

indikatorokat, valamint az alkalmazott feltar6 és feldolgozé modszereket a 6. tdbldzat foglalja

0ssze.

Tényezo

Indikator

Feltaro és feldol-
g0z0 modszerek

Erintett itemek

A tanuldk explicit és impli-
cit elméletei az irodalmi
szoveg jelentésének miben-
1étével és forrasaval kapcso-
latban

A tanulo valaszai
az attittidskalan, a
feleletvalasztos és
a nyilt végl kérdo-
ivkérdésekre, a va-
laszok konzekvens
volta.

Likert-skala, fele-
letvalasztos keér-
dés, szemantikus
differencialskala,
nyilt végi, rovid
valaszt igényld
kérdések; leird sta-
tatisztika, kvalita-
tiv tartalomelem-
Z€s.

2.,3.B1.1, 3.B2.1,
3.B3.1,,3.C,

A4 F., B4.D,
4G2.1., 4G3.1.

A tanuldk explicit és impli-
cit elméletei a ,nekik
valo”, szdmukra az adapti-
vitas tapasztalatat kinalo
irodalmi mi sajatossagaival
kapcsolatban

A tanulo valaszai
az attitidskalan, a
feleletvalasztos és
a nyilt végli kérdo-
ivkérdésekre, a va-
laszok konzekvens
volta.

Likert-skala, fele-
letvalasztos kér-
dés, szem. diff.
skala, nyilt végi,
rovid valaszt
igényld kérdések;
leiro stat., kvalita-
tiv tartalomelem-
Z€s.

1.A, 1B, 1D, 1F,
1G, 2., 3.B1,,
3.B1.1.,3.B2,
3.B2.1. 3.B3,,
3.B3.1.,,4.F, 4.G1,
4.G2.,4.G2.1,,
4.G3.,4.G3.1,,
4.G6.

A magyar nyelv és irodalom
tantervi ismeretanyaganak
hatasa a tanulok gondolko-
dasara.

A tanulo valaszai
a feleletvalasztos
és nyilt veégl kér-
doivkérdésekre, a
valaszok konzek-
vens volta.

Feleletvalasztos
kérdés, nyilt végi,
rovid valaszt
1génylo kérdés;
leiro statisztika,
kvalitativ tarta-
lomelemzés.

2,3.B1.1.,3.B2.1,,
3.B3.1,,3.C,
A4A,
A4.B, A4.C,
A4.D, A4E, A4F,
B4.A, B4.B, B4.D,
4.G2.1.,4.G3.1.
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A problémacentrikus iroda-
lomtanitasi modellhez és az A4.A, A4.B,
elméleti részben bemutatott Rovid valaszt A4.C, A4.D,
tanuldselméleti koncepcio- | A tanul6 valaszai | igényld nyilt végli | A4.E, A4.F, B4.,
hoz illeszked6 direkt szaba- | a nyilt végii kérdé- | kérdés; B4.A, B4.B, B4.C,
lyozok hasznalatabol fakado | sekre. kvalitativ tarta- B4.D, 4.G1.,
kiilonbségek a tanuldk szo- lomelemzés. 4.G2.,4.G2.1.,
vegértelmezésének egyedi- 4.G3.,4.G3.1.
ségére nézve
A pmb}e,m.acenmkus lr,Oda' Szemantikus diffe-
lomtanitasi modellhez és az ot

s . .| rencial skala, ro-
elméleti részben bemutatott | A tanul6 valaszai L S

. 1 ., cm 1 21s. .| vid valaszt igényl6 | 4.G1.,4G2.,

tanulaselméleti koncepcio- | az attitlidskalan és o1

. 1 , e o1 go 12 kérdés; 4.G2.1., 4.G3,,
hoz illeszkedd direkt szaba- | nyilt végii kérdé- . o

, a1 s , i leiré statisztika, 4.G3.1.,4.G4.,
lyozok haszndlatabol fakado | sekre adott vala- e 1,

s 1o , kiilonbségvizsga- | 4.G5., 4G6.
kiilonbségek a tanuloknak | szok. o
.. lat, kvalitativ tart-
az olvasott szoveggel kap- .
PAARS , alomelemzés.

csolatos attitiidjeikre nézve

6. tablazat. A kutatdsi kérdésekkel kapcsolatos indikatorok, feltaro modszerek és a kapcsolodo itemek

A feldolgozas soran mind az 1165 feladatlap legalabb részben értékelhetonek bizonyult.
Néhany esetben elofordult, hogy a kitoltott feladatlapokon egy-egy item érvényességével kap-
csolatban kérdések (példaul a szemantikus differencialskédlan megadott érték és a hozza kap-
csolddo szoveges indoklas a feladat egyértelmii félreértésérdl arulkodo ellentmondésa) meriil-
tek fel, illetve sok olyan feladatlap is érkezett, amelynek kitdltése kiilonb6z6 mértéki hidnyos-
sdgokat mutat. Ezek feldolgozéasakor azt az elvet kovettiik, hogy minden értékelhetd adatot meg
kell Orizni, tehat a mintabdl azokat az erdsen hianyos feladatlapokat sem zartuk ki, amelyek
legalabb az egyik kutatéasi kérdéslink szempontjabol relevans adatot tartalmaznak. Az egyes
kutatasi kérdések megvalaszolasanal emiatt a minta elemszamanak kisebb eltéréseivel kell

szembestilniink.

11.7. Populacio, mintavétel, minta

A kapott kutatasi eredményeinket a 14—18 éves magyar gimnaziumi tanulok alapsoka-
sadgara szandékozunk altalanositani. Vizsgalatunkkal ugyanakkor fel kivanjuk vetni az eredmé-
nyek szélesebb korii érvényességének lehetdségét is. Az alapsokasagként meghatarozott €let-
kori intervallumnak az adatfelvétel idején a 8—11. évfolyam tanuléi feleltek meg. Mivel az adat-

felvétel jelentds részben a tanév utolséd heteiben zajlott, a végzds évfolyamok mar nem voltak
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elérhetdk az iskoldkban. Nincs okunk ugyanakkor feltételezni, hogy a mintaba kertilt tanulo-
csoportok e tanév végi allapota jelentds kiillonbséget mutatna ugyanezen csoportok néhany ho-
nappal késobbi (példaul a kovetkezo tanév eleji) helyzetével, amikor az érintett tanulok mar a
9-12. évfolyamba jarnak.

A mintavétel soran torekedtiink a reprezentativitas kialakitasara, a kikiildott felkérések
cimzettjeit véletlenszerl kivalasztas utjan hatdroztuk meg, tudatosan figyelve a foldrajzi elhe-
lyezkedés szerinti rétegzésre. A megszolitott intézményeket arra kértiik, hogy lehetdleg tobb
évfolyam tanuldcsoportjai is toltsék ki a feladatlapokat, amivel igy automatikusan megvalosul-
hat az ¢letkor szerinti rétegzés kovetelménye is. Kozépiskolaink talterheltségét is mutatja, hogy
¢ hagyomanyos uton torténd, modszertani szempontbol legelénydsebbnek mutatkozé megke-
resésre egyetlen valasz sem érkezett. A mintaban szerepld tanuldkhoz igy kozvetlen vagy koz-

188 sikeriilt eljutni. Megitélésiink szerint ugyan ez a

vetett személyes kapcsolatokon keresztii
kényszerii eljards annak ellenére sem 4ssa ald a reprezentativitds iranti igénylinket, hogy a f6-
varosi és a kelet-magyarorszagi intézmények mellett a nyugat-magyarorszagi iskolak alulrep-
rezentaltak maradtak, az anomalia enyhitése céljabol jelentésen megndveltiik a minta eredetileg
tervezett elemszamat (vo. Falus, 2004; Babbie, 2008).

A kérdoiveket két, egy fovarosi és egy vidéki technikum néhany tanuldcsoportjaban is
felvettiik, ezzel lehetové téve annak vizsgalatat, mutat-e kiilonbséget a két iskolatipus kutata-
sunk témaja szempontjabol. A gimnaziumi és a technikumi tanulményokat végzd csoportokat
ugyanakkor nem minden esetben tartottuk sziikségesnek elkiiloniteni a mintaban, hiszen a tech-
nikum kozismereti tantargyait a két iskolatipusban ugyanazon (gimnaziumi) kerettanterv sze-
rint tanuljak.

A mintaba 6sszesen 14 iskola 49 tanuldcsoportjanak 1165 tanuloja kertilt, ebbdl 981 {6
gimnéziumi, 184 {6 tanul6 technikumi tanuld.

A 14 iskola koziil 6t fovarosi és kilenc vidéki. A vidéki intézmények foldrajzi eloszlasa
a kovetkezoképpen alakult: Borsod-Abatj-Zemplén megyébdl egy, Heves megyébdl két, Jasz-
Nagykun-Szolnok megyébd6l harom, Komarom-Esztergom megyébdl egy, valamint Pest me-
gyebdl két iskola. A részt vevd tanulocsoportok és a tanulok szdma szerint a kdvetkezd eloszlast

koveti: A févarosban 18 tanuldcsoportbol 461 tanuld, vidéken 31 tanuldcsoportbol 704 tanulod:

8 Az intézmények tulterheltségére vonatkozo feltételezést latszik igazolni az is, hogy a személyes kapcsolatokon
keresztiil torténd megkeresések egy jelentOs része sem vezetett végiil a feladatlapok kitdltéséhez. A megkeresések
visszautasitdsanak indoklasaban az altalanos talterheltség mellett visszatérd elem volt az adatfelvétel id6pontjanak
szerencsétlen megvalasztasa (aprilistol juniusig terjedd idészak), valamint az is, hogy szdmtalan hasonld kutatési
megkeresés érkezik az iskolaba.
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Borsod-Abatj-Zemplén megyében 3 tanuldcsoportbdl 40 tanuld, Heves megyében 8 tanuldcso-
portbol 178 tanuld, Jasz-Nagykun-Szolnok megyében 8 tanuldcsoportbol 218 tanuld, Koma-
rom-Esztergom megyében 3 tanuldcsoportbdl 53 tanuld és Pest megyében 9 tanuldcsoportbol

215 tanulo.

A tanulok szdmanak f6ldrajzi eloszlasat az 1. abra szemlélteti.

Pest megye
19%

Budapest

Komarom-
37%

Esztergom
megye
6%

Jasz-Nagykun-
Szolnok megye

16% Borsod-Abalj-

Zemplén
Heves megye megye
16% 6%

1. abra. A részt vevo tanulok szamanak foldrajzi eloszlasa

Az adatk6z16 tanulok nemek szerinti megoszlasa — ahogyan a 2. dbrardl is leolvashatd

— kiegyenlitett volt: 581 lany és 544 fiu toltotte ki a feladatlapot, 40 f6 nem adott valaszt erre a

demografiai kérdésre.

nincs adat

3%

fidk
47%

lanyok
50%

2. abra. A részt vevo tanulok nemek szerinti megoszlasa

Mint emlitettiik, a feladatlapot kit6lté tanulocsoportok a 8—11. évfolyambol keriiltek ki.

Mig a 9—11. évfolyamon tanuldk viszonylag kiegyenlitett aranyban keriiltek a mintdba, addig a
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8. évfolyam esetében alulreprezentaltsaggal kell szamolnunk az adatok értékelésénél. A 8. év-

folyambol két tanuldéesoport 57 tanuldja, a 9. évfolyambol 17 tanuldcsoport 442 tanuloja, a 10.

¢vfolyambol 17 tanuldcsoport 366 tanulodja, a 11. évfolyambol pedig 13 tanuldcsoport 300 ta-

nuldja szerepelt a mintdban. A 3. dbra ezt az aranyt a részt vevo tanulok sziiletési évszadmanak

Osszefliggésében mutatja.

2008 2003
2%

2007 2%
13%

2006
30%

2004
22%

2005
31%

3. abra. A részt vevd tanulok sziiletési évszam szerinti megoszlasa

A teljes minta legfontosabb adatait a 7. tdbldzat foglalja 6ssze attekintheté formaban.

£ | g w4l o

< R v o Q| O

iskola | iskolatipus févaros/megye E g 2 % = 2| 3

S| = S| < | m

N3 c

. o Budapest 9| 31| 16| 14| 1|17|14
1.iskola | gimnazium

Budapest 101 23| 8|15|- |12|11

Budapest 9132] 32| 0|]- |17|15

Budapest 9/30] 30| O|- |16] 14

. o Budapest 101 29| 29| 0|- | 13|16
2.iskola | gimnazium

Budapest 10| 32| 32| 0|- |16|16

Budapest 111 32| 32| 0|- |16|16

Budapest 111 29| 29| 0|- | 13|16

Budapest 9126| 0]26|- |15/ 11

. S Budapest 101 31| 0]31|- |15|16
3.iskola | gimnazium

Budapest 101 24| 0]24|- |10|14

Budapest 11129| 0]29|- |15|14

Budapest 9/30] 10| 20|- |15]|15

4 iskola | technikum Budapest 9124 4113 71113

Budapest 9] 28| 10| 12| 6]18| 10

Budapest 10] 17] 3|11 3| 9| 8
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. . Budapest 9] 7] 1| 6]- 3| 4
5.iskola | gimnazium

Budapest 10 7| 0] 7|- 41 3

Borsod-Abatj-Zemplén megye 9/16| 7| 8| 1| 8| 8

6.iskola |gimnazium | Borsod-Abatj-Zemplén megye | 10| 8| 5| 2| 1| 4| 4

Borsod-Abatj-Zemplén megye | 11| 16| 4| 10| 2| 8| 8

Heves megye 101 31| 17| 14|- | 15|16

7.iskola | gimnazium | Heves megye 101 22| 7]15|- [11|11

Heves megye 111 20| 12| 8|- 10|10

Heves megye 9/26| 15(11|- | 13|13

Heves megye 101 15| 212 1] 6| 9

8.iskola | gimnazium | Heves megye 10/ 19| 7]/11] 1]10] 9

Heves megye 11119 8|10| 1|11] 8

Heves megye 11126 9|16 1|14]12

Jasz-Nagykun-Szolnok 9129] 6]21] 21415

9.iskola |technikum | Jasz-Nagykun-Szolnok 9| 29| 13| 14| 2|14|15

Jasz-Nagykun-Szolnok 11|27 8]19|- |13|14

Jasz-Nagykun-Szolnok 91 29| 5|/24|- |11)|18

10. iskola | gimnazium | Jsz-Nagykun-Szolnok 101 25| 5[20|- [16] 9

Jasz-Nagykun-Szolnok 11/ 29| 10| 18| 1| 15|14

. S Jasz-Nagykun-Szolnok 10/ 26| 8]16| 2]13|13
11. iskola |gimnazium

Jasz-Nagykun-Szolnok 11124 9]13| 2]12|12

Komarom-Esztergom megye 9/16| 16| O]- 9| 7

12. iskola |gimnazium | Komarom-Esztergom megye 10| 24| 24| 0|- 12|12

Komarom-Esztergom megye 11| 13| 13| 0|- 71 6

Pest megye 81 28| 13| 15(- |14|14

13.iskola | gimnazium Pest megye 8129| 15(/14|- | 14|15

Pest megye 9132] 12| 20|- | 16|16

Pest megye 111 22| 16| 5| 1]12|10

Pest megye 9131] 15|/15] 1]16/| 15

Pest megye 9126| 9|15| 2|14|12

14. iskola | gimnazium |Pest megye 100 25| 13| 11| 1]13|12

Pest megye 10| 8| 2| 6]- 4| 4

Pest megye 11114 3]10| 1| 7| 7

7. tablazat. A mintaba keriilt tanulocsoportok legfontosabb adatai

11.8. Etikai megfontolasok

A feladatlapok tervezése, az adatok felvétele és feldolgozasa, valamint az eredmények
kozlése soran is szem eldtt tartottuk a kutatassal szemben tamasztott etikai kovetelményeket.

Az intézményvezetok és a pedagogusok szivességbol, onkéntesen vallaltak a kutatasban torténd
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részvételt. A tanulok ugyan a fentebb részletezett modszertani megfontolasok miatt tanorai ke-
retek kozott talalkoztak a feladatlapokkal, semmilyen hatrany nem érhette azokat, akik nem
kivantak a kérdésekre valaszolni. A részben értékelhetetlen feladatlapok kérdését mar szova
tettiik, illetve a megfeleld helyen ismét tematizaljuk. A részvételt teljes mértékben megtagado
azon tanuldk szamarol nincs adatunk, akiknek a feladatlapja nem érkezett vissza.

A kutatéds soran nem gyjtottiink érzékeny vagy egy adott tanul6 személyének azonosi-
tasat lehetdvé tevo adatokat. A feladatlapokat a tanulok anonim moédon toltotték ki, a demogra-
fiai adatok koziil csupan a nem, a sziiletési évszam, illetve a tanuldcsoport (osztaly) megadasat
kértiik. Az utobbira (osztaly), valamint az ugyancsak ideiglenesen nyilvantartott intézmény-
névre pusztan az egy iskolabol és egy tanuldcsoportbdl érkezd adatok Gsszetartozasanak meg-
Orzése érdekében volt sziikség, a publikacidé soran az adatokat nem rendeljiik konkrét intéz-
ményhez vagy annak konkrét tanuldcsoportjahoz.

Néhany esetben a tanulok a kértnél tobb adatot adtak meg, példaul felirtdk a neviiket,
vagy megadtak sziiletésiik teljes daitumat. Ilyenkor gondoskodtunk az érintett feladatlapok ano-
nimizalasarol.

A fenti elveket a feladatlapokhoz mellékelt kisérdlevél is 6sszefoglalta (Id. 1. melléklet).

11.9. Az empirikus kutatast bemutato fejezetek felépitése

A kovetkezo fejezetek a fenti kutatési kérdésekre keresnek valaszt a feladatlapokon fel-
vett adatok elemzésével. E fejezet, amely a kutatas altalanos bemutatéasat tlizte ki célul, eltekin-
tett a feladatlap itemjeinek alapos elemzésétdl és a hipotézisellendrzés céljabol valasztott mod-
szertani stratégiak részletezését6l. A jobb attekinthetség érdekében ezeket a feladatokat is a
konkrét problémakorok targyalasa részeként végezziik el. A kérdések megvalaszolasdhoz sziik-
séges fogalmak konceptualizalasa és operacionalizalasa elengedhetetlenné teszi tovabba, hogy
a fejezetek elején roviden hivatkozunk az elméleti részben kidolgozott koncepciora. Ezt kove-

cyey

laszolasara.
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12. Gimnaziumi tanulok elméletei az irodalmi szoveg jelentésérol

12.1. Kutatasi kérdés, hipotézisek

A jelentés mibenlétérdl €s forrasarol alkotott tudatosult vagy implicit médon miikodo
tanuloi elképzelések rendszere — ahogyan a kapcsolodo elméleti fejezetben kimutattuk — olyan
indirekt szabalyozoként ragadhaté meg, amely meghatarozé méodon vesz részt a személyes ér-
telmezés megkonstrudlasaban, s6t mar azt donté mértékben befolyasolja, ahogyan a tanul6 ol-
vasni kezdi a szoveget. Az 6ndllo, egyéni szOveginterpretacido optimalis megkonstrualddasat
tamogat6 tanulasi kornyezet sajatsagait kutatva igy megkeriilhetetlen feladat, hogy képet kap-
junk arrdl, milyen eléfeltevésekkel kezdenek a tanuldk egy irodalmi mi értelmezésébe. A ta-
nulok jelentésre vonatkozo elméleteivel kapcsolatban tehat a kovetkezd kutatasi kérdéseket fo-

galmaztuk meg:

a. Honnan szarmaztatjak a tanulok az irodalmi széveg jelentését?

b. Miben all az irodalmi szoveg jelentése a tanulok szerint?

A két, egymastol aligha fiiggetlen kutatasi kérdéssel kapcsolatban a szakirodalom és

sajat gyakorlati tapasztalataink alapjan az alabbi hipotéziseket allitjuk fel:

a. A gimnaziumi tanulok tobbségének szovegértelmezését egy olyan elmélet hatdrozza
meg, amely a jelentést az irodalmi mi szerzgjétdl, illetve a szoveg €s az irodalmon ki-
viili valosag megfeleltetésébdl szarmaztatja, egy, a miivon kiviil allo tudat szdndékara

vezeti vissza.
b. A gimnaziumi tanulok tobbségének szovegértelmezését egy olyan elmélet hatarozza

meg, amely az irodalmi mi jelentését levalaszthatonak tartja a szovegrol, és igy egy

parafrazissal visszaadhaté mondanivaloként, tanulsagként azonositja.
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12.2. Médszertani eljarasok

A kutatési kérdés megvalaszolasat a feladatlap alabbi itemjeire érkezett adatok elemzé-
sétdl varjuk:

- (2.) Szerinted ki tudja megmondani a legpontosabban egy vers jelentését? Karikazd be
annak az allitdsnak a betiijelét, amellyel a leginkabb egyetértesz! (Egyetlen valaszt je-
1613!)

A. Barki megfejtheti a vers jelentését, aki mar maga is atélte a versben meg-
fogalmazott érzést, vagy foglalkoztatja a vers mondanivaloja.

B. 4 vers jelentését a legpontosabban egy olyan szakember (pl. irodalom-
torténész, tanar) tudja meghatarozni, akinek sok ismerete van, és meg
tudja fejteni a vers utaldsait.

C. Szerintem a verseknek nincs egyetlen pontos jelentése. Akdr minden ol-
vasds soran mas-mas érvényes jelentés sziilethet.

D. Maga a kélté hatarozhatja meg a legpontosabban verse jelentését, hi-
szen O tudja igazan, mire gondolt.

- (3.c) Az alabbi mondatok az imént olvasott vers harom kiilonb6zo értelmezési kisérle-
tébdl szdrmaznak. Szerinted melyik értelmezés lehet a legjobb? Karikazd be a valasztott
értelmezés betiijelét!

A. Pilinszky Janos egy interjuban vallott arrdl, hogy amikor felesége el-
hagyta, égve hagyta a lampat, és a Négysorosban az ezutdn atélt magany
és félelem érzesét orokitette meg. Az elhagyottsag Krisztus elhagyottsa-
gat és kereszthalalat juttatta eszébe (,,alvo szegek”, ,,ma ontjak vére-
met”), hiszen a kozelgo valoperre is egyfajta, megsemmisiiléskeént, ,, vér-
ontdskent” gondol...

B. A vers a modern ember maganyarol szol. A modern kor mindeniitt har-
sogo hirdetéseit, reklamait és informacioaradatat a plakat jelképezi a
szovegben. A technika korszerti vivmanyai kozott azonban sokszor éppen
az ember, az ember egyénisége veszik el. Ezt szimbolizalja a koltemény-
ben a szépen kivilagitott, de iires folyoso...

C. A vers tobb pontjan is megfigyelheto a hiany és a jelenlét sajatos kettos-
sege. Jo példa erre a plakatmagany fonév. A szokatlan szoosszetétel elo-
tagjat (a plakatot) ugyanis egy mar nem jelenlévo személy ,,magara ha-
gyott” iizeneteként, kozléseként hatarozhatjuk meg, a magany pedig egy
masik személynek a jelenlévo ember szamara megmutatkozo hianyat je-
lentheti. A harmadik sor égve hagyott villanya hasonloképpen utalhat
egyszerre a masik (multbeli) jelenlétére és hidanydra is...

- (A4.F =B.D) Mit jelent szerinted ez a vers? Te hogyan értelmeznéd a kdlteményt?
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A kutatési kérdést tobb 1épcsdben valaszoljuk meg. Elsé 1épésként a 2. item feleletva-
lasztos feladatara adott valaszokat vizsgaljuk. Ez az item a jelentés forrasara vonatkozo explicit
allitdsokat tartalmaz. Masodik 1épésként a 3.c item ugyancsak feleletvalasztds kérdésére érke-
zett valaszokat elemezziik. A tanuldk itt egy konkrét szovegnek, Pilinszky Janos Négysoros
cimi rovid kolteményének a felajanlott értelmezéseirdl dontenek. Mig tehat a 2. item direkt
modon kérdez ra a tanulok altal képviselt jelentéselméletre, a 3.c item indirekt kérdéivkérdés-
nek tekinthetd (vo. Horvath, 2004). A harmadik 1épés a feladatlapok fent idézett nyilt végi
kérdésére (A4.F ¢és B.D) adott rovid szoveges valaszok tartalomelemzése, amely sordn a tanulok
jelentéssel kapcsolatos elméleti elofeltevéseinek gyakorlati miikodésiik kozben keressiik a nyo-
mat. A harom feladattipusra érkezett valaszok dsszehasonlité elemzése végiil azt a sajatosan
konstruktivista megkozelitést is lehetové teszi, amely az explicit iskolai tudas statusat, megér-
tését, lehorgonyzottsagat kivanja megragadni: vajon a 2. vagy a 3. feladatban adott valaszok,
tehat a tanult vagy egy teszten ,,vallott” jelentéselméletek milyen mértékben jelzik eldre a ta-
nul6 6nallé gondolkodasat egy irodalmi szoveg jelentésével kapcsolatban?

Az adatgytijtés haromlépcsds technikdjaval a modszertani triangulacio, azon beliil is a
modszerek kozotti triangulacid elvét kovetjiik, hiszen az adatfelvétel eredményeképpen tobb,
esetiinkben kvantitativ és kvalitativ mddszer révén jutunk egymassal dsszehasonlithatd adatok-

hoz (v6. Santha, 2015).

12.3. A feleletvalasztos kérdésekre adott valaszok elemzése

A 2. item fentebb idézett négy valasztasi lehetosége egy-egy jellegzetes, az elméleti
fejezetekben is érintett jelentéselméletet ir koriil. Az ‘A’ jelli valasz az irodalmi mii témajat
(érzést, mondanivaldt) emeli ki, a ‘B’ a szoveg elsddleges kontextusanak rekonstrualasat hang-
stlyozza, a ‘C’ lehetdség egyfeldl tagadja az egyetlen érvényes jelentés meglétét, masfeldl a
jelentés megkonstrualodasat a mindenkori olvasashoz koéti, a ‘D’ jelli valasz pedig a ‘B’ egy-
fajta valtozataként magat a szerzOt, a szerz0 eredeti szandékat teszi meg az érvényes jelentés
forrasava.

A 2. itemre érkezett valaszok a 4. abran lathaté modon oszlanak meg:
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Szerinted ki tudja megmondani a legpontosabban egy vers jelentését?

700 633

600
500
400
287
300

200

4. dbra. A 2. itemre érkezett valaszok megoszildsa

A tematikus érdekeltségii elméletet (‘A jelii valasz) tehat 190 £6, a mintaban (n=1165)
szerepld tanulok 16,3%-a , az els6dleges kontextus szakértdi helyreallitasat (‘B’ jelli valasz) 48
jelti valasz) 663 tanulo, azaz a minta 54,33%-a, a szerz6 kompetencidjat hangstulyozoé elgondo-
last (‘D’ jelt valasz) pedig 287 {6, a teljes minta 24,63%-a valasztotta. A valaszok megoszla-
sabol tehat arra kovetkeztethetiink, hogy a magyar gimnaziumi osztalytermekben — explicit
formaban kifejtve — leginkabb egy olyan, az e dolgozat keretében kidolgozott koncepcidhoz is
jol illeszkedd jelentéselmélettel talalkoznak a tanuldk, amely nem feltételez egyetlen érvényes
jelentést, hanem a jelentésre az olvasas soran megképzddoé személyes konstrukcioként tekint.
A szakmai konszenzussal legjobban 6sszeegyeztethetd valasz akar optimizmusra is okot add
kiemelkedd aranya mellett azonban mar ezen a ponton fel kell figyelniink a ‘D’ valasz markans
jelenlétére. A tanulok csaknem negyede (amennyiben a ‘B’ jelii, szintén az elsddleges kontextus
szerepét hangstlyozo lehetdséget valasztokat is hozzaszamoljuk, 28,75%-a) explicit forméaban
megfogalmazva is a szerzdi szandékkal azonositja a mii jelentését. Ez utobbi ardnyt még abban
az esetben is rendkiviil kedvezdtlennek konyvelhetnénk el, ha a kérdés megvalaszolasara csu-
pan ez az egy item allna a rendelkezésiinkre, és nem arnyalhatnank a képet a feladatlap tobbi
elemének segitségével.

A 3.c item Pilinszky Janos Négysoros cimii kolteményének jelentésével kapcsolatban
fogalmaz meg kérdést. A felkinalt harom értelmezésrészlet kozotti valasztast mar egy olyan
dontésként értékelhetjiik, amely a 2. item altal vizsgalt explicit tudas bizonyos fokt alkalmaza-
sat varja el. Az ‘A’ jell valasz a kolto sajat versével kapcsolatos nyilatkozatat foglalja 6ssze
(az interju forrasa: Pilinszky, 1994), tehat a 2. item ‘D’ (esetleg ‘B’) valaszaval all 6sszhangban.
A ‘B’ lehetdség egy jellegzetes problémakodzpontu, tematikus olvasat kdrvonalait vazolja fel:
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az els6 mondat pontosan kijeldli a vers témajat (a modern ember magénya), a tovabbi allitasok
pedig mar e probléma feldl kozelitik meg a szoveg motivumait. Ez az értelmezés a 2. item ‘A’
valaszanak feleltethetd meg. A ‘C’ jelli interpretacio nem hatarozza meg a szoveg témajat, pusz-
tan egy nyelvi jellegi megfigyelést k6zol, a hiany ¢€s a jelenlét jelentésmozzanatanak meghata-
rozd szerepére utal. A masik két értelmezéssel szemben ez a valasz nem 1ép fel a ,,megfejtés”
igényével, nyitva hagyja a jelentést. Ezt fejezik ki a feltételes modban allo igék (jelentheti,
utalhat) is. A ‘C’ valasz mindezek miatt tehat a 2. item ‘C’ jelt valaszlehetéségével rokonithato.

A 3.c itemre érkezett valaszok a kdvetkez6 modon oszlanak meg:

Szerinted melyik értelmezés lehet a legjobb?
600

489
500

396
400
300 256

200

100
24
0 |
A B C n.a.

5. abra. A 3.C itemre érkezett valaszok megoszlasa

Az 5. abran lathaté adatsort elemezve azt tapasztaljuk, hogy a konkrét szoveg kapcsan
meghozott dontés soran ugyan tovabbra is tobbségben vannak a jelentést nem lezaro interpre-
tacio részletét (‘C’ jelii lehetdség) valasztod tanuldk (489 6, a teljes minta 41,97%-a), aranyuk
azonban jelentdés mértékben csokkent. Ezzel parhuzamosan 24,63%-r6l (vagy 28,75%-16l)
33,99%-ra emelkedett a szerzdi szandék rekonstrualasat kivalasztok aranya (396 f6), a problé-
macentrikus olvasatot preferald tanuloké pedig 16,3%-161 21,97%-ra (256 f6).

Az adatokat értékelve tudatositanunk kell azt az aligha kikiisz6bdlhetd modszertani ano-
maliat is, hogy az egymas kozelében 1évo itemek torzithatjak egymas eredményeit. A 2. itemre
adott valasszal a tanulé valamilyen mértékben még akkor is elkotelezddik a valasztott elmélet
mellett, ha a véleménye a ,,valdosagban” nem is teljesen kiforrott. Van ra esély, hogy a tanul6 a
3.c item kindlta lehetdségek koziil — felismerve a valaszok dsszetartozasat — mar tudatosan a
koréabbi valaszaval 6sszhangban allot valasztja. A kérdéssor dsszeallitasakor kovettiik a szak-
irodalomban megfogalmazott tandcsot, amikor e két item sorrendjét ugy hatdroztuk meg, hogy

az altalanos tartalmt kérdés megel6zi a konkrétabb feladatot (Horvath, 2004).
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Kérdésiink szempontjabol nem csupan e két beszédes adatsor tlinik meglehetdsen tanul-
sagosnak, hanem legaldbb annyira az is, ahogyan a két itemre érkezett valaszok egymashoz
viszonyulnak. Okkal varhatnank ugyanis, hogy a két feladat imént jellemzett médon kapcso-
16d6 elemeinek (szerzdi, problémacentrikus, nyitott jelentéselméletek és értelmezések) Gssze-
tartozasa a tanulok valaszaiban is érvényesiil. Az adatok — ahogyan a 8. tabldzat is mutatja —

korantsem ezt a tendenciat tiikkrozik.

Kereszttabla (2. item / 3.c item)
3.citem B
dsszesen
A B C
0 0 3 4 7

A 68 48 71 190

2 item | B 1 12 14 21 48
C 13 215 127 278 633

D 7 101 64 115 287
6sszesen 24 396 256 489 1165

8. tablazat. A 2. item ‘A’, ‘B’, ‘C’ és ‘D’ vdlaszlehetdségét valaszto tanulok valaszainak megoszidsa a 3.c itemen

Beszédes ebbdl a szempontbol a 6. dbra is, amely ugyanezen Osszefiiggés szazalékos

aranyat jeleniti meg.

A 2. item 'A' vélaszai A 2. item 'B' valaszai

50,00 50,00
45,00 45,00
40,00 35,79

37,37 40,00
35,00 35,00 2017
30,00 25,26 30,00 25,00
25,00 25,00
20,00 20,00
15,00 15,00
10,00 10,00
5,00 1,58 5,00 2,08
0,00 — —
A B C n.a. A B C

43,75

0,00
n.a.

A 2. item 'C' valaszai A 2. item 'D' valaszai

50,00 50,00
43,92 -
45,00 45,00 40,07

w2 s o

30,00 30,00

25,00 20,06 25,00 22,30

20,00 20,00

15,00 15,00

10,00 10,00
5,00 2,05 5,00 2,44
0,00 — 0,00 -

A B c A B c

n.a. n.a.

6. abra. A 2. item egyes opcidit jeldld tanulok valasztasainak szazalékos aranya a
3.c item valaszlehetdségei kézott

128



A 2. itemre adott valasz még a lehetséges elkotelezddés emlitett hatasa ellenére sem
jelzi eldre a gyakorlatiasabb 3.c itemre adott valaszokat. Arulkodé példaul, hogy a 2. item ‘C’
(a jelentés nyitottsaga) valaszat adé részmintaban (n=633) csaknem ugyanakkora az ardnya a
3.c item szerzOi szandékra hivatkozo valaszlehetdségét (‘A valasz) megjeloloknek (215 6,
33,97%), mint a 2. item ‘D’ valaszat ad6 részmintaban (n=287), amelyben ez az arany 35,19%
(101 £6). Es forditva: a 2. item ‘D’ jelii valaszat ado részmintaban (n=287) csaknem ugyanak-

crer

(115 16, 40,07%), mint a 2. item ‘C’ valaszat ad6 részmintaban (n=633), amelyben ez az arany
43,92% (278 10).

A két item segitségével felvett adatok elemzése tehat mar ezen a ponton arra enged
kovetkeztetni, hogy a tanuldk a mii jelentésével kapcsolatos elméleti tudasa egyfeldl meglehe-
tdsen heterogén, hiszen jol érzékelhetden tobbféle elmélet ¢l egymds mellett, masfel6l azonban
bizonytalan statusu tudas, ugyanis — mint lattuk — az elméleti jellegii allasfoglalés alig vezetett
a valasztott elmélettel 6sszhangban alloé gyakorlati dontéshez. Az adatok tiikrében feltételez-
hetd, hogy a tanuldk a kérddivkérdésre valaszolva fel tudtak idézni valamit a tantermi gyakor-
latbol, ami eligazitotta 6ket a dontésben. Elképzelhetd, hogy a tanar felhivta tanitvanyai figyel-
mét arra, hogy a miiveknek nincs egyetlen érvényes jelentése, vagy a pedagdgus épp a szerzoi
életrajzbol kiindulva szokta magyarazni a szovegeket. Ezek az elméletek azonban aligha tekint-
het6k jol megértett, lehorgonyzott, a kdzvetleniil az elméletre magara rakérdezé tesztfeladato-

kon tul is el6hivhat6 és alkalmazott tudasnak.

12.4. A nyilt végii kérdésekre adott valaszok elemzése

A jelentéselmeéletek vizsgalatanak harmadik 1épéseként a tanuldk nyilt végii kérdésekre
(A4.F és B4.D jeli itemek) adott valaszait vizsgaltuk tartalomelemzéssel. A tartalomelemzést
a MAXQDA 2022 nevii szoftver segitségével végeztiik.

Hangsulyozzuk, a tartalomelemzés nem a tanuloi valaszok rendkiviil széles skalan
mozgo tartalmi mindségére, szakmai szinvonalara, kidolgozottsagara vagy a mogottiik érzékel-
hetd, ugyancsak igen valtozatos szintet mutatd egylittmiikodési készségre iranyult, hanem ki-
zarolag a valaszokban implicit modon megmutatkozo jelentéselmélet aspektusaira, tehat a ku-
tatasi problémaként is megfogalmazott két kérdésre: Honnan szarmaztatjak a tanuldk az iro-
dalmi szoveg jelentését? Miben 4ll az irodalmi szoveg jelentése a tanulok szerint? Az aldbbi

két valasz tehat példaul annak ellenére ugyanabba a kategoriaba sorolhato, hogy koztiik jelentds
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mindségbeli kiilonbségek is vannak. A jelentést ugyanis mindkét idézett tanuld a szerzotol, a
szerzd szandékatol szarmaztatja, emellett a jelentésre a versben rogzitett koriilmények egyfajta

parafrazisaként tekint:

,»A kolto kapcsolatat jellemzi ez a vers, lelkitarsat Ggy jellemzi, mint egy diofat, kap-
csolatukat, pedig, mint egy ember €s egy novény kapcsolatat, akit néha a diofa éltet,

maskor pedig a diofat élteti.” (vidéki gimnazium 17 éves tanuloja)

,»A koltd kifejezi az érzéseit a szeretdjének.” (vidéki gimnazium 18 éves tanuldja)

A tartalomelemzés soran a Glaser és Strauss nevéhez kot6do (vo. Santha, 2009) Groun-
ded Theory (megalapozott elmélet) modszertani elvei szerint jartunk el. Ez természetesen nem
azt jelenti, hogy minden elméleti el6feltevést nélkiilozve lattunk volna neki a kodolasnak, hi-
szen disszertacionk elméleti fejezetei mar egy csaknem kész teoretikus koncepcié kontextusat
vazoltak fel az empirikus kutatds szamara. Ebbdl az elméleti keretbdl szarmaztak példaul az
imént ismertetett feleletvalasztds kérdések megeldlegezett kategoriai is. A tartalomelemzésnél
viszont nem ezekbdl a kategoridkbodl indultunk ki, hanem eldbb nyilt kodolassal rendeltiink
koédokat az egyes szovegrészletekhez, majd az igy kapott kategoéridkat elemezve tartuk fel a
koztiik 1évo Osszefiiggéseket (axialis kodolas), hogy az eredményiil kapott — és az adatokbol
szarmazé elméletet tiikr6z6 — kategodriarendszert tegylik végiil sszehasonlithatéva kiindulo
elméleti eldfeltevéseinkkel, illetve az empirikus kutatas korabbi 1épései sordn kapott eredmé-
nyekkel (szelektiv kodolas, vo. Santha, 2009).

A kodolas objektivitasat a kategoridk a lehetd legnagyobb pontossagra torekvé megha-
tarozasa, illetve a folyamat atlathatdsaga biztositja. A tartalomelemzés eredményeinek reliabi-
litdsat a kodolas megismétlésével (intrakddolas) alakitottuk ki (v6. Santha, 2015). A validitas
biztositéka egyfeldl az empirikus kutatas mély elméleti bedgyazottsaga, masfeldl pedig a vizs-
galat soran kovetett — korabban mar emlitett — triangulécios technika. A kérddiv kvantitativ
modon feldolgozhato zart végli itemjeinek, valamint a kvalitativ tartalomelemzésre lehetdséget
ado nyilt végli kérdéseinek egylittese olyan modszertani triangulacioként hatarozhatdé meg,
amely egymassal dsszehasonlithatd, kongruens vagy inkongruens adatsorozatokat eredménye-

zett (vo. Santha, 2009; Santha, 2015).
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12.4.1. Nyilt kodolas

A nyilt kodolas eredményeképpen a kdvetkezo kategoridk valtak elkiilonithetové a ta-
nulok valaszaiban: szerzéiség, szovegen kiviili valosag, témamegjelolés, parafrdzis, allegorikus
olvasat, tanulsag, hatas az olvasora, nyelvi jelenség, személyes olvasat, jelentés és értelmezés
szétvalasztasa.
lentését explicit formaban a szerzdi szandékkal azonositjak. Az igy kodolt valaszok tehat tar-
talmazzak a koltd, az ird, a szerzd, a Nemes Nagy Agnes, az alkoté kifejezések egyikét, és leg-
alabb egy arra utalé megfogalmazast, hogy a valaszad6 a kolteményt a szerz6i szandék (gon-
dolat, érzés, mondanivald, lizenet stb.) megnyilatkozasanak tartja. Jellegzetes nyelvi elemei
ezeknek a valaszoknak tobbek kozott a kifejezi, a bemutatja, a jellemzi, az elmondja, az dbrd-
zolja, az (arrdl) ir, a probdlja/akarja leirni, bemutatni stb. igék és szokapcsolatok.

A szovegen kiviili valosag kddot azok a valaszok kaptak, amelyek a vers értelmezése
soran a mu allitasait az irodalmon kiviili vilag (,,valosdg”) elemeivel feleltetik meg, feltételezve
egy konkrét személyt vagy koriilményt, akire vagy amire a megnyilatkozasok igazak. Az értel-
mez¢s ezt az dsszefliggést igyekszik felmutatni. A kategoriaba sorolt valaszok jellegzetes sza-
vai ebben az esetben is a kifejez, dtad, dbrdzol, bemutat, leir igék, ugyanakkor az értelmezések
— legaldbbis explicit modon — nem utalnak a szerzd szerepére.

A temamegjelileés kategoriaba kertiltek azok az értelmezések, illetve értelmezésrészle-
tek, amelyek az olvasott vers jelentését egy téma megaddsaval korvonalaztak. A kategoria jel-
legzetes nyelvi jellegli indikatora a jelenti allitmany bévitményeként szerepld targy (pl.: ,,Az
onzetlen Osszetartozast”), a szol valamirdl szoszerkezettel megfogalmazott allitasok (pl.: ,,Két
ember kozotti kapcsolatrol sz61”) vagy a téma, fotéma fénevek hasznalata (pl.: ,,a bizalom és a
szeretet a f6témaja”).
vaival megfogalmazott tartalmi 6sszefoglalot ad. A valaszcsoport jellegzetes nyelvi megoldésai
kozé tartozik a narrativ jelleg, az arrdl szol, azt jelenti, elmondja, hogy kifejezések hasznalata,
illetve a primer szoveg egyes szavainak atvétele a magyarazo mondatokba.

Az allegorikus olvasat jellemzdit azokban a tanuloi valaszokban értiik tetten, amelyek
egy szovegen kiviilr6l vett ,kulcsra” (alapmetaforara) épitve pontrdl pontra megfeleltetik a
vers motivumait egy masik gondolatsor elemeivel. A megfeleltetés mogott pedig az az elkép-
zelés tapinthato ki, hogy a vers elvontabb gondolatsora egy konkrétabb gondolatsor szemléletes

kifejezése érdekében sziiletett volna. A kategoriat megkiilonboztetd indikator tehat egyfeldl a
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szovegen kiviilrél szarmazo ,,kulcs” (legalabb implicit) megléte, masfeldl az, hogy a valaszado
pontrol pontra azonositja a szoveg elemeit az alapmetafora éltal kijel6lt gondolatsor elemeivel,
vagy legalabb megkezdi ezt az interpretacids folyamatot.

vonalazott beszédhelyzettdl elvonatkoztatott, altalanos érvényii igazsag, nemes iizenet, monda-
nival6 fogalmazddik meg. A kategoridra utal a megfogalmazasok szentenciaszeriisége, az alta-
lanos alany kifejezésének nyelvi eszkoztara (pl. a fonévi altalanos névmas, az altaldnos értelmi
ember fonév, a tobbes szam els6é személyli vagy az egyes szam masodik személyii igei allit-
many), illetve a kommunikaci6 konativ funkciojanak a miikodtetése.

Néhany tanuld a jelentésre vonatkozo kérdést a ra mint olvasora tett hatds bemutatasaval
valaszolta meg. Ezeket a valaszokat a nyilt kddolés sordn a hatds az olvasora kategdriaba so-
roltuk. A kategoria nyelvi jellegli indikatoraiként a hatas tartalmét megnevezd szavak (pl. féle-
lem, nyadlas, fura) mellett a hatas tényét kifejezo igék (éreztet, megszolit, sugall stb.) nevezheték
meg.

Ugyancsak a kisebb elemszamu kategoridk kozé tartozik a nyelvi jelenségként kodolt
valaszcsoport. A kategoridba azok a tanuloi szovegek keriiltek, amelyek a versbeli szavak je-
lentésére, az egymas kozelében 4allo szavak egymas jelentésszerkezetének meghatdrozott moz-
zanatait kiemel0 és ezzel jelentéstobbletet teremtd szerepére mutatnak ra. A nyelvi megoldasok
koziil mindenekel6tt azokat a verbalis eszkozoket kerestiik, amelyek a versben szerepld konkrét
szavak jelentésének mérlegelését, valamint a szdjelentések egymashoz vald viszonyanak ki-
emelését végzik el.

A személyes olvasat kategoriaba azok a valaszelemek kertilhettek, amelyekben a tanuld
a jelentést explicit mddon sajat elézetes ismeretei, tapasztalatai €s a szoveg kapcsolatabol ere-
dezteti. E kategoria nyelvi indikatorai tehat azok a kifejezések, amelyekkel a valaszado a jelen-
tésnek erre a személyes jellegére utal (pl. szdmomra, juttatja eszembe, ldtok benne).

Végiil sziikségesnek latszott felvenni egy jelentés és értelmezés szétvalasztasa nevi ka-
tegoriat is. Néhany feladatmegoldas ugyanis egyértelmiien arra utalt, hogy a tanul6 az item
szovegében szerepld két kérdést (Mit jelent szerinted ez a vers? Te hogyan értelmeznéd a kol-
temeényt?) megkiilonbozteti egymastol, és azokra kiilon-kiilon valaszt fogalmaz meg. A kodolas
indikatoraként szolgalt a kérdések megismétlése, és a valaszok hozzarendelése az egyik vagy a
masik kérdéshez. Ezt a szétvalasztast ismertiik fel tovabba azokban a rendszerint révid meg-
nyilatkozasokban is, amelyek a mit és a hogyan kérddszavak mondatrészi szerepének megfeleld

valasszal kiilonboztették meg a két kérdést. A mit jelent és a hogyan értelmeznéd kérdések a
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feladatlapra természetesen nem két kiilon valaszt igényld itemként keriiltek fel, a mésodik kér-
dés funkcioja az eredeti szdndékunk szerint az elsd egyfajta értelmezése volt: annak érzékelte-
tése, hogy a jelentés a sajat értelmezés eredményeképpen valhat megragadhatova. Az egyértel-
miuen ide sorolhaté valaszok szama ugyan meglehetdsen csekély, megitélésiink szerint a kate-
gbria megjelenése fontos jelenségre hivja fel a figyelmiinket a tanulok jelentéselméleteivel kap-
csolatban, €s nem utolsdsorban egy nem vart kutatdsmodszertani dilemmat is a felszinre hoz,
amennyiben az item megfogalmazasa éppen a pontosito, egyértelmiisitd szdndék miatt valhatott
néhany valaszadd szemében keriilend6 ,,duplacsévii” kérdéssé (vo. Babbie, 2008).

Ennek az itemnek az esetében viszonylag magas volt a valaszt megtagadok, illetve az
értékelhetetlen valaszt adok aranya (186 f6, a teljes minta 15,97%-a). Nem tekintettiik értel-
mezhetetlennek azokat a valaszokat (pl. ,,Semmit. Sehogyan”), amelyek ugyan nem szamoltak
be jelentésrol vagy értelmezésrol, a jelentéselmélet tekintetében mégis beszédesnek bizonyul-
tak.

A nyilt kdédolas eredményeképpen kapott kategoriak legfontosabb sajatsagait a 9. tab-

lazat foglalja Ossze.

kategoria leiras jellemzo példak
nyelvi megol-
dasok
A kélto, iro, | ,,A kolto igy akarja kifejezni, mennyire
szerzé, Nemes | szereti a parjat.”8®
A tanul6 a szo- | Nagy — Agnes,
veg jelentését | alkoto stb., il- | ,,Szamomra néi szemmel mutatja be a
szerzbiség explicit forma- | letve a kifejezi | férfiassagot é§ a kjclpcsolatnak egy olyan
ban a szerzd | probdlja v. | allapotat, ami majdnem tokéletes, de a
szandékaval akarja leirni, | koltd mindenképpen annak hiszi. Az
azonositja. bemutatni stb. | elébb teljesen ellentmondtam magam-
kifejezések nak, mert, ha a kolté annak hiszi, akkor
hasznélata. az is.”%
A tanul6 a vers | A kifejez, dtad, | ,,Szerintem ebben a versben az elbeszélé
szvegen ki- érte}mezés:c ’ dbrdzol,’ bemu- | a sajat kapcsolatat irja le.”
viili valésdg sordn a mii al- 'Fat, leir stb. o '
litdsait az iro- | igék haszna- | ,,A megszolitott iranti mély érzéseit fe-
dalmon kiviili | lata jezi ki mondanivaldjaval, a kozottiik

89 Az idézés soran az eredeti valaszok helyesirasi hibait javitottuk. A valaszokbol csak az adott szempontbol rele-
vans részletet emeljiik ki, abban az esetben is 6nall6 mondatként, amikor az idézett részlet eredetileg egy dsszetett
mondat tagmondata.

% Az idézett példa azért is rendkiviil tanulsagos, mert nyomon kovetheté benne az a folyamat, ahogyan a jelentést
a szerz0 szdndékaval azonositd elmélet mitkddése hatasara a tanuld mintegy visszavonja (,,Az elébb teljesen el-
lentmondtam magamnak.”) a sajat néz6pontbdl indul6 értelmezés (,,Szamomra ndi szemmel mutatja be...”) meg-
kezdett gondolatmenetét.
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vildg  (,,valo-
sag”) elemei-
vel  felelteti
meg, feltéte-
lezve egy
konkrét  sze-
mélyt vagy ko-
rilményt,
akire vagy
amire a meg-
nyilatkozasok
igazak. A va-
lasz nem tartal-
maz a szerzoi
szandékra
utal6 megjegy-
z¢&st.

1év6 szoros kapcsolatot helyezi eld-
térbe.”%

A tanul6 az ol-
vasott vers je-

A jelenti ige +
targyi  bovit-
mény, a szol

,,Két ember kozotti kapcsolatrol szol.”

témamegjelo- | lentését L = fon] %
'°l COUESEL * CBY |y qlamirél Kife- ,,Oregedésrol.
1és téma megada-|. .
saval kérvona- | JEZ€S: illetve a
tema fonév | ,,A bizalom és a szeretet a f6témaja”
lazza. ,
hasznalata
A tanul6 a sa-
jat  szavaival
megfogalma- . .
egrogaima- Az arrdl szol,
zott  tartalmi : : o 1z
ssszefoglalét azt Je_lentl, el- | ,,Arrdl szdl, hogy a beszél6 nem tud egy
. mondja, hogy [ személy nélkiil élni, mert mar teljesen
ad. A valaszok | ... W1 s e
| kifejezések tdle fiigg és szereti Ot.
nem reflektal- .
. . hasznalata; a
parafrazis | nak arra, hogy ) . ,
. versszoveg »Nagyon el vannak meriilve ebben a par-
a parafrazis a . : .,
szavainak kapcsolatban, ahol teljesen kinyilnak
versmondatok S ) Ll .
, . .. | megjelenése a | egymasnak, és kiilon mar-mar megsziin-
SZO szerinti .. . . . " »
. o | szekunder szo6- | nek létezni, annyira egybendttek [...].
vagy atvitt er-
o vegben.
telmi interpre-
tacidjara épiil-
€.
A tanulo egy | Az alapmeta- . . .
allegorikus | szdvegen ki- | fora (implicit) ”Szem.l.tff,m cz a vers ,SZ.Olhat arrl, hog,y
1 . . | egy sziild hogyan is éli meg gyermeke-
olvasat viilrdl vett | megléte, a ket nek novekedését a mulo idében. Eltelt az
,.kulcsra” gondolatsor ’

91 Mindkét idézett példa jol érzékelteti, hogy e kategoria szoros rokonsagban all a szerzdiség koddal ellatott va-
laszcsoporttal. Egy tovabbi vizsgalat nagy valoszinliséggel kimutatna, hogy az ,,elbeszéld”, illetve a meg nem
nevezett egyes szam harmadik személyl alany hasznalata valdjaban a szerzore utal.

134




(alapmetafo-
rara)  ¢épitve
pontrol pontra
megfelelteti a
vers motivu-
mait egy masik
gondolatsor
elemeivel,
vagy belekezd
e folyamatba.
A valasz ref-
lektal az atvitt
értelmi interp-
retaciora.

azonositasa-
nak nyelvi esz-
kozei.

1d6, nagy lett a gyermek, de a sziil6 sza-
mara még mindig a vilagot jelenti, és a
sziild még mindig félti. Aztan eljon az
idd, amikor a gyermeknek kell gondos-
kodni a sziilér6l, tartania, mint barna
torzs.”

,»Mindig van, ami minket megtart s at-
segit a dolgok nehezén, én ezt az Istenre
értelmeztem. Isten=diofa.”

tanulsag

A tanulo a sz6-
vegben korvo-
nalazott  be-
szédhelyzettdl
elvonatkozta-

tott, altalanos
érvényll igaz-
sdgot, nemes
lizenetet, mon-
danivalot  fo-
galmaz meg.

Az  altalanos
alany kifejezé-
sének  nyelvi
eszkOztara, a
kommunikaciod
konativ  funk-
cidjanak mi-
kodtetése.

,.Ritkan csodalkozunk ra a létezésére.”

,Ha maganyos az ember, mindig van
mellette egy ember/dolog, ami felse-
giti/¢letbe tartja.”

A tanuld a szo-

A hatas tartal-

»EBgyfajta nyugodtsagot, tiirelmet és bé-

. veg altal rd | mat  megne- | két éreztet az olvasoval.”
hatas az olva- ,,
s6ra gyakorolt ha- | vez6 szavak, a
tasrol szamol | hatas tényét ki- | ,,F4jdalmat és félelmet sugall felém.”
be. fejezo igék.
A tanulo a
versheli  sza-
vak  jelenté-
sére, az egy- | A vershen sze-
mas kozelében | repld konkrét | ,,A hasitd, kérgesitd itt €éppen ellentétes.
allo szavak | szavak jelenté- | A hasitas elvalasztja a fak rostjait, a ké-
.. egymds jelen- | sének mérlege- | reg védelmezdn befedi.”
nyelvi jelen- | . . .
ség tésszerkezeté- | 1ése, valamint

nek meghata-
rozott mozza-
natait kiemeld
¢és ezzel jelen-
téstobbletet te-
remtd  szere-
pére mutat ra.

a szojelentések
egymashoz

valo viszonya-
nak kiemelése.

,»,az emberi agy €s a did 6sszehasonlitasa
hasonlo a kinézetiik, kemény burok fedi
mindkett6t.”

135




A tanul6 a je-
\ >~ | Az olvasat sze-
lentést explicit [, . (e
, ... | mélyes jelle- | ,,Nekem a nagyapam jut rola az eszembe
modon  sajat| s C e e, P
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, elézetes isme- | ° ; »
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. benne stb.
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A kérdések
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jelentés és ér- . . | meznéd] A besz€ld csak a diofa hatasara
, .. | megfogalma- |sz6 mondatré- . "
telmezés szét- |, . . . nyugszik meg.
. . zasdnak  két [ szi szerepének
valasztasa tagja (Mit je- | (tar hata-
g J £Y> »Semmit. Sehogyan.”
lent? Hogyan [ roz6) megfe-
ertelmeznéd?) | 1eld rovid vala-
kozott. szok  megfo-
galmazasa.

9. tablazat. A nyilt kodolas eredményeképp létesiilo kategoriak

Az itemre 979 értékelhetd valasz érkezett. A valaszok megoszlasa a 7. abrdrdl olvashatod
le. Az abran feltiintetett ardanyokat a 979 f6s elemszamhoz viszonyitva szamoltuk ki. A széza-
1€kos értékeket 0sszeadva a 100%-nal magasabb értéket kapunk, hiszen az 6sszetettebb tanuloi

valaszok tobb kategoriaba is besorolhatok.

A kategoriak megoszldsa a nyilt kddolas utan
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7. abra. A nyilt kodolas eredményeképpen kapott kategoriak megoszlasa (n=979)
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12.4.2. A nyilt kédolas eredményeképp kapott kategoriak elemzése

A nyilt kodolas eredményeként kapott kategoridk elemzését kovetden vildgossa valt,
hogy egyes, kiillonbozoképpen kodolt tanuldi megnyilatkozasok mogott valojaban ugyanazon
jelentéselmélet all. Ez Gjabb kategoridk bevezetését, illetve egy hierarchikus kategoriarendszer
kialakitasat tette sziikségessé. A témamegjelilés és a parafrazis kdddal ellatott szegmensek
egyarant a témara, annak puszta megnevezésére vagy Osszefoglalasara koncentralnak, anélkiil,
hogy reflektalnanak a megallapitasok interpretativ jellegére. E két valaszcsoportot ezért az egy-
tiink fel a tanulsag és az allegoria cimkével jelolt valaszelemek kozott. A két kategoriat a ref-
lektalt absztrakcio6 rokonitja egymassal, ezért az atvitt értelmii jelentés 6sszefoglald fogalma ala
rendeljiik Oket. Az imént elemzett négy nyilt kod tovabba egyarant olyan olvasatokat ir le, ame-
lyek kozéppontjaban a szoveg témaja, az altala felvetett probléma all. Indokoltnak latszik emiatt
egy tematikus olvasat nevii fékategoria bevezetése is.

A nyilt kodolas tovabbi kategoridit vizsgalva felismertiik a szerzdiség és a szévegen
kiviili valosag koddal jelolt szovegrészletek tartalmi Osszefliggését is. Ebben az esetben viszont
az érintett kategoridk eddig tapasztalt mellérendeld kapcsolata helyett sokkal inkabb egy ala-
rendeld, rész-egész viszonyt allapithatunk meg. A szerzdiség koddal — ahogyan fentebb kidertilt
—olyan valaszelemeket irtunk le, amelyek explicit formaban a szerzdi szandékkal azonositottak
a szoveg jelentését. Konnyen belathatd, hogy a szerzd személye is a szovegen kiviili valosag
része, igy a kategoriat a fenti leirds alapjan a szévegen kiviili valosag egy specidlis aleseteként
hatarozhatjuk meg. E kategoriara a tovabbiakban a referencidlis olvasat elnevezéssel hivatko-
zunk.

A kisebb elemszam kategoridk koziil a személyes olvasat és a nyelvi jelenség nyilt
koddal ellatott valaszelemek Osszetartozasat mutathatjuk ki az elemzés soran. Mindkét valasz-
csoportba tartozo interpretacidok explicit formaban arulkodnak arrdl, hogy a tanul6 személyes
jelentést konstrualt, az irodalmi szoveget sajat eldzetes tapasztalatainak, illetve nyelvtudasanak
Osszefliggésében olvasta. Ez amellett, hogy a tanul6 a valaszat sajat értelmezésének tartja, azt
is jelenti, a valaszadd abbdl indult ki, hogy interpretacidja a szoveg csupan egyik lehetséges
olvasata. Ebbdl a megfontolasbol rendeljiik a két kategoria f6lé a tébbértelmiiség cimkét.

A tovabbi elemzés soran figyelmen kiviil hagyjuk a jelentés és értelmezés szétvalasz-
tasa, illetve a hatds az olvasora nyilt kodokkal jelolt valaszrészleteket. Ezek ugyanis megitélé-
slink szerint inkabb modszertani tanulsaggal szolgéalnak (1d. fentebb) ahelyett, hogy a jelentés-

elméletre vonatkozo kutatasi kérdésiink megvalaszolasdhoz vinnének kozelebb.
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A nyilt kodok elemzése nyoman tehat a 8. dbran lathato kategoriarendszer alakult ki:

Tematlkus olvasat Referencialis olvasat Tobbértelmuség
Egyszerii temaukus reprodukcié Atvitt értelm i jelentés / \
Témamegjeldlés Parafrazis Tanulsag Allegdria Szerzbiség Szemelyes olvasat Nyel\n Jelonseg

8. abra. A nyilt kodolas elemzése nyoman kialakult hierarchikus kategoriarendszer

A figyelembe vehetd nyolc nyilt kod (témamegjelolés, parafrazis, tanulsag, allegoria,
referencidlis olvasat, szerzoiség, személyes olvasat, nyelvi jelenség) tehat harom fokategoriaba
rendez6dik. A tematikus olvasat, a referencialis olvasat, illetve a tobbértelmiiség kategoriainak

elemszamat és az Gsszes érvényes valaszhoz (n=979) viszonyitott aranyat a 9. dbra tartalmazza.

A fokategoriak elemszama és szazalékos aranya

100,00 96,22
90,00
20,00
70,00
60,00
50,00
40,00
30,00
20,00

58,84

10,00 2,35
0,00 —

Tematikus olvasat (942 f&) Referencidlis olvasat (576 f&) Tobbértelmiiség (23 f6)

9. abra. A nyilt kodok elemzését kovetéen kialakult fokategoriak elemszama és szdazalékos aranya (n=979)

A vers jelentésére vonatkoz6 kérdésre érkezett valaszok csaknem mindegyikében
(96,22%) kimutathato tehat a tematikus érdekeltségli értelmezés valamely fajtaja. Az interpre-
taciok meglehetdsen nagy aranyaban (58,84%) érhetd tetten tovabba az az elképzelés, amely a
vers mondatait a szovegen kiviili valdésag viszonyait tiikr6z0 megnyilatkozasként torekszik
megérteni. A vizsgalt minta minddssze 2,35%-a arulkodik olyan jelentéselméletrdl, amelyben
tudatosul a szoveg tobbértelmiisége, illetve az olvasé eldzetes tudasrendszerének aktiv konst-

rukcids szerepe.
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12.5. Az eredmények értelmezése
feldl az elméleti fejezetekben kidolgozott modellhez viszonyitva végezziik el.

A feladatlap zart kérdései altal kinalt valaszlehetdségek jol illeszkednek a tartalomelem-
z¢és modszerével nyert kategoriakhoz. A tematikus olvasat kategériaja parhuzamba allithaté a
2. item ‘A’ (a versben megfogalmazott érzés és mondanivalo) és a 3.c item ‘B’ jelti valaszaval
(tétmamegjeldlés, parafrazis, tanulsag, allegoria). A 2. item ‘B’ és ‘D’, illetve a 3.c item ‘A’
valasza jellegzetes példdja a referencialis olvasatnak, hiszen a vers jelentését a koltoi szandék-
kal azonositja (a 2. item ‘D’ és a 3.c item ‘A’ valasza), vagy azt az elsddleges kontextus szove-
gen kiviili valésagaban keresi (2. item ‘B’ valasza). A feleletvalasztos itemekre érkezett adat-
sorok 0sszehasonlitasa (1d. fentebb) révén mar kovetkeztetni tudtunk a tanulok az irodalmi mi
jelentésével kapcsolatos elméleti tuddsdnak bizonytalan statusara: az alkotasok tobbértelmiisé-
gére, az olvaso a jelentéskonstrukcid soran betoltott aktiv szerepére vonatkozo explicit, isme-
retjellegli tudas megléte a reprodukcid (nyiltan a jelentéselméletre vonatkozé kérdés) szintjén
ugyan kifejezetten stabilnak mutatkozik (Id. 4. dbra), az alkalmazas iranyaba elmozdul¢ feladat
keretében e tudas szerepe mdr alig mutathatéd ki. A konkrét koltemény felkinalt értelmezései
kozotti valasztast lathatdban nem josolta meg az explicit formaban ,,vallott” elmélet (Id. 8. tab-
lazat).

A legtanulsagosabb eredményt ebbdl a szempontbol a nyilt végl kérdésre érkezett va-
laszok megoszlasa jelenti. Ez az item sajat értelmezés konstrukciojara kérte a tanuldkat, igy
joggal varhattuk, hogy a szoveges valaszokban az adatk6zl6k irodalomértését meghatarozo, tu-
datosult vagy tudatositatlan jelentéselméletet mitkdés kozben érhetjiik tetten. A 9. dbran lat-
hat6 adatok tehat a tanulok altal valoban miikddtetett elméletek megoszlasat mutatjak. Ez teszi
kiilondsen is fontossa azt a szembe6tld kiillonbséget, amely a zart végl itemekkel és a nyilt végii
feladattal gytijtott adatok kozott fenndll. A gyakorlatban mitkodd elméletek megoszlasa — a te-
matikus €s a referencidlis olvasatok dominanciaja és a tobbértelmiiségre érzékeny interpreta-
ciok eleny€sz0 aranya — csaknem teljes mértékben Gsszeegyeztethetetlen tiinik a zart végi ite-
mek esetében tapasztalt képpel, amely mindkét esetben éppen a tobbértelmiiséget tudatositd
elméletek hatarozott f6lényét mutatta a tematikus és referencialis igényti olvasatokkal szemben.
Mindez igen meggy6zden teszi szemléletessé azt — a tobbek kozott a konstruktivista tanulasel-
méletre €piild kutatasok altal is szova tett — jelenséget, hogy a tudés egyszeri megismétlésének

a ténye még rendkiviil keveset mond el e tudas érvényességérdl és mindségérol.
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A disszertacionk elso részében kifejtett elméleti keretek kozott vizsgalva az eredménye-
ket kimondhato, hogy a tematikus és a referencialis olvasatok irdnyaba mutato jelentéselméle-
tek itt kimutatott tilsulya az altalunk képviselt interpretacios modell szempontjabdl kifejezetten
kedvezotlen kozeget jelent. Mig a tematikus olvasatokat eredményezd elmélet sok ponton ko-
tédik a problémacentrikus irodalomtanitasi modellekhez, addig a referencialis viszonyokat ko-
zéppontba allitd elmélet elsdsorban a pozitivista mdodszertannal rokonithat6. Kordbban mindkét
esetben meghatarozod jegyként azonositottuk a jelentésnek a szovegrol valo levalasztasat és egy-
fajta megeldlegezését, ami mintegy okafogyotta teszi a nyelvi jelenségként értett miire vonat-
kozd személyes jelentéskonstrukcidt. Tanuldselméleti modelliink mogott sokkal inkabb az
imént a tobbeértelmiiség koddal jelolt (a zart végi itemek esetében pedig a ‘C’ jelii valaszlehe-
toségként megjelend) elmélet all. Ez az elmélet ugyanis nem szdmol az alkotas egy, az olvasas
el6tt mar rogzitett jelentésének meglétével. Ehelyett az értelmezésre olyan tanulasi folyamat-
ként tekint, amely soran a jelentés a tanul6 sajat (mindenki masétol kiilonb6zd) eldzetes tudas-
rendszerének fliggvényében konstrualodik meg. A modell a személyes tudasrendszerhez (pl.
¢lmények, tapasztalatok, meggydzddések, ismeretek) vald hozzaféréssel kapcsolatban pedig a

nyelvi kozvetitettség jelentdségét hangstlyozza.

12.6. Kovetkeztetések

Kutatasi kérdéseink tehat az eredmények tiikrében a kdvetkezd modon valaszolhatok
meg. A tanulok nagy tobbsége direkt kérdésre valaszolva egy olyan elméletrdl szamol be, amely
az irodalmi szoveg jelentését az olvaso €s a mil termékeny parbeszédébdl szarmaztatja, és igy
nem szamol egyetlen érvényes vagy folérendelt interpretacidval.

A tanulok 6nallo szovegértelmezései mogott ezzel szemben alig mutathato ki ennek az
elméletnek a gyakorlati miikodése. Az egyéni interpretaciok elemzése sokkal inkabb egy olyan
szemléletre enged kovetkeztetni, amely az értelmezésre mint egy mar eleve kész jelentés hely-
reallitasara, rekonstrualasara tekint. Ez mutatkozik meg a csaknem minden feladatmegoldasban
tetten érhetd tematikus megkdzelitésben éppugy, mint a referencialis olvasatokban. Az elébbi
kategoria a jelentés mibenlétének megitélésérdl arulkodik. A jelentés eszerint egyfajta parafra-
zissal, egyszert vagy atvitt értelmi tematikus reprodukcioval ragadhaté meg, amibdl az is ko-
vetkezik, hogy levalaszthaté a miirdl, azaz az eredeti szovegtol fiiggetleniil is megadhat6. Mint
lattuk, ezek az értelmezések valdjaban nem kozvetlentil a nyelvi jelenségként értett szovegre,
hanem egy abbdl elvonatkoztatott témara, problémara, élethelyzetre vonatkoznak. A jelentés

forrasa ezek szerint a szovegen kiviili valésdgban meglévd ugyanezen témak, problémak, illetve
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¢lethelyzetek és a szoveg kapcsolataban keresendd. Ez a szarmaztatds mutathat6 ki explicit for-
egy meghatarozo része nyiltan a szerz6i szandék rekonstrualasara tesz kisérletet, a fennmarado
megoldasok pedig a vers kijelentéseit valos személyekkel és helyzetekkel igyekeznek megfe-
leltetni.

Elmondhat6 tehat, hogy az empirikus vizsgélat a fejezet elején megfogalmazott hipoté-
ziseinket egyfeldl igazolta, hiszen mind a tematikus igényi olvasasi stratégianak, mind a jelen-
tés referencialis szarmaztatasanak dominanciaja bebizonyosodott, masfel6l azonban igen ter-
mékeny modon arnyalta is. Nem arrdl van sz6 ugyanis, hogy a modelliink szempontjabdl adap-
tiv jelentéselmélet jelenléte kimutathatatlan lenne a magyar gimnaziumok tanulasi kornyezeté-
ben, s6t a vartnal Iényegesen markénsabb jelenlétet tapasztaltunk. Ennek az elméleti tudasnak
a mindsége €s az érvényessége azonban erdsen megkérddjelezhetdnek mutatkozott, hiszen az
alkalmazas szituacidiban lathatdan nem iranyitotta a tanulok gondolkodasat. Masképpen fogal-
mazva: az adaptiv jelentéselmélet mint tananyag, reprodukalhato, ismeretjellegli tudas nem valt
megértett €s lehorgonyzott tudassa, nem tortént meg az ehhez sziikséges fogalmi valtas.

Kutatasunk eredményei igy nem csupan az elméleti okfejtésiink keretében hivatkozott,
az irodalomtanitds pozitivista szemléletének tulsulyat szova tevo szakirodalmi megallapitasok-
kal allnak 6sszhangban, hanem az iskolai tudasra vonatkozo vizsgalatok (pl. Csap6 Bend kuta-
tocsoportjanak emlékezetes felmérései: Csapo, 2002c; Csapo, 2002d) eredményeivel is.

Epp a latszélag meglévé tudas gyakorlati alkalmazasinak e hidnya 6sztondzhet arra,
hogy a vizsgalat kutatdismodszertani tanulsagait is levonjuk. A kapott adatok ismeretében iga-
zolva latjuk azt a dontésiinket, hogy a tanulok jelentéselméleteit tobb 1épésben vizsgaltuk. Bar-
mely 1épés elhagyasa ugyanis sulyos informacioveszteséggel jart volna, ami félrevezetd kovet-
keztetéseket alapozhatott volna meg. Roviden reflektalnunk kell ugyanakkor kutatdsunk korla-
taira is. Fontos még egyszer tudatositanunk azt a kutatas altalanos bemutatasat elvégzo fejezet-
ben is hangsulyozott koriilményt, hogy a gytijtott adatokbdl kiolvashatd eredmények validitasa
szorosan kotddik az iskolai tanulési kornyezethez. A kérdéiv feladatainak megoldasa korantsem
el arrol, hogy a tanulok milyen jelentéselmélettel olvassak példaul az iskolatol fiiggetleniil, sajat
elhatarozasbol valasztott irodalmi miiveket. Mivel kutatasunk kifejezetten a tanulasi kdrnyezet
jellemzoinek megértésére iranyul, e distinkcid nem okoz érvényességi dilemmakat, azonban
meghuzza az altaldnosithatosag hatérait, és egyben kijeloli a vizsgalat folytatasanak egy igére-

tesnek mutatkozo lehetséges iranyat.
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13. A tanulok elméletei az irodalmi szoveg adaptivitasarol

13.1. Kutatasi kérdés, hipotézisek

Az irodalmi szdvegek adaptivitasardl szolo tanuldi elméletek kérdése szorosan dssze-
fiigg az eldz6 fejezetben targyalt jelentéselméletek problematikajaval. Amikor ugyanis abbol
indultunk ki, hogy az értelmezés mint tanulasi folyamat eredményeképpen konstrualodo sze-
mélyes jelentés a szoveg kiillonféle irodalomelméleti vagy pedagogiai megfontolasokon nyugvo
parafrazisai helyett sokkal inkabb a jelentoség szoval visszaadhaté személyes viszonyuldsok-
ban ragadhato meg (1d. 4. fejezet és a 7.fejezet 3.2.1. pontja), akkor valdjaban egy sajatos adap-
tivitdsfogalmat helyeztiink a kdzéppontba.

Az értekezésiink elsd felében kidolgozott elméleti koncepcid egyik legfontosabb tjitasa
a konstruktivizmus adaptivitasfogalmanak ujszerti érvényesitése. E tanulaselméleti modell gya-
korlati alkalmazasat megel6zden ezért okvetleniil meg kell ismerniink a tanulok elképzeléseit
arrol, milyen tényezéknek koszonhetden valik egy irodalmi szoveg olyannda, amely kielégitheti
valamely intellektualis, esztétikai, érzelmi, szocialis vagy szorakozasi sziikségletiiket.% A prob-

Iémara vonatkozdan tehat a kovetkezd kutatdsi kérdést fogalmazhatjuk meg:

- Milyen explicit vagy implicit elméletek hatarozzak meg a tanulok gondolkodasat a
szamukra az adaptivitas tapasztalatat kinal6 irodalmi mii sajatossagaival kapcsolat-

ban?

A kutatasi kérdéssel kapcsolatban a szakirodalom és sajat gyakorlati tapasztalataink

alapjan az alabbi hipotézist allitjuk fel:

- A kozépiskolas tanuldk tobbsége a tematikus azonosuldst nevezi meg a szdmadra

adaptiv irodalmi mi kritériumaként.

92V, 8. fejezet 2. pontja.
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13.2. Médszertani eljarasok

Kutatési kérdésiinkre a feladatlap 3.B1, 3.B1.1, 3.B2, 3.B3., illetve 3.B3.1. jeli itemje-
inek elemzésével keressiik a valaszt. A feladatok tovabbra is Pilinszky Janos Négysoros cimu
kolteményére vonatkoznak. Az elemzésbe nem vonjuk be a 3. feladat elsé itemjére (Szerinted
melyik a vers legfontosabb szava? Keretezd be a valasztott szot a szovegben!) érkezett megol-
dasokat. A valasztasra iranyulo felszolitds ugyanis csupan a szoveg tényleges elolvasasat ¢és
feldolgozasat célozta a relevans kérdésekre adott valaszok megbizhatdésaganak novelése érde-
kében. A feladat tovabbi itemjei — az elméleti részben elvégzett konceptualizalashoz illeszkedve
— harom oldalrol kozelit az adaptivitds fogalmahoz. A vizsgalt tapasztalatot a tetszés, a meg-
sz6litottsag, valamint a josag aspektusabol kivanjuk megragadni. A feladatlapon mindharom
aspektushoz két item tartozik: egy attitlidskdla (szemantikus differencialskala) és a bejeldlt ér-

ték indoklasat kérd nyilt végi, rovid valaszt igényld kérdodivitem:

3.B1 - Ez avers NEM tetszik nekem. [12 3456 7] Ez a vers tetszik nekem.
3.B1.1. — Indokold meg réviden a valaszod! Milyen tulajdonsagai miatt tetszik vagy
nem tetszik Neked a vers?

3.B2 — Ez a vers NEM nekem vald, nem hozzam/rélam sz6l. [12 3456 7] Ez a vers
nekem valo, személyesen hozzam/r6lam szol.

3.B2.1. — Indokold meg réviden a valaszod! Milyen tulajdonsagai miatt érzed Neked
valonak vagy nem Neked valonak a verset?

3.B3 — Ezt a verset ROSSZNAK tartom. [1 2 3 4 5 6 7] Ezt a verset JONAK tartom.
3.B3.1. — Indokold meg roviden a valaszod! Milyen tulajdonsagai miatt tartod jonak
vagy rossznak a verset?

A kvantitativ és a kvalitativ modszerek egyiittes alkalmazasa a jelentéselméletek vizs-
alakitasdhoz. A harom aspektus elkiilonitése pedig a vizsgalt, meglehetdsen komplex konstruk-
tum arnyaltabb megkozelitését teszi lehetoveé. Az elemzés elso 1épéseként a kvantitativ adatok
vizsgalatat végezziik el. Az attitlidskdldkon mért intenzitas kutatasi kérdésiink szempontjabol
kozvetleniil irrelevans, igy ezekbdl az informéciokbdl nem vonunk le kdvetkeztetést. A statisz-
tikai elemzés segitségével ugyanakkor kimutathatjuk, mennyiben kiilonbozik egymastdl az
adaptivitas az itemek kozéppontjaban 4ll6 harom aspektusa.

A masodik lépés a nyilt végli kérdésekre adott rovid szoveges valaszok tartalomelem-

zése. A tanulok altal megfogalmazott, az attitlidskalakon jelolt értékeket indokld rovid érveld

143



szovegekben az adaptivitas harom aspektusara vonatkozo elméletek miikodését igyeksziink tet-
ten érni.

Az eredmények Osszehasonlitd interpretacioja soran végiil arra tesziink kisérletet, hogy
az adaptivitastapasztalattal kapcsolatos gondolkodast iranyitd elméleteket a maguk komplexi-

tasaban mutassuk fel.

13.3. Az attitiiddskalakon gyiijtott adatok elemzése

Ahogyan korabban mar jeleztiik, az attitlidskalakon mért adatokat elsésorban kozvetett
formaban hasznélhatjuk a kutatasi kérdés megvalaszolasahoz. A mért attitlidok iranya és inten-
zitasa sokkal inkabb Pilinszky Janos konkrét miivéhez valo viszonyulasrdl arulkodik, mint e
viszonyulast meghataroz6 elméletekrél. A harom skalan kapott értékek a 10. tabldzatban lat-

hat¢ atlagai is ebbdl a szempontbol valnak jelentésessé.

tetszik nekem vald j6
Mean 43339 32415 47993
I 1159 1147 1141
Stdl. Deviation 167934 1,75261 1,61708

10. tablazat. Az attitiidskalakon mért értékek atlagai az IBM SPSS programbol

A tablazatrdl leolvashatd, hogy a 3.B1 (tetszik) itemre 1159, a 3.B2 (nekem valo) itemre
1147, a 3.B3 itemre pedig 1141 valasz érkezett az 1165 kérddiven, tehat viszonylag kevés ta-
nul6 hagyta megvalaszolatlanul ezeket a kérdéseket. Az atlagokat tekintve feltlinik, hogy mig
a 3.B1 (tetszik) és a 3B3 (jo) skalan kapott értékek atlagai (4,33 és 4,8) kozel esnek egymashoz,
addig a 3.B2 item (nekem vald) adatainak atlaga jelent6sen elmarad a masik kett6tol. A dilem-
mara egyfeldl a nyilt végli valaszok az alabbiakban elvégzendo tartalomelemzése, masfeldl az
el6z0 fejezet eredményei adhatnak magyarazatot. A jelentéselméleteket vizsgalva kimutattuk a
referencialis érdekeltség, az elsddleges kontextus, valamint a tematikus megkozelitések kiemel-
kedd szerepét a tanulok jelentéskonstrukcios folyamataiban. Ezek alapjan jo okkal feltételez-
hetjiik, hogy a feladatban szerepld nekem valo, illetve a hozzam szol allitasokat is sokan ezen
elméletek alapjan utasitjak vissza a verssel kapcsolatban. Mivel a 3.B2 item megfogalmazasa
alkalmat ad ezeknek a tematikus és referencidlis érdekeltségii jelentéselméleteknek az aktiva-
lasara, ugy véljik, a kiugro atlag 6sszhangban 4ll az 1. pontban ismertetett hipotézisiinkkel.

A tovabbi elemzés szamara fontos lesz az egyes értékek gyakorisaganak az ismerete is.
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A 11. tablazat adatsora még kontrasztosabban mutatja a 3.B2 itemre (nekem vald) érkezett

sz€lsOséges értékek (1 és 7) kiillonbozdségét.

1123|4|5|6]7]|0%=
SZes

3.B1 (Tetszik) 58 [147|166|211|238|234|105| 1159
3.B2 (Nekem vald) | 232 (242 170|218 132|111 | 42 | 1147

3.B3 (Jo) 53 | 54 | 94 |298|205|243|194| 1141
11. tablazat. Az attitiidskalakon valasztott értékek gyakorisaga

Kutatési kérdéstlink szempontjabol kiemelt jelentoséggel birnak a harom item 6sszefiig-
gésel. Abbol indultunk ki ugyanis, hogy a kérdésekben szereplé harom tényez6 az 6nmagaban
nehezen megragadhatd adaptivitas harom aspektusa. Ezt az eldfeltevést akkor tekinthetjiik iga-
zoltnak az adatok tlikrében, ha a harom attitiidskala adatsorai kozott statisztikai 0sszefliggést
sikeriil kimutatnunk. Ennek érdekében az egyes valtozok kozott korrelacidszamitasokat végez-

tiink. Az eredményeket a 12. tablazat tartalmazza.

Correlations®

tetszik nekem valo jo

tetszik Pearson Correlation 1 537" ,641"

Sig. (2-tailed) ,000 ,000

N 1159 1147 1141
nekem vald Pearson Correlation ,537" 1 ,392"

Sig. (2-tailed) ,000 ,000

N 1147 1147 1139
j6 Pearson Correlation ,641™ ,392™ 1

Sig. (2-tailed) ,000 ,000

N 1141 1139 1141

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
12. tablazat. A harom attitiidskala statisztikai 6sszefiiggései az IBM SPSS programbol

Mint latszik, a valtozok mindegyik k6lcsonds viszonylataban — magas szignifikancia-
szint mellett (p<0,01) — szignifikans Osszefiiggéseket tapasztaltunk. A legerésebb korrelacio a
3.B1 (tetszik) és a 3.B3 (jo) valtozo kozott all fenn (r=0,641), ezt koveti 3.B1 (tetszik) és a 3.B2
(nekem valo) valo kozotti osszefliggés (r=0,537), a leggyengébb korrelacids viszonyt pedig

3.B2 (nekem valo) és a 3.B3 (jo) kozotti kapesolat mutatta (r=0,392). Kijelenthet6 tehat, hogy

% Disszertacionkban az IBM SPSS program altal generalt, a statisztikai szamitasok elvégzését dokumentalni hi-
vatott tablazatokat valtoztatas nélkiil, az angol nyelvii feliratok és terminusok megtartasaval kozoljiik.
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a harom adatsor nagy valdszintiséggel nem fliggetlen egymastol.

Az éltalanos érvényli kovetkeztetések levonasanak megalapozasa és e kovetkeztetések
érvényességének erdsitése céljabol megvizsgaltuk tovabba, hogy a konkrét versre vonatkozo
adatsorok osszefiiggenek-¢ a hattérvaltozok attitiidinalis iranyultsaga itemjeinek értékeivel.

Ilyen kérdésként hatarozhatjuk meg a kérddiv alabbi, 6t fokozatu Likert-skalaval méro itemjeit:

1.A — Szeretem az irodalom tantargyat.

1.B — Az irodalomérakon eldkeriild témak és problémakorok fontos szerepet jatszanak
a sajat ¢letemben is.

1.D — Az 6rakon olvasott irodalmi miivek hatdssal vannak ram (pl. egyéniségemre, vi-
laglatasomra, 1.D — gondolkodasomra).

1. F — Az iskolai feladataimtol fiiggetleniil, sajat elhatdrozasombol is rendszeresen ol-
vasok regényeket vagy elbeszéléseket.

1.G — Az iskolai feladataimtol fiiggetlentil, sajat elhatdrozdsombol is rendszeresen ol-
vasok verseket.

A korrelacioszamitasok eredményét a 13. tabldzat foglalja 0ssze.

Correlations

3.B2 (nekem 1.B (sajat
3.B1 (tetszik) vald) 3.B3 (ja) aletarm) 1.0 (hatas)  1.F (regény)  1.G (lira)
3B (tetszik) Pearson Corrzlation 1 537" 641 318" aa7” ek 363"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000
N 1159 1147 1141 1159 1095 1095 1155 1159
3B2 (nekem vald) Pearson Corrzlation 537 1 3a2” 2407 236" 279" 157" 202"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000
M 1147 1147 1139 1147 1083 1083 1143 1147
3.83 (j6) Pearson Correlation a1 3927 1 285" 258" 3507 2257 283"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000
M 1141 1139 1141 1141 1079 1079 1137 1141
1 A (Szeretem az Pearson Corrzlation 370" 2407 285" 1 5447 548" 3607 4477
irodalmat) X X
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000
M 1159 1147 1141 1165 1101 1101 1161 1165
1.8 (sajat életem) Pearson Correlation e 238" 2587 5447 1 5907 318" 385"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000
M 1095 1083 1079 1101 1101 1098 1098 1101
1.D (hatas) Pearson Corrzlation 387" 279" 3507 548" 5a0” 1 418" 492"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000
M 1095 1083 1079 1101 1098 1101 1097 1101
1.F (regény) Pearson Correlation 2317 57" 2257 360" 3187 418" 1 457"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000
M 1155 1143 1137 1161 1098 1097 1161 1161
1.G (lira) Pearson Correlation 3637 2027 2837 a7 385" 4927 457" 1
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000
M 1159 1147 1141 1165 1101 1101 1161 1165

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

13. tablazat. A hattérvaltozokkal kiegészitett korrelacios tablazat az IBM SPSS programbol

Az értékek részletesebb értelmezése nélkiil is jol latszik, hogy az attitiidinalis hattérval-

tozok — bar természetesen alacsonyabb korrelacids értékekkel — szignifikdns Osszefliggéseket
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mutatnak a konkrét szoveggel kapcsolatos harom valtozoval, ami tehat a tartalomelemzés ko-

vetkezd pontokban ismertetett eredményeinek érvényességét erdsiti.

13.4. A nyilt végii kérdésekre adott valaszok elemzése

Az attitlidskalakon jelolt értékek indoklasaként megfogalmazott rovid valaszok tarta-
lomelemzésének célja a tanulok adaptivitassal kapcsolatos gondolkodasat iranyitd tudatosult
vagy tudatositatlan elméletek megismerése. A harom item feldolgozasat egyetlen kodrendszer
kidolgozasaval végeztiik el, azonban megoérizziik az egyes aspektusokhoz kapcsolodo adatok
Osszetartozasat is, hogy ne veszitsiik el a harom adathalmaz 6sszehasonlithatosdganak lehetd-
ségét sem.

A kodolas modszertanat illetden az el6z6 fejezet elemzéseihez hasonldé mddon jartunk
el. Ezttal is a grounded theory elvei szerint épitettiik fel a kategoriarendszert.** A kédolashoz
tovabbra is a MAXQDA 2022 nevi szoftvert hasznaltuk.

13.4.1. Nyilt kodolas

Ahogyan a vizsgalt konstruktum komplexitasa is sejteni engedte, a nyilt koddolas sordn
egy rendkiviil sokféle és szerteagazod tartalmu szoveganyag elemzésének feladataval kellett
szembenézniink. Ebben az esetben is fontos leszogezniink, hogy érdeklddésilink nem a tanulok
megallapitasainak szoros értelemben vett tartalmara iranyul, hanem e megéllapitasok mogott
kitapinthatd elméletre. A kdvetkezd szegmensekben ugyan példaul sokféle konkrét tapasztalat
fogalmazodik meg a Pilinszky-verssel kapcsolatban, mindegyik arrol arulkodik, hogy az adat-
kozlok az adott attitiidinalis aspektus megitélésénél fontosnak tartjdk a szoveg hangulatat: ,,a
hangulata miatt”, ,tetszik a hangulata”, ,,egy kicsit kdoszos hangulata van”, ,tetszik a rideg-
sége”, ,,nagyon borus”, ,,a vers inkabb szomorkasnak, negativnak tlinik”, ,,a puszta szavak meg-
adjak a hangulatat”, ,,sejtelmessége ¢és a baljossaga tetszik”, , kellemes hanglejtésii (1), ,.tetszik
az a légkor, amit teremt”, ,,igazan meghitt”, ,tetszik a vers melankolikus hangulata” stb.

A harom item valamelyike 0sszesen 453 alkalommal maradt tiresen (127-szer a 3.B1.1.,
150-szer a 3.B2.1. és 176-szor a 3.B3.1. esetében), ami a teljes minta (n=1165) 10,9, 12,9, va-
lamint 15,1%-4t teszi ki. Emellett 0sszesen 288 valaszt mindsitettiink értékelhetetlennek és zar-

tunk ki a tovabbi elemzésbol. A 3.B1.1 item esetében 57 értékelhetetlen valaszt talaltunk, a

% Ld.: 12. fejezet magyarazata.
147



3.B2.1 esetében 117-et, a 3.B3.1 esetében pedig 114-et, ami a tényleges valaszok 5,49, 11,52,
valamint 11,53%-at teszi ki. Azokat a valaszokat mindsitettiik értékelhetetlennek, amelyek tel-
jes egészében értelmetlenek vagy értelmezhetetlenek voltak, nem a kérdésre adtak valaszt (pl.
»Nem szeretem a verseket”) , a kérdés megfogalmazasanak parafrazisat adtak (pl. ,,Tetszik a
vers”), vagy az attitidskalan jelolt érték poziciojat irtak koril (pl. ,,Egyaltalan nem érzem, hogy
nekem sz6lna”, ,,.Semleges”). A megtagadott valaszok kivondsa és az adattisztitas elvégzése
utan a teljes minta (n=1165) 0sszes potencidlis valaszanak (3495) 78,8%-at (6sszesen 2754 ro-
vid szoveges valaszt) vonhattunk be az elemzésbe. Mindharom item 119 feladatlapon volt {ires
vagy értékelhetetlen. Osszesen tehat 1046 tanuld adott legalabb egy értékelhetd szegmenst tar-
talmazo valaszt a harom nyilt végii kérdés valamelyikére.

A nyilt kédolas eredményeképpen a kovetkezd kategoridkat kiilonitettiik el a tanuldk
valaszaiban: azonosulas, terjedelem, érthetdség, iizenet megléte, hangulat, kozvetités (akadaly-
talansdga), elgondolkodtato, elemek kapcsolata, témamegjelilés, hatas, érzelmek, stilus, tobb-
ertelmiiség, koltoi képek, megszolitottsag, objektivitas, rimelés, érdekes, szépség, elvontsag, a
téma dltalanos emlitése, expresszivitds, tetszés, csattano, ismerethidny, egyszeriiség, ritmus,
irodalmi status, egyediség, kompetencia, szokatlansag, szerkezet, szerzéi garancia, aktualitas,

cim, szotagszdam, formai jegyek altalanos emlitése. Az egyes kategoridkat a 14. tabldzat segit-

ségével jellemezziik.
kodolt
, . . . jellemzo kifeje- oy x vala-
kategoria leiras ] . L peldak
zések szok
szama
,Kicsit  kozOombds, de
, , mégis tudok azonosulni a
A tanul6 az adott | azonosulok, éltem g 295
g L ., | magannyal.
szempont megité- | mar dt hasonlot,
1ésénél tematikus, | illik hozzam, jel- , , )
, . v ,,H0zzam nem all annyira
. érzelmi vagy han- | lemzd ram, at tu- | .. .
azonosulas . . o kozel ez a vers, mert nin- 643
gulati azonosulas- | dom élni, bele tu- i ;
, . ., . | csenek bennem ilyen ér-
ol vagy annak hi- | dom magam élni, sések.”
anyarol  szamol | igaz rdm, nincs ’
be. kozom hozza

% Az idézés soran az eredeti valaszok helyesirasi hibait javitottuk. A valaszokbol csak az adott szempontbdl rele-
vans részletet emeljiik ki, abban az esetben is 6nallé mondatként, amikor az idézett részlet eredetileg egy Osszetett

mondat tagmondata.
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kodolt

. s jell 6 kifeje- . Ala-
kategoria leiras jetiemzo «iieye példak vala
zések szok
szama
, ,»RoOvid, mégis sok dolgot
A tanuld az adott bel(;;]éthart?l r;gks”so 0180
szempont megité- | rovid, tomér, le- '
terjedelem 1ésénél a szoveg | nyegre toré, Zsenialis. mert képes 4 412
hosszara hivatko- | gyors, négy sor ” 15, Tert Keb
Jik sorba tomoriteni monda-
' nivalgjat.”
A tanuld az ad’o:[ t , »Nem nagyon tudom ér-
szempont megité- | (nem) értem, telmezni.”
1ésénél a szoveg | (nem) tudom ko- '
érthetéség dekodolhatosa- vetni, konnyii/ne- Nagyon szép vers a ha- 348
gara,  meglrté- | hez - értelmezni, | Con ool miatt de nehéz
sére, értelmezési | megfejteni ST
o megfejteni.
nehézségeire utal.
A tanul6 az adott , . ,
szempont megiteé- mely — jelentés, |
1ésénél eov azo- mondanivalo, ta- | ,,Utés, de nincs semmi-
. Te By nulsag,  iizenet, | lyen mondanival6ja.”
iizenet meg- | nosithatd6 monda- > .
, e semmitmondo, 338
léte nivald, lizenet, ta- | .. . , . N .
nulsag meglétével tires, nmincs ért- |, ,Rovid, tomor, mégis
2 elme, mdgdttes | nagy a mondanivaloja.”
vagy  hidnyaval
. tartalom
érvel.
‘;;;mi)lgt arflea(}?gt ,Kifejezetten tetszik a
lésénle?l . szégve hangulat, hangu- | hangulata és az a vilag,
, & | latos, hangvétel, | amit a szemem elé vara-
hangulatara, han- | ;, . v
hangulat . légkor, szomor- | zsol. 305
gulatossagara : s rid
vagy konkrét han- kas, borus, rideg
. . . | sth. ,,Jul szomorunak tala-
gulati elemére hi- lom.”
vatkozik. '
A tanul6 az adott »dzerintem jO ez az abra-
szempont megité- zolas, ahogy a koltd kife-
1ésénél egy, az ol- jezi a negativ érzelmeit,
vasastol fiiggetle- de szdmomra jobb lenne,
niil meglévonek itad. kozsl. Kife- ha egyértelmiibben kife-
. ‘o tételezett tartalom | . ' ") 7" | jezné a gondolatait.”
kozvetités i .. |Jez, kozvetit, ab- ] & 277
(lizenet, érzés,

hangulat, gondo-
lat stb.) atadasa-
nak, kozvetitésé-
nek sikerével/ku-
darcaval érvel.

razol

,Nem jott at a mondani-
valgja.”
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kodolt

N - el 5 Kifeie- o la-
kategoria leiras jefiemzo xrieje példak vata
zések szok
szama
A tanul6 az adott
t ité- ,
lsézseéﬁgf na r?;g\l]: »Ez a vers érzelmekkel
. & hatds,  hatdssal | teli, igy hatdssal volt
olvasora gyako- . .
, 3 van, eltolt vala- | ram.
rolt (érzelmi, han- | . ,
, P mivel, érzelmeket 236
hatas gulati, intellektu-
o . . | kelt,  lehangol,
alis stb.) hatésa- . .
megszolit, meg- | ,,Szdmomra ez a vers
val (vagy annak .
S mozgat, megfog | semleges, belélem sem-
hianyaval), a vers . . -
i - mit nem tud kihozni.
megszolito erejé-
vel érvel.
A tanul6 az adott
szempont megité- ,»letszik, mert elgondol-
1ésénél a szdveg kodtato.”
gondolatébresztd | elgondolkodtato,
elgondolkod- | . . L e
tato jellegét, a befoga- | titokzatos, rejté- | ,,Nem inditja be a gondo- 218
doi munka sziik- | lyes lataimat.”
ségessegeét (vagy
ezek hianyat) te-
szi SZOVA.
, Azé ik
A tanuld az adott »AZEIt  (etSzIX, me’rt
.\ olyan, mintha nem lenné-
szempont megite- P .
s . | nem illik ossze, | nek egymassal kapcsolat-
1ésénél a vers kii- | .. .. .
o et Osszefiigg, ran- [ ban a sorok, de kozben
elemek kap- | I6nféle tipusu ele- .
. dom, zavaros, | mégis. 155
csolata meinek (szavak, .
sorok, forma ¢és kapcsolat, logi-
’ katlan ,Nem tetszik, mert nem
tartalom) kapcso- egybefliggd, az egészet
latat értékeli. SYOUIIEEO, 4z b
nézve nincs értelme.
A tanul6 az adott
szempont megité- »Elmondja, hogy vannak
1ésénél a vers té- | egy téma megje- | rosszabb dolgok is az
témamegjelo- | majara hivatkozik | 16lése, szd/ vala- | €életben.” 138
1és példaul annak | mirdl, leirja, el-
egyszerli megje- | mondja, dabrdzol | ,Nekem ez a négy sor a
161ésével, parafra- magéanyossagrol szol.”
zisaval.
, egy konkrét érze- | ,,Osszességében ebben a
A tanul6 az adott | S5Y 77 | SSZESSCE .
. ... | lem  megneve- | versben nagyon sok érze-
érzelmek szempont megité- 133

1ésénél a szoveg-

zése, érzes, érze-
lem, tikroz, van

lem, helyzetre utalas

megtalalhat6.”
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kategoéria

leiras

jellemzo Kkifeje-
zések

példak

kodolt
vala-
szok

szama

ben tematizalt ér-
zelmekre hivatko-
zik.

benne, fejezi ki,
szol valamirol.

»Alapvetéen nem szere-
tem a szomorusagot tiik-
r6z6 verseket.”

stilus

A tanul6 az adott
szempont megité-
1ésénél a vers sti-
lusara, nyelveze-
tére, szohasznala-
tara, megfogal-
mazasanak mod-
jéra utal.

stilus, stilisztika,
uj, modern, ré-
gies, koltdi, meg-
fogalmazas, szo-
hasznalat

»letszik a megfogalma-
74s.”

»letszik, hogy nem régi-
esen, hanem modernen
van megirva.”

125

tobbértelmii-
ség

A tanul6 az adott
szempont megité-
1ésénél a szoveg-
beli utalasok refe-
rencidjanak egy-
vagy  tobbértel-
miiségére, illetve
kétes voltara hi-
vatkozik.

sokféleképpen le-

het  eértelmezni,
(nem) egyér-
telmii, tobbér-
telmii

,Ugy vélem tal kompli-
kalt, nem jon 4t olyan jol
az lzenete, &m emiatt az
olvasé tobb értelmezést is
Kitalalhat.”

»lulsagosan komor ¢s
tobbféle jelentéssel, ami
Osszezavarhatja az olva-
sot.”

105

kélt6i képek

A tanuld az adott
szempont megité-
1ésénél a vers kol-
té1 képeire vagy
alakzataira mutat
ra.

(koltéi) keép, képi
vilag, ellentet,
metafora, hason-
lat

»Nem szajba ragja az ér-
zéseit, hanem képekkel
jellemzi.”

,, Tetszettek a hasonlatok
és a vers mogottes tart-
alma.”

105

objektivitas

A tanul6 az adott
szempont objek-
tiv megitélhetdsé-
gének kérdését te-
szi SzZOVa.

szubjektiv, mas-
nak még tetszhet,
relativ, nincs jo és
rossz vers, izles
kérdese

»dzerintem nincs olyan,
hogy rossz vagy jo vers,
csupan izlés és stilus kér-
dése.”

»Szerintem ez szubjektiv,
nem tartom se rossznak,
se jonak.”

94
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kodolt

. s jell 6 kifeje- . Ala-
kategoria leiras jetiemzo «iieye példak vala
zések szok
szama
,»A plakatmagany sz na-
gyon tetszik, mert egy
A tanuld valasza | A vers szavainak | szoval ir le egy esti han-
konkrét  utalast | idézése, utalas a | gulatot.”
konkrétum tartalmaz a kolte- | vers konkrét szo- 91
mény egy megha- | veghelyeire: pl.: | ,,Egve hagytad a folyoson
tarozott elemére. | utolso sor a villanyt — nagyjabol
ugyanezt szokta mondani
az anyukam.”
A tanuld az adott
szempont megité- | . ,Nem tetszik, mert nem
L .| rimel, van/nincs [ >, T
1ésénél a vers ri- , rimel.
L s . benne rim, (nem)
rimelés melésére, a rimek | .,, . , 83
s Jjok/tisztak a ri- , ., ,
meglétére  vagy mek ,JO vers, mert jO a rime-
hianyara hivatko- 1ése és gondolkodtatd.”
zik.
,,Letszik, mert érdekesen
A tanul6 az adott talalja a mondanivalot, de
szempont megité- nehezen érthetd, mivel ér-
1ésénél a szoveg | érdekes, unalmas, | dekes mdédon mutatja be a
, érdekes agy | felkelti az ember | metaforakat.”
érdekes vagy |’ par g s 69
unalmas voltara | érdeklodését, 1z-
reflektal, a verset | galmas ,Mert szinte semmi jelen-
sajat érdeklédésé- tést nem hordoz és unal-
hez viszonyitja. mas.”
,»3z¢&p vers, de nem telje-
, érthetd.”
A tanul6 az adott Sen ertheto
szempont megite- .
szépsé leséndl @ Kolte- | szép, gomygr | e tartom szép vers-| g
pSeg , A P, 8Yony nek, talan a rimelés mi-
mény szépségére »
att.
utal.
A tanuld az adott »dzeretem a nem egy-
szempont megité- .. | szerti tényeket kozl16, ki-
,Z , p g elvont, konkrét, Z8 y 0, .
. 1ésénél a szoveg . csit elvontabb verseket.
elvontsag megfoghato, meg- 58

elvont megfogal-
mazasat, a kozlés
attételességét,

foghatatlan, arvitt

LEn jobban szeretem a
konkrétabb verseket.”
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kodolt

- s jell 6 kifeje- . Ala-
kategoria leiras jetiemzo «iieye példak vala
zések szok
szama
kozvetettségét te-
szi szova.
A tanul6 az adott
szempont megité-
1ésénél a tetszésé- ,Jonak tartom, mert tet-
vel vagy a nemtet- . szik.”
. ‘s . nem) tetszik, tet-
tetszés szésével érvel. A gzés ) 55
kéd nem alkal- »Rovid, tomor és egyér-
mazhat6 a 3.B1.1. telmi. Tetszik.”
(tetszés) item ese-
tében .
A tanul6 az adott
szempont megiteé-
1ésénél a kolte- »Bgyszeri, rovid, 1ényeg-
mény egészének retord, mégis erds sza-
. ... |vagy egyes ele-| kifejezd, erds, ér- | vakkal.”
expresszivitas gy €9y zfe] €20, €ros, e | vakka 54
meinek (pl. sza- | zékletes, iitds
vak, képek) kife- LKifejezéek a koltdi ke-
jezoerejét, érzék- pek.”
letességét emeli
Ki.
A tanul6 az adott
, . S,ZeTnI,) on’t me:glte- , . ,,16lem tavol all6 téma.”
téma egyszeri | [ésénél altaldnos- | téma,  torténet, 59
emlitése sdgban (tartalmi | mondanivalo . TS
N , »letszik a témaja.
megjelolés  nél-
kiil) utal a témara.
Tetszik a vers, mert az
A 16 AP ’ ,
szetilmi)gt zfleac}:)gt idillbol hirtelen csattano
Zemp EIte kovetkezik, amire senki
1ésénél az utolso , s
. , csattano, frap- se szamit.
csattano verssor varatlan- | 7. 45
L .. pans, otletes
sdgara, a szoveg . .
! . ,»RoOvid, frappans, ugyan-
Otletes megolda- U
R . akkor mar-mar talzottan
saira hivatkozik. i1 9
komplikalt.
, Tetszik a vers, mert a
A tanul6 az adott ” é vers, é
e . olyan szavak, mint a pla-
. s szempont megité- | egyedi, szokatlan, |, ; .
egyediség katmagany nagyon egye- 40

lésénél a vers
egyediségét, szo-

furcsa,

diek.”
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kodolt

. . jellemzo kifeje- I ala-
kategoria leiras jetiemzo «iieye példak M
zések szok
szama
katlansagat, kii- ,,Hasonldéan furcsa, mint
l16nlegességét az ¢életem.”
emeli ki.
A tanuld az adott ,Ha ismerném a kolto
szempont hozza- ¢letét akkor lehet, jobban
mért, objektiv érteném, de igy elég ran-
megitélését a sz0- . domnak érzodik.”
veg  elsddleges nem ISmereim,
ismerethiany . hatter, keletkezés, . . 38
kontextusara vo- w1 n s ,Nem ismerni a keletke-
.. a kolto élete e et
natkozd ismere- z¢ési  koriilményeket, de
tek hianyara hi- mindennek megvan az
vatkozva utasitja oka, hogy ez is miért szo-
vissza. moru, halalos vers.”
»~Az egyszerlisége miatt,
, amely mégis kifejez vala-
A tanul6 az adott 1Y TeS Jez v
e milyen csendes borza-
szempont megite- dast.”
o 1ésénél a szoveg | egyszerii, bonyo- ‘

egyszeriiség . 0 30

egyszeriiségével | lult, komplikalt ,
, ,,Ez a vers szamomra bo-
vagy bonyolultsa- .
aval érvel nyolult, ugyanakkor a ké-
& ’ peket érdekesnek tala-
lom.”
A tanul6 az adott »Egyszerlien tetszik a
szempont megité- hangzésa az egésznek.”

Fitmus 1ésénél a ritmusra, | ritmus, hangzads, o5
illetve a | dallam ,,ROvid és csattanos, bar a
vershangzasra rimek €s a ritmus nem az
utal. igaziak.”

A tanul6 az adott
szempont megité- »Nem egy komoly iro-

. . , | 1ésénél elismeri | irodalmi mi, | dalmi m.”

irodalmi sta- . yns .
vagy megkérddje- | vers, (nem) min- 22

tus . - . . . . -
lezi a szoveg iro- | denki tud ilyet »En nem tudnék ilyet
dalmi statusat, ér- irni.”
tékét.

. Nem igazan értek a ver-
A tanuld az adott | nem tudom, szak- | ” g .

. szempont hozza- | értd, nem értek sekhez, de szerintem egy-
kompetencia ) S P altalan nem nevezhetd 20
mért, objektiv | hozzd, nem fel- rossz versnek.”

megitélését a | adatom ’
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kodolt

L . jellemz6 kifeje- I vala-
kategoria leiras ] . L példak
zések szok
szama
szakmai kompe- ,Nem tudom szakértdi
tencia, szaktudas szemmel nézni és igy el-
hidnyara  hivat- donteni, de semmiképp
kozva utasitja nem mondandm rossz-
vissza. nak.”
,,Letszik a szerkezete. Az
elsé 3 sorban egy hangu-
A tanul6 az adott latot ad, az utolséban pe-
szempont megité- dig van egy csattano.”
Zemp S| szerkezet, tago- | '8 VA" °&Y
szerkezet 1ésénél a vers ls, felépités 20
szerkezetére, fel- Jerep ,JO0l megszerkesztett, ri-
¢épitésére utal. mel6 vers, aminek a vé-
gén dertil ki a lényege.”
A tanuld a vers jo- e , .
, . J,, ,Pilinszky Janosnak nin-
sagat a szerzo elo- 1>
. . I [ . csenek rossz versei!
szerz6i garan- | keld6  kanonbeli | Pilinszky, (jo, el- 16
cia szerepéhez  iga- | ismert) kolté o Leten o 1o
TR »Bgy jo koltd valdszinli-
zodva értékeli po- g o -
o\ leg jo versérdl van szo.
zitivan.
A tanul6 az adott (L , ,
g »lémdja nem tal aktua-
szempont megite- lis.”
1ésénél a szoveg | aktualis, idotallo, ’
aktualitas témajanak aktua- | kozhelyes, = mo- 12
s or e tmar11s s ,,A vers a modern ember-
litasat, id6tallosa- | dern . . ,
4t vagy ezek hia- h§z sz0l, tehat hozzam,
sa . viszont nem nekem valo.”
nyat emeli ki.
A tanul6 az adott ,
iy ,A cim nem mond sem-
szempont megite- . 19
ot . mit a tartalomrol.
, 1ésénél a cimet, 1l- | , ,
cim .., | cim, Négysoros 10
letve a cim és mii- , ,
egész  viszonyét »Maga a cim szamomra
5 , nem figyelemfelkeltd.”
hozza széba.
, ,,Bgyetlen kifogasom,
A tanul6 az adott &y , £
ol hogy az utolso sor lehetne
szempont megite- , »
o h ; , . | 10 szotagos.
. . 1ésénél a szotag- | szotagszam, szo-
szotagszam 5

szamra, illetve a
sorok  hosszara
utal.

tagos, sor hossza

»Nem jon ki a szotag-
szam.”
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kodolt
- fx jellemzo kifeje- 13 vala-
kategoria leiras ] zések L példak s70k
szama
A tanul6 az adott »Egyszdval a vers forma-
szempont megité- ilag nem bravuros, de tar-
1ésénél altaldnos- talmilag inkabb.”
forma sagban (tartalmi | forma 3
megjelolés  nél- »Magaval a verssel for-
kiil) utal a for- mailag semmi gondom
mara. nincs.”

14. tablazat. A nyilt kodolas eredményeképp létesiilo kategoriak

13.4.2. A nyilt kédolas eredményeképp kapott kategoriak elemzése

A kodolt valaszok alapos vizsgalatat kovetoen a kategdriak négy nagyobb csoportjanak
korvonalai rajzolodtak ki. A tematikus vonatkozasokat mutato valaszcsoportokat a téma nevii
fokategoriaba soroltuk. Ezen beliil szorosabban kapcsolodnak egymashoz a téma egyszerii em-
litése ¢és az iizenet megléte, igy ezeket az dltalanos alkategoriaba soroltuk be. Hasonl6 Ossze-
fliggés ismerhet6 fel a témamegjelolés, az érzelem, a hangulat, az elgondolkodtato, az aktualis,
illetve az azonosulas kddokkal jelolt valaszelemek kozott. Ezekben k6zos, hogy a szoveg tar-
talmi aspektusaira reflektalnak. A pontosabb megitélés és besorolas érdekében sziikségesnek
latszott az azonosulas cimkével jellemzett valaszok Gijrakodolasa, amely a kdvetkez6 eredményt
hozta: a 643 valaszbol 292 kifejezetten tematikus azonosuldsrol tantiskodik, 143 a miiben te-
matizalt érzelemmel vald azonosulésra hivatkozik, 55 a versben megjelend hangulatot nevezi
meg az azonosulas targyaként, 153 pedig nem ad kdzelebbi informaciot, csupan az azonosulas
tényét teszi szova. Az azonosulassal sszefliggésbe hozott tényezdk tehat valoban e kategoria-
csoporttal mutatnak szoros rokonsagot, igy az ujrakodolas eredménye igazolja e nagy elem-
az elvontsag, a kozvetités, az érthetoség és a tobbértelmiiség. E véalaszok ugyanis egy eleve (az
értelmezés eldtt is) meglévonek elgondolt jelentés (iizenet) elérésének nehézségeire vagy éppen
akadalytalansagara hivatkoznak. Az elérés nehézségének okat a tanuldk az absztrakt vagy ért-
hetetlen megfogalmazasban (elvontsag, érthetoség), a kozolni szandékozott gondolat atadasa-
nak kudarcaban (kozvetités), illetve az egyértelmiiség (zavart okozo) hianyaban (t6bbértelmii-

ség) talaltdk meg.
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A megalkotottsag nevl fokategoéridba azok a tanuldi valaszok keriiltek, amelyek az ol-
vasott vers formai jegyeire, nyelvezetére, kompoziciés megoldésaira, illetve miivészi értékére
utaltak valamely szempont megitélése soran. A formai jegyek csoportba sorolhatjuk a nyilt ko-
dok koziil a terjedelem, a rim, a ritmus és a szétagszdam mellett azokat a valaszokat, amelyek
foglaljuk 0ssze a stilus, az expresszivitds, az egyszeriiség, a koltoi képek és az egyediség kodok-
kal jelolt valaszokat. A kompozicio fogalma ala rendeljiik a szerkezet, a cim, az elemek kapcso-
lata, valamint a csattand nevii kategoriaba sorolt elemeket. A miivészi érték csoport 1étrehozasa
pedig az irodalmi stdatus és a szerzdéi garancia kodokkal jellemzett valaszok Osszetartozasat
fejezi ki.

Az olvasmanyélmény 6sszefoglald név ala soroltuk azokat a valaszokat, amelyek az ol-
vasott szoveg valamely aspektusaval kapcsolatban személyes viszonyuldsra vagy egy ilyen le-
hetdségére utaltak. Ebbe a csoportba soroltuk a hatds, a tetszés, az érdekes és a szépség kodok-
kal ellatott tanuldi megnyilatkozasokat.

Egészen mas dimenzidt jelenitenek meg azok a valaszok, amelyek ugyan nem mutatnak
kozvetleniil a feladat megoldasa irdnyaba, &m mégsem zarhatok ki adatvesztés nélkiil az elem-
z¢€sbol, hiszen fontos kdzvetett informéciokat hordozhatnak a vizsgélt konstruktum szempont-
jabol. E valaszelemek magat a kérdés megvalaszolasat, annak nehézségeit, targyilagossagat,
vélt feltételeit tematizaljak, ezért egylittesen a meta kategoriaval hivatkozunk rajuk. Ide tartoz-
nak az objektivitas, az ismerethiany és a kompetencia koddal megkiilonboztetett valaszok.

A nyilt kédokat elemezve tehat a 10-12. dbrdkon lathatd hierarchikus kategoriarend-
szert kaptuk.

]

_—
& &

altalanos tartalmi

]

hozzaférés

/
T N e & &
mmsglo elvonts ig tobbértelmiiség
alt. emlités  iizenet megléte @ @ azonosulas @ ’ @ B
érzelem @aktuélis I CEEImEZEuSEY
kozvetités

@ elgondolk odtaté
hangulat

10. dbra. A téma fékategoridja
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megalkotolts:ig
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alt.emlités  terjedelem rim  ritmus  szétagszdm stilus expresszivitis egyszeriiség kiltdi képek egyediség szerkezet cim elemek Kapes. csattané irodalmi stitus szerz6i garancia

11. abra. A megalkotottsag fékategoridja

] ]

olvas manyélmény meta

] ] 1 I ] C] ]

Tiathy tetszés érdekes szépség  objektivitds ismerethiany kompetencia

12. dbra. Az olvasmanyélmeny és a meta fokategoridi

13.5. Eredmények, kovetkeztetések

A fokategoridkba sorolt 6sszes valasz megoszlasa a 3. abran lathaté modon alakult:

3000
2627
2500
2000
1500
1150
1000
00 419
0 [

téma megalkotottsag olvasmanyelmeny meta

13. dbra. A fékategoriakba sorolt valaszok megoszldsa

Lathat6 tehat, hogy a tanuldi valaszokat leggyakrabban a téma fokategoriaba sorolt ko-
dokkal értékeltiik. Az érintett 2627 valaszelem az 6sszes kodolt szovegszegmens 60,42%-at
alkotja. Ett6l az adattél jelentdsen elmaradva, 1150 esetben (az Osszes kddolt szegmens
26,24%-aban) talaltunk a megalkotottsag kategoridiba sorolhatd vélaszelemeket. Lényegesen
kevesebb, minddssze 419 valaszban (az 6sszes kodolt szegmens 9,64%-aban) tudtuk kimutatni
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az olvasmanyélmény kategoriacsoportjaba tartozo szempontokat. 152 valasz (az 6sszes kodolt
szegmens 3,5%-a) tartalmazott magat a valaszadast, annak nehézségeit vagy objektivitasat te-
matizald, azaz a meta fokategoridba sorolt mozzanatot.

A fenti adatsor mellett fontos latnunk azt is, milyen aranyban jelenik meg a harom (+1)

kategodria a legalabb egy értékelhetd valaszt ado tanuldk 1étszamahoz viszonyitva.

1200
1000

800

974
671
600
400 332
200 I 147
0 ]

téma megalkotottsag ol vasmanyélmeény meta

14. dabra. A fékategoridkba sorolt tartalmakat érvényesitd tanulok szama

Ahogyan a 14. dbrdarol leolvashato, a téma fokategoriaba tartozo koddal 6sszesen 974
tanulo valaszaiban taldlkoztunk. Ez a legalabb egy értékelhetd valaszelemet produkélo 1046
tanuld 93,12%-a. A megalkotottsag kategoridjaba sorolt kodok 671 tanuld (64,15%) valaszai-
(31,74%) szarmaztak. 147 tanuld (14,05%) hivatkozott legalabb egy szempont megitélésénél
sajat kompetenciajanak vagy ismereteinek hianyara, illetve tette szova a kérdés objektiv meg-
vélaszolhatosaganak problémajat (meta fokategoria).

Az adatok tehat igazoljak a fejezet elején megfogalmazott hipotetikus varakozasunkat.
A tanul6i vélaszokbol hatarozottan egy olyan elmélet kdrvonalai rajzolodnak ki, amely szerint
az adaptivitas tapasztalata az olvasott szoveg témajaval all 6sszefliggésben. A valaszadok csak-
nem mindegyikének az érvelésében megjelentek azok a mozzanatok, amelyeket a téma alkod-
jaival ragadtunk meg. Tanuladselméleti modelliink szempontjabol ezt — a sokkal inkabb a pozi-
tivista €s a problémakdézponti megkozelitésekhez illeszkedd — elméletet amiatt tarthatjuk ke-
véssé kedvezOnek, mert az az adaptivitas tapasztalatanak forrasat egy, a szoveget megel6z6
idegen szandék (lizenet, mondanivald, érzés, hangulat stb. kifejezése) dekddolasahoz, (elsddle-
ges) kontextusba helyezéséhez, személyes vagy tarsadalmi aktualitidsahoz vagy megszolito ere-

jéhez koti ahelyett, hogy az adaptivitas a primer verbalis tapasztalathoz, a személyes eldzetes
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tudasrendszerrel megtalalt, folyamatosan megujul6 (jra €s Gjrakonstrual6do) kapcsolatok gaz-
dagsaganak fiiggvényeként alakulna (vo. 8. fejezet 2. pont).

A valaszokbol kibontakozd ,,adaptivitdselmélet” jol megfeleltethetd az el6z6 fejezetben
ismertetett jelentéselméleti kutatasaink eredményével. A ,,tematikus” és ,,referencialis” igényl
olvasatok®® csaknem kizarélagosan meghatarozo szerepe ugyanis mar a vonatkozé vizsgaloda-
sokat megel6zden sejteni engedte a tapasztalt eredményeket. Konnyen belathato, hogy a valaki
mas mondandojaként ,,hallgatott”, a kdzvetitett lizenetre érzékenyen befogadott szoveg adapti-

vitdsa is a kozvetitett gondolat (érzés, hangulat stb.) kiilonféle aspektusaitol (a téma fokategoria

kodjai) fiigg.

A tanulok jelentéselméletére vonatkozo ismereteink birtokaban nem meglepd az sem,
része is Ugy interpretalhato, mint az lizenet kdzvetitésének formai megoldasa, amely hol eldse-
giti, hol megneheziti az eredeti szandékhoz vald olvaséi hozzaférést. A nyilt kodokat bemutatd
14. tablazat példamondatai is szemléltetik, hogy az imént felvazolt adaptivitaselmélethez il-
leszkednek a forma, a terjedelem, az expresszivitds, az egyszeriiség, a koltdi képek, az egyedi-
ség, a szerkezet, a cim, az elemek kapcsolata, a csattand, a tetszés, a hatas, az érdekes, illetve a
szerzoi garancia koddal jellemzett valaszelemek egy része is. Ezen a helyen kell utalnunk azon-
ban arra, a szintén a 14. tablazatban jelzett koriilményre, hogy a tanuldi valaszok meglehetésen
ritkan, minddssze 91 esetben (az 0sszes értékelhetd valasz 2,1, az sszes, legalabb egy értékel-
hetd valaszt ado tanulo 8,22%-4ban) talaltunk a szoveg egy meghatarozott elemére (pl. szavara,
koltoi képére, mondatara) mutatd konkrét utalast. smét szembesiiliink tehat azzal a probléma-
val, hogy a megfogalmazasok altalanos jellege nem engedi egyértelmiien elkiiloniteni a tanulok
sajat gondolatain, meggy6zddésein alapulo, tehat az iskolan kiviili dontéseit, véleményforma-
lasat is meghatarozo valaszokat azoktol a megnyilatkozasoktol, amelyeket megoldasi rutinok
eredményének kell tekinteniink, azaz olyan, a tanuld altal valojaban nem (feltétleniil) vallott
elméletek megmutatkozasaként, amelyeket a valaszadok a magyardran megszokott tanulasi
kornyezet részeként érzékelnek. Mivel kutatéasi kérdésiink a tanulasi kornyezetben miikodé el-
méletekre iranyul, e kérdés — bar sziikségesnek tartottuk a tudatositdsat — nem okoz érvényes-

ségi dilemmat.

% A fogalmak tartalmat lasd: 12. fejezet.
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Amellett, hogy az adaptivitaselméletekre vonatkozé vizsgalatunk eredményei jol illesz-
kednek az eldz6 fejezetben feltart jelentéselméletekhez (igy e két vizsgalat eredményei kdleso-
ndsen erdsitik egymas érvényességét), 0sszhangban allnak azokkal az izlésvizsgalatokkal is,
amelyekre az elméleti gondolatmenetiink soran mar utaltunk (7. fejezet 3.2.1. pontja). Karpati
Andrea (2002) — és a tanulmanyaban hivatkozott S. Nagy Katalin — is arra az eredményre jutott,
hogy az altalunk is vizsgalt korosztaly izlését elsdsorban a ,,Munkacsy tipusi”, azaz ,,merev,
konzervativ, a reélis dbrazolds mesterségbeli jegyeit egyértelmiien a magas mindséggel azono-
sitd” szemlélet hatarozza meg.

A fejezet elsddleges eredményei mellett ebben az esetben is megemlithetjiik vizsgala-
tunk kutatdsmodszertani tanulsagait. A kérdésfelvetés ujszertisége uj modszertani stratégia ki-
dolgozasat kdvetelte meg. Az adaptivitas rendkiviil komplex konstruktumat dsszetett modszer-
tannal igyekeztiink megragadni. Elméleti eléfeltevéseinkkel 6sszhangban a fogalom harom as-
pektusat kiilonitettiik el (tetszés, megszolitottsag, j0sag). Ezek dsszefiiggését a hozzajuk tartozd
attitidskalakon gytijtott adatok, valamint a kérddiv elején Likert-skalan kapott hattérvaltozok
értékeinek Osszefliggésvizsgalataval allapitottuk meg. Az attitiidskalan jeldlt értékek indokla-
saként megfogalmazott rovid valaszok kvalitativ tartalomelemzése segitségével pedig sikertilt
felszinre hoznunk a vizsgalt fogalom megitélésének szempontrendszerét. Az adatok elemzése
soran tudatositottuk vizsgalatunk mddszertani korlatait is. Reményeink szerint munkank nem-
csak az irodalmi muvek adaptivitasinak megértéséhez és ezaltal a hatékonyabb tanulasi kor-
nyezetek tervezéséhez sziikséges elméleti tudas gyarapitasahoz jarul hozza hatékonyan, hanem

a hasonl6 kutatdsok modszertani repertoarjat is gazdagitani tudja.
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14. A direkt szabalyozok hatasa a tanuléi értelmezések egyéni jellegére és a
tanuloi attitiidokre

14.1. Kutatasi kérdés, hipotézisek

Az el6z6 fejezetekben két olyan valtozo jellemzdinek feltarasara és miikodésének meg-
értésére tettiink kisérletet, amelyek kozvetett formaban jatszanak dontd szerepet a tanulok sz6-
vegértelmezésében, abban a folyamatban, amelynek soran az olvasott mi az eldzetes tudas-
rendszerek elemeivel kialakitott gazdag kapcsolatrendszer révén személyes jelentéssel telito-
dik. Az eldzetes tudashoz valo hozzaférést €s a személyes jelentés konstrukciojat meghatarozo
modon iranyitjak a direkt szabalyozok, azaz az értelmezést explicit allitasok, kérdések és fel-
szolitasok formdjaban iranyitd tényezok is (Id. 7. fejezet 3., illetve 3.1. pont). A jelen fejezet
keretei kozott bemutatando kisérletiink ennek a hatdsnak az empirikus megragadasara torek-
szik.

A direkt szabalyozok hatasaval kapcsolatban tehat az alabbi kutatasi kérdéseket fogal-

mazzuk meg:

- Milyen kiilonbséggel jar a tanuloknak az olvasott szoveggel kapcsolatos attitiidje-
ikre nézve a problémacentrikus irodalomtanitasi modellhez és az elméleti részben
bemutatott tanuldselméleti koncepcidhoz illeszkedd direkt szabdlyozok hasznélata?

- Milyen kiilonbséggel jar a tanulok szovegértelmezésének egyediségére nézve a
problémacentrikus irodalomtanitasi modellhez és az elméleti részben bemutatott ta-
nuldselméleti koncepciohoz illeszkedd direkt szabalyozok hasznalata?

1. hipotézis — Az olvasott miivel kapcsolatos tanuloi attitiidok
a. A tanuldselméleti modelliinkhoz illeszkedd direkt szabalyozdkat kovetden meg-
oldott feladatok utan a tanulok kedvezdbb valaszt adnak az olvasott irodalmi mii
tetszésére iranyuld kérdésre, mint a problémacentrikus irodalomtanitasi modell-
hez illeszkedd direkt szabalyozokat kovetden megoldott feladatok utan.

b. A tanulaselméleti modelliinkhoz illeszked6 direkt szabalyozokat kvetden meg-
oldott feladatok utan a tanulok inkabb személyesen hozz4juk illének (,,nekik va-
l6bbnak™) itélik meg az olvasott irodalmi miivet, mint a problémacentrikus iro-
dalomtanitdsi modellhez illeszkedd direkt szabalyozokat kdvetden megoldott
feladatok utan.

C. A tanuldselméleti modelliinkhoz illeszkedd direkt szabalyozdkat kovetden meg-
oldott feladatok utan a tanulok kedvezdbb valaszt adnak az olvasott irodalmi mii
josagéra iranyuld kérdésre, mint a problémacentrikus irodalomtanitasi modell-
hez illeszked6 direkt szabalyozokat kdovetden megoldott feladatok utan.
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2. hipotézis — A szovegértelmezések egyedisége
- A tanulaselméleti modelliinkhoz illeszkedd direkt szabalyozokat nagyobb valo-
szinliséggel koveti a tanulok egyéni (azaz a tanuldécsoport tobbi megoldasdhoz
viszonyitva eltérd) szovegértelmezése, mint a problémacentrikus irodalomtani-
tasi modellhez illeszkedd direkt szabalyozokat.

14.2. Modszertani eljarasok

A kutatési kérdések megvalaszolasa érdekében a feladatlap 1. feladatanak hattérvalto-
zokat feltérképezo, 5 fokozatu Likert-skalat hasznalé itemjeit, a rovid interpretaciot kéré A4.F,
illetve B4.D itemjét, a vers adaptivitasat, 7 foku szemantikai differencialskalan méré attitiid-
kérdéseit (4.G1., 4.G2., 4.G3.) ¢és a megoldott feladatokkal kapcsolatos attitlidoket ugyanilyen
skalan mér6 itemjeit (4.G4., 4.GS5., 4.G6.) vontuk be a vizsgalatba:

1.A — Szeretem az irodalom tantargyat

1.B — Az irodalomorédkon eldkeriild témak és problémakdrok fontos szerepet jatszanak
a sajat életemben is.

1.C — Szeretem a nyelvtan tantargyat.

1.D — Az 6rakon olvasott irodalmi miivek hatassal vannak ram (pl. egyéniségemre, vi-
laglatasomra, gondolkodasomra).

1.E — Szeretem a matematika tantargyat.

1.F — Az iskolai feladataimtol fiiggetleniil, sajat elhatarozasombol is rendszeresen olva-
sok regényeket vagy elbeszéléseket.

1.G — Az iskolai feladataimtol fiiggetlentil, sajat elhatdrozdsombol is rendszeresen ol-
vasok verseket.

A4.F = B4.D — Mit jelent szerinted ez a vers? Te hogyan értelmeznéd a kdlteményt?

4.G1. — Ez avers NEM tetszik nekem. [1 23456 7] Ez a vers tetszik nekem.

4.G2. — Ez a vers NEM nekem vald, nem hozzam/ro6lam szol. [1 23456 7] Ez a vers
nekem valo, személyesen hozzam/rolam szol.

4.G3. — Ezt a verset ROSSZNAK tartom. [12 3456 7] Ezt a verset JONAK tartom.

4.G4. — A verssel kapcsolatos feladatokat szokatlannak taldltam: soha nem kapok ha-
sonlo feladatokat a magyaroran [1 23 4 5 6 7] A verssel kapcsolatos feladatokat isme-
résnek talaltam: gyakran kapok hasonld feladatokat a magyaroran.

4.G5. — A verssel kapcsolatos feladatokat nehéznek talaltam. [123 45 6 7] A verssel
kapcsolatos feladatokat konnytlinek talaltam.

4.G6. — NEM tetszettek a verssel kapcsolatos feladatok. [1 2 3 4 5 6 7] Tetszettek a
verssel kapcsolatos feladatok.
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A feladatlap érintett kérdései Nemes Nagy Agnes Didfa cimii rovid kolteményére®” vo-
natkoznak. Ezek megvélaszolésa eldtt a tanulok a csoportjuknak megfeleld feladatsor-valtozat
kérdéseit oldottdk meg. A kisérleti csoportok elkiilonitését lehetdvé tevo két feladatsor-valtozat
egyike (A csoport) jellegzetesen a problémacentrikus modellhez illeszked6 kérdéseket tartal-
maz (vO. 5. fejezet 2. pont), mig a masikat (B csoport) a tanuldselméleti modelliink szellemében
allitottuk 0ssze. Az A csoport feladatai tehat a szoveg altal felvetett problémara iranyulnak. A
direkt szabalyozok megadjak a szerzd nevét, a vers témajat (szerelem), a szovegben megfogal-
mazott gondolat parafrazedlasat kérik, egy adott problémara (a kapcsolat mindségére) iranyitjak

a figyelmet, és ezzel a problémaval kapcsolatban kérnek allasfoglalast a tanul6tol:

A4. — Olvasd el Nemes Nagy Agnes Diofa cimii szerelmes versét, és valaszolj az aldbbi

kérdésekre!

A4 A — Miben kiilonbozik szerinted a kdltemény az eddig tanult szerelmes versekt61?%8

A4.B — Szerinted mi a vers legfontosabb gondolata?

A4.C — A vers melyik szava (esetleg kifejezése vagy allitdsa) fejezi ki szerinted legin-

kabb ezt a gondolatot?

A4.D — Mit arul el a kdltemény a besz€ld és a megszolitott kapcsolatarol? Mi jellemzi

ezt a kapcsolatot? ’

A4.E — Mennyire tartod jonak, helyénvalonak az igy jellemezhetd kapcsolatot? Allas-

foglaldsodat roviden indokold is meg!

Fontos, hogy a kérdések megfogalmazasa a versbeli kozlések mogott egy konkrét kdzlo
meglétét sugallja, akinek a gondolataként, iizeneteként olvashatjuk a miivet. Eszerint a keresett
gondolat mar az olvasas eldtt is 1étezett a szovegben, a tanuld feladata csupéan a kivalasztasra
korlatozodik (A4.C item). Hasonld mddon eléfeltételezi az A4.D jeli kérdés a beszEld és a
megszolitott kapcsolatanak és e kapcsolat mindségének szoveg €s olvasas elotti meglétét (vo.:
mit drul el kifejezés hasznalata). A tanulo feladata ebben az esetben is a kész valasz kiolvasasa
a szovegbdl, illetve ennek értékelése (A4.E). Az eldz6 fejezetekben ismertetett kutatasi ered-
ményeink Osszefiiggésébe helyezve valik igazan belathatova, hogy az A csoport e feladatsora
meglehetdsen jo sszhangban all az osztalytermekben legnagyobb valoszinliséggel miikddo je-
lentés- és adaptivitaselméletekkel, igy j6 okkal hivatkozhatunk az ‘A’ jelii feladatlapot megoldo

részmintara kontrollcsoportként.

97 Néha alig lelem magam, gy egybendttem / veled a hasito, kérgesité idben. / Arnyékat lombhajad szeliden
ramveti, / s dgas-eres kezem visszafelel neki. / Idegzetem folott s nyildo agyam alatt / te vagy a szép sudar, mely
foldbol égbe hat, / gyokerem nem remeg, s viragom friss, midta / te tartasz, barna torzs, te, nagyszemi didfa.”
(Nemes Nagy, 2018, p. 47.)

% Az item elsédleges célja a megadott téma jobb rdgziilésének biztositasa.
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A B csoport itemjei ezzel szemben kifejezetten kertilik, hogy a versbeli megnyilatkoza-
sokat egy szovegen kiviili beszél6 szandékahoz kdssék, vagy egy ilyen szandék meglétének
interpretacios jelentdségét sugalljak. A direkt szabalyozok nem adnak meg témat, sét a szerzd
személyét és a mii cimét sem nevezik meg, hogy a lehetd legkevesebb, a szerzoi intenciot 1ato-
térbe engedo paratextus (v0. Genette, 1996; Hasz-Fehér, 2006) alljon a tanulok rendelkezésére.
A kérdések a lehetd legnagyobb foku nyitottsagra torekednek, és segitségiikkel oly moédon ke-
reshetjiik a tanulok eldzetes tudasrendszerében a kapcsolddasi pontokat, hogy kdzben nem fe-
ledkeziink meg a tapasztalatok kozlésének és elérhetdségének nyelvi kozvetitettségérdl sem

(v0. 7. fejezet 3.1.4. pontja):

B4. — Olvasd el az alabbi kolteményt, és valaszolj a hozza kapcsolodo kérdésekre!
B4.A — Keress a versben egy olyan dolgot (pl. szo, allitas stb.), amelyet barhogyan sajat
magadhoz tudsz kotni! (felidéz valamit, élményed kapcsolddik hozza, megfog stb.)!
B4.B — Indokold meg roviden, hogyan kapcsolodik Hozzad a valasztott részlet!

B4.C — Keress minél tobb olyan szot/kifejezést a versben, amely az emberre €s a didfara
is vonatkozhat! Folytasd a tablazatot a példa szerint!

A két feladatsor legfontosabb jellemzoit a 15. tablazat foglalja dssze.

A csoport
szerz6 €és cim megadasa

B csoport
szerz6 és cim nélkiil

nem tartalmaznak a témara/problémara
vonatkozo allitasokat, és nem is kérnek
ilyet a tanul6tdl; a szovegre mint

a szoveg témajara, a benne felvetett

problémara irdnyulnak

olyanra, nyelvi megalkotottsagara ira-
nyulnak

feltételeznek egy (szovegen kiviili)
kozI6t, akinek az lizeneteként olvastat-
Jék a verset

elvonatkoztatnak a vers beszédhelyze-
tétdl, nem egy masik személy ilizenete-
ként olvastatjak a szoveget

feltételeznek egy egységes, parafraze-
alhat6, megvitathatd mondanivalot: a
vers szavai, mondatai ennek az egysé-
ges lizenetnek a komponenseiként je-
lennek meg

nem feltételeznek egy egységes (szo-
vegen kiviilre vihetd) mondanival6t
vagy lizenetet, amelyet egy parafrazis-
sal Ossze lehetne foglalni

a tanulok a megadott problémaval kap-
csolatban nyilatkoznak meg (sajat ta-
pasztalatok, vélemény, vita stb.)

a tanulok a szoveggel kapcsolatban
nyilvanulnak meg, sajat jelentést
konstrualnak.

15. tablazat. Az A és a B csoport itemjeinek jellemzoi

A kutatasi kérdés megvalaszolasat, illetve a hipotézisek ellendrzését ezuttal is a kvanti-

tativ és a kvalitativ modszertan termékeny 0sszjatékatol varjuk. Els6 1épésként a kisérleti cso-
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crer

lagok kiilonbsége mellett figyelembe vessziik azt is, hogyan viszonyulnak az egyes csoportok
értékei a feladatlap elején mért hattérvaltozokhoz (1.A—1.G). A masodik 1épés keretében keriil
sor a nyilt végl szoveges valaszok (A4.F = B4.D) kvalitativ tartalomelemzésére. Ennek soran
— az elozo két fejezetben bemutatott vizsgalattdl eltéréen — nem a valaszok mogott feltételez-
hetd elmélet all majd az érdeklddésiink kozéppontjdban, hanem a rovid interpretaciok tartalmi
aspektusai €s a két csoport valaszainak mintazatdban tetten érhetd kiilonbségek.

Az adatok elemzését megelézden elvégzett adattisztitas soran 53 feladatlap bizonyult
az érintett itemek szempontjabol teljes mértékben értékelhetetlennek. A kizaras mellett a va-
laszadas megtagadasa, a j6 okkal valdszintisitheté mddon megfontolas nélkiil jelolt értékek (pl.
indokolatlan, azaz a nyilt végli valaszt varo kérdés iiresen maradasaval egyiitt tapasztalt ,,sor-
minta”) vagy az attitlidskalan adott érték €s a hozza tartoz6 indoklés nyilvanvalo dsszeférhetet-

lensége miatt dontottiink.

14.3. A tanuloi attitiidok kiilonbségei

A tanulok a fent bemutatott feladatsor megoldésat kovetden a 13. fejezetben mar meg-
ismert harom attitlidskalan fejezték ki viszonyuldsukat az olvasott szoveghez, majd ugyancsak
7 fokozatu skalan értékelték a verssel kapcsolatos feladatokat (4.G4—4.G6). Az attitiidskaldkon

a 16. tabldzathan lathato eredményeket kaptuk.

4.G1. 4.G2. 4.G3. 4.G4. 4.G5. 4.G6.
R e e ey
A csoport 4,68 3,64 4,98 3,88 4,2 4,19
B csoport 4.8 4,09 5,13 3,79 4,25 4,3

16. tablazat. Az attitiidskadlakon kapott értékek atlaga a kisérleti és a kontrollcsoportban

Jol lathatd, hogy az atlagok kozotti eltérések irdnya az eldzetes varakozasainknak meg-
felelden alakul. A B csoport valaszai kedvezObb tanuloi attitidokrdl arulkodnak a verssel kap-
csolatban, mint a kontrollcsoport értékei. A megoldott feladatsor tetszésére vonatkozo kérdés
esetében is hasonlo6 tendencia figyelheté meg. Emellett — szintén a B valtozat javara mutatkozo
— eltérés tapasztalhato a feladatok nehézségére rakérdezo item esetében is: a tanulok altal meg-
jelolt értékek alapjan arra lehet kdvetkeztetni, hogy a B csoport tagjai minimalisan kdnnyebb-
nek talaltdk a feladatsorukat az A csoport tagjainal. A 4.G3. item értékeinek atlagai is Ossz-

hangban allnak kutatdsunk mar ismertetett eredményeivel. Az A csoport problémacentrikus
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kérdéssora a tablazatban szerepld adatok szerint ,,ismerdsebbnek” bizonyult a B csoport fel-
adatsoranal. Ez az adat illeszkedik a jelentés- és adaptivitaselméleteket vizsgalod kutatasunk
eredményeihez.

Annak megallapitasa érdekében, hogy a fenti tablazatban kozolt kiilonbségek szignifi-
kansak-e, kiilonbozoségvizsgalatokat végeztiink. A szamitasokat az IBM SPSS programmal

végeztiik. A fiiggetlen mintas t-probak eredményeit a programbol exportalt /7. tablazat foglalja

0SSz€.
Independent Samples Test
Levene's Testfor Equality of
variances +test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

4.61 ftetszik) Equal variances 1,395 1238 1,208 1087 227 S11713 09695 - 30736 07309
assumed

Equal variances not -1,209 1085879 227 - 1713 09685 -30716 ,07280
assumed

4.62 (nekem vald) Equal variances 1,639 201 -4,327 1056 000 -,45329 10477 -65886 -, 24771
assumed

Equal variances not -4,321 1045486 000 -45329 10430 - 65912 -, 24745
assumed

4.63 (j&) Equal variances 064 LB00 -1,706 1090 oag - 15176 08897 -,32632 02281
assumed

Equal variances not -1,708  10859,840 088 - 15176 08885 - 32608 02257
assumed

4.64 {ismerds) Equal variances 1,508 220 940 1080 348 09407 10011 - 10236 29050
assumed

Equal variances not 838 1076135 348 09407 10026 - 10266 ,29080
assumed

4.5 (kannyt) Equal variances 1,467 226 -918 1088 605 -05249 10138 -25141 14643
assumed

Equal variances not -518 1087342 604 -05249 0126 - 25117 14619
assumed

436 ftetszik afeladat)  Equal variances 337 562 -1,007 1080 314 - 10857 10777 - 32004 10290
assumed

Equal variances not -1,006 1078750 314 -, 10857 o788 -,32025 10311
assumed

17. tablazat. A fiiggetlen mintas t-probak eredménye az IBM SPSS programbol

Az F-proba mind a hat esetben kimutatta tehat, az A és a B csoport értékeinek a varian-
cidgja nem kiilonbozik egymastol szignifikdns mddon, igy elvégezhetdk a t-probak. Ezek ered-
ménye a 4.G2. (nekem valo) item esetében igazolta az atlagok kozott tapasztalt kiillonbség szig-
nifikans voltat (p<0,01). A tobbi item atlagai kozott mért kiilonbség szignifikancidja nem éri el
azt a kritikus szintet, hogy a talalt eltérést tudomanyos értelemben is megkiilonboztethessiik az
adatok véletlen eloszlasatol. Mindez egyfeldl ismét a személyes kapcsolddas, illetve a megszo-
litottsag ¢lményét kifejezd 4.G2. itemre iranyitja a figyelmiinket, hiszen az adaptivitds ezen
aspektusa esetén mar itt sikeriilt megragadnunk a kisérleti csoport kiilonb6z0ségét, masfeldl
tovabbi vizsgalatok elvégzését teszi indokoltta.

A 13. fejezetben mar hivatkozunk a kérdéiv elején mért, az irodalom tantarggyal kap-
csolatos attitiidinalis hattérvaltozok és az adaptivitas harom aspektusaként azonositott attitidok
statisztikai Osszefiiggéseire (v0. 13. tablazat). Az ott kimutatott korrelativ kapcsolat tényét fel-

haszndalva tovabb arnyalhatjuk a kisérleti fécsoportok eredményei kozott fennalld kiilonbség
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leirasat. A két csoportban mért attitidok és a hattérvaltozok korrelacios szintjének eltérése
ugyanis megragadhatova teszi, mennyiben sikeriilt a feladatsoroknak a hattérvaltozok szintje
alapjan feltételezhetd eredménytdl kevésbé meghatarozott attitlidoket kialakitaniuk. Hipotézi-
siinket az tAmasztana alé4, ha a B csoport értékei alacsonyabb korrelacios szintet mutatnanak a
hattérvaltozokkal, mint az A csoport tanuloi esetében mért értékek. Az 0sszefiiggés-vizsgalat

eredményét a 18. és a 19. tablazat foglalja dssze.

Correlations

1A 1B 1.C 1D 1E 1F 16 461 462, 463,
1.A(szeretem azirod)  Pearson Correlation 1 5417 3147 5817 -1807 4337 5207 2017 2137 2517
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000 000 000
N 571 542 563 541 560 563 71 562 541 562
1.8 (sajt életem) Pearson Correlation 5417 1 2737 6237 -,006 387" 4247 2237 208" 197"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 882 000 000 000 000 000
M 542 542 539 541 541 539 542 534 513 533
1.C (nyelvtan) Pearson Correlation 3147 2737 1 2047 022 115" 2457 2047 196 193"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 596 006 000 000 000 000
M 568 539 568 538 567 565 568 559 538 559
1.D (hatas) Pearson Correlation 5817 623" 2047 1 0186 435”7 5507 kb 286" 232"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 717 000 000 000 000 000
M 541 541 538 541 540 538 541 533 512 532
1.E (szeretem amatek.)  Pearson Correlation -1 80" -,006 -022 016 1 022 -,080 -,005 009 041
Sig. (2-tailed) 000 882 506 717 595 056 604 835 327
M 569 541 567 540 569 566 569 560 539 560
1 F (regényolvasas) Pearson Correlation 433" 357" 115" 4357 022 1 4987 1547 108 185"
Sig. (2-tailed) 000 000 006 000 505 000 000 014 000
N 560 539 565 538 566 560 560 559 538 559
1.6 (versolvasas) Pearson Correlation 5207 4247 2457 5507 -080 495" 1 2427 2407 168"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 056 000 000 000 000
M 571 542 568 541 569 568 571 562 541 562
461, (tetszik) Pearson Correlation 201" 223" 2047 a7 -005 1547 2427 1 5747 635"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 804 000 000 000 000
M 562 534 559 533 560 559 562 562 535 555
4.G2. (nzkem vald) Pearson Correlation 2137 206" 186 286 009 106 2407 5747 1 el:
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 835 014 000 000 000
M 541 513 538 512 539 538 541 535 541 536
4.G3. (jd) Pearson Correlation 251" 187" 1837 2327 041 185" 168" B35 el 1
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 a7 000 000 000 000
M 562 533 559 532 560 559 562 555 536 562

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

18. tablazat. Az A csoport értékeinek dsszefiiggései a hattérvaltozokkal az IBM SPSS programbol
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Correlations

1A 1B 1.C 1D 1E 1F 1.6 461 462, 463,
1.A(szeretem azirod)  Pearson Correlation 1 5407 256 TR 278" 380" 2157 1807 158"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000 000 000
M 541 507 540 508 540 541 541 527 517 530
1.B (sajat életem) Pearson Correlation 540" 1 1447 5517 025 260" 337" 1827 2157 135"
Sig. (2-tailed) 000 001 000 567 000 000 000 000 003
N 507 507 506 506 506 507 507 493 183 496
1.C (nyelvtan) Pearson Correlation 256" 447 1 112 008 - 066 116" 068 035 019
Sig. (2-tailed) 000 001 012 846 128 007 121 424 655
N 540 506 540 507 539 540 540 526 516 529
1.D (hatas) Pearson Correlation 4a4” 5517 112 1 03 375" 4247 273" 235" 206"
Sig. (2-tailed) 000 000 012 486 000 000 000 000 000
M 508 506 507 508 507 508 508 494 484 497
1 E (szeretem a matek)  Pearson Correlation -189"” 025 008 03 1 044 137 082 050 -005
Sig. (2-tailed) 000 567 846 486 308 001 157 259 500
M 540 506 539 507 540 540 540 526 516 529
1.F (regényolvasas) Pearson Correlation 278" 2607 - 066 ars” 044 1 398" 180" 1387 148"
Sig. (2-tailed) 000 000 128 000 308 000 000 002 001
M 541 507 540 508 540 541 541 527 517 530
1.G (versolvasas) Pearson Correlation 380" 337" 1167 4247 13r” 308" 1 77" 71" 145"
Sig. (2-tailed) 000 000 007 000 001 000 000 000 001
N 541 507 540 508 540 541 541 527 517 530
4.61. (tetszik) Pearson Correlation 2187 1927 068 ETEN 082 1907 AT 1 6277 7307
Sig. (2-tailed) 000 000 121 000 157 000 000 000 000
M 527 493 526 494 526 527 527 527 512 523
4.G2. (nekem vald) Pearson Correlation 1907 215" 035 235" 050 1387 7" 627 1 491”
Sig. (2-tailed) 000 000 424 000 259 002 000 000 000
M 517 483 516 484 516 517 517 512 517 514
4.G3. (jo) Pearson Correlation 158" 135" 019 206" -,005 1497 145" 7307 4917 1
Sig. (2-tailed) 000 003 655 000 500 001 001 000 000
M 530 496 529 497 529 530 530 523 514 530

** Correlation is significant atthe 0.01 level (2-tailed).

* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

19. tablazat. A B csoport értékeinek dsszefiiggései a hattérvaltozokkal az IBM SPSS programbol

Az adattdmegben vald t4jékozodast segiti a 20. tablazat, amely csupan a korrelacios

egyiitthatokat allitja egymas mellé.

1.A 1.B 1.C 1.D 1.E 1.F 1.G

. ﬂi?1 oz sajat eletem| nyelvtan hatas Si?;:;::ta regényolv. |versolvasas
4.G1. (tetszik) A csop. 2017 2237 2047 3277 -0.005 1547 2427
4.G1. (tetszik) B csop. 215" 192”7 0.068 273" 0.062 190° 177
4.G2. (nekem vald) |A csop. 2137 2067 .196” 2867 0,009 .106 .2407
4.G2. (nekem valé) |B csop. 190" 2157 0,035 235 0.050 130+ Rt
4.G3. (jo) A csop. 2517 1977 .193% 2327 0,041 1557 .168™
4.G3. (j6) B csop. 158" 135 0.019 206 -0.005 140" 145"

20. tablazat. Az A és B csoport itemjei és a hattérvaltozok korreldcios egyiitthatoi. Kiemelve a hipotézissel Ossz-
hangban lévo adatok.

A leginkabb szembe6tld kiilonbséget ebben a tekintetben a két csoport kozott az 1.C

itemhez (Szeretem a nyelvtan tantargyat) valo viszonyban tapasztaljuk. A verssel kapcsolatos

attitlidok az A csoport értékeivel szignifikans korrelaciot (r=0,204, 0,196, illetve 0,193; p<0,01)

mutatnak, mig a B csoport értékei nyilvanvaldan fiiggetlenek ettdl a hattérvaltozotol. A tobbi
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hattérvaltozo esetében — kivéve természetesen a kontrollként funkcionalo 1.E (Szeretem a ma-
tematika tantargyat) itemet — mindkét csoport értékei szignifikans modon (p<0,01) korrelalnak,
ugyanakkor megfigyelhetd, hogy a B csoport esetében a korrelacios egyiitthatok tendenciozu-
san alacsonyabbak: a 18 kapcsolatbol 14 esetben kaptunk a tendencidt alatdmaszt6 adatot. A
kisérleti csoport (B csoport) feladatsoranak megoldasa tehat nagyobb hatassal volt az attitidok
alakuldséara, mint a kontrollcsoport feladatsora, amelynek megoldasat kovetden a tanuldk na-
gyobb valdszinliséggel adtak az attitiidokre vonatkozd kérdésekre a hattérvaltozokkal Ossz-

hangban 1év0 valaszokat.

14.4. A nyilt végii kérdésre adott valaszok elemzése

Az olvasott koltemény rovid értelmezését kérd nyilt végli itemre (A4.F=B4.D) adott
valaszok tartalomelemzésével arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy hipotézisiinknek megfe-
leléen valoban egyedibb, 6nallobb interpretaciok sziiletnek-e a vazolt tanuldselméleti modell
alapjan 6sszeallitott kérdéssor (B csoport) megoldasa utan, mint a problémacentrikus koncep-
cidhoz illeszkedd feladatok (A csoport) feldolgozasat kdvetden. Az egyedi jelleg természetesen
nem ragadhatd meg elszigetelten az egyes valaszokban, azt a valaszok egymashoz valo viszo-
nyaban kell keresniink. Az interpretaciok egyediségét a megoldasok csoporton beliil értelmezett
heterogenitasanak, az egyediség hianyat pedig ezek homogenitasanak segitségével konceptua-
lizaljuk. Ezek szerint tehat azt a feladatsort (illetve a mogdtte allo koncepcidt) ismerjiik el
egyedi tanuloi értelmezéseket nagyobb valoszinliséggel generalo kérdéssornak, amelyet a tanu-
16k heterogénebb interpretacidi kovetnek. Az eldbbieket a konkrét esetre vonatkoztatva azt var-
juk, hogy az A csoportba sorolt tanulok értelmezései nagyobb aranyban iranyulnak a feladatsor
altal is felvetett szerelem, parkapcsolat témakdorére, mint a B csoport kérdéseivel dolgoz6 tanu-
16k, akik nem kaptak korabban a szoveg témdjaval kapcsolatos instrukciokat.

A tartalomelemzés soran a tanulok altal a koélteménynek tulajdonitott tematikus vonat-
kozasok kodolasa bizonyult a legszerencsésebbnek, hiszen — mint a 12. fejezet vizsgalatai meg-
gy6zbden kimutattak — ez a megkozelités felel meg a tanulok csaknem 100%-a altal mitkddtetett
jelentéselméletnek.

Fontos elérebocsatanunk tovabba, hogy Nemes Nagy Agnes kolteménye nem tartalmaz
olyan szovegimmanens jelzést, amely a szerelem vagy a pdarkapcsolat témakorén beliili olvasa-

tot irna elé. A szerelmes versként valo értelmezés ugyanakkor megjelenik a Didfa szakmai be-
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fogadastorténetében is (vO. pl. Pomogats, 1981; Horkay-Horcher, 1987),% és kétségkiviil meg-
nyugtaté modon alapoz meg egy allegorikus ,,megfejtést”, pontrdl pontra térténd forditast célzo
olvasatot. Az emlitett t¢éma megjelenését a tanulok értelmezésében az is 6sztonozheti, hogy a
szOveg egyes jellemzdi (megszolitas, az én-te kapcsolat tematizaldsa, a megszolitott masik
Htestrészeinek” megnevezése, az emelkedett hangvétel stb.) a szerelmi lira iskolai keretek ko-
zott feldolgozott darabjaira emlékeztethetnek, és igy ebbe az iranyba mutaté megoldasi rutino-
kat aktivalhatnak. Varakozasaink szerint ezért a kisérleti csoport tagjai kozott is jelentds szam-
ban talalunk majd a miivet szerelmes versként meghatarozoé értelmezést. A szerelem és parkap-
csolat témakorének ebben a ,,gravitacios terében” az alternativ megkozelitéseket azonban még
inkabb az egyéni szovegértelmezés eredményének tekinthetjiik.

A rovid valaszok tartalomelemzése két 1épésben tortént. A teljes mintabol eldszor egy
kisebb almintat kiilonitettiink el, amelyet részletes, tehat az egyes témakorokon belil tett ész-
revételekre is érzékeny elemzésnek vetettiink ald. Ezt kdvetden a teljes minta kodolasat mar
csak a megnevezett témakorok regisztraldsanak céljabol végeztiik el.

Az alminta (n=155) elkiilonitése hat tanulocsoport véletlen kivalasztasat jelentette. A
kivélasztas sordn azonban ligyeltiink arra, hogy a kisebb minta leképezze a teljes mintat. Az
ennek érdekében végzett rétegzés az intézményeket, az évfolyamokat, az iskolatipusokat, vala-
mint a foldrajzi elhelyezkedést (fovaros és vidék) érintette. Az almintaba 77 A és 78 B csoportos
tanulo keriilt. 13 tanul6 (5 az A, 8 a B csoportbdl) nem valaszolt a kérdésre, 9 f6 (5az A, 4 a B
csoportbol) értékelhetetlen valaszt adott, a kodolt valaszok szama igy 133 volt. A kodolast ez-
uttal is a MAXQDA 2022 nevii programmal végeztiik.

A nyilt kodolas'® eredményeképpen a 21. tabldzathan felsorolt kategoriak valtak elkii-

[6nithetove.

kategdria A|B példa

»dzerintem ez egy szerelmes vers, mert az ird sz€p szavak-

szerelem témamegjelolése |19 (30 Kal dicséri az adott személyt.”

egymasrautaltsag, fiiggo-

ség a parkapcsolatban 15| 7 |,,A kolt6 egy kapcsolatardl ir, melyt6l nagyon fligg.

a parkapcsolat minésége |15| 4 |,,Viharos kapcsolata, de vele békére kelt.”

,»Azt hogy két szerelmes az kiall egymasért, és segitik egy-

ars ta A 1312 [, o o
a tars timogatasa 3 mast a rossz idokben is.
nemi szerepek a kapcso- slo A férfi-didfa segitségiil tartja a n6t, de a végén mar egybe-
latban nének, és a né mar alig leli magat.”

9 A vers recepciotorténetét 2015-ben megjelent Nemes Nagy-monografiankban dolgoztuk fel, ahol nyelvi-poéti-
kai érdekeltségii interpretacionkat is kozoljiik (Urban, 2015).
100 A kodolds médszertani megfontolasait a 11. fejezetben mutattuk be részletesen.
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a szerelem viszonzasa

,,A férfi nem viszonozza a nének a szerelmet.”

tamogatas, tamasz

,»EBgy jo emberrdl ir, akire az ird barmikor szamithat, és ra
tamaszkodik.”

szerelem okozta érzések

,»Szerelem altal okozott homaly.”

a kapcsolat tartossaga

,,Egy par sokaig tartd kapcsolata.”

hala kifejezése a kapcso-
latban

,,Kicsit olyan, mintha megkdszonné az elbesz¢€l a tarsanak,
hogy van, és most mar rdbizhatja magat.”

onmaga megtalalasa a sze-
relemben

»Amig nem volt vele, az ir6 addig elveszett volt.”

hazassag

»EBgy 1d0s holgy fogalmazza meg érzéseit férjével kapcso-
latban, akivel 6szintén szerelmesek.”

testiség

,,Lesti szeretet, simogatas, kiilsébe torténd szerelem.”

Isten-ember kapcsolat (té-
mamegjelolés)

,,Bevallom, engem kicsit megzavart, hogy fent szerelmes
versnek volt titulalva. Ahogyan jobban belegondolok sza-
momra inkdbb Istenrdl és a felé vald elkotelez0désrol szol.”

a tars dicsérete

,Dicséri a parjat.”

tulzas az emberi kapcesola-
tokban

,»Egy ember [...] tilsagosan ratamaszkodik valakire.”

bizalom valaki irant

»A diofa egy olyan ember, akiben megbizik, mert a diofak
sokaig élnek, tehat az ember is sokaig vele lesz, vele marad,
ahogy a diofa is all, nem megy sehova.”

Isten tAmogatasa, védelme

,Mindig van, ami minket megtart és atsegit a dolgok nehe-
zén, én ezt az Istenre értelmeztem. Isten=diofa.”

bocsanatkérés szerelme-
sek veszekedése utan

»Szerelmi vallomas vagy talan egy veszekedés utani bocsa-
natkérésként [...] tudnam ezt a verset értelmezni.”

szerelmi vallomas

»Szerelmi vallomas vagy talan egy veszekedés utani bocsa-
natkérésként [...] tudnam ezt a verset értelmezni.”

kommunikacio a szerel-
mesek kozott

»|A szerelmesekrol]: kommunikaciojuk eléggé nehézkesen
megy €és nem tud dnmaga lenni.”

ember és természet kap-
csolata

,»A lirai alany sok idé6t tolt egy diofanal, ugy utal a fara, mint
a szerelmére.”

két ember kapcsolata (té-
mamegjelolés)

,,Két kiilonbozé ember kapcsolatarol.”

emberi kapcsolatok tar-
tossaga

A lirai én egy hozza kozel all6 emberrdl beszEl és arrol,
hogy a sok egyiitt t61tott id6 utan nagyon hasonlitanak egy-
masra.”

halaadas valakinek

Bzt a verset valoszinlileg valakinek irta a kltd, hogy meg-
koszonje azt a sok id6t, amit egyiitt toltottek és minden mas
segitséget.”

eggyé valas valakivel

,,Két emberrol szol, és az egyik a masikkal érzi magat egész-
nek.”
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,,Mint egy meditaciot, ahol atérzed a tested minden részének

sajat test, emberi test 012 minden mozzanatat, és egy fahoz hasonlitod.”

valami védelmez6 0| 2|, Van, ami védelmez.”

,F6leg az utolso sor, ami jellemzi Istent. O az, aki arnyéka-
szerepek Isten és ember val véd minket. [...] Nincsenek a szerepek egyértelmiien je-
kapcsolataban lezve, egyszer az elbeszélo, egyszer a megszolitott van fel-
ruhdzva a diofa tulajdonsagaival.”

oregedés 0| 1],Az0dregedésrol.”

,Egy embernek irta ezt a verset a szerzoé [...] Ez lehet [...]

anyaval valo kapcsolat 01 akér édesanyja.”

elveszettség 0 | 1 |,,Hogy el van veszve az ir6.”

,»Ez avers a fliggdségrodl szol, nem tud az ird elszakadni egy

figgdség 01 jo dologtol, mar a mindennapi részévé valt.”

,»A kolté egyik sajat problémajat fogalmazza meg metafo-

egy probléma 01 akban.”

nagy ember és kornyezete | O | 1 |,,Nagy ember és kornyezetének viszonyardl szol.”

»Talan egy multjaba tulsagosan beleragadt embert, vagy
0 [ 1 [egy rossz helyzetbe beleszoruld valakit, vagy ennek pont az
ellentétét.”

miiltba, rossz helyzetbe
ragadt ember

,»Az ember szellemi megvilagosodasa, az értelem utratérése,

szellemi megvilagosodas 01 oo 1o L
gvriag eloretorése, olykor balvanyozé modon.”

személyes viszony az isko-

lahoz 0| 1], Szdmomra a gimnaziumi évek lezarasat szimbolizalja.”

21. tablazat. A nyilt kodolas eredményeképpen kapott kategoriak példakkal, illetve elofordulasuk szamaval az A
és a B csoportban

Mar ebbdl a kimutatasbodl kiolvashatd, hogy a kisérleti csoportba sorolt tanulok értel-
mezeésel tobb témakort érintenek, mint a kontrollcsoport interpretacioi: az eldbbiben 34, az
utdbbiban 21 kiilonbdzd kategoriat tudtunk elkiiloniteni.

A nyilt kédolas eredményének elemzése soran tobb olyan kategoriacsoportot is talal-
tunk, amelynek tagjait egy-egy fogalomkor aleseteként azonosithatunk. A szerelem, pdrkap-
csolat fékategoriaba sorolhatjuk a tdars dicsérete, bocsanatkérés szerelmesek veszekedése utan,
a szerelmi vallomds, a kommunikdcio a szerelmesek kozott, az snmaga megtalaldsa a szerelem-
ben, a szerelem témamegjelolése, a szerelem okozta érzések, a testiség, a hazassdag, a nemi sze-
repek a kapcsolatban, a szerelem viszonzdsa, a kapcsolat tartéssdaga, a tars tamogatdsa, a hdla
kifejezése a kapcsolatban, a parkapcsolat mindsége, az egymasrautaltsag és a fiiggoség a par-
kapcsolatban kodokkal jelolt valaszelemeket. Az emberi kapcsolatok altalanosabb szintje kor-
vonalazédik a két ember kapcsolata (témamegjelélés), a hdlaadas valakinek, az eggyé valas
valakivel, a tulzdas az emberi kapcsolatokban, a tamogatds, tamasz, az emberi kapcsolatok tar-

tossaga és bizalom valaki irant kategoridkban. Végiil Isten és ember kapcsolataként foglalhato
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0ssze az Isten-ember kapcsolat (témamegjelolés), a szerepek Isten és ember kapcsolataban és
az Isten tamogatdsa, védelme koddal megkiilonboztetett valaszesoportok. Az 6sszevonasokat

érvényesitve tehat a 22. tabldzatban felsorolt fokategoriakat kiilonithetjik el.

b
[=~]

kategoria

o
=
(=)
co

szerelem, parkapcsolat

(=)}
2
(=]

két ember kapcsolata

Isten és ember kapcsolata
ember és természet kapcsolata
sajat test, emberi test

valami védelmez6

dregedés

anyaval valo kapcsolat
elveszettség

fiiggdség

egy probléma

nagy ember és komyezete

miiltba, rossz helyzetbe ragadt ember
szellemi megvilagosodas
személyes viszony az iskolihoz

=2 =1 =RE=RE=0 =R =R =R =R =R K= "]

=== ===~ =

(=]

22. tablazat. Az alminta f6kategoridi és eldfordulasuk szama az A és B csoportban

Az igy keletkezett adatsor szerint a kisérleti csoport (B) valaszai 15 fokategoriaba so-
rolhatok, mig a kontrollcsoport (A) rovid valaszait harom kategoéria fedi le. A 6- és az alkate-
goriak 6sszehasonlitasa utan megallapithatjuk, hogy tobb olyan mozzanat, amelyet az A csoport
tanuloi a szerelem, parkapcsolat fogalomkorén belil értelmeztek (tamogatas, védelem, elve-
szettség, tartdossag, személyes viszony stb.), a B csoport tagjainak véalaszaiban tagabb értelem-
ben, 6nallo kategoriaként (pl. fliggdség) vagy mas fogalomkor alkategoridjaként (példaul a ta-
mogatds az Isten-ember kapcsolatban) kdszon vissza, ami mar ezen a ponton meggydzden
szemlélteti a tétmamegjelolés direkt szabalyozdjanak (koncepcionk szerint) kedvezdtlen, a szo-
veg értelemlehetdségeit mar az olvasas elott lesziikitd hatdsat (vo. 7. fejezet 3.1.3. pontja).

Az adatok feldolgozasanak kovetkezd 1épésében mar a teljes minta valaszainak tarta-
lomelemzését végeztiik el. Ezuttal azonban a kodolas soran mar csak a megjelolt témakoroket
regisztraltuk, azaz a fOkategoriak listajan jeldltiik az Gjabb témat tartalmazo valaszokat, és sziik-
ség szerint ezt a listat bovitettiik tovabbi elemekkel. A teljes mintat tekintve 147 tanuld (76 az
A, 71 a B csoportbdl) tagadta meg a valaszt, emellett 53 valaszt (27-et az A, 26-ot a B csoport-
bol) talaltunk értékelhetetlennek. Az elemzésbe ténylegesen bevont feladatlapok szdma tehat
965 (488 az A, 477 a B csoportbol).

A tartalomelemzés eredményét a 23. tablazat foglalja Ossze.
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kategoria A | B
szerelem, parkapcsolat 442|259
két ember kapcsolata 40]103
ember €s természet kapcsolata 31
Oregedés, az id6 mulasa 18
Isten és ember kapcsolata 8
elveszettség 13
ember és didfa (nyelvi) rokonsdga 14
természet, tajleiras 13

banat, fajdalmak

¢letet jelképezd fa

anyaval valo kapcsolat

valami védelmezo

elkotelezettség

csalad

egy probléma

hala

magany

honvéagy, hazaszeretet

fiigglség

nyugalom, lelki béke

egy idedhoz valo ragaszkodas

szabadsag

gyasz

sajat test, emberi test

nagy ember és kdrnyezete

multba, rossz helyzetbe ragadt ember

szellemi megvilagosodas

személyes viszony az iskoldhoz

nagyapa

batorsag

a rég elveszett én és valtozas

1étOsszegzes, visszatekintés

felcsepered6 ember

kiilsé megjelenés

mindenkinek kell egy tdmasz

tudés, bolcsesség, élettapasztalat

szellemi fiiggetlenség

régi dolgok megbecsiilése

beleolvadni valamibe

megkiizdés valamivel

milyen embernek lenni
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szellemi nagysag

0

1

23. tablazat. A teljes minta fokategoridi és elofordulasuk

szama az A és B csoportban
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A kisérleti (B) csoport tanuldinak valaszai tehat 39 kategoridba sorolhatok, a kontroll-
csoport rovid interpretacioinak tartalmi lefedésére pedig 15 kategoria is elégnek bizonyult. Mig
a megoldasi rutinok altal leginkabb ,,eldirt” szerelem, parkapcsolat témakort a kisérleti csoport
tagjainak valamivel tobb mint a fele (54,3%) emlitette, addig a kontrollcsoportba sorolt tanulok
csaknem mindegyike (90,57%) e fogalomkor keretei kozott értelmezte a kdlteményt. Fontos
jelzés, hogy a kontrollcsoport szerelem, parkapcsolat kategoriajaba sorolt valaszaiban gyakrab-
ban jelenik meg a tematikus besorolas magyarazo igénye.%! Erre utal, hogy a részletesen elem-
zett almintdban a B csoport tanuloi 30 alkalommal €lnek a témamegjeldlés gesztusaval, mig az
A csoport esetében ez az érték csak 19 (vo.: 21. tablazat). Ebbdl a szempontbdl ezekben a
valaszelemekben is megmutatkozik az értelmezés személyes jellege. Szembedtld a kiilonbség
a masodik legnagyobb kategdria, az emberi kapcsolatokat altalanosabb keretben megragadé két
ember kapcsolata névvel jelolt valaszcsoport tekintetében is. Az A csoportban 40 ilyen valaszt
talaltunk (a csoportba sorolt tanulok 8,2%-a), a B csoportban 103-at (a csoport tagjainak
21,59%-a). A tagabb tartalmu fogalomkorbdl torténd kiindulas 1ényegesen tobb személyes kap-
csolodasi pontot tesz hozzaférhetové a tanuldk eldzetes tudasrendszerében, mint a szerelem
szlikebb tematikdja, ezért ebbdl a csoportbdl jo okkal varhatunk egyénibb olvasatokat.

Kiilonosen is értékes adatot jelentenek az alacsony elemszamu kategoriak, illetve azok-
nak a kisérleti csoportban tapasztalt talsulya, hiszen leginkabb ezek jelenitik meg szdmunkra
azt a heterogenitast, amelyhez az egyéni interpretacio hipotézisiinkben is szereplé fogalmat ko-

tottiik.

14.5. A kisérleti csoport specialis kérdéseire érkezett valaszok elemzése

A direkt szabalyozok hatasat vizsgald fejezetiink kovetkeztetéseinek levondsa elott r6-
viden kitériink a kisérleti csoport sajatos, az elméleti részben ismertetett koncepcionkhoz illesz-
kedd itemjeire (B4.A—B4.C) érkezett valaszokra is. A feladatmegoldédsok tartalma eldzetes

modszertani megfontolasaink szerint nem jatszik szerepet hipotéziseink ellendrzésében, ezért e

101 Jo1 példazza ezt a jelenséget egy A és egy B csoportbdl vett, egyarant a szerelem témakorét megjel18 példa

egymads mellé allitdsa. Az A csoport tagja adottnak tekinti a szerelem témajat, amellyel csupan egybeesik a sajat
értelmezése: ,,Azt jelenti, hogy szeretik egymast, és én is igy értelmezem.” A B csoportba sorolt tanuldé maga jeloli
meg a témat, majd interpretacidos dontését érvekkel tdmasztja ala: ,,Szerintem egy szerelmes versnek is lehetne
értelmezni, hiszen a vele toltott idordl ir rejtve és a miatta torténd érzéseirdl.”
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valaszok rovid feldolgozasa inkabb illusztrativ céllal, mint elengedhetetlen logikai 1épésként
kap helyet gondolatmenetiinkben.

Ahogyan korabban mar vilagossa tettiik, ezeknek a feladatoknak a célja a tanulok sze-
mélyes tapasztalatainak, eldzetes tudasrendszereinek a nyelvi kozvetitettségrol sem megfeled-

kez6 bevonasa a jelentéskonstrukcids folyamatba.

14.5.1. A személyes kapcsolodasi pontokra iranyulé kérdésre adott valaszok

A B4.A item egy olyan versrészlet kivalasztasat kérte, amely valamilyen modon sze-
mélyesen kapcsolodik a tanulokhoz. A B4.B item pedig e személyes kapcsolat rovid kifejtését
varta. A feladatra érkezett valaszok sokfélesége €s a korosztaly e sokféleségben mégis megmu-
tatkozo kozos tapasztalata onmagaért beszelo példajat kinalja a személyes jelentéskonstrukcio
elméleti fejezeteinkben kifejtett elofeltételeinek. A 24. tablazat harom gyakrabban valasztott
versrészlethez kapcsolt egyéni tapasztalatokbodl, személyes élményekbdl, gondolatokbdl valo-

gat.
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valasztott részlet

példak a tanuloi valaszokra

,,Néha alig le-
lem magam,
ugy egybendt-
tem/
veled a hasito,
kérgesitd ido-
ben.”

dekoncentraltnak és elveszettnek érzem magam; néha nem tudom, hogy ki vagyok, miért
vagyok, ,,és mi dolgom az életben”; sokszor kicsuszik az ido a kezeim kéziil, és szora-
kozom tanulds és kitelességek helyett; sokszor hajlamos vagyok belemélyiilni dolgokba,
és alig veszem magam észre; nem tudok néha sajat magamon sem kiigazodni, a palya-
valasztas dontése is nagyon lassan alakul bennem; sokszor kerit hatalmaba a harag és
az utdlat, igy nehezen talalom az ,,igazi” onmagam, sokszor toprengek el dolgokon és
a toprengések sokszor nagyon sokdig tartanak, sokszor addig is akar, hogy elfelejtem,
hogy mi az elképzelt és mi a valds, a szétcsuszott élet, elpazarolt idé miatt, kell valami-
lyen szerii kontroll/tamaszpont, enélkiil nem nagyon lehet ,, lelni magam”; én is hozzd
szoktam ,,néni” emberekhez; az utobbi évben gyakran napi rendszereséggel fordul eld,
hogy orarol orara mast érzek, és nem tudom, melyik a helyes, személyes iigy, sajndlom,
de az emberi kapcsolatokhoz van koze; direkt a ,,néha” nélkiil irtam, mert jelenleg tel-
Jesen szét vagyok esve, és egyaltalan nem taldlom magam; sokszor egy masik ember
érdekeit nézem inkabb, a sajat érdekeimet elfeledem miatta; én is éltem dt ilyet egy lany
kapcsan, akivel a kapcsolatomat tébben ellenezték, és minél inkabb ellenezték, annal
kézelebb keriiltem hozza, és folyton rajta jart az eszem, sokszor még én magam is meg-
lep6dom, hogy milyen sok dolgot nem tudok még magamrol; ha egyszer valakit valoban
a bizalmamba fogadok, akkor ,,egybenovok” vele; nehéz volt megtalalni onmagamat
sok ideig, de amiota elkezdtem edzeni, azota tudom: ennek mdr 9 honapja,; szakitds utan
ugy érzem, hogy elvesztem; az uj hobbim miatt, néha nem talalom/ismerem fel a régi
énem, de nem rossz ertelemben van ez az ,,egybenovés”; jelenleg nem érzem magam
jol lelkileg; sokszor érzem magam szétesve a mindennapi terhek alatt, viszont tudom,
hogy a foldi gondok Istennel kénnyebbé tudnak valni, és a faradozas gyiimélcsozébb
lesz a jovében, sokdig egy hamis személyiséget kellett az embereknek mutatnom, egy
idé utan elfelejtettem, hogy ki vagyok én; akkora hatdssal vannak ram a sziileim, hogy
néha mdr nem is a sajdt fejemmel, hanem az 6 fejiikkel gondolkodom; sokszor a kony-
nyebb utat valasztom, nem érdekel, mi fog torténni, lazitok, filmeket nézek, aztan észbe
kapok, és akkor minden feltorlodott, kezdenek atcsapni fejem folott a hullamok; aki tini,
az pontosan megerti a ,,néha alig lelem magam” sort, mivel ahhoz, hogy felndjiink, ki
kell (gyerekeniinkbdl) magunkbol ,, fordulni”; sokszor elveszve érzem magam a sajat és
tarsadalmi elvardasok miatt; bizonytalan vagyok a faktvalasztasban, ha valakivel na-
gyon sok idot toltok el, sokszor tudat alatt olyan leszek, mint 6, elkezdek ugy viselkedni,
pl. elkezdek ugy beszélni, és ezaltal kissé elvesztem sajat magamat; olyan nehéz vala-
mikor tulélni egy napot, hogy alszok egész nap, és magamra sem ismerek, miért van ez,
néha nem taldalom a helyem tobb tarsasdagban, ugy érzem, hogy sokszor egyediil vagyok;
az iskola, a vilag olyan altalanosito hatassal van mindenkire, annyira elveszi az embe-
rek egyéniségét, hogy néha azt sem tudom, mit keresek én itt, mi célom van egydltalan
az életben, sot, miért éljek?
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,».gyokerem nem
remeg”’

egy szemely: mindig le tud nyugtatni, és mellette mindig nyitott vagyok vj dolgokra;
szeretem a stabil, kiszamithato torténéseket; parkapcsolati bizalom; a gyékér mint a
tartoja a fanak szilardabban all valami hatasdra: ez egy gyerekkori emlékemet ideézi
fel; magabiztos vagyok; azota élek és fejlédok nyugodtan, miota a sziileim tamogatnak;
van az életemben olyan kapcsolat, ami ilyen hatassal van ram; a hit kérdeését juttatja
eszembe, hogy én mennyire dallok szilardan, mennyire remegek meg a hitemmel, eszmé-
immel kapcsolatban; vannak az életemet egybetarto baratsagok; van egy kapcsolatom,
amelyik miatt jobban tudok teljesiteni az életben; a vers egészében nem kapcsolodik
hozzam, de a kiemelt részlet jol osszefoglalja, hogy minden helyzetben taldlok megol-
dast, és nyugodt maradok; ez a sor azt jelenti szamomra, hogy ha van egy biztos hatte-
riink, szeretteink, akkor az életiink sikeres lesz, kiviragzik, ezert tartom fontosnak a sok
szeretetkapcsolatot az életemben; miota egy fontos személy érkezett az életembe, azota
sokkal jobb minden; a ,,gyékerem nem remeg” rész arrol szol nekem valamit, hogy mar
nem félek kifejezni a véleményemet barki elott; mert amikor sziikségem van segitségre,
akkor a hozzam legkézelebb allo emberek nyujtanak tamaszt;, miota anyukam megsziilt,
szamithatok rd; régen nagyon félénk voltam, de ahogy kezdtem megismerni mas és mds
embereket, kiket ma mar jo barataimnak hivhatok, segitettek abban, hogy jobba valjak;
a parom gyakran énekel nekem egy diofas dalt, és 6 maga is nagyon hasonlit egy dio-
fahoz, egyenes a hata, dus a haja, és megtart engem, a gyokerem alatt én a csaladomat
értem, és ugy gondolom, hogy ez egy megingathatatlan dolog az életemben, és nem
,remeg’”’; egy uj kozosségbe elég nehezen illeszkedek be, viszont utina nagyon stabil
és jo baratsagokat tudok kétni, a valasztott részletrél pedig a mostani bardtaim jutottak
eszembe; szerintem egy jo csaladi hattéerbdl jovok, és az életben az alapkészségeket is
Jjol elsajatitottam, igy biztos a gydkerem=alapok; édesanydim az, aki megvédett és tap-
lalt; életem elején tartok, és bar lehet, barmikor megtérténhet, nem tartok a halaltol:
van még idom, fiatal vagyok, és sok uj dtlet megfogalmazodik bennem, nem ért még
nagy csalodas.

"Arnyékat
lombhajad sze-
liden ramveti"

felidézi bennem, milyen szép tud lenni a lanyok haja; ez a részlet engem édesanyamra
emlékeztetett, és arra, amikor este vagy valamikor simogat,; csak eszembe jut, hogy a
nyari héségben milyen jol esik beiilni és hiisélni egy fa drnyékaban; ez a részlet nekem
anyukamat juttatja eszembe, azzal, hogy 6 is véd, de csak gyengéden, gondoskodoan,
szeliden, a nydrra emlékeztet, amit nagyon szeretek; nekiink is van nagy szép diofank,
és gyakran iilok alatta az arnyékaban,; a nagymamam jut eszembe rola; egy olyan él-
ményt elevenit fel bennem, ami jo érzéssel tolt el, ennél a részletnél az jut eszembe,
mikor csak a fak alatt fekszem, és élvezem a napsiitést; szerelmes vagyok; ez a mondat
felidézett bennem egy régi emléket, ami egy szivemhez kozel allo emberrel kapcsolatos;
sokszor, ha segiteni szeretnének, akkor is visszautasitoan reagalok; el tudom képzelni,
hogy a tavaszi szelloben iilok egy fa alatt olvasva, mikor abbahagyom az olvasdast, meg-
nézem, megsimitom a fat, és hazabiciklizem,; a tizrakonk felett van egy nagy ostorfa,
amely mindig ad egy kis hiivoset a melegben; nem szeretném megosztani; egy emléket
hozott vissza: piknikeztiink egyik baratommal, és a fejemet rahajtottam, Majd & elkezdte
a hajamat simogatni,; azért fontos nekem ez a sor, mert a ciprusi fakat juttatja eszembe,
és ciprusra mindig el akartam menni, mert nagyon szép hely lehet, és nagyon érdekel;
jo elképzelni, nyugalmat draszt a sor, és ettol jo érzésem lesz; egy lany jut eszembe rola,
aki gydnyori, csillogo koronaként viseli a hajat, mint a fa a lombjat.

24. tablazat. Példak a B4.A és B4.B itemre érkezett tanuloi valaszokbol
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14.5.2. A koltemény metaforikus mozgasaira iranyulo kérdésre adott valaszok

A B4.C jelt item mas mddon segit a koltemény és a tanulok el6zetes tudasrendszereli
kozotti kapesolatok minél gazdagabb rendszerének megteremtésében. A feladat a szoveg me-
taforikus mozgasaira iranyitja a figyelmet: Nemes Nagy Agnes verse a fa és az ember a nyelv-
ben mar eleve kodolt, am sokszor ,,halott metaforakban” (vo. Ricoeur, 2006) kifejez6do egysé-

gét ujitja meg:

Az emberi test a fahoz fliz6d0 viszonyaban, a fa pedig az emberi test vonatkozasaban
valik megismerhet6vé és ettdl elvalaszthatatlanul megnevezhetévé. Ennek a nyelvi ter-
mészetli »egybendvésnek« a lenyomata az a lexikai sajatossag is, hogy e két fogalomrol
csak olyan metaforikus nyelven lehet beszélni (lombhajad, dgas-eres kezem, nyilé
agyam, suddr, barna térzs, nagyszemtii) amelyben a besz¢éld szamdra aligha szétvalaszt-
hatok az eredetileg az emberhez és a fahoz tartozo szavak.” (Urban, 2015, p. 71)

A sokféle jelentést kinal6 metaforak értelmezése tehat ismét hangsulyosan a nyelven
keresztiil mozgositja az eldzetes tudas elemeit (vo.: 7. fejezet 2. és 3.1.4. pont). A 25. tablazat

a B4.C jelti feladatra adott valaszok koziil kinal egy szemléltetd céli valogatast.

valasztott szo,

e e o értelmezés az emberrel kapcsolatban
kifejezés

az ember laba; biztos kapcsolatok; felmendk; csalad; csaladfa; hazahoz valo kotédes;
hovatartozas, szitokszo, kapcsolodas a csaladhoz; labfej; hagyomdnyok, szarmazads, az
ember szive, elfelejti az regségét,; emberi szervezet; magabiztos, nem fél; neveletlen em-
ber; az ember miltja, az ember megdllapodott egy helyen, elddok; stabil gondolat; test-
tartas; nyeléesd; ontudat; biztos talpakon all; emlék, ami segit fokuszalni; az élet alapja;
biztos lelkivilag, dontéseink; biztos a hitében; stabilitds,; tamasz; az emberi test; remeg a
gyokerem (nem | hidegtdl; az ember szellemi képességei; foldbe gyokerezik a laba; szerteagazo, lélek;

remeg) olyan ember, akire mindig szamithat, bizalom, térd; nem kéltozik mashova, nem akar
mdashol lenni; talp; biztos abban, hogy valaki mellett akar maradni; az emberi fogazat
gyokere; gyomor, az ember jolléte; erds hit; elhatarozas; ket labbal all a foldon; az em-
ber mentalitdsa, nagysziilei, sziilei, dédsziilei; magabiztos jellem; dlldspont,; kapcsolat a
valosdghoz, az ember kulturdja, ami megtart
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virag(om) friss

szepség, szexualis megérés; arc; lélek; néi név, termékeny nd; kedv, sziv, boldogsag;,
megfiatalodik; ember ereje; az ember kiilsé megjelenése; amikor deriis az ember; nyitott
ember; szem; uj élet (kisgyerek); gondolatok; jo illat; josag; fiatalsag; ami beldlem fa-
kad; személyiség, az ember legékesebb tulajdonsaga; szerelmes; vidamsag, érzés; meg-
szolitas; létem; aki vagyok, sikerek; hangulat; egészség, egészséges lelkidllapot; lany;
mentalis eredmény; kiemelkedo teljesitmény, jokedv, lehetoégek; képességek, az ember
maga; becézés, az ember hozzaadllasa a vilaghoz; friss illatu; kinyilt a szive, az ember
tettei; kozérzet, tuddsa kezdetleges, biiszkeség, kinyilo érdekiodeés; kedvesség; az ember
diszei; amiért érdemes élni; a lényeg

kérgesito (1d6)

rancos bor; mentalisan nehéz, hosszu éregedés; sziven lévé burok; kor; bor, szomorkas
hangulat; szdraz, repedezett bor, monotonitas a dolgokban; rossz ido; mérgelédo, ide-
gesito,; elhalt bor; traumak,; reménytelen ido, megkeményit, kemény sziviivé tesz, beszii-
kiil a latékore; merevvé vilik az ember, emlékek, magdanyos idd; az ember belefasul va-
lamibe, megkomorodik; emberi kiiltakaro, sériilt, megdolgozott kéz; ami az embert erd-
siti; érzéketlenné valni; megszokni a rosszat

egybendttem
(veled)

sok iddt tolt valakivel; kizel keriil; két ember siilve-féve egyiitt van; férj és feleség kap-
csolata; egy hullamhosszon lenni valakivel; begubozik, semmit nem csindl; tarsadalomba
valo beilleszkedés; hasonlit valakire; elvdlaszthatatlanok valakivel; kiétddés, szeretet;
szerelem; ragaszkodni valamihez, szoros viszony, dsszemelegedni valakivel; az ember
egybend a gondolataival, tetteivel, lelki 0sszefonodas, nem birna ki az adott személy nél-
kiil; egyiitt né fel valakivel; valamit megszokik az ember; lelkitars

agas-eres (ke-
zem)

erek; idos kezfej; emberi gondolatok; kéldokzsinor, kiduzzado erek; kar; vérkeringés,
utod (ag), kezek; vékonyabb agak; idegesebb kéz, nyujtozkodo; inas kéz; gesztusok, cson-
tos, erekkel teli kéz, megeroltetett kéz, izmos ember, erds kéz

nyilé agyam

agy,; koponya; elme; felszabadulo gondolat; megvilagosodas; évrdl, évre né, fejlédik,
ész; boviild tudds,; az ember lelke megnyilhat, kibontakozds; raébredo, képzelderd; sza-
bad szellem, nyilt koponyatorés, serdiil korvosztaly agya,; agyunk sok agra nyilik (redl,
human stb.)

haj; dus haj; suri haj; furcsa hajviselet; kocos haj; hosszu haj; végtagok, ami ékesit,

lombhaj tekintet; figyelem; égnek all a haja; hajzuhatag; darnyék; géndor haj; gondor haj, ami
megtartja formajat

szem; nyitott ember; test, ,,bambiszemii” ember, kitagult pupilla; kerek szem, szép szem,

nagyszemi sokat lat a vilagbol; bociszemii ember; értékes, egyedi, kiilonleges, tekintet; mindent lato;

kivancsi, mindent latni akaro; kivalo, magatol értetédo
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ember magassdga; kicsi kordtol kezdve né a gyerek,; az ember, amikor meghal, a fold ald
keriil, a lelke az égbe megy, az ember mennybe jutasa; néha azt hiszem, hogy én is tudok
Istenre hatni; a kornyezeti labnyom kihat a természetre is; ahogy megsziiletiink, felno-

f61dbol égbe hat viink, majd porra lesziink; koltéi ontudat: halhatatlansag, belso, lelki emelkedettség;
nagy dolgokat visz végbe, felnd, hatalmas, erdteljes érzés valaki irant, az ember, ahogy
a mennyei tarsat nézi
sotét iddszak; védelem; az ember rosszabbik oldala;, amit magunk utan hagyunk; mene-
arnyék dék a vilag gondjai eldl; félto, 6vo, torédo figyelem, az ember masik énje; olelés; felfigyel

valakire

hasit6 (id6) beléhasit a fajdalom; favago, nehéz ido, hasito érzés; ridegség; gyors

25. tablazat. Példak a B4.C itemre érkezett tanuloi valaszokbol

14.6. Eredmények, kovetkeztetések

A tanulok az olvasott szoveggel kapcsolatos attitiidjeire vonatkozd harom hipotézisiink
koziil az 1.b jelit (a kisérleti csoportba sorolt tanulok inkabb személyesen hozzajuk illének,
,»hekik valobbnak™ itélik meg az olvasott irodalmi miivet) sikeriilt a statisztikai szdmitasokkal
igazolnunk. A tetszésre (1.a) és a josagra (1.c) vonatkozé hipotéziseink esetében — bar az érin-
tett atlagok kovetkezetesen, szinte minden tanulocsoport eredményeit tekintve eldzetes elvara-
sainkkal Osszhangban alakultak — nem sikertiilt szignifikdns kiilonb6zdséget kimutatnunk. A
nullhipotézis elvetése mellett szol azonban az atlagoknak a kisérleti csoport ,,javara” mutatkozo
tendenciozus eltérése mellett az is, hogy a verssel kapcsolatos attitlidoket kifejezo értékek és a
szintén attitiidinalis tartalmu hattérvaltozok értékei kozotti korrelaciok a kisérleti csoport ese-
tében kovetkezetesen alacsonyabb szinten vannak. A kontrollcsoport verssel kapcsolatos atti-
tlidjei tehat jobban fiiggenek a tanulok tantarggyal kapcsolatos attitlidjeitdl, mint az a kisérleti
csoport esetében megfigyelhetd. Mind a szignifikans, mind a nem szignifikéns kiilonbségek
olyan yj tudast jelentenek, amelyek birtokdban az itt is vizsgalt jelenségek még arnyaltabb meg-
kozelitése valik lehetdve.

A tanuldk értelmezéseinek egyénibb voltat varo 2. hipotézisiinket a kvalitativ tartalom-
elemzés eredményei meggydzden tdmasztottak ala: a kisérleti csoport mind az alminta részletes
vizsgélata, mind a teljes minta fOkategoriakra koncentrald elemzése latvanyos kiilonbségeket
mutatott ki a két csoport valaszainak heterogenitasa teriiletén. Az eredmények értelmezéséhez

okvetleniil hozz4 kell tenniink azonban, hogy a feladatlap érintett itemje minddssze néhany
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mondatos valaszt tett Ilehet6vé. Kovetkeztetéseinket tehat az alapjan vontuk le, milyen iranyban
indultak el a tanuldk a szoveg interpretacidja soran. Megitélésiink szerint elméleti koncepcionk
itt bizonyitott elényeit a tanulok 6nallo, egyéni szovegértelmezése tekintetében egy jovobeli, a
korosztaly nagyobb terjedelmi, tobb irodalmi mire kiterjedd, komplexebb szovegértelmezése-
inek vizsgalatan alapul6 kutatas még meggy6zébben mutathatja ki.

A kisérlet eredményeinek sulyat noveli, hogy azokat egy olyan jelentés- és adaptivitas-
elméleti kontextusban tudtuk kimutatni, amely — mint a 12. és a 13. fejezet elemzéseiben lattuk
— tanulaselméleti koncepcionk szempontjabol kifejezetten kedvezbtlen kornyezetet biztosita-
nak. A kisérleti csoport interpretacidiban emiatt alig jelentek meg explicit formaban azok a
személyes tapasztalatokbol fakado kapcsolddasi pontok, amelyet a kdltemény a B4.A-B4.C
itemek segitségével hivott eld. A jelentésre €s az adaptivitasra vonatkozo elméletek teriiletén
elért fogalmi valtast kdvetden ezért modszertani modelliink kedvezd hatasainak fokozottabb
érvényesiilését varhatjuk, hiszen az itt mar tetten érhetd elonyok mellett a tanuldk elézetes tu-
dasa kinalta gazdag személyes jelentéspotencial is hozzaférhetévé valik az interpretacid sza-

mara.
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Osszefoglalas, eredmények, javaslatok

Ertekezésiinkben egy olyan 0j irodalomtanitasi koncepcié alapjait raktuk le, amely az
irodalmi mi értelmezését a konstruktivizmus tanuldsfogalmaval definidlja. Elméleti alapveté-
stinket nemcsak a konstruktivista tanulaselmélettel — és azon keresztiil a (tudomany)filozéfiaval
¢s a (kognitiv) pszichologiaval — kapcsolatos kutatasi eredményekhez viszonyitottuk, hanem a
modern irodalomelmélet iskolai és a legmeghatarozobb tantargy-pedagogiai paradigmak kozott
is kijeldltiik a helyét. A téma interdiszciplinaris jellegének ez a reflektalt fogalomhasznalatban
is megmutatkoz6 érvényesiilése biztositja a sokoldalti megvitathatosag és a kutatas folytatasa-
tanulési kdrnyezet Osszetevoit is 1) megvilagitdsba helyezi. A vonatkozo fejezetekben az eld-
zetes tudast, a szovegértelmezést iranyito direkt és indirekt szabalyozokat, az interpretacid so-
ran konstrualodoé tudast, annak értékelését, a jelentéselméleteket, a megoldasi rutinokat, a tan-
tervet, valamint a szaktargyi ismereteket helyeztiik ijszerti 6sszefiiggésekbe. Koncepcionk a
konstruktivista tanulaselmélet foképp a matematika és a természettudomanyos targyak tanita-
sara optimalizalt terminoldgidjat is (1j megvilagitasban lattatja.

Empirikus kutatdsunk a gimnéziumi tanuldk az irodalmi miivek jelentésére és adaptivi-
tasara vonatkozo6 elméleteit, valamint az elméleti koncpecidnkhoz illeszkedd direkt szabalyo-
70k a tanulok az olvasott miivel kapcsolatos attitiidjeire, illetve az értelmezések egyéni voltara
gyakorolt hatasat vizsgalja. Az 1165 f0s mintan elvégzett, a magyar gimnaziumi kerettanterv
szerint tanulo, 14—18 éves kozépiskolas tanuldkra nézve reprezentativ, kutatdsmetodikai szem-
pontbol is innovativ kérddives €s feladatlapos kutatas eredményei szerint a gimnaziumi tanulok
tobbségének szovegértelmezését egy olyan elmélet hatdrozza meg, amely a jelentést az irodalmi
mii szerz4jétdl, illetve a szoveg és az irodalmon kiviili valosag megfeleltetésébdl szarmaztatja,
azt egy, a miivon kiviil 4116 tudat szandékara vezeti vissza. A tanulok altal miikodtetett elmélet
az irodalmi mi jelentését levalaszthatonak tartja a szovegrol, és azt igy egy parafrazissal visz-
szaadhaté mondanivalokeént, tanulsagként azonositja. Ezzel az eredménnyel all 6sszhangban az
adatokbol kibontakoz6 adaptivitaselmélet is. A vizsgalt tanulok tobbsége ugyanis a tematikus
azonosulést nevezte meg a szamdra adaptiv irodalmi mi kritériumaként. Az elvégzett pedago-
giai kisérlet meggydzden igazolta az elméleti koncepcionkkal 6sszhangban allo direkt szaba-
lyozok vart kedvezd hatasat: a tanuldselméleti modelliinkhoz illeszkedd direkt szabalyozokat

kovetden megoldott feladatok utan a tanulok kedvezdbb valaszt adtak az olvasott irodalmi mi
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tetszésére, a megszolitottsag tapasztalatara, valamint a vers josagara iranyulo kérdésre, mint a
problémacentrikus irodalomtanitasi modellhez illeszkedd direkt szabalyozokat kovetéen meg-
oldott feladatok utan. Emellett pedig a koncepcionk szerint megfogalmazott direkt szabalyozo-
kat nagyobb valoszinliséggel kovette a tanulok egyéni (azaz a tanulocsoport tobbi megoldasa-
hoz viszonyitva eltérd) szovegértelmezése, mint a problémacentrikus irodalomtanitasi modell-
hez illeszked6 direkt szabalyozdkat.

Elméleti gondolatmenetiink és empirikus vizsgélataink eredményei alapjan a kdvetkezd
javaslatokat fogalmazhatjuk meg a szovegértelmezés tanulasi kérnyezetének tervezésével kap-
csolatban.

Tanacsos minél tobb olyan alkalmat biztositani a tanuloknak, amikor az irodalmi miivel
a lehetd legkevesebb eldzetes instrukciot kdvetden, ,,rahangold” vagy orientalo feladatok nélkiil
taldlkoznak, majd olvasoi tapasztalatukat masokéval egyenrangli élményként oszthatjadk meg.

Amennyiben a szoveget a maga nyelvi megalkotottsagaval és sokértelmiiségével szan-
dékozunk ,,sz6hoz juttatni”, €s nem egy életrajzi szituacid vagy irodalomtorténeti narrativa do-
kumentumaként szeretnénk lattatni, akkor a szerz6 személyével, életével €s a mii irodalomtor-
téneti szerepével kapcsolatos minden informéciot tudatosan az érzékelhetdség hatarain kiviilre
onalhatnak direkt szabalyozoként.

Ajanlatos a nyelv jelentésteremtd és -megsokszorozo teljesitményét leird poétikai fo-
galmak (példaul a szoképek, alakzatok, verstan stb.) megértésének és produktiv hasznalatanak
a tamogatasa.

Koncepcionk keretei kozott kifejezetten keriilendonek tartjuk a mii témajanak, a benne
felmertiild ,,problémanak™ a megeldlegezését, olvasas eldtti rogzitését.

Azok a direkt szabalyozok illeszkednek elméleti modelliinkhdz, amelyek tudatosan sza-
molnak a tanulok eldzetes tudasanak nyelvi kdzvetitettségével. Megitélésiink szerint stilyos fél-
reértés huzodik meg azok mogott a feladatok mogott, amelyek oly modon kivanjak feltarni a
tanulok elozetes tudasat az irodalmi szoveg értelmezését elokészitve, hogy kozvetlentil a megélt
tapasztalatokra kérdeznek ra, és nem arra, ahogyan ezek a nyelvben kddolva vannak, vagy aho-
gyan a szoveg szavai ezeket el6hivjak.

Javasoljuk, hogy az interpretacié direkt szabalyozoéi ne ,,irjak el6” konkrét intertextualis
utalasok figyelembevételét (pl. gy, hogy a kérdéses miiveket eleve egymas kontextusdban mu-
tatjak be), hanem hagyjak, hogy a tanulok ezeket sajat maguk fedezzék fel, amennyiben a le-

hetséges szovegkozi kapcsolatok elézetes tudasuk részét képezik.
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A tanulok sajat értelmezését nem eldzheti meg egy kész interpretacié kozlése. Kész in-
terpretacionak kell tekinteniink a szoveg illusztracidjat és (értelmezd) megszolaltatasat is. Sajat
olvasatanak kialakitasat kovetden viszont kifejezetten ajanlatos, ha a tanuldk sajat értelmezé-
siiket mas — sajatjukkal egyenrangtnak tapasztalt — interpretaciokkal szembesithetik.

Tanulaselméleti modelliinkkel egy olyan jelentéselmélet all 6sszhangban, amelyben a
jelentés a tanuld tag értelemben vett nyelvtudasaként értett elézetes tudasa és a mii mint nyelvi
jelenség kozotti lehetséges kapcsolatok minél gazdagabb realizalodasaval konstrualodik meg.
A jelentés eszerint soha nem adhato vissza egy parafrazissal, tematikus allitdsok felsorolasaval,
egy ,,mondanivald” vagy ,,iizenet” megfogalmazasaval. Az empirikus kutatds soran tapasztalt,
tematikus olvasatokra beallitott megkdzelitésekkel szemben koncepcionk szerint a jelentés nem
valaszthatd le magarol a szovegrol. A mi jelentésére olyan korabban nem 1étezd, uj, adaptiv €s
személyes tudasként tekintiink, amely mindig ideiglenes: egyszerre ,,tévképzet” és fogalmi val-
tas. Az értelmezést tehat a fogalmi valtast célzo feladatokkal érdemes tAmogatnunk.

A szummativ értékelés a tanulasellenes megoldasi rutinok adaptivitasat fenntart6 kiza-
rolagossagat tanacsos a tanuldst tamogato fejlesztd értékelés modjainak rendszeres alkalmaza-
saval megtorni.

A tudaskonstrukcids folyamatok optimalizéldsara tervezett tanulasi kornyezet nehezen
egyeztethetd 6ssze az explicit tudas tételes felsorolasara szoritkozd, a miivek rogzitett kdnonjat
nyujto, irodalomtorténet- és szerzokdzpontu, eldird tantervvel. A kivanatos tantervi reform el6tt
is tobb eszkoz all azonban a pedagdgus rendelkezésére a tanterv eldnytelen indirekt szabalyozo
szerepének tompitasara: példaul a szovegértelmezést kisérd, a tanterv indirekt szabalyozo sze-
repét aktivalo direkt szabalyozok hasznalatanak kertilése, a tananyag elrendezésének ujragon-
dolasa a tematikus terv és az Oraterv szintjén gy, hogy az kioltsa vagy legalabb enyhitse a
tanterv induktiv logikdjabol fakado, a szovegértelmezést megterheld tényezok hatdsat. Az iro-
dalomtorténet elbeszélésétdl fiiggetlen tanorai szituaciok (bevezetd és dsszefoglald ora, szo-
vegeértést, iraskészséget fejlesztd feladat, nyelvtanodra stb.) is gazdag lehetdségeket kinalnak iro-
dalmi miivek értelmezésére. Ezen a ponton is javasolhatd a fejlesztd értékelés hasznalata, hi-
szen az nem a tantervi eldirashoz viszonyit, hanem a tanuld sajat fejlédésére vonatkozik.

Elméleti gondolatmenetiinkbdl a valoban megtanult szaktargyi ismeretanyag rehabilita-
cids igénye kovetkezik. A tudatosan megvalasztott nyelvi és irodalmi ismeretanyag és az ezt
szabatosan kifejez0 terminologia ugyanis semmiképpen sem pusztan d6nmagaért vald tudashal-

mazként, hanem a szakértové valas utjan tett eldrelépés olyan feltételeként ragadhatd meg,
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amelynek a segitségével a tanulok képesek lesznek az olvasott szovegeket jelentéssel megtol-
teni. Mindez ujszerti modon jeldli ki az ismeretek helyét az olvasova nevelés elsddleges célja-
nak kontextuséban is. Ha elfogadjuk a fenti gondolatmenet allitasait, belathatjuk, hogy bar az
iskolaban tanult explicit tudas az id6k sordn egyre nehezebben hivhato eld, megléte ezen az
explicit eléhivhatdsagon joval tulmutato tdvlatokban is meghatarozza azt, ahogyan a tanul6 fel-
nétt életében egy irodalmi szoveghez viszonyul.

A dolgozatban kozolt pedagogiai kisérlet meggydzden tamasztotta ald a koncepcionk-
hoz illeszkedd direkt szabalyozok hasznalatanak elonyeit a tanuldk értelmezésének egyéni
volta, illetve az olvasott szoveggel kapcsolatban kialakitott attitlidok tekintetében is. Kivanatos
tehat a bemutatott modell szerint 6sszeallitott feladatok alkalmazasa, illetve ilyen direkt szaba-

lyozdkat (is) tartalmazo tananyagok fejlesztése.

A kutatasi kérdéseink megvalaszolasan tul figyelemre érdemesnek tartjuk disszertaci-
onk néhany tovabbi eredményét is. Ezek az 0j felismerések ugyan a dolgozat érvelésének {6
iranya szempontjabol masodlagosnak, eszkozjelleglinek vagy akar kisebb kitérdnek is tlinhet-
nek, megitélésiink szerint a gondolatmenetbdl kiemelve, 6nalldan is igényt tarthatnak a tudo-
manyos érdeklédésre.

Ramutatunk a konstruktivizmus episztemologiai és pszichologiai kapcsolatrendszeré-
nek hianyos kidolgozottsagara és a kidolgozatlansadg orvoslasaban rejlo jelentés tudomanyos
potencialra (3. fejezet).

Interdiszciplinaris csomopontként konceptualizaljuk az elézetes tudas fogalmat: az eld-
zetes tudas, a percepcio, az értelmezés ¢€s a ,,személyes tudas” fogalmainak szoros 6sszefliggeés-
rendszerében sajatos modon talalkozik a filozofia, a pszichologia, a pedagdgia €s a hermeneu-
tika. A felismerés megteremti a tarstudomanyok altal 1étrehozott tudasanyag neveléstudomanyi
hasznosulasanak feltételeit (7. fejezet).

Szakterminusként definialjuk a megoldasi rutin kifejezést, és ramutatunk az olyan (vele
jelolt) jol begyakorolhat6, algoritmikus Iépéssorozatok tanuldsellenességére, amelyek egy
probléma vagy feladat mechanikus, az iskola vildgéban elfogadhatonak, sikeresnek értékelt
megoldasat eredményezik. Felvazoljuk a megoldasi rutinok adaptivitasat fenntartd tényezok
rendszerét, valamint a probléma érintkezését a motivacio és az értékelés teriiletével (7. fejezet).

Szamot vetiink a legijabb nemzetkozi kutatas terminologiai distinkciokban is megmu-

tatkoz6 eredményeivel a fejlesztd értékelés, a tévképzetek és a fogalmi valtas teriiletén, ezzel
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megkonnyitve az érintett t¢émak arnyaltabb megkozelitését a hazai kutatas szdmara (2., 7. és 10.
fejezet).

A tanulasi kornyezet szovegértelmezést befolydsolo tényezdit felosztottuk direkt és in-
direkt szabalyozokra. A sziikebb kérdésfelvetésiinkon messze tilmutatd jelentoségii megkiilon-
boztetés a konstruktivista tanulaselmélethez jol illeszkedé modellalkotést tesz lehetévé (7. fe-
jezet).

A dolgozat ) szempontokat kinal a populéris irodalmi alkotasok tanorai feldolgozasa-
nak kurrens problémajahoz. A populdaris irodalmi alkotasok ,tantervesitése” magaban rejtheti
annak veszélyét, hogy e kanonizal6 gesztus a tanulok altal egyébként szivesen olvasott miiveket
kiils6 jelentdséggel ruhdzza fel, ami €éppen azt a személyes jelentést szorithatja hattérbe, amely
miatt a szoveget a tanorai feldolgozasra kivalasztottuk. Az olvasova nevelés alapfeladatanak
része az adaptivitds tapasztalatdhoz nélkiilozhetetlen motivumok kialakitasa és fejlesztése. A
popularités teljesitménye ebbdl a szempontbdl az, hogy az érintett szovegek a tanulok szdmara
,»definicid szerint” adaptivak. Az olvasdva nevelés fejleszto jellegli folyamataban ezért a popu-
laris irodalmi alkotasok feldolgozasa természetesen csak az els6 1épés (7., 8. fejezet).

Munkank az ismeretek jelentdségét hangsilyozva tjszerii kontextusba helyezi az ,.¢l-
ménypedagogia” torekvéseit is. A konstruktivista tanuldselméletbdl az ismeretek, a megfeleld
tudastertiletek telitettségének meghatarozo szerepe kovetkezik a miivészet élményszeri befo-
gadasaban. Ennek fényében a dolgozat a korszerii €s a klasszikus miiveltség kategoriaja sokszor

félrevezetd szembeallitasanak Gjragondolésara is 0sztondzhet (Urban, 2022¢).
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Mellékletek

1. melléklet. Az adatfelvételt végzo kollégaknak cimzett Kisérolevél

Tisztelt Kolléga!

Ko6sz6no6m, hogy id6t szan a feladatlapokkal valé munkéra. A kitoltott feladatlapok nélkiilozhe-
tetlen segitséget jelentenek az irodalomtanitassal kapcsolatos kutatasomhoz.

Az alabbiakban a feladatlapok kitoltésével, az adatok feldolgozasaval és kozlésével, valamint
magéval a kutatassal kapcsolatos legfontosabb informacidkat foglalom 6ssze.

Tudnivalék a kitoltéssel kapcsolatban

- A tanuldk a dolgozatokhoz hasonléan A és B csoportban toltik ki a feladatlapot.

- Fontos, hogy a tanulok ne lassak egymas feladatlapjat és megoldasait.

- A feladatlap kitoltése természetesen anonim. Ha valamelyik tanuldé mégis rairna a nevét, a fel-
dolgozas el6tt anonimizalom az 6 feladatlapjat is.

- A feladatlap kitoltése az eddigi tapasztalatok szerint 20-25 percet vesz igénybe.

- Fontos, hogy a tanulok legjobb tudasuk szerint és a valosagnak megfelelden valaszoljanak a
kérdésekre.

Az adatok feldolgozasa, kozlése

- Az adatok feldolgozasa soran meg6rzom az iskolahoz és a tanuldcsoportokhoz tartozo valaszok
Osszetartozasat. Emiatt kérem a feladatlap végén az osztaly megadasat.

- Az eredmények nyilvanos kozlése soran az adatokat nem tarsitom konkrét intézményhez vagy
tanulocsoporthoz. Ehelyett a kdvetkezohoz hasonlé modon hivatkozom az adatok forrasara:
»egy fovarosi gimnazium egyik 10. évfolyamos tanuldcsoportja...”.

- Az iskola neve a részt vevo intézmények felsoroldsanal, illetve a kdszonetnyilvanitasban for-
dulhat eld.

A kutatas rovid bemutatasa

A feladatlapokkal gyiijtott adatok neveléstudomanyi doktori értekezésem empirikus hatterét al-
kotjak. A dolgozat az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban
végzett munkamat Osszegzi majd. Benyujtasara varhatoan 2022 6szén keriilhet sor.

Kutatasom a konstruktivista tanulaselmélet kévetkezményeit igyekszik feltarni az irodalomta-
nitassal, azon beliil a versértelmezés tanitasaval kapcsolatban. A konstruktivista tanulaselmélet egyik
kozponti kérdése az 11j ismeretek illeszkedése a tanul6 eldzetes ismereteihez, tapasztalataihoz, meggyo-
zO0déseihez stb. A kérddivvel kombinalt feladatlap egyfeldl ennek a tag értelemben vett eldzetes tudas-
rendszernek a részleteit tarja fel, masfel6l annak megértéséhez vihet kdzelebb, hogy kiilonbozo tipusi
feladatok megoldasat kovetéen miként alkotjdk meg a tanulok egy-egy irodalmi szoveg személyre sza-
bott jelentését. E két komplex jelenség lehet6 legpontosabb megragadasat segitik a kérddiv tanuloi atti-
tlidokre vonatkoz6 kérdései is.

K36szonettel:

Urban Péter
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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2. melléklet. A feladatlap A’ jelii valtozata

SN0

1. Mennyire igazak Rad az alabbi allitasok? Jelold X-szel a megfelelé helyen! A
CSOPORT
1= Egyaltalan nem; 2=Inkabb nem; 3=Igen is, nem is; 4= Inkabb igen; 5=Teljes mértékben 11213145

Szeretem az irodalom tantargyat.

Az irodalomorakon elékertil6 témak és problémakordk fontos szerepet jatszanak a sajat életemben is.

Szeretem a nyelvtan tantargyat.

Az 6rakon olvasott irodalmi miivek hatéssal vannak ram (pl. egyéniségemre, vilaglatisomra, gondolkodasomra).

Szeretem a matematika tantargyat.

Az iskolai feladataimtol fiiggetlendil, sajat elhatarozasombol is rendszeresen olvasok regényeket vagy elbeszéléseket.

Az iskolai feladataimtol fiiggetleniil, sajat elhatarozasombdl is rendszeresen olvasok verseket.

2. Szerinted ki tudja megmondani a legpontosabban egy vers jelentését? Karikiazd be annak az allitasnak a betiijelét,
amellyel a leginkabb egyetértesz! (Egyetlen valaszt jelolj!)

A B C D
A vers jelentését a
legpontosabban egy olyan
szakember (pl. irodalom-

Barki megfejtheti a vers
jelentését, aki mar maga is
atélte a versben

Szerintem a verseknek

nincs egyetlen pontos Maga a kolté hatarozhatja

meg a legpontosabban verse

megfogalmazott érzést,
vagy foglalkoztatja a vers

torténész, tanar) tudja
meghatarozni, akinek sok
ismerete van, és meg tudja

jelentése. Akar minden
olvasas soran mas-mas
érvényes jelentés sziilethet.

jelentését, hiszen 6 tudja
igazan, mire gondolt.

mondanivaloja.

fejteni a vers utaldsait.

3. Olvasd el Pilinszky Janos Négysoros cimii kolteményét, és valaszolj az alabbi kérdésekre!

a) Szerinted melyik a vers legfontosabb szava? |[Keretezd bel a valasztott szot a szovegben! Pilinszky Janos: Négysoros

b) Jelold a megfelelé szam bekarikazasaval, hogy az alabbi ellentétparok koziil melyik | Alvo szegek a jéghideg homokban.
igaz RAd jobban! Minél inkibb egyetértesz valamelyik allitissal, annal kozelebbi | Plakdtmagdnyban dzo jelek.
értéket karikazz be! Egve hagytad a folyoson a villanyt.
Ma ontjik véremet.

Ez a vers NEM tetszik nekem. 1234567
> Indokold meg réviden a valaszod! Milyen tulajdonsagai miatt tetszik vagy nem tetszik Neked a vers? <

Ez a vers tetszik nekem.

Ez a vers NEM nekem vald, nem hozzam/rélam szol. Ez a vers nekem vald, személyesen hozzam/rolam
szol.

> Indokold meg réviden a vilaszod! Milyen tulajdonsdgai miatt érzed Neked valonak vagy nem Neked valonak a verset?4’

123 45¢67

Ezt a verset ROSSZNAK tartom. 1234567 Ezt a verset JONAK tartom.
> Indokold meg roviden a valaszod! Milyen tulajdonsdgai miatt tartod jonak vagy rossznak a verset? <

c) Az alabbi mondatok az imént olvasott vers harom Kkiilonbozé értelmezési kisérletébél szirmaznak. Szerinted melyik
értelmezés lehet a legjobb? Karikazd be a valasztott értelmezés betiijelét!

A) Pilinszky Janos egy interjiiban vallott arrél, hogy amikor felesége elhagyta, égve hagyta a lampat, és a Négysorosban az ezutdn dtélt magany és
félelem érzését orokitette meg. Az elhagyottsag Krisztus elhagyottsagat és kereszthaldlat juttatta eszébe (,,alvo szegek”, ,,ma ontjik véremet”),
hiszen a kozelgd valdperre is egyfajta megsemmisiilésként, ,,vérontasként” gondolt...

B) A vers a modern ember magdanydrdl szol. A modern kor mindeniitt harsogd hirdetéseit, reklamait és informdcioaradatat a plakat jelképezi a
szovegben. A technika korszerii vivmanyai kozott azonban sokszor éppen az ember, az ember egyénisége veszik el. Ezt szimbolizilja a
kolteményben a szépen kivilagitott, de iires folyoso...

C) A vers t6bb pontjan is megfigyelhetd a hidny és a jelenlét sajdtos kettéssége. Jo példa erre a plakatmagany fénév. A szokatlan szédsszetétel
elétagjat (a plakatot) ugyanis egy mar nem jelenlévé személy ,, magdra hagyott” iizeneteként, kozléseként hatarozhatjuk meg, a magany pedig
egy masik személynek a jelenlévé ember szamdra megmutatkozo hianyat jelentheti. A harmadik sor égve hagyott villanya hasonloképpen utalhat
egyszerre a masik (multbeli) jelenlétére és (jelenlegi) hianydra is...
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4. Olvasd el Nemes Nagy Agnes Didfa cimii szerelmes versét, és valaszolj az alabbi kérdésekre!

a) Miben kiilonbozik szerinted a koltemény az eddig tanult szerelmes versekt6l? | Néha alig lelem magam, uigy egybendttem
veled a hasito, kérgesito idében.

Arnyékdt lombhajad szeliden ramveti,

s dgas-eres kezem visszafelel neki.
Idegzetem folott s nyilo agyam alatt

b) Szerinted mi a vers legfontosabb gondolata? te vagy a szép sudr, mely foldbol égbe hat,
gyokerem nem remeg, s viragom fiiss, miota
te tartasz, barna torzs, te, nagyszemii diofa.

c) A vers melyik szava (esetleg kifejezése vagy allitasa) fejezi ki szerinted leginkabb ezt a gondolatot?

d) Mit arul el a koltemény a beszélé és a megszolitott kapcsolatarél? Mi jellemzi ezt a kapcsolatot?

€) Mennyire tartod jénak, helyénvalénak az igy jellemezheté kapcsolatot? Allasfoglalisodat roviden indokold is meg!

f) Mit jelent szerinted ez a vers? Te hogyan értelmeznéd a kolteményt?

g) Jelold a megfelelé szam bekarikazasaval, hogy az alabbi ellentétparok koziil melyik igaz Rad jobban! Minél inkabb
egyetértesz valamelyik allitassal, annal kozelebbi értéket karikazz be! (Az illitasok tovabbra is a Didfa cimii versre vonatkoznak.)

Ez a vers NEM tetszik nekem. 123 4567 Ez a vers tetszik nekem.

Ez a vers NEM nekem valo, nem hozzém/rélam sz6l. 1 2 3 45 6 7 Ezavers nekem vald, személyesen hozzdm/rélam szol.
B Indokold meg réviden a valaszod! Milyen tulajdonsdgai miatt érzed Neked valénak vagy nem Neked valonak a verset?®

Ezt a verset ROSSZNAK tartom. 1234567 Ezt a verset JONAK tartom.
> Indokold meg réviden a vdlaszod! Milyen tulajdonsagai miatt tartod jonak vagy rossznak a verset? rd

A verssel kapcsolatos feladatokat szokatlannak talaltam: 12345 6 A verssel kapcsolatos feladatokat ismerdsnek talaltam:
Soha nem kapok hasonl6 feladatokat a magyaroran. gyakran kapok hasonlo feladatokat a magyaroran.
A verssel kapcsolatos feladatokat nehéznek talaltam. 1 2 3 45 6 7 Aversselkapcsolatos feladatokat konnytinek talaltam.
NEM tetszettek a verssel kapcsolatos feladatok. 1234567 Tetszettek a verssel kapcsolatos feladatok.
5. ird be a tablazatba a kért informaciokat!

Nemed (Huzd ald a megfelelé valaszt!) Sziiletési éved Osztalyod (pl. 10.A)

FIU / LANY

Koszonom, hogy Kitoltotted a feladatlapot!
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3. melléklet. A feladatlap B’ jelii valtozata

‘R
1. Mennyire igazak Rad az alabbi allitasok? Jelold X-szel a megfelelé helyen! B
CSOPORT
1= Egyaltalan nem; 2=Inkabb nem; 3=lgen is, nem is; 4= Inkabb igen; 5=Teljes mértékben 112131415

Szeretem az irodalom tantargyat.

Az irodalomoérakon el6keriild témak és problémakorok fontos szerepet jatszanak a sajat életemben is.

Szeretem a nyelvtan tantargyat.

Az 6rakon olvasott irodalmi miivek hatassal vannak ram (pl. egyéniségemre, vilaglatasomra, gondolkodasomra).

Szeretem a matematika tantargyat.

Az iskolai feladataimtol fliggetleniil, sajat elhatarozasombol is rendszeresen olvasok regényeket vagy elbeszéléseket.

Az iskolai feladataimtol figgetleniil, sajat elhatarozasombol is rendszeresen olvasok verseket.

2. Szerinted ki tudja megmondani a legpontosabban egy vers jelentését? Karikazd be annak az allitisnak a betiijelét,
amellyel a leginkabb egyetértesz! (Egyetlen valaszt jelolj!)

A B C D
L f— A vers jelentését a
4Bark,l megfg]thgtl avers legpontosabban egy olyan Szerintem a verseknek R .
jelentését, aki mar maga is . - Maga a kolté hatarozhatja
o szakember (pl. irodalom- nincs egyetlen pontos
atélte a versben P . . . . o meg a legpontosabban verse
- torténész, tanar) tudja jelentése. Akar minden ) e PO
megfogalmazott érzést, . R . P jelentését, hiszen 6 tudja
. meghatarozni, akinek sok olvasas soran mas-mas L .
vagy foglalkoztatja a vers . i’ . e . P igazan, mire gondolt.
ismerete van, és meg tudja érvényes jelentés sziilethet.

mondanivaloja.

fejteni a vers utalasait.

3. Olvasd el Pilinszky Janos Négysoros cimii kolteményét, és valaszolj az alabbi kérdésekre!

a) Szerinted melyik a vers legfontosabb szava? a valasztott sz6t a szovegben! Pilinszky Janos: Négysoros

b) Jelold a megfelel6 szam bekarikdzasaval, hogy az alabbi ellentétparok koziil melyik | A6 szegek a jéghideg homokban.
igaz Rad jobban! Minél inkabb egyetértesz valamelyik allitissal, annil kozelebbi | Plakdtmagdnyban azo éjjelek.
értéket karikazz be! Egve hagytad a folyosén a villanyt.
Ma ontjak véremet.

Ez a vers NEM tetszik nekem. 1234567 Ez a vers tetszik nekem.
> Indokold meg réviden a valaszod! Milyen tulajdonségai miatt tetszik vagy nem tetszik Neked a vers? 4’

Ez a vers NEM nekem vald, nem hozzam/rolam szol. Ez a vers nekem vald, személyesen hozzam/rélam

123456 7
szol.

- Indokold meg réviden a valaszod! Milyen tulajdonségai miatt érzed Neked valonak vagy nem Neked valonak a verset?4”

Ezt a verset ROSSZNAK tartom. 1234567 Ezt a verset JONAK tartom.
> Indokold meg réviden a vélaszod! Milyen tulajdonsdgai miatt tartod jénak vagy rossznak a verset? 4’

C) Az alabbi mondatok az imént olvasott vers harom Kkiilonbozé értelmezési Kkisérletéb6l szarmaznak. Szerinted melyik
értelmezés lehet a legjobb? Karikazd be a valasztott értelmezés betiijelét!

A) Pilinszky Janos egy interjiiban vallott arrol, hogy amikor felesége elhagyta, égve hagyta a lampat, és a Négysorosban az ezutan dtélt magany és
félelem érzését orokitette meg. Az elhagyottsag Krisztus elhagyottsagat és kereszthaldldt juttatta eszébe (,,alvé szegek”, ,, ma ontjdk véremet”),
hiszen a kozelgd valdperre is egyfajta megsemmisiilésként, ,,vérontdsként” gondolt...

B) A vers a modern ember magdnydrdl szol. A modern kor mindeniitt harsogo hirdetéseit, reklamait és informdciodradatat a plakdt jelképezi a
szovegben. A technika korszerii vivmdanyai kozott azonban sokszor éppen az ember, az ember egyénisége veszik el. Ezt szimbolizalja a
kolteményben a szépen kivilagitott, de iires folyoso...

C) A vers tobb pontjan is megfigyelhetd a hiany és a jelenlét sajatos kettéssége. Jo példa erre a plakdatmagany fénév. A szokatlan szédsszetétel
eldtagjat (a plakdtot) ugyanis egy mdr nem jelenlévé személy ,,magdra hagyott” iizeneteként, kozléseként hatarozhatiuk meg, a magany pedig
egy masik személynek a jelenlévd ember szamdra megmutatkozo hianyat jelentheti. A harmadik sor égve hagyott villanya hasonloképpen utalhat
egyszerre a masik (multbeli) jelenlétére és (jelenlegi) hianyara is...
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4. Olvasd el az alabbi kélteményt, és valaszolj a hozza kapcsol6dé kérdésekre!

a) Keress a versben egy olyan dolgot (pl. sz, allitas stb.), amelyet barhogyan sajat | Néha alig lelem magam, tigy egybendttem
magadhoz tudsz kétni! (felidéz valamit, élményed kapcsolodik hozza, megfog sth.)! | veled a hasito, kérgesits idében.

A Vilasziott részlet: Arnyékdt lombhajad szeliden ramveti,

s dgas-eres kezem visszafelel neki.
Idegzetem folott s nyilo agyam alatt

b) Indokold meg roviden, hogyan kapcsolodik Hozzad a valasztott részlet! te vagy a szép suddr, mely foldbél égbe hat,
gyokerem nem remeg, s viragom friss, miota
te tartasz, barna torzs, te, nagyszemii didfa.

c) Keress minél tobb olyan szét/kifejezést a versben, amely az emberre és a diofara is vonatkozhat! Folytasd a tablazatot a példa
szerint!

sz6 vagy kifejezés ember diofa

torzs az emberi test fej és végtagok nélkiili része a didfa ,,szara”

d) Mit jelent szerinted ez a vers? Te hogyan értelmeznéd a kolteményt?

e) Jelold a megfelelé szam bekarikazasaval, hogy az alabbi ellentétparok koziil melyik igaz Rad jobban! Minél inkdbb egyetértesz
valamelyik allitissal, annal kozelebbi értéket karikazz be! (Az allitasok tovabbra is a Néha alig lelem magam... kezdetii versre vonatkoznak.)

Ez a vers NEM tetszik nekem. 1 23 4567 Ez a vers tetszik nekem.
Ez a vers NEM nekem vald, nem hozzam/rélam szol. 1 2 3 4 5 6 7 Ezavers nekem vald, személyesen hozzam/rolam szol.
S Indokold meg réviden a valaszod! Milyen tulajdonsagai miatt érzed Neked valonak vagy nem Neked valonak a verset?

Ezt a verset ROSSZNAK tartom. 123 4567 Ezt a verset JONAK tartom.
- Indokold meg réviden a vilaszod! Milyen tulajdonsdagai miatt tartod jénak vagy rossznak a verset? 4

A verssel kapcsolatos feladatokat szokatlannak talaltam: A verssel kapcsolatos feladatokat ismerdsnek talaltam:
R . 1234567 ) L,
soha nem kapok hasonl6 feladatokat a magyaroran. gyakran kapok hasonlo feladatokat a magyardran.
A verssel kapcsolatos feladatokat nehéznek talaltam. 1 2 3 45 6 7 Aversselkapcsolatos feladatokat konnytinek talaltam.
NEM tetszettek a verssel kapcsolatos feladatok. 1234567 Tetszettek a verssel kapcsolatos feladatok.
5. ird be a tablazatba a kért informaciokat!
Nemed (Hizd ald a megfelelé valaszt!) Sziiletési éved Osztalyod (pl. 10.A)

FIU / LANY

Koszonom, hogy kitoltotted a feladatlapot!
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