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Bevezetés

Az irodalom tantargy, annak tanitdsi metodikdja, a torzsanyaggal kapcsolatos kérdések és
problematikak az utdbbi idékben nemcsak a tudomanyos kutatdsokban, hanem szélesebb
korben is kedvelt témava valtak. A masik ehhez hasonlo, és szintén kiemelten fontos, az
irodalom tantarggyal is szoros Osszefliggést mutatd téma az olvasds, valamint az olvasasi
szokasok atalakulasa. Dolgozatomban a pedagogusnézeteken keresztiil kivanom megvizsgalni
azt, hogy ezek a terliletek hogyan alakitjak a konkrét irodalomorai helyzeteket, illetve miképp
jelennek meg a 21. szdzadi osztalytermek tanitdsi-tanuldsi szitudcioiban. A kutatasnak
alapvetéen két célja van: egyrészt helyzetjelentést kivanok adni  napjaink
vélekedésekrdl. Masrészt azt szeretném feltarni, hogy az osztdlytermi szinten megvaldsuld
pedagdgiai gyakorlatok milyen attitidoket mozgdsitanak a tanuldk oldaléarol.

A pedagogus-nézetrendszer olyan szubjektiv elemeket tartalmaz, amelyek a tanar és a
tandra szintjén meghatarozzak a tanitds sajatossagait: a preferdlt tanitdsi metodikat,
tanuldsszervezési modokat, a miielemzés stratégiait, a tanar- és tanuloszerepeket. Azt, hogy az
irodalomtanar mit tekint az irodalomtanitds céljanak, illetve ezen célkitizéseket milyen
eszkozok segitségével éri el. A vilagban bekdszond viszonylag gyors technoldgiai,
informécidaramlasi valtozasok, az egyénnel szemben tadmasztott 01 tarsadalmi és gazdasagi
igények megkovetelik, hogy az oktatas rendszerében is megtorténjék az alkalmazkodés. Ezen
modosuldsok szorgalmazzak példaul az ujabb tanitasi struktardk létrejottét, a hagyomanyos
tanulo- és tanarszerepek felbomlasat, az irodalomtanitds 1j, lehetséges célkitlizéseit, melyek
potencidlisan eredményesebben latjak el az 0j gazdasagi, tarsadalmi sziikségleteket. Ezen
talmenden az irodalomtanar nézetrendszere befolyasold tényezoként hathat a tanuld
irodalomhoz €s olvasashoz kapcsolodé viszonyulasaira.

Dolgozatom elméleti részében az irodalomtanitast valamennyi aspektusbol vizsgalom,
igy kifejtem annak kulturalis, moddszertani megujulast érintd hatterét, irok a hazai
irodalomtanitas hagyomanyarol és innovacids motivumairol. Sorra veszem az oktatas halojaban
1év6 szereploket €s a szereplok kozti Osszefliggésrendszer leirasara torekszem. A dolgozat elsd
fejezeteiben kitérek a képességfejlesztésre is, amelyet a kreativitason keresztiil szemléltetek: itt
hazai és nemzetkozi kutatasokat Osszegzek, illetve azt vizsgalom teoretikus szinten, hogy

milyen (osztalytermi) feltételek sziikségesek a képesség-kibontakoztatashoz.



A dolgozat empirikus fejezetében elsddleges célomnak tekintem megvizsgalni, hogy az
egyes nézetrendszerek milyen jellegti vélekedéseket mozgositanak a tanulok oldalarél. Ki lehet-
e példaul azt jelenteni, hogy az a pedagdgus, aki tanitdsi moddszereit illetden 1;jito,
¢lményszertiségre alapozo tandrdkat hoz létre, nagyobb valdszinliséggel alakit ki pozitiv
attitlildoket a tanulokban az irodalom €s az olvasas irant. A kutatast emiatt két nagyobb részre
bontottam: egyrészt az irodalom tantarggyal kapcsolatos tanuloi vélekedéseket vizsgalom,
masrészt az olvasasi szokéasokat, valamint azt, hogy ezek milyen lehetséges Osszefiiggéseket
mutatnak a tanar irodalomtanitashoz fiiz6d6 nézeteivel. Az irodalom tantargyhoz kapcsolodo
tanuloi vélekedések kozéppontjdban az irodalomtanitas modszertana all, valamint az olvasasi
szokasokhoz valamelyest kapcsolddva, a kotelezd olvasmanyokrdl alkotott tanuldi nézetek,

illetve a tanuldi olvasasi szokasok felmérése.



Elméleti keret

|. Oktatas a 21. szazadban

I.1. Valtozas és ujitas a vilagban, valtozas és ujitas az oktatasban

1.1.1. Innovacié, kreativitas, gazdasag, tarsadalom

A vilagban bekoszond valtozasok, mint a globalizacio és a digitalizacio, az élet szamos
teriiletén kérdéseket vetnek fel, alkalmazkodasi moédok 1étrejottét kivanjak. A tarsadalmakban
jelentkez6 tendencidk kiilonboz0 4gazatokban, a vallalati, gazdasagi szektorban,
munkakornyezeti €s munkaerdpiaci szegmensekben megmutatkoznak, és alapjaiban
valtoztatjdk meg a mindennapi é¢let jellegét, tevékenységformait. A valtozasok velejardi az
egyén ¢€s tarsadalom altal birtokolt képesség- és készségrendszer bdviilése, egyes képességek
hattérbe szorulésa, Gjak alakuldsa, valamint olyan képességek tokéletesitése, amelyet az adott
tarsadalom vagy munkaerdpiac elvar. Az utobbi évtized tendenciainak készonhet6en tipikusan
ujfajta vagy fokuszba keriilt képességként azonosithato példaul a digitalis kompetencia, mivel
az a hétkdznapi életben segit ellatni rutinfeladatokat, a munkaerépiacon tobb munkatipus esetén
kovetelményként van megfogalmazva, sziikkebb értelemben pedig a  konkrét
munkakornyezetben is hozzajarul a munkavégzés eredményességéhez. Vannak azonban olyan
kompetenciak, amelyek allandosultak, mint példaul az anyanyelvi kompetencia, ezzel szemben
bizonyos képességek kapcsan hangstlyeltolodasok tapasztalhatok (idegennyelvi kompetencia).
Az idegennyelvi kompetenciaval kapcsolatban példaul feltételezhetd, hogy az a személy,
akinek az idegennyelvi kompetencidja fejlett, nagyobb eséllyel kap vezetdi szerepet egy cégnél,
kutatoként olyan tartalmakhoz férhet hozz4, ami a sajat, anyanyelvi teriiletén még nem elérhetd
stb., vagyis az idegennyelvi kompetencia elonyokhoz juttatja a birtokosat. Viszont példaul a
nyelvvizsgaval kapcsolatos elvarasokat modosithatja az 4allam, ami természetes
kovetkezményként vonja maga utan a tarsadalom attitiidbéli ingadozasat ezen kompetenciaval
szemben.

Az alkalmazkodasi folyamat mindsége nagyban fiigg attél, hogy a tdrsadalom milyen
mértékben hajlandé a megujulasra, meglatja-e a mikro- és makrokdrnyezetben jelentkezd
problémakat, és talal-e azokra megoldasokat. Az egyes orszagok megoldasi stratégiaja kétféle
lehet: vagy mas orszagtol vesz at egy megoldasi modot, vagy pedig az adott tarsadalmon beliil

szililetik meg valamilyen innovacid. Az elsét modellatvételi gyakorlatnak nevezhetjiik, amelyet
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valamennyi kozoktatasi rendszer gyakorol. Ebben az esetben tehat nem sziikségszerlien a
tarsadalom az, ami kitalalja a megoldast, mindenesetre hajlandosagot mutat az adott probléma
feloldasara. A tarsadalmak innovacios hajlanddsaga és képessége eltéré képet fest. Egyes
orszagok szemléletmodjuknal fogva tamogatjak az uj otletek sziiletését. A japanok példaul
magas foku alkotoképességgel birnak, megeldzve tobb fejlett orszagot (pl. Németorszagot €s
az Amerikai Egyesiilt Allamokat). A japan kulttra el6térbe helyezi az tletek generalasat,
vagyis a tarsadalom invencidzussaga kulturdlis vonast is feltételez, noha vannak olyan
tertiletek, amelyek meg tudnak dgyazni ezen képességrendszernek, igy a munka vildgaban majd
hatékonyabban tudnak ra épiteni (Csdkvari és Kovacs, 2002). Az oktatas tipikusan magaban
hordozza ennek a lehetdségét.

Szintén megljulést eredményez az a folyamat, aminek a végén egy teljesen 01j dolog
keletkezik, amit korabban még senki sem talalt fel vagy latott meg. Az innovaciés folyamat
magaban foglalja egyes szereplok szokésrendszerének, nézeteineck a mddosulasat.
Egyszersmind azt is jelzi, hogy a rendszerben 1év6 problémaktol nem tekintenek el a kozosség
tagjai, hanem probaljak azokat megoldani. A problémamegoldas egyrészt azért lehetséges, mert
gyanitjak, hogy az a rendszer tokéletesedésével jar egylitt, masrészt azért, mert a probléma
valoészintisithetden tjra és ujra felbukkan, €s megoldast kivan. A tarsadalom szdmara a
probléma megjelenése az addigiak megkérddjelezésével jar egyiitt, majd megoldasi javaslatok
kidolgozasaval vagy atvételével, kisérletezéssel, és a sikeresnek, eredményesnek vélt modszer
alkalmazésaval. Mindez természetesen csak akkor lehetséges, ha a rendszerbe jol be tud épiilni
az innovaciod, ha sikeresen tudjuk azt alkalmazni.

Az innovaci6é tehat nagyban hozzajarul az adott orszag fejlédéséhez, gazdasagi
jolétéhez, novekedéséhez, a tarsadalom és az egyén onbecsiiléséhez, gazdasagélénkitd hatasa
van. ,,A szabadalmi bejegyzés targya mindenféleképpen valamilyen jitas. Ebbdl kdvetkezden
az egyes orszagokban a bejegyzett, valamint a bejelentett — els6sorban a belfoldi személyek
altal tett — szabadalmak szdma szoros Osszefliggésben van az adott nemzet innovacids
készségével.” (Csakvari és Kovdcs, 2002: 39) Az innovacio egyfeldl valtoztatas a kialakult
gyakorlaton, masfeldl alkalmazkodas egy sziinteleniil valtozo vilaghoz (Bartha, é.n.). Mindig
egy folyamatot takar, melynek végterméke az uj dolog, viszont az Ujitds egyszersmind
értelmezhetd képességként is Az innovacios képességek €s a tényleges innovacios aktivitas
1étfontossdgu a tarsadalom, a szervezetek és az egyén szdmara, ezért a képesség fejlesztése, €s
az innovacié aktivitastamogatd Osztonzése valamennyi agazat kozos érdeke (Haldsz és

Horvath, 2017).



Az atarsadalom, amelyik képes el6allni megoldasi alternativakkal, annak tagjai képesek
a divergens gondolkodasra, amely szamos kapcsolodasi pontot mutat a kreativitassal. A mar
meglévo rendszerelemek kozott meglatnak egy 1j, addig még nem alkalmazott lehetdséget. A
konvergens gondolkodés ezzel szemben a meglévo szabaly- €s szokasrendszerhez ragaszkodik,
a kreativitasra és az invencidra vald hajlam csokken, ezért nagyobb eséllyel marad a
megszokottnal, esetleg hajlanddsagot mutat egy-egy technologia, gyakorlat, modell atvételére,
viszont a feltalalas, és annak az élménye, 6rome nem az 6vé. Guilford (1950) szerint a
kreativitds nem mads, mint a divergens gondolkodds megnyilvanuldsi formdja kiilonb6zo
problémaszituaciokban, ezzel szemben a konvergens gondolkodas sziikité, 6sszetarto jellegi,
altalaban csak egyetlen j0 megoldast nyujto folyamaton alapul. A divergens azonban
szerteagazo, €s szabad asszociacios haloval rendelkezik, ezért megoldasai rendszerint
tobbiranytiak, nem egysikuak (Guilford, 1950, idézi Fodor, 2007). Egy masik elgondolas
szerint a kreativitas, vagyis az alkotdképesség az ember azon diszpozicidja, melynek révén
valamely tevékenység végrehajtasa kozben képes 1) gondolati-fogalmi sikon mozogni, majd uj,
hasznos terméket teremteni. A tevékenység produktuméanak vonatkozasaban pedig valamennyi
definidlasra torekvé szerzd kreativitaskoncepciojaban el6térbe keriil az eredetiség, az
ujszeriiség és az értékesség (Fodor, 2007). A teremtett dolog e tekintetben tehat korabban nem
1étezd, egyedi, €s a lokalis és/vagy globalis szintli tdrsadalom szdmara értéktelitett jelleggel
rendelkezik.

,»Az innovacio egy idében utal arra az uj dologra (pl. termékre, szolgaltatasra vagy
miikddési modra), amely az Gijitasok nyoman 1étrejon (és amelyet lehetséges kézzel megérinteni
vagy szavakkal leirni), és arra a folyamatra, amely ennek a dolognak (eredménynek) a
keletkezéséhez vezet.” (Fazekas, 2021: 10) A kreativitas akkor jut igazan szerephez a
folyamatban, amikor ,,a megszokott rutinokkal nem lehet megoldani a felmertilt problémakat,”
(Fazekas, Halasz és Horvath, 2017: 31) a folyamat végsé terméke az alkotoképesség altal
1étrejovo produktum. ,,Az innovacids folyamatok kreativ tanulasként és kisérletezésként torténd
értelmezése, kiilondsen a gyakorlat alapl innovaciok teriiletén el6térbe helyezi a valtozasokkal
jaré kockazatok kérdését. Az innovacid evolucids perspektivdban a rutin mutacidjaként
értelmezhetd [...].” (Fazekas, Halasz és Horvath, 2017: 32) A rutin megkérddjelezésével és
atalakulasaval egy merdben uj folyamat veszi kezdetét, ami id6ével ugyaniigy rutinokat,
szokasrendszereket hoz létre. Emiatt feltételezhetjiik, hogy egy paradigmatol valo eltdvolodas,

¢s az 1j paradigma kialakulasa, illetve miikddése mar ezen a ponton magaban hordozza sajat
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eddigi rendszerének a letlinését, hiszen a vilagban 1év6 tényezok nem allandok, és a hozzajuk

valo alkalmazkodés éppigy csak temporalis jellegli.

1.1.2. Hagyomany és ujitas a kozoktatasban

A fentebb leirt folyamatok alol az oktatéasi rendszerek €s a benne 1év6 szerepldk sem kivételek.
Egy oktatasi rendszer, ha nem is rogton, de idével reagal a vildg valtozasaira. Az oktatasi
intézmények €s a vilag kozott nem tudunk éles vonalat huzni, tehat az oktatasi rendszer
mindenkori tanuldja és tandra megtapasztalja a kornyezetében Iétrejové tendencidkat,
technologiai forradalmakat. A vilagban zajlo globalis folyamatok elébb-utdbb beszivarognak
az iskolakba. Erre nagyon jo példa az internet terjedése az oktatasi rendszerben: 2000-re az
Egyesiilt Allamok &llami iskolainak mintegy 77 szézaléka csatlakozott a vilaghalohoz. Ehhez
képest a szazadfordulon a vilag lakossaganak csak mintegy hat szazaléka férhetett hozza az
internethez, viszont a becslések szerint 2010-re a vilag felének lett hozzaférése (Zajda és Rust,
2021). Hasonloan jo példa az iskola szemléletmddjanak a modosulasa. Szamos orszag oktatasi
programja hangsulyozza a gyerekkozpontu tanitasi szemléletet, ugyanakkor megfigyelheto az
a nézOpontvaltas, ami a gazdasagkdzpontl szakképzésre tereli a fokuszt (példaul Japéan, Kina,
Amerikai Egyesiilt Allamok, Németorszag, Nagy-Britannia). Noha ezek az orszagok nagyban
kiilonboznek egymastdl torténelmiiket, ideologidjukat tekintve, a tantervi reformok
kialakitasakor figyelembe veszik az orszag versenyképességét nemzetkdzi szinten, torekednek
a gazdasagi diskurzus kialakitasara, és mindezek kezd6pontjaként az oktatast jelolik ki (Zajda
¢és Rust, 2021). A kozoktatas vilagaban zajlé valtozasok jelentds része — bar mi magunk sajat
rendszerlinkon atszlirve latjuk, igy belso folyamatként éljiik meg 6ket —mar eleve a hatarokon
talmutatd trendek hazai integralodasaként is értelmezhetd (Haldsz, 2010). A tarsadalmi és
gazdasagi reakciok az utobbi évtizedek jelentds valtozasaira, a jelenkor technologiai
forradalmara, a digitalizaciora, a globalizaciora, a fenntarthat6 fejlédés problémadira az oktatas
szamara is kihivast jelentenek (Inzelt és Csonka, 2018).

Mint ahogy a konvergens gondolkodas alapvetéen a meglévo sémakhoz ragaszkodik, és
a divergens gondolkodas képes jat felmutatni a sematikus elemek kozott, ugy az oktatasi
rendszerben is felfedezhetiink olyan jellegzetességeket, melyek a hagyomanyok, és olyanokat
is, melyek az ujitasok fel¢ billentik a mérleg nyelvét. Az oktatds ujitdshoz vald viszonya
kettosséget mutat. Az innovacid problémavilaganak megértését és kezelését az oktatasi
agazaton beliil bonyolultta teszi ezen a teriileten az oktatas kettds szerepe. Az oktatas egyfeldl
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a gazdasag vilagaban zajlé innovacios folyamatok tamogatoja is lehet, masfelél — mint minden
mas agazat — terepe is az innovacionak, azaz itt is folyamatosan zajlik az alkalmazott
technologidk, tanuldsszervezési modok, munkaformak meguajuldsa, és ezzel egyiitt a tanar- ¢s
tanuloszerep atalakulasa (Fazekas, Haldsz és Horvath, 2017). Az iskolanak a sikeres miikodése
nemcsak az egyén €letben valo sikeres boldogulésahoz jarul hozza, hanem tarsadalmi igénykeént
is megfogalmazodik. Az iskoldnak hagyomanyOrzé szerepe is van, ami egyrészt a tudas
atorokitési mechanizmusain érhetd tetten, masrészt ugyancsak megtapasztalhat6 a tradicidhoz
val6 ragaszkodas a pedagogusnézetek egyes elemeinél, amelyek vagy a tanarok sajat oktatasi
szemléletmodjahoz (Kispdl, 2022a; 2022b; Kiss, 2022).

Az iskola és a kiils6 szabalyozé dokumentumok kettésséget mutatnak azért is, mert a
hagyomany tisztelete és az 0jitdé szandék folyamatosan talalkozik. A Nemzeti alaptantervben
példaul tipikusan ujitdé szdndékot takarnak az olyan fogalmak, mint az aktiv tanulds, a
tevékenységre €s tevékenykedtetésre €piild tanulasszervezési mddok €s modszertani fogasok, a
differencialas mint alapelv, a felfedezO tanulds, a hagyomanyos (frontalis) tanuldsi kdrnyezet
atalakitasanak a hangsulyozasa stb. Ujité elemként definialhat6 példaul a digitalis kompetencia,
a21. szazadi technologidk megismerésére és hasznalatara valo serkentés. A hagyomany és mult
felé mutatnak a Magyar nyelv és irodalom cimi fejezet alatt olyan elemek, amelyek altalanos
elvarasként értelmezhet6k, mint a Karpat-medencei magyarsag hagyomanyanak a
megismerése, a nemzeti identitas kialakitasa (Nemzeti alaptanterv, 2020; Herédi, 2021). A
szellemi vagy materidlis természetii produktum eléallitasahoz 1épcsdzetes folyamatnak kell
végbe mennie, melynek kiindulopontja mindig egy probléma. A probléma puszta jelenlétén
kiviil sziikséges az egyén, kozosség azon szandéka, hogy a problémat meglassa, majd az, hogy
a problémahoz pozitivan viszonyuljon. Sziikségszerii tovabba az egyén jol miikodoé és kellden
kimunkalt képességrendszere, illetve a személyiségében 1évé hajlam, adottsag, amelyekkel a
folyamatot képes Kivitelezni. Azontal, hogy az alapkészségek kialakitasaban, kiilonb6z6
kulcskompetencidk fejlesztésében a csalad szerepe megkérddjelezhetetlen, hasonldéan nagy
felelosséggel vag neki a képesség-kibontakoztatasnak, képességfejlesztésnek az oktatéasi
rendszer. Az iskola ezen funkciojat a Nemzeti alaptanterv altalanos elvként kezeli, az oktatasi
intézmények, és igy a tanarok egyik legfontosabb feladataként tételezi.

Az esetek tobbségében — ha az ujitdsra meg is van a szdndék — a valtozatos
munkaformdk alkalmazésa, a differencialas, a felfedez6 tanulds idéigényes folyamat. Az id6

fontos tényez6 akkor is, amikor a felkésziilési id6r6l — ha a tandra 45 perces —, illetve a
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torzsanyagra el6irt idokeretrél beszéliink. A harom tényezé egylittesen itjaba allhat az oktatasi
innovacionak. Az oktatasi innovacioval kapcsolatban fontos kérdésként meriilhet fel az is, hogy
ki kezdeményezi az ujitast. Ha az 0jitas nem a tanitas valodi terepérol, vagyis az osztalytermi
gyakorlat tapasztalataibol szarmazik, hanem példaul a felsdoktatas fogalmaz meg egy
kozoktatasban is kamatoztathatdo modszert, ugy kérdést vethet fel, hogy az osztalytermi
kozegben valo alkalmazas hogyan, milyen mértékben tud megvalosulni. Vagyis egy felettes
struktara feldl érkezd 0jitdsi metddus milyen modon tud beépiilni a gyakorlatba, milyen
eszkozokkel tudjuk ezt a folyamatot segiteni. A felvetés tobb ponton egyezést mutat a
Christensen (1997) altal kifejtett innovacios diffuzié fogalmaval. Az innovacios diffizio
roviden egy folyamatot jelol, ami alatt az Gjitas a tarsadalom szemszogébdl elfogadotta valik,
¢s beéplil a mar meglévd rendszerbe. Hasonld folyamat torténik akkor, amikor az oktatas
teriiletén probalnak ki innovaciot: nemcsak a pedagdgusoknak, hanem a tanuldknak is el kell
fogadniuk azt, sOt szerencsés esetben be is latjak az ujitas hasznossagat. Ebben az esetben tehat
az elfogadas belatason alapul, az innovacids diffuzio ilyenkor kényszermentes, a rendszerbe
vald beépiilése zokkenOmentes. Sidorkin és Warford (2017) meglatasa szerint az innovacio
elbukasanak egyik lehetséges oka éppen az lehet, hogy az ujitast a szereplok nem fogadjak el,
¢s az elutasitdé gesztus miatt eleve nem is probaljak ki. Tovabbi okként jelolik meg azt, ha az
yjitas feliilrdl érkezik, utasitd jellegii, ilyenkor az érintett tagok kényszerként élik meg az
innovaciot, és negativ attitlidot, esetleg ellenallast tanusitanak azzal szemben.

Az innovacio elfogadasa nagyobb eséllyel valosul meg tehat akkor, ha a tagok belatjak
annak hasznossagat, illetve azonfeliil, hogy elismerik annak pozitiv hozadékait, a nézet-,
eszkoOz- €s tudastarjukba konnyen integralhatonak vélik az Gjat. Az Osszeegyeztethetdseg igy
sok hasonlosagot mutat a konstruktiv tanulaselmélettel, ahol kulcsfontossagti mozzanat a mar
meglévo tudaskeret és az uj reflektalt elem egymasra épiilése. A mozzanat nemcsak azt jelzi,
hogy az 0j a meglévébe akaddlymentesen beépiilt, hanem azt is, hogy az elemek kozotti
kapcsolat megértésen alapul. Kétségteleniil fontosnak tlnik tehat az, hogy az oktatési
rendszerben bekdszond innovaciok konstruktivan épiiljenek egymasra, mivel az elemek kdzotti
reflektalds mindsége, a régi és az Uj kozott 1évo tulajdonsdgok megértése, valamint az
alkalmazkodas felé mutatott pozitiv attitiid egyszersmind meghatdrozza az innovacié sikeres
beagyazodasat a szisztémaba, vagyis annak hasznalatat és elterjedését. A konstruktivizmus
szerint a tanulassal és a tudédssal szemben az egyik legmeghatarozobb fogalom az adaptivités:

ha adaptiv az ismeret, lehetové teszi a megismerd egyed alkalmazkodasat a kdrnyezetéhez
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(Nahalka, 1997). ,,Természetesen ez hatarozza meg egyben az adott tudas tovabbélését is.”
(Nahalka, 1997: 24)

Az oktatas teriiletérél a megujuléasi szandék egyik ,,tiinete” lehet olyan szakirodalmak
sziiletése, melyek komparativ szandékkal keletkeztek, mivel a szandék mogott olyan
¢szrevételek allhatnak, amelyek az adott orszdg oktatdsi teriiletére nézve javaslatként
funkcionalnak. Az irodalomtanitas teriiletén ilyen szokott lenni az irodalmi kanonhoz (Kusper,
2019b), a szerzokhodz vald viszonyulasok vizsgalata, az irodalomoéran 1évé interpretacios
technikakrol alkotott nézetek feltérképezése, fejlesztési célok Osszehasonlitasa stb. (Herédi,
2022a; Gordon Gydri, 2003)

Az oktatasba integralt vagy integralni kivant innovacios torekvések etikai dimenzioval
is birnak (Fazekas, Halasz és Horvath, 2017). Mivel az innovacio tesztalanyai a tanulok, ezért
a tesztelés hatdsa — attol fiiggetlentil, hogy viszonylag kevés iddt vesz igénybe — tobb évig, akar
¢lethosszig is eltarthat. A tandr az innovacié rendszerbe val6 integralasakor nem rendelkezik
szilard, begyakorlott ismerettel, tapasztalattal. Ez a bizonytalan pozicié6 megneheziti az oktato
helyzetét, azt is eredményezheti, hogy visszafordul a tradicidhoz. A hagyoméanyhoz valo talzott
ragaszkodast kétfajta modon lehet késleltetni vagy megakadalyozni. Az egyik esetben az 0ijitas
utasitd jellegli, az ujitds igénye kiviilrél érkezik, a masik esetben pedig a pedagogus
meggy06zddésén alapul, inherens természetli. Az utdbbi esetben a tanar eleve motivalt a valtozas
iranyaba. Batoritd erdvel birhat az is, ha a tanar mogott ott all a tanéri kar, vagyis a valtozasok
az iskola szintjén keriilnek alkalmazésra, ilyenkor az jitds az iskola részérdl elfogadott és
tamogatott. A pedagdgusok a tapasztalataikat szivesen megosztjak, Otletelnek, megoldasi
javaslatokat adnak 4t, ami nagyban hozzdjarul ahhoz, hogy az innovacié sikeresen tudjon
miikddni, hosszl tdvon alkalmazott legyen €s hasznosulasait ki tudja fejteni.

A tanulok, akik a masik oldalrdl tapasztaljak meg az oktatdsi innovacidt, szintén
bizonytalan statuszba keriilnek, ugyanis kezdetben nem ismerik a tandr tanorara vonatkozo
elvaraskészletét. Az elvaraskészlet magaban foglalja a tanulok viselkedésmintdzatait, a
megvaltozott tanuldszerepeket, aktivitasszintet, spontan ¢és tervezett feladatok kivitelezését,
ujfajta képességek igénybevételét stb. ,,Akkor beszéltiink innovaciorol, amikor egyének vagy
szervezetek gyakorlatdban olyan valtozas kovetkezik be, amely a korabbi rutinjuktél vagy
gyakorlatuktol érdemleges eltérést eredményez, és aminek nyoman megnd annak lehetdsége,
hogy a tevékenységiik eredményesebbé valjon vagy valamilyen problémdt meg tudjanak

oldani.” (Fazekas, 2021: 11)
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A tudasalapu tarsadalom — benne az €lethosszig tartd tanulas eszményével — elvarasként
fogalmazza meg azt a kivanalmat, miszerint a tanuloknak el kell sajatitaniuk az 6nall6 tanulés
képességét, anndl is inkabb, mert az 6nalld tanulas folyamata észrevétleniil novekvo térnyerést
kap a tanulasi formak kozott. Onalld tanulast serkentd elemeket tandran is lehet alkalmazni,
amelyek gyakori alkalmazasuk révén pozitiv hatast gyakorolhatnak a tanulasi folyamatra. Az
0nall6 tanulés és az informaciok kozotti magabiztos szelektalas a gyors technologiai fejlodéssel
is Osszefliggésbe hozhat6. Az internet tudastarként (is) funkciondl, ahol nemcsak lexikalis
ismeretekre tudnak rdkeresni a felhasznalok, hanem gyakorlatias készségeket is el tudnak
sajatitani autodidakta modon. Az oktatasi rendszernek egy ilyen kornyezetben a gyerekeket
meg kell tanitania arra, hogyan lehet az internetforrasokat hatékonyan és hasznosan
felhasznalni, a valos és alinforméciokat, -hireket hogyan tudjak egymast6l megkiilonboztetni.
Szakemberként €s tanarként pedig elkeriilhetetlen a szembesiilés azzal, hogy a tanarszerep
atformalodott, ennek eredményeképp a tanar ma mar nem kizardlagos informacio- ¢és
tudasforrast testesit meg. A hagyomanyos tanitdsi modot, amikor a tuddsanyag egy iranybol, a
tanarébol érkezik, egyesek csirkeetetdé modellnek hivjak. Ilyenkor a tudasnak egyetlen
birtokosa van, nala van a ,.kukoricas vodor.” Vagyis minél kozelebb helyezkednek el a tanulok
a vodorhoz, annal tobb tudaselemet tudnak felcsipegetni (Miskolczi, Kirdly, Kovacs, Lovas és
Paloczi, 2016). A tudés birtoklojahoz valo kozelebb jutas tobb tényezotdl fiigghet. Ha példaul
a tanuld jo szociodkonOmiai statuszu csaladbol szarmazik, akkor nagyobb eséllyel tudja
megérteni €s felhasznalni az informéciot. Problémat jelent az, hogy az informéci6 ma mar
szétszorodott, €s a tanulok tobbfajta platformon tudjak beszerezni azt.

Ha oktatasi innovaciorol beszéliink, szamolnunk kell annak térbeli és i1dobeli
dimenzidival. Rogers vizsgélta az innovaciok térbeli és iddbeli terjedését: elképzelése szerint
minden innovacio koncentrikusan ndvekszik, vagyis az innovacidnak van egy centruma, ami a
hasznalat és az eltelt id6 fliggvényében szétterjed (idézi Fazekas, Haldsz és Horvath, 2017). Az
innovacio kezd6pontja (centruma) Osszekapcsolodik azzal a személlyel, aki az innovaciot
kitalalta. ,,A térbeliség egyik sajatos dilemmajanak tekinthetd az innovaciok egy vagy tobb
helyen egyszerre torténd keletkezésének kérdése: e tekintetben kiilondsen érdekes a keletkezés
tobbkozpontisaganak és a terjedés sokagusdganak hangstlyozasa, ami Rogers centrum-
periféria terjedési modelljénck megkérddjelezését is jelenti.” (Fazekas, Haldsz és Horvdth,
2017: 33) Az innovéacio tobbkozpontusdga, temporalis problematikaja azért is érdekes, mert
felhivja arra a figyelmet, hogy hasonld Ujitasok foldrajzilag egymastol tavolesd pontokon

keletkeznek. Az 1jitas természete valdszintsithetden azért hasonld, mert a probléma részben
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vagy teljes egészében megegyez0, vagy az innovaciot alkalmazo kozeg majdhogynem azonos
valtozasokon esett at X iddintervallumon beliil, vagyis a tarsadalmat hasonlé gazdasagi-
kulturalis hatasmechanizmusok érték (a 21. szdzadban jo példa lehet erre a globalizacio).
Ugyanakkor minden kultara, minden tirsadalom eltéré6 multtal, igy kulturdlis hattérrel
rendelkezik, ezért hidba érnek hasonl6 hatasok két, egymastdl fliggetlen tarsadalmi kozeget, az
Ujitasra vald reflektalds, a rendszerbe valo integralasanak a modozatai masok lehetnek. A
bedgyazas metodikdja, annak a mindsége kiillondsen fontos lehet akkor, amikor egy masik
orszag, nemzet altal kitalalt modellt vesz at az oktatdsi rendszer, ugyanis a modellatvevo
tarsadalom mas kulturalis hattérrel rendelkezik, a tandrok masfajta rutinhoz szokhattak, ezért
masok a nézeteik, és ugyanez elmondhatd a tanulokrdl egyarant. A technologiai fejlodés, a
globalizaci6 viszont valamennyi fejlett orszagot érinti, ezért szilkségszertivé valt az ezekre valo
reflektalas az oktatas részérdl.

A 21. szazadban kordbban sosem latott mértékben gyorsult fel a technologiai fejlodés,
az innovaciok terjednek az ¢élet valamennyi teriiletén. A gyorsiitemu fejlodés egyrészt lehetdveé
teszi a vilagban fellépd problémékhoz, kihivasokhoz val6 alkalmazkodast, masrészt i) szakmak
is létrejonnek, amelyek betdltéséhez korabban nem 1étezd, vagy korabban nem kiemelten fontos
képességek valnak sziikségessé. Talan ez a legkézenfekvobb példa arra, hogy szemléltetni
tudjuk az oktatasi rendszer alkalmazkodasat a vilag valtoz6 hulldmaihoz. Az oktatasi rendszer
reflektalasa sajat kornyezetére tobbek kozott emiatt elkeriilhetetlenné valik. Az iskolak
vilagaban ugyanugy tapasztalhatok hangsulyeltolodasok, azonban a moddosulas rendszerint
lassabban csapddik le ezen a teriileten. A lecsapddas tempodja gyakran a hagyomanyban
keresendd, ami éppugy megtalalhatd a pedagdgus-nézetrendszerben, mint a kiilsé szabalyozo
dokumentumokban, a tanuldk és a tarsadalom elvarasrendszerében, illetve a tanarképzésben.
Ugyanakkor azt is fontos latnunk, hogy mint minden, az innovécio is csak idélegesen tekinthetd
ujszertinek, mivel egyrészt az id6 eldrehaladtaval kialakitja sajat rutinjait, masrészt a vilag

valtozasai 1dOrdl idore tamogatjak és siirgetik az uj 1étrejottét.

1.2. Képességfejlesztés a 21. szazadban és az osztalyteremben

1.2.1. Innovation Strategy for Education and Training projekt és a Partnership for 21st
Century Learning oktatassal kapcsolatos koncepcioi

2012-ben az OECD konferenciat szervezett Parizsban (Educating for Innovative Societies), a

konferencia az Innovation Strategy for Education and Training projekt alatt futott. A projekt
16



célja, hogy oktatasi, képzési innovacids stratégiakat, 1j megkozelitésmodokat tarjon fel,
valamint az, hogy ramutasson arra, hogy az oktatas képes felvértezni a tanulokat innovacios
képességekkel, ami nagyban hozzajarulhat a tarsadalom és igy az orszag adaptacios
képességehez. Ennek érdekében a konferencia olyan potencidlis iranyokat kivant felmutatni,
melyek altal az oktatasi intézmények, illetve maga az oktatasi rendszer profitalni tudnak, vagyis
a frissen szerzett ismereteket, ¢lményeket képesek a sajat vilagukban kamatoztatni, és ennek
eredményeképpen formalni a jové generacidit. A projekt f6 kérdései jol korvonalazzak a
kreativitas oktatasi teriileten vald értelmezését, emiatt a kérdéseket a kovetkez6 felsorolasban

listaztam:

Oktatas és képességek az innovacioert

1. Milyen képességekre ¢€s képesitésekre van sziiksége egy innovacid-vezérelt
tarsadalomnak?
2. Milyen oktatas (tanterv, modszertan, pedagogiai megfontolds, értékelés) segiti eld

ezeket a képességeket?

Ez a teriilet magaban foglal olyan képességeket, melyek a 21. szazadban kiemelten fontosnak
tekintend6k. A dokumentum alapjan ilyen az egyiittmiikodés, a kreativitas, a Kritikai

gondolkodas és a kivancsisag.

Innovacio és fejlesztés az iskolaban

1. Hogyan segithetik eld az oktatasi rendszerek a fejlodést, a kisérletezést és az innovaciot?

A CERI’s (Centre for Educational Research and Innovation) Innovation Strategy for Education
and Training alapelvei szerint egyrészt a kutatasba és a fejlesztésbe valo invesztalas, masrészt
a tanterv és értékelési rendszerek eljarasmaodjainak, iskola- és oktatdsszervezésnek, valamint a

technologiai kérdéseknek (feliil)vizsgalata lehet az iskolai innovacié mozgatoérugdja. ,,A

projekt értékeli ezek hatékonysagat, €s azt, hogy miként adhatnak lehetdséget a kutatoknak,
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vallalkozasoknak, szakembereknek ¢és felhasznaloknak arra, hogy a jobb oktatasi eredmények
érdekében innovaciot hajtsanak végre.”?

Egy masik szervezet (Partnership for 21st Century Learning) 21. szazadi tanulasi-
tanitasi keretrendszerét tandrok, oktatasi szakértok és tlizleti vezetok bevonasaval dolgoztak ki,
hogy meghatarozzak ¢s bemutassak azokat a készségeket, ismereteket, amelyekre a tanuloknak
sziikségiik van a munkaban és az €letben valod boldogulashoz. Ezeket a keretrendszereket tobb
ezer pedagogus és tobb szaz iskola hasznalta az Egyesiilt Allamokban és mas orszagokban,
hogy a 21. szdzadi készségeket a tanulas kdzéppontjaba helyezzeék. A keretrendszer harom nagy
képességteriiletet hataroz meg: az elsd teriilet (life and career skills) olyan képességeket foglal
magaban, melyek a munka vilagdban, és az ¢letben valé boldoguldshoz sziikségesek (pl.
rugalmassag, alkalmazkodds, kezdeményezOkészség, feleldsségvallalas); a masodik
médiakezelési és technologiai készségeket Osszesit, beletartozik az informdcios, média-, és
IKT-miiveltség; a harmadik teriilet tanulasi és innovacios készségeket takar. A dokumentum
idesorolja a kreativitast, a kritikai gondolkodast és a problémamegoldést, a kommunikaciot és
az egyiittmiikddést.?

A CERI és a P21 miikodési elve alapjan feltlinik, hogy mindkét szervezet elsdédlegesnek
tartja olyan tarsadalom formalasat, melyben a kezdeményezOkészség, az innovacid iranti
érdeklddés — és igy a kreativitas — kiemelt szerepet kap. Elképzelésiik szerint az ilyen alapokon
nyugvo oktatasi rendszer képes felkésziteni a tanulokat egy olyan vildgra, melyben a valtozas
gyorsiitemtl és dllandoan jelenlévd, vagyis ezeknek a képességeknek, készségeknek a birtoklasa
valgjaban az alkalmazkodast segiti el6. Tovabba célként fogalmazodik meg az adott tarsadalom
gazdasagi novekedése, illetve az, hogy a tanuldkban kialakuljanak ¢és fejlédjenek azok a
képességek, készségek, amelyek a munka vilagaban elengedhetetlenek. A gazdasagi ndvekedés
garancidjat egyértelmiien a tarsadalom problémaérzékenységében, innovacids készségeikben

latjak.

1.2.2. Milyen oktatas segiti el6 a 21. szazadi képességek kibontakoztatasat?

Az alkalmazkodas tehat tobb ponton mutat kapcsolddast a folyamatos megtjulas képességével,
a rutinok megkérddjelezésével, valamint feliilirasaval. Azonfeliil, hogy iddnként sziikségesnek

latszik a szokésrendszer feliilirasa, be kell latnunk, hogy minden feliilirdsi mozzanat immanens

L https://www.oecd.org/education/ceri/oecdconference-educatingforinnovativesocieties.htm Letoltés: 2023. 02.
04.
2 https://www.battelleforkids.org/networks/p21/frameworks-resources Letoltés: 2023. 02. 04.
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moédon magéban foglalja a feliilvizsgalat kovetkeztében 1étrejovo problémak meglatasat, ezek
adekvat feltarasat, majd megoldasat. A Kreativitasrol altalaban cimi fejezetben felvazolt
kreativ folyamat jol tiikkr6zi az egyes stddiumok egymadsra épiilését, a megujulasi szakasz
szintjei ugyanigy reflektiv kapcsolatban allnak egymassal. Ahhoz, hogy az egyes szakaszokat
megfelelden tudjuk kezelni, sziikség van bizonyos képességekre és készségekre. Az egyik
kiemelt fontossaggal bir6 készség a kreativitas, melynek a kibontakoztatasat s fejlesztését mar
az oktatasi rendszerben el kell kezdeni. Dolgozatomban nemcsak azt fogalmaztam meg célként,
hogy leirjam a tanulasszervezési modokat, hanem azt is, hogy azokon keresztiil felmutassam
azokat az ¢értelmezési stratégidkat, amelyek képesek felvillantani olyan osztalytermi
gyakorlatokat, melyek altal a fontosnak vélt teriiletek hatékonyan tudnak fejlédni (1d. Egy
konkrét képesség-kibontakoztatas és képességfejlesztés elméleti megkozelitései: tanorai
kreativitas kibontakozdsi formdi).

Az Innovation Strategy for Education and Training projekt kérdésfelvetései
Osszefoglaljadk azon iranyvonalakat, melyek mentén érdemes elindulni akkor, mikor a
fejlesztést, képesség-kibontakoztatast osztalytermi kornyezetben kivanjuk feltérképezni. Ennek
eredményeképpen a jelenlegi fejezet kiindulopontjaiként azonositom a projekt kérdéseit,
mikozben arra keresem a valaszt, hogy milyen koérnyezetben, milyen alapelvek mentén tud
végbe menni a képességfejlesztés az osztalytermi gyakorlatban. A fejezet 6 kérdése a

kovetkezd: Milyen oktatas segiti el6 a 21. szdzadi képességek kibontakoztatdsat?

1.2.3. Képességfejlesztés az osztalytermi gyakorlatban

Ahhoz, hogy a képességfejlesztés osztalytermi gyakorlatardl beszélhessiink, elsoként
tisztaznunk kell a képesség fogalmat. A képesség olyan pszichikus rendszer, mely alkalmassa
teszi az egyént valamilyen tevékenység végzésére. A kozgondolkodasban valamely képesség
igénybevétele két nagy stadiumot foglal magaban: egyrészt a tevékenységet magat, majd a
tevékenység végzéseként 1étrejovo produktumot (teljesitményt). Az adott tevékenység végzése
magaban foglalja tehat a tevékenységhez leginkabb ill képesség hasznalatat, melyre (ha a
tevékenységet gyakran végezziik) tapasztalatok rakodnak, amelyek hozzdjarulnak az adott
képesség rutinszerli hasznalatahoz, a tevékenység automatizmusahoz (Nagy, 2003). A képesség
nem velilink sziiletett tudas, hanem egy tanult folyamat eredménye, emiatt az oktatas egyik

legnagyobb és leginkabb komplex feladata, célja a képességfejlesztés.
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A Nemzeti alaptanterv valamennyi valtozatiban a szamolas, az olvasas, iras stb.
alapképességként fogalmazodik meg. A képességeket ennek megfelelden tantargyakra bontjuk,
noha tudjuk, hogy a képességfejlesztés egyes teriileteiért valamennyi tantargy felel, és egy
képesség fejlettségi szintje maga utan vonja a tanul6 tobb tantargyra vonatkozo teljesitményét.
A szovegértés éppen emiatt elsddlegesen a magyar nyelv €s irodalom fejlesztési céljai kozott
talalhato meg, a képesség fejlettsége mégis hatast gyakorol egy matematikai szoveges feladat
teljesitésére, valamint annak mindségére, eredményességére. Osszességében mégis
kimondhatd, hogy a képességek fejlesztése tantargyanként differencidlodik. A differencialodas
a tantargyak aspektusabol tekintve célokat jelol ki. A tanordk vazat, feladatrendszerét a
képességfejlesztés célként valo realizalodasa nagyban meghatarozza.

Az 1990-es években tobb olyan tanulmany sziiletett, melyek rdmutattak arra, hogy a
magyar iskolarendszer miikodése a képességfejlesztés teriiletén javitasra szorul, azonban az is
lathat6 volt, hogy bar a tanulok képességbéli tudasa leértékelodott, mégis a kozépmezony felsd
hanyadaban helyezkediink el (Csapd, 1999, Csdkdny, 1997; Nahalka, 1999). Csapo az 1999-
es tanulmanyaban utalast tesz arra, hogy amennyiben az 1990-es években jelenlévd oktatasi
trendeken nem sikertiil valtoztatni, azokat nem tudjuk visszaforditani, agy az elkdvetkezendd
15-20 évben az oll6 tovabb nyilik, és lemaraddsunk szembetlin lesz. Az oktatds egyes
szegmenseinek a fejlesztése, javitasa kovetkezményként vonja maga utan az oktatds
képességfejlesztési eredményességének javitasat. Csapo (1999) ennek eredményeképpen négy
oktatasfejlesztési célt fogalmaz meg. Az elsé az oktatds professzionalizalasa. A célkitlizés
egybeesik a tanari szerep modosuldsaval, aminek értelmében a pedagdgus nemcsak a
tantargyanak szakértdjeként van jelen az oktatasi folyamatban, hanem olyan szakemberként,
aki ismeri a pedagdgia mesterségére vonatkozo alapelveket, igy a képességfejlesztés elméleti
oldalat, illetve annak gyakorlati megvalosuldsi formdjat. A masodik a tudomanyos hattér,
alapkutatasok: e kategoria elsddlegesen a kutatdsi kapacitas novelését szeretné elérni olyan
pedagdgusok képzésével, akik nem csupan tanitdssal foglalkoznak, hanem amellett aktiv
kutatok is. Az oktatdsi problémakrol ezaltal elséként értesiilnek, mindemellett arra is
lehetéségiik adodik, hogy ezekre megoldasi javaslatokat tegyenek, amiket szakmai korokben
prezentalhatnak. A harmadik cél az oktatidst szolgaldo alkalmazott kutatasok, fejlesztd
tevékenységek rendszerét taglalja, amely alatt roviden a tudomanyos kutatasok gyakorlatban
vald hasznosuldsat értjiikk (a taneszkoz-, tankdnyv-, tantervfejlesztés tudomanyos alapokon
nyugvo volta, ezek adekvat kivitelezése, és oktatasi adaptacidja). A negyedik cél a tandrképzés

¢s a tovabbképzések felkészitd funkciojat a tandri tudads- ¢és képességtar folyamatos
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fejlesztésében ragadja meg: egy pedagdgus akkor képes a tanulok képességeinek optimalis
fejlesztését elérni, ha ismeri €s boviti tanitasi modszereit és elméleti hatterét. Vagyis a tanar
rendelkezik azzal a képességrendszerrel, amely képessé teszi 6t a fejlesztési tevékenységek
végrehajtasara (Csapo, 1999). A képességfejlesztés osztalytermi gyakorlatat a négy célkitlizés
alapjaiban hatdrozza meg, ugyanis azok nemcsak az adott iskola szintjén fektetik le a tanari €s
tanul6i munka eredményességét, hanem valojaban az oktatasi rendszer egészét befolyasoljak.
Az oktatési rendszer egymasra épiilését figyelembe véve latnunk kell, hogy a tagabb kdrben
értelmezett jellegzetességek, valamint eredményességmutatok ugyanugy megjelennek az
oktatas kisebb egységeiben, igy az osztalyteremben is.

A képességfejlesztés az osztalytermi gyakorlatban oktatasi modszereken, feladatokon
keresztiil valosul meg. Alapelveit tekintve fontos fogalomként tiinik fel a differencialas, az
egyénre szabott fejlesztés, a tanuldi aktivitds biztositdsa, a taneszkdzok hasznalataban
megmutatkozd sokszinliség, ¢és az eldzd bekezdésben is taglalt tanari felkésziiltség,
hatékonysdg. A felsorolt elemek tanulmanyozasa révén egyértelmivé valik, hogy a
fejlesztésnek elsdsorban olyan ismereteken kell alapulnia, melyek szakmailag, a professzio
szintjén megalapozottak, jellegiiket tekintve pedig naprakészek. Masodsorban a pedagogusnak
rendelkeznie kell csoporttal kapcsolatos ismeretekkel, igazodnia kell a csoport életkori
jellegzetességeihez. Az utolso kdovetelmény nem pusztan a csoportban fellelhetd sajatossagokat
fedi le, hanem az azon beliil 1étez6 egyéni jellegzetességeket, fejlodési szinteket is. A fejlesztés
madszereit tekintve a tanari és tanuloi igények, preferencidk eltéré képet mutathatnak, ami
nagymértékben megnehezitheti a fejlesztési folyamatot ¢és befolyasolhatja annak
eredményességét. A tanari és tanuldi igények kozti kiilonbségek legegyszeriibben talan a
tanulasszervezési modok jellegzetességeiben érhetdk tetten: konnyen megeshet példaul az,
hogy a tanar a képességfejlesztés tradiciondlis eszkozeit ragadja meg (feladatlapok megoldasa),
holott a tanulok nyitottak lennének ujszerti, innovativ modszertani megfontolasokra (kooperativ
munka, projektmodszer, dramapedagogia stb.) Azonfeliil, hogy a fejlesztés modszere egyszerre
szlikség- és igényorientalt, latnunk kell, hogy vannak olyan képességek, melyek nehezebben
fejleszthet6k, ha nem megfeleld stratégiat vagy modszert alkalmazunk. Ez azt jelenti, hogy
minden képesség akkor fejleszthetd a legjobban, ha a hozza illeszkedd (osztalytermi)
tevékenységet, munkaformat, gyakorlatot valasztjuk, ugyanis ezek természetiiknél fogva
magukban rejtik az adott képesség hasznalatat és igy fejlodését.

A kovetkezOkben arra teszek kisérletet, hogy teoretikus szinten Osszegezzem, az

osztalytermi gyakorlatban milyen lehetdségei vannak a kreativitas kibontakoztatasanak, azaz
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milyen elemek hathatnak pozitivan a kreativ képesség megnyilvanuldsara és fejlesztésére,

kiilonos tekintettel a kreativ osztalytermi klimara és feladatokra.

1.2.4. Egy konkrét képesség-kibontakoztatas és képességfejlesztés elméleti megkozelitései:

a tanorai kreativitas kibontakozasi formai

A kreativitasrol daltalaban

A kreativitas els6 pontosabb fogalmi meghatarozasat J. P. Guilford amerikai pszichologushoz
szoktuk kotni, aki megkiilonboztette a konvergens és a divergens gondolkodast. Guilford
(1950) szerint a kreativitas problémahelyzetekben tud igazan megnyilvanulni, ahol az egyén a
divergens gondolkodashoz mint eszk6zh6z nyul, ugyanis ez teszi lehetdvé az adott probléma
tobb szempontbol torténd megkozelitését, a megoldasok problémaérzékeny ¢és hatasos
alkalmazasat. A divergens gondolkodas altal lathatova valnak olyan Osszefiiggések az elemek
kozti viszonyban, amelyek bar eddig is jelen voltak, mégsem valtak felfedezetté. Az 0j
kapcsolodasi pontok felfedezésének aktusa hozzdjarul tehat ahhoz, hogy a szituaciot Uj
kontextusban tiintesse fel, €s a kontextus altal kordbban nem tapasztalt hatékonysaggal tudjuk
megoldani a problémat. A kreativitas a divergens gondolkodas nem egyenes kovetkezménye,
és téves az a feltételezés, hogy a konvergens gondolkodas automatikusan kiiktatodik a kreativ
folyamatbol. Ugyanis a konvergens gondolkodds rendszerezd, osztilyozo tevékenysége
elengedhetetlen az elemek tobb aspektusbol torténé megkozelitésekor (Runco és Acar, 2012).
A konvergens gondolkodas —ahogy a neve is sugallja —képes a kreativ folyamatot egybetartani,
Osszefogni, illetve felilvizsgalni a divergens gondolkodasbol szarmazé problémamegoldasi
javaslatok mindegyikét. Ennek eredményeképpen a folyamat egyrészt mederben tarthato,
iranyultsaga kontrollalhato, masrészt a konvergens gondolkodas feliilvizsgalo szerepe altal a
megoldasi javaslatok felett racionalis értékitélet gyakorolhato annak érdekében, hogy a legjobb
javaslat keriiljon alkalmazasra. A gondolatmenet jol jelzi, hogy a folyamat végén mindig
valamilyen termék jon létre, melynek hasznosnak kell lennie. A produktum nemcsak materialis
jellegii lehet, hanem elméleti, teoretikus jellegli ugyszintén. ,,Guilford az intelligencia részeként
irta le a kreativitast, amely tudatos értelmi miivelet, a divergens gondolkodas, atalakitas és ujra-
meghatarozas kapcsolodik ide. Torrance sokkal nagyobb hangstlyt helyezett a
személyiségjegyekre és kornyezeti faktorokra, amelyek meghatarozok az eredetiség, energia €s

legféképpen az onértékelés alakulasaban.” (Gyarmathy, 2011: 13) Bar Guilford kapcsolatot vélt
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felfedezni az intelligencia és a kreativitas kdzott, ma is tobb kutatés vizsgélja, hogy a két tertilet
mennyiben fiigg 6ssze egymadssal, és hogy azok egyaltalan kiilonallo struktirakat képeznek-e.
A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy az intelligencia bizonyos szintje a kreativitas alapjat
képezi, az intelligencia mégsem biztositja az alkotoképességet (Fodor, 2007). Torrance
nagyobb jelentdséget tulajdonitott azoknak a tényezOknek, melyek pozitiv hatdssal lehetnek a
kreativitas kibontakoztatasara, igy példaul a kérnyezeti hatasokra (Gyarmathy, 2011).
Csikszentmihalyi Mihaly (2021b) a kreativitas harom {6 komponensét kiilonbozteti meg.
Az els6 tartomany kulturdlis és tudashalmozoé jelleggel bir. Azok a szimbolikus
szabalyszerliségek, tudaskeretek tartoznak bele, melyeket az emberiség nagy része elsajatitott.
A masodik komponens a szakértéi kor, ahova azok az emberek tartoznak, akik az adott
probléma kérdésfelvetéseire valaszt szeretnének kapni, a valaszok koziil pedig a
legmegfeleldbbet kivanjak kivalasztani. A harmadik elem az egyén, aki sajatos Osszetételii és
mindségli  képességrendszerrel rendelkezik, ¢és aki képes arra, hogy ezeket a
képességrendszereket olyan haldba rendezze, amely lehetdvé teszi a kreativ folyamat minél
teljesebb kivitelezését. A szakirodalmak eredendden a kreativitas két szintjét kiilonboztették
meg, a Nagy C-t (Big-C), azaz az eminens kreativitast, ami nagy miivészek vagy tudosok
alkotokészségére vonatkozik, valamint a kis c-t (little-c), amely az atlagemberek kreativitasat
mutatja, ami a mindennapi életben mutatkozik meg (Csikszentmihalyi, 2021a és 2021b).
Kaufman és Beghetto (2009) a kreativitast tovabbi két szinttel lattak el (Four C-model): a Pro-
C (professzionalis kreativitas, egy adott szakméan belill megmutatkozo alkotasi fazis és
eredmény), és a mini-c (szubjektiv kreativitas, egyéni tanulasi modok, a tudasépités szubjektiv
modja).
Wallas (1926) a kreativ folyamatot négy Osszetevére bontotta. Az Osszetevok sajatos
jellegzetességeik révén elkiilonililnek egymastol, azonban nem tudjuk teljesen kiilonvalasztani

Oket, ennek eredményeképpen az 6sszetevok lancolatot képeznek.

1. Preparécio (elokészités): az egyén relevans ismereteket gytijt a feladatrol, elemzéseket
végez €s meghatarozza az adott problémat.

2. Inkubécio (lappangas): tudattalan szintii feldolgozéasként értelmezhetd, a kreativ
fesziiltség fenntartdsaban nyilvanul meg.

3. Illuminécio (megvilagosodas): az alkot6folyamat magstadiuma, intuitiv alkomponens,

mely az aha-élménnyel egyenértékii.
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4. Verifikacid (igazolas): az oOtlet kivitelezése, valamint feliilvizsgéalata, ellendrzése.
Annak a kiértékelése, hogy a megoldas mennyiben értékes ¢s hasznos mint produktum,

széles korben alkalmazhato-e.

A kreativitasnak az élet szamos teriiletén tulajdonitanak nagy jelentOséget, mivel alapjaiban
jarul hozzd egy adott jelenség, fogalom, termék vagy szolgéltatds megujuldsahoz, igy a
kreativitdis nem egyszer a fejlédés egyik ,tiineteként” miikddik. Tobb tudomanyteriilet
szemléletében megjelenik a kreativitas folyamatos fejlesztésének igénye. Egyes tertiletek eltérd
fogalmakat allitanak fokuszba a kreativitas kapcsan: az iizleti €letben a vallalkoz6 szellem vagy
vallalkozoi véna (entrepreneurship), a matematikaban a problémamegoldas (problem solving),
az oktatas teriiletén az innovacié (innovation) kifejezéseket hasznaljak leggyakrabban a
kreativitas kontextusaban (Reid és Petocz, 2004).

A kreativitas feltételeinek a megteremtése: pedagogusnézet, személyiség, osztalytermi
kornyezet és klima, feladatok

A kérdés megvalaszolasahoz az alkotoképesség legfobb jellemzdit oktatdsi kontextusra
sziikséges vetiteniink, ugyanis a kreativitas egy olyan teriilet, amely legalabb két szinten
hatarozza meg az osztalytermi gyakorlat jellegzetességeit: a tandr €s a tanuld szintjén. A tanéri
szerepet illetden itt emlithetjiik meg példaul a tanitdsi metodika szinességét, miielemzés
alkalméaval az 1) értelmezések felvillantasat stb. A tanuld oldalardl a feladatelvégzés
hagyomanyos vagy innovativ modjat, kreativ megallapitasokat, tevékenységeket, produktumok
létrehozasat. A két oktatasi szerepld kreativitdsanak megnyilvanuldsi formai, lehetdségei
természetesen tobb ponton is dsszefonodnak. Ezen sszefiiggésekre a késdbbiekben ki fogok
térni.

A kreativitas integralasa az osztalyterembe egy komplex folyamatot takar. Az integralés
sikeressége, valamint az integralds irant mutatott hajlandosag kiilsé és bels6 tényezoktol
egyarant fiigg. A kiilsd tényezOket illetéen meg kell emliteniink példaul olyan
dokumentumokat, jelenségeket, szabalyszertiségeket, melyekre a pedagdgusnak nincs vagy
pedig csak elenyészO hatasa van, igy példaul a Nemzeti alaptantervet, egyéb szabalyozo
dokumentumokat vagy a pedagogusképzést. A pedagdgusképzés példaul képes a reflektiv
gondolkodéast kialakitani, amely 4&ltal a nézetrendszer rugalmasabba tehetd, ezért

kovetkezményként vonja maga utan 4j elemek beengedését (vo. Falus 2001; Sdntha, 2008). A
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tanarképzés ezenfelill terepévé valhat ) modszertani megfontolasok és 0j pedagogiai
iranyelvek megismerésének. A pedagogusképzés, a reflexiod €s a kreativitds — €s egyaltalan a
pedagogiai munka hatékonyabbd tétele — dsszekapcsolhatok modszertani megfontolasokkal, a
tanulds-tanitds osztalytermi strukturainak kialakitasaval, vagyis azzal, hogy milyen 0jszeri
vagy szubjektiv szinten Ujszerinek haté metodikai elemeket enged be a pedagogus szakmai
reflexidja altal a sajat praxisaba. Ezen bels6 tényezOk a pedagodgiaban megnyilvanulo
kreativitast tobb szinten teszik értelmezhetdve, &m a szintek kdlcsonhatdsban allnak egymassal.
A tandr pedagodgiai alkotokészségét tandri kreativitdsként azonosithatjuk, a mésodik szinten
helyezkedik el a tanul6i kreativitas, és ennek szintéziseként képzodik meg az osztalytermi
kreativitds, amely magaban foglalja a tanuldsszervezési modokat, az alkalmazott tanulasi-
tanitasi eszkozok sokszinliségét, ebbdl fakaddan pedig az interakcidok irdnyultsagat,
mennyiségét, az osztalytermi klimat, a kiosztott feladatok jellegét és szamat, valamint az

értékelési modokat.

Pedagogusnézet, személyiség

Lathatjuk tehat, hogy a folyamatban a pedagogusnak kulcsszerepe van, az 6 meglatasai, nézeteli,
pedagogiai eszkdztara rogziti, hogy a tanuldsi-tanitasi folyamat milyen jellegzetességekkel bir.
A kreativitassal kapcsolatos pedagogusnézetek azonban rendkiviil vegyes képet mutatnak. Az
utobbi idoben tobb kutatds foglalkozott a kreativitassal kapcsolatos nézetek feltarasaval: a
tanartarsadalom egy része az alkotOkészséget egyértelmiien miivészi, miivészeti dimenzidba
pozicionalja (Runco, 2007). Andiliou és Murphy (2010) nézetfeltaré kutatasuk alapjan
megallapitottdk, hogy a tanarok kreativitassal kapcsolatos nézetei gyakran nincsenek
Osszhangban a kreativitds tudomanyos elméletivel, a kreativitdst nem egyszer az
intelligenciaval vagy tehetséggel azonositjak a pedagogusok (Chan és Chan, 1999; Runco és
Johnson, 2002; Westby és Dawson, 1995).

A szakirodalmak azonban ramutattak, hogy a kreativitas nem kifejezetten tehetség- vagy
intelligenciafiiggd, hanem egy olyan készség, amelynek a csirdja minden gyerekben
megtalalhato, igy fejleszthetd oktatasi keretek kozott: ,mig régen a kreativitas a kivételes
képességli emberek velesziiletett adottsdganak szamitott, mara mar a kutatok egyetértenek
abban, hogy minden tanul6 képes valamilyen foku kreativitasra, valamint a tanul6i kreativitas
batorithato és fejleszthet6 az osztalyteremben.” (Bereczki, 2019: 52) Ezt a kreativitaskoncepciot

alatamasztja a 4 C-modellen beliil a little-C-elem, aminek a jelenléte tiikkrozi azt, hogy minden
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ember képes valamilyen fokl kreativitasra. Az oktatasi szféraban kiemelt fontossaggal bir
tovabba a mini-c-elem, mivel ezen komponens fejlesztését, vagyis a tudaskeretek egymasra
épiilési modjanak eldsegitését, a tanuldsi folyamat eredményességét minden oktatasi rendszer
célként kezeli

A pedagogusnézetekkel kapcsolatban tovabba az is eléfordulhat, hogy a pedagogusok
kidolgozott kreativitaskoncepcioval rendelkeznek, tehat a nézetek adaptalhatok volnanak az
osztalytermi gyakorlatba, viszont gyakorlatuk mégsem Osszeegyeztethetd nézetiikkel, mivel
félhetnek, stresszessé valhatnak a kreativ folyamat alkalmazasa révén 1étrejové megvaltozott
tanitasi-tanulasi mod szokatlan dinamikaja és felborult szabalyrendszere miatt (Bereczki és
Karpati, 2018).

Azonfeliil, hogy minden ember képes valamilyen szintii kreativitasra, azt is latnunk kell,
hogy vannak olyan személyiségjegyek, melyek altalanosan jelen vannak kreativ embereknél. A
teljesség igénye nélkiil ilyen példaul a kivancsisag, a nyitottsag, a kezdeményez6 szellem, az
onallé gondolkodasra torekvés, a nagyfoka problémaérzékenység, a nonkonformizmus, az
intuicié és spontaneitas (Fodor, 2007). ,,A kreativ személyiség jellemzdinek viszonylataban
még arra szeretnénk utalni, hogy magas és alacsony kreativitdsu személyek 6sszehasonlitdsan
alapulo kutatasok eredményei egyértelmiien azt mutatjak, hogy egyes személyiségvonasok
vonatkozasaban szamottevo kiilonbségeket lehet kimutatni.” (Fodor, 2007, 0. n.) Amennyiben
a pedagogus birtokolja a felsorolt személyiségjegyek tobbségét, és azok magasabb fokon jelen
vannak a személyiségében, valdsziniiséggel nagyobb eséllyel 1étesit olyan tandrakat, melyek
szellemiségiikben is tiikkrozik a kreativitast. Ezalatt nem kizardlagosan mddszertani diverzitast
értek, hanem azt is, hogy jellegét tekintve a tanora flexibilis, kliméja kreativ, a pedagogus
nyitott szokatlan megoldasi modozatokra, mi tobb, azoknak teret enged, irodalomoran példaul
tdmogatja a szokdasostol eltér6 miértelmezéseket. Ezek a tulajdonsdgok egyarant
meghatarozzak a tanuldk kreativitasdnak a mértékét. Azonban, ahogy a pedagogus esetében
személyisegjegyektdl fiiggetleniil fejleszthetd a kreativitds, 0gy a tanuld fejlesztési

tevékenységérdl is elmondhato ugyanez.

Osztalytermi kornyezet, osztalytermi klima, feladatok

Az utdbbi idében egyre nagyobb szdmban jelennek meg a kornyezeti tényezdket is magukba
foglalo elméletek, melyek hangstlyozzak, hogy az egyéni tulajdonsagok, képességek csak

tamogato kornyezetben tudnak kibontakozni (Péter-Szarka, 2013). Davies és munkatdrsai
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(2013) azonositottak azokat az osztalytermi feltételeket, melyek stimulalhatjak a kreativitas
fejlesztését. A fizikai kornyezet kapcsan a szerzOk megjegyezték, hogy a rugalmas térhasznalat,
az anyagok és eszkozok széles skalajanak az elérhetOsége hatassal lehetnek a tanulok
kreativitdsara. A pedagogiai kornyezetet illetden pedig azt talaltak, hogy az Gjszerd, izgalmas,
¢lményt ado tevékenységek, a jatékossag, az 6nallo gondolkodésra 6sztonzd feladatok, az
alkotasi folyamat fokuszba allitasa szintén fejleszti a kreativitast.

A kreativ feladatok, problémdk természetiiktél fogva eleve divergens jellegiick
(Csikszentmihalyi, 2021b). Ebbdl fakaddan a problémak, feladatok megoldasi modozataikat
tekintve nem egysikuak, tobbféle megoldasi lehetdséget magukban foglalnak. Ezért, ha a
tanulok egyik legfontosabb 21. szdzadi képességét, a kreativitast szeretnénk fejleszteni,
célszerli olyan feladatokat adni, melyek jellegiiket tekintve eleve kreativnak mondhatok. A
valasztott feladat tehat egyenes kovetkezményként vonja maga utan a feladatban rejlé probléma
megoldasi mintazatait. Scott és munkatdrsai (2004) kozel hetven empirikus kutatas alapjan a
kreativitasfejlesztés négy 6 tipusat azonositottak: (1) divergens gondolkodas fejlesztése, (2)
kreativ problémamegoldésra valo 6sztonzés, (3) kreativ alkotasra vald Osztonzés, (4) kreativ
attitiid ¢és viselkedés batoritasat célzo fejlesztések. Erdemes kiemelni, hogy a kutatas
eredményei egyértelmiien azt mutatjak, hogy a kreativitasra vald 6sztonzés, batoritas, valamint
a kreativitassal kapcsolatos attitidok, személyiségjegyek (pl. nyitottsag, kockdzatvallalas,
kivancsisag) fokuszba allitasa pozitiv hatassal lehet a kreativitasra.

Ha konkretizaljuk a kreativitasfejlesztd jatékok listajat, a szakirodalmakat bongészve
azt talaljuk, hogy az improvizacids jatékok, szerepjatékok kifejezetten pozitiv hatéast
gyakorolnak a tanul6i kreativitasra (ezek a gyakorlatok szerencsére irodalomoéran is
alkalmazhatok). A gyakorlat- és feladattipusok jellegét Osszesitve elmondhatd, hogy ezen
feladattipusok mar alapjaiban véve sem feladatjellegliek, mivel az élményszerliség, a jatékossag
¢és az izgalom nagy eséllyel gatolja vagy csokkenti a ,feladat-érzet” kialakulasat. Tovabba
érdemes megfigyelni, hogy az osztdlytermi kornyezet, berendezés hogyan korrelal a
feladattipusok jellegével, az egyik tényezd jelenléte tdmogatja-e a masik elem megjelenési
potencialjat.

A feladat jellege bar hozzajarul, de nem garantdlja a kreativ megnyilvanulasi
folyamatok megjelenését, ugyanis ahhoz, hogy a kreativitas jelen legyen az osztalytermi
kozegben, az osztalytermi klimanak nyitottnak, 6sztonzonek kell lennie.

A kreativ klima meghatdrozasahoz négy alaptényezét kell figyelembe venniink: (1)

fizikai jellemzdk, (2) tag- és csoportjellemzok, (3) tarsas jellemzdk, szocialis halo, struktara,
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(4) kulturalis sajatossagok: hiedelmek, értékek (Tagiuri, 1968). A fizikai tényezdket korabban
mar ismertettem. A masodik tényezonél érdemes figyelembe venni egy osztaly esetében példaul
az ¢letkort és az abbol fakadd életkori jellemzdket; a tarsas jellemzok, az osztaly
kapcsolatrendszere érdekes kérdéseket vethetnek fel a kreativitassal kapcsolatban, mivel a
csoport bizalmi szintje, a felek egymdssal szembeni nyitottsaga alapjaiban tamogatja vagy
éppen hatraltatja a kreativitds megnyilvanulasainak erdsségét (Otletek megosztasa iranti
hajlandosag, épitd jellegli diskurzusok, illetve vitak kialakuldsa, kozdsen létrehozott alkotason
valéo munka). Az utolso kategoria tekintetében pedig fontos lehet feltenni azt a kérdést, hogy a
csoport (osztaly) tagjai egyaltalan mit gondolnak a kreativitasrél, mennyiben tartjak azt
értéknek.

Ahhoz, hogy a kreativitast, és igy egyéb képességeket, készségeket hatékonyan tudjunk
fejleszteni osztalytermi kornyezetben, tamogatd atmoszférat kell kialakitanunk. Ekvall (1983)

a tamogato 1égkor kovetkezo ismertetdjegyeit irta le:

Kolcsonos bizalom, nyitottsag, uj otletekre valo batoritas
Kihivas-érzet, motivacid, a célok melletti elkotelezodés

Szabadsag és autonomia az informaciok felkutatasaban, a kezdeményezés lehetdsége

A w0 DdpE

Egymas nézdpontjainak megismerése, vélemények megosztasa iranti igény

A kreativ képesség kibontakoztatasara hatd belsd ¢és kiilsd tényezok mas képességek
fejlesztésére egyarant nagy hatdst gyakorolnak. A kreativitds fejlesztésének teoretikus
megkozelitései emiatt fontos és mérlegelendd adalékként szolgalhatnak olyan képességek
kibontakoztatasahoz is, melyek kifejezetten irodalomoéran keriilnek el6térbe. A
pedagogusnézet, az osztalytermi klima, a tanitasi-tanulasi folyamatban kivitelezett modszertani
elemek, gyakorlatok, feladatok nagy eséllyel befolyasoljak a képességfejlesztés jellegét, annak
eredményességeét.

Azonfelill, hogy egyes képességek fejlesztési modozatai atfedést képeznek valamennyi
képesség alakitasaban, és ezt a hatarelmosodasi jellegzetességet az alkotoképességen keresztiil
kivaldan lehetett szemléltetni, azért is véltem lényegesnek a kreativitast példaként bemutatni,
mert az az irodalomtanitds szdmos képességfejlesztési szegmensében kozvetlen modon
megmutatkozik. Az irodalomtanitds egyik elsddleges célkitlizése a miiértelmezési stratégiak
atadasa, az interpreticios képesség fejlesztése (vo. Kispdl, 2022b és 2022c). Erdekes

Osszefiiggést mutat a kreativ alkotdtevékenység és a miértelmezési tevékenységek
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Osszekapcsolodasa, amelyek a kreativitasra és a miértelmezésre vonatkozé tanuldi nézetek
jobbagyféltekés mitkodésén alapulnak. A kreativ irdsos gyakorlatok altal egyrészt aktivabb
formaban fejleszthetd a tanulok miiértelmezési képessége, masrészt a miiértelmezéssel
kapcsolatos negativ tanuldi nézetek konnyebben mozgdsithatok, vagy pozitiv iranyba
terelhetOk. A nézetek ugyanis ellenallast mutatnak azokkal a torekvésekkel szemben, melyek
az el6feltevések merevségét hagyomanyos modszerekkel probaljak feloldani. (Wubbels, 1992;
Kispal, 2022a). ,,A miiértelmezés és a kreativ iras kozotti viszonyt az elmult idészakban tobben
is vizsgaltak: [...] ha a tanuldk vagy hallgatok interpretacios torekvéseit parhuzamosan
Osszekapcsoljuk a kreativ irdsos feladatokon keresztiil megvaldsitott szovegproduktumaikkal,
maga az olvasasfolyamat is elmélyiilhet, tudatosabba valhat.” (Kispal, 2022a: 304) Knoeller
(2003) ezt a folyamatot irasbeli imaginativ valaszként definialja, amely lehetévé teszi, hogy a
tanulok a kreativitasuk igénybevételével fantaziadusabb, szabadabb formdaban fejezzék ki
véleményiiket (v6. Knoeller, 2003; Kispdl, 2022a).

A tanar kreativitasa, kreativ tanitasi eszk6zokkel szemben tamasztott attitiidje, valamint
az osztalytermi gyakorlatban alkalmazott kreativ moddszerek eleve kapcsolodhatnak
egymashoz. Vagyis az a tanar, aki maga is kreativnak vallja magat, de legalabbis pozitivan
viszonyul a kreativ modszertani meggondolasokhoz, valdsziniisithetéen nagyobb eséllyel

alkalmaz 6rdjan példaul kreativ irdsos gyakorlatokat.
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II. Az oktatas szerephalgja

Szerepdsszetételét tekintve az oktatdsi folyamat rendkiviil komplex képet fest. Ha a tanitas-
tanulds tdgabb szereplohdlojat vizsgaljuk, azt latjuk, hogy az oktatas jellegzetességeit
meghatarozzak azok a szerepldk, akik allami szinten dontenek az oktatasiigy valamennyi
kérdésérél. Ahogy kozelitiink az oktatds belsd vilaga fel¢, ugyancsak taldlunk olyan
szereploket, akik oktatdsiranyitasi funkcioval birnak. A legnagyobb irdnyitasi funkcidja az
iskolaigazgatonak van, viszont a tandri kar, és azon beliil a pedagdgusok egyarant rendelkeznek
az oktatasiranyitas egyes dimenzidival. A tanulasi-tanitasi folyamat masik perspektivajat
tekintve a tanulok, az osztalyok adjak a kovetkezd szerepcsoportot.

A csoportok egyik legfontosabb kdzds vondsa az, hogy mindkettd a tarsadalomban ¢€l,
az 1d6 dimenzidjat tekintve pedig — nyilvanvaléan — azonos idében helyezkednek el. Az oktatas
szereploi — tagabb ¢€s sziikebb értelemben is — szocialis térben €s haloban materializalodnak,
emiatt a poziciok kozotti hatdsgyakorlas jelentésége megkérddjelezhetetlen. A hatasgyakorlas
temporalis jellegét illetden az id6 funkcidja relevans tényezd, kiilondsképpen akkor, ha az
oktatasbéli valtozasok osztalytermi gyakorlatokban tetten érhetd lecsapddasait vessziik alapul
(mddszertan megujulésa, kiilsé szabalyozo dokumentumok tényleges beépiilése az oktatés
organikus strukturaiba stb.), vagy akkor, amikor az oktatési rendszer eredményességét mérjiik
bizonyos iddintervallumokon keresztiil, példaul az egyéni (és igy tarsadalmi) boldogulés,
sikeresség, gazdasagi termelés fliggvényében. Az oktatas tarsadalmi aspektusaba beletartozik a
tarsadalom elvaraskészlete, vagyis azon vélekedéseknek, attitlidoknek az Gsszessége, amelyek
alapjan a tarsadalom kielégitének véli a tanitdsi folyamatot. Ehhez az elvardskészlethez
hozzakapcsolodnak oktatasi tartalmak, tandr- és tanuloszerepek, hogy mi az oktatas, mi a célja,
illetve az ezekhez fliz6d6 tarsadalmi nézetek, elképzelések. A tarsadalom szemlélete azért is
jelent kardinalis pontot az oktatds vizsgalatakor, mert a tanulasi-tanitisi folyamat Osszes
szerepldje a tarsadalom tagjaként létezik, ezért a tarsadalomban jelenlévd vélekedéseket
ugyanugy konstrudlja és tapasztalja a mindenkori pedagogus.

A pedagdgus szerepe éppen emiatt kettdsséggel van felruhazva: élete soran
megtapasztalta ezeket az elvardsokat, mi tobb, 6 is részt vett tanuloként a kozoktatas
rendszerében, igy laikusként is tapasztalatokat szerzett a teriiletrdl. Szakmabeliként viszont
professzionalis szemlélettel is bir, igy latja egyes elvarasok problematikus jellegét, a megfelelés
akadalyait. A tanar az egyik olyan szerepld, aki kozvetleniil is hatast tud gyakorolni a tanitasra,

mivel kdzvetlen modon megvaldsulo oktatasiranyitasi funkcidval rendelkezik: megvalaszthatja
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a tanulasszervezési modot, tanitdsi metodikat, bizonyos keretek kozott eldontheti, mely
irodalmi muvet fogjak irodalomoran feldolgozni, elemezni a tanulokkal. Latnunk kell azonban,
hogy a pedagdgusok valasztasi lehetdségei gyakran determindltak, vagyis a feldolgozni kivant
irodalmi miivek esetében meg van kotve a keziik, mivel a valasztasi lehetdségeket a
kerettantervek rogzitik, ugyanigy a tanitas idokeretének meghatarozasa (térzsanyagra szant
idomennyiség, egy tanora ideje) a tanar hatdskorén kiviil esé tényezok, ezek felett mas
oktataspolitikai szereplok rendelkeznek.

Azonfeliil, hogy a tanar meghatdrozza a tanitas tanorai struktarajat, az oktatds egyéb
tényezoire is hatast gyakorol, igy példaul megteremti a tanéra atmoszférajat, érzelmi 1égkorét,
a tanitdsi modelljének hierarchikus rendezddéseit, hatarozott elképzelése van a tanar- és
tanuloszerepeket illetden. A felsorolt tényezOk gyakran nem a tanarképzés vagy a tanitdsi
tapasztalat talajabol nonek ki, hanem sokkal inkabb az adott személyiségbdl fakado
tényezOkbol, ezért a tanar személyiségének Gsszetevdi alapjaiban hatdrozzak meg nemcsak a
szubjektiv tanitasi jellegzetességeket — mint a tanoéra érzelmi haldjanak elrendezddéseit —,
hanem a tanar és a tanulo, a tanuld és a tanuld kozotti kommunikacios jellegzetességeket, a
tanulok motivacios faktorait is.

A pedagoégus szamtalan modon értesiil a mindennapi életben a tarsadalom és az
oktataspolitika elvarasairdl. Az elvarasok legfelsébb szintjét a Nemzeti alaptanterv testesiti
meg, melynek evolicidja soran egyre nyilvanvalobba valt, hogy a pedagégusokkal kapcsolatos
tarsadalmi elvarasok kibdviiltek. Az elvaraskészlet kibdviilése mindig magéban hordozza az
adott szerep moddosuldsat, a szerepmoddosulds pedig a tanarhoz kapcsolt képesség- és
készségrendszert is meghatdrozza. Altalanos elvarasként fogalmazodik meg a tanuldk kozotti
differencidlés képessége, az, hogy a tanar 1dordl idore képes legyen reflektalni sajat tanitasi
folyamatara, és igy feliilvizsgalja modszertani repertoarjat a megujulds és a hatékonysag
érdekében. Elvards a digitalis kompetencia birtoklasa ¢és adekvat alkalmazéasa oktatasi
kornyezetben, melynek adminisztrativ és metodikai vetiilete egyarant ismert (Nemzeti
alaptanterv, 2020). A 2020-as alaptanterv tanarfelfogasa szerint ,,a sikeres anyanyelvi és
irodalmi oktatas kihagyhatatlan szerepléje a tanar. Viselkedése, a szakma iranti
elkotelezettsége, személyes példamutatasa onmagaban modell a tanulok szamara. A tandr tanit,

nevel, fejleszt, iranyit és segit.” (Nemzeti alaptanterv, 2020: 300)
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11.1. A tanari kompetenciamodell: sztenderd, életpalya, mindsités, elvarasrendszer

A tandri palyara vald kilépés és a palyamodell mentén térténd eldrehaladas megkoveteli a
pedagogusoktol a szakméahoz sziikséges tudas- és képességrendszer birtoklasat, €s az ezekhez
kapcsolodo sztenderdek elérését. A tanari fejlodés és mindsités pontos figyelemmel kisérésének
¢és értékelésének érdekében Falus Ivan és munkatarsai 2006-ban tanari kompetencialistat
hoztak létre. ,,A tandri, pedagogusi (vagy pedagogiai) kompetencidk azoknak a pszichikus
képzddményeknek, a tuddsnak, az attitlidoknek és a képességeknek az Gsszességét jelentik,
amelyek alkalmassd teszik a pedagdgusokat arra, hogy tevékenységiiket eredményesen
ellathassak.” (Kotschy, 2011: 5) A pedagogus értékelésekor figyelembe kell venni ezen
kompetenciak fejlodési szintjeit (sztenderdjeit), vagyis a sztenderd fogalma a
kompetenciaszinttel egyenld (Kotschy, 2011), melynek mértéke eltéré annak a fliggvényében,
hogy az aktudlisan mindsiteni kivant pedagogus az életpalyamodell mely szakaszandl tart
(Gyakornoki 1d6szak; Pedagdgus 1.; Pedagogus I1; Mesterpedagogus; Kutatotanar; Az életpalya
befejezd szakasza).® Az egyes fokozati szintek inherensen magukban foglalnak szerepeket, és
ezzel egyiitt elvarasokat is megfogalmaznak a szereppel kapcsolatban. Az elvardsokra a
szakszovegekben ¢és rendeletekben tehat sztenderdekként hivatkoznak, mely elvarasoknak a
tanaroknak meg kell felelnitik ahhoz, hogy a kovetkezd szintre 1éphessenek az €letpalyan.

A tanari kompetenciamodell Osszesen nyolc egységbdl tevédik Ossze. Az elsd a
Szaktudomanyos, szaktargyi, tantervi tudas. A kompetencia alapjan a pedagégusnak birtokolnia
kell a szakteriilete ala esO lexikalis ismereteket, megbizhatd szaktudasdnak megfeleléen kell
felépitenie tanorait, biztonsdgosan kell mozognia a tantargyat érinté komplex fogalmi haloban.
Erthet$ és megalapozott elvaras, hogy a szakkifejezéseket adekvat modon hasznalja, tovabba
az, hogy képes legyen meglatni az adott szakteriilethez kapcsolodo, ugyanakkor mas miiveltségi
teriileteket is magiban foglald &sszefiiggésrendszereket (tantargyi koncentracio?). A
Pedagdgiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvalositasukhoz kapcsolodo
onreflexiok kompetencidja szerint a pedagogus tervezési mintazataiban mindig figyelembe
veszi az adott szakaszon beliil értelmezhetd céleléréseket. Ezeknek megfeleléen képes az

egységes tanitasi és tanuldsi folyamat szakaszos és iitemezett 1étrehozasara, melyben épit a

3https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios_projektek/kiadvanyok/utmutato_a_pedagogusok_minositesi_rends
zereben_3jav.pdf Letoltés: 2022. 01. 28

4 A tantargyi koncentraci6 (tantargykoziség) olyan didaktikai gyakorlatot jelent, amikor egyes tantargyak,
milveltségi terliletek kozott 1€vo Osszefiiggésekre, atfedésekre, kapcsolatokra vilagitunk ra a tanitasi-tanulasi
folyamatban.
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tanulok eldzetes tudaskeretére, a differencidlasra, valamint a szocialis tanulas lehetdségeire. A
harmadik a tanulds tamogatasa: tanitasi és tanulasi stratégiak adekvat alkalmazasa, a mindsitési
eljaras felsébb szintjein mar nemcsak alkalmazza ezen stratégiakat, hanem részt is vesz ezek
kidolgozéasaban (fejleszté programok, modszerek). A pedagogus tanuldsszervezési eljarasaiban
megteremti az aktiv tanulds feltételeit, mellyel segiti az 6nallo tanulas megvaldsulésait.
Tobbféle modszert €s taneszkozt alkalmaz tanorain oly modon, hogy érti az ezek kozott rejld
kiilonbségeket, ezzel tanibizonysagot tesz metodikai jartassagarol. 4 tanulo személyiségének
fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesiilése, a hatranyos helyzetii, sajatos nevelési igényii
vagy beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel kiizdo gyermek, a tanulo t6bbi
gvermekkel, tanuloval egyiitt térténd sikeres neveléséhez, oktatasdahoz sziikséges megfelelo
modszertani felkésziiltség kompetencia ismertetésekor valamennyi dokumentum (Kotschy,
2011)° kitér arra, miszerint a tanarnak rendelkeznie kell azzal a képességgel, hogy felismerje a
tanulok kozti kiilonbségeket, vegye figyelembe az egyéni fejlodésiiket, és ennek
eredményeképpen legyen képes a tanulok értelmi, érzelmi, szocialis és erkolesi fejlodését
el0segiteni. A kompetencia nem csupan az oktatasi, hanem a nevelési tervezet kidolgozasat is
magaban foglalja. Tanordk tervezésekor, tandrakon, és a tanordk elemzésekor épit a
tanulocsoport (€s ezzel egyiitt egyes tanulok) jellegzetességeire, igényeire. Az 6todik
kompetencia alapjan (a tanuldi csoportok, kézésségek alakuldsdanak segitése, fejlesztése,
esélyteremtés, nyitottsag a kiilonbozo  tarsadalmi-kulturdlis  sokféleségre, integracios
tevékenység, osztalyfonoki tevékenység) a tanar alapvetd tudéassal rendelkezik a tarsadalmi és
csoportkozi folyamatokrodl, a multikulturalizmusrél, a csoportfejlesztés folyamatarol, tovabba
elkotelezett az iskolai esélyteremtés irant. A pedagogiai folyamatok és a tanulok
személyiségfejlodésének folyamatos értékelése, elemzéseKor a tanar torekszik arra, hogy
valtozatos értékelési modszereket alkalmazzon, figyelemmel kiséri a tanulok egyéni fejlodési
utjat, ennek segitségével képes személyre szabott értékelésre. Azontul, hogy értékeléskor
egyarant képes pozitiv és negativ kritikat is megfogalmazni, a pedagdgiai folyamat tervezésekor
realis kovetelményeket allit fel, rogziti a kovetelmények, célok eléréséhez sziikséges
modszereket. A hetedik kompetencia a Kommunikdcio és szakmai egyiittmiikodeés,
problémamegoldds, mely soran a pedagogust az egylittmikodés iranti nyitottsag jellemzi, ,,érti

¢s sajat gyakorlatara nézve értelmezni tudja a tarsadalom és az iskola hatdsrendszerét”

5

https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios _projektek/kiadvanyok/utmutato a_pedagogusok minositesi rendsz
ereben_3jav.pd Letoltés: 2022. 01. 28.
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(Kotschy, 2011: 46), képes szuggesztiv osztalytermi kommunikaciora, a szakmai nyelvet ismeri
¢s hasznalja. Az egylittmiikodés és a problémamegoldds azonban nemcsak az osztalytermi
gyakorlatban jut érvényre, hanem a munkakozosségben is, valamint a sziilékkel valo
kapcsolatteremtés és kapcsolatfenntartas gyakorlataban egyarant. Az elkételezettség és szakmai
felelosségvallalas a szakmai fejlodésért kompetencia alapjan a pedagogusnak tisztdban kell
lennie azzal, hogy a pedagogusszereppel kapcsolatban milyen elvarasok fogalmazodtak és
fogalmazdodnak meg, ezen keresztiil képes megalkotni sajat szakmai szerepvallalasat, szakmai
teljesitményét képes redlisan értékelni, teljesitményében meglatja a problémaékat, dnreflexid
segitségével ezeken hatékony modon tud javitani. Ennek eredményeképpen pedagogiai
gyakorlataban képes a megtjulasra, az innovaciora, szakmai és pedagogiai tevékenységének
aktiv fejlesztéje. Az Onfejlesztése soran a tanar nemcsak a gyakorlatra reflektal, hanem a
gyakorlat elméleti hatterére is, vagyis felkutatja és alkalmazza a tudomanyteriiletén és a
neveléstudomanyban fellelhetd forrdsokat, ezzel is lehetdséget adva a folyamatos fejlédésre.®
(Kotschy, 2011)

Lathatjuk, hogy a pedagogiai kompetenciamodell rendkiviil komplex elvaras- és
feladatrendszerrel 1atja el a pedagdgusokat, mi tobb, az egyik kompetencia egészen konkrét
modon fogalmazza meg azt, miszerint a tanarnak tisztdban kell lennie a tdbbszintl
szerepelvarasok kritériumaival. A szerepelvarasok szintenkénti megragadasa problematikus
lehet: egyrészt — ahogy lathattuk — az ilyen és ehhez hasonldé dokumentumok is igényeket
fogalmaznak meg, masrészt a tdrsadalom maga is elvaraskészlettel rendelkezik, harmadrészt az
oktatasi intézmény is rogzit konszenzus formaban vagy irasos (helyi tanterv) médon oktatasi-
nevelési elveket, végiil, de nem utolso sorban a tanuldk elvarasokkal kozelitenek a tanarhoz,
melyek kimondott vagy kimondatlan formdban meghatarozzak a tanitdsi-tanulasi folyamat
eredményességét. A felsorolt elvarasszintek mind kiviilr6l gyakorolnak hatast a pedagogusra,
azonban nem szabad elfelejteniink, hogy a pedagdgus maga is rendelkezik egy szubjektiv
elvarasrendszerrel sajat magét és a tanitasi gyakorlatat illetéen. Erdemes tovabba megemliteni
az utolsd6 kompetencia altal kifejtett hazai és nemzetkozi elméleti és empirikus munkak
megismerésének sziikségességét. A szakirodalmakban vald tdjékozottsdg valdban
hozzajarulhat a pedagdgiai praxis hatékonysdganak a noveléséhez, azonban problematikus

helyzetet is teremthetnek a pedagogus perspektivajabol példaul akkor, ha az elméleti vagy

6

https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios_projektek/kiadvanyok/utmutato a_pedagogusok minositesi rendsz
ereben_3jav.pdf Letoltés: 2022. 01. 28.
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gyakorlati munka eredményeit felhasznalna az osztalytermi gyakorlatban, viszont egyéb
kovetelmények, vagy keretek ezt nem engedik. J6 példa lehet erre az wjfajta mddszertani
megkozelitések megismerése és alkalmazdsa irdnt mutatott hajlandosdgnak olyan objektiv
tényezokkel valo szembesiilése, mint az id6hidny vagy tananyagban val6 lemaradas érzése.

A kompetenciamodell jo0l szemlélteti, hogy nemcsak a szakmai felkésziiltségnek, hanem
a pedagogus személyiségének egyarant nagy szerepe van abban, hogy az oktatasi folyamat
milyen jellegzetességeket mutat. A szakirodalmak (McCrae és Costa, 1995; Saucier és
Goldberg, 1996; Soto és John, 2017; Kim, Jorg és Klassen, 2019) meghataroznak 6t nagy
személyiségteriiletet (Big Five Personlaity Domains vagy Big Five Inventory), melyek nagy
hatast gyakorolnak a tanitdsi folyamatra, illetve annak sikerességére. Azonfeliil, hogy
hozzajarulnak az oktatéasi gyakorlat eredményességéhez, pozitiv dsszefiiggések mutathatok ki
személyiségjegyek sorolhatok: nyitottsag, lelkiismeretesség, kifelé fordulds, kedvesség vagy
baratsagossag ¢és érzelmi stabilitas. A személyiségjegyek nemcsak a személykozi
kapcsolatokban lehetnek hangstlyosak, hanem egyszersmind a pedagdgiai gyakorlat
valamennyi kompetencidjara pozitivan hathatnak. A nyitottsag példaul elésegitheti a szakmai
megujulast, amikor a tandr az innovativ tanitdsi eszkozokkel és modszerekkel szemben
befogado attitlidot mutat, a lelkiismeretesség pedig hozzdjarulhat a pedagdgiai munka
precizitasahoz. A nyitottsag a tanarok sajat szerepvallalasi nézeteivel is kapcsolatot teremthet,
vagyis jotékonyan hathat a szakmai fejlddési ivre, ha a pedagdgus sajat munkdjaval

kapcsolatban reflektiv viszonyba keriil a nyitottsag el6térbe helyezésével.

11.2. Tanarszerepek

A fenti kompetenciamodell segitségével harom nagy szerepkort kiilonithetiink el a tanari
szerepeket illetden: a szakemberi, a neveldi és a tisztviseld-hivatalnoki tanarszerepet
(Trencsényi, 1988). ,Ezek a viselkedéses és attitidokre vonatkozé eldirasok gyakran
konfliktusba is keriilhetnek egymassal, hiszen mdas-mas kivanatos tulajdonsag, esetleg
viselkedési stilus sziikséges az adott szituacioban a megfelel6 helytallashoz.” (Nagy és Beck-
Zaja, 2022) A szakemberi, a neveldi és az adminisztratori szerepek kozott hangsulyeltolodasok
érzékelhetdk, melynek két megnyilvanulasi formaja ismert. A szerepek kozti valtas fligg attol,
hogy a pedagogus éppen milyen funkcidt teljesit, vagyis a feladatvégzés jellege meghatarozza

a szerepvalasztast: oktatasi naplok vezetésekor példaul ahhoz a szerepkészlethez fog nyulni a
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tanar (adminisztratori), melynek a segitségével az adott feladatot a lehetd legkdnnyebben tudja
végrehajtani. Ez azt is jelenti, hogy minden egyes tipushoz rendelhetdk képességek, illetve
olyan ismeretek, melyek elméleti (a szakemberi szerep esetében lexikalis ismeretek) vagy
gyakorlati jellegliek (e-naplo rendszerének technikai ismerete). Azonban a szerepvalasztast az
1s meghatarozza, hogy a pedagdgus milyen jellegii oktatési intézményben tanit.

Az 1995-6s Nemzeti alaptanterv utan elészor 2000-ben késziiltek el azok a
kerettantervek, melyek a kiilonb6z6 iskolatipusokban szabalyoztak a tartalmi munkat, a
tanulando-tanitand6 miveltségtartalmat, a képességfejlesztést. (Bardossy és Dezsd, 2016) Bar
a Nemzeti alaptanterv megadja az oktatasi struktara allami szinten értelmezend6 uniformizalt
jellegét, a kerettanterv valamelyest lehet6séget ad az iskolatipusonkénti differencialasra. A
gimnéaziumokban feltételezhetéen nagyobb hangsulyt fektetnek a lexikalis tudasatadasra, ami a
tanari poziciora is hatdst gyakorolhat, és az akadémikus szerepvallalds dominancijat hivhatja
¢letre. Ezzel szemben egy szakiskoldkban a lexikalis tuddselemekrdl a praktikumorientalt
képességek fejlesztésére helyezddik at a hangstly, ami Gjfajta szerepmegnyilvanulasi format
(neveld-fejlesztd) kivan meg a pedagdgusoktol (Bardossy és Dezsd, 2016).

Lewin és munkatarsai 1975-ben szintén harom nagy szerepkategoriat hataroztak meg:
az autokratikus (tekintélyelvii), demokratikus és laissez faire (rahagyd). Az autokratikus
vezetési stilus esetében az oktatdsi folyamat abszolut irdnyitdja a pedagogus, az oktatas
munkavégzési irdnyainak és feladatainak kivalasztasa a pedagdgus kezében van. A vezet6tol
valo fiiggdségnek az ardnya megnovekszik, bar az osztaly egyéni és csoportos teljesitménye
jellemzden kielégitd vagy jo, a kreativ feladatkivitelezések aranya redukalodik. Ezzel szemben
a demokratikus tanarszerep alkalmazasakor az osztalynak nagyobb beleszolasa van az ora
menetébe, a tanar a tanuloi igényeket figyelembe veszi a tandra tervezésekor ¢€s kivitelezésekor.
A feladatok megoldéasakor a csoport teljesitménye jo, kreativ megoldasok sziiletnek. A rahagyo
vezetési stilus jellemzdje, hogy a tanar kivonja magét a tanitdsi-tanulasi folyamat aldl,
majdhogynem mindenrdl a tanulok dontenek, a munkavégzés soran a feladatvégzés alacsony
szinvonalu, a gyerekek figyelme szétszort, a feladatokat nem veszik komolyan, ami a
csoportteljesitményre is negativ hatast gyakorol. Lewin (1975) allaspontja alapjan a
demokratikus vezetési stilus a leghatékonyabb. Gordon Gydri Janos azonban hangstlyozza,
hogy a lewini szereptipologidkban is érvényesiil a szerepek kozotti valtasok lehetsége: az ilyen
tanari stilust hivjuk autoriternek. Az autoriter tanar nem abszolut tanarszerepekben
gondolkodik, hanem az ¢éppen sziikséges feladatokhoz adaptivan vélogatva igyekszik

alkalmazni az egyes szereplehetdségeket. (Gordon Gydri, 2006b: 129)

36



A digitalizacionak kdszonhetOen 1j tanarszerep-metaforak keletkeztek, ami jol mutatja,
hogy a tanarszerepek elvalaszthatatlanok a vilag valtozasaitol, melynek eredményeképpen vagy
teljesen 1) szereptipusok jonnek Iétre, vagy pedig a mar meglévék bdviilnek uj
jellegzetességekkel. A digitalis pedagdgia tanarszerepei példaul az influencer, a moderator
vagy a kurator. Az influencer szerep kivaldan szimbolizalja, hogy a tanar nem kizar6lagosan
az osztalyteremben 1étezik. Amennyiben jelenlétét kiterjeszti a social media feliileteire, Ggy
nagy hatast tud gyakorolni a didkok tantarggyal kapcsolatos nézeteire. A moderdtor keretek
kozott tartja az online forumokon megvaldsuld, tanulok kdzotti parbeszédet, a kurdator az 6nallo
vagy csoportos (szervezett) informacidkeresés, tanulds platformjat adja meg, forrasok

feldolgozasaban, keresésében segiti a tanulokat (vo. Sziits, 2020).
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IT1. Irodalomtanitas

I11.1. Az irodalomtanitas céljai, fejlesztési teriiletei

Az emberi kozosségek természetes torekvése az allando fejlodés produkaldsa. A fejlodési
folyamat mindig egy ismert keretbdl indul ki, és alapvetd tulajdonsaga a valtozas iranti igény,
amit legtobbszor a keretbe tartozo elemek modosulasaival ér el. A valtozas éppen emiatt a rész-
egész viszonyaban értelmezhetd, vagyis a részrendszerben tortént kisebb valtozasok a nagy
mindségét, dsszetételét is modositjak. Tovabba minden egyes fejlédési folyamat fokuszaban
célitizések allnak, a valtozasi folyamat sajatossaga, hogy ezen célok a modosulasoknak
koszonhetden feltehetden konnyebben elérhetdbbé véalnak. Az irodalomtanitas teriiletére
ugyanezek a szabalyszerliségek vonatkoznak. Az irodalomtanitas rendszerbéli sajatossagok
egyvelegeként irhato le, amelyek egyrészt lefektetik a célokat (példaul Nemzeti alaptanterv),
masrészt eszkozoket (modszerek, osztalyterem, tankonyv stb.), szereploket (tanar, tanulo) irnak
le a tanitasi-tanulasi folyamatban.

A(z) (irodalom)pedagodgia fejlodéstorténetében vannak id6tallo nevelési-tanitasi célok
¢s értékek. ,,Mindenekeldtt abbol indulunk ki, hogy felfogasunk szerint az érték altalaban olyan
produktum, amely kettds funkcidt tolt be. Részben hozzdjarul a szlikebb és tagabb emberi
kozosségek fejlodéséhez, tehat rendelkezik egy hatdrozott kozosségfejlesztd funkcidval.
Masrészt elOsegiti az egyén fejlodését is, azaz individualis fejlesztd funkciot is betolt.”
(Babosik, 2004: 3) Az irodalomtanitas teriiletén az utobbi idében tobb olyan valtozas tortént,
amelyek alapjaiban moddositjak az osztalytermekben folyd munka sulypontjait, modszereit,
célkitlizéseit.

A magyar oktatdsi rendszerben a 19. szazad kozepétdl beszélhetiink klasszikus
értelemben vett irodalomtanitasrol. Az irodalomtanitas els6dleges célja az analfabetizmus
megsziintetése ¢és a tarsadalom irodalommal (irodalomtérténettel) vald megismertetése volt,
ami egy oOnreflexiv tarsadalmi folyamat eredményeképpen jott létre, és a nemzeti tudat
erosodésével jart egyiitt (Sipos, 2012). A klasszikus irodalomtanitas koriilbeliil masfél
évszazadig alapvetden az irodalom torténetének tanitasara alkotta meg Onmagat, s ezt tartotta
feladatanak. ,,Holott 2000 utan minden tarsadalmi réteg szamara nyilvanvalova kellett volna
valnia, hogy a digitalizacié megkeriilhetetlen tényként szol(t) bele az életlinkbe, s pillanatokon
beliil atalakitja azt. A poroszos, tekintélyelvii magyar oktatasi kultira eleve nem volt alkalmas

arra, hogy egy ilyen paradigmavaltast véghez vigyen, s6t, ideologiai-politikai megosztottsaga
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miatt nem is tartott sziikségesnek egy effajta atalakitast.” (Fiizfa, 2016: 89) Az igényekhez
torténd igazodas nem jott létre, mint ahogy az irodalomtanitas paradigmavaltisa sem
kovetkezett be.

A kozépiskolai irodalomtanitas jelenlegi, elsédleges céljai a kerettanterv és a Nemzeti
alaptanterv szerint a kompetenciafejlesztés, a kulturakozvetités, a személyiségformalas, a
nemzeti identitds alakitdsa, elemzési stratégidk ismerete €s megfelel0 modon torténd
alkalmazasuk (Nemzeti alaptanterv, 2020; Magyar nyelv és irodalom kerettanterv, 2020).
Osszességében hat nagyobb célkitlizést sorolhatunk fel az irodalomtanitas teriiletérol: (1)
kulturalis ismeretek atadasa; (2) szovegeértd és szovegalkotd képesség fejlesztése; (3) etikai €s
esztétikai érzék fejlesztése; (4) mielemzési eljarasok atadasa, gyakorlasa; (5) személyiség
fejlesztése; (6) olvasd tanulok képzése. EQy 1988-as kiadvany (Képességfejleszto
irodalomtanitas) irodalomtanitassal kapcsolatos kutatasi projektrdl beszél, melynek célja ,,a 6
—18 éves korosztaly szamara egységes alternativ irodalomtanitasi modell kidolgozasa, tovabba
javaslatok tétele a tanit6 és a magyar szakos tanarképzés reformjara vonatkozoan.” (Sipos Lajos
elészavabol, idézi Karlovitz, 1992: 11) A kutatas az irodalom tantargy tantargykozi helyére is
rakérdezett, és ezzel egyiitt felil kivanta vizsgalni az irodalomtanitas célrendszerét. A célok
nagyjabol megegyeznek a fenti listdval, viszont elsddleges célként kezelik a miiérto olvasok
nevelését (vo. Karlovitz, 1992), ami nemcsak az olvasasi tevékenység rendszeressége iranti
igényt foglalja magaban, hanem azt is, hogy az irodalmi szovegekkel szemben kelld
pontossaggal, illetve szakértelemmel kell eljarni, vagyis ismerni kell azokat a technikékat,
mellyel a mu feltarhatova valik, és ezaltal a szoveg képes megmutatni jelentéseit.

Bar a Nemzeti alaptanterv elsédlegesen a nemzeti identitas kialakitasaban latja az
irodalom tantargy célkitizését, és az olvasova nevelés, az olvasasi szokasok kialakitasa ennél
joval halvanyabban jelenik meg célként az oktatasi dokumentumban, feltételezniink kell, hogy
az irodalomtanitas (egyik) elsddleges célkitlizése tovabbra is az olvasasi tevékenység
szokasszerli alkalmazasanak kialakitasa, kibontakoztatdsa vagy tovabbi fejlesztése. A 2020-as
kerettanterv az olvasast az élethosszig tartd tanuldssal hozza Gsszefiiggésbe, az olvasast tehat
valgjaban a tanulas eszkdzeként pozicionalja: ,,Ennek feltétele [az élethosszig tartd tanuldsnak],
hogy olvas6 emberekké neveljiik Oket, akik tobbféle olvasasi és értelmezési technikakkal
rendelkeznek, az altaluk olvasott szovegeket képesek mérlegelve végiggondolni.”
(Kerettanterv, 2020: 2)

Az olvasasi szokas kialakitasa vagy fejlesztése nyilvanvalod Osszefiiggést mutat azzal,

hogy a tanul6 milyen — mar iskolaskor elott is 1étez6 — olvasasi attitliddel rendelkezik. Az

39



olvasasi tevékenységgel kapcsolatos célkitlizések emiatt annak fényében differencialédnak,
hogy a tanulé milyen sémakkal, illetve meglatasokkal rendelkezik az olvasassal kapcsolatban.
Az olvasas szeretete tovabba Osszefiiggést mutat az irodalomszeretettel: ,,Az irodalomszeretet
Iényegét tekintve azonos az olvasasszeretettel. Természetesen lehet szeretni az irodalomorakat,
az ott hallott mlivek és megismert szerzOk irant is kialakulhatnak pozitiv attitidok, de az
irodalom Iényege az olvasas altal nyujtott élmény, az érzelemmel telitett ember- és
tarsadalomismeret.” (Gombos, 2005: 5)

Az 1970-80-as évek forduldjatol az irodalomoktatdssal, olvasassal 0Osszefiiggd
irodalompedagdgiai  kérdések foglalkoztatjdk mind a sziikebb ¢és a tagabb szakmai
kozvéleményt, mind az tgynevezett civil szférat. Tobb szemléletbeli valtozast siirgetd és
megalapozo tanulmany, cikk keriilt publikadlasra, majd ezekkel Osszefliggd tantervi és
metodikai konzekvenciak sziilettek, amelyek nyoman kisebb-nagyobb hangsulyeltolodas
kovetkezett be a mindennapi irodalomtanitasi gyakorlatban. Bar nem beszélhetiink az oktatasba
bevont moédszertani paletta vagy az irodalmi kanon kapcsan kialakult, Gsszességében az
irodalomtanitdssal ~ kapcsolatos  szemléletvaltas  teljességérél.  S6t, az  olvasas
tevékenységformaja hattérbe szorult mas szabadidds tevékenységekkel szemben, vagy pedig a
digitalizacio eredményeképpen mas tartalmakra iranyul.

Az irodalommal ¢és irodalomtanitassal kapcsolatos kovetkezd kérdéskor a
kompetenciafejlesztés problematikdjat oleli fel, kiilondsképpen nagy figyelem iranyul a
szovegértés kompetencidjara. Tobb nemzetkozi felmérés tiikrozi példaul a kompetencia nem
kielégité mitkodését, mely fejlesztésének nagyrészt a magyar nyelv és irodalomoérakon kellene
megvaldsulnia. A szovegértési kompetencia mindsége, fejlettségi szintje 6sszefiiggést mutat az
olvasasi tevékenység hattérbe szoruldsdval, mivel a tanulok a nem-olvasds, vagy a nem
hagyomdanyos értelemben vett olvasasi tevékenység velejaroi miatt nem hasznaljak, és igy nem
gyakoroljak a szovegértési képességiiket (vo. Herédi, 2019). A nemzetkdzi mérések
eredményei (PISA’) jelzésértékiiek: jelzik a szakma szdmdra, hogy az irodalomtanitas tobbek
kozott a képességfejlesztés teriiletén is korrekciora szorul, amely nagy valdsziniiséggel
magaban hordozna az irodalomtanitds valamennyi elemének megujulasat (pl. torzsanyag,
tananyag-elrendezés), végeredményképpen pedig az irodalomtanitds magyarorszagi

paradigmavaltasat.

7 https://www.oktatas.hu/cimke_lista?keyword=PISA (Letdltés: 2023. 02. 12.)
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A nemzeti identitas formalasa és a kulturakozvetités kiemelt pozicidja erdsen Osszefligg
egymassal, mivel az adott nemzet kulturéalis hagyomanya és 6roksége, majd annak a kozoktatasi
intézményekben torténd atadasa egy befogadasi és bevonasi ritudlét jelent a tarsadalom
részérdl. A tanar pozicidja ebben a kultiraatorokitési procedurdban a kozvetitd, aki egyrészt
mar jol bevonodott a tarsadalom kulturalis halojdba (magéaénak €rzi azt), masrészt meg is van
hozza a szakmai tudasa, ami egyben lexikalis €és egyben modszertani jellegli, vagyis ismeri
azokat az elemeket, amiket at kell adni, és tisztdban is van az eredményes 4tadas lehetséges
modszereivel, azokat megfelelden tudja alkalmazni. Az irodalomodra ebben az esetben tehat a
kultarakozvetités helyszine, aminek eredményeképpen 1étrejon az altaldnos human miiveltség,
a tanulok megismerkednek a magyar kultura jellegzetes vonasaival, mérfoldkoveivel, egy-egy
korszak fontos szerzdivel, azok miiveivel. Fontos vonds a teljességre valo torekvés, amit a
kronologikus tananyagelrendezés kivaldoan szemléltet, a miiveltséganyag legnagyobb hanyadat
pedig a kanon szabalyozza, aminek révén a tanulok képessé valnak arra, hogy ,,megismerjék
kultardjukat, annak gondolati, erkolcsi tartalmait, esztétikai értékeit. Ennek révén szellemileg
¢s érzelmileg is kotdédjenek ahhoz. Ismerjék és értsék multjukat, jeleniiket, benne nmagukat.”
(Kerettanterv, 2020: 1)

,»A kronologikus irodalomtanitas egyik jellemzé vonasa, hogy az irodalmat annak
torténetileg elgondolt teljességében, ezen beliil pedig mindig a legmagasabb esztétikai
csucsokra Osszpontositva kivanja a gyerekeknek felmutatni, s igy is igyekszik mintegy
mimetikusan, masolva-visszatiikrozve végigjarni — pontosabban: ujrajarni, Gjraélni — veliik az
egészet.” (Gordon Gydri, 2006a: 103) Osszehasonlitva a magyar tanterveket mas, eurdpai
tantervekkel, ilyen szintli maximalizmussal mashol nem talalkozunk. A teljesség iranti igény
19. szazadi gyokerekre nyulik vissza, mely a kultirakozvetitést csak egyfajta fejlodéstorténeten
keresztiil tudta elgondolni (Gombos, 2005).

Az irodalmisagot két részre tudjuk bontani, mely részek szoros kdlcsonhatasban allnak
egymassal. Az irodalmisagnak két artikuldlt, intézményesitett gépezete van: az
irodalomtudomany és az irodalomtanitis (Bdkay, 1998 és 2002). Az irodalomtanitas
kultaraorientalt szemlélete nemzeti identitast alakitd, és — ennek kovetkezményeképpen —
embert, személyiséget formald aspektussal bir: ,,A kultira, benne kiemelten az irodalom a
modern ember szamara betOlti azt a szerepet, amellyel transzcendentdlis alapu ember-
formalasaval korabban a vallas birt. Az irodalom tanara ett6l a szereptdl lett valamiféle

profétava, pappa, a miveltség feleldséve.” (Bokay, 2002: 79) A kultarakozvetités
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fontossaganak hangsulyozasa feltehetdleg erételjesebben jelen lesz a kovetkezd években a
megvaltozott érettségi feladattipusoknak koszonhetden.

Az irodaloméra felszines szinten milkddne, ha tilnyomodan a lexikalis tudasra
tamaszkodna. Természetesen fontos, hogy a nemzeti értékeket, a rank hagyomanyozodott
kulturalis orokséget tovabborokitsiik az oktatdsi folyamatban, &m az irodalom tantargy
Iényegébdl fakaddan sokkal tobb lehetdséget rejt magaban, mint példaul a dramapedagogian
keresztiil megvalosuld szocialis érzékenyités, személyiségformalas, a kutatasi folyamatba vald
betekintést a tobb tanoran ativeld projektmodszerrel. Ha azonban az irodalomtanitas tilnyomé
részt tényalapu ismeretek atadasi elvén milkodne, akkor az irodalomban (és az
irodalomtanitasban) rejlé sokszinliség csokkenését eredményezné.

A személyiségformalas persze nem kizarolagosan az irodalomtanitds dramapedagdgiai
elemeivel, vagy egyéb moddszertani elemek alkalmazasaval ragadhatd meg, hanem az olvasas
puszta miivelése altal is, olyan mechanizmusoknak koszonhetden, mint példaul a befogadas
kozben 1étrejovo (szerepldvel vald) azonosulas, vagy idegen élethelyzetek megismerésével. A
fejezetben korabban emlitett kutatas a kultarat, ezzel egyiitt a kulturalis aspektusu, nemzeti
identitast formald irodalomtanitdst mintaadasi aspektussal latja el: ,,a kultira nem egyszeriien
ismeretek, hanem értékek, normak, modellek, szabalyok egyiittese.” (Karlovitz, 1992: 11) A
dokumentum jol szemlélteti, hogy nem csak az olvasas vagy bizonyos modszertani elemek
képesek arra, hogy a tanulok személyiségét is formaljak, mivel a kultira 6nmagdban, puszta
jelenléte altal értékeket kozvetit. A kérdés, hogy ezeket a kulturalis értékeket hogyan képes az
irodalom tantargy reprezentalni: az irodalmi miivek, a miiveltségteriilet tényanyaga altal vagy
tanari eldadas segitségével. Tovabbi kérdésként meriil fel, hogy a torzsanyag mennyisége
alkalmas-e arra, hogy ezeket a kulturalis értékeket felvillantsa, és azokat mélyen beagyazza a
tanuloi tudaskeretekbe. Az irodalomtanitds moralis alapokon nyugvo volta ebben a
kontextusban nyilvanval6. Az irodalom és a tantargy etikai vonatkozéasanak f6 célja olyan
tanulok nevelése, akiknek a személyisége szilard alapokon nyugszik. A kultara értékeket
tiikroz, €s annak a részeként jelenlévo irodalom igyszintén értékeket kdzvetit a diakok részére.
A pedagodgus szerepe elsddlegesen az, hogy ezeket az értékeket a miiveken és a miliértelmezési
eljarasokon vagy magyarazatokon keresztiil szemléltesse, mintegy kozvetitse azokat a
kovetkezd generacid szamara.

Az irodalomtanitas esztétikai dimenzidja az irodalmi miiben kozvetleniil vagy kozvetett
modon jelenlévo értéket keresi, ami immar nem moralis jellegli, hanem esztétikummal telitett.

Az esztétikum felfejtésének eszkdze a mliértelmezés. Ebben a kontextusban tehat az irodalmi
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mi ismételten eszkozként van jelen, amely természetétél fogva alkalmas a szép
megjelenitésére, csak ismerni kell a rakérdezés modjat. A tanar feladata ebben az elgondolasban
elsddlegesen az, hogy a technikékat atadja a tanulok szamara, akik a folyamat végén nemcsak
az interpretacios stratégiakat alkalmazzak, hanem idealis esetben megtapasztaljak az irodalom

izlésformalo funkciojat.

111.2. A tananyag-elrendezés motivumai

A hazai irodalomtanitas elsdsorban azokbol az irodalmi miivekbdl indul ki, melyek kulturalis,
moralis, esztétikai értékeket hordoznak, ezen feliil pedig az irodaloméran megvaldsuld
képességfejlesztés eszkozei is. Ennek eredményeképpen az oktatasi gyakorlatban és a szakmai
diskurzusokban az irodalomtanitas alapvetd egységeként hivatkoznak az irodalmi szévegekre
(mondhatnank azt is, hogy az irodalomtanitas alapveté fundamentuma az irodalmi mi maga),
mely nélkill az irodalomtanitds nem is volna lehetséges, valamint olyan eszkdzként utalnak
ezekre, melyek képesek valamilyen fejlesztési (pedagogiai, oktatasi) célt elérni. Ebben az
értelemben tehat nem a mivek ugynevezett jelentéshordozoi, hanem inkabb azok
eszkozfunkcidja dominansabb. Nem véletlen tehat, hogy a tananyag-elrendezés problematikaja
legtobbszor a kotelezd olvasmanyok problémarendszerével vethetd Ossze, ugyanis a tantargy
torzsanyaga olvasmanyokat olel fel: az irodalmi szovegek mintegy példazzak az irodalom
tendenciainak, témainak, korszakainak az alakulastorténetét. A kronologikus irodalomtanitas —
ha ebbdl a perspektivabol szemléljiik célkitlizéseit — teljes mértékben indokoltta valik, ugyanis
a tanuloknak ezaltal lehetéségiik adodik a kultura linearitasat szemlélni, és azt teljes egészében
befogadni. A tananyag-elrendezés ezért minduntalan Gsszekapcsolodik a kanonképzés
kérdéskorével, azzal, hogyan lehetne a kdnont Gjrairni, Ujraképezni. Kimondhatjuk tehat, hogy
a kanon ujraképzése, illetve a tananyag-elrendezés modositasa az irodalomtanitas
paradigmavaltasat is jelentené, mely egyuttal a szabalyozokban megfogalmazott célkitlizéseket
IS nagyobb valoszinliséggel tenné elérhetdvé, mindakkor, ha a kulturdlis tudas atadasat,
mindakkor, ha bizonyos teriiletek, képességek fejlesztését célozzuk meg.

Az igény a kultlra teljességének atadasara, valamint az ezt teoretikus szinten lehet6vé
tevo linearis irodalomtanitis ugyanis nem biztositék arra, hogy a tanuldk valoban elsajatitjak a
human miiveltségalapot. A kotelezd olvasmanyok pedig ugyszintén nem tudjak kell6képpen
felkelteni a tanulok érdeklddését az olvasas irant, ami nyilvanvald Osszefiiggéseket mutat

példaul a szovegértési képesség fejlettségi szintjével. Bar a Nemzeti alaptanterv egyik f6
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célkitiizése a szovegértési és szovegalkotasi képesség fejlesztése, az irodalomtanitasban
érvényesiild gyakorlat azonban ,ellentmond a szdvegértés-szovegalkotas teriiletén
tapasztalhatd igényeknek, helyzetnek, illetve az olvasova nevelés meghatarozo jelentdségii
céljanak is.” (4Arato, 2006: 113)

A kronologikus irodalomtanitas legfobb torekvése — ahogy a megnevezés is tiikkrozi —
az irodalom kulturalis kontextusan alapul, f6 célja pedig a kulturalis irodalmi halé egysikon
vald (iddrendiség-linearitas) korbejarasa. A kultira id6beli szemlélése az irodalomtanitadson
beliil irodalomtorténet-tanitassal parosul (vo. Pdla, 1993; Arato, 2001), mely altal a tanulok
konnyen felfedezik az irodalom alakulastorténetét, egyes fazisok, mivelddéstorténeti
korszakok sajatossagait, azok miibéli megnyilvanuldsait. Modszertani szempontbdl viszont
elétérbe helyezhet olyan megfontolasokat, melyek alapjaiban hatdrozzdk meg az
irodalomtanitas jellegét. A kronologikus irodalomtanitas egyik tipikus tandrai lenyomata a
szerzd életrajzanak az ismertetése, torténelmi kontextusban valé elhelyezése (azeldtt, hogy a
tanulok megismernék a miivet), mely szembefordul a strukturalista miiértelmezési eljaras egyik
legalapvetdbb elvével, miszerint az értelmezés mindenkori kiindulasi alapja a mii maga, nem
pedig a szoveg torténelmi-torténeti kontextusban vagy a szerzd életmiivében val6 elhelyezése
(v0. Bokay, 2006; Szentesi, 2008).

A kronologikus irodalomtanitas ezen feliil nem szamol a tanuldi (olvasasi) igényekkel,
rendezési elve a régitdl halad az uj felé, ami nincs 6sszhangban a didkok olvasasi izlésével, és
igy nem képes az olvaséassal kapcsolatos érdeklddést felkelteni, vagy az olvasasi attitiidot
pozitiv irdnyba tolni.

A kotelezd olvasmanyok korén beliil egyarant talalhatok hangsulyeltolodasok: ha a
kotelezok szazadbéli megoszlasat tekintjiik, azt talaljuk, hogy a 19. szazadi magyar irodalom
tulnyomorészt uralja az olvasasi tevékenységet. Az a kdnon, amit ma ismeriink, a 19. szdzad
folyaméan kezdett korvonalaz6dni, vagyis azok a miivek, amiket ma is kotelezoként olvastatunk,
valamikor kortarsnak szamitottak. A tananyagelrendezés 19. szdzadi meggondolasait példazza
Arany Janos tankonyve, amiben 68 oldalt tesz ki a legujabb kor, viszont a ,,régebbi korokat”
minddsszesen 84 oldalon at taglalja a szerz6 (Sipos, 2003). Nemcsak kiemelt szazadok 1éteznek
a torzsanyagon vagy a kotelezd olvasmanyok listajan beliil, hanem kiemelt (kultikus) miivek és
szerzOk 1s, melyekre rendszerint a kerettanterv is magasabb oOraszamot ir eld. A
hangsulyeltolodas kiilonbozd rétegei a kronologikus irodalomtanitasra vezetheték vissza,

melyek egyuttal szokasrendszert is kialakitanak a pedagégusok szdmara, ami — azonfeliil, hogy
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alarendelddik oktatasiigyi dokumentumoknak — 1itjaba allhat a tananyag-elrendezés feliilirasi
szandékanak.

Ezzel szemben Anglia és Németorszag irodalomtanitasi modellje egyaltalan nem, vagy
csak helyenként szamol a kronologia kizardlagossaganak tananyag-elrendezési elvével, a
konzervativabb szemléleti Franciaorszagban sem irnak eld hozzdnk hasonldé mértéki
szisztematikus irodalomtorténet-tanitast (Gordon Gydri, 2003). Ezekben az orszagokban a 6
rendezési elv a tematika, ami az egyik leggyakrabban emlegetett tananyag-elrendezési
alternativa a kronologikus irodalomtanitas kivaltasaként itthon is (v6. Cserhalmi, 2001; Bdokay,
2002; Kusper, 2019Db). A tematikus rendezési elv alapja a téma maga, az irodalmi mivek kozotti
kapcsolat ilyenkor nem a linearitas kovetkeztében 1étrejovo torténeti athallasokban, az irodalom
alakulastorténetében képzddik meg. A tematikus irodalomtanitds tananyagblokkokban
gondolkodik, melyekhez rendszeresen visszatér, spirdlis médon épiti fel az adott témahoz
kapcsolodo miivek strukturajat (Bodrogi és Kovdcs, 2022). A kronologikus irodalomtanitast
felvalthatna a tematikus irodalomoktatas, azonban a kerettanterv irasos formaban kijelenti,
hogy a torzsanyagban 1évé miivek nem vonhatok 0ssze a szabadon valasztott témak, miivek
értelmezésére szant tanorakkal, igy azok megismertetésére csak akkor van lehetdség, amikor a

pedagogus a torzsanyagot mar feldolgozta a didkokkal.

I11.3. A tanarszerep elvarasai irodaloméran: tanulasszervezés, behaviroista,
konstruktivista és szocio-konstruktivista megkozelités

Mindenféle tanulasszervezési mod tanar- és tanuloszerepeket foglal magéba, melyek normativ
jelleget oltenek. A normativitas megjelenhet mint deklaralt szabalyrendszer, mely eldirja a
megfeleld szerepben valé megfeleld viselkedést, ugyanakkor szubjektiv elvarasrendszer is
lehet, amelyben az egyén, illetve kdrnyezete implicit médon megfogalmazza, hogy szamara mit
is jelent egy adott szerep, mit var el attol és az azt betolt6 személyt6l (Gordon Gydri, 2006b).
A tanar- és tanuldszerepek esetén az elvardsrendszer és a normaképzési tendencia jol
kitapinthat6, ugyanakkor az is vilagosan lathato, hogy ezek a tendencidk a tanitas aktualis
helyzetétdl, médosulasaitél nem fiiggetlenithetdk, vagyis a tanitas jellege és szerepvallalasa
hatast gyakorol az elvarasokra. Ezért nem beszélhetiink allanddsult, szilard funkciordl sem a
tantargyak, sem a tanulok és tanarok esetében, mivel azok folyamatosan ki vannak téve a vilag
valtozasainak. A magyartanarszerepek esetében példaul kétféle szerepelvarassal talalkozunk,

amelyek leginkabb a tarsadalom elvarasrendszerében konstitualédnak. A hagyomanyosabb
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akadémikus és human értékeket fontosnak tartd sziilok, csoportok az irodalomtanarok
kultiramentd szerepét hangsulyozzak, vagyis a felhalmozodott kulturalis értékek,
tudashalmazok atorokitését. Ez az elvardsrendszer felerdsodik példaul kulturalisan erésen
meghatarozo, torténelmi eseményhez mélyen kapcsolddo szerzoknél (Petdfi Sandor életmiive).

A masik elvaraskészlet viszont a modernizacioval szdmol, vagyis azt kivdnja meg, hogy
a tanulokat az életre, Uj tarsadalmi formakra és igényekre készitsék fel (Gordon Gydri, 2006b).
A tarsadalom standardjait szakmai szocializacidja révén a pedagdgus iS megismeri, viszont a
szerepelvarasok ismerete jelentds fesziiltségeket kelthet benne, hiszen fennall annak az esélye,
hogy a kiilsd igényeket nehezen tudja dsszeegyeztetni a sajat, bels6 igényeivel (Gordon Gyori,
2006b): azzal, hogy szubjektiv megitélése alapjan mi az irodalomtanitas funkcidja, milyen
miiveket olvastatna szivesen a tanulokkal, és ehhez legszivesebben milyen moddszereket és
idokeretet alkalmazna.

A behaviorista, a konstruktivista és a szocio-konstruktivista megkozelitések azonfeliil,
hogy lefektetik a kanonhoz valé viszonyulas kérvonalait, tanar- és tanuloszerepeket, a tanulés-
tanitas jellegzetességeit is magukban foglaljak. A tudas jellege a behaviorista szemlélet szerint
a tanar altal birtokolt, aki a birtoklas miatt kitlintetett szerepet kap (Gordon Gydri, 2006b). A
tanar és a tanuld kozott 1étrejovo hierarchikus viszony egyértelmiien kirajzolddik e felfogas
esetében. A tanar — a tanulokkal szemben — eleve birtokdban van annak a kulturlis
tudashalmaznak, amit at kell adnia, és mivel egyéb csatorndkat nem aktivizal, a tandra ideje
alatt a tudas egyetlen birtoklojaként és médiumaként van jelen, szerepe tehat jelentdsen
felértékelt. Ezt a fajta szerepfelértékelddést fokozzék az olyan tanuldsszervezési modok, ahol a
tandr dominalja a tanitdsi szituaciot, és egyuttal tamogatjak is a hagyomanyosnak tekintett
osztalytermi tanulasi kornyezetek, ahol a tanar a teremberendezés miatt szintén Kkitlintetett
pozicidban tlinik fel. Azonban nemcsak a tudasbirtoklé és tudasatadd tanar szerepére hivja fel
a hagyomanyosan berendezett osztalyterem a figyelmet, hanem az interakcidk irdnyéra is,
amely a tudédsatadas révén egyiranyu (tandri magyardzat, eldadas), esetenként parbeszéd
jellegli, &m a parhuzamos interakciokat kevéssé tamogatd berendezkedési mod. Ez a tanitasi
mad és tanarszerep nagyobb eséllyel jelenik meg olyankor, amikor a tanar 0j tananyagot vezet
be, példaul egyes eurdpai irodalomi korstilusok jellemzdinek, térténelmi és eszmei hatterének
attekintésekor, az irodalomtorténeti korszakolds sajatossagainak, nehézségeinek, céljainak

megismerésekor.®

8 https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020 nat Letdltés: 2023.01.18.
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Ezzel szemben a reformpedagdgia altal el6térbe keriilt konstruktivista €s szocio-
konstruktivista megkdzelités a tudas felfedezésére fokuszal, amely felépitddik, konstrualodik a
tanuld vagy a kozosség altal. A tanarszerep ennek megfelelden modosul. A tanar nem a tudas
birtokldja, hanem a tudasvaltozasi folyamat segitdje, facilitatora (Gordon Gydri, 2006b; Sass
€s Bodnar, 2014). Természetiiknél fogva célként kezelik nem pusztan a tudas atadasat, hanem
az 6nallo, kozosség altal felépitett, felfedezés- vagy €lményalapu tanulasi formakon keresztiil
megvalosulo tudaskeret atalakuldsat.

Arato (1995) Az irodalomora rétegei cimii tanulmanyaban négy tanarszerepet kiilonit el
egymastol. A szerepek annak megfelelden formaldédnak, hogy a tanoran beliill milyen
feladatvégzési jellegzetességek érvényesiilnek. A karmester az ora célkitiizéseinek, elérni
kivant eredményeinek megfelelden vezeti az Orat. Magyardzataival, kérdéseivel,
problémafelvetéseivel mederben tartja az 6ra tartalmi és strukturalis vonalat. Az irodalomorat
a tanari eldadas, valamint a kérdve kifejt6 modszer dominalja. A tanar az ismeretet birtokolja
és kozvetiti, elsddleges informdacio- és tudasforrasként 1ép fel. Csoport- és parosmunkak
alkalmazaskor Arato a pincér-metaforaval él. A pincér jarkal az asztalok kozott, és a
csoportmunkat igyekszik mederben tartani fegyelmezéssel, a feladat pontositasaval, a
feladatvégzés szakaszos ellendrzésével. ,,A ,szolista” vagy ,,operaénekes” [kiemelés a
szerzOt6l] korrajzot ad, alkotoéi portrét fest vagy éppen miértelmezé elGadast tart. A
beszélgetdpartner ezzel szemben a miiértelmezd beszélgetésben hangsulyozottan csak egy
esendd véleményt képvisel a sok koziil.” (4rato, 1995: 37 ) A beszélgetdpartner pozicidja nem
kizarolagosan egyetlen miiértelmezést ismer, hanem a tanulok miiértelmezési diskurzusainak
utat enged. A miielemzés valdjadban eszmecsereként értelmezddik, melynek f6 célja a miibe
valo belehelyezkedés, értelmezések nyilt targyalésa.

Ezekhez a jellegzetességekhez — ha az adott tanitdsi modszer huzamosabb ideig hasznalt
— a tanuld és a tanar egyszerre alkalmazkodnak, igy az mindkét fél szdmara szokasrendszert
jelent. A moddszer maga begyakorlotta valik: az osztaly tisztaban lesz azzal, hogy milyen
szerepet kell magéra Oltenie a tanoran, hogy potencidlisan milyen feladatokat kap, illetve a
pedagogus is megtanulja kezelni az osztalyteremben fellépd mechanizmusokat, viselkedéseket.
Kialakult és valamilyen szempont szerint mikdodé modszertani eszkdztarral rendelkezik,
mindkét fél komfortosan mozog a megszokott szituicioban. Eppen emiatt, ha az oktatd
innovéaciot alkalmaz, és eltér a megszokott gyakorlattol, sajat maga és a tanuld szdmara egyarant

kihivast jelenthet az 0j oktatasi szituacio.

47



111.4. Irodalomtudomany, irodalomtanitas

»Ha az irodalomtudomany és az irodalomtanitds nem ad hatékony valaszt az adott korban,
helyen jelentkezé megértési problémakra, azaz nem vesz tudomast a frissen centralissa valt
¢lményartikulacios formakrol és varakozasokrol, akkor iiressé, inadekvatta és érdektelenné
valik.” (Bokay, 2006: 29)

A vilagban bekdszond valtozasok lecsapddnak az oktatas belsd vilagdban is. Ugyanez
figyelheté meg akkor is, mikor az irodalomtudomany iskoldi, szovegkezelési technikai
megmutatkoznak az irodalomtanitds allapotaiban, vagyis meghatirozzak azt, hogy a szerzo-
mii-befogadd harmasabdl melyikre helyezddik a hangsuly, mit tekintenek az irodalomtanitas
valddi céljanak és azt, hogy mi az irodalom szerepe az életiinkben (vo. Bokay, 2006).

Az egyik allaspont szerint az irodalomtanitasnak mindenekeldtt egyfajta tudastart kell a
gyerekek fejében létrehozni, amely irodalomtorténeti sikon realizalodik a tandrakon. Az
irodalmi miivek ebben az esetben kozvetitoként vannak jelen, vagyis sajat magukon keresztiil
bemutatjak a sajat kulturalis halmazukba tartoz6 ismereteket (keletkezési iddszak vagy év,
torténelmi események, stilusiranyzatokhoz, korszakokhoz vald kapcsolds). A kultiramentd
szerepet jOl szemlélteti az irodalomtankonyv felépitése is, mely a szerzd életének taglalasaval
kezd. Ez az irodalomtanitasi felfogés nyilvanvaléan meghatarozza, de legalabbis jutalmazza a
tudasatado tanarszerepet, a tanari magyarazatot és a frontalis alapt tanulasszervezést, mivel az
biztositja leginkdbb az idében vald linearis, és megfeleld tlitemben torténd eldrehaladast az
ismeretrendszeren beliil. ,,A miivek megtanultatasa, formai elemeinek vizsgalata mellett donto
jelentéseégli lesz az ¢letrajz és a korrajz, mely egyébként a mu jelentésére is magyardzatul
szolgdl. A mialkotas [...] megértéséhez torténeti hatterét, a sziiletésekor feltételezhetd
tanulsdgos, nagyszeri multat kell tisztdzni.” (Bokay, 2006: 31) Az elsd irodalomtanitasi modell
f6 célja az identitasképzés, felfogdsa szerint a mi reprezentdlja az értéktelitett multat. A
reprezentalads miatt a tanuld részesiil a tdrsadalom szamdra sokat jelentd tradiciobol,
felhalmozott értékekbdl, a részesedés végett 6 maga is a csoport tagja lesz. Az érettségrdl a
tarsadalom a kimeneti kdvetelmények rendszerében is meggy6zddik, a tanuld érettségi vizsgat
tesz, ahol a tudasarol is szamot kell adnia. A Bokay altal kifejtett els6 irodalomtanitasi modell,
ami ,,torténetileg a legrégebbi, altaldban erdsen hangstlyozza a nemzeti és klasszikus (elit,
kanonisztikus) értékeket az irodalomban, illetve az irodalomtanitisban. Ezek kovetése, az

el6dok normainak ataddsa az irodalomtanitas legfontosabb kulturalis célja.” (Gordon Gydri,
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2006a: 101) A kanon kiemelt pozicioja indokoltta valik, ha a torténeti teljesség atadasat tiiztikk
ki célul. A kanonban elhelyezkedd miivek tiikkrozik a kultira egy-egy kiemelt pontjat, torténelmi
eseményét és idoszakat, sajat magukon keresztiil mutatjak meg a kultarat (v6. Herédi, 2022a).
Ebben az esetben az irodalmi mi eszkdzz¢ valik, szemléltetésképp van jelen, a mult és a jelen
kozott kozvetitoként funkciondl. A hangsuly a miivon at (a tanar altal) lathatdva tett multon
van. A torténet linearitasat €s teljességét a kronologikus tananyag-elrendezés aldtamasztja és
tdmogatja, a miivek eligazodasi pontokként vannak ratlizve a linedris sikra. Ez az
irodalomtanitasi megkozelitési mod rokonithatd a premodern modellel, és az imitativ
megkozelitési moddal.

A masodik irodalomtanitasi felfogas a megértésre, a nyelven at 1étrejovo értelemtarra
koncentral (Bokay, 2006). ,,A 20. szazad elejétdl nemcsak magara marad a mii és a befogadoja,
hanem egyben lehetOséget is nyer mindkettd, hogy korlatok nélkiili j élményértelmeket,
¢lményformakat fedezzen fel.” (Bokay, 2006: 33) Az élményfelfedezés anyaga az irodalmi mi,
annak formai és nyelvi vilaga. Az ilyen irodalomtanitasi modell a szoveget centralis pozicidig
fokozza, ugyanis elgondolasa szerint a szoveg képes arra, hogy élményartikulacios folyamatot
valtson ki a befogadobol. Az irodalomtudomanybdl az iskola vildgaba markdnsan atszivargott
a strukturalista elemzési mod, vagyis legfoképp kiilonféle szovegkezelési technikak atadasa,
valamint olyan 6rdk létrehozédsa, melyeknek kdzéppontjdban a miielemzés all. A miielemzés
képessége nemcsak a tandrdkon jelenik meg, hanem az érettségin kdvetelmény is a milelemzd
képesség megfeleld alkalmazdsa. A megértés sikerességéhez hozzdjarul a metanyelvi alap
halmaza: 1. szintaktikai kodosszetevd (verstan, formatan), 2. szemantikai kodosszetevod
(szimbolizacid, metaforizacio, miivek képi szervezddése, tobbletjelentések, jelentésvilag), 3.
pragmatikai kodosszetevd, miivészeti és irodalomelméleti alapok (Bokay, 2006).

Strukturalis elemzéskor a szoveget részelemekre, jelentésrétegekre bontjuk,
megvizsgaljuk példaul az akusztikai réteget. Mivel az irodalom anyaga a nyelv, a grammatikai
szintli elemzés lehet a kovetkezd 1épcsdfok (kompozicios struktura, szintagmak, széfajok,
igeiddk), amit kovethet a képi vilag vizsgalata. A genetikus elemzés ezzel szemben pozitivista
alapon nyugszik, szemlélete szerint a mii okozat. FO célja a torténelmi kontextusra és az
¢letpalyara vald vonatkoztatds, a mi létrejottét meghatdrozd események (okok) felderitése
(Szentesi, 2008). Nem zarhatjuk ki azt, hogy egyes esetekben a tanarok alapvetden strukturalista
elemzéseik kozben atcstisznanak genetikus elemzésbe, ha példaul Petrarca szerelmi koltészetét
targyaljak. Az életmii belekeverését az elemzési folyamatba jol érzékelteti a kilencedikes

irodalomtankonyv, ami a Laurdhoz fiiz6d0 szerelmes versek targyalasat igy kezdi: ,,Petrarca
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1327. aprilis 6-an, nagypénteken pillantotta meg Laurat az avignoni Santa Chiara-templomban.
Nem tudunk arro6l, hogy barmiféle kapcsolat kibontakozott volna kozéottiik, de tény: Petrarca
egész koltészetét meghatarozta ez a korai talalkozas.” (Irodalom tankényv 9, 2020°)

A megértés- és szovegkozpontu irodalomtanitasi modell rokonithaté az analitikus
megkozelitésmoddal, a modern modellel, melynek 1ényege, hogy a tanar megismerteti és
elsajatittatja a muelemzéshez tartozo technikdkat, a szovegre vald rakérdezés hatékony és
eredményes modjat (Gordon Gyori, 2006a). Az ilyen jellegli irodalomtanitast mindenféle
szinten uralja a dialogikussag. Legjobb esetben az irodalomtanar nem kész miielemzéssel all ki
az osztaly elé. A cél a kozos alkotas, értelmezések 1étrehozdsa. Ez az irodalomtanitasi mod
tamogatja a parbeszéd 1étrejottét, melynek irdnyitdja a pedagogus, aki megfeleld kérdezési
technikéval dialogust hoz 1étre az osztalytermen beliil. Masrészt azt is megtanitja a tanuloknak,
hogyan lehet a szovegben rejlé implicit jelentéseket felfedhetévé, explicitté tenni, hogy a
parbeszéd a mii és a tanulo kozott is megjelenjen.

A harmadik irodalomtanitasi felfogas olyan recepcids stratégiara ¢épit, amely a
posztmodern viszonyulast teremti meg a befogado és a szovegvilag kozott, kulcsfogalma az
onélvezet (Bokay, 2006). A harmas rendszerbdl a befogadot allitja kozéppontba, a tanitasi
orakon nem a tanari magyarazatot, de nem is a parbeszédes formakat tamogatja, hanem az
¢lményszertiséget. Feltételezi, hogy a klasszikus, normaképzd irodalomtanitas idejétmult
elképzelés, emiatt nem a multba irdnyit, hanem a jelenben akar hatast gyakorolni a tanuldkra.
Ez a fajta élménykdzpontisag nem feltétleniil a szoveg jelentésartikulacios folyamataban
lattatja az élményt, hanem modszertanaban és kibdviilt irodalmi latoszogében (példaul a
populéris irodalmi regiszter beemelése a tanitasi folyamatba). Ez a tanitdsi forma tdmogatja a
dramapedagogia, a projektmoddszer, a kreativ irdsos és a kooperativ technikak alkalmazasat
irodalomoran. Parhuzamok vonhatok a posztmodern modellel, valamint a generativ
megkozelitésmoddal. Példaul Dante Isteni szinjatékanak a feldolgozasat elvégezhetjiik jatékos
modszerekkel: talvilagi randevu alkalmazasa, ahol Dante és Vergilius beszélgetést folytatnak
letlint korok nagy szellemeivel (a parbeszédek megirasat csoportban végezhetik el a tanuldk);
Dante poklanak a felépitése makettkészitéssel.

A kénont nem merev egységként feltételezi, hanem egy olyan listaként, amibe a
tomegkultura elemei konnyen beépithetdk, igy a lektirt és a popkultira termékeit sem veti el.

A kortars ¢és a klasszikus irodalom egybevonasa elképzelhetd tovabba tematikus

9 https://oh01.nkp.hu/tankonyv/irodalom 9 nat2020/lecke 07 002 Letdltés: 2022. 11. 20.
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tananyagelrendezéssel (Toth Krisztina Timdr Zsofi muskatlija és Mikszdath Kalman Timar Zsofi
ozvegysege). Mindkét mili azonos témat dolgoz fel, a Toth Krisztina-téle valtozat az eredeti
parafrazisdnak tekinthetd. A lira teriiletérdl hasonloképpen jarhatunk el példaul Babits Mihaly
A lirikus epilogja és Kovics Andras Ferenc Pro domo cimii versével. A posztmodern
irodalomfelfogds a generativ megkozelitésmoddal kapcsolhatdé Ossze. Egyezési pont a
befogadora vald Osszpontositas, a szubjektivitds €s élménnyel telitettség, a tapasztalatok és

érzelmek el6hivasa (Bokay, 2006; Gordon Gydri, 2006a).

I11.5. Az irodalomtanitas megujulasi kisérletének néhany példaja

Az irodalom mint miveltségteriilet és mint tantargy szamos elGitélettel és elvarassal van
koriilvéve. Az irodalomtanitassal kapcsolatos modositasok, uj rendelkezések mindig hatalmas
visszhangot kapnak a médian keresztiil, ahonnan egyenes ut vezet a koztudatban valo fokozatos
megjelenéshez és szétterjedéshez, éppen ezért a szakmat érintd kérdések médidban torténd
megjelenése és targyaldsa kirivoan magas szintet érhet el mas tantargyakhoz képest. Kiilonosen
sok figyelem szegezOdik az irodalomtanitdsra akkor, amikor u0j kiilsé szabalyozo
dokumentumok jelennek meg. A rendszervaltast kovetden tobb olyan szakirodalom latott
napvilagot, amelyek az irodalomtanitas reformalasat céloztak meg, illetve a megvalositassal
kapcsolatos lehetséges utakat jeloltek ki, szamot vetettek az irodalomtanitas lehetséges jovobeli
funkcidival. (vo. Fenyd D., 1992; Arato, 1996; Sipos, 2006; Pethdné, 2005) Egy 1992-ben
szliletett tanulmany tobb ilyen funkciot sorakoztat fel, mint példaul: irodalomtorténet legyen-e
az irodalomtanitas, mi legyen az aranya a vilagirodalomnak és a magyar irodalomnak, és ha a
nemzeti irodalom tanitasara fektetjlik a hangsulyt, akkor az hozzéjarulhat-e a nemzeti identités
erdsitéséhez. Tovabba bekeriilhetnek-e a klasszikusok mellé kortars, jelenleg még bizonytalan
megitélésu szerzok, a tandr igazodjon egy, a tanitas mikéntjét meghataroz6 dokumentumhoz,
vagy elény6sebb volna, ha szabadkezet kapna (Karlovitz, 1992).

»A fenti vitdk egyébként nem csupan nalunk, hanem — mint ahogy tijabban kiilonféle
kiilfoldi tankonyvelméleti, modszertani munkakbol megtudtuk — szerte a vildgon zajlottak ¢€s
folynak ma is, hazankban sem a legiijabb gimnaziumi tankonyvek emlékezetes vitajaval
kezdédtek a nyolcvanas évek elején, hanem mar a szézadfordulén javaban zajlottak.”
(Karlovitz, 1992: 10)

A nyolcvanas évek masodik felére tehetk az alternativ programok, illetve kiilonboz6

kisérletek megjelenései, mint példaul Zsolnai Jozsef NY 1K (Nyelvi-lrodalmi-Kommunikdacios)
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programja és a Banréti Zoltan altal vezetett Nyelvtan-kommunikdcio-irodalom tizenéveseknek
program (Kerber, 2002). Sipos Lajos és munkatdrsai az 1980-as években elkezdték kidolgozni
az Egy alternativ irodalomtanitasi koncepcio nevet viseld programot, melynek célja a tantargy
megujitasa. A teljesség igénye nélkiil kiemelek néhany alapelvet, ami jol tiikkrozi az elgondolés
modszertani €s az irodalomtanitas elvi irdnyultsagat: miiértd olvasok nevelése, kifejezOkészség
fejlesztése, nemzeti hagyomanyok ismertetése az irodalomorakon, emellett fontosnak vélik a
tanuloi aktivitasra és kreativitasra épiild metodika jelenlétét az oktatasi kdrnyezetben. Az
Alternativ esztétikai koncepcio cimii kotet ,, konkrét terveket €s tananyagokat ad az érdekl6ddk,
kisérletezok kezébe, amelyek segitségével kiprobalhatjdk a komplex esztétikai tantervi
koncepcio hasznalhatdsagat, eredményességét. Kiilondsen érdekes (€s hasznalhato) a kotet
végén taldlhaté szemelvényanyag a barokk bemutatdsara, sokrétli tanitdsanak segitésére.”
(Karlovitz, 1992: 12)

A valtozast siirgeté szakirodalmak listaja jol lathatoan folyamatosan boviil. 1988-ban
megalapult a Magyar Dramapedagogiai Tarsasag, 1996-ban a Magyartanarok Egyesiilete. A
Magyar Dramapedagogiai Tarsasag pedagogusi tovabbképzési programjaival elOsegiti a
dramapedagogia megjelenését a hazai kozoktatdsban, a Magyartanarok Egyesiilete szintén
hozzajarul(t) a szakmai megujulashoz programjaival, tovabbképzéseivel. Azonban a
gyakorlatban a valtozas iranti igény kevéssé tiinik fel, megmarad az elmélet szintjén, vagy pedig
részleges moddszertani modosuldsokat eszk6z6l Gjabb  tanulasszervezési  modok,
tevékenységformak bevonasaval, mint példaul az elébb emlitett dramapedagogia, dramatikus
tevékenységformak megjelenése az RJR-modell egy-egy tanitasi szakaszaban, projektmodszer,
kooperativ technikak stb.

Az Gjonnan kiadott kiilsé szabalyozok a 20-30 évvel ezeldtti valtoztatasi folyamatot
megakaszthatjak, ami azért is problémas, mert a tanulok igényeihez val6 igazodas nem valosult
meg, holott szdmos olyan esemény, tarsadalmi-gazdasagi folyamat tortént a 21. szazadban, ami
alapjaiban modositja a tanulokban 1€vé elvaraskészlet mindségét. Ha ezeknek kevéssé sem
teszlink eleget, tovabb fokozodik az irodalommal, olvasassal kapcsolatos negativ attitiidok
feler6sodése. A magyartanitast érintd tarsadalmi-gazdasagi folyamatokat a kdvetkez6képpen
foglalhatjuk 0ssze: globalizacio, internet- és mobilhasznalatot ért valtozasok, a kultura, azon
beliil az irodalom szerepének modosulasa, az irodalom presztizsvesztése, vizualis tartalmak
magas szintli preferanciaja a k6zosségi platformokon, pl. Instagram, TikTok, Pinterest (vo.

Bednanics és Bengi, 2002).
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A sokat vitatott kérdéskor, a ,,hogyan tanitsunk™ problematikdja legfoképp metodikai
iranyultsagu. Az ilyen jellegti kérdésfelvetések szorgalmazzak az irodalomtanitas mikéntjének
a megujulasat, amire tobben tettek kisérletet, dolgoztak ki programot, alkottak szervezetet és
rendeztek konferenciat, modszertani alapvetésii szakirodalmat vagy kifejezetten tanaroknak
szant kézikonyveket adtak ki, amelyek elsdsorban a tanarok moddszertani palettajanak a
megujulasat céloztak uj gyakorlatok Osszegytjtésével, ismertetésével (példaul Pethoné Nagy
Csilla vagy Fiizfa Balazs gyakorlatorientalt konyvei)

Bokay Antal (2002: 81) igy fogalmazott: ,,Pontosan az iskola sziikségszeriien lasstubb
megujulasi modjabol kovetkezden ennek még csak az igénye érezhetd. Azért sem vagyunk
egyszerii helyzetben, mert mint aldbb jelezni fogom, a magyar irodalomtanitas kultura-
kozvetitd stratégidja tradiciondlisabb, régebbi, mint sok mas orszagé, és ugy vagyunk, hogy

most kettdt kellene ugranunk, mikor egyet se szeretnénk.”

111.6. Tanulasszervezés az oktatasban és irodalomoran

A tanuldsszervezés az oktatas azon dimenzidja, amely valamennyi tanitisi-tanulasi elemet
magaba silirit annak érdekében, hogy a tanuldk ismeretelsajatitasi €s képességfejlesztési
folyamata optimalis szinten végbe menjen. A tanulasszervezés elméleti és gyakorlati
kivitelezése ennek eredményeképpen mindig Osszhangban van az adott tantargy
célkitlizéseivel, valojaban a célelérés hogyanjat teremti meg, vagyis azt, hogy milyen Gton éri
el a pedagogus ¢és a tanuld az oktatas, sziikebben értve pedig egy-egy tantargy céljait. A
tanuldsszervezés tobb kategoriat is magaba foglal. Elsddlegesen szervezési modokat, vagyis
munkaformakat értenek alatta a szakirodalmak (v6. M. Nddasi, 2022), de mivel a munkaformak
alkalmazasat alapvetden meghatarozzak egyéb tényezok, mint példaul a tanulasi kornyezet, az
oktatasi stratégia, a tanari és tanul6i igények diverzitdsa, ezen elemeket a tanulasszervezés
Osszefliggéshalojaban fogom vizsgalni az irodalomtanitas kontextusaban.

»A szervezési mod, munkaforma az a tarsas viszony, amelyben a tanulok és a
pedagogusok az aktudlis tanitasi-tanuldsi folyamatban részt vesznek. A nevelés torténetében
ennek négy alapformaja alakult ki: a frontalis munka, az egyéni munka, a parban folyé munka
és a csoportmunka.” (M. Nddasi, 2022)1° Az oktatas perspektivdjabol a legalapvetébb cél az
volna, hogy minden tanul6t el tudjunk érni, ehhez azonban sziikséges a csoporthoz és a

tanulohoz igazitott munkaforma kivalasztasa. Az oktatds és igy az irodalom tantargy

10 https://mersz.hu/hivatkozas/m872d 14 Letoltés: 2023. 02. 25.
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tanitasanak egyik problematikajat viszont az adja, hogy a munkaformak szelekcidjakor eltérd
tanuloi €s tanari igények keriilnek szembe egymassal. Amennyiben viszont ezek az igények
Osszeegyeztethetok, az irodalomtanitis céljai konnyebben elérhetk, hiszen az oktatasi
folyamat egyes szerepl6i kozott nagyobb 6sszhang figyelhetd meg.

A tandri €s a tanulodi igények kiilonbozdségének vagy egyezdségének megértését segiti
az, ha az oktatast két kategoriara osztjuk. Mindkét kategoria centrumaban az oktatds mas-mas
szerepldje all: mig a zart oktatas szerepmegoszlasi mérlege a pedagogus felé billen, addig a
nyilt oktatds a tanulot helyezi a kdzéppontba. A zart oktatds alkalmazésakor a tanulot
hozzahajlitjuk az oktatasi rendszerhez, vagyis a tanuld igazodik az oktatds strukturajahoz, a
masik esetben viszont ezzel szembenalld torekvés figyelhetd meg, vagyis a nyilt oktatas
miikddési elvei a zart inverzei lesznek (tanuldi igényekhez valé alkalmazkodas). Tapasztalatom
szerint a munkaformdk mar ezen a szinten is szertedgazok, mivel a szervezési modok
kivalasztasakor gyakori jelenség az, hogy az igények nem esnek egybe. Példaul el6fordulhat,
hogy az irodalomtandr alkalmazna tanuloi aktivitasra €pitd6 munkaformakat (pl.
csoportmunkat), azonban a tanulok szokasrendszereik miatt nem vesznek részt szivesen ebben
a folyamatban. Természetesen ennek az ellenkezdje is ugyanugy érvényes, mikor a tanuldk
vevOok lennének 1 munkaformdk kiprobalasara, viszont a pedagdgus ragaszkodik sajat
tapasztalataihoz, tanitasi elveihez, nem 1ép ki komfortzonajabol.

A nyilt és a zart oktatds problémakore kérdéseket vethet fel a frontalis munkaforma
kapcsan. A frontélis oktatas tézisei, elényei €és hatranyai talan mar mindenki szdmadra ismertek,
a jelen dolgozat szempontjabol csupan a relevans Osszefiiggésekre térek ki.

A tomegoktatds kialakulasaval egyiittesen megjelent az ugynevezett egyiittes oktatas,
aminek a szorosabb értelemben vett elterjedését Johann Ignaz Felbiger nevéhez flizziik, aki
tobb oktatasi elv mellett az egyiittes tanitds elvét is szorgalmazta. Ennek nyomén valt
majdhogynem egyeduralkodova az a tanulasszervezési elv, amit ma frontalis oktatasként szokas
emlegetni (Mészaros, 1984; Chrappdn, 2022b). A vilag, a technologia, és igy a digitalizacid
(Id. a dolgozat elsd fejezete) fejlodése alapjaiban valtoztatja meg az oktatas metodikai halojat.
A frontalis oktatds motivumai a tudasbirtoklas és tudasbirtokld kapcsolatrendszerében talaljuk
meg. A konyvek tomeges megjelenése elott a tudds szdjrol szajra terjedt, igy a szdbeli
tudasatadas az egyik legfontosabb kulturaatorokitd mechanizmus volt, viszont a tudasatadas
kozvetitéje mar ekkor sem kizdrdlagosan az ember volt, hanem maga a szoveg. Az oktatas
aspektusabodl igazan az internet megjelenése hozta el a valtozést, aminek kdvetkezménye lett

az, hogy a tanar tudasbirtokld szerepe lecserélddott, mivel a tanuldk l1ényegében barmire ra
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tudnak keresni a vilaghaloén. A frontalis oktatds potencialis hattérbeszoruldsat szorgalmazza
tovabba a tanuldk ingerkiiszobének a feljebb tolédasa, ugyanakkor azt is be kell latnunk, hogy
az oktatdssal Osszefliggden megjelend tanuloi igények egyes esetekben latensen vannak jelen,
vagyis a tanulok elvaraskészletében rejtett moédon jelen lehet annak az igénye, hogy
megtapasztaljanak egyéb munkaformakat vagy oktatdsi modszereket, viszont ezek a
sziikségletek nem tudatositottak. Az is eléfordulat, hogy a tanul6 els6kézbdl elutasitja azokat a
szervezési modokat, melyekkel még nincs tapasztalata, mivel komfortosnak érzi a tanorai
melléktevékenység-végzest (pl. rajzolés, Almodozas).

A frontalis oktatés a hazai irodalomtanitdsban még mindig nagy népszertiségnek orvend,
melynek okai az erdforrasokkal vald gazdalkodas (koltségkiméld szervezési mod) (vo.
Chrappan, 2022b), a pedagogusnézetek €s szokasrendszerek, az irodalomtandrok idéhianya,
ami hatraltatja az egyéb munkaformdkra valo felkésziilés eredményességét, valamint ezen
keresztiil a tanuldi igények figyelembevételét. A felsorolt okok mind ttjaba allhatnak a nyilt
oktatas alkalmazasanak, a frontalis oktatds pedig tamogatja a zart oktatds valamennyi
jellemzoit. Ennek okai a frontdlis oktatds jellegzetességeiben keresenddk, mint példaul a
differencidlds nehézsége, a tanuldi tevékenységek és kognitiv folyamatok monitorozasanak
problematikussaga. Ezen feliil a frontdlis oktatds legtobbszor azokat a tanuldkat vonja be a
tanorai folyamatokba, akik eleve motivaltak a tanulas irant, illetve azokat, akik szimpatizalnak
a tanar személyiségével vagy magaval a tantarggyal.

Amennyiben a frontalis oktatas figyelemfelhivd mechanizmusai (pl. jol érthetd tanari
eléadds, magyarazat, szemléltetés, tehat a frontalis szervezési mod oktatasi mddszereinek
sokszinlisége) nem elégségesek, akkor a tanulok — ahogy kordbban mar tettem ra utalast —
melléktevékenységek végzésébe kezdhetnek. Erre a munkaformara evégett jellemzd a , kettds
szinpad”, mikor a pedagogus viszi az oktatdsi tevékenység oroszlanrészét a hagyomanyos
osztalyberendezés elsddleges szinpadan (rendszerint a tabla el6tt) mikozben parhuzamosan
megjelennek egyéb, jellemzden ,,idokitoltd” tevékenységek, melyeket a tanuldk sajat
kedvteléslikbol végeznek.

A magyarorszagi irodalomtanitési tradicidban tovéabbra is nagy népszeriiségnek drvend
ez a munkaforma, melynek elsésorban kulturalis okai vannak. Az irodalomtanitas célrendszere
erdsen szorgalmazza a lexikalis tudasatadast, ennek az elsédleges eszkoze a frontalis oktatas,
mely alkalmas arra, hogy a tanuldk rovid id6 alatt ismerjék meg a tananyagot, valamint arra,
hogy a nagy osztalylétszam mellett az irodalomtandr meghatarozott id6 alatt ,,leadhassa” azt.

Az irodalomorak legjelképesebb teriilete a miiértelmezés, ami az esetek tobbségében a szerzo
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¢letrajzanak az ismertetésébdl indul. Az ismertetés valasztott oktatdsi modszere egyrészt
természetesen a tanari eldadds, diktalas, vézlatkészités, masrészt néhany pedagdgus
csoportmunkat vagy paros munkat is valaszthat az adatfeldolgozés eszkozéiil, viszont ezek a
modszerek joval idéigényesebbek szemben a tandri prezentacidoval. A miiértelmezés hasonlod
modszertani sikon mozoghat, ugyanakkor kiegésziilhet a beszélgetés, megbeszélés oktatasi
modszerével. Mindazonaltal fontos hangsulyozni, hogy bar a frontalis munka alkalmazasa nem
kotddik kizarolagosan egyetlen modszerhez sem (vo. M. Nddasi, 2022), az irodalomtanitasban
megjelend magyarorszagi tendenciak mégis tdmogatjak a hagyomanyosnak tekintett modszerek
nagyobb esélyii hasznalatat. A frontalis munkaformaval kapcsolatban itthon mar az 1960-as
években jelentek meg negativ kritikak, szakirodalmi kozvetitéssel a 20. szazad derekan mar
ismerkedtiink 0jfajta szervezési modokkal (Buzds, 1966).

A frontalis munkaforma mellett gyakran alkalmazott szervezési mod az egyeéni munka,
a parban folyé munka és a csoportmunka. Az igaz, hogy ezen szervezési modok képesek
megtorni a frontalis munkaforma valamennyi jellegzetességét, mégsem mondhatjuk azt, hogy
gyOkeresen valtoztatnak meg az oktatds hagyomanyosnak tekintett strukturait. Kiilonosen az
egyéni és a parban folyd munka alkalmazéasakor kérddjelezhetd meg a tanul6 valodi aktivitasa
vagy teljesitményének a mindsége: konnyen eléfordulhat az, hogy a feladatteljesitést magara
vallalja a par vagy a csoport egyik tagja, igy a tanulasi szituacidba vald bevonodas
megkérddjelezhetdvé valik. Mindazonaltal latni fogjuk, hogy ezek a munkaformék kiilonb6z6
metodikai elgondolasokban visszakdszonnek (pl. projektmodszer, kreativ irasos feladatok).

A tanuldsi kornyezet egy olyan tényezd, amely mindig meghatarozza az egyes
szervezési modok ¢és oktatdsi modszerek alkalmazédsat. A hagyomanyos osztalytermek
elrendezési stilusa tipikusan a frontalis munkaforma igénybevételét segiti eld, ezzel szemben a
konnyen atalakithato vagy egy szervezési modhoz konkrétan illeszkedd teremberendezés segiti
optimalis osztalyterem gyorsan atrendezhet6, valamint megtalalhatok benne azok a
taneszk6zok, melyek valamennyi oktatdsi modszer alkalmazédsakor sziikségesek
(dramapedagogidban példaul kiilonbozd, de sokoldaltian felhasznalhato kellékek, irodalomorai
gamifikaciokor, jatékositaskor kartyalapok biztositasa). Azonfeliil, hogy az osztalytermek
targyi feltételeket adnak, fontos az osztalyterem nagysaga, atmoszféraja, mely pozitivan hathat
a tanuloi teljesitményre, illetve sokszinii oktatdsi modszertar gyakorlati megtapasztalasara (1d.
Egy konkrét képesség-kibontakoztatdas és képességfejlesztés elméleti megkozelitései: tanorai

kreativitas kibontakozdsi formai).
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A learning by doing tanitasi elv a tanulok aktivitasara épit. Ezen tanitasi elvhez jobban
kozelitenek azok a szervezési elvek, melyek a tanuldi tevékenységekre, interakciokra,
egylittmitkddésre épitenek (egyéni munka, parban folydé munka, csoportmunka). A direkt és
indirekt tanitds vagy tanulds kozott 1évo ellentét ezen munkaformakon, illetve olyan oktatasi
modszereken keresztiil ragadhaté meg, mint a drdmapedagogia, a jatékpedagogia, a kooperativ
vagy projektmodszer. Direkt tanitaskor a tanar az adott ismeretet kozvetleniil kozvetiti a tanulok
szamara, vagyis a tanulok készen kapjak az informaciot; indirekt tanitdskor ezzel szemben a
didkok a sajat tevékenységiik altal ismerik meg, és tulajdonitanak jelentést a megismerendd
dolognak. Interaktiv stratégidk alkalmazasakor a tanuldk interakcioba keriilnek egymassal, a
tanarszerepek pedig ennek megfeleléen atalakulnak: mig a direkt tanitaskor a tanitasi
folyamatot a tanar domindlja, addig az indirekt esetében a pedagdgus hattérbe szorul, és
facilitatori szerepet vesz fel. A direkt és indirekt oktatdsi stratégidk kapcsolatba allithatok
szervezési modokkal és oktatasi modszerekkel egyarant (Falus és Sziics, 2022). Az oktatasi
modszerek  az  oktatdsi  folyamatnak  mint  Osszefiiggd  tevékenységhalonak
résztevékenységeiként azonosithatok, melyek az adott tantdrgy célrendszerének szolgalataba
allithatok, vagyis segitik az adott tantargy elméleti és gyakorlati, képességbéli fejlesztésének az
ellatasat.

Ennek eredményeképpen az irodalomorara vetitve beszélhetiink példaul tanari
eldadasrol, mely a frontilis munkaforma elsédleges oktatdsi modszereként ismert, de
emlithetjiik a tanuloi kiseldadasokat is, melyek masként kezelik az oktatasi szerepmegosztast,
valamint a tanitasi-tanulasi folyamatban jelenlévo tevékenységek megoszlasi aranyat. A tanuloi
kiseléadas alkalmas arra, hogy az irodalom miiveltséganyaga alatt talalhaté ismeretblokkokat
(tanulo6i oldalrdl nézve) tevékeny modon dolgoztassuk fel a tanuldkkal. Azonfeliil, hogy a
didkok indirekt modon szereznek ismereteket példaul a romantika témakorével kapcsolatban, a
modszer alkalmas arra, hogy az irodalomtanarok differencidljanak a témavélasztas
tekintetében. A témakidolgozast a tanulok elvégezhetik sima csoportmunka segitségével, vagy
kooperativ modszeren keresztiil. Amennyiben az otthoni feladatvégzést valasztja a pedagogus,
akkor is gondolkodhat csoportokban, illetve egyéni munkaban is. Az egyéni munka
tekintetében tovabbi differencidlasra van lehetésége, ha példaul a vdllalt egyéni munkat
valasztja: ilyenkor a didk azt a témat fogja kivalasztani, ami az 0 érdeklddési koréhez
legkozelebb all. Ha tanorai, kooperativ modszer mellett dont az irodalomtanar, a mozaiktanulas
vagy a csoportkutatds modszere is alkalmas lehet a feladatvégzés szempontjabol. A

mozaiktanulast Aronson dolgozta ki a 70-es években, melynek Iényege az egymasnak tanitas
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elve: a hat fobol alloé csapatok egyes tagjai elolvassdk a rajuk esé részt (pl. romantika
vildgirodalma, kulturalis jellemzoket, a magyar romantika irodalma stb.), majd a csapatokbol
Osszelilnek azok a csoporttagok, akik példdul a romantika vildgirodalmat huztak, és
kidolgoznak hozza egy anyagot. Miutan ezzel a fazissal végeztek a tanulok, visszaiilnek az
eredeti csoportjukhoz, ¢és elmagyarazzak a csoporttagoknak az adott résztémat. A
csoportkutatas lényege, hogy minden csoport kap egy témat, ami altémakra bomlik. A tagok
kidolgozzak a sajat altémajukat, majd ezeket dsszefésiilik a csoport kutatasi anyagava, végiil
prezentaljak azt az osztaly elétt (Kagan, 2001).

A kooperativ moddszerek Magyarorszagon is egyre nagyobb népszerliségnek
orvendenek. Azontul, hogy segitik a tanulok teljesitményének novekedését, hozzajarulnak a
tantargyhoz és tanorahoz fiiz6d6 pozitiv attitiid kialakitasahoz (v6. Kotschy, 1997; Kagan,
2001), valamint tobb kutatas is kimutatta, hogy a tanulok maguk is pozitivan értékelik a
kooperativ modszert, illetve sajat véleményiik alapjan a teljesitményiik is névekedik a modszer
alkalmazasa soran, utan (vo. Hijazi és Al-Natour, 2012).

Egy 1999-ben publikalt tanulmany sorra vette azokat az elemeket, specialis jellemzoket,
melyektdl a pedagogusok fiiggdvé teszik a modszer kivalasztasat. Azonfeliil, hogy példaul a
kooperativ modszerek tobb szempontbol is hatékonyak lehetnek, tudjuk, hogy az egyik
legfontosabb pedagogiai célkitiizés a tanuldk és a tanuldi csoport igényeinek figyelembevétele,
melyek azonban sok esetben implicit modon vannak jelen, ezért az azokhoz valo igazodas
nehezebben valosithatdé meg. Mindazonaltal Falus 1999-es tanulmanyanak kutatasi eredményei
megerdsitik azt a feltételezést, miszerint a pedagogusok is fontosnak vélik tanorai modszerek
sokszinliségét (elsé helyet foglal el a listaban), mivel azok emelik az ora sikerességét (olyan
tényezOk mellett, mint a tanuld, a pedagdgus hangulata, a motivacid, a tanari felkésziiltség stb.).

Az aktiv tanuldsnak a kooperativ modszeren kiviil szdmos formdja ismert. A
dramapedagogia vagy a projektmodszer tipikusan olyan (irodalom)orai tevékenységformak,
melyek a képességfejlesztés szamos teriiletét képesek ellatni. A dramapedagodgidnak és a
projektmddszernek vannak kdzds vondsai, viszont jellegiiket tekintve eltérések is felfedezhetdk
koztiik. A dramapedagdgia és a projektmddszer is nagyban épit a tanuldi kooperativitasra és
megtorik az oktatdsi folyamat hagyomanyos strukturdit, tanar- és tanuloiszerepeit. Mig a
kooperativ technikak inkabb a tanulok kutatasi tevékenységeire fokuszalnak, addig a
dramapedagogianal a belehelyezkedés, a mintha-szituacid megteremtése a cél. Ugyanakkor a
dramapedagogia €s a projektmoddszer (v0. M. Nadasi, 2010) egyarant képesek arra, hogy a

tanuldi tapasztalatok eléhivasaval segitsék eld a tanulds sikerességét, s6t, mindkét modszer
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esetében ez a tanulds egyik alapfeltétele. A projektmodszerben hangsulyossa valnak a
tantargykozi 6sszefiiggések, amiket a tanulok sajat maguk fedeznek fel, vagyis az igy 1étrejovo
tudashoz nem (tanar) altal kozvetitett formaban jutnak hozza, hanem a sajat tevékenységiik
révén. A tanul6i autonomia, a kreativitas, az alkotas, valamint az IKT bevonddasa a tanulasi
folyamatba mind olyan jellegzetességek, melyek hozzajarulnak egy 21. szazadi oktatasi
stratégia kialakulasdhoz. A projektek fundamentalis jellegzetességei koz¢ tartozik tovabba a
konvertalhatd tudas létrehozéasa, vagyis azontul, hogy a tanulok megismerik az alapvetéen
lexikalis természeti ismereteket, azokat adaptalniuk is kell az élet kiillonbozd tertiletein (vo.
Stefany, 2008). Ezek a szituaciok sokszor problémahelyzeteket jelentenek. Az iskolai, tandrai
projektek képesek olyan problémaszituacidkat teremteni, ahol a tanuldk az ezekhez kapcsolodod
képességeiket (pl. kreativitds) gyakorolni, hasznalni tudjik, hogy a val6 életben (,,élesben”)
aztan konnyebben, gyorsabban, sokoldalan reagéljanak ezekre a helyzetekre.

Fegyverneki a Jatek, munka, tanulas cimii konyvében tobb irodalomoran alkalmazhato
projektet ir le. Ilyen példaul az Olvasok, tehat vagyok projekt, melynek célja az olvasas
népszerisitése, vagy az okori Gordogorszag kultarajat feldolgozo DigiPolisz nevi projekt, ahol
a digitalis pedagdgia 6tvozddik a hagyomanyos irodalomtanitassal. A produktum itt egy utazasi
magazin vagy egy blog létrehozasa. Ennek megfelelden a tanuldi csoportokon beliil kiilonb6zo
szerepkorok jonnek létre, akik a kozds projekt egy-egy teriiletét végzik el. Mindegyik
szerepkorhoz feladatok tartoznak, igy példaul a szerkesztd feladata a hatariddk figyelése,
betartatasa, az (1jsag vagy blog szerkesztése, a kreativ irok esszéket, fogalmazasokat (pl. Ha én
isten/istennd lennék) vagy verseket irnak (pl. Sok van, ami csodalatos, folytatni kell a
Szophoklész-verset) (Fegyverneki, 2018).

Ahogy a projektmddszer, tigy a drdmapedagogia is tanulokézpontd. Mivel a
dramapedagogia irodalomoérai alkalmazéasa rendkiviil sokrétli, sziikség van az alkalmazési
lehetdségek differencidldsara. Ezen lehetdségek egyrészt megadjak az alkalmat arra, hogy az
irodalomtanarok kivalasszak a szdmukra legmegfelelobb dramatikus tevékenységet, masrészt
bonyolultsagi faktorokat is leirnak. Gavin Bolton 6sszesen hat tipust kiilonitett el (Gabnai,
2015):

Gyakorlatok (pl. szabalyjatékok)

Dramatikus jatékok

Szinhazi forma (eldadas, miisor készitése)
- Tanitasi drama
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- Szakért6i drama

- Szinhazi nevelési program

Anélkiil, hogy kitérnénk a dramatikus tevékenységek jellegzetességeire!?, fontos megjegyezni,
hogy az egyes tipusok mas €s mas felkésziiltségi szintet varnak el az irodalomtanaroktol. Mig
példaul az elsé két tipus viszonylag egyszeriibben kivitelezhetd, alkalmazasuk nem feltétleniil
igényli azt, hogy a pedagdgusok dramapedagdgiai tovabbképzési programon vegyenek részt,
addig joval komplexebb helyzetet jelent a tanitdsi drama létrehozasa. Ebbdl kifolydlag
rendszerint az irodalomtanarok legtobbszor dramatikus gyakorlatokhoz és jatékokhoz nyulnak,
melyek hozzajarulnak a mi aktiv megértéséhez, a miibe vald belehelyezkedéshez.
Tapasztalataim alapjan gyakran alkalmazott irodalomorai dramatikus tevékenység a forro szék,
amikor egy tanul6 valamely szerepld borébe bujik, és az 6 szemszdgébdl felel az osztalytarsak
kérdéseire; az dllokép, mikor az irodalmi mii egy-egy jelenetét jatsszak el a tanulok; a belsd
hang, melynek célja a szereplok gondolatainak a kihangositasa, tanulok altali megjelenitése.
De a kommunikacios, improvizacids képességnek, az érvelés technikdjanak a fejlesztésére is
alkalmas a drdmapedagogia a birdsagi targyalas gyakorlataval, ahol a tanulok egy adott miibéli
problémaval kapcsolatban foglalnak allaspontot. Csoportszinten érvelnek vagy ellenérvelnek
példaul Agnes asszony tettével kapcsolatban, majd megirjak a vad- és védSbeszédeket. Ezutan
a cél az osztalytermi vita kialakitasa. A gyakorlat tehat a vita oktatasi modszerén alapul, viszont

a hagyomanyos vitat (1j mdodszertani kontextusba emeli.

,ugy éreztem, én is ott vagyok, és érzem, amit 6k éreznek.”
»Szeretek mozogni mikdzben tanulok.”
,Jobban megértettem, hogyan éreznek a szereplok.”

,.(...) Mélyebben megismerhettiik a torténetet.”*?

Az idézett tanuloi vélemények jol tiikrozik a dramatikus modszerek néhany jellegzetes vonasat:
a bele¢lést és a beleélés altal keletkezett mélyebb megértést, a szereplok helyzetébe,
érzelemvilagaba vald belehelyezkedést, a mozgésra valo épitést a foglalkozasok ideje alatt.

Azok a modszerek, amelyek a tanulo aktivitasan alapulnak, nagyobb eséllyel adnak lehetéséget

1A kiilénbségeket lasd: Liptak 1ldiko (2018): Tanitdsi drama. Dramapedagdgia a hatranyos helyzetii tanuldk

integradlt nevelésének szolgdlataban. Educatio Tarsadalmi Szolgaltato Kozhasznu Tarsasag, Budapest.

2Maeve Devlin (2013): To Play or Not To Play: Using Drama as an Effective Pedagogical Tool to Teach

Literature. https://commons.emich.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1365&context=honors Let6ltés: 2023.02.28.
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arra, hogy a tanulok az irodalom vildgaba belehelyezkedjenek, jobban atlassak az abban zajlo
eseményeket, érzéseket, és ezaltal egy teljesebb irodalomértés jojjon 1étre, amely kétségkiviil
hozzdjarul egyrészt az irodalomtanitassal és az iskolai olvasmanyokkal kapcsolatos attitiid
megujulasahoz, masrészt a tanulok személyiségfejlodéséhez, a szocialis kompetencia, a szobeli
szovegalkotasi, improvizacios képesség alakuldsahoz. Az élményalapu irodalomtanitas, igy a
példaul a drdmapedagogia is, természetébodl fakaddan tobb 1dot vesz igénybe, ezért a
tananyaggal valo haladés el6térbe helyezése hatraltathatja ezen modszerek alkalmazasat, még
akkor is, ha a pedagdgus egyébként szivesen vinne be dramatikus eszkdzoket tandrajara.

A kreativ irasos gyakorlatok leginkabb a szovegalkotasi kompetencia fejlesztését tiizik
ki célul, a gyakorlatok zome nyelvi jatékokra vagy irodalmi mivekre és egyéb tipusu
szovegekre (melyek a kreativ irdsos folyamatban mintaként funkcionalnak), illetve kiilonb6z6
tipusi kiils6 impulzusokra (vizualis elemek, pl. képek, festmények, vagy audio alapu
impulzusok, pl. zenék) timaszkodnak. A kreativ irdsos gyakorlatok egyik leglényegibb eljarasa
az asszociativitas el6hivasa. A kreativ irds pedagogiai gyakorlatban vald alkalmazasa
kultartorténetileg abbol az allaspontbol fakad, mely megdontdtte az egyéni zsenialitas
romantikus mitoszat (Piller, 2016). Eszerint az iras és az alkotas folyamata nem eredeztethetd
a zseni-kultuszbol, ezért az irasfolyamat, a miteremtés nem bizonyos emberek
privilégiumaként képzelhetd el, hanem sokkal inkabb egy olyan folyamatként, amit mindenki
szamara elérhetdvé kell tenni. Az Egyesiilt Allamokban ,,a kreativ iras korai képviselSi az
irodalomra elsdsorban €16 tapasztalati mezdként tekintettek, s pedagogiai célkitlizéseik kozott
az irodalom miivelése soran a megértést elvalaszthatatlannak vélték az alkotdi folyamatban
torténd megmeritkezeéstol.” (Sari B., 2015: 5) Feltételezhetd, hogy a kreativ irds miivelése és az
irodalmi miivek megértése, interpretacioja kozott kapcsolat all fent, vagyis, ha az egyik
mindségében javulas all be, akkor a masik tevékenység is eredményesebben végezhetd (vo.
Magnuczné Godo, 2003). Tehat azonfelill, hogy a kreativ irast érthetd modon altaldban a
szovegalkotas fejlesztésével szoktak Osszekapcsolni, a képességfejlesztés teriilete mégsem
korlatozhatd le csupan egyetlen nagy teriiletre, mivel a tevékenységvégzésbe bevont
képességek 0Osszetett modon miikddnek. Interpreticids szempontbol egy miértelmezés
kreativnak tekinthet6 akkor, mikor a tanul6 értelmezése soran tovabbgondolja az olvasottakat,
a hagyomany elemeit (Takadcs, 2018), ezéltal ) 0sszefiiggéseket 1at meg.

A kreativ irdsos gyakorlatok OsszeegyeztethetOk mas modszertani elemekkel, igy
példaul a projektmodszerrel is. Nem meglepd tehat, hogy a korabbiakban ismertetett két

irodalomorai projekt koziil az egyik kreativ irasos gyakorlathoz nyul (versfolytatas és esszéirds
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valamilyen szereplének, karakternek a nézdpontjabol). A projektben emlitett gyakorlatok
tulajdonképpen nagyrészt lefedik a legnépszertibb irdsos moddszereket, azonban ezt még
kiegészithetjiik olyanokkal, mint amikor az irds vizualis impulzuson alapszik (pl. konyvborito),
vagy amikor a megadott szavakbol kell verset vagy rovid elbeszélést irni. Megemlitendd
tovabba a kdoszvers (ismert verssor folytatdsa, tigy, hogy a tanul6 mindig csak az ¢ sorat
megel6z6 sort latja), vagy a befejezésirds, illetve a cim alapjan torténd torténetiras. A
gyakorlatok végzési formdja (munkaforma) sokrétiien differencialhato: teljesithetdk egyénileg,
parban, de csoportban ugyszintén.

A dramapedagogia, a kooperativ modszer, a projektmodszer, a kreativ irds irodaloméran
valo alkalmazasa képes volna teljesen 0j kontextusba helyezni az irodalomtanitast, féleg, ha
annak moddszertani jellegét tekintjiik. Az élményalapu irodalomtanitas kiilonosen fontos lehet
olyan irodalmi miivek esetében, melyek tavol allnak a tanuldk szemléletmodjatol,
¢lményvilagatdl vagy preferenciditol. Az irodalomtandr feladata ilyenkor egy olyan 1t
megtaldldsa, amely altal athidalhatéva valik a szakadék a kotelezd olvasméanyok és a tanuldk
kozott, illetve egy olyan uté, ami képes arra, hogy az otthoni olvasas hidnyaban mar az
irodalomoran megteremtse azt a kapcsolatot mil és tanuld kozott, amely altal 1étrejohet az
irodalmi élmény. A hagyomanyos oktatasi paradigma részleges levaltasanak vannak tiinetei a
hazai irodalomtanitdsban. A kovetkezd {6 fejezetben néhany kutatast 0sszegzek, melyek a
pedagdgusnézetek perspektivajabol kozelitenek a tanulasszervezés, a tanuldi teljesitmény, a
tanulasi kornyezet és a pedagdgus személyiségének a kérdéskoréhez. Bar napjainkban eldtérbe
keriilnek azok a pedagdgiai modszertani elemek, melyek a konstruktivizmus
tanulasszemléletére épitenek, pedagogusként mégis fontos mérlegelni, hogy az adott
tanulocsoporthoz mely oktatasi modszer, stratégia illeszkedik leginkabb. valamint a tanarok is
nyilvanvaléan meg akarnak felelni az olyan elvardsoknak, melyek példaul sziikségesek a

tanulok tovabbtanulasa vagy az érettségi szempontjabol.

I11.7. Tradicionalis és konstruktivista tanulasi kornyezet

Tradicionalis tanulasi kornyezet Konstruktivista tanulasi kornyezet
Tények ¢€s szabalyok, kész megoldasok Készségek, jartassagok, attitidok kialakitasa
megtanitasa

Zart, kész tudas atadasa Az egész ¢€leten at torténd tanulds

képességének és készségének kialakitdsa
A tudés forrasa az iskola, a tandr, a tananyag | A kiilonboz0 forrdsokbol és perspektivabol
szerzett tudaselemek integracidja
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A tanari instrukci6 dominancidja a
tudéselsajatitdsban

Komplex, inspirdl6 tanulasi kornyezetben a
tanulo épiti fel a tudasat

Kotott tanterv, merev orabeosztas

Projektalapt tanulas, szabad iddkeretben

A tanulas fadradsdgos munka

A tanuléas érdekes vallalkozas

Osztalytermi tanités

Konyvtarban €s az iskola mas helyszinein
torténd tanulds

Homogén korcsoportban torténd tanités

Heterogén korcsoportban torténd tanitas

Iskolan beliili tanuldécsoportok

Iskolan kiviili tanulocsoportok internetes
kapcsolattartassal

Alkalmazkodas és konformizmus

Kreativitas, kritika és innovacio

Kiilsd szabalyok kovetése

Belsd szabalyok kialakitasa

Tanarnak torténd megfelelés

Standardoknak torténd megfelelés

Zart, linearis, monomedialis tanulasi

Nyitott, hiper- és multimedialis tanulasi

kornyezet kornyezet
Low-tech infrastruktira mellett is High-tech infrastrukturat igényel
miikodoképes

A tanar az aktiv ismeretadd

A tandr az ismeretszerzés folyamatanak a
szervezdje

A didk a tudastartalmak passziv befogaddja

A diak allitja 6ssze és rendszerezi a
tartalmakat

A teljesitmények egyénekhez kotddnek

A teljesitmények gyakran csak
csoportszinten jelentkeznek

Az egyéni munkavégzést preferalja

A csoportmunkat helyezi el6térbe

Tananyaga tantargyi struktarak koré épiil

Tananyaga projektmunkék soran all ssze,
ill. a tananyaga maga a projekt
megvalositasa

A frontalis tanitast preferdlja

F6 munkaforméja a csoportmunka

A formalis tanuldsra helyezi a hangsulyt

A tanulés informalis moédon valosul meg

Elére tervezett, prekoordinalt tanterv szerint
miikddik

Rejtett tanterve van

Egyszerlien, adminisztrativ Gton
szabalyozhato

Atfogé szabalyozasa nehezen valdsithato
meg

Az értékelés elszakad a tanulas folyamatétol

Az értékelés jobban kotédik a folyamathoz

Kvantitativ értékmérok

Kwvalitativ értékmérok

Egzaktabb teljesitménymérés lehetdsége

A teljesitménymérés szubjektivebb

A tanulas els6sorban primer ismeretek
befogadasat, a tudas pedig azok felidézését
jelenti

A tanulds Iényege az ismeretszerzés
képességének elsajatitasa, a tudas pedig e
képesség készségszintii alkalmazasa

1. abra: Tradiciondlis és konstruktivista tanuldsi kornyezet. Az abra forrasa: Didszegi, 2009.

A tanulasi kornyezet az oktatasi folyamat egy olyan egysége, mely — ahogy a fenti abra is
mutatja — tobb szinten ragadja meg a tanulasi-tanitasi keretek jellegzetességét. Vannak olyan
értelmezések, melyek kifejezetten a tanulas fizikai kornyezetével azonositjak a fogalmat. Mas

meghatdrozasok szerint viszont a fogalmat célszeriibb tagabban értelmezni, és minden olyan
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elemet belevenni a definicios keretbe, melyek meghatarozzak az osztilytermi gyakorlat
jellegét. Eszerint a tanuldsi kornyezetbe beletartoznak a tanuldsszervezési stratégidk és a
modszerek is. Kdlmadan és Kopp (2022) a két elgondolas kozott helyezik el
fogalomértelmezésiiket: igy gondoljak, a tanulasi kornyezetbe beletartoznak fizikai, szocialis
¢s technoldgiai elemek, viszont a mddszertani megfontolasokat méar nem soroljak ezen elemek
kozé. Bar sajat értelmezésemben a modszertani elemek nem kapcsolhatok kdzvetlen modon a
tanulasi kornyezethez, ugyanakkor a tanulasi kdrnyezet rétegei nagy hatast gyakorolnak arra,
hogy a pedagdgus milyen tanitasi stratégidkban gondolkodik, illetve arra is, hogy milyen
oktatasi modszereket vélaszt ki sajat pedagogiai gyakorlatiban. Eppen emiatt az osztalyterem
fizikai értelemben vett koriilményei (taneszkdzok, padok elrendezési modja, a terem nagysaga
stb.), berendezései nagyban eldsegithetik egy stratégia vagy modszer alkalmazasat.

A hagyomanyos osztalyteremmel kapcsolatos kritikak megjelenése a 20. szézad elején
a reformpedagdgiai mozgalmak uttérésével valt igazdn hangsulyossa. Mig a hagyomanyos
osztalyterem, tanulasi kérnyezet a tanulési folyamatot homogenizalt forméban gondolta el, ahol
a leghangsulyosabban jelenlévo torekvés az oktatdsba bevont tartalmak gyors, nagy tomegeket
elérd atadasa, addig a reformpedagogiak (pl. Montessori, Freinet, Waldorf) magara a tanulora
hivjak fel a figyelmet. Alapelképzelésiik szerint a tanulds elsddleges célja nem az, hogy a

b

gyerekek ,,kész” ismereteket kapjanak, hanem az, hogy az ismereteket tevékeny modon
meglassak, megtapasztaljak, tehat a sajat tevékenységiik altal fedezzék fel és tanuljadk meg. A
tanuldsi kornyezet ilyenkor altaldban kitdgul, tehdt nem kizardlag az osztalyteremre
koncentralodik, illetve a tanar- és tanuldszerepek, az oktatasi modszerek, a szervezési stratégiak
is modosulnak. Az ismeretszerzés nem a tanar aktiv, tudisatadd szerepén keresztiil
konstrualodik meg, és nem kifejezetten vagy mindig a hagyomanyos taneszk6zok lesznek a
tudasépités kizarolagos elemei. Ezeknek megfeleléen az értékelési modok tekintetében is
valtozasokat tapasztalhatunk. A hagyomanyos pedagodgiai mddszerekkel szemben eldtérbe
keriilnek olyan moddszerek, szervezési modok, melyek a tanuloi aktivitasra épitenek. Ennek
egyik legszembetlindbb példaja a projektpedagdgia, a kooperativ modszerek, a dramajatékok
¢s szerepjatékok alkalmazéasa, melyek pedagdgiai gyakorlatban torténd alkalmazasa mar itthon
is egyre inkabb megfigyelhetd. Ezek koziil kiilonosen a projektpedagdgiara jellemz6 az, hogy
a tanulési-tanitasi folyamatot az osztalytermi kornyezeten tul is értelmezi, de ezen feliil is
ismeriink olyan modszereket, melyek kivaltképpen az internet megjelenése oOta valtak
népszeriivé, igy példaul a valosag kiterjesztése, a szimulaciok hasznalata (vo. Sziits, 2020).

Ideértjiik szimplan az internet altal tamogatott tanuldst is, amelynek egyes részei tandran is
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kivitelezhet6k (pl. anyaggytijtés a vilaghalo segitségével, online eléadasok stb.). Az OECD 21.
szdzadban értelmezett tanulassal kapcsolatos fogalmaval, a képességfejlesztés, a pedagogiai
innovacié elméleti kereteivel a disszertacio korabbi fejezetében részletesen foglalkoztam.
Erdemes azonban hangsulyozni, hogy az OECD a pedagdgiai médszerek tekintetében
kiilonosen tdmogatja az olyan tanulasi-tanitasi feltételek megteremtését, melyek lehetdve teszik
a kutatdsalapu tanulas létrehozasat, keretrendszerében pedig alapjaiban tdmaszkodik a
reformpedagogiak altal vallott tanuldssal kapcsolatos elképzelésekre, igy példaul a tevékeny,
felfedezd tanulasra, a projektek hasznalatara, tanuldi csoportok létrehozasara, valamint az
internetalapt tanulasra.'®

A konstruktivista tanuldsi kornyezet és a hagyomanyos tanulasi kornyezet kozott a
legnagyobb kiilonbség az, hogy az egyik a tanulést tényekre alapozza, a masik pedig olyan
modszertani megfontoldsokat vesz alapul, amely altal lehetségessé valik az elobb emlitett
felfedez6, aktivitdson alapuld tanulas, aminek révén a tudas fel tud épiilni a tanuld
tudaskeretében, vagyis a didkok tudaskonstrudldsa az elsddleges. A moddszerek, szervezési
modok ennek megfeleléen rendelddnek ala a tanuldsi folyamatnak, vagyis a konstruktivista
tanuldsi kornyezet tdgabb értelmezés alapjan épit a folyamat heterogenitdsara, a tanuldsi
tartalmak tanulo altal torténd rendszerezésére, feldolgozasara, az idokeret flexibilitasara, a
tanterv rugalmassagara, a high-tech infrastrukttra bevonasara, az adott tevékenységhez fiz6d6
képességek igénybevételére és fejlddésére, fejlesztésére, a kreativitdsra, a kritikai
gondolkoddsmod gyakorlasara, a csoportmunkara. Ezzel szemben a hagyomanyos
kornyezetben értelmezett tanulds nem a tanuld, hanem a pedagogus aktiv szerepére épit, és a
tanulok passziv befogadoi statuszara, tovabba a tanulds hagyomanyos taneszkozeire, a tanulas
homogén formadira, a tanterv és az idokeret merevségére, a tanitds elsddleges terepére az
osztalyteremre, a frontalis munkaformara (1d. még /. dbra).

Ahogy a konstruktivista tanulasi kornyezet tagabb értelmezési modjaba beletartozik a
modszertani sokszinliség, ugy az osztalyterem elrendezésére a heterogenitas jellemzo, amely
0sztonzi a tanuldi tevékenységek szinességét és a modszertani rugalmassagot: ,,A tanulasi
kornyezetek tehat idealis esetben nem homogén, egységes képet mutatnak, hanem a tanulési tér
szervezését alapvetéen hatdrozza meg a sokféle tanulasi sziikséglet, forgatokonyv

megvalositasadnak biztositdsa. Mindezt el lehet érni a terek rugalmas alakitdsanak biztositasaval,

13 https://read.oecd-ilibrary.org/education/innovative-learning-environments 9789264203488-en#page24
Letoltés: 2023. 03. 09.
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a tanulasi zonak azonositasaval, valamint az iskolai és informalis tanulési terek kapcsolatanak
erdsitésével.”* (Kalman és Kopp, 2022) A tanuldsi zonak lehetdséget adnak arra, hogy az
oktatési folyamatban felmeriil6 tevékenységformak egy osztalytermen beliil teret kapjanak, igy
példaul beszélhetiink hegycsuicsrol, mely az eléadasok (tanari és tanuloi) tere, barlangrol, mely
az egyéni munka szdmadra biztosit privat szférat, tiizrakohelyrdl, vagyis egy olyan térrdl, ami
alkalmas kiscsoportos feladatok elvégzésére (pl. megbeszélések, vitdk, témakidolgozasok),
miihelyrdl, ami az alkotdmunka tere vagy futtatorol, ahol a tanulok mozgasos tevékenységeket
tudnak végezni.'® (Kdlmdn és Kopp, 2022) A tanulasi helyzetekben rejld soksziniiség elétérbe
helyezi a modszertani felkésziiltséget, az innovativ pedagdgidk alkalmazasanak a gyakorlatat.
Fontos tovabba hangsulyozni, hogy a konstruktivista tanulasi kérnyezeten beliil alkalmazott
szervezési modok és oktatasi modszerek bar a tanarszerep megvaltozasat hozzak magukkal,
mégsem besz¢lhetiink a tanarszerep jelentdségének a csokkenésérdl. Vagyis a tanarszerep
valtozdsa nem szerepcsokkenést jelent. Bar a tandr a tanitasi 6rdkon a hattérben marad,
valojaban tovabbra is 6 irdnyitja az 6ra menetét (Ohidy, 2005). Az érairdnyitds azonban nem
olyan didaktikus, mint a hagyomanyos tanitasi folyamatban, az érairdnyitasi motivumok nagy
része nem a konkrét tanitési szituacidban képzddik meg, hanem sokkal korabban, mar a tanorara
val6 felkésziiléskor agyaz meg ezeknek a pedagdgus. A felkésziilési szakasznak tehat nagyon
fontos szerepe van az eredményes tanuldsi helyzet létrehozasaban, éppen emiatt a pedagogiai
munka jelentds része athelyezddik az orara valo felkésziilési szakaszra.

Vannak arra utal6 jelek, hogy a cselekvés- és felfedezokdzpontu oktatas hazédnkban is
elétérbe kertiilt (1d. Az irodalomtanitas megujulasi kisérletének néhany példaja), mégis adodnak
olyan tényezdk, melyek lassithatjak ezen pedagdgiai megfontolasok valddi elterjedését. A
hagyomanyos oktatds példaul koltséghatékonyabbnak bizonyul, szemben azokkal a
modszerekkel, melyek nagyobb oktatasi infrastruktarat kivinnak meg. De nemcsak eszkozi
vagy anyagi okok allhatnak a hattérben, hanem személyzeti, illetve személyzetfejlesztési
(pedagbdgusok oktatassal kapcsolatos elképzelései, modszertani felkésziiltsége stb.) tényezdk

egyarant.

14 https://mersz.hu/dokumentum/m872d 360
Letoltés: 2023. 03. 09.
15 https://mersz.hu/dokumentum/m872d 360
Letoltés: 2023. 03. 09.
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IV. Olvasas, kotelezo olvasmany és kanon

IV.1. Az olvasas fogalmi kerete®

Az olvasast mint tevékenységet az utobbi évtizedekben tobb jelentds valtozas érte, mely
nyilvanvalo hatdst gyakorol egyrészt arra, hogy milyen megkdozelitési moédokon keresztiil
magyarazzuk azt — hagyomanyos, kognitiv, metakognitiv (vo. Csépe, 2014), masrészt az
olvasas természetének a modosulasai (az olvasas gyakorlata, motivacidja €s az olvasas iranti
érdeklddés szintjének csokkenése) olyan kérdéseket vethetnek fel az oktatasi gyakorlatban a
szakemberek, pedagogusok szamara, mint példaul hogyan viszonyuljunk az olvasashoz a 21.
szdzadban, mi az olvasas funkcidja, hogyan pozicionaljuk ma az olvaséasi tevékenységet.
Erdemes lehet az olvasas mibenlétére rakérdezni, hiszen az magéaban foglalja valaminek az
ujragondolésat, jellemzdinek Ujboli Osszefoglalasat. A legfébb kérdés most az olvasas
jellegzetességeinek Osszefoglalasara iranyul: milyen hatdsa van az olvasasra a 21. szazadban
bekovetkezett technoldgiai fejlédésnek, az internetnek.

A fogalom ujragondolasi kisérleteit jol jelzik a megkdzelitésmodok valtakozasai:
olvasas alatt eldszor hangos ¢és kifejezd olvasast értettek, az 1950-es években ugy vélték, hogy
aki ismeri a betiiket, az tud olvasni is. A kommunikacidelméleti megkozelités szerint az olvasas
interakcidoként értelmezhetd a szoveg €s a befogadd kozott. A pragmatista megkozelités az
esztétikai funkcioval kevésbé szamol, a lényeg a szoveg megértése, és az értelmezés,
szovegreprezentacio, valamint a kapott jelentés- és informéciohalé tarsadalmi elvarasokhoz
valo igazitasa, egyéni €letben torténd kamatoztatasa (v6. Huszar-Samu, 2019). Tobb hazai és
nemzetkdzi szakirodalom, empirikus kutatds foglalkozik azzal, hogy felmérje a 21. szdzad
olvasasi szokasait, az olvasas hatékonysagat, motivacioit. (vo. Smythe, Gyarmathy és Everatt,
2002; Steklacs, 2014, Toth, 2018; Bernat és Hudacsko, 2020) Kiilondsen az olvasas
gyakorisagara, az olvasés targyara, az olvasasi motivumokra irdnyul nagy figyelem. Nemcsak
az lehet érdekes, hogy mit és milyen gyakran olvasunk, hanem annak a modja is: a hipertext
hatdsa az olvasasra, mennyiben beszélhetiink nem hagyomdnyosan értelmezett olvasési
gyakorlatrol, nem-linearis olvasasrél, és ha a nem-linedris olvasds dominancidja nagyobb

mértékiil’, akkor annak milyen okai vannak, és milyen kdvetkezményei lehetnek egyrészt az

1 https://upszonline.hu/index.php?article=730102013 Letsltés: 2023. 04. 05.
"Nem 4llitom azt, hogy a linedris olvasasi mod teljesen kikopott volna a szévegkezelési technikak tipusaibol,
viszont — kiilondsen elektronikus szovegek esetében — preferalt lehet a nem-linearis olvasas.
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olvasasrol kialakitott képzetek, ismertek alakulastorténetére, masrészt az oktatds, az

irodalomtanitas kiilonbozo targyaira.

IV.2. Konyv, olvasastechnikai forradalmak, olvasismédok

Az olvasas akkor jelenik meg, ha a befogadd irott szoveggel talalkozik, a szdveg betiiit
értelemmel telitett informaciova alakitja. Az irott szoveg jellegzetességei kozé tartozik a
rogzitettség, a szerkesztettség, a szavak nagyobb valasztéka, a kontextualizalt nyelvhasznalat,
a kifinomultabb szintaktikai kidolgozottsadg, az elvont kifejezések gyakoribb hasznalata, az
olvasod oldalarol érkezd visszajelzések, reflexiok korlatozott lehetdségei, illetve szamai és az,
hogy a nyelv irott formajat hasznalja fel.

Az olvasas torténetében harom nagy olvasastechnikai forradalmat kiilonitiink el,
moddon hatarozzdk meg az adott kor viszonyulésait a konyvhoz és az olvasas mikéntjéhez. Az
olvasas ¢és a konyv alakulastorténete emiatt egybefonodik, vagyis a konyvhoz tarsitott
viszonyulasok, konyvkezelési technikdk hangstlyeltolodasokat hoznak létre az olvasas
modszerét, gyakorisagat és a forras elérhet6ségét illetGen, vagyis a konyv pozicidja mindig
Osszekottetésben all az olvasas helyzetével.

Az els6 olvasastechnikai forradalom ,,a hangos olvasast csendesitette el” (Ropolyi,
2003: 117), mely tendencia a kés6 kozépkortdl figyelhetd meg. Az olvasas ezen moddja
bensdségesebb, személyesebb viszonyt feltételez a konyv €s az olvaso kdzott. A hangos olvasas
inkdbb kozoOsségi tevékenység, a néma olvasds viszont befelé forduld, maganyos
tevékenységként jellemezhetd. Az olvasasi alkalmak gyakorisaga és az olvasas forrasanak az
elérhetdsége Osszekapcsolodik, vagyis minél inkabb elérhetdvé valik a tarsadalom szdmara a
konyv mint forrds, az olvasas annal gyakoribb tudasszerzo és esztétikai tapasztalatot nyujto
tevékenységgé fokozodik. A kozépkori szovegek egyre novekvd mennyisége csendes olvasast
indukalt, mivel a csendes olvasas segitségével gyorsabban tudtak befogadni az olvasottakat, a
hangos olvasas redukalodasa ennek eredményeképpen indokoltta és sziikségszeriivé valt
(Demeter, 1998).

A masodik paradigmavaltéds ,,a nyomddaszat ipari méretiivé valasaval parhuzamosan, a
18. szazad végétdl figyelheté meg, és az »intenziv« olvasasrol az »extenziv« valtozatra valo
attérésben jelentkezik. Az intenziv olvasd kevés konyvet olvasott, ugyanazt tobbszor is

elolvasta, részleteiben tanulmanyozta, esetleg részleteiben meg is tanulta konyvét.” (Ropolyi
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2003: 117; vo6. még Rohaly, 2002) Az extenziv olvasé modern értékeket kovet, valogat
kiilonbozé miinemt, miifaju konyvek kozott, az olvasas szertartasos, vallasos jellege hattérbe
szorul. Erre az olvaséstorténeti paradigmdra jellemzd az olvasasi dith. A szaporodo6 ujsagok,
olvasokorok, konyvkiadasok célja az olvasasi vagy kielégitése volt (Ropolyi, 2003).

A harmadik forradalom az elektronikus szovegek térhdditdsa. A papiralapu,
hagyomanyos konyv mar nem elsddleges eszkozként funkciondl. Az elsddleges eszkoz- és
forrasalap a vilaghaldo maga, ahol a tartalmak elérhetdvé valnak. A vildghaléra a korabban
papiralapon 1évoé szovegek digitalizalt formajat feltoltik, vagy pedig olyan szovegek
keletkeznek, amiknek kizarolag elektronikus formaja van. Az elektronikus, digitalizalt
szovegek természetes kovetkezményként vonjadk maguk utdn az univerzalis konyvtar
eszményét, amit mar az alexandriai konyvtar vezet6i is célként tiiztek ki, aminek megvaldsitasa
mindannyiszor kudarcba fulladt (Ropolyi, 2003). Az internet talan sohasem latott mértékben
tette elérhetdvé az eszményt, viszont az internet e tekintetben szamos kérdést fel is vet. Az els6
probléma, hogy az internet egy mindenki szdmara szabadon elérhetd tarhelyet takar, ahova
minden felhasznald felt6lthet akarmilyen dokumentumot, létrehozhat blogokat, de a
véleménynyilvanitas tere a hang- és videomegoszto portalok jelenlétére is kiterjed. A szerzdiség
elve és a szerz6 létrehozoi pozicidja ilyen értelemben nem szlirt rendszerii, nem egy szorosabb
értelemben ellendrzott dolog a produktum, ami felveti a forras megbizhatésaganak a kérdését.
A masodik probléma a tartalmak gyors iitemii keletkezése. A két probléma 0Osszejatszasa
dezinformaciohoz vezethet, emiatt az egyetemes tudastirhazdnak az eszménye,

megvaldsithatosaga kérdésessé valik.

IV.3. Reading literacy, olvasasi cél, id6, forras

Az irott forma kovetelményként allitja fel a jelek felbontdsanak, {lizenett¢ alakitdsanak,
megértésének a képességét. A reading literacy ,,olyan képességet jelent, ami altal az egyén
képes megfeleléen reagalni az irott nyelvre” (Bormuth, 1973: 9), roviden olvasasnak,
szovegértésnek forditjuk, az olvasas és a szovegértés tekintetében egyéni jellemzdket takar. Az
olvasas ¢€s a szoveg megértésének szintjén til az olvasasra vonatkozo tudast, miiveltséget, az
alkalmazas sokszinliségét, a kodolasi sebességet, a motivacios faktort, a kiilonb6zo
feladatokhoz igazitott olvasési folyamat birtoklasat jelenti, amellyel egyszerre tobb cél érhetd
el (Artelt, Schniefele, és Schneider, 2001; Stekldcs, 2018). Nem kizarolagosan az olvasasi

miuveletet és az informacié befogadasat értjiik alatta, hanem azt is, hogy az olvas6d az
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olvasottakat hogyan tudja a gyakorlati életben hasznositani, milyen hattértudassal rendelkezik,
a mar meglévo tudaskeretét hogyan, milyen sikerrel illeszti 6ssze az uj tudaselemmel (Artelt,
Schniefele, és Schneider, 2001).

Az olvaséashoz vald viszonyt, a tevékenység elkezdését meghatdrozza az, hogy az
olvasas mogott milyen motivaciok hiizodnak meg, hogy az olvasassal milyen céljaink vannak.
Hagyomdnyosan két funkciot kiilonboztethetink meg: az egyik alatt informalodasi
tevékenységet értiink, a masik alatt azt, amikor az olvasas szorakoztato jellegti, kikapcsolodasi
lehetdséget nyujt és az esztétikai tapasztalatszerzés eldtérbe keriil. Abban az esetben, ha egy
olvaso szeret példaul torténelemrdl olvasni, akkor az informalddas, tajékozodas nem oltja ki
automatikusan a szorakozas és az élmény lehetdségét. Ilyen értelemben a hatarok nem teljesen
¢lesek, mégis azt talaljuk, hogy az esztétikumot keresd olvasas inkabb irodalmi (popularis,
lektiir, szépirodalom) szovegeket keres, a tudasszerzé olvasas szempontjabol viszont inkabb
tanulmanyok, monografidk, lexikonok a preferaltak. Vagyis a tevékenység jellege
automatikusan szelektal a miifajok kozott, a szelektalas elve pedig a célelérés potencialis
hatékonysagaval hozhat6 Osszefiiggésbe. Az olvaso azt a konyvet, szoveget fogja kivalasztani,
amivel véleménye és tapasztalata alapjan a cél legkonnyebben elérhetd. Az olvasasi motivacid
és cél az egyik legmeghatarozobb belsé tényezd, de belsd tényezd még az olvasasi és
szovegértelmezési képesség, az olvasdshoz tarsitott tovabbi affektiv tényezdk, pozitiv és
negativ érzelmek hanyada.

Az olvasas nemcsak belsé (motivacio, reading literacy stb.), hanem kiilsé tényezoktol
is fiigg, mint példaul az id6. Optimalis esetben az olvaso akarhanyszor belekezd az olvasasi
folyamatba, arra id6t szan €s elmeriil az olvasméanyban. Az id6 az olvasas egyik legfontosabb
faktora, mivel a tevékenység természeténél fogva orientalodik a belefeledkezés, az elmélytilés
iranyaba. Feltételezhetjiik tehat, hogy eredményessége az elmélyiilés mértékétdl egyarant fligg.
Az elmélyiilés azért is kulcsfontossagu, mert mindkét funkcid (tudasszerzés, esztétikai
tapasztalat) esetében relevans tényezO, és a flow-elmélettel is 0Osszefiiggésbe hozhatd
(Csikszentmihalyi, 2021a). Amikor a belefeledkezés megvaldsul, az olvasas az 6romszerzéssel
azonosul, a tevékenység bevonddik a pozitiv érzelmek hélojaba, ami az olvasét arra 6sztonzi,
hogy ujra és ujra belekezdjen a tevékenység végzésébe. Ez a tudasszerzd olvasas esetében a
tudasszomj kioltasaval egyenértékll, a masik esetben a befogadd megtapasztalja az addigi
ismeretlent, esztétikai élményben részesiil. Amennyiben az 6rom- és élményszerzés tényezdje
elsikkad, novekszik az esélye az olvasas elmaradasanak, és mas tevékenységekkel valod

felvaltasanak. Az olvasas alapvetden egy viszonylag lassu, id6igényes, nagy koncentraciot
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kivano tevékenységet takar. Ez a fajta iddigényesség, lassu tempd és az olvasas technikdja
Osszefonddik. Ahogy az olvasashoz kapcsolt pozitiv élmények, az olvasds motivacioi
meghatarozzak az attitlidot, ugy a készségeink fejlettsége is nagy hatast gyakorol arra, hogy
mennyit €s mit olvasunk, és hogy maga az olvasasi folyamat milyen mértékben kielégit6. Az
olvasott szoveget minél teljesebben €rti meg az olvasd, annal nagyobb esély van arra, hogy a
jOvOben is olvasni fog, és tartos érdeklédést hoz 1étre a tevékenység irant (Guthrie, Van Meter
és mtsi, 1996; Oldfather és Wigfield, 1996). Mig korabban a konyv uralkodé médium volt, és
képes volt kielégiteni a szdrakozas, illetve informalddas iranti igényt, addig a multimédias
tarsadalomban az okostelefonok és -televiziok, tabletek, laptopok az 1d6 nagy részét képesek
felemészteni, mivel a gyerekek, fiatalabb generacidok inkabb ezeket hasznaljadk orom- és
tudasszerzésre.

Kiilso tényezd a forras birtoklasa is, vagyis a tény, miszerint az olvasni akar6 birtokéban
van a valasztott olvasmanynak, és itt nemcsak a hagyomanyosan értett konyvre, hanem az
internetes forraselérésre, e-bookra, online periodikakra, versekre, novellakra, regényekre is
gondolunk. Az internet tarhelyként funkcional, vagyis, ha rendelkeziink internettel, akkor
szamos forrashely valik szamunkra elérhetdvé. Az internet az olvasasi kulturat alapjaiban
valtoztatta meg, megjelenése ota az olvasassal toltott id6 és az olvasasi készség szignifikansan
csokkent (Huang, Capps, Blacklock és Garza, 2014). A vilaghalé nemcsak az olvasasi kultarat
valtoztatta meg, hanem ezzel egyiitt atalakitotta a szovegek, valamint a kdnyvek formajat is
weboldalakka, e-bookokka, elektronikus folyodiratokkd. A hagyoméanyos kommunikacios
format pedig atiiltette a virtualis vilagba, ami nem igényel személyes jelenlétet, akdrhonnan
lehetvée teszi a gyors reagalast. Azontll, hogy ezek a platformok direkt ugy lettek 1étrehozva,
hogy a gyors reakciot lehetdvé tegyék, a reagalasok forméja sem mindig szoveges formaban
torténik, hanem emojikkal. A piktogramok és hangulatjelek a reagalo részérdl lehetdvé teszik a
gyors ¢és tomor reagalast, a reakciot kapo oldalarol pedig tigyszintén a gyors, szoveget mell6z6

¢s igy olvasast nem kivano érzelmi jellegii értesiilést.

1V.4. Az olvasas pozicidja az internet vilagaban

Az irasos kultura mellé csatlakozott a hang- és képalapti kommunikdacios, informacidszerzési
platform interneten 1évé dominancidja. Az interneten 1évé tartalmak gyakran természetiiknél
fogva megkeriilik az olvasasi folyamatot, vagy ha meg is jelenik az olvasés, akkor az csak

masodlagos tevékenységgé redukalodik, a latott és/vagy hallott tartalmak kiegészitéseként van
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jelen. Rovidebb idétartamtl videok altalaban mondat- és szofoszlanyokat (pl. receptvidednal
Osszetevok, 1épések listazasa, kérdezz-felelek tipust videdk esetében a kérdések kitlizése a
képernydre) tartalmaznak, hosszabb videdk (vlog, beszélgetések, podcastok) altaldban melldzik
az irds barmilyen formajat, esetleg egy-egy szo6 vagy szintagma keril kiegészitésképp a
felvételre. Hosszabb Iélegzetvételli szovegek rendszerint internetes cikkeknél, szoveges
bejegyzéseknél, sorozatok, filmek és egyéb videok feliratainal jelennek meg.

Az irott szoveg, a vizudlis, valamint a hangalapu tartalmak hasonlosaga, hogy
mindharmat a k6zlés szandékaval hoztak létre, tehat mindegyik ,,szocidlis jellegli” (Adamikné,
2006: 20), valamit kozvetiteni akar a masik szamara. Mig a képek befogadasahoz elég az, ha a
latas képességével rendelkeziink €és az agyunk a latottakat informéciova alakitja, az audioalapu
tartalmakhoz a hallasunk sziikséges, addig az olvasas nem egy eleve (genetikailag) adott
képesség, hanem egy tanult folyamat, az agy nem természetétl fogva képes olvasni, irni
(Blomert és Csépe, 2012). Bar a latas és a hallas minéségében és — egyaltalan — jelenlétében is
vannak kiilonbségek az emberi faj valamennyi egyede kozott, az olvasas mint eszkdz is jokora
differencialtsagot mutat kiilonb6z6 személyeknél.

A keépek ¢és a videok ezentul képesek magukra hivni a figyelmet. Ez egyrészt a fentebb
emlitett genetikai adottsdgra vezethetd vissza: a képek, videdk befogadasahoz nem kell egy
tanult folyamatot igénybe venniink, tehat anndl az egyénnél is sikeres az informalodas,
¢lményszerzés, aki egyébként nem tud olvasni. Masrészt a képek figyelemeltereld volta
fokozodhat akkor, ha a befogad6 egyébként is jobban szereti a vizudlis tipusu tartalmakat. S6t,
a(z) (audio)vizudlis tartalom az adott tevékenység végzeését is megakaszthatja (pl. algoritmus
altal generalt pop-up reklamok, mobilapplikdciok hasznalata). A linearis, egybefliggd
tevékenységvégzés a technologiai és informdacios fejlédés altal nagyobb eséllyel valik
toredezetté, illetve tamogatja a parhuzamos tevékenységvégzést (multitasking).

A vilaghalon talalhaté informacidomennyiség — az informacioszerzési szandék ellenére
— megakadalyozhatja az informacio, a tudas megszerzését. Az olvaso szelektal szovegek, hang-
¢s képalapt, valamint audiovizualis tartalmak kozo6tt, azonban az ilyen nagyszabasu
informéciohdlonak, mint az internet, éppen az az egyik hatranya, hogy a tartalmak kozotti
valogatast ellehetetleniti, valdjaban informéciotomeg zudul a felhaszndlora. Logikus
kovetkezmény lehet a nem-linearis olvasds, ami mentdovként szolgdlhat az
informdcioaradatban: ugy, ahogy a befogadd kiilonb6zd tevékenységeket valtogat, gy az

informaciok kozott is ugyanazt teszi.
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A hipertext (vo. Sziits, 2000) kifejezés alatt olyan szoveget értiink, ami nem folyamatos,
elagazik és valasztasi lehetdséget kinal az olvasonak. Kapcsold elemekkel (links) 6sszekotott
szovegdarabok soraként képzelik el, melyek kiilonb6zd utvonalakat adnak az olvasod szdmara
(Landow, 1996). A szovegtestek szamtalan Gtvonalat kinalnak fel, és az olvasé mindig azon az
utvonalon halad, amelyikrél meg van gy6zdédve, hogy az eljuttatja ahhoz az informacidhoz,
amire szliksége van. ,Landow szerint a hipertext olyan szoveg, melynek pillanatnyi
koézéppontjat mindig az olvasd jeldli ki aktualis érdeklddésének megfelelden, tovabba nincs egy
adott meghataroz6 elv, ami a hipertext kiilonallo szovegtesteit egymashoz csatolna.” (Ferenczy,
2011)*® Az 1j technologidk forradalmasitjak az informacidhoz valo hozzaférést, és a hozzaférési
platformok, internetes oldalak az olvaséds természetét egyarant modositjadk. A nem-linearis
olvasas lehetdvé teszi a gyors adatbefogadast, a mihamarabbi 0j szovegfoszlany elérését, ami
egyuttal jelenti a telefonos applikaciok vagy internetes honlapok kézott torténd ugralast. Ebben
az esetben tehat nemcsak az olvasas linearitdsanak a megsziinésérdl beszélhetiink, az olvasas
informaciok kozott ugralo jellegérdl, hanem arrdl is, hogy az informacidé forrasa sem
permanens, hanem a befogad¢ altal kivant iitemben valtakozo.

A gyorsiitemil informaciobefogadast és a nem-linearis olvasasmodot indukalhatja a
nagyszamu forraselérés, az olvasds és az egyéb befogaddsi modok természetének a
megvaltozasa (gyors befogadasi kényszer, ingerkiiszob feljebb tolodésa, vizualis alapt anyagok
befogadasdnak preferdlasa), minél tobb forrds ellendrzése, vagy pedig az, hogy a befogado
egyaltalan nem is érez arra késztetést, hogy elid6zzon egy-egy tartalom felett (ami pedig
kiilondsen fontos lenne szépirodalmi szovegek értelmezésekor vagy vizualis, képzomiivészeti
alkotasok tanulményozéasakor). Amikor a befogadd online olvas, és nem a hagyomdanyos
olvasasmodot vélasztja, lehet, hogy nem tud eleget tenni eredeti szindékanak, mert az olvasas-
vagy befogadastechnikdja nem alkalmas a cél eléréséhez, mert nem olvassa végig a szoveget,
csak a kiemelt mondatokat, cimszavakat, vagy eltéré megbizhatosagu portalokra kattint stb. A
kiilonbozd  stilusu  szovegek esetében ez két kovetkezménnyel jar. Az esztétikai
tapasztalatszerzést lehetdveé tevd szovegek esetében az elmélyedés lehetdségétdl fosztja meg
magat az olvas6, a mii jelentésvilaganak a minél aprolékosabb felépitésétdl, a torténetbe valod
teljes belehelyezkedéstdl, a massagnak a teljes megtapasztalasatol, ami altal a szubjektum
részesedik a madsbol és ezaltal formalodik (vo. Gadamer, 2003). A publicisztikai vagy

tudasatado szovegek esetében pedig maga a tudasszerzés nem teljes értékii. Mindkét esetben

18 http://janus.ttk.pte.hu/tamop/tananyagok/orban_inter-med/az_internethasznlat j_lehetsgei.html Letoltés: 2022.
07. 06.
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fragmentalt mind a befogadasi aktus, mind a kapott jelentés. A jelentés nem képzddik meg
jelentéshalova, hanem, ahogy a hipertext esetében is toredezett szovegrészek vannak,
jelentéskonstrualaskor is csak jelentésdarabok formalddnak. A szépirodalmi szovegek esetében
ez azért is lényeges, mert a szépirodalmi szovegek élményt ado esélye mérséklodik, ami
magaban hordozhatja az olvaséasi motivacid csokkenését, mivel a befogadd nem, vagy csak
részlegesen tapasztalta meg az irodalom altali élményszerzést.

Demeter (1998) Ggyszintén a szamitogép €és az internet térhoditasaval magyarazta az
olvasas feliiletessé valasat. Az interneten hasznalt ,,halozati kommunikacio”-t és ,,halozati
olvasas”-t (Demeter, 1998) a kozépkori kolostorok kdrnyezetéhez hasonlitja. ,,A kozépkori
kolostorok architektiraja, a nehezen hozzaférheto, ritka iratok €s a kolostori szabalyok miatt az
olvasas kizarolag a scriptoriumon beliil torténhetett, igy a hangos olvasas koraban az olvasas
izolalé hatdsa minimalis volt: az olvas6 soha nem volt egyediil; mindig masok gondolatai vették
koriil, melyek folyamatosan és ohatatlanul osszelitkdzésbe kertiltek sajat érzéki vilagaval. [...]
Ez a legjobban talan ama metaforaval irhato le, hogy az Internet egésze hasonlatos egy kolostori
scriptoriumhoz.” (Demeter, 1998: 81) Demeter szerint ez az olvasasmod és a gondolatok
allandé publikélasa, vagy legalabbis a kozzététel kényszere a privatszféra megsziinését
eredményezi, ¢és ily moddon e tendencia akaratlanul Osszefondédik az elektronikus
halozathasznalattal, mikor ,,a gondolatok, ha egyszer megfogalmazodtak, visszavonhatatlanul
a nyilvanossag szférajaban léteznek.” (Demeter, 1998: 81) Szerencsére mindannyiunknak van
lehetdsége arra, hogy megvéalogassa azokat a gondolatokat, amelyeket publikussa akar tenni, de
Demeter gondolatmenete nagyon jol dsszefoglalja azt, hogy az internethasznalattal korabban
sosem latott mértékben nyilik meg az egyén szamara az élet publikussad tétele, a
véleménynyilvanitas lehet6sége, és teremtédik meg a globdlis falu (McLuhan, 1964) motivuma
az internet, de leginkabb a social media feliiletein.

Az olvasas jellegzetes vondsai kozé tartozik tehat az olvasasi mivelet, a
jelentéskonstrualas, az olvasottak személyessé tétele. Mindegyik vonds akkor valik
legeredményesebbé, ha az olvasast minél komplexebb voltdban ragadjuk meg, vagyis
toreksziink az olvasasi folyamat teljességére, ami tobbek kozott az olvasas linearitasara és
folyamatjellegére utal. A korabban emlitett harmadik olvasastechnikai forradalom viszont az
olvasas hagyomanyosan lineéris voltat megtorte, az olvasas toredezetté, ugralo jellegiivé valt,
melyek alapjaiban valtoztathatjdk meg az olvasasrdl kialakitott képzeteinket ¢&s

viszonyulasainkat.
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Az olvaséas gyakorlatat kezdetektdl érik a valtozasok, e moddosulasok harom nagy
olvasastechnikai forradalmat eredményeztek. Az olvaséastechnikai forradalmak jelenléte
az (Wjra)pozicionalasnak milyen okai és kovetkezményei lehetnek az élet valamennyi teriiletén.
Ebben a fejezetben tehat az olvasas multbéli pozicidit és az abbdl fakadod fogalmi keret néhany
alapvet6 elemét jellemeztem, illetve helyeztem azokat a jelen perspektivajaba. Leir6 jelleggel
szemléltettem az internet hatdsat az olvasasi gyakorlat potencialis modosulésaira, gyorsiitemii

informéciobefogadas mellett és ellen sz016 logikus érveket sorakoztattam fel.

IV.5. Olvasasi szokasok, hazai eredmények

Az olvasas mogott olyan elemek huzodnak meg, melyek kulturdlisan, szocializacié révén,
szubjektiv tapasztalatok mentén meghatarozott tevékenységek, ezért az olvasasi szokast
szamtalan tényez0 befolyasolja (1d. az el6z0 fejeztben targyalt élmények keletkezése az olvasas
altal, forrasbirtoklas, id6 stb.). Az egyén olvasassal kapcsolatos képzetei ezért kulturalis és
tarsadalmi szinten beagyazottak (Schrag, 1997), vagyis barmilyen tarsadalmi kornyezetrél
beszéliink, az mindig 6sszefliggést mutat az olvasasi szokasok aktudlis helyzetével. Evégett a
tarsadalmi kontextus allanddan valtozo volta tendencidkat ir le valamennyi tevékenységiinkkel,
szokasrendszeriinkkel kapcsolatban, igy az ezekkel kapcsolatos valtozasokat nyomon tudjuk
kovetni, és képesek vagyunk arra, hogy trendeket, fordulopontokat allapitsunk meg, majd
ezeket elemezziik.

Az els6 olvasasszociologiai vizsgalatot Szabo Ervin sajat konyvtaraban végezte, utana
a felmérések f6leg csak Budapest teriiletére 6sszpontosultak, és csak az 1960-as évekre érték el
az orszagos szintet Az 1964-es Mandi-téle orszagos felmérés eredményei azt mutattak, hogy a
lakossag 60%-a olvas konyvet (leginkdbb 19. szazadiakat), viszont ebbe az aranyba azok az
olvasok is beletartoztak, akik csak egy konyvet olvastak el egy év alatt. Az 1970-¢s évek utan
az 1990-es évekre ez a tendencia tovabb romlott, 2005-re a magyarorszagi lakossag koriilbeliil
40%-a olvasott konyvet. A 2000-es évek elején itthon a lakossag foleg kiilfoldi (leginkabb
amerikai) bestsellereket olvasott, a magyar irodalom olvasottsaga ezzel szemben csokkend
tendenciat mutatott (Gereben, 2017; Erdés és Lak, 2019). 1985 és 2000 kozott jol érzékelhetben
megndétt azok aranya, akik konyvet nem, esetleg napilapot olvasnak: ,,Az egylittes sajto- €s
konyvolvasast, s azon beliil a konyvolvasast rendszeresen miiveldk, vagyis bizonyos

értelemben az olvasoi elit aranya 18%-rol 9%-ra esett vissza.” (Gereben, 2017: 62)
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A 2000-ben végzett ,,magyarorszagi felmérés — a korabbi reprezentativ vizsgalatokhoz
képest — jelentds visszaesést tapasztalt: a 18 éven feliili konyvolvasok (tovabbra is: a felmérést
megeldzd évben legalabb egy konyvet olvasok) ardnya 64 szazalékrdl 49 szizalékra, az Un.
rendszeresen (havi atlagban legaldbb egy konyvet) olvasok ardnya pedig 25 szazalékrol 12-re
csokkent.” (Gereben, 2017: 66) Az olvasasi modokat (az olvasé belelapoz a konyvbe, megnézi
az olvasmany befejezését, utols6 mondatat, kihagyasokkal olvas) illetéen mar 2000-ben a
lakossag 31%-anal megjelent a belelapozas, illetve az olvasok egy része abbahagyta, nem
fejezte be a konyvet, a nem eléggé érdekes részeket atugrotta stb. (Gereben, 2017). A
szkenneld, internetes szovegekre leginkabb jellemzé olvasasi mod (Kerekes, 2010) mar itt is
megfigyelhetd volt, és az internet térnyerése a késdbbiekben tovabb novelte ezen olvasasi
moédok alkalmazasat.

Az 1985-6s és 2000-es reprezentativ olvasdskutatds egyezést mutat a szivesen ¢és
leggyakrabban olvasott miivek mifajat, stilusat tekintve. E tekintetben a krimik és
kalandregények allnak az els6 helyen, a masodik helyen a non-fiction, ezt kdveti a 20. szazadi
realista miivek tdbora, majd megegyez6 aranyban a romantikus €s klasszikus irodalmi miivek
(Gereben, 2002). Az 1964-es Mandi-féle felmérés kimutatja, hogy a tarsadalom mar akkor is
szivesen olvasott kortarsnak vagy viszonylag ijnak szamitd szerzéket és miiveket, emiatt nem
meglepd, hogy a 20. szdzad kdzepén az egyik legolvasottabb szerz6 Jokai Mor volt, a masodik
Gardonyi Géza, majd Moricz Zsigmond. 2000-re ezzel szemben a szerzk majdhogynem
teljesen lecserélddtek (kivéve Jokait, aki a negyedik helyre csuszott), a vizsgalat eredményei
egyértelmiien jelzik, hogy az amerikai ponyvairodalom fel¢ vald nyitds jelentés mértékben
dominalja az olvasoéi preferenciakat: a legolvasottabb szerz6 Danielle Steel lett. Az olvasoéi
érdeklodés és izlés fobb valtozasi tendenciait illetéen tehat a magyar olvasok korében egyre
nagyobb teret veszit a klasszikus irodalom és altalaban a magyar szerzok olvasottsaga.
Helyilikbe mindeniitt a globalis konyves szorakoztatoipar szerzdi Iépnek, mint példaul Danielle
Steel, Dan Brown, J. K. Rowling.

Gombos, Téth és Péterfi 2017-es olvasasfelmérése!® korosztilyonként kutatta az
olvasasi szokésokat, tanuloi preferencidkat. A mintavételi eredmény érdekes tanulsagokat
foglal 6ssze a tanuloi olvasasi igényekkel kapcsolatban. A kutatés alapjan a 14 és 18 év kozotti
tinédzserek a 10 és 14 év kozottiekkel ellentétben eldnyben részesitik a kortars miiveket €s

szerzoket. A 10-14 éves koru tanulok olvasménylistdjat dominaljak az iskolai kdételezd

19 https://olvasas.opkm.hu/portal/felso_menusor/konyv_es neveles/hogyan es mit olvas a digitalis generacio
Letoltés: 2023. 02. 21.
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olvasmanyok, a kozépiskolasok olvasasi szokasait nagyban alakitja a sajat izlés, és a
kotelezokkel szembeni ellenallas. A 2017-es mintavétel néhany ponton egyezést mutat a 2000-
es felméréssel, igy a Harry Potter (J. K. Rowling) még mindig szivesen olvasott regénysorozat,
viszont olyan fantasyk is bekeriiltek a listaba, mint az Alkonyat, 4 Gyiriik Ura. Kedvelt ir6 még
Robin Cook ¢és Stephen King is. A klasszikusok ko6ziil megjelenik a Légy jo mindhaldlig, a
Robinson Crusoe, Egri csillagok, a Pdl utcai fiik, a Bank ban, illetve a Romed és Julia.

Az olvasas céljaban szintén valtozasokat tapasztalhatunk, ami egyiitt jar az irodalom
funkcidjanak a megvaltozasaval. Mig korabban az olvasas elsddleges célja volt a szérakozas,
kikapcsolddas, valamint az esztétikai élményben vald részesiilés (€lményszerzod olvasas), addig
manapsag az olvasds oka legtobbszor az informaciokeresésben ¢és -szerzésben meriil ki
(Greenfield, 2009). Az informaciokeresés szintere 2022-re egyértelmiien az internet lett,
azonban az internet kiegésziil olyan olvasasi platformokkal, melyek nem kifejezetten az olvasas
tevékenységéért jottek létre (kozosségi oldalak, alkalmazasok). Ahogy arrol korabban is
értekeztem, ezek esetében az olvasas tartalma és modja drasztikusan megvaltozott, rendszerint
rovidebb tartalmakat o©lel fel, valamint ezek a szOvegek szerkesztettségiiket tekintve
hanyagolnak olyan elemeket, mint az irasjelek adekvat hasznalata, kis- és nagybetiik
elkiilonitése. Az olvasasi tevékenység digitalis térbe vald athelyezodésével sokan egyetértenek
abban, hogy az olvasas mint olyan nem tiint el, s6t, nem is csokkent jelentdsen, csak mas format,
jelleget 61tott. A 2017-es kutatds az olvasas gyakorisagat illetden ugyan nem emliti a digitalis
olvasasi tevékenységeket, azonban 12 honap szakaszos bontasaval kitér az olvasési alkalmak
mennyiségére. Eszerint a kozépiskolds tanulok egy év alatt legtobbszor nem olvasnak el
egyetlen egy konyvet sem, vagy pedig csak kettdt, harmat évente.

Az olvasasvizsgalat tobb kérdés segitségével vizsgélja a csaldd olvasési szokésait,
valamint olyan szociokulturdlis tényezdket, mint a sziildk iskolai végzettsége. Eszerint az
alacsony iskolai végzettség nagyobb valdszinliséggel vonja maga utan az olvasova valas kisebb
es¢lyét, valamint feltinden nagyobb hatasa van az anya €s az apa iskolai végzettsége koziil az
anyaénak. Az olvasési szokds kialakitasanal tehat megkérddjelezhetetlen szerep jut a csalad
szocializacios hatterének, annak, hogy a sziilék mennyit olvasnak a gyerekiiknek. Altalanosan
elmondhat6, hogy a sziildi preferenciak ,,atorokitve” megtalalhatok a gyerek preferencidiban,
igy az iskola hatranykompenzalé jellege megkérddjelezhetd mindakkor, ha a
képességfejlesztés, mindakkor, ha az olvasasi attitlid teriiletét vessziik szemiigyre. Mig 1964-
ben a lakossag 60%-a olvasott rendszeresen konyvet, addig 2020-ban a lakossag tobb mint fele

(53%) egyaltalan nem olvas és csak 13% vallotta azt, hogy hetente olvasna. Az olvasas teljes
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mértékili elhanyagolasa mogott elsésorban az olvasasi tevékenységgel szemben mutatott negativ
attitiid all, masodsorban pedig az 1d6 hidnyara hivatkoztak a valaszadok (Bernat és Huddacsko,
2020). Az olvaséssal Osszefiiggésben mutatott ilyen mértékii elutasitds kérdéseket vet fel az
oktatas, igy pedig az irodalomtanitas hatékonysagaval kapcsolatban. Legfoként azzal, hogy az
irodalomtanitas és a kotelezd olvasmanyok, a térzsanyag, az irodalmi kdnon mennyiben képes

felkelteni a tanulok érdeklddését az irodalom(olvasas) irant.

IV.6. A kotelezé olvasmany fogalma

A fogalom tagabb értelmezése szerint a kotelezd olvasmany minden olyan irodalmi md,
amelyet az irodalomtanar valamilyen formaban (otthoni vagy tanorai) elolvastat a tanulokkal,
utana pedig kozosen feldolgozzak azt (Gordon Gydri, 2009; Bodrogi, 2022). A kotelezd
olvasmanyok kétfajta tevékenységet vonnak maguk utan: az olvasasét €s az értelmezését. Az
egyik tevékenység hatterében motivaciok, szdndékok huzodnak meg, a masik pedig inkabb
pedagogiai-didaktikai iranyultsagi. A két tevékenység jol mutatja, hogy az irodalomtanitas
egyik eleme (a kotelez6 olvasmanyok) rendkiviil komplex irodalompedagogiai haldban
helyezkedik el: az olvasas hatterében 1évo motivaciok, az, hogy a tanul6 elolvassa-e a kitelezot,
meghatdrozza a tandrai miifeldolgozas tevékenységét, annak a sikerességét. Kotelezd
olvasmanynak mindsiil példaul egy novella is, amelyet a tanarnak lehetdsége van oran kdzosen
elolvasni a tanuldkkal. Ilyenkor a feldolgozas valdszinilileg gordiilékenyebben fog menni, mivel
a tanulok ismerik a szoveget. A miifaji kategoriakat tekintve kdnnyen belathatjuk, hogy az
irodalomtanaroknak leginkabb a nagyobb lélegzetvételli irodalmi miivekkel gylilhet meg a
bajuk mindakkor, ha az olvasas, mindakkor, ha a feldolgozas tevékenységét tekintjiik.

A kotelez6 olvasmanyok és az irodalomtanitas emiatt elvalaszthatatlanul egybefonodik.
Fenyé D. Gyorgy (2013) szerint a kételez6 olvasméanyok a tananyag egészének leképezddéseri,
vagyis megjelenitik az elsajatitandd eszme- és miivelddéstorténeti fazisokat, korszakokat;
miifajokat, mlinemeket szimbolizalnak stb. A kotelezd olvasmanyok mint tananyagrészek a
pedagogiai munkakat szabalyozo dokumentumokban (alaptanterv, kerettanterv, helyi tanterv
stb.) elirtak. Ezen értelmezés szerint a kdtelezd jelz6 nem az olvasasi tevékenység elvégzésére
iranyul, hanem arra, hogy az adott irodalmi mii kotelezden feldolgozando. Ez az elvaras az

irodalomtanarral szemben tamaszt kovetelményeket, azonban amikor a tanmenetben a
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pedagdgus ,,személyre szabja” vagy az osztaly igényeihez igazitja az olvasmanylistat,?® akkor
a kotelez0 jelleg a tanarrol athelyezddik a tanulora. Ilyenkor az elvaras inkdbb az 6 szerepkorére
illeszthet6 (vo. Gordon Gydri, 2009).

Osszességében tehat harom kategoriarol beszélhetiink a kotelezd olvasmanyokkal
kapcsolatban: (1) olyan olvasmanyok, melyeknek feldolgozasat oktatasiigyi dokumentumok
rogzitik a tanar részére; (2) olyan mii, amit a tanarnak egy listabol kotelez6en ki kell valasztania;
(3) olyan mii, melyet a tanar sajat, szubjektiv dontésébdl fakadoan olvastat a diakokkal (Gordon
Gydéri, 2009; Bodrogi, 2022).

IV.7. A kotelez6 olvasmanyok és az irodalomtanitas céljainak egybefonodasa

A paradigmavaltas elmaradasanak az egyik velejardja, egyszersmind tiinete a kanon, illetve
azon beliil a kotelez6 olvasmanyok merevsége. A kotelez6 olvasmanyok a Nemzeti alaptanterv
és a kerettanterv alapjan kronologikus rendben keriilnek ismertetésre, amely egyiitt jar
mifajtorténeti, lexikalis, irodalomelméleti ismeretek, valamint miielemzési stratégiak
elsajatitasaval. A kronologikus rendezési elv linearitdsa noveli a tavolsagot a miivek és a
tanulok kozott, mivel az adott irodalmi alkotds nyelvezete (példaul archaizmusok), témahoz
val6d kozelitése, hosszabb leirdsai tavol allnak a gyerekek izlésvilagatol. ,,A digitalis korban
senki nem olvas mar ugyanolyan hatékonyan, mint a mult szdzadban. A hosszu t4jleirdsokat
atugorja gyakran még az irodalmat kedveld olvasé is. A képzetalkotés altal nyert ¢lmények
ismeretet, tudast jelentettek, amig képekben nem volt elérhetd annyi informécid, mint
manapsag.” (Gyarmathy, 2012: 4) A kotelez6 olvasmanyok kronologikus elrendezése
leginkabb a kulturadtadas felé orientdlodd irodalomtanitdssal hozhatd Osszefliggésbe. A
kultiraatadast fokuszba allitd irodalomoktatas szemsz9gébdl az irodalmi miivek valdjdban a
kultira leképezddései, €s ezzel egyiitt hordozdi is. Eszerint a kotelezd olvasmanyok
hozzdjarulnak a nemzeti identitds, valamint a felhalmozddott kulturalis anyag kovetkezd
generdcioban vald tovabbéléséhez. Amennyiben a valasztott rendezési elv (kronoldgia) és
egyes (kiilonosen kultikus) miivek kikertilnének a kdnonbol, Gigy a kulturalis egész sériilne.
Ezzel a felfogasmdddal valamelyest Osszefiiggésbe hozhatd az etikai dimenzioji
irodalomtanitas, melynek a kdzéppontjaban az all, hogy az olvasmanyok értékeket jelenitenek

meg a tanulok szamara. Onmagaban mér a miivek kulturdlis aspektusa is értékhordozoi szerepet

2 Természetesen a kanon teljes atalakitisa nem lehetséges, de alkalmanként valaszthat kiilénb6z6, a térzsanyagban
1év6 miivek koziil, vagy beemelhet olyan olvasmanyt, ami a torzsanyagban eredetileg nem szerepel.
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moralis dimenzidja egyszersmind ahhoz is hozzdjarul, hogy a tanuldk értékképzodési
mechanizmusaira hatékonyan (értékrend kialakuldsa) hassanak.

A kompetenciafejlesztd irodalomtanitast kiilondosen a szovegértési eredményekkel
szoktak Osszefliggésbe hozni. Ahogy az irodalomoktatds mindségével, ugy az eszkozolt
modszereivel ¢€és az irodalomtanitdssal kapcsolatos nézetrendszerrel Osszhangban
megfogalmazhato egyfajta stagnalas, amely noveli a tantargy sikertelenségét mindakkor, ha a
kedveltségi szintjét, mindakkor, ha az olvasasszeretetet vagy a kompetenciak fejlettségi szintjét
tekintjiik. ,,A nagy volumenii nemzetkdzi 6sszehasonlité pedagdgiai kutatasok, mint példaul a
PISA-vizsgalatok Magyarorszagra nézve szinte mindig kedvezoOtlen olvasaseredményességi
mutatoi mogott is tobbek kozott a kdtelezé olvasmanyok nem megfeleld mivolta érhetd tetten.”
(Gordon Gyari, 2009: 27)

Az irodalomtanitas kozéppontjaban szépirodalmi alkotdsok, klasszikusok allnak, vagyis
a magyarorszagi irodalomtanitas elve szerint az olvasas egy olyan tevékenység, amely
elsésorban szépirodalmon kell, hogy alapuljon, amely elképzelés eleve kizarja kiilonb6zo
szovegtipusok érvényesitését irodalomérdn.  Nem jellemzi azonban minden orszag
olvasastanitasat a klasszikus irodalmi miivek dominanciaja (vo. Greenfield, 2009; Jozsa, Fiala
¢és Jozsa, 2017). Jelentbsen eltér ett6l példaul Finnorszag olvasastanitasa. ,,A finn csodaként
emlegetett kivalo szovegértési teljesitmény elsésorban a kilencvenes években bekovetkezett
paradigmavaltasnak kdszonhetd. A finn oktataspolitika felismerte, hogy a hétkéznapi életben
hasznalt szovegeket kell bevinni az iskoldba. A gyermekek otthoni olvaséasi célja az
informacioszerzes €s a szorakozas, igy ezt jelolték meg az iskolaban is olvasasi célként.” (Jozsa,
Fiala és Jozsa, 2017: 19-20) A Nemzeti alaptanterv hivatkozik a fentebb jelolt képesség
fejlesztésére, a magyar nyelv és irodalom tantargy egyik {6 céljaként kezeli azt, ugyanakkor
hangsulyozza a kronologiaelvii irodalomtanitéast, épit a kanon merevségére, a klasszikusok
dominanciajara ¢és a kulturaatadas holisztikus jellegére. A célok kozott (szovegértés fejlesztése,
olvasasi kedv kialakitasa, kulturdlisan érett szerzOk és miiveik bemutatisa) ellentmondas
fedezhetd fel. E18sz0r is a finn példa alapjan latnunk kell, hogy a szovegértés fejlesztését gatolja
a klasszikusok tulsulya az olvasmanylistaban. Mdsodszor nyilvanval6 tény, hogy a tanuldi
izlésvilagtol tavol allnak ezek a miivek, igy az olvasasi kedv kialakitdsanak a potencialja
csokken. Harmadszor pedig a hatalmas tananyagmennyiség miatt gyakorlatilag
kivitelezhetetlenné valik a felhalmozott kulturdlis orokség atadasa, és ha még ki is tér a

pedagogus az ebbe a korbe tartozd miivek tobbségére, a tuddsanyag nem rogziill mélyen a
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tanulok tudataban, mivel a tudasszerzés folyamata nem volt elég hosszu, az ismertetés feliiletes,
igy (az emlékezetben) maradando lexikalis tudaselemekrdl aligha beszélhetiink, holott a hazai
irodalomtanitas egyik f6 céljaként jeloli meg a lexikalis tudds atadéasat és tudatban valo
rogziilését.

Osszességében elmondhatd, hogy az irodalomtanitisnak vannak fé céljai, kijeldlt
fejlesztési teriiletei, a célkitlizések azonban kevés eséllyel érhetdk el, mivel az ellentmondésos
alapokon nyugszik. A célok egymds utjait keresztezik az alkalmazott modszerek, a
tananyagmennyiség ¢és a kotelezd olvasmanyok haldjaban.

A nemzetkozi felmérések altal vizsgalt, irodalomtanitast érintd kompetencidk leginkabb
akkor tudnak eredményesen fejlodni, ha egyrészt az irodalomtanitas holisztikus mddszertani,
valamint elvi-szemléletbeli megujulasa bekovetkezik, ami kéz a kézben jarna az irodalmi kanon
merevségének a fellazitasaval. A rendszer teljes egészének a megvaltozasa valdszinlileg maga
utan vonna (példaul) a szovegértési, szovegalkotasi kompetencidk fejlodését. Elsdsorban azért,
mert a tanorakon jutna 1d6 a megfelelé mértékii €s mindségli kompetenciafejlesztésre, amelyek
a megujult mddszertani palettanak, a hagyomanyos tantervi berendezkedés felbontasanak, a
megvaltozott tanar-didk szerepnek koszonhetok, méasodsorban a rendszer teljes (!) megajulasa
megsziintetné a kanonba bedllt merevséget, olyan miivek bevonasat segithetné, amelyek
igazodnak a tanulok érdeklodéséhez, vagy az altaluk preferalt nyelvezet megjelenéséhez az
irodalmon beliil. Az olvasas, az irodalom (és a magyar nyelv és irodalom tantargy) kedveltségi
foka pozitiv iranyba tolodna el, a tanuldk varhatéan tobbet olvasnanak.

Az irodalomtanitas elsddleges célja elsdsorban nem a magas kulttra kozvetitése, hanem
a kultura sokszinliségének a felmutatasa, igy példaul a klasszikusok mellett elkertilhetetlen
volna a popularis regiszter bevondsa az olvasmanylistaba, hiszen a popularis irodalmi szovegek
egyes nézetek szerint alkalmasabbak arra, hogy felkeltsék az érdeklddést a kultara vagy —
sziikebb értelemben — az irodalom irant. ,,A tomegkommunikéacié rohamos fejlodésének
koszonhetéen a gyerekek szubkultirajat egyre nagyobb mértékben uralja a populéris kultara.
Nem lehet 6ket elzarni a tomegkultura hatasaitél, minden ilyen torekvés csak ellentétes hatast
valtana ki. A megoldast inkabb az jelentheti, ha megprobaljuk a tomegkultarat is beemelni a
tanulasi-tanitasi folyamatba. Az elképzelés szerint tanulok konnyebben meglatjak a nemzeti
vagy vilagkultura szépségében rejld potencialt, ha elséként hozzajuk kozelebb allo

kultararéteget mutatjuk be.” (Manxhuka, 2016: 67)
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IV.8. A kanon és a kultusz problematikaja az irodalomtanitasban: az Ady-életmii

Az irodalomtanitas és a pedagdgusok, szakemberek jelentds része tehat régota vagyik a
paradigmavaltasra, ha az irodalomoktatds modszertani repertoarjat, kanonizacios elgondolésat,
illetve a tanul6 vagy a tanar oldalar6l megkdzelithetd szerepkor ujragondolasat vessziik alapul.
A kanonra mint az altalanos miiveltség egyik sarokkovére kifejezetten jellemzo a szerkezeti
merevség, megrendithetetlenség. A tananyagban a kronologikus elvet kdvetd szépirodalom-
lista kap helyet, altalanos tendencia az, hogy ebbe a listdba nehezen illeszkednek be 0j
szovegek, a régiek nehezen rendezddnek Ujra (ezzel felvaltva esetleg a kronologikus, gyakran
irodalomtorténet-tanitast), vagy a mar jol beépiilt olvasmanyok nehezen tiinnek el. Ennek oka
lehet tobbek kozott az altalanos miiveltség csorbulasanak elgondolasa, mely miveltség éppen
egy-egy irodalmi mii jelenlétével mutat egyenldséget az irodalomoktatas teriiletén: a mii ebben
az esetben tlikrozi, magan viseli az altalanos miiveltség egyik sarkalatos pontjat. Egy masik
elgondolas szerint az irodalmat akkor lehet komplex modon megérteni, ha annak az egészét
vessziik, és probaljuk atadni a rank hagyomanyozoédott O6rokség java részét az 1jabb
generacionak. Ez a komplexitds azonban az irodalomoktatasban gyakran nem tud beteljesiilni,
ugyanis az irodalom kozépiskolai kezdOpontjaként az antikvitds van kijelolve, ezért a
pedagdgusok legtobbszor nem jutnak el tizenkettedik végére a kortars irodalomig, vagy pedig
csak szemezgetnek beldle, ezért az irodalomlista egésze is csorbul, ebbdl kovetkezik, hogy
né¢hany tanuld az irodalmat mint multban létezd, lezart képzddményt tekintheti, holott az
napjainkban is €16, folyamatosan alakul6 entitas.

Mélyrehatobb elemzés nélkiil is ki lehet tehat jelenteni, hogy az irodalomtanitas
struktirdjara jellemz6 a stagnald allapot, az irodalom ismeretanyaganak komplexitasa — a
kronologikus tananyag-elrendezés mindent atado elve ellenére — mégsem tud beteljesedni. Ez
tobbek kozott annak a rendezéelvnek az eredménye, amely néhany miivet halmozottan kiemelt
pozicioba emel, ebbdl kifolyolag — azok kulturalis és irodalomtorténeti fontossagat és
kimerithetetlenségét hangsulyozva — viszonylag tobb id6t szdnnak ezekre az irodalmi
szovegekre. A tendencia egyenes kovetkezménye bizonyos miivek elsikkaddsa, vagy pedig
teljes kihagyasa. A kiemelt pozicidt képviseld szerzok kozé soroljuk példaul Petdfi Sandor,

Arany Janos, Jokai Mor, Jozsef Attila vagy Ady Endre életmiivét.
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1VV.8.1. Problémafelvetések

Ahhoz, hogy az Ady-kép és Ady-hatas kozoktatasbéli megnyilvanulasait szemiigyre vegyiik,
elézetesen érdemes felsorolni néhany kulcsfogalmat, amelyek a problémafelvetések témakorét
Osszegzik. A problémafelvetések kulcsfogalmai tehat a kovetkezok: kanon, kultusz, séma,
eldzetes tudas, tapasztalat és a pedagdgusi szakma kiilonleges helyzete, értelmezés, illetve az
értelmezés modosulasi lehetdségei. A felsorolasbdl is feltlinhet, hogy a fogalmak 0sszefiiggnek
egymassal, az egyik a masik kovetkezményeként van jelen. Talan éppen az ok-okozati
kapcsolat szétvalaszthatatlansaga miatt lehet az, hogy az egyik elem moddosulasanak a
részlegessége vagy éppen lehetetlensége eredményezi a masik elem modosulasdnak
részlegességét vagy annak teljes hianyat. A tovabbiakban ezen kapcsolati rendszert fogjuk
analizalni, mivel e kapcsolatrendszer egészébdl rajzolodnak ki problémafelvetéseink. A
kapcsolatrendszer komplexitasa tehat ekvivalens a problémafelvetés halmazaval.

A felsorolt elemek hatterében ugyanis tarsadalmi, torténelmi, politikai-ideologiai és
kulturalis folyamatok huzodnak, mely folyamatok mar 6nmagukban 6sszefiiggnek egymassal.
Ha példaul a kanont mint a kulturdlis felhalmozddas egyik anyagat nézzik, egyrészt
kijelenthetjiik, a kdnon kultarajat példaul meghatarozzak a mult és a jelen politikai-ideoldgiai
torekvései, ami azonban madris elvalaszthatatlan kapcsolodasi pontokat produkal a
torténelemmel. Masrészt, egyik legfontosabb jellegzetessége az, hogy valamely kozdsség
irodalménak, annak modosuldsainak az allegoriajava valik, tehat irodalomtorténeti
szempontbodl is kimutathatok rajta példaul stilustorténeti, stilusirdnyzatbeli jellegzetességek
kiilonb6zé korokon ativelve, a tantargyi koncentracié tehat erdsen jelen lehet az
irodalomoktatasunkban, amely leginkabb a torténelem (események, helyszinek, évszamok) és
az irodalom Gsszevonasan érhetd tetten a tanorakon.

A fejlodéstorténeti folyamat jellegzetességeibdl egyértelmli  kovetkezményként
determinalodik a kiinduld pont, vagyis minden egyes kozosségnek megvan a sajat
alakulastorténete, amely természetébdl fakadoan mindig feljebb akar jutni. Anélkiil, hogy ezt a
specifikumot evolicids vagy barmiféle egyéb okra vezetnénk vissza, fontos jelezni, hogy a
témank szempontjabol maga a fejlédési iv a 1ényeges, amelynek van kezd6- és végpontja, ezért
az 1d6 terminusa valik fontossa, ugyanis a kezd6- és a végpont kozott kiillonbozd staciok
figyelhetok meg. A torténelemben vannak kiemelt eseményeink. Ezen események két nagyobb
egységet alkotnak: az univerzilisan jelentékeny torténések, amelyek az egész emberiség

szempontjabol meghatdrozok, masrészt minden egyes nemzet torténelme megirja a sajat
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magara vonatkozé fontos események listajat. Ki kell emelniink, hogy a kettd természetesen
Osszefiigg egymassal, €s hogy a torténelem tisztasaga nehezen kozelithetd meg, hiszen emberek
¢s igy latasmodok, preferencidk hozzak létre, témank szempontjabol azonban ezen fontos
események meglétét érdemes hangsulyozni, amelyek kiemelt poziciot kapnak egy-egy nemzet
értelmezésében. Ugyanez az altalanos torekvés figyelhetdé meg ugyanis az irodalomtanités
eredménye altal lettek kiemeltek. A kiemelés okai lehetnek esztétikai tényezdk, az irétol,
koltotdl szarmazo 0jitd szdndék, amely innovacié bizonyos miivekben megvaldsitotta valt,
kanon lesz, amely az altalanos miveltséggel teremt egyenldséget. ,,Az egyes korszakokban
uralkodé gondolkozasformat jellemezni lehet a benniik elfogadottnak vélt értelmezések
segitségével. [...] Ezen értelmezések tarsadalmi szerzddésen, a jol tajékozottak véleményének
egyeztetésén alapultak. Aki elsajatitotta 6ket, belépett a kozéposztalyba.” (Szegedy-Maszdk,
2008: 191) Fontos fogalom tehat az, hogy egyrészt ezen miivek esetében jelen van az altalanos
egyezmény, amely eleve szelektalja a kanonba beveheté miivek listajat és azok értelmezési
madjait, masrészt fo torekvése az izlés kialakitdsa, amely egyszersmind szelektalod eszkozként
van jelen az irodalmi mivek esetében. Ennek eredményeképpen az irodalom
alakulastorténetébdl, annak ,,nagy listajabol” a miivek szelektalddnak, és 1étrejon az az irodalmi
lista, amelyet az alapvetd elképzelés szerint mindenki szamara ismertté kell tenni az adott
kozosségben. A kulturalis emlékezet ezen miiveket 6rzi, nehezen véltoztat rajtuk, mindekdzben
bizonyos eszkozok altal tovabborokiti a kovetkezd generacid szamdara: ,a kulturdlis
emlékezetben bekdvetkezd valtozasok — példaul a rogzités (irds), a kozforgalomban tartés
(konyvnyomtatas, radio, televizio) és a hagyomanyozas (kanonizéacio, dekanonizacid) terén
zajlo vjitdsok — a legmélyrehatobb Ujdonsagokat képesek kivaltani a kollektiv identités
teriiletén.” (Assmann, 2004: 157) Ezen kulturalis tradicio atadasanak szinterei a kozoktatasi
intézmények. Az iskoldk funkcidja azonban nemcsak az, hogy az altalanos miiveltséget
jelképezd irodalmi mitveket megismertesse a didkokkal, hanem az is, hogy ezaltal hozzajaruljon
a koOzOsség azonossdgtudatinak a megteremtéséhez. A  kozoktatdsi intézmények
identitasformalo, tudasatadd és ezaltal képesség- és személyiségfejlesztd tevékenységét
dokumentumok rogzitik. Az egyik ilyen szabalyozo dokumentum a Nemzeti alaptanterv, amely
eldirja, hogy az elébb emlitett lista a tandrak koriilbeliil 80%-at kell, hogy meghatarozza, a
fennmaradd szazalékban, vagyis idében a pedagodgusnak kevésbé van megkodtve a keze,

ilyenkor lenne lehetdség olyan miivekkel megismertetni a tanulokat, amelyek nem a kotelezo
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tananyag részét képezik, esetleg a kanonon kiviiliek, vagy nem képezik a hagyomanyos
értelemben vett altalanos miiveltség részét. Ennek megvalosithatosdga nyilvanvalo kérdéseket
vet fel, ha a folyamatos haladast vessziik alapul a kronologikus irodalomoktatasban, ahol
hatalmas tananyagmennyiséggel kell megkiizdeni, valdsziniisithetd, hogy erre a szabadabb térre
kevésbé van lehetdség, mivel — példanak okdért — eléfordulhat, hogy a tanar nem ér a
kilencedikes anyag végére juniusra. A kovetkezd tanév néhany hetében igyekszik utolérni
magat. Az irodalomtanarokra hatalmas tananyagmennyiség harul minden egyes tanévben, ezért
a 20%-os aranyu szabadsag nem tud megval6sulni.

A kanon az Ady-életmii kapcsan akkor valik jelentdssé, ha a kultusz fogalmaval is
foglalkozunk. A kultusz ugyanis er6sen meghatarozza — a pedagogiai tapasztalatok altal — az
Ady-o6rakat és értelmezéseket kdzépiskolaban.?!

A 20. szazad kozEéps6 harmadatol Ady kiemelt poziciot kapott, mivel verseinek egy része
kozel allt a politikai elgondolashoz, tiikrozte a hatalom szemléletét, a nemzeti eszmét, a
forradalmisag, az ujszerliség jelenlétét, amit a marxista ideologia preferalt. Ebben az esetben
tehat az ideologia jol fel tudta hasznalni sajat szemléletének a hangsulyozasara egy-egy életmu
anyagat, az irodalom ilyenkor nem 6nndn magaért vallalta fel szerepét, hanem valamilyen
egy¢eb cél érdekében. Ez természetesen tobb kdvetkezménnyel jart. Egyrészt a kiemelt pozicio
felfokozott allapotanak eredményeként 1étrejott egy-egy szerzonél a kultusz jelensége, amely
még inkabb felerdsitette az adott tananyagrész egyébként is jelenlévo stabilitasat, fontossagat.
Az Ady-¢életmii esetében a kozépfokl oktatasban régota tartja magat az az alaptétel, hogy az
1906-0s Uj versek kotet mérfoldké a modern magyar irodalomtorténetben, annak kanonbeli
ujragondolasa nem tortént meg a 21. szazadi kutatasok hatasara sem (Herczeg, 2019). Herczeg
Akos (2019) kiemeli, hogy a kotet talhangsulyozisiban nagy szerepe volt a sajtonak,
mesterségesen generalt sajtovisszhangrol beszél, ami kozrejatszott a kultusz noveléséhez Ady

esetében.

2 Jelen fejezet nem tekinti céljanak a felvetés empirikus bizonyitasat, igy azt egyelére csak elméleti sikon
értelmezem, azonban mindenképp érdemes lenne betekintést nyerni a 21. szdzad tandrajan 1évé Ady-képbe.
Megvizsgalni azt, hogy az irodalomoérdkon valojaban milyen kontextusba helyezédnek az értelmezések: a
pedagogus tudasrendszere, eleve meglévd elképzelései mennyire kapnak inherens szerepet az orakon.
Amennyiben feltételezziik, hogy a pedagdgus kidolgozott interpretaciokkal, valamint a szerz6t koriildleld
kultusszal dolgozik, ezek szervesen jelen vannak az irodalomtanar értelmez6i keretében, érdemes lenne példaul
azzal kapcsolatban empirikus adatokat gytlijteni, hogy ennek dekonstrualasara a tanar tesz-e egyaltalan kisérletet,
és ha igen, milyen eszkozokkel kisérli azt meg. Valamint azt, hogy az igy 1étrejott Gjraértelmezés mennyire hatasos
a tanulok aspektusabol, milyen mértékben sikeriilt Ady Endre djraolvasasa, mennyiben valtozott a tanulok Ady-
képe a tanorakat kdvetden.
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Kovetkezményként — a kultusz jelenlétével — nemcsak az adott szerz6 valik kulturalis,
nemzeti szempontbdl megkérddjelezhetetlenné, hanem az ezzel egylitt megjelend értelmezések
is, amelyek rarakodtak egy-egy miire a szépirodalmi palettabol, és amely interpretaciok gyakran
ideoldgiai céllal jottek létre. Az irodalomértés, és az irodalomértés egyik szinhelyeként
jelenlévd irodalomoéra egyik megvalositandd célja az értelmezések sokszinliségének a
felmutatasa lenne, a rarakddott értelmezések, a pedagdégusok multban gydkerezo tapasztalatai
azonban értelmezési sémdkat hozhatnak 1étre elvéve ezzel az interpretdcid spontaneitdsat.
Ugyanez az eleve adott keret nemcsak Adynal, de példaul Petdfinél is kidomborodik, ranyomva
ezzel a bélyegét az irodalomorak Ady- vagy Petdfi-értelmezéseire, ahol az 0j felmutatasa
igencsak nehézkessé valhat. Margdcsy (2019) szerint ezen szerzok koltészetének emlitései, a
rdiranyuld értelmezések, a poétai elemek mozgositdsa maris egy transzcendens, szent
kontextusba helyezddik, ennek eredményeképpen nemcsak a vers, hanem a szerzd is
értékhordozoi szerepet 6lt magara. A kanon esetében nem csupén rogziilt irodalmi miivekrél
beszélhetiink, hanem rogziilt értelmezésekrdl is. A kanon valtozdsa egyszersmind magéaban
hordozza az értelmezéi eléfeltevések egy bizonyos halmazanak a valtozasat (Kusper, 2019a)

A kénon merevsége miatt az 0 felmutatdsa legtobbszor a pedagogus onreflexios
tevékenységén mulhat, vagyis azon, hogy mennyire van tudatdban a tanar annak, hogy egy-egy
mii kapcsdn mar kialakult elképzelései, interpretacidi vannak. Amennyiben ez tudatosul benne,
kétfele ut koziil valaszthat: vagy ragaszkodik a kialakult értelmezési sémaihoz, vagy szabad
teret enged U elgondoldsoknak, értelmezéseknek, amelyek gyakran a tanuloktol érkezhetnek.
A dontéshozatal a tanar személyiségétol, attitiidjétdl fiigg, azonban fontos kiemelni a tanari
szakma kiilonleges helyzetét, aminek az eredményei a kovetkez6 tényezok: pedagogusszereprol
alkotott benyomas, valamint metodikai eszkoztar, miiértelmezési keretek és elméletek, az
irodalomtanitas funkcidja, és a funkcid ellatdsat meghatdroz6 szemlélet. Ezen tényezdkkel
kapcsolatban vagy az egyetértés vagy az elutasitas dominancidja figyelheté meg. A
pedagdgusszakma kiilonleges helyzete roviden tehat azt takarja, hogy minden pedagodgus
munkdjara (pozitiv vagy negativ) hatdst gyakorol az oktatds multja, vagyis annak a szemlélete,
technikdja. Az oktatas multbéli modszertana, kanonizécios torekvései, kultikus szerzdi és
versértelmezései meghatarozzak a tanitas jelenlegi helyzetét, mivel a mindenkori pedagogus

tanuloként megtapasztalta annak természetét, valamint sajatossagait (vo. Falus, 2004; 2006).22

22 Falus ramutat, ahhoz, hogy a leendd tanar gondolkoddsdban valtozas alljon be, el tudjon szakadni a mult
sémaitol, mindenekel6tt reflexivitasra van sziikség: az onreflexio kialakulasanak legfébb szinhelye a tanarképzés
lehet véleménye szerint.
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A jelen pedagdgusa ezaltal akarva akaratlanul értesiil a mult tendenciardl, ennek eredményeként
a mult mint tapasztalati tényezd tehat alapjaiban képes meghatarozni a jelen tanitasi
paradigméjat. Természetesen nem lehet azt Aallitani, hogy aki példaul életrajzalapa
irodalomtanitasban részesiilt tanuloként, az sziikségszerlien ugyanazt az irodalomértelmezési
elvet fogja tovabbvinni sajat gyakorlatdban. A tanarképzés ezen a ponton vallal hatalmas
felel0sséget, ugyanis céljaként tiizi ki ezen tanitasi tapasztalatok ,,kiradirozasat.” A modszertani
elméleti és gyakorlati kurzusok célja a tanitasi sémak modositasa, mig az irodalomtudomanyi,
interpretacié kdzpontu ordk esetleges céljaiként tarthatjuk szamon az interpretacids technikak
atadasat, az 1) értelmezési lehetdségek felvillantasat. Kivaltképp azon miivek esetében lehet ez
nyomatékosan jelen, amelyeket mar kdzépiskolaban is tanultak a tanarképzésben részt vevo
hallgatdk, hiszen azok esetében mar kialakult értelmezések nagyobb eséllyel felmutathatok. A
kultusszal rendelkez6 szerzoknél halmozottan jelen lehet az Gjraértelmezés nehézsége, ugyanis
a szabad értelmezések gyakran — az életrajz és az értelmezés egybekotése altal — sémakka
alakulnak, igy lesz Ady Endre a Nyugat, a modernség hirnoke, versei pedig ennek a hordozoi,
bizonyitékai. Barmely irodalmi mii esztétikai megitélése kizardlag akkor kovetkezhet be, ha
elézetesen lebontottuk azokat a recepcios akadalyokat, amelyeket a torténelem allitott a valodi

¢lvezhetOség Utjaba (vo. Kulcsar Szabo, 1998).

I1VV.8.2. Az irodalomtanitas multja és a kultikus szerzok értelmezésének viszonya

Az irodalomtanitas alakuldstorténetében szamos olyan alkalom adddott, amikor a tantargy
szerkezeti és tartalmi felépitését kisérelték meg ujragondolni. Az irodalomtudomany
elgondolasai, paradigmai — kozds targyuk révén — az irodalomoktatdsban is utat tornek
maguknak, legfoképpen, ha a miiértelmezési stratégidkat tekintjiik, amelyek a jol ismert harmas
egységbdl keletkeznek, igy meghatdrozva a fokuszpontokat az interpretacid soran. A magyar
irodalomtanitasra rendkiviil nagy hatast gyakorolt a pozitivista irodalomfelfogés, amely a
szerzO—mii—befogadd harmasabol a szerzoét tekinti elsddleges értelmezési forrdsnak. A
szerzObol kiindulé miiértelmezés fokuszba helyezte az életrajzot, az adott mii keletkezési
intencidjat, valamint egyéb torténelmi eseményeket, dokumentdciokat. Mivel a fokusz
lényegében egyetlen tényezdére Osszpontosult, értelemszeriien a masik kettd alulmaradt az
értelmezés soran. Kiilondsen lényeges ez akkor, ha az irodalomtanitas paradigmavaltasat,

illetve ezzel egyiitt a kultikus szerzok kiilonos helyzetét vessziik alapul.
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Az irodalomtanitas paradigma- ¢€s szerepvaltasa igencsak rozoga labakon all. A
modosulésra, modositasra iranyul6 térekvések a rendszervaltast kovetden meriiltek fol, féleg a
formai és tartalmi modosuldst siirgették a szakemberek, kutatok. A 2000-es évek elején példaul
tobb modszertani konyv, tanulmany jelent meg az irodalomtanitds jragondolasanak jegyében.
(v0. Csapo, 2000; Pethéné, 2005) A valtas mégsem kovetkezett be, sajnos a mai napig nem
tudott teljes egészében a gyakorlat szinterére 1épni, az irodalomtanitas tokéletesitése és
paradigmavaltasa elmaradt.

A kultikus szerzok helyzete egyszerlien levezethetd az irodalomtanitds maltjabol, illetve
az elmaradt szerepvaltasabol.

Magyarorszdgon a 19. szdzad utols6 harmadaban az irodalomoktatds alapvetéen
pozitivista elveket kovetett, ennek kovetkezményeként az irodalomtanitds részét képzd
miértelmezés is pozitivista hangsulyt kapott. Az irodalomtanitas nem a személyes élményekre,
egyéni interpretaciokra, tapasztalatokra helyezte a fokuszt, hanem az ¢életrajz alapu
miimagyarazasra, ezért a mérleg nyelve inkdbb a torténelem oldalara billent, valdjaban
irodalomtoérténet-tanitas valosult meg irodalomoérakon (Sipos, 2003 és 2006). Kivaltképp fontos
errdl beszélni azon szerzOk esetében, akik valamilyen eszményt, kovetendd példat testesitenek
meg ideoldgiai szempontbdl, ennek eredményeként kovetendd példaként hatarozodik meg a
szerzO, ¢és mint kovetendd irodalmi alak, kiemelt szerzoként determinalddik a kulturalis
tudatban, kultikus szerzOvé valik. A versek elemzése ebben az esetben az életrajz vagy a koltd
személye feldl interpretalodik, és értékelédik fel. Ady Endre életében példaul
megkérddjelezhetetlen fontossdgi a Nyugat megtapasztalasa, a versei ezen sik altal torténd
értelmezése.

Az irodalomtudomanyban élesebben van jelen a valtas az Ady-képet illetéen, mig az

oktatdsban és a kdztudatban azonban ez az Gjraértelmezés nem tortént meg teljességgel.

IVV.8.3. A kronologia, kanon, kultusz, miiértelmezés

Az irodalomtanitdsi gyakorlat vizsgalatat nem tlztilk ki célként, azonban mindenképp
fontosnak latjuk az eldbbi problematikdk bizonyitasat az irodalomtanitds elmaradt
paradigmavaltasarol. A feltevések bizonyitasaként az irodalomoktatds spektrumanak egy
szeletét vizsgaljuk meg.

Az irodaloméra komplex rendszerként van jelen. A mindségét meghatdrozzak

kiilonb6z6 belsd és kiilsé tényezok: belsd tényezoként szerepelnek a kognitiv folyamatok,
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tudasanyagok, ismeretek, kiilonbozo affektiv tartalmak, amikre az el6zdekben mar
részletesebben kitértiink. Ezen belsé folyamatok leggyakrabban két oldalon vannak jelen: a
tanar €s a tanuloi csoport oldalan. Nem mindegy azonban, hogy az egyes folyamatok milyen
mértékben aktivizalodnak, akar a pedagogus, akar az osztaly, vagy az osztalyban 1évé egyes
tanulok folyamatait, attitlidjeit, mar meglévo tudasat vessziik alapul az irodalom, vagy egyes
szerzOk esetében.

A pedagogusok helyzete, értelmezései, multbéli tapasztalatai egyes (kultikus) szerzok
esetében alapvetden hatarozzak meg az irodalomora céljait, a szerzokrol kialakitott kép vagy
hatas jellegét, valamint azt, hogy a mar meglévd kultuszt az oktatds mennyiben hagyomanyozza
at a kovetkezd generacid szamara. A tanulok kultuszalapt oktatasa kijeldli a szerzok
értelmezésének mezsgy¢jét, kiilonbozd jelzok rdaggatdsat, amely jelzk irdnyelvként
fogalmazodnak meg az irodalomérakon. Az Ady-életmi tagassaga ennek eredményeképpen
besziikiilhet, a verselemezések sémakra épiilnek, fennéllhat a spontaneitas elvesztésének az
esélye, igy azonban éppen az Gjabb értelmezési keretek megsziiletését gatoljuk. Gintli Tibor
Ady-tanulmanyaban kiemel néhany jellegzetességet Adynak a lirajabol, amelyek az ujraolvasas
Gtjaba allhatnak, és az irodalomérakon gyakori értelmezésekként mitkodnek. Allitasa szerint a
versek lirai alanya mitikus figuravd nd, és igyekszik Onmaga szamdara a szovegvilagban
centralis poziciét kialakitani, az En pozicionalasabél fakadéan monotonia léphet fel a
megismertetett versek halojaban. Ez a nagyra novelt En lenyligdz6 hatassal rendelkezik,
amellyel — allitasa szerint — a mai olvaso nehezebben tud azonosulni, amely utjaba allhat annak
a befogadoi attitlidnek, amely az értelmezéshez sziikséges (Gintli, 2006). Az Gjraértelmezések
mellett meglatasa szerint sziikség lenne Ady Ujrakanonizalaséara. ,,Ady Ujraértelmezésének
igénye természetszerlileg veti fel az életmii egyes korszakaira esé hangsulyok kijeldlését, illetve
athelyezését.” (Gintli, 2006: 324) Egy masik tanulmanyaban utal arra, hogy a versek
kivalasztasa sordn el kellene szakadni a korabbi évtizedek alatt megszilardult gyakorlattol: a
tanulokkal megismertetni az Ady-életmii mas elemeit, amely alapjaiban jarulhat hozza az
ujraolvasashoz, Gijrapozicionalashoz, egy olyan irodalomora 1étrehozasahoz, amely a tanulokat
helyezi aktiv értelmezdi pozicidba, nem sémak szerint torténnek az irodalomoéra értelmezési
mechanizmusai (Gintli, 2006). Lathatjuk, hogy a felsorolt tényezék mogott kiilonbozé belsd
folyamatok jatszodnak, amely folyamatok az irodaloméra igényeiként mutatkoznak, valamint
azt is latnunk kell, hogy ezen belsd tényezdk sosem autoném moddon, 6nmagukban allnak,
hanem mindig kiilsé tényez6k komplex rendszerében foglalnak helyet. Kiilsé tényezok alatt

elsdsorban olyan elemeket értek, amelyekre — leginkdbb — a tanuldknak kevésbé van hatasuk.
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llyen a kanon, amelynek részei nem a tanulok szelekcids tevékenysége altal keriilnek
kivalasztasra, hanem készen kapjak azt.

Kiils6 tényezok alatt értem tovabba a terem elrendezését, technikai felszereltségét, IKT-
eszkozok jelenlétét, vagy egyéb tanuldsi folyamatba bevonhatd eszkozoket, amelyek
eredendden tanuldsi-tanitasi célt szolgalnak, vagy eredetileg nem az a funkciojuk, de képesek
betolteni azt is. A fentebb emlitett komplex rendszer tovabb tagulhat, ha a tudasanyag halmazat
bovitjiik, igy nem csupan egy pedagdgus tudasrendszerét vessziik alapul, hanem egy adott
tarsadalom tudasat, kulturdlis emlékezetét, amely tényezOkre a kordbbiakban mar
részletesebben kitértiink.

Az egyik legelemibb dokumentum, amely meghatarozza a tanulds-tanitas folyamatat, a
Nemzeti alaptanterv. A Nemzeti alaptantervben az Alapvetés cimszé a pedagogiai gyakorlat
hivatkozasi alapjaként a tradiciot jeloli ki. A Nat ,,a magyar kultura és pedagdgia gyokereibdl
taplalkozik, annak hagyomdanyaira épiil. Lefekteti a kdznevelés elvi és tartalmi alapjait és
kereteit, azaz meghatarozza az alapmiiveltség kotelezendden kozvetitendd tartalmait az alap-
¢és kozépfoku oktatasi intézmények szamara.” (Nemzeti alaptanterv, 2020: 293) A Miiveltségi
teriiltek anyagai cimszd Magyar nyelv és irodalom fejezetében szintén a tradicidhoz vald
ragaszkodas nyomait hangstlyozza a Nemzeti alaptanterv. Kiemeli a kronologikus elv
fontossagat, amely altal megszerezhetové valik a tanulok szamara az Alapvetés fejezetben
hangsulyozott alapmiiveltség. Tovabbi célokként fogalmazddnak meg a nemzeti 6ntudatra valod
nevelés, kiemelt szerep jut azoknak az alkotoknak, akik erkdlcsi magatartdsukkal igazodasi
pontként funkciondlnak a tanulok szamdra, az irodalom értékkdzvetitd, normativ,
miiveltségkdzvetitd volta, tovabba a személyiség- és készségfejleszté oldala.?®

A kronologikus elvii irodalomtanitas a kanonnal szoros kapcsolatban all, a kronologia
iddbelisége altal rdmutat bizonyos tényezék modosuldsira, megjelenésére, vagy éppen
eltlinésére az irodalmon beliil: a tanulok a felvildgosodasban tapasztalt antik képzetkoroket,
motivumokat azonositani tudjdk az antikvitassal, mivel kilencedikben mar megismerkedtek
velik. Az igy megvalosulni képes ismeret-0sszekapcsolasi mivelet (kiilonb6z6 korszakok
Osszekapcsolasa) miatt indokoltta és logikussa valhat a kronologikus irodalomtanitds, azonban
az mar mas kérdés, hogy valojaban mennyiben emlékeznek a tanulok az antikvitds irodalmara,
vagy hogy mennyire kelti fel az érdeklddésiiket az irodalom irdnt, mi tobb, vajon mennyiben

valnak olvasova a késdbbiek folyaman az effajta irodalomtanitasnak kdszonhetden.

23 Err6l 1asd bévebben A Nemzeti alaptanterv evolicidja az irodalomtanités tiikrében c. fejezetet.
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Ha a szerzOkre vonatkoztatjuk ezt a gondolatmenetet, szembesiilniink kell azzal, hogy
kivaltképp a kultikus szerzok esetében mennyiben valdsult meg az ujragondolas példaul a
kotelez6 olvasmanyok tiikrében. Sok kritika érte példaul Jokai Mor A készivii ember fiai cimil
regényét, de ugyanez megfogalmazodott Ady Endre kapcsan is. Tomoren arrél van szo, hogy
bar — ahogyan arra kordbban is utaltunk — az irodalom folyamatosan valtoz6 kulturalis
képzédmény, az oktatds mégis stagnalod allapotot mutat, ha a kotelez6 olvasmanyok listajat
vessziik szemiigyre. A kotelezd olvasmanyok fokozhatjdk a tanuldkban 1évd negativ attitlidot
az olvasassal szemben, mivel a torzsanyagba épiilt miivek nem vagy csak elvétve tudjak
felkelteni a tanulok olvasas iranti hajlandosagat. Ez a problematika alapvetden hatdrozza meg
az irodalomtanitas 21. szazadi helyzetét Magyarorszagon. Szamtalan negativ hatast gyakorol a
tanulok irodalom tantarggyal kapcsolatos attitiidjére, vagy hogy egyaltalan mivégre tanitunk
vagy tanulunk irodalmat, mikdzben az olvasas hattérbe szorul mint szabadidds tevékenység.
Ady esetében tobb tanulmany utalt arra, hogy a tematikus verscsoportositas az tijraolvasas
akadalyaban all, vagyis az Ady-versek ujragondolasara lenne sziikség a tananyagban ahhoz,
hogy a tanulok izléséhez kozelitsiink, és hogy ez a tananyagrész (is) Ujra felpezsdiiljon a tanulok
korében (Gintli, 2006; Arato, 2014).

A kronologikus tdrzsanyagban bizonyos miivek kiemelt szerepet kapnak, ennek
szemléltetésére kivaloan alkalmas a kerettanterv, amely meghatarozza, hogy a megadott éves
orakeret hogyan oszlik meg kiilonb6z6 szerzdk tekintetében. Megfigyelhetd tovabba, hogy a
legnagyobb oOraszamot azon szerzOk kapjak, amelyeket korabban kultikus szerzo

megnevezéssel illettiink.
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V. Nemzeti alaptanterv

V.1. Tantervek rovid alakulastorténete

A polgarosodas idején tobb tarsadalmi csoport igényévé valt a szinvonalas iskolaztatds, az
oktatas egyre inkabb vildgias jelleglivé valt és tomeges méreteket Oltott. Mindez azt
eredményezte, hogy az oktatas tartalmat, céljait szabalyozni kellett: az elsd tantervek vazlatos
formaban keriiltek rogzitésre. A szillabusok nevelési, erkolcsi, politikai célokat fogalmaztak
meg, Oraterveket tartalmaztak, a tananyagot viszont nem részletezték, nem voltak témakorok,
inkabb a globalis jelleg volt rajuk jellemzdé. Magyarorszdgon az elsé szillabus a Ratio
Educationis volt 1777-ben (Perjés és Vass, 2008). A curriculummiifajok kdvetkez6 kategoriaja
az eldirt tantervek csoportja, melyet az 1940-50-es évek politikai-ideoldgiai térekvései hivtak
¢letre. Az eldirt tantervek a tananyagokat leckékre bontottdk, meghataroztdk a tananyag
optimalis iddkeretét, tanitdsi modszereket Osszegeztek, erdteljes ideoldgiai fokuszpont
érvényesiilt benniik. A harmadik tipus a curriculum. ,,Az 1997-ben kiadott Pedagogiai lexikon
szocikke szerint a curriculum el0szor a 16. szazadban fordul el a latin nyelvli pedagogiai
irodalomban a tananyag-kivalasztas és a tananyag-elrendezés megnevezésére.” (Perjés és Vass,
2008: 3)

A curriculum sz6 latin eredetre vezethetd vissza, igei alakjanak a jelentése (currere)
,futni”. A latin curriculum fénevet van den Akker az angol ’course’ szoval azonositja, ami
egyarant utal ,,menetirany”-ra, ,folyamat”-ra, it -ra vagy ,,meder”-re. A felsorolt fogalmak
jol tiikr6zik, hogy a tanterv a tanulas-tanitas modjat, megvalosulasi formajat, menetét hatarozza
meg (McKimm, 2007). Egyszoval kijeloli az oktatas f6 iranyvonalait és megteremti annak
folyamatjellegét. Az oktatasi tevékenység folyamatjellegét egyszersmind az is szemlélteti, hogy
a Nemzeti alaptanterv évfolyamonként keriilt kidolgozasra, a tanulast tehat egy 1épcsdzetes,
egymasra ¢épild tevékenységként gondolja el a dokumentum. Bdthory (2000: 20)
fogalommeghatarozasa kivaloéan kapcsolddik ide: az ¢ definicidja szerint a tanterv valdjaban
folyamattervet jelol, ,,egy jol koriilhatarolt tartalmi egységhez rendelhetd tanitasi folyamat
teljes és részletes leirasat jelenti a céloktol az értékelésig.”

A tanterv ,tanulasi tervként” (plan for learning) hasznalt nagyon révid meghatarozasa
az amerikai Hilda Tabdtdl szarmazik 1962-bél, de nemcsak az angol kifejezés jar el hasonld
magyarazattal, hanem a német Lehrplan, a svéd ldroplan (van den Akker, 2009), de a magyar

tanterv kifejezés is. Tyler (1949) elméleti kerete alapjan a curriculum folyamatterv, mert a
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tanitasi folyamatot vertikalisan irja le; tevékenységterv, mert a tanitdsi-tanulasi folyamat
valamennyi jellemz0 tevékenységét 6sszegzi; program, mivel egy jol koriilhatarolt algoritmust
fogalmaz meg (Perjés és Vass, 2008).

A szabalyoz6 dokumentumok rendszere egyrészt komplexnek mondhato, hiszen
valamennyi alrendszert magaba foglal, masrészt a mindenre valo kiterjedés tobb oktatasiiggyel
kapcsolatos problémat is kijeldl. Bar néhany kognitiv, szocialis, kulturalis probléma kezelési
modjara az oktatasiranyitdsi dokumentumok kitérnek, a megoldds gyakran mégsem a
tantervekbdl szarmazik, hanem az oktatas valodi pedagodgiai gyakorlatdban mutatkozik meg.

A curriculomokat van den Akker nyoman 6t kategoriara bonthatjuk, és ha ezen tipusok
szerkezetét vizsgaljuk, azt talaljuk, hogy strukttrajukat tekintve a nagyobb egységektol a kisebb
egységek felé tendalnak.

Els6 szinten helyezkedik el a szupracurriculum, ami nemzetkozi jellegti (pl. Common
European Framework of Reference for Language skills); a masodik, makroszinten alapvetd
oktatasi és nevelési célokat hataroznak meg, valamint a készség- és képességfejlesztés teriileteit
és modjait rogzitik allami szinten (Nemzeti alaptanterv); a harmadikon helyezkedik el a
mezoszint, amelybe beletartozik az iskola, az intézmény szabalyozasi rendszere,
infrastrukturdja, lokalis sajatossagai, ezen sajatossagok figyelembevétele, helyi adottsagok altal
elérhetd lehetdségek kiakndzdsa; ezt kdveti a mikroszint, ami tovabb sziikiti a hatadskore ala
tartozd csoport nagysagat, és az osztalyban mint kozdsségben fellelhetd sajatossagokra és
feladatokra fokuszal; az 6todik a nanoszint, ami a tanulok egyéni jellegzetességeit, gazdasagi-
kulturalis hatterét veszi figyelembe (van den Akker, 2009; Vass és Perjés, 2009). A felsorolt
kategoéridk problematikarendszere a curriculumok egymadsra épiilésében ragadhatd meg. A
Nemzeti alaptanterv megadja az oktatasi rendszer altalanos alapelveit, melyeket minden
iskolara kiterjeszt, azonban az iskolak vilagaban az elvarasok differencidlodnak, még akkor is,
ha a kerettantervek (és a helyi tantervek egyarant) valamelyest terepet adnak az oktatasi
diverzitasnak, egyes iskolak mégsem tudjak kell6képpen magukra 6lteni a Nemzeti alaptanterv
allami szintjén értelmezendd univerzalis alapelveit és céljait. A Kézponti Statisztikai Hivatal
adatai szerint a 2021/2022-es tanévben Magyarorszagon majdnem 1,6 millio gyerek jart
valamilyen kozoktatasi intézménybe tanulni.?* Ez azt jelenti, hogy az iskola nagy létszammal
bir6 tarsadalmi alrendszert foglal magaban, amelynek irdnyitasa, tevékenységének modositasa

lasst és nehéz folyamat (Fenyd D., 2018).

24 https://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/oktat/oktatas2122e/index.html Letoltés: 2023. 01. 15.
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A tantervfejlesztés nemzetkdzi szintjébe (szupra) Magyarorszag mar az 1970-es évek
elején bekapcsolodott, mivel egy Kkutatocsoportnak volt lehetdsége Svédorszaghan
megismerkedni Tyler curriculum-koncepcidjaval és Bloom kognitiv taxonomiajaval (vo. Tyler,
1949; Bloom, 1956) Az 1978-ban kozreadott tanterv az eldirt tantervek €s a curriculum mifaji
sajatossagait is magan viseli (Vass és Perjés, 2009). Az 1980-as évek derekan egyre nagyobb
figyelmet kaptak az iskolak lokalis sajatossagai, tovabba mar ebben az évtizedben kialakult egy
olyan szakmai diskurzus, ami siirgette egy komplex oktatasi program létrejottét. Végiil 1990-
ben 11 bizottsdg munkajanak eredményeképpen megsziiletett a Nemzeti alaptanterv els6
valtozata. (Szebenyi, 2004)

Az alaptanterv kozponti dokumentum, melynek szabalyozasi rendszere minden tanuldra
kiterjed. Rogziti az oktatasi és nevelési folyamat célkitlizését, altalanos alapelveit, miiveltségi
terliletenként fogalmazza meg az alapelveket, célokat, majd a tantargyak tanitdsanak specifikus
jellemzdit foglalja 6ssze haromszor négy évfolyamos bontasban (1-4., 5-8., 9-12. évfolyam).
Mivel a Nemzeti alaptanterv a tantervek strukturalis rendszerében a makroszintet, vagyis
nemzeti szintet foglalja el, az orszag oktatasi rendszerét alapjaiban hatarozza meg. Ami azt is
jelenti, hogy az 0sszes tobbi oktatasiranyitasi dokumentum (pl. kerettanterv, helyi tanterv)
kiindulopontként kezeli azt. A magyarorszagi Nemzeti alaptanterv 1995-6s megjelenése ota
szdmos valtozdson ment keresztil. A kovetkezd fejezetben az irodalomtanitas
alakulastorténetét vizsgadlom az alaptanterv valtozatainak (1995, 2003, 2007, 2020)

segitségével.

V.2. A Nemzeti alaptanterv evolicioja az irodalomtanitas tiikrében: 1995-2020

Az alaptantervek elemzéséhez egységes szempontrendszert dolgoztam ki. Mind az ot
valtozatnal vizsgalom: (1) Az irodalomtanitas alapvetd céljait; (2) A fejlesztendd teriileteket;
(3) Az irodalmi kanonhoz val6 viszonyuldst és a kultira megkozelitésmodjait; (4) Modszertani

megfontolasokat; (5) Médiumhasznalathoz, digitalizacidohoz kapcsolddo tartalmi elemeket.
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V.2.1. Nemzeti alaptanterv, 19952°

Az anyanyelvi és az irodalmi nevelést — ahogy a kés6bb megjelent Nemzeti alaptantervek — az
1995-6s oktataspolitikai dokumentum is egy miiveltségteriilet ald sorolja. A két nevelési célt
egyrészt kiilon kezeli a Nat, masrészt tobbszor hangsulyozza a két teriilet elvalaszthatatlansagat.
A dokumentum szemléletmddja alapjan az anyanyelv és az irodalom tanitasa lehetdvé teszi az
anyanyelvi kultura megismerését ¢és hatékony hasznalatat, hozzajarul az irodalmi miiveltség,
irodalmi jartassag kialakitasahoz, tovabba elengedhetetlen alapot képez a hazdhoz, a néphez és
a torténelemhez kototo személyiség kialakitasaban.

,»Az irodalmi nevelés elsddleges célja az (irodalom)olvasas megszerettetése, az olvasasi
kedv felébresztése és megerdsitése.”?® Az olvasashoz kapcsolodd pozitiv attitiid kialakitja az
irodalomban val6 jartassag alapjait, és a miiélvezet és az dltalanos human miiveltség birtoklasa
kéz a kézben jar a Nat szerint. A szovegek azonfeliil, hogy alapvetd kulturalis vonasokat és
ismereteket raktaroznak, mtiélvezeti élményt is nyujtanak. ,,A tanulok irodalmi miveltségének
alapozasdhoz a szovegolvasashoz kapcsolodd szovegelemzd ¢és -értelmezd feladatok
megoldasa, az alapvetd irodalmi ismeretek megszerzése nyit utat.” A Nat hangstlyozza a
mielemzési eljardsok begyakorlasat és alkalmazasat. Az elemzési eljarasok hasznossagat
legfoképpen abban latja, hogy a magabiztos elemzési technikak elsajatitdsa hozzéajarul a miiben
rejlé elsddleges és masodlagos jelentések felfejtéséhez, és igy az esztétikai és erkolesi
¢lmények, tapasztaldsok megragadasdhoz. Tovabba fejlodik altala a nyelvi érzék, a tanuloi
vilagkép, az esztétikum iranti fogékonysag, valamint a tanulok érzelmi vilaganak a gazdagitasat
is segiti.

A Nat a tovabbiakban dltaldanos fejlesztési kovetelményeket fogalmaz meg. A
kovetelményeket két csoportra osztja 1-6.¢vfolyamig és 7—10. évfolyamig terjedd bontdsban.
Osszesen tiz kdvetelményt allit fel, melybél az utolsé a feldolgozandé miivek és szerzék listajat

részletezi.

% Az 1995-6s Nemzeti alaptanterv elemzésének alapjat a  kovetkezé forrds  biztositotta:
https://njt.hu/jogszabaly/1995-130-20-22 Letoltés: 2022.11.30.
% Az alfejezetben az idézett tartalmak az 1995-6s Nemzeti alaptantervbél valok.
https://njt.hu/jogszabaly/1995-130-20-22 Letoltés: 2022.11.30.
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Altaldnos fejlesztési kivetelmények:

1. Tarsadalmi egyiittmlikodés: nyelvi képességek, kulturdlt nyelvi magatartss;
beszédkultira, értelmezés €s onkifejezés

2. Szovegértés: irott és hallott szovegek értelmezése; koznapi és irodalmi szovegek
felfogasa és megitélése

3. Szovegalkotas: képzelet hasznalata, 6nkifejezés, egyéni stilus kidolgozasa

4. Az itéloképesség, az erkdlcsi és esztétikai érzékenység ndvelése

o

A tanulasi képesség fejlesztése, az alapmiiveltség megszerzéséhez sziikséges
ismeretfeldolgozas kulturalis technikéainak ismerete és hasznalata

6. Nyelvi rendszerhez tartozo6 ismeretek elsajatitasa

7. Az irodalom és a befogadd viszonya: jelentések, kulturakozvetités

8. Az irodalmi kifejezésformak, stilusbéli sajatossagok, az irodalom folytonossaga

9. Ismeretatadas, torténeti-kulturalis horizont megismerése

10. Minden képzési programban feldolgozand6 szerzok és miivek

A kovetkezokben azon kdvetelménykategoridkat fogom elemezni €s ismertetni, melyek inkabb
irodalmi aspektust hordoznak.

A Szévegértés: irott és hallott szovegek értelmezése; koznapi és irodalmi szévegek
felfogasa és megitélése fejlesztési kovetelmény nagy hangsulyt fektet a hangos és a néma
olvasas magas szinvonaldra 7. és 10. évfolyam kozott. Az olvasas technikajanak magabiztos
alkalmazasa nagyban hozzajarul a szoveg minél teljesebb megértéséhez. Felhivja a figyelmet
arra, hogy a tanulé meg tudja kiillonboztetni a szoveg denotacios és konnotéacios jelentéseit.
Kovetelményként allitja fel a memoriter szoveghli és érzékletes szavalasanak képességét,
illetve kiilonbozd miifaju szovegek stilusjegyeinek felismerését és kezelését. Osszességében
tehat a szovegértési és -kezelési eljarasok megfeleld ismeretét és alkalmazasat varja el a
tanuloktol, melynek alapja a korabbiakban elsajatitott olvasasi képesség.

A harmadik fejlesztési cél a szobeli és az irasbeli szovegalkotasi képességre egyarant
kitér. Mindkét esetben fokuszba helyezi az egyéni stilus alkalmazdsat, az élményszera
torténetmondas és torténetirast, melynek alapja az irodalmi szovegek rendszeres olvasdsa. Az
egyéni stilus megtaldlasa szoros Osszefiiggésben all a személyiségben 1évd kreativitas
kibontakoztatasaval. A  kreativitds kibontakoztatdsanak oktatasi felel0sségvallalasat

modszertani alapelveken keresztiil tobbszor is hangsulyozza az 1995-6s Nemzeti alaptanterv.
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Az irodalom és az esztétikai, illetve erkdlcsi nevelés témai gyakran Osszefonddnak az
irodalomtanitas diskurzusaiban, szakirodalmi listajaban és az oktatiasi dokumentumokban
egyarant. Az els6 Nat a negyedik kdvetelmény alatt ismerteti azt, hogy az irodalom képes az
erkolcsi €s az esztétikai érzéket egyarant fejleszteni, a befogadot képessé teszi arra, hogy allast
foglaljon moralis kérdésekben, a tanuld ezek mellett vagy ellen érveket, kritikat tud
megfogalmazni.

A tanuldsi képesség alapjat az atlathatdo és vildgos vazlatkészitésben, hatékony
informaciokeresésben ¢és -gytijtésben latja a dokumentum. A tanuldnak képesnek kell lennie a
verbalis, a vizudlis €és az audiovizualis informécidk egylittes kezelésére és rendelkeznie kell az
informacioértékelés képességével. Felhivja a figyelmet az informéaciofelhasznalas etikai
dimenziojara (forrasmegjeldlés), illetve mar ez a Nat is emliti az informacioaradat jelenségét.

A hetedik kdvetelmény a harom miinemi kategoridra tér ki. A lira és az epika esetében
nemcsak a klasszikus, hanem a kortars miiveket is bevonja az olvasas tevékenysége ala, a
dramai miiveknél nem tér ki a klasszikus és a kortars miivek arnyaldsara, viszont a
dramatizalasra, tandran torténé megjelenitésre igen. Itt is leirja, hogy az elemzd eljarasok
hozzajarulnak a megértéshez, és ahhoz, hogy a tanuld erkdlcsi, valamint esztétikai
kovetkeztetéseket vonjon le az irodalmi alkotasbol.

A kovetkez6 pont alatt az irodalmi kifejezésmodok sokszinliségét és személyes
megtapasztalasat taglalja az alaptanterv (szinhazi el6adas, dramajaték, kifejezé elbadas,
torténetmondas, kreativ szovegalkotds). Az irodalomtudomény a miiértelmezés tekintetében
mindig a szerzé-mii-befogadd harmasabdl indul ki. A Nat a jelentésvilag megteremtését a
szoveg ¢és a mindenkori olvaso viszonyaban latja. A rendszervaltast megel6zden (az 1978-as
reformok ellenére is) erdsen hatott az irodalomértésre a pozitivizmus. Ez a hatas a
pedagogusnézetekben elraktdrozodott a rendszervaltast kovetden is, ennek ellenére
figyelemreméltd, hogy az 1995-6s alaptanterv olyan jegyeket is mutat, melyek az
irodalompedagogiat egy mialkotas- és befogadokdzponta alapra helyezik.

A kilencedik pontban a lexikalis tuddselemekre vonatkozo6 elvaraskészletekre utal az
alaptanterv: elvarja néhany kultikus szerzo ¢élettjanak az ismeretét, azt, hogy a tanuld képes
legyen kiigazodni az alapvetd miifajok és korszakok vilagdban. Az irodalmat egy folyamatosan
valtoz6 miiveltségteriiletként tételezi, ezzel egyuttal utal a kortars és a népszerli (populdris)
irodalom pozicigjara.

Az utolsé kovetelmény szerzoket €s miiveket 6sszegez. A listdban vegyesen szerepelnek

a tiz év alatt megismerendd szerzok és miivek (az altaldnos iskolaiak is). Az irodalomlista 90%-

97



ban csak a magyar irodalom vilagara terjed ki, csak klasszikusokat emlit név és cim alapjan.
Alpontban leirja, hogy kortars miivek és szerzOk ismeretét elvarja, ideértve a hataron tuli
magyar irodalmat is. Egy-egy részlet ismeretét koveteli meg az antikvitasbol, az Ilidszbol, az
Odiisszeiabol, a Bibliabol, tovabba egy-egy Szophoklész és Shakespeare dramaét. A
vilagirodalmat illetden csak annyit jelez, hogy Moliére-t6l a 20. szazad végéig a klasszikus
szerzOket és miiveket ismerni, olvasni kell.

A Nemzeti alaptanterv a Részletes kévetelmények ismertetésével zar. Az elsd oszlopban
a tananyag, a masodikban a kordbban ismertetett fejlesztési kovetelmények (képességek,

kompetenciak) a harmadikban a minimalis teljesitmény keriil részletezésre.

A Tananyag osszegzése (10. évfolyam végeén):

- Szépirodalmi olvasmanyok korének bovitése a mult és jelen irodalmanak segitségével

- Drama, lira, epika miinemeinek ismerete

- Tajékozodas az eurodpai kultiraban (antikvitas, biblikus hagyomany, Shakespeare)

- 5-6 magyar szerz0 portréjanak az ismerete (Balassi Balint, Petdfi Sandor, Arany Janos,
Ady Endre, Jozsef Attila)

- Memoriter, szalldige, miivek kiragadott részleteinek a felismerése, azonositasa

- Dramatizalas, kreativ irdsgyakorlatok alkalmazasa

- Irodalmi fogalmak (pl. tragikum, ars poetica, dialdogus) ismerete, illetve pontos
hasznalata tanul6i produktumokban (esszé, miielemzés, dolgozat)

- Mivek idébeli elhelyezése (kronologikusan, az alkotd €letpalyajaban)

A Minimailis teljesitmény osszegzése (10. évfolyam végén):

- ami olvasasa utan keletkezett benyomasok leirasa

- szerzOi portré bemutatasa, a szerzo €s a mu korban valo elhelyezése
- miibdl valo idézés adekvat modja

- memoriter, szoveghti felmondas

- szerkezeti €s stilusjegyek felismerése

- milvek dsszehasonlitasa

- mielemzési eljarasmodok alkalmazasa
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Az irodalmi kdnon atadasat illetden az 1995-6s Nat megengedd, kimondja, hogy ,,a szerzok €s
miuvek tematikus, torténeti vagy mas rendben egyarant tanithatok.” Bar fontosnak véli, hogy a
tanulok megismerjék a sajat kulturdlis hatteriket és multjukat, a megismerés, valamint a
kulturalis kotédés biztositékat nem kizarolagosan a kronologikus rendben latja. A Tananyag
oszlopa tiikr6zi, hogy a Nat néhany szerz6ét kiemelt pozicidba helyez, ezek tipikusan kultikus
jellegii szerzok, kultuszuk mai napig er6sen hat (Petdfi Sandor, Ady Endre vagy Jozsef Attila).
Az 6ket koriilvevd kultuszt jol tikrdzi az, hogy a magyar irodalom kanonikus rendjébdl ezen
szerzOk portréjanak az ismeretét varja el az alaptanterv. Ha az elsajatitandd tananyag,
kovetelmény €s minimalis teljesitmény palettdjat elemezziik, azt talaljuk, hogy a tanuldk az
irodalom altal alapvetd képességeket sajatitanak el, mely képességekkel az életben valo
boldogulas konnyebben elérhetévé valhat. A dokumentum nagy hangsulyt helyez a kamaszok
¢letkori sajatossagaira, ennek kiilon fejezetet is szentel (NAT és életkori sajatossagok). Az
¢letkor természetes velejaroit a Nat ki szeretné haszndlni, és a nevelési-oktatdsi folyamatban
terepet ad példaul az 6nismeret, a vitakészség fejlesztésének.

Egy-két modszertani elemet is tartalmaz a dokumentum, tobbszor emliti a kreativ irast,
a dramajatékokat, a dramatizalast. A tanulot szamtalanszor helyezi aktiv megismerdi pozicioba,
azonban a tanarszerephez kapcsoldodd viszonyulasokat tekintve alig taldlunk utaldsokat. Az
1995-6s Nat elképzelése alapjan a pedagogus segiti a gyerek képességfejlesztését, az irodalmi
jartassag, miiveltség kialakitasat.

A dokumentum még nem hivatkozik az informacidhozzaférés kiilonb6z6 platformjaira,
viszont egyszer emliti az informacidaradatot mint globalis jelenséget, €s azt, hogy kiilonb6zo
mindségli (vizualis, verbalis, audiovizulais) informaciokat egyarant kezelnie kell a tanulonak,

valamint rendelkeznie kell az informacids értékitélet, és a szelektalas képességével.

V.2.2. Nemzeti alaptanterv, 20032

,»Az oktatasi miniszter 2002 decemberében a kozoktatasi torvény 93. § (1) bekezdése alapjan
elrendelte a NAT-1995 feliilvizsgalatat. Ennek értelmében értékelte a Nemzeti alaptanterv
bevezetésével €s alkalmazasaval kapcsolatos tapasztalatokat, s kezdeményezte a tanterv
modositasat.” (Vass és Perjés, 2009: 86-87) A 2003-as dokumentum pedagogiai perspektivaja

joval erdésebb, mint az 1995-6sé: mig az els6 Nemzeti alaptanterv szemléletében inkabb a

27 A 2003-as Nemzeti alaptanterv elemzésének alapjat a kovetkezd forras biztositotta (Az alfejezetben az idézett
tartalmak a 2003-as Nemzeti alaptantervbél valok): http://www.nefmi.gov.hu/letolt/kozokt/nat_070926.pdf
Letoltés: 2022. 11. 15.
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tanulasi-tanitasi folyamat tanuldi aspektusa dominalt, itt nagyobb hangsuly helyezédik a
tanitasi folyamat tervezésére, moddszertani eljarasaira. A Nat kapcsolatot feltételezett a
hatékony pedagogusképzés, illetve tovabbképzés €és az eredményes tanulasi-tanitasi folyamat
kozott, emiatt a tanarok képzését is segitette. Az 10j oktataspolitikai dokumentum és a
tanarképzés Osszefliggését tiikkrdzi, hogy a Nat megjelenését kovetden a hazai tanarképzés is
atalakult: bolognai rendszer, pedagdgusi kompetencialista kialakitasa (Vass és Perjés, 2009).
A megjult dokumentum kdzel azonos struktaraval bir, viszont j elemekkel is gazdagodott (pl.
a kulcskompetencidk felsoroldasa és részletezése; Oraszam  szazalékos jelolése
miveltségteriiletenként). A kulcskompetencia-alapu alaptanterv-kidolgozas igazodik az unids
elvarasokhoz, melynek sziikségességét, tarsadalmi igényét a Nat A kulcskompetencidk
fejlesztése c. alfejezetben részletezi.® A magyar nyelv és irodalom miiveltségi teriiletre
vonatkoztatott 6rakeret 9. és 10. évfolyam kozott 10-15%-os, 11. és 12. évfolyamon pedig 10%-
0sS.

Az Alapelvek, célok fejezet alatt ismerteti a dokumentum az anyanyelvi és az irodalmi
nevelés altalanos célkitlizéseit €s a muveltségi teriilet fejlesztésének a fontossagat. Az 1995-6s
Nat-hoz képest 1ényegi kiilonbségeket nem talalunk: a két nevelési teriilet egybefonodasa ismét
hangsulyozasra keriil, az irodalom pedig a kultira megismerésének egyik legfontosabb
eszkozeként funkcional. Nem elsddleges célként ugyan, de a dokumentum megfogalmazza az
olvasasi kedv felkeltését. Az irodalomnak a 2003-as alaptanterv szerint négy funkcioja van: (1)
eszkoze a szovegértési és a szovegalkotasi képesség fejlesztésének; (2) segiti a nemzeti identitas
kialakitasat €s a kultira megismerését, valamint megteremti a kapcsolatot a mult és jelen kozott;
(3) segitségével az esztétikai, moralis és kulturalis értékek atadhatok, megtapasztalhatok; (4)
fejleszti a kritikai gondolkodast, az 6n- és emberismeretet, a kreativitas, illetve a képzeletet.

A Nat noveli a tantargyak kozotti kapcsolatot, amelyet az Alapelvek, célok alatt is
hangsulyoz: ,,[...] szoros szalak flizik [a Magyar nyelvet és irodalmat] a Miivészetek és az
Ember és tdrsadalom, az EIS idegen nyelv és az Informatika miiveltségi teriiletek tartalmahoz

¢s céljaihoz.”

A fejlesztési feladatok szerkezetét hét kategoriara bontja:

28 Az Eurdpai Uni6 orszagaiban a kulcskompetencidk fogalmi halojaba rendezték be azokat a tudasokat és
képességeket, amelyek birtoklasa alkalmassa teheti az unié valamennyi polgarat egyrészt a gyors és hatékony
alkalmazkodasra a valtozasokkal atszott, modern vildghoz, masrészt aktiv szerepvallalasra e valtozasok iranyanak
és a tartalmanak a befolyasolasahoz. Ezért lett az iskolai miveltség tartalmanak iranyadé kanonja a
kulcskompetenciak meghatarozott rendszere.” (Nemzeti alaptanterv, 2003)
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Beszédkészség, szobeli szovegek megértése, értelmezése ¢s alkotasa
Olvasas, irott szOveg megértése

fras, szovegalkotas

A tanulasi képesség fejlesztése

Anyanyelvi kultara, ismeretek az anyanyelvrol

Irodalmi kultara, irodalmi miivek értelmezése

N o a b~ wbd e

Az itéloképesség, az erkolcsi, esztétikai és torténeti érzék fejlesztése

A fejlesztendd feladatokat tételesen sorolja fel ugyanigy, mint az eggyel korabbi valtozat,
viszont a fejlesztd funkcid joval erdsebben megjelenik, a feladatok részletezése is pontosabb.
A lista két elemmel rovidebb lett, ennek oka, hogy bizonyos kategoridkat 6sszevont (1d. az
Irodalmi kultura, irodalmi miivek értelmezése), azonban a korabban egy fejlesztési teriilet ala
tartozo irott és hallott szveg értését kiilon pontba szedte.

Az Olvasott, irott szoveg megértése tObbnyire ugyanazokat a célokat és elérési modokat
sorolja fel, mint az 1995-6s dokumentumnak a masodik fejlesztési kovetelménye. Ennek
eredményeképpen helyet kap tobbek kozott a hangos és néma olvaséds, a szdszerinti €s
metaforikus jelentések kozotti adekvat kiilonbségtétel és jelentésfeltaras. Uj fogalomként
szerepel az azoOta gyakran hasznalt élethosszig tarto tanulas, melynek egyik biztositéka a
magabiztos szovegkezelési technika, amelyet a tanul6 az 6nallo tanulas soran tud hatékonyan
kamatoztatni. Célként fogalmazddik meg az IST (Informaciés Térsadalom Technologiai)
miufajainak megfeleld olvasasi szokdsok gyakorlasa, az ezekhez kapcsolodoé tipikus hibdk és
veszélyek felismerése, kikiiszobolése.

Az [rds, szovegalkotds és A tanuldsi képesség fejlesztése ugyanazokat a célkitiizéseket
irja le, mint az 1995-6s Nat, 1ényeges kiillonbségeket nem fedezhetiink fel. A tanulasi képesség
fejlesztése egy-két ponton kapcsolodik az eldzd fejlesztési teriilethez: a tanuldsi technikdk
elsajatitasa és alkalmazasa révén 1étrejovo hatékony egyéni és csoportos tanulds hozzajarul a
tudéskeret bovitéséhez, és megteremti az élethosszig tartd ismeretbdvités és képességfejlesztés
effektiv terepét. A 2003-as alaptanterv részegységei dialogikus viszonyban vannak egymassal,
vagyis a Nat meglatasa szerint egyes kompetenciak fejlettségi szintje befolyasolja masikét.
Ennek eredményeképpen bizonyos kompetencidk mar ebben a valtozatban is hangstlyos

szerepet kapnak.
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Irodalmi  kultura, irodalmi miivek értelmezése cimii fejlesztési teriilet kettds
célrendszerrel bir: egyrészt az irodalom kategoridja ala tartozo alapvetd fogalmak konzekvens
hasznalatat varja el; masrészt a miielemzési eljaras célként vald kezelését részletezi a teriilet.
Az irodalmi kultira és az interpretacios technikdk adekvat alkalmazasa kozott az alfejezet
kapcsolatot feltételez, vagyis az egyik kategdridban valo jartassag jotékonyan hat a mésikra. A
2003-as Nat szemlélete alapjan a hatos pont kiemelt jelentOséggel bir, a fejlesztési tertiletek
kozott ezt részletezi leginkabb.

Amellett, hogy az utolsé helyre soroldodott, ki is egésziilt az esztétikai, erkdlcsi érzék
fejlesztése kultartorténetre és kulturalis regiszterekre vonatkozo ismeretelemekkel. A Nat
elképzelése szerint a kultira egy olyan kozeget jelent, ami kontextualizalja a mindenkori
tarsadalmi és egyéni izlést, értékitéletet, ezzel egylitt azonban fontosnak véli a kulturalis
diverzitasbdl fakado kiilonbozdségek megértését, valamint a massag elfogadasat. Meglatasa
alapjan kulturalis szokésaink, a médiumhasznalati hatteriink hatast gyakorolnak miikezelési és
miértelmezési sémainkra. Noha Magyarorszdgon sok haztartaisban még nem volt fellelhetd
szamitogép a 2000-es évek elején, és a médiumhasznalati szokdsok még szerteagazdbbak lettek
2010 utan, 6rvendetes, hogy mar a 2003-as Nat belatja a megvaltozott eszkdzhasznalati rutinok
irodalomfogyasztasra gyakorolt hatasat.

Az irodalmi kdanon értékmérd voltat tobb ponton is hangsulyozza a dokumentum. A
kanon értékteremtd ¢€s értékitéletet meghatarozo volta Osszefiiggést teremt azzal, hogy a
kdnonba szervesen beépiildé miivek és szerzok tarsadalmi és oktatdsi szempontbdl mar
elfogadottak, esztétikai, erkolcsi, kultirtorténeti szempontbol fajstlyosnak tekintenddk, vagyis
a kanonba kulturalisan érett alkotok és alkotasok keriilnek bele. Mindamellett, hogy a Nat a
kanonra egy értéktelitett kozegként tekint, fontosnak véli azt is elismerni, hogy az irodalom egy
folyamatosan valtozo, ebbdl fakaddan jelenben €16 dolgot reprezentdl. A jelenlévdség
elismerése ¢€s belatdsa latensen magaban foglalhatja a kanon iddrél idore torténd
feltilvizsgalatat, Gjabb miivek besoroldsat a kanonba. Ennek eredményeképpen a 2003-as
dokumentum a ké&nonnak kettds funkciot tulajdonit. A kdnon azonfeliil, hogy érték- és
kultirakonzerval6 mechanizmusokat foglal magéaban, kultirateremtd vonasokat is 1étrehozhat.

A Meédiumhasznalathoz, digitalizaciohoz kapcsolodo tartalmi elemek vizsgalatakor
elsésorban azt a szembetling oktataspolitikai dontést kell megemliteniink, miszerint a 2003-as
Natban — mar az unids trendekhez igazodva — a kulcskompetenciak listajaba illesztették a
digitalis kompetenciat. Az alaptanterv érvelése szerint a digitalis kompetencia biztositja az

informdacios tarsadalom technolégianak magabiztos és kritikus hasznalatat a maganéletben és a
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munka vildgaban egyarant. A masodik fejlesztési teriileten nemcsak a hagyomdanyosnak
tekintett informaciohordozo eszkozokre tér ki a Nat (papiralapu szoveg), hanem azok digitalis
megjelenési formaira is. Tovabba — ahogy korabban is kifejtettem — a dokumentum nem
mulasztja el hangstlyozni, hogy az irodalomértés médiumfliggd tapasztalat, és ezt
nyomatékositja is a 7-es fejlesztési tertilet kifejtésekor.

Az 1995-0s Nat-t0l eltérden a 2003-as nem 0Osszegzi a részletes kovetelményeket,
ugyanigy elmarad a 12. évfolyam végére elsajatitando6 szerzd- és miilista ismertetése. Ehelyett
a kerettanterv évfolyamonkénti lebontasban mutatja be a feldolgozand6 témakat. A tananyag a
dokumentumban linearis rendben keriil ismertetésre, leginkabb a magyar irodalomra
koncentral. A tandrakat kotelezo €s ajanlott részekre bontja, mind a két rész alatt demonstracios
(szemléltetés képekkel, kivetithetd foliaképekkel, hangzé anyag [kazetta, CD ROM], irodalmi
atlasz), illetve tevékenykedtetd (szotarhasznalat, oktatotabla, feladatlap, filmfeldolgozas) orai

¢s otthon elvégzendo tevékenységtipusokat olvasunk.

V.2.3. Nemzeti alaptanterv, 2007%°

Az els6 harom Nemzeti alaptanterv (1995, 2003, 2007) viszonylag gyors egymasutanban jelent
meg, lényegében egymas korrekcidjaként, a gyorsan modosuld nemzetkozi (elsésorban unios)
¢€s hazai szakmai, szakmapolitikai kdrnyezet valtozasaihoz alkalmazkodva (Horvath, 2019).
Hazai szinten a 2003 és 2006 kozott 1étrejovo kozoktatdsi torvénymodositds pontjai koziil
kiemelendd az iskolaotthon megteremtése, a projektmddszer beemelése a tanuldsszervezési
modok palettajaba, az integralas tarsadalmi-kulturalis hattere, és ennek az oktatasi teriileten
érvényesiild projekcidja. Nemzetkoézi szinten pedig a PISA-vizsgdlatok tudas- ¢és
képességkoncepcidja, illetve az eurdpai unios oktatasi sztenderdekhez valo igazodas implikalta
a 2007-es alaptanterv publikalasat (Vass és Perjés, 2009). ,,Kiemelt feladat volt a nemzetkozi
Ennek megfelelden a NAT-2007 mar kilenc kompetenciateriiletet tartalmaz (a matematikai és
a természettudomanyos kompetenciateriiletek elkiiloniiltek) [...]. (Vass és Perjés, 2009: 88)

A magyar nyelv és irodalom tantargyra vonatkozé szazalékos megoszlas ugyanannyi
maradt, mint a 2003-as valtozatban. Az anyanyelvi nevelés és az irodalmi nevelés erds

Osszefliggését hosszan ismerteti a Nemzeti alaptanterv. Ahogy az Alapelvek, célok fejezetben

29 A 2007-es Nemzeti alaptanterv elemzésének alapjat a kdvetkezé forras biztositotta:
http://www.kozlonyok.hu/nkonline/mkpdf/hiteles/mk07102.pdf Letoltés: 2022. 11. 10.
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is megmutatkozik a tantargyi koncentraciora vald épités, az alaptanterv a fejlesztési feladatok
szerkezetének részletes ismertetésekor is referal ezen pedagogiai megfontolasra egy-két
mondaton keresztiil, bar a megfontolds melletti gyakorlatorientalt példdk emlitése,
dokumentumbéli szemléltetése elmarad.

A fejlesztési feladatok szerkezete valtozatlan képet mutat, a dokumentum ugyanazzal a
hét pontba szedett struktiraval dolgozik, mint a 2003-as. Nemcsak a strukturaban nem
fedezhetok fel eltérések, hanem azok tartalmaiban sem.

Ahogy az 1995-ben megjelent Nat sem tudta kimozditani a tanarokat a sajat pedagdgiai
rutinjukbol, ugy a 2003-as és a 2007-es Nat is csak dokumentalja az oktatas egy lehetséges
megujuléasi formajat. A pedagdgiai rutintol valo elkdszonés egy komplex folyamatot takar, mely
komplexitds részben a tarsadalmi elvardsokban, részben az  oktatasirdnyitasi
dokumentumokban, részben pedig a pedagogus-nézetrendszerekben jelenik meg. Bar a 2007-
es Nat kiildetésének alapja a nemzetkdzi trendekhez és a hazai torvénymodositasokhoz valo
igazodas volt, a fejlesztési feladatok szerkezetében mégsem talalunk olyan pedagogiai-
metodikai elemeket, melyek szerves kapcsolatba tudnanak 1épni a 2007-es Nat korabbi

fejezeteivel, az oktatads megujulasi folyamataval.

V.2.4. Nemzeti alaptanterv, 2012%°

Mig az 1995-ben kiadott alaptanterv eléirja, hogy ,,az iskolak a helyi tanterviiket — a Nemzeti
alaptantervet figyelembe véve — az oktatasi miniszter altal kiadott kerettantervek alapjan
készitik el”,®! addig 2002 és 2010 kozott a kerettantervek csupan valaszthatd oktatasi
dokumentumok voltak: a 243/2003 2. §-a kimondja, hogy minden iskola koteles pedagogiai
programot és annak részeként helyi tantervet késziteni, melynek alapjat vagy a Nemzeti
alaptanterv, vagy a miniszter altal kozreadott kerettanterv adja. 2011-ben viszont eldirtak a
kerettantervek 0jboli kotelezé alkalmazasat az oktatasi folyamatban, a kdznevelési torvény
programjanak megfelelden a helyi tantervek mindenkori alapjat a kerettanterv képezi. ,,A 2012-
es a legels6 olyan NAT, amelyik a tényleges tantervi »hatalmat« expressis verbis atadja a
kerettanterveknek, s 1ényegében kivonul az iskolai tervezési folyamatok determinalasabol.”
(Chrappadn, 2022a: 37)

30 A 2012-es Nemzeti alaptanterv elemzésének alapjat a kovetkezd forras biztositotta (az alfejezetben megjelend
idézetek a 2012-es Nemzeti alaptantervbél valok):

https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/mk _nat 20121.pdf Letoltés: 2022.11.10.

31 https://njt.hu/jogszabaly/1995-130-20-22 Letoltés: 2022.11.10.
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Fontos valtozas tovabba, hogy a 3. fejezetben publikalt Kormdnyrendeletek (a Nemzeti
alaptanterv kiadasarol, bevezetésérol és alkalmazasarol) 6. pontjaban rogzitik a tanulok heti
¢s napi terhelésére vonatkozd korlatozdsok szamat: kozépiskolas tanulok esetében a
megengedett napi 6raszdm példaul 8-9 kdzott mozog, de két tanitasi nyelvii iskolai oktatasban
ez a keret eggyel novelhetd. A muveltségteriiletek szazalékos megoszlasi ardnyat ismét egy
tablazatban rogziti a Nat. A magyar nyelv és irodalom miiveltségteriilete a korabbi
alaptantervekhez képest e tekintetben nem mutat valtozast.

A 2012-ben megjelent Nat majdhogynem ugyanarra a strukttirara épit, mint a korabbiak,
viszont az oktatas tartalmi szabalyozasa joval erésebben megjelenik: minden miiveltségi teriilet
Kozmiiveltségi tartalmak®® ismertetésével zarul.

A miiveltségi teriiletek ismertetése ugyanlgy az Alapelvek, célok részletes leirasaval
kezd. A 2012-es dokumentum tobb kulturalis, pedagdgiai elvet és célrendszert atvett elédjeitdl,
azonban a nyelv kulturalis perspektivaja markansabban megjelenik: a nyelv nemcsak a szocidlis
érintkezés, a kommunikacido és az irodalom alapjaként tételezodik fel, hanem egy olyan
kozegként is, amelynek kulturalis vonzata megkérddjelezhetetlen. A Nat hangsulyozza, hogy a
nyelv , kultarat formal, driz és kozvetit.” Azonfeliil, hogy a nyelv lehetdvé teszi az irodalom
vilagahoz és igy a kultirahoz vald kozelebb jutast, mas tantargyakkal is kapcsolatot teremt:
,befolyasolja és tamogatja a tobbi miiveltségteriilet elsajatitasat”.

Mig az anyanyelvi nevelés leginkabb praktikumorientélt jelleget 6lt, addig az irodalmi
nevelés (1) a mult és jelen kozott teremt kulturdlis folytonossagot; (2) szocidlis €s moralis
kompetenciat fejleszt; (3) nagy szerepet vallal a személyiségformalasban és képesség-
kibontakoztatasban.

A Nat néhany miivet €s szerzot kiemelt pozicidoba helyez, ,jelentés miivek”-ként
hivatkozik rajuk. A ,jelentds miivek” kifejezés alatt az irodalmi alkotdsok azon csoportjat érti,
melyek ,szembesitik a befogaddt az élet alapvetd kérdéseivel, biztositva a kultara
folytonossagat, folyamatos megtijulasat.” A meglatas mogott valoszintileg az a feltevés huzodik
meg, hogy az irodalmi miivek tematikus halojaban felfedezhetok ismétlodé vonasok, vagyis
keletkezési 1d6tdl és koriilménytdl fiiggetleniil azonos vagy hasonld kérdésekkel, problémakkal

operalnak. Emiatt egyrészt képesek arra, hogy a befogadot permanensen jelenlévo

32 Kozosségi értékil elismert, 1ényeges (relevéans) tudds, mely magaban foglalja az egyiittm{ikddéshez sziikséges
készségeket, képességeket és kompetencidkat is. Tartalmaz kozosségi és személyes értéktudatot, nemzeti és
eurdpai azonossagtudatot, valamint ezek atéléséhez kozos erkdlesi normakat. Jellemzje még a kritikai
gondolkodas, szabadsag, felelésségtudat, valamint a fenntarthatdsagra, megdrzésre és megujulasra valo torekvés
is.” (Nemzeti alaptanterv, 2012)
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sorskérdésekkel szembesitsék és ezzel részben megteremtsék az elébb emlitett kulturalis
folytonossagot, masrészt ez a kulturdlis folytonossdg a befogadas pillanataban 1étrejovo
azonosulas, belehelyezkedés altal is bekdvetkezik. Harmadrészt képesek a moralis és esztétikai
érzék fejlesztésére a problémaval vald szembesiilésen keresztiil, a miiben reprezentalt értékek
tovabba segitik a tanulok értékteremtési mechanizmusait pozitiv irdnyba sodorni.

A fejlesztési feladatok szerkezete ugyanarra a 7-es tagolasra épit, mint a 2003-as €s a
2007-es Nat, viszont az évfolyamok egymadsra épiilési mechanizmusa markénsan
megmutatkozik a fejlesztési feladatok leirasaban. Az egymadsra épiilés nemcsak a tananyag
haldjaban jelenik meg, hanem a modszertani elemek felvazolasiban. A mddszertani elemek
¢letkori sajatossagoknak megfeleléen valnak egyre komplexebbé, ugyanakkor taldlhatunk
olyanokat is, melyek folyamatosan jelen vannak egyes évfolyamoknal (pl. dramajatékok).

A fejlesztési feladatok tartalmaban egyarant modosulasok fedezhetdk fel, bar a leirds
majdhogynem szaz szazalékig tamaszkodik a korabbi valtozatokra. Az Olvasas, az irott szoveg
megértése példaul a konstruktivista tanuldselméletbdl emel be fogalmakat, mint példaul az
elozetes tudas eldhivasa az olvasasi folyamat elétt. Az IST mozaikszo helyett a 2012-es Nat
mar az IKT miifajainak megfeleld olvasasi szokasok kialakitasat hangsulyozza, és az [rds,
szovegalkotas fejlesztési teriilet a tarsadalmi élet irott kommunikacids valtozatainak nemcsak a
papiralapu verzioit érinti, hanem ezek elektronikus formait is. A kreativ szdvegalkotas
gyakorldsat tovabbra is hangstlyozza, igy az olyan modszertani elemek, mint példaul a
nézépontvaltassal megvalosulo szovegalkotas, ismételten helyet kapnak a dokumentumban.

A tanulasi képesség fejlesztésének egyik alapmotivuma még mindig az anyaggyiijtés,
azonban a hagyomanyos, konyvtari kutatomunka mellé bekeriil az internetes adatgyljtés, a
hypertext fogalma. Ahogy a kordbbi fejlesztési teriilet részletezésénél, ugy ennél a teriiletnél is
¢l a Nat mddszertani elemek beékelésével, igy példaul a Pethéné-féle (2005) Modszertani
kézikonyvébol ismert feladatok (T-tdblazat, gondolattérkép) felsorolasszeriien emlitésre
keriilnek.

Az Irodalmi kultura, az irodalmi miivek értelmezése tovéabbra is kettds sikon mozog:
egyrészt az irodalom miiveltségteriilete ald tartozd fogalmi keret megismerését célozza,
masrészt a befogadd értelmezdi statuszabol indul ki, az interpretacids eljarasok gyakorlasat és
alkalmazasat részletezi. A két kategoria nyilvanvalé diskurziv viszonyban all egymassal, vagyis
az egyikben val¢ jartassag, elmélyiilés korreldl a masik eredményes kivitelezésével.

A T-es fejlesztési teriilet tartalmat illetden replikaja a 2003 és 2007-es valtozatnak,

viszont a célkitlizéseit zanzasitva 6sszegzi, terjedelme ennek eredményeképpen révidebb.
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A Kozmiiveltségi tartalmak — ahogyan korabban is utaltam ra — a 2012-es Nat 1j tartalmi
egysége. A Kozmiiveltségi tartalmak a Fejlesztési feladatok vazlatos pontositasanak tekintendo:
ugyanazokat a feladatokat sorolja fel, emellett pedig alkategéridkkal latja el a feladatok
szerkezetét. Utoljara az 1995-6s Nat jart el hasonloképpen, viszont a 2012-es Nat tartalmi
szabalyozésa joval erdsebben jelen van, a képesség- €s tuddsszint, valamint a szerzok é¢s miivek

listaja is szembetlinden nagyobb méreteket Olt.

V.2.5. Nemzeti alaptanterv, 2020

2020-ban napvilagot latott az j Nemzeti alaptanterv, amely lefektette az irodalomtanitas
céljait, fokuszpontjait, a kerettantervek évfolyamokra lebontva rogzitik a szerzok, miivek,
stilustorténeti korszakok oOraszamait kronologikus rendben (a tanuldék kilencedikben
megismerkednek az antikvitdssal és aztan fokozatosan ériink el a 20. szdzadig), a kortars
irodalomra tizenkettedik végén minddssze 6t 6raszamot szanva (Kerettanterv, 2020).

A 2020-as Nat Alapvetés cimszd alatt Gsszefoglalja a pedagdgiai alapelveken tal
kulturalis alapelveit. Noha mar a 2012-es Nat is tobb helyen hivatkozott a nemzeti identitas
kialakitasara €s ezzel egyiitt a tradicid apoldsara, a 2020-as ezt joval nyomatékosabban teszi,
mindakkor, ha az Alapvetés, mindakkor, ha a Magyar nyelv és irodalom muveltségtartalmat
tekintjilk. Nemcsak elvi, hanem tartalmi megallapitasokat is Osszegez: ,,A Nat lefekteti a
koznevelés elvi és tartalmi alapjait és kereteit, azaz meghatarozza az alapmiiveltség kotelezéen
kozvetitendd tartalmait az alap- és kozépfoku oktatasi intézmények szamara, beleértve a
kiilonleges banasmodot igényld tanulokat ellatd intézményeket is.”*® Mar az 1995-6s Nat-ban
megjelent az Egységes alapokra épiild differencialas, ezt a hagyomanyt az Gsszes alaptanterv
kovette. A tantargykozi kapesolatra is tobbszor hivatkoztak az alaptantervek. A 2020-as Nat is
fontosnak véli, hogy a tanulok meglassak a miveltségteriiletek mogott huzodo
latja, ha multidiszciplinaris témat dolgoztatnak fel a pedagdgusok a tanuldkkal. A Nat tehat
egy-két helyiitt igen konkrét modszertani ajanlasokat fogalmaz meg. A mddszertani alapelvek
kiindulopontja a differencidlds sziikségessége €s a tanuldi igényekre valo épités, ezért az

Alapvetés fejezetén beliil érvel amellett, hogy eltérd tanitasi itemet kell alkalmazni kiilonb6z6

3 A 2020-as Nemzeti alaptanterv forrasa (az alfejezetben megjelend idézetek a 2020-as Nemzeti alaptantervbél
valok):
https://magyarkozlony.hu Letoltés: 2022.11.10.
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tanulocsoportok esetében. A masodik modszertani alapelv az aktiv tanuloi-megismerdi
statuszbol fakad.

Az Alapvetésben kifejtett pedagogiai-metodikai meggondolasokat konzekvensen viszi
at a kovetkezO fejezetre (Az eredményes tanulas segitésének elvei) a dokumentum. A
tevékenykedtetd tanulési-tanitasi folyamat példaul nagyobb eséllyel kertil kivitelezésre akkor,
ha a hagyomanyos, frontalis osztalyterem-berendezés konnyen felbonthato és atalakithaté mas
tanulasszervezési modok igényeire szabva.
egyéni fejlddés, a tanuldi igények, az aktiv tanulas, addig a pedagogus — a Nat bevezetd
szakasza szerint — olyan szerepl6 az oktatasi-nevelési folyamatban, aki el@segiti a tanulokhoz
rendelt ,,fogalmi kategoriak™ fejlesztését tigy, hogy az egyéni fejlédést is figyelembe veszi; a
tanuldi igényekhez alkalmazkodik, igy az életkori sajatossagoktdl nem tekint el a tanorak
tervezésekor; az aktiv tanulds modszertani eszkoztarat ismeri €s hatékonyan alkalmazza. A Nat
ebben a szakaszban tehat egy modern pedagogiai paradigma mellett érvel, olyan fogalmi és
modszertani kerettel dolgozik, amely a tanitasi-tanuldsi folyamat kézéppontjdba a tanulot
helyezi. Ett6]l az attitlidté]l viszont merdben eltér a Magyar nyelv és irodalom miiveltségi
teriilete.
tradicionalis vonasa, miszerint az anyanyelvi és az irodalmi nevelés elvalaszthatatlan egységet
alkot. Az irodalmi nevelés tekintetében sokkal inkdbb a kultiramegismerés keriil eldtérbe, az
irodalom tantdrgy és az irodalom mint miiveltségi teriilet eszk6ze a nemzeti identitds
kialakitdsanak. Amellett, hogy az irodalom értékekkel telitett kontextust jelent, a tanart is egy
olyan oktatasi szerepléként tételezi a Nat, aki mintat ad, és példat mutat. A magyar nyelv- és
irodalomtanitas harmas célrendszerben mozog: (1) miiveltséget kozvetit; (2) személyiséget
formal, a tanulok értékvilaganak a megteremtéséhez jarul hozza; (3) kompetenciat fejleszt.

Az 6raszamok 80%-at a kerettantervben megfogalmazott térzsanyagra kell forditani, a
maradék 20%-ban a pedagogus szabad kezet kap. Mivel hatalmas tananyagmennyiségrél van
sz0, a pedagdgus nagy eséllyel az érakeret 100%-at felhaszndlja a torzsanyag atadésara, igy a
bevezetdben emlitett tanuloi igényekhez valé alkalmazkodas ezen a ponton elsikkadni latszik.
Egyrészt a tananyag kinalata és tartalma nem mindig egyezik a tanul6i igényekkel, masrészt a
torzsanyag mennyisége nagy valoszinliséggel tdmogatja a hagyomanyos oktatdsi strukturak
alkalmazésat, ami ismételten magaban foglalja a tanul6i igények hattérbe szorulasat. A Nat

ezen fellil hatarozottan allast foglal a kronologikus irodalomtanitas mellett. A kifejtett
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problematikak alarendelddnek egy elsésorban kultirat atadni kivand oktatasi struktiranak,
ezért a Nat bevezet0 szakaszaban olvashatdé modern szemléletmod ellentmondasos helyzetbe
keriil az irodalomtanités alapelveivel és céljaival.

A fejlesztési feladatok szerkezetének tradicionalis jellegével szintén szakit a 2020-as
Nemzeti alaptanterv. A Célok alfejezetben roviden dsszegzi a magyar nyelv és irodalomtanitas
célkitlizéseit, miszerint az elsédleges cél a Karpat-medencei magyarsag kulturajanak a
megismerése és a miiveltségsztenderd kialakitdsa. Az olvasési kedv felkeltése és mélyitése nem
jelenik meg olyan egyértelmtien, mint a korabbi dokumentumokban, csupan annyit jelez, hogy
az irodalomtanitas célja olvasd tanulok képzése, akik a szOvegértési és szovegalkotasi
kompetencidkat magabiztosan alkalmazzak. Az olvasashoz kapcsolédod pozitiv attitiid
kialakitasat akadalyozhatja viszont a fent részletezett tanuldi igények hattérbe szoritasa,
kiilondsen akkor, ha a tananyag elrendezésének elvét és tartalmi egységeit tekintjiik. Nemcsak
az olvasasi tevékenység rendszerszeri kialakitdsat, hanem a kultarahoz valo kozelebb kertilést
is akadéalyozhatja az irodalomtanitas jelenlegi allapota, mivel a Nat allaspontja alapjan a kultara
athagyomanyozasanak egyik modja a kanonba rendezddott miivek (klasszikusok) olvasasa,
azonban, ha az olvasasi tevékenység elmarad, az irodalomtanitas megfosztja magat az egyik
lehetséges céljatol, mivel a kdnyvnek mint eszkdznek a hasznalata sem valosul meg.

A Nat az irodalomtanitas tartalmi egységeit f6 témakorokre bontotta, melyek a

kovetkezok 9. és 12. évfolyam kozott:

1. Bevezetés az irodalomba, az irodalom és hatasa

2. Az irodalom 0si formai: mégia, mitosz, mitoldgia

3. A gordg és romai irodalom

4. A Biblia vilaga és hatasa

5. Portrék, életmiivek, metszetek, szemelvények a magyar és vilagirodalombol a kdzépkortol
napjainkig — miivelddéstorténeti korok, korstilusok, stiluskorszakok alapjan

6. A 20. szazadi torténelem az irodalomban

7. Az irodalom hatérteriiletei
Ehhez kapcsolodva négyévtolyamos bontasban Tanuldsi eredményeket 6sszegez, igy Osszesen

harom kategoriat kapunk (1-4., 5-8, 9-12. osztily) Mindegyik kategdria azonos struktirat

kovet:
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Anyanyelvi kultira, anyanyelvi ismeretek
Irodalmi kultara, irodalmi ismeretek

Miiismeret (Eletmiivek, Portrék, Metszetek stb.)
Szovegértés

Szovegalkotas

Olvasdva nevelés

N o g ~ w nhoRE

Meérlegel6 gondolkodas, véleményalkotas

Az Elvart eredmények listaja erOsen épit a lexikalis tudaselemek elsajatitasara, a magyar
irodalomtorténet linearis ivének megismerésére, valamint arra, hogy a tanuld olvasas kdzben
kapcsolatot teremtsen sajat kulturalis hagyomanyvildgaval. Ennek eredményeképpen egyrészt
a mivek kozott fedezzen fel kapcsolodasi pontokat, masodsorban pedig a torténelem (és az
irodalomtorténet) és az irodalom viszonyaban lassa meg az Osszefliggéseket. Az Irodalmi
kultura, irodalmi ismeretek 19 pontjabol 6 elvart eredmény torténeti aspektussal rendelkezik
(pl. ,.ertelmezésében felhasznalja irodalmi €és miivészeti, torténelmi, muvelddéstorténeti
ismereteit”; ,,az irodalmi mi értelmezése soran figyelembe veszi a mi keletkezéstorténeti
hatterét, a mithdz kapcsolhato filozofiai, eszmetorténeti szempontokat is”). 10 elvart eredmény
az interpretacios eljarasokhoz sziikséges poétikai-retorikai ismereteket sorol fel vagy pedig az
interpretacid soran hasznalt elemzési szempontokat listdzza. Tovabba 1 elvart eredmény iranyul
a kotelezd olvasmanyok elolvasasara, illetve a sajat kedvtelésbdl szarmazd olvasasi
tevékenységre, 1 az irodalom megjelenésére mas miivészeti dgakban, filmadaptaciokban,
valamint 1 az iskolan kiviili kulturalis és kutatasi tevékenységek végzésére (miizeum-, szinhaz-
¢s konyvtarlatogatéds, folyodiratok, internetes adatbazisok olvasasa). A megoszlasi aranyok
részletezésébdl lathatjuk, hogy az irodalomtanitds modern tanitasi modellje érvényesiil
leginkabb, melynek elsédleges célja az elemzési eljarasok tanorai elsajatitasa. Ezt a fejlesztési
célt koveti a premodern irodalomtanitasi modellel azonosithatd kulturalis-torténeti ismeretek
atadasara torekvo paradigma, mely elsddleges céljanak tekinti a torténelmi-torténeti ismeretek
elsajatitasat, majd ezek konzekvens alkalmazasat az elemzési folyamatban (szerzoi életrajz, a
keletkezési koriilmények részletezése). Az interpretacios eljaras ebben az esetben pozitivista
irodalomtudomanyi alapokon mozog, a szoveg ilyenkor a szerzdi életit és a torténelmi
kontextus egyes szakaszainak lenyomataként funkciondl, eszkdz és bizonyiték a torténelmi

hagyomdny megismerésére.
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Az olvasasi tevékenységgel kapcsolatos pozitiv attitiid kialakitasat kiilon is emliti a Nat
(Olvasova nevelés). Az olvasas itt is alarendelédik kulturalis és torténeti vonasoknak: a tanuld
oudatosan keresi a torténeti és esztétikai értékekkel rendelkezé olvasmanyokat,
mualkotasokat,” azonban az olvasas horizontjdba olyan fogalmak is bekeriilnek, mint a
kortarsak irodalmi izlése, ennek megfeleld olvasmanyok ajanlasa, vagy az onismeret fejlesztése
az irodalmi miivek befogadasa soran.

A leirtak jol alatamasztjak, hogy a Nemzeti alaptanterv kulturalis kotddése erds, az
irodalom és az irodalmi mivek nem egyszer rendelédnek ald a kulturdlis vagy torténeti
vonasoknak. Tovabba a nemzeti identitds kialakitasanak egyik feltételét latja abban, hogy a
tanulok megismerjék sajat tradiciojukat, az irodalom pedig gyakran a kulturat és a nemzeti
tradiciot reprezentalja, torténeti és moralis szempontbol pedig értéktelitettséget kozvetitenek a
tanulok irdnyaba. EbboOl kovetkezik, hogy az irodalom, illetve az irodalom tantargy
értékkozvetitd, értékformald tulajdonsaggal rendelkezik a Nat szemlélete alapjan.

Mig a 2012-es Nemzeti alaptantervben viszonylag sok moddszertani elemet talaltunk,
addig ezen elemek a 2020-as verzioban — kiilondsképpen a kozépiskolai irodalomtanitasban —
hattérbe szorulnak. A 2012-es alaptanterv évfolyamokon ativeld metodikai strukturajatol
eltekint a 2020-as dokumentum.

Bar bevezet6 szakaszaban utal az IKT-hasznalatra és hivatkozik a digitalis kompetencia
fejlesztésének fontossagara, a médiumhasznalat diverzitasara, a Magyar nyelv és irodalom
miveltségteriiletén beliil csak elvétve utal a 21. szdzadi megvaltozott médiumhasznalati
szokasokra és ezek oktatdsi vonatkozasira, holott a 21. szdzadban mindez nyilvanvald hatést

gyakorol a tanuldk olvasasi szokasaira.
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V1. Pedagogusnézet

Az irodalomtanitds hazdnkban komoly torténeti multra tekint vissza, erds kulturalis
hagyomdnnyal rendelkezik, amelyet a tarsadalmi elvarasok ¢és a kiilsd szabalyozo
dokumentumok maig megdriznek. Ugyanakkor jelen vannak bizonyos hangsulyeltolodasok,
olyan jellegzetességek, amelyeknek a segitségével az irodalomtanitas paradigmai leirhatova
valnak. Az irodalomtandrok szocializaciojuk révén egyrészt megtapasztaltdk e paradigma
valamelyikét, masrészt a tarsadalmi igényekr6l és a Nemzeti alaptanterv, kerettanterv
elvarasairol is értesiilnek. Az elvardsok komplex rendszere és a birtokolt irodalomtanitasi
modell megmutatkozik a nézetrendszeriikben.

A pedagogus-nézetrendszer olyan szubjektiv elemeket tartalmaz, amelyek a tanar és a
tandra szintjén meghatarozzak a tanitds sajatossagait: a preferdlt tanitasi metodikat,
tanulasszervezési modokat, a miielemzés stratégiait, tanar- és tanuloszerepeket. Azt, hogy az
irodalomtanar mit tekint az irodalomtanitas céljanak, illetve ezen célkitiizéseket milyen
eszkozok segitségével éri el. A vildgban bekdszond, viszonylag gyors technoldgiai,
informacidaramlasi valtozasok, az egyénnel szemben tdmasztott Uj tarsadalmi és gazdasagi
igények magukban rejtik azt az elvarast, hogy az oktatds rendszerében is megtorténjek az
alkalmazkodas. Ezen moddosuldsok szorgalmazzak példaul az Ujabb tanitdsi struktirdk
létrejottét, a hagyomanyos tanuld- és tanarszerepek felbomlasat, az irodalomtanitds 1j,
lehetséges célkitlizéseit, melyek potencialisan eredményesebben latjak el az 0j gazdasagi,
tarsadalmi sziikségleteket. A valtozasokra torténd reflektalas, illetve a reflektalasi hajlandosag
erds Osszefiiggéseket mutat a pedagodgiai nézetrendszerrel. A nézet rdgziti az innovacidok
megismerése ¢s kiprobaldsa iranti hajlandosagot. Ezen tGlmenden az irodalomtanar
nézetrendszere befolyasold tényezdként hat a tanuld irodalomhoz és olvasashoz kapcsolodo

viszonyulasaira.

VI1.1. Néhany pedagdégusnézet-kutatas ismertetése

Mig Magyarorszagon a pedagdgusnézetekkel dsszefiiggésben jellemzden — egy-két kivételtdl
eltekintve — elméleti munkak jelennek meg, addig kiilfo1don tobb tucatnyi empirikus kutatas all
rendelkezésre, melyek figyelemre mélté eredményeket fogalmaznak meg a pedagogiai
gyakorlattal, valamint a pedagogusnézetek elméleti hatterével kapcsolatban. Ennek
kovetkeztében — bar az utobbi évtizedekben megnétt azon hazai tanulméanyoknak a szdma,
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melyek teoretikus szinten foglalkoznak a pedagdogusnézetekkel — olyan szakirodalmakat csak
elvétve talalunk, melyek Kifejezetten empirikus iranybdl kozelitenek a tanulasszervezési
moédokhoz.3* Ennél is kevesebb empiridra épiild kutatdsi eredményt publikdlnak a hazai
szakemberek, melyek az irodalomtanarokra vagy az irodalomorakra (vo. Kispal, 2022b;
Herédi, 2022) alkalmaznak a nézetekkel kapcsolatos, egyébként tdg hazai €s nemzetkozi
szakirodalomlistat.

A kiilfoldi szakirodalmakban nagy népszertiségnek Orvendenek a kreativitds témajat,
illetve a kreativitas 6rai megvalositasait feloleld tanulmanyok, szakkonyvek, melyekbdl néhany
egy korabbi fejezetben (Egy konkrét képesség-kibontakoztatas és képességfejlesztés elméleti
megkozelitései: tanorai kreativitdas kibontakozasi formai) emlitésre keriilt. JO szammal talalni
olyan publikaciokat, melyek az osztdlytermi gyakorlatokra, tanarszerepekre, oOravezetési
stilusokra fokuszalnak. A kovetkezOkben a teljesség igénye nélkiil kiemelek néhdny olyan
munkat, melyek szorosabban kapcsolédnak a jelenlegi disszertacio targyahoz, ezért érdemben
hozzatesznek a dolgozat elméleti és gyakorlati hatteréhez.

Urdan és Schoenfelder (2006) arra keresték a valaszt, mely elemek vannak hatassal a
hogyan hat az 6 személyisége a tanulasi-tanitasi folyamatban. Tobbek kozott az osztalytermi
klimara voltak kivancsiak, valamint arra, hogy a tanulasi kdrnyezet 6sszességében hogyan hat
a tanuloi teljesitményre. A tanulmany eredményei egyértelmiien azt mutatjak, hogy a
olyan tényezodket, mint a tanitasi stilus, a tantervek, és az iskolai vagy osztalytermi
iranyelvek.”%®

Egy 2010-es tanulmany a tanarok tanitassal és tanuldssal kapcsolatos meggydzddéseit
tarta fel annak érdekében, hogy keresse és megértse, ezek az elképzelések hogyan formaljak a
vizsgalatba bevont pedagdgusok tanitasi gyakorlatat. A kutatds kimutatta, hogy a tamogato
pedagdgiai személyiség és gyakorlat pozitivan hat a tanuldk osztalytermi célorientacidjara
(Deemer, 2010).

Ahogy a lewini tanari szereptipologiak érvényesitésekor eltérd tanuldi teljesitmény
mutatkozott annak megfelelden, hogy €éppen mely tanari szereptipus keriilt alkalmazasra, ugy

egyes osztalyvezetési stilusok esetében is mas-mas tanuldi teljesitmény jon létre az oktatasi

34 A legfontosabb hazai eredményeket Falus Ivdn és Sziics Ida 6sszegzik a 2022-es megjelenésti Didaktikdban Az

oktatds maodszerei C. fejezet alatt. (Falus Ivan és Szlics Ida (2022): Az oktatas mddszerei. In Falus Ivan és Sziics

Ida (szerk.): 4 didaktika kézikonyve. Elméleti alapok a tanitds tanuldsahoz. Akadémiai Kiado, Budapest.

% https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0022440506000380?via%3Dihub Letdltés: 2023. 02. 23.
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folyamatban. Djigic és Stojiljkovic (2011) azt talalta, hogy amennyiben a tanitasi-tanulasi
folyamatba a tanulonak is van beleszolasa, illetve a pedagogiai gyakorlat és osztalytermi
kornyezet illeszkedik a tanuléi igényekhez, valamint a pedagdégus nem akarja teljes kontroll
alatt tartani a tanorat, a diakok rendszerint jobb teljesitményt nytjtanak.

A pedagdgiai gyakorlat és a szakmaban eltoltott évek szdma elgondolkodtatod adalékként
szolgalhatnak ahhoz, hogy megértsiik, miben mas egy palyakezdd és mar egy régota palyan
1évd tanar tanitasi gyakorlata, pedagogiai innovaciokhoz, j modszertani megfontoldsokhoz
valdé hozzédéllasa. Mig a palyan eltoltott évek szama altalaban magaban foglalja bizonyos
pedagdgial meggy6zddésekhez valod ragaszkodas nagyobb esélyét, ugy az is megfigyelhetd,
hogy rendszerint egy fiatalabb tandr nagyobb kontrollt gyakorol az osztalytermi folyamatok
felett, ezzel szemben a nagyobb tapasztalattal rendelkezd pedagogus ezen folyamatokat lazabb
szalon vezeti (Ritter és Hancock, 2007). Ugyanakkor a nézetek explicitté tételével,
megfogalmazasaval, a reflektalas gyakorlataval a tanar nagyobb eséllyel képes tudatositani az
egyébként impliciten jelenlévd nézeteket, mely hozzdjarul 0j tanuldsszervezési modok, 1j
tanitasi strukturak alkalmazasahoz (Farrel és Ives, 2014).

A tanarok tanitassal Osszefiiggd nézetei nehezen modosithatok, azonban példaul a
tovabbképzések terepet kinalhatnak arra, hogy ezeket a szubjektiv meggydzddéseket
mozgositsdk. Ahhoz, hogy mindez bekovetkezzen, jol strukturalt tovabbképzési program
sziikkséges, aminek alapjai az atlathatosag, a modellezhet6ség, illetve az, hogy a tanarok
atiiltethetdnek véljék a sajat pedagogiai gyakorlatukra vetitve a program tartalmat. Ezen feliil
Lim és munkatarsai (2014) kiemelik a tanarok egylittmiikodésére valo épitést, valamint a
megfeleld tanulasi médszerek alkalmazasat. A tanulmény egyes elemei, megfigyelései nemcsak
tovabbképzésekben volndnak mérlegelenddk, hanem a kdzoktatdsi folyamatban egyarant. Elég,
ha csupan a hatékony pedagogiai gyakorlat egyes modszertani elemeire gondolunk, példaul
épitkezés a tanuldk egyiittmikodésére, melyekkel részletesebben a dolgozat masodik
alfejezetében foglalkoztam. Az egylittmikodésre vald épités, a konstruktivista
tanulasszemlélet, a kis osztalylétszamokban val6é dolgozas, a mddszertani soksziniliség, az
oktatasi folyamat véltozatossaga pozitivan hatnak az osztalytermi és iskolai célelérésekre
(Snider és Roehl, 2007).

A pedagogusok olyan oktatasi sémakat, gyakorlatokat fognak alkalmazni, melyeket
OsszeegyeztethetOnek vélnek sajat tanitasi koncepciojukkal, személyiségiikkel. Ugyanakkor
tobb kutatd allasfoglalasa szerint fontos volna a reflektiv pedagogiai gondolkodas kialakitasa,
melynek a tipikus terepe a pedagogusképzés lehetne, valamint 4j modszerek, ) pedagdgiai
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elgondolasok bemutatasa a tanarok szamara, melynek terepe a tovabbképzési program, az azon
valo részvétel. Mivel a nézetek implicit modon vannak jelen, a reflexivitas az a képesség, amely
altal ezek a rejtetten jelenlévd meggydzddések explicitté alakithatok. A nézetek sokszor nem
tudatositott elemek, a pedagogusok gyakran nem is tudjak, hogy miért ezt vagy miért azt az
oktatasi koncepciot preferaljdk. Ahhoz tehat, hogy a pedagogiai gyakorlatot hatékonyabba
tegyiik, ezeket a feltevéseket tudatositani sziikséges. Ennek eredményeképpen pedig olyan
oktatasi motivumokat latnank meg, melyek segitenék felhivni a figyelmet a magyarorszagi

oktatasi gyakorlat eldnyeire és hatranyaira.

V1.2. Tarsadalmi igények, valtozasok és a nézetrendszerek viszonya

Az oktataspolitikai reformok bevezetése utan, a 90-es években és a 2000-es évek elején sorra
jelentek meg azok a szakirodalmak, kutatasi eredmények, amelyek rairanyitottak a figyelmet a
rendszervaltds kovetkeztében megvalosuld, oktatdsi teriileten is létrejové potencialis
megujulasi folyamatra, a pedagogiai gyakorlatban rejlé innovacios lehetoségekre (Karlovitz,
1992; Arato, 1995 és 1996; Fiizfa 2003; luga-Gombos, 2005). Az 1980-as évek végén
elkezd6dtek a Nemzeti alaptanterv megirasanak elékésziiletei. A torvényt végiil 1995-ben adtak
kozre, amely nem tantargyakat, hanem miiveltségi teriileteket jelolt meg. A tantargyak
rendszerét az 1999-es Kerettanterv szabalyozta, amely évfolyamokra osztotta a tanitas menetét,
az Oraszamokat, a szerzoket és a miiveket. (Sipos, 2006) Az 1995-ben publikalt Nemzeti
alaptantervben a tananyag fogalmaba beletartoztak a képességfejleszt6 kreativ gyakorlatok, a
szovegek kiegészitésével kapcsolatos irdsos feladatok, atirdsok, szovegszerkesztések, a
szOovegértd olvasas folyamatos fejlesztése, a mindennapos kommunikacios helyzetekben valo
eligazodas tanitasa.®® A rendszervaltast kovetden az egyik fo cél volt az irodalomtanitas
valtozasainak eldsegitése, az irodalom tantargy szerepének, céljainak, tanitasi metodikéajanak,
illetve tananyag-elrendezésének a modositasa. Bar a témaval foglalkozo szakemberek siirgették
¢s remélték az effajta valtozasokat, az irodalomtanitds gyakorlatdban az elébb felsoroltak
sokkal lassabban csapodtak és csapdodnak le.

A valtozasok egy része kiils0 szabalyozo dokumentumokhoz kétddik (kronologikus
tananyag-elrendezés, kotelez6 olvasmanyok listaja, torzsanyag stb.), amihez a tanarnak
alkalmazkodnia kell. Az 6ran ezeknek a tartalmaknak meg kell jelenniiik, igy az irodalomtanitas

jellege eleve szabalyozott. A tanitds viszont nemcsak kiilsé tényezok altal formalt, hanem a

% Err6l bdvebben 1d. A Nemzeti alaptanterv evoliicidja az irodalomtanitas tiikrében cimii fejezetet.
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pedagogus nézetrendszerétdl egyarant fliigg. A megajulasi folyamatot ugyanis erdsen
befolyéasolja a tanar személyisége, tanitassal kapcsolatos attitiidje, az, hogy nézetrendszere
milyen 0sszefliggéseket mutat az innovacio iranti hajlanddsagra, milyen a viszonya a klasszikus
¢s a kortars olvasmanyokhoz, mit tekint az irodalomtanitds céljanak. Mivel a nézetek
feltarasaval sok minden megallapithat6 az irodalomtanités jelenlegi helyzetérdl, a pedagdgus-
nézetrendszer az egyik leggyakrabban vizsgalt tertilet lett (de nem az irodalomtanitast illetéen!).
A kutatési teriilet elemzésével atlathatobba vélnak a dontések mogott meghtizoédd okok,
motivaciok, viszonyuldsok.

A nézetrendszer meghatarozasaval kapcsolatos tudoményos allaspontok publikaldsanak
kezdete a 20. szazad végére tehetd (vo. Pajares, 1992; Richardson, 1996 és 1998). A definialasi
torekvések egyik lehetséges modja a pszichologiai és filozofiai megkozelités. A pszichologiai
perspektiva szerint a tuddst és a nézetrendszert nem lehet élesen elkiiloniteni egymastol. A
nézetrendszer emiatt lényegében szubjektiv tudasként értelmezendd: olyan elméletek,
feltételezések ¢s meggydzddések Osszessége, melyeket az egyén igaznak vél, anélkiil, hogy az
igazsagértékérdl kiils6 megerdsitést kapott volna. Emiatt talalo az angol belief (hit,
meggy0zddés) kifejezés, ami jol tikkrozi a nézetek szubjektiv meggydzddésen alapuld, kiilsé
megerdsitést nem igényld voltat. A filozofiai megkozelités szerint a tudast és a nézetet kiilon
kell kezelni. A tudas esetében a tarsadalom ,,rabodlintdsa” kell ahhoz, hogy igazsagértéke
elfogadott legyen. A nézet ezzel szemben szubjektiv jelleget 6lt, egyediil az egyén belatdsan
mulik az igazsagértéke (Richardson, 2003a és 2003b).

Osszefoglalva, a nézetrendszer tapasztalatbol szarmazo, nehezen megvaltoztathato
szliroként funkcional. Kulcsfontossagu szerepe van a pedagogusi palyan bekdvetkezd dontési
helyzetekben, nagyban meghatarozza az attitiidot a tanitasi folyamattal kapcsolatban (v6. Falus,
2001 és 2002; Bdrdossy és Dudas, 2011). Befolyassal bir arra, hogy a pedagdgus milyen
modszereket preferal a tanitas soran, milyen a viszonya a hagyoményhoz €s az t1jitashoz, milyen
tandr- €s tanuloszerepet tdmogat tandrdin, egyszoval meghatirozza az oktatds jellegét a
gyakorlat szintjén. Ha a pedagdgus-nézetrendszer komplexitasarol sikeriilne képet kapnunk,
vagyis egy-egy tantargyat tanitd6 pedagdguskozosség nézeteit feltarnank, ugy arrol is
értesiilnénk, hogy milyen (példaul) az irodalomtanitas ma Magyarorszagon, milyen okok,
valaszok allnak a jellegzetességei mogott egyéni szinten, €s ez az egyéni szint hogyan épiil be
az oktatasi kép egészébe. Bardossy és Dudas (2011) 6t kategoriat kiilonit el a pedagdgusnézetek
megjelenési teriileteit illetden: a tanulokkal és a tanuldssal; a tanitassal; tantarggyal; a tanitas

tanulasaval; az dnmagukkal és a tanari szereppel kapcsolatos nézetalkotasi rendszereket.
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V1.3. Pedagogiai gyakorlat valtozasa: pedagogusnézet és tanulasszervezés

,»A pedagogusoknak az jitashoz valo viszonya egyrészt a szakma inherens természete, a tandri
tevékenység belso logikaja mentén foghaté meg. Ezek szerint a pedagdgiai munka a kognitiv
tudastartalmak, képességek €s szocialis szerepek folyamatos tanuldsaval és szelektiv atadasaval
megy végbe.” (Reisz, 2000: 5) Masrészt a pedagogusi hivatas torténetileg is kotott, fejlodési
ivét meghatarozza a mindenkori tarsadalmi, gazdasagi elvaras is (Reisz, 2000). Ez az
elvarashorizont nem tud éles és gyors paradigmavaltast produkélni, ugyanis a valtozéasra valo
reflektalds, majd a reflektalasi folyamatnak az oktatadsban torténd részleges vagy teljes
megjelenése rendszerint hosszabb intervallumot 6lel fel. A globalizacid eredményeképpen
1étrejovo tudéas- és informdacioaramlas, a vilag felgyorsuldsa, technoldgiai megujuldsa a
tarsadalomban joval kordbban megmutatkozik. Idedlis helyzetben az oktatasi rendszer ezekre a
valtozasokra gyorsan reagalna, azonban ez az elvaras nem teljesithetd a pedagogiai gyakorlat
torténeti jellege miatt, ahol a pedagogiai tradicidé nagy szerepet kap. Masrészt nehéz
konszenzusra jutni, hogy valojaban mi is az irodalomtanitas funkcidja a 21. szdzadban.
Néhanyan ugy vélik, hogy a legfontosabb az irodalomban is 1étrejove torténeti és kulturalis
egység atadasa, masok szerint a kompetenciafejlesztés, megint masok azt mondjak, az
irodalomtanitas legfébb célja a tanulokra valo rahatas — vagy személyiségfejlesztés — irodalmi
miiveken vagy élményen alapul6 tanulasszervezési modokon keresztiil.

Ha példaul egy pedagogus 1j modszertani elemeket visz be a tandrdira, azonban a tanari
kar tobbi tagja hagyomanyos tanitdsi elvek mentén halad, a megujulasi folyamat problémassa
valhat mind a tanar, mind a tanuldok perspektivajabol. Mindenféle tanitdsi folyamatnak
megvannak ugyanis a jellegzetességei: az adott tanuldsszervezési mod soran a tanulo €s tanar,
tanulo és tanuld milyen mindségli és mennyiségli interakciot létesitenek egymadssal, ezek
milyen gyakorisaggal fordulnak eld, milyen szereppel rendelkezik a két fél az oktatasi
folyamatban, altalaban milyen feladatokat oszt ki a pedagdgus, mindekdzben pedig milyen
tanulasszervezési modokat hasznal stb. Hagyomanyos frontalis tanulasszervezés esetén példaul
az interakciok szdma jellemzden elenyész6 az aktivitasra épiilé modellekhez képest, foleg j
tananyag bevezetésekor, amikor az orat a tanari el6adés, magyarazat dominalja. A pedagogus
ilyenkor altalaban kérdésekkel szeretne meggy6zddni az elézetes tudas, valamint tudaskeret
mindségérdl, vagy arrol, hogy a tanulok egyaltalan odafigyelnek-e. A parbeszéd létrejottekor a
tanar mellett egyetlen masik fél, a valaszol6 aktivizalodik, az osztaly tobbi része passzivan van

jelen. Ez azt is jelenti, hogy a figyelem- és tudasellenérzés nem tud minden tanulora kiterjedni,
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vagyis a tandr nem kap atfogd képet a csoport egészérdl. Tegylik fel, hogy az osztaly éppen
Franz Kafka Az dtvdiltozas cimli miivét veszi. A mi rengeteg lehetdséget rejt magaban
viszonyrendszere, tOrténete, abszurditdsa altal. A magyartanar ezért eldonti, arra fog-e
torekedni, hogy minél nagyobb mértékben bevonja a tanulokat a feldolgozasi folyamatba.
Ennek érdekében dramajatékokat, kreativ irdsos gyakorlatokat alkalmaz tandrdjan (példaul
cimmeditacid, szerephald, szoborcsoport, torténetirds, forrd sz€k). A masik tanar ezzel
szemben, bar ismeri ezeket a mdodszereket, mégsem meri 6ket kiprobalni, mert fél attél, hogy
nem tudja kezelni a tanulok megndvekedett aktivitasszintjét, tal nagy zajjal fog jarni a folyamat,
esetleg az osztaly nem fogja €lvezni a drdmajatékokat, ezért inkabb a hagyomanyos, (az éltala)
megszokott tanitdsi mod mellett marad. A tandérat a tanari eldadas és a parbeszédalapu
miifeldolgozéds uralja. Jol lathatok a két megvaldsitds kozotti kiilonbségek tanar- és
tanuloszerepek, moddszertani sokszinliség, interakciok tekintetében. Az els¢ a tanuldk
bevonasara torekszik, jellege élményszer(i, a tanar iranyitészerepe hattérbe szorul, facilittora
az oOranak, az o6ra kozéppontjdban a befogadd all. A masodik tanéra a szovegre helyezi a
hangsulyt, célja a szovegben vald elmélyiilés, a szovegvilag jelentésrétegeinek a feltarasa
parbeszédes formaban a tanar irdnyitdsaval. Mindkét oOratipusban fellelhetdk tipikusan
irodalomoran megjelend oraalakitési strukturak, metodikai megfontolasok, ugyanigy mindkettd
ellatja az irodalomtanitas kiillonféle célrendszereit. A tanordk jellege viszont kiilonb6z0, az
eltérések mogott pedagogiai megfontolasok huzdédnak meg.

Mindenféle tanulasszervezési mod tandr- €s tanuldszerepeket foglal magaba, melyek
normativ jelleget dltenek. A normativitds megjelenhet mint deklaralt szabalyrendszer, mely
eléirja a megfeleld szerepben valdo megfeleld viselkedést, ugyanakkor szubjektiv
elvarasrendszer is lehet, amelyben az egyén, illetve kdrnyezete implicit mdédon megfogalmazza,
szamara mit is jelent egy adott szerep, mit var el attdl és az azt betdltd személytl (Gordon
Gydéri, 2006D).

Eppen emiatt, ha az oktaté innovaciot alkalmaz, és eltér a megszokott gyakorlattol, sajat
maga ¢€s a tanuld szdmara egyarant kihivast jelenthet az 0j oktatasi szituaci6. Az atallasi id6
hosszusaga miatt fennall annak az esélye, hogy a pedagdégusok visszatérnek a megszokotthoz,
ugyanis ezen id6 — a kiprobalas idészaka — alatt tobb negativ tapasztalat érheti 6ket. Fennall
annak a veszélye is, hogy a tanulok nem eléggé motivaltak vagy félénkek a drdmapedagodgiabol
vett tanorai  szituacidos  gyakorlatok  kapcsan, nem  szeretnek  szerepelni, a
csoportmechanizmusokat a pedagdgus nem tudja megfeleld mederben tartani, az ij modszertani
eszkoztar kidolgozasa 1d6- és energiaigényes stb.
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Empirikus kutatas

VI1I. Mintavétel, kutatasi problémak, hipotézisek

Az empirikus kutatas célja a pedagdgusnézetek feltarasa, a tanulok olvasasi szokésainak és
irodalom tantarggyal kapcsolatos vélekedéseinek feltérképezése volt, illetve annak a vizsgalata,
hogy az egyes pedagogusok nézetrendszerének jelenléte az osztalytermi gyakorlatban a tanulok
részér6l milyen attitidoket és vélekedéseket mozgosit. A pedagdgusnézet-kutatassal
igyekeztem felmérni, hogy napjainkban mi jellemz0 az irodalomtanitds modszertani
kultirdjara, mit tekintenek az irodalomtandrok az irodalomtanitas céljanak, hogyan vélekednek
a tanulok olvasasi tevékenységeirdl. A tanuldk oldalardl az olvasési szokéasokat, a tantarggyal
kapcsolatos vélekedéseket tartam fel kérddives modszerrel. Végiil pedig kivalasztottam harom
irodalomtanart és az altaluk tanitott osztalyokat, hogy az egyes nézetek hatdsat a tanulok
olvasastevékenységére €s tantarggyal kapcsolatos vélekedéseire vonatkoztassam.

Az elméleti trianguldcio megvalosulasanak érdekében a dolgozat eldzd, elméleti
fejezeteiben viszonylag hosszabb teoretikus részben 6sszegeztem azokat a tényezdket, amelyek
megalapozzdk a nézetek merevségét, illetve azokat, amelyek a nézetek megujulasat
szorgalmazzak. A dolgozat masodik szakaszaban az empirikus kutatas kiilonboz6 fazisait, majd
ennek megfeleléen eredményeit ismertetem. Tizenegy irodalomtanar bevonasaval vizsgaltam,
hogy a tanitassal kapcsolatos elképzeléseik, modszereik milyen jellegliek, mit tekintenek az
irodalomtanitas céljanak, milyen attitidoket mutatnak a tanitas kapcsan. Egyik f6 célom a
nézetekkel kapcsolatos kategorizacios lehetdség megragadasa volt, ezért a nézeteket
irodalomtanitasi modellekbe, illetve megkozelitésmodokba soroltam. A modellek és
megkozelitésmodok egyuttal leirjdk az irodalomtanitas lehetséges szakaszait is (pl.
ismeretatado, értékteremtd; mielemzd; jatek- és élményalapt). A kategoéridkba torténd
besorolds segitségével a jellegzetességeket rendszerbe foglaltam. Olyan tendencidk,
csomopontok feltarasara torekedtem, melyek szignifikdnsan jelen vannak a vizsgalt
irodalomtanarok nézeteiben.

Az empirikus vizsgalatot négy nagyobb egységre bontottam, minden egységet
részletesen elemeztem a dolgozat tovabbi fejezeteiben annak érdekében, hogy a lehetd
legkomplexebb képet kapjam a vizsgalt teriiletet illetéen. A dolgozatban ennek megfeleléen a

kovetkezd eredményeket fogom ismertetni:
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1. Pedagdgusnézetek irodalomtanitdsi modelljei, megkozelitésmodjai kognitiv
térképek alapjan

2. Pedagbgusok irodalomtanitassal 6sszefiiggd nézetei az interjuk alapjan

3. Kozépiskolasok olvasasi szokasainak felmérése ¢és kozépiskolai tanuldk

véleménye az irodalom tantargy egyes teriileteirdl

4. Az irodalom tantarggyal kapcsolatos tanuloi vélekedések, illetve olvasasi

szokasok pedagdgusnézetekkel mutatott Gsszefliggései

Az empirikus kutatast 2021-ben kezdtem el. A mintavételt Heves varmegye kozépiskolaiban
végeztem holabda technikéaval, 6sszesen 11 pedagdgus €s 388 tanuld bevonasaval.

A mintavételi eljarast két nagyobb részre bontottam, az els@ fazisaban kvalitativ
modszertant alkalmaztam: strukturdlatlan fogalomtérképet és félig strukturalt interjut. A
szakasz f6 célja a pedagogusnézetek feltérképezése volt. Ebben a fazisban foként az
irodalomtanitas soran alkalmazott modszerekre voltam kivancsi, az irodalomtanitassal
kapcsolatos attitlidre, valamint arra, hogy a pedagogusok mit tekintenek az irodalomtanitas
céljanak. A masodik szakaszban viszont a tanuldsi-tanitasi folyamat tovabbi résztvevdinek, a
tanuloknak az irodalom tantarggyal és olvasassal kapcsolatos attitiidjeit mértem fel kvantitativ,
kérddives modszerrel. A két kutatasi szakasz kozott (pedagogusnézetek feltarasa, tanuloi
kérdoivek kit6ltése) nem telt el sok id6, amit azért is tartottam lényegesnek, mert igy az
osztalyok ¢és az Oket tanitd pedagdgus viszonydban bekovetkezd hatasgyakorldsai
mechanizmusok azonnal tetten érhetdk, a pedagogusnézet-kutatas eredményei teljesebben
hozhatok Gsszefiiggésbe az aktualis tanuloi vélekedésekkel, olvasasi szokasokkal. A kutatas
kovetkez6 fazisa a kérdbivek és a pedagogusnézetek osszefliggéseinek vizsgalata volt: a tanuloi
kérdbiveket Osszevetettem a pedagogusokkal készitett fogalomtérképekkel és interjukkal. A
Creswell-féle konvergens parhuzamos tervezés modellje alapjan a kvalitativ és a kvantitativ
adatgyljtés parhuzamosan zajlott, az adatokat kiilon-kiilon elemeztem. Az egyik 1ényegi cél az

egymassal jol 6sszehasonlithato adathalmaz 1étrehozasa volt (Santha, 2015).

VII.1. A kutatasi problémak

P1 Mit tekintenek az irodalomtanarok az irodalomtanitas céljanak?
P2 A pedagbégusnézetek alapjan milyen tényezOk hatdrozzak meg az irodalomtanitas

modszertananak alakulasat?
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P3 Mutathato-e ki Gsszefliggés az irodalom tantargy kedveltségi szintje és az olvasas szeretete
kozott?
P4 Pozitivabb tanuloi attitidot eredményez-e a tantarggyal kapcsolatban, ha a pedagogusok a

tevékenységkozpont irodalomoktatast preferaljak?

VI11.2. A kutatas hipotézisei

Hi Az irodalomorai célrendszer harmas sikon mozog: a miveltségkialakitas, miielemzési
jartassag novelése, személyiségfejlesztés.

H2 A pedagogusnézetek alapjan a modszertan alakuldsara nagy hatast gyakorolnak a pedagogiai
munka kiilsé és belsd tényezdi, a modszertani kultardban imitativ, analitikus és generativ
elemek is felfedezhetok.

Hs Az irodalomora szeretete €s az olvasas kedveltségi szintje kozott 6sszefliggés mutathato ki.
Hsa A tevékenységkdzponti irodalomoktatas nagyobb eséllyel eredményez pozitiv tanuloi

attitiidot a tantarggyal kapcsolatban.

V11.3. Triangulaciotipologiak, megbizhatosag

A kutatas a triangulaciotipologiak koziil az elméleti triangulaciora, a személyi triangulaciora €s
kapcsolodo hazai és kiilfoldi szakirodalmak attekintésére torekedtem, egyrészt azért, hogy
létrehozhassak egy jol megalapozott teoretikus vazat a kutatds elméleti rész€éhez, masrészt az
elméleti keret kivalod alapot adott a kutatdsmodszertani eszkozok kivalasztdsdhoz és
strukturalasahoz. A Denzin-féle klasszikus modszertani triangulaciotipologiak koziil a
modszerek kozotti triangulacio, Morse sémai koziil a kval + kvant jelrendszer érvényestilt
(Santha, 2015).

A kutatas kvalitativ szakaszanak megbizhatosaga érdekében a dokumentumok
kodolasat kétszer végeztem el (intrakddolds). Ugyanazon kodolasi szisztéma alapjan
ujrakodoltam a dokumentumot, majd 6sszehasonlitottam a kordbbi eredményeket az Gjonnan
kapott eredményekkel (Sdantha, 2015).

A megbizhatosag érdekében tovabba Dafinoiu és Lungu képlete alapjan megbizhatosagi
mutatot (k,,) szamoltam. (Sdntha, 2012) A megbizhatésagi mutato értéke a fogalomtérképek

esetében 0,96, az interjuk esetében pedig 0,95 volt.
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A kérddives felmérés kapcsan szintén megbizhatésagi mutatot szamoltam a Likert-

tipusu allitasokra, melynek értéke: 0,817 (Cronbach-alfa).
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VIII. A fogalomtérképek kodolasa

A kutatas els6 szakaszaban arra kértem a pedagogusokat, hogy készitsenek kognitiv térképet,
melynek kozponti fogalma az irodalomtanitds, és ehhez tarsitsanak barmilyen asszociaciot,
fogalmat, ami eszilkbe jut. A fogalmakat Maxqda®®?? szoftverrel elemeztem, a tiz
fogalomtérképen négylépcsds kodolasi metodikat alkalmaztam. Az elsélépcsds eljaras célja a
kategorizacids rendszer létrehozasa, vagyis a premodern (imitativ), modern (analitikus) és a
posztmodern (generativ) modellekbe vald besorolas volt. A masodiklépcsés eljaras soran a
tanitashoz fiz6do attitidoket elemeztem. A kovetkezd szakaszban az irodalomtanitds céljait,
az utolséban pedig azokat a moddszertani elemeket kodoltam, melyeket a pedagodgusok
kiemeltek a fogalomtérképek készitése kozben. A kddolas induktiv logika mentén valdsult meg,
elore elkészitettem a kodlistat, amelybe besoroltam a kognitiv térképek fogalmait.

Jelen fejezetben a fogalomtérképek Osszesitett elemzését ismertetem, azonban ahhoz,
hogy ténylegesen Osszevessem a tanuldi attitidoket az osztalyt tanitd pedagdgus
nézetrendszerével, a félig strukturalt interjat is be fogom épiteni az elemzési folyamatba.

A kovetkezOkben tehat a fogalomtérképek elemzésére fogok torekedni ugy, hogy a
dolgozat elméleti keretében mar megjelend irodalomtanitdsi modelleket Osszevetem a
pedagogusnézetekkel, és megvizsgalom, hogy mely modellek érvényesiilnek leginkabb a

fogalomtérképek dsszesitésének eredményeképp.

VI1Il.1. Az irodalomtanitas modelljei a fogalomtérképek alapjan

VI1I1.1.1. Premodern irodalomtanitasi modell, imitativ megkozelités

E kategoria ala 27 fogalmat rendeltem, ilyen példaul az irodalmi kanon, memoriter, miiveltség,
miivelodes, kultura, szerzo, életrajz, életmii, torténelem, értékrend, tuddas. A mintavételben
résztvevo irodalomtanarok koziil harom fogalomtérképben markansabban megjelentek az elsd
irodalomtanitasi modellhez kapcsolhatd elemek, de hét irodalomtanar emlitett legalabb két
olyan fogalmat, ami ehhez a modellhez térsithatd. Az irodalomora értékteremtd volta
hangsulyossa valik akkor, amennyiben az a premodern irodalomtanitdsi modell és az imitativ
megkozelités ala rendelédik. Az értékteremtés gyakran a tradicid apolasaban, valamint
tovabbadasaban (athagyomanyozodas) mutatkozik meg, vagyis az irodalmi miivek bemutatasa,

egy-egy széazad irodalmi kincseinek korbejarasa értékképzd funkcidval jar, a torzsanyagban
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1év0 miivek az értékek reprezentasai. Az értékteremtés masik motivuma jellemzden az irodalmi
alkotasokban 1évo értékek tanodrai felmutatdsa, olvasas altal pedig ezen értékekkel valo
befogad6 szembesiilés, tapasztalds. Az értékszembesiilés gyakran moralis alapt, ezért neveldi
funkcidéval van felruhazva, igy példaul a hazafias személyiség kialakuldsat segitheti az
irodalom, illetve az irodalomora.

A pedagogusnézetek rendszerében még mindig erdsen jelen van az irodalomtanités
tudasatadod jellege, amely az éaltalanos human miiveltség elsajatitasat célként kezeli
irodalomoéran. E célkitlizés meg is jelenik a pedagdgusok gondolkodasdban: 6t irodalomtanar
kognitiv térképén megjelenik a miiveltség, miivelédés fogalma. Erettségin a miiveltségi
tartalmakbol megszerzett tudasrol is szamot kell adniuk a tanuloknak. Mindkét elvaras
tdmogatja és fokozza ennek az irodalomtanitdsi modellnek a potencidlis térnyerését a
tanorakon. Nem is beszélve arr6l, hogy az érettségi a pedagoégusok eredményességi mutatdja
is, igy azt szeretnék, ha a tanulok jol teljesitenének példaul az irodalmi feladatlap kitoltése
kozben.

Lathatjuk, hogy a felsorolt fogalmak reflektalnak mas tantargyakra is, az irodalom
helyenként még mindig erds tantargyi koncentraciot mutat mas targyakkal szemben, foleg a
torténelemmel, amelyet valamennyi irodalomtanar perspektivaba emel, mikdzben egy szerzd
¢letrajzat, életmiivét tanitja. A tantargyi koncentracid fontossagat négy pedagogus emelte ki a
fogalomtérképén. Egy-két pedagdgus nem szo szerint utalt a tantargyi koncentraciora, volt, aki

példaul azt irta a fogalomtérképbe, hogy hatds mas targyakra.

VI1I1.1.2. Modern irodalomtanitasi modell, analitikus megkozelités

Az analitikus megkozelitésmodhoz 18 fogalmat rendeltem, mint példaul az elmélyiilés,
emociok, miielemzés, beszélgetés, élmény, szoveg. Meglepve tapasztaltam, hogy az
eredményeket Osszesitve e kategoria ala tudtam legkevesebb fogalmat besorolni, holott minden
bizonnyal erdsen megjelenik az irodalomtanitds ezen aspektusa a tanordkon. Voltak azonban
olyan asszociaciok, amelyek egyértelmlien a mielemzési stratégidkat atado vagy gyakorld
orakhoz kapcsolddnak, mint példaul a szovegben vald elmélyiilés, vagy konkrétan a miielemzés
fogalma. A modern irodalomtanitasi modellhez, illetve az analitikus megkozelitéshez négy
kognitiv térkép kapcsolodik.

A modern irodalomtanitasi modellt képviseld irodalomora kdzéppontjaban maga a

muértelmezés all. Az irodalomora szerepviszonyait tekintve a hangsuly a szovegre helyezddik.
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A célkitlizés kettés iranyultsagi: ennek a tipusu irodalomoéranak elsédleges célja a
hermeneutikai szituaci6é létrehozdsa, mely soran az irodalomtanar ¢és a tanulok koézdsen
dolgozzak fel az értelmezési haloba keriilt miivet, vagyis a szoveget értelmezésekkel latjak el,
jelentésrétegeket képeznek; mindekdzben a tanulok gyakoroljdk ¢és megismerik a
miueértelmezési stratégiakat, vagyis jartassagot szereznek a hermeneutikai szituacio kiilonb6zo
eljarasmodjaiban. Szerencsés esetben a tandran nem Iétezik egy, a pedagdgus altal érvényesnek
¢s igaznak tartott abszollt értelmezés. Ennek felmérése a fogalomtérképes vizsgalat nem adott
lehetdséget, a pedagdgusok nem kapcsoltak a miiértelmezés fogalméhoz olyan asszociaciokat,
melyek az értelmezések sokszintiségére térnek ki. Mindenesetre az irodalomtanarok koziil
négyen felirtak olyan fogalmakat a térképekre, mint példaul beszélgetések, pdrbeszédek,
iranyitott kérdések, amelyek alapjan arra kovetkeztetek, hogy az irodalomtanarok fontosnak
tartjak az eszmecserék létrejottét az irodalomora kontextuséban.

Bar a fogalomtérképekben nem, vagy csak ritkan talalni olyan fogalmakat, melyek az
irodalomelméleti ismeretek irodalomorai targyaldsara, megismertetésére vonatkoznanak, az
analitikus megkozelités és a modern irodalomtudomanyi modell célkitiizésének tekinti, hogy a
tanulokat felruhdzza azzal az irodalomelméleti lexikonnal, mellyel a miiértelmezési folyamat

teljessé tud valni (pl. miifajelméleti fogalmak).

VII1.1.3. Posztmodern irodalomtanitasi modell, generativ megkozelités

33 fogalommal ez lett a legkiemelkeddbben jelenlévé modell a harmas megoszlasban. A
posztmodern-generativ megkozelitésmod fogalmai példaul: élmény, élményszeriiség, ponyva,
szorakoztato irodalom, onismeret, jaték.

Az élmény az egyik leggyakrabban felirt fogalom volt a kognitiv térképek eredményét
Osszesitve, olyan fogalmak mellett, mint az irodalom vagy a kételezé olvasmdanyok. Tiz
fogalomtérképbdl haton szerepelt, és ebbdl négy alkalommal az irodalomorai élményszerzésre
vonatkozott az asszociacid, a maradék két esetnél pedig az olvasas kdzben létrejovo élményre
gondolt a pedagogus. A pedagogusok az ,€lmény”, ,.¢élményszeriség” fogalmat
Osszekapcsoltdk dramajatékokkal vagy a kooperativ technikak alkalmazasaval, vagyis
valdjaban az irodalomorai élményszerzés egyik lehetséges eszkozeként tekintik a konstruktiv,
szocio-konstruktiv megkdzelitésmod szerint is fontosnak vélt ujfajta modszerek alkalmazasat,
melynek eredményeképpen aktivabb jelleget 61t a tudas- és élménykonstrualédasi folyamat

irodalomoéran. A modern irodalomtanitasi modell szerint is 1ényeges az élményfelfedezés
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irodalmi miivel val6 talalkozaskor, de ott az ¢lményszerzés elsédleges forrasa a szoveg maga,

¢s a szovegben feltarhato jelentésvilagok meglatasa, meglattatasa gyakorol hatast a befogadora.

]

generativ
33
C 18 ]
analitikus purvesi kategoriak
27\
imitativ

2. abra: Az imitativ, az analitikus €s a generativ elemek megoszlasa a fogalomtérképeken
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VI1I11.2. Tanari attitiidok az irodalomtanitasban
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3. 4bra: Tanari attitidok

A harmadik abran lathatok az irodalomtanitas Osszefliggésében megjelend tanari attitiidok:
négy irodalomtandr kognitiv térképén taldltam erre vonatkoz6 asszociacidkat. Tiz
fogalomtérképbdl volt olyanra is példa, hogy a tanarok egyaltalan nem tértek ki asszocidcios
folyamataikban arra, hogy a tanitdssal kapcsolatban milyen viszonyuldsaik vannak, voltak
azonban olyan pedagogusok is (négy f6), akik egyértelmiien kifejezték allaspontjukat a
tanitasrol, illetve a pedagdgusi mesterségrol.

Az egyik fogalomtérképnél példaul egyértelmilen megjelent az, hogy a pedagdgus
reflektiv a sajat tanitasi gyakorlataval kapcsolatban, és tisztdban van azzal, hogy a tapasztalat
egyszerre alakit ki egy komfortos tevékenységhalot, amelyben a tanar kellemesen érzi magat,
¢s egyszerre alakit ki egy olyan rutinszeri folyamatot, ami meggatolja a negativ, avitt

modszerek észrevételét, majd kicserélését.
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Egy masik fogalomtérképeknél olyan elemek fedezhetdk fel, amelyek pozitiv tanitasi
attitidot sugallanak, mint példaul a fandri nyitottsag, kivancsisag, masutt elfogadast irtak fel
az irodalomtanarok.

Két fogalomtérképnél viszont el6fordultak olyan elemek, melyek a szakma és a tanitas
nehézségeire hivtak fel a figyelmet. Példaul az egyik fogalomtérkép a tanuloi olvasasi attitiidre

is kitért, amit az iddigényes < > tiirelmetlenség kapcsolattal jelzett a pedagogus.

VI111.3. Az irodalomtanitas céljai

Az adatelemzés ezen részében az irodalomtanitas céljait térképeztem fel, melynek rendszerét a
3. abran szemléltetem. Lathatd, hogy a célokat &t nagyobb kategdriaba oszthatjuk: a
képességfejlesztés; az €letre valo nevelés; az érzelmi intelligencia fejlesztése és az érzékenyités;
az Oonismeret fejlesztése; a tehetségfejlesztés. A legszignifikdnsabban megjelend cél az érzelmi
intelligencia fejlesztése (6t fogalomtérképen szerepel) és a képességfejlesztés (hét
fogalomtérképen szerepel).

Az érzelmi intelligencia, illetve az érzékenyités soran egyrészt az irodalmi miivek EQ-
fejleszt6 funkcidja keriil el6térbe a szovegvilagba torténd belehelyezkedés, atélés altal, vagyis
amikor a tanulé azonosul egy-egy szereplovel, emberi sorsokkal taldlkozik irodalmi
alkotasokon keresztiil, olvasas kozben részvétet, empatiat érez. Masrészt az irodalomorak egyik
sarkalatos pontjaként képzddik meg a miivekrdl folytatott parbeszéd, amelynek egyik funkcidja
az érzelmekrdl vald beszélgetés, érzelmi reakciok kivaltasa a tanulokbol, vagy a szocialis
érzékenyités, tarsadalmi problémakrol vald eszmecsere, gondolatvaltas.

A fogalomtérképeken tovabba harom esetben megjelentek az olyan
asszociaciotarsitasok, melyek az életre mnevelést, az életet hangsulyozzak, két esetben a
megkiizdési stratégia fogalmat is felirtdk a pedagogusok. Eszerint az irodalom egyrészt
mintaként szolgdl, az olvasé hasonld sorsokkal, élethelyzetekkel taldlkozhat mikdzben
irodalmat olvas, ez a fajta egyezés modellalhatja a nehéz helyzetbdl vald kijutds utjat, ami
ugyanakkor arra is felhivja a figyelmet, hogy az életben fellépd problémak vagy pozitiv
¢lmények, ¢lethelyzetek sematikus, 1smétlédd jelleget Oltenek az irodalom anyagéban is,
viszont éppen az allandosag miatt tudnak az olvasmanyok megkiizdési stratégiakat kinalni.

Az életre nevelés egy masik megkdzelitésben akkor valosul meg, ha a tanuldkban olyan
tudast, kompetenciarendszert fejlesztiink ki, amelyeknek koszonhetéen az életben és a

tarsadalomban jol tudnak funkcionalni. Ebben az esetben az irodalomtanitas pragmatikus
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jelleget vesz fel és a gyakorlati, a hétkoznapokban opcionalisan el6hivhato tudast jutalmazza és
fejleszti.

Ehhez kapcsolhatdo az alabb lathatdo célrendszer kovetkezd fejlesztési teriilete, a
képességfejlesztés. Az abrabol jol kivehetd, hogy mennyire szertedgazod képet mutat ez a tertilet.
Beletartozik a szovegértési, szovegalkotasi készség, ezekt6l pedig nem fiiggetlenithetd a
szokincsfejlesztés ¢és a logikus gondolkodds. A kompetencidk kozil a pedagdgusok
leggyakrabban a szovegértési kompetenciat irtak fol (hét irodalomtanar). Ennek az egyik oka
lehet a nemzetkozi €s orszagos szintli kompetenciamérések negativ eredménye, amely nagy

visszhangot kapott az utobbi években a médidban, konferenciakon, pedagdgiai férumokon.

tehetségeesztis

szokincsfejlesztés \\

tehetségfejlesztés

szokincsfejlesztés \ / logikus gondolkodas
ERZELMI \\ szovegéntés
INTELLIGENC \ N\ / / fejlesztése

}ZELMI INTELLIGENCIA iredalomtanitas céljai szbvegertés \
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4 .abra: Az irodalomtanitas céljai
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VI1Il.4. Az irodalomtanitas modszerei
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5. dbra: Az irodalomtanitas modszerei

Az elemzés utolsé fazisdban a tanitdsi modszereket, és az azokhoz kozvetleniil kapcsolodo
fogalmakat emeltem ki: egyes fogalmak nagyobb el6forduldsi aranyban voltak jelen. A jaték
fogalmat hatszor irtdk fel az irodalomtanarok térképeikre, a tanari eléadast négyszer, mas
asszociaciok ritkabban (memoriter, kozos alkotds, interaktiv), vagy pedig csak egyszer
(vizualitas, megzenésitett versek) keriiltek emlitésre. Az irodalomtanitas metodikaja alapvetéen
rendkiviil sokszinli, ez a sokszinliség megmutatkozik az egymastdl fliggetleniil dolgozo
pedagogusok fogalomtérképein. Az irodalomtanitas modelljei és megkdzelitésmodjai azonban
jol osszekapcsolhatok a modszertani eljarasokkal, vagyis azok a tanarok, akik legaldbb a
modern, de leginkabb a posztmodern irodalomtanitasi modell narrativdjaba sorolhatok,

gyakrabban haszndltak olyan fogalmakat, melyek innovativak, élményalaptiak.

VIIL.5. Az eredmények osszegzése

Az elemzés utan lathatjuk, hogy a pedagdgusok altal készitett fogalomtérképek fogalmai az
imitativ (27 fogalom) és a generativ (33 fogalom) megkozelitésmodot erdsitik, amelyek
lényegében az irodalomtanitas kezddpontjaként és jelenlegi végpontjaként értelmezhetok. A két
modell teljesen mashogy kozelit az oktatasi szituaciokhoz, tartalmakhoz és tanarszerepekhez,
ezért meglepd, hogy a két ellentétes poOlust erdsitd fogalmak a legkiemelkeddbbek a
pedagogusok gondolkodasaban. Ugyanakkor a kognitiv térképek kirajzolnak bizonyos
tendenciakat az irodalomtanitasrol: az elemzett kategdridk kozott altalaban Osszefiiggés

mutathato ki, vagyis azok a tanarok, akik modszertanukban 1jitobbak, azok az irodalomtanitas
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kizardlagos tudasatado voltatol eltekintenek €s (példaul) az érzelmi intelligencia fejlesztésére
helyezik a hangsulyt.

A fogalomtérképekre olyan elemek is felkeriiltek, melyek a szakmaval szembeni
attitidokre engednek kovetkeztetni. Két kognitiv térkép negativ bedllitodast tikréz a
pedagdgusi munkaval Osszefiiggden, egy pedig a hivatassal szembeni pozitiv attitidre enged
kovetkeztetni. Az irodalomtandr szakmaval szembeni viszonyulasdra hatast gyakorolnak
egyéni vagy iskolai szinten értelmezhetd jellegzetességek, mint példaul az adott pedagdgus
terheltségi szintje, az osztadly vagy intézmény tanuldinak tanulds iranti motivacidja, ami
befolyassal birhat a pedagdgus szakmaval szembeni beallitodasara.

A pedagogusok nézetei alapjan az irodalomtanitas elsédleges céljai koz¢é tartozik a
képességfejlesztés és az érzelmi intelligencia fejlesztése. Kiilondsen nagy jelentdséget
tulajdonitanak a szdvegértési képességnek, de a kognitiv térképeken a szovegalkotasi
kompetencia és a logikus gondolkodas fejlesztése is megjelent.

Az irodalomtanitas modszertana a fogalomtérképek alapjan rendkiviil kevertnek
mondhat6: voltak olyan térképek, ahova a pedagogusok a premodern modell ald tartozé
fogalmakat irtak fel, viszont nagy szamban jelentek meg olyan asszociaciok, amelyek a tanitési-
tanulasi folyamat élményszeriiségére vonatkoztak. Azok a pedagogusok, akiknek a kognitiv
térképei Osszességében a modern vagy posztmodern modell felé kozelitenek, mddszertani
szempontbol olyan fogalmakat irtak fel a térképeikre, amelyek az aktiv tanulas felé kozelitenek
(pl. kooperativ technikak, dramajatékok).

A fogalomtérképek altal sikeriilt betekintést nyerni a pedagogusok irodalomtanitashoz
kapcsolodo nézeteibe. A fogalomtérképek Osszesitett elemzését azért tartottam fontosnak
elvégezni, hogy komplex képet kapjak az ott megmutatkozd eredményekr6l. A
pedagogusnézetek vizsgalatat pedagogusinterjukkal egészitem ki annak érdekében, hogy még

atfogobban lassam az adott pedagogus nézetrendszerét.
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IX. Az interjuk elemzése

Az interju kérdéseinél dsszesen négy kategoriat kdrvonalaztam, melyek segitik csoportositani

a pedagdgusok nézeteit az irodalomtanités jellegérdl. E kategoridk a kovetkezok:

1) modszertani megfontolasok (szervezési stratégiak, oktatasi modszerek, IK T-hasznalat)
2) miértelmezési stratégiak, miiértelmezés célja
3) azirodalomtanitas pedagogus altal fontosnak tartott célkitizései

4) atanulok olvasasi szokasairol alkotott tapasztalatok, vélemények

A kategoriak azontul, hogy lehetdséget adtak arra, hogy az irodalomtanitassal kapcsolatos fobb,
Iényegi teriileteket megragadhassam a pedagdgusnézetek kapcsan, az elemzés iranyvonalait is
kijelolik. A dolgozat jelen fejezetében tehat a fentebb emlitett kategoriak az interjuelemzés
sablonjait is képzik, melyeken végighaladok az elemzés soran.

Az interjuk 2021-ben keriiltek felvételre, a beszélgetéseket hangrogziton rogzitettem,
majd a hangfelvétel alapjan elkészitettem ezek irott valtozatait is. A felvétel elinditdsa alatt az
interjialanyokat minden esetben megkérdeztem, hogy beleegyeznek-e a beszélgetés
rogzitésébe. Az irott valtozat lehetdséget adott arra, hogy a széveges verziokon kiilonbozd

vizsgalatokat futtassak, az adatokat végiil a Maxquda®? é¢s QualCoder szoftverrel elemeztem.

I1X.1. Mddszertani megfontolasok (szervezési stratégiak, oktatasi modszerek, IKT-
hasznalat)

Az interjaira adott valaszokbol egyértelmiien kitlinik az, hogy az irodalomtanitas modszertani
kultaraja kettdsséget mutat, ennek megfeleléen az irodalomoktatis pedagogiai gyakorlataban a
hagyomanyos, frontdlis munkaforma, valamint az olyan szervezési stratégidk, oktatési
modszerek keverednek, mint a dramapedagdgiara, kooperativ vagy projektmunkara alapozo
irodalomtanitasi modell. A frontalis munkaforma esetében nyolc pedagogus kiemelte, hogy az
irodalomtanitas elengedhetetlen része a beszélgetés 1étrehozasa, és azt, hogy a tanari eldadas
sziikséges ahhoz, hogy a tanulok megértsék az anyagot. A masik oldalrol viszont a tanarok
amellett is érveltek, hogy a mddszertani kultura kivalasztasat mindig meghatarozza az adott
osztaly, az osztaly igényei. Egy gimndziumi tanar példaul kitért arra, hogy palyakezddként
megkapott egy 12. évfolyamos osztalyt, akik addig teljesen mas tanitasi stilushoz, moédszerhez
voltak szokva, és kellett egy kis idd, amig a tanulok megszoktédk ennek az irodalomtanarnak a

tanitdsi modszereit. A tanuldk attitidjében eleinte megfigyelhetd volt, hogy idegenkedtek a
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dramajatékoktol, viszont idével megszerették azokat, és az ehhez hasonlé modszereket. A példa
szemlélteti, hogy a tanulocsoportnak idére van sziiksége annak érdekében, hogy alkalmazkodni
tudjon az irodalomtanitds addig ismeretlen gyakorlatdhoz, valamint azt is, hogy az
alkalmazkodasi id6 viszonylag sok id6t vesz igénybe, ami viszont magaban rejti az ismert,
esetenként hagyomanyosnak tekintett metodikak alkalmazasanak eldnyben részesitését.

A frontalis munkaforman beliil a leggyakrabban alkalmazott oktatasi modszerek a tanari
eléadas (hat pedagogus), valamint a beszélgetés (nyolc pedagdgus). Az irodalomrdl vald
beszélgetés — ahogy a tanari eldadés is — irodalomtanar altal emlitésre keriilt, ugyanakkor fontos
megemliteni, hogy a beszélgetés, a parbeszéd kialakitdsa az irodalomorai hermeneutikai
szitudcio létrehozéasahoz jarul hozza.

Az osztaly igényein tovabbi kiilsé elemek ragadhatok meg, melyek szintén hatést
gyakorolnak az irodalomtanitas jellegére. Ilyen kiils6 elem az id6, valamint az érettségi. Az idot
mint befolydsold tényezbét a pedagogusok rendszerint két oldalrdl kdzelitik meg: egyrészt a
tandra 45 perces idOkerete, masrészt a tanév idorendi beosztdsa. Mindkét idokeret latszolag
gatolja a hagyomdanyostdl eltéré oktatasi modszerek alkalmazasat: a megkérdezett
pedagogusokbol erre a tényezore tértek ki a legtobben (hét pedagogus). Ennek
eredményeképpen nemcsak az irodalomtanitas tartalmara, valamint az azon beliil tapasztalhat6
hangsulyeltolodasokra (egyes miivek feldolgozéasara tobb 1d6t szdnnak a pedagdgusok) vilagit
ra az id6 tényezdje, hanem az a modszertani megfontolasokra egyarant hatast gyakorol. Az
érettségi kovetelményrendszere ugyszintén meghatdrozza az irodalomtanitas jellegét, az
irodalomtanarok tobbsége kifejezetten meg akar felelni ennek. Ez a tendencia kiilondsen
kitapinthaté volt azoknal a pedagdgusoknal, akik 12. évfolyamon tanitanak, 6k arra
hivatkoztak, hogy az érettségire vald felkésziilés elveszi az id6t olyan modszerek

alkalmazasatol, mint a kooperativ technikak vagy a dramajatékok.
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6. abra: Modszerekrol, miiértelmezési stratégidkrol, célrendszerrdl és olvasasrol alkotott kodtérkép
(16-0s szamu irodalomtanar)

Az ora tipusa szintén meghatirozza a tanulasszervezés modjat. Uj ismeretek kozlésénél
jellemzoOen a frontalis munkaforma, a tanari eléadas a gyakori (6t irodalomtanar), viszont két
pedagogus emlitette, hogy az 1j anyagot a tanuldk csoportban dolgozzak fel. Négy
irodalomtanar kiemelte, hogy kifejezetten fontosnak tartja, hogy az 01j tananyag bevezetése elott
meggy6z06djon az osztaly addigi, témaval kapcsolatos tudaskeretérdl. Ennek jellemzo
modszerei a gondolattérkép létrehozasa vagy pedig irdnyitott tanari kérdések altali
tudasfeltérképezés. Az egyik tanar plakatokat készittet a csoportmunkéban, ahol a csoportok
vagy anyaggyUjtés alapjan dolgozzék ki az 0j témat, vagy pedig kozosen, sajat tudasukra
alapozva gytjtik 6ssze addigi ismereteiket a témaval kapcsolatban.

Az interjialanyok koziil 6sszesen harom pedagdgus szamolt be arrol, hogy az osztaly
viselkedése miatt nem tud csoportmunkat sem alkalmazni, mivel Ggy érzi, akkor elveszti a
kontrollt az osztalytermi folyamatok felett. A harom pedagdgusbdl az egyik példaul kifejezetten
alkalmazott dramajatékokat szeretett volna bevinni az irodalomorakra, de tapasztalatai alapjan
a tanulok nem vevok az élményalapu modszerekre, valamint kézben nem is a feladatvégzésre

koncentralnak.
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A frontalis munkaforman tul, vagy ezzel egyiitt az irodalomtanarok koziil nyolcan
emlitették a csoportmunkat, viszont koziilikk ketten egylitt kezelik a csoportmunkat és a
kooperativ munkat, csupan a feladatvégzés kozben 1étrejovd tanuldi egyiittmiikodést értik
alatta. Ezen feliil hatan hivatkoztak még a dramapedagogiara, a projektmunkara, két pedagdgus
pedig kreativ irasos gyakorlatokat is emlitett, koziiliik az egyik konkrét gyakorlatokat is
felsorolt (vad- és védébeszéd irasa, szerepld szemszogébol torténd iras).

Az interji soran vizsgaltam, hogy a tandrok jellemzOen milyen problémakkal
szembesiilnek egy-egy modszer, munkaforma kapcsan. A valaszokat két kategdriaba soroltam:
tradicionalis €s konstruktivista tanuldsi-tanitasi folyamat. A két kategodria alapjan egyértelmiien
kirajzolhatok a tanuldsszervezést érintd problémahalmazok. A tradicionalis munkaforma esetén
a tanarok nehezen tudjak monitorozni a tanulokat (odafigyelnek-e az elhangzottakra), a frontalis
dominanciaj, el6adas-alapt tanora rendszerint csak néhany tanulét szolit meg, ami jol nyomon
kovethetd a tanari kérdésekre visszaérkezd valaszok alapjan. Ugyanakkor a kérdezett tanarok
Kiemelték, ez a szervezési stratégia lehetévé teszi a nagy mennyiségili tananyag ,,leadasat” és a
45 perces idokerethez is jol illeszthetd. A frontalis munkaforma jellemzd tevékenységformaja
elsdsorban a tandri eldadas, a beszélgetés, tanuldi oldalrol pedig a parbeszédben valod
részvételen tul a jegyzetkészités. A jegyzetkészités az oran, elsGsorban verbalis formaban
elhangzott informacidk irasos dokumentélasa, ezért az irodalomtandrok a szamonkérés és a

tudéasrogziilés szempontjabol fontosnak tartjdk, hogy tanéran a didkok jegyzeteljenek.

Code System
G 12 ]
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7. abra: Az 12-es tanar kodjainak megoszlasi aranya Code System Matrixban

A masik kategoria ald es6 tanuldsszervezési modok esetében a tanarok a kontroll elvesztésétdl
tartanak leginkabb, a nagy hangzavart6l. Az alkalmazas elhanyagoldsa mogott allo indok
tovabba a képzettség hidnya. A masik, tobbszor emlitett ok az osztaly sziikségletrendszere: a

kérdezett irodalomtanarok koziil harman azt gondoljak, hogy az altala tanitott osztaly(ok) nem
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lennének vevdk ezekre a modszerekre, ezért nem is probalja ki ezeket. Azon pedagogusok, akik

szivesen alkalmazzék a tanuldi aktivitasra €piilé metodikai elemeket, az ¢élményszeriiséggel

érvelnek, illetve azzal, hogy a tanorédk szinessé, eredményesebbé tehetdk ezek altal.
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8. abra: Modszerekrdl, miértelmezési stratégiakrol, célrendszerrdl és olvasasrol alkotott kodtérkép (18-
as szamu irodalomtanar)
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9. abra: Mddszerekrdl, miértelmezési stratégiakrol, célrendszerrdl és olvasasrol alkotott kodtérkép (14-
es szamu irodalomtanar)

Az IKT-eszk6zok tekintetében a megkérdezett pedagogusok koziil szinte mindenki — egy
kivételtdl eltekintve - hasznal Power Point-bemutatét, ezen feliil hét tanar emlitette a Learning
Appset, négyen a Wordwallt vagy a ZanzaTv-t. Két pedagogus tért ki arra, hogy szokott
megzenésitett verset hallgatni (Youtube) a tanulokkal és hatan a filmfeldolgozasokat is beviszik

tandrara, amivel az olvasas hianyat potoljak.

1X.2. Miiértelmezési stratégiak, miértelmezés célja

A miiértelmezés modszertanat tekintve az interjuk alapjan harom kategoriat hoztam 1étre: az

alkalmazott oktatasi modszerek, a miiértelmezés valasztott stratégiai, irodalomtudomanyi
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iskolai, a miértelmezés célja. A mielemzési folyamat moddszertandban Iényegében
ugyanazokat az elemeket latjuk, mint a Mddszertani megfontolasok (szervezési stratégidk,
oktatdasi modszerek, IKT-haszndlat) cimi alfejezetben. Ez nem is meglepd, ugyanis az
irodalomorak jelentds szdzalékat teszik ki a tandrai interpretacios tevékenységek.

Az oktatasi modszerek koziil mindenki emlitette a beszélgetést, a tanorai, iranyitott
parbeszéd jellemzo jelentésartikulacids folyamat, ahol a pedagogus megfelelden kivitelezett
kérdéskulturaval a tanulokkal kozdsen hozza 1étre a jelentésrétegeket. A tanarok fontosnak
tartjak, hogy a tanuldkat bevonjak az értelmezési folyamatba, az interjualanyokkal folytatott
beszélgetés soran senki sem emlitette, hogy egy, abszolut értelmezésre tdmaszkodna az
irodalomorajan.

A masodik leggyakrabban emlitett oktatasi modszer a tandri eléadds. Tizenegy tanarbol
hat hivatkozott arra, hogy a tanari el6adas valamilyen formaban eldkeriil a miivel vald
ismerkedés valamely fazisdban. Az eldadasok daltalaban a miiértelmezés, a beszélgetés
kialakulasa eldtt hangzanak el. A tanari eldadas célja a szerzd ¢letrajzanak ismertetése, a
kultartorténeti hattér megadésa, a lexikalis ismeretek atadasa, amely a nézetek alapjan
hozzajarul a miiértelmezés mindségének, teljességének a javulasdhoz. Ennek a miiértelmezési
pozicidnak az alapja a pozitivista hagyomany, mely a keletkezési koriilménybdl, az életrajzbol
indul ki. A pedagogiai gyakorlat egy részében megfigyelhetd, hogy a tanarok még mindig
fontosnak vélik azt, hogy a tanulok megtanuljanak parhuzamot vonni a torténelem ¢€s az
irodalom kozott.

Harom pedagogus emlitette, hogy didk-didk kozott is létre szokott hozni
interpretaciokozponti parbeszédeket. Ilyenkor a tanulok parban vagy csoportmunkéban
dolgozzak fel a miivet. Mig a beszélgetések, az eléadasok a verbalitds altal aktivizalhatjak a
tanulokat, addig a dramajatékok a belehelyezkedés, a cselekedtetés segitségével jarulnak hozza
a mi megértéséhez. A kérdezettek koziil négyen gy gondoljak, hogy a dramajatékok
hozzajarulnak a teljesebb muértéshez, ezért az o6ra valamely fazisdba beillesztenek egy-egy
gyakorlatot.

Az interju eredményeibdl kitlinik, hogy vannak olyan gyakorlatok, illetve eljarasmodok,
melyek eléfordulasi aranya nagyobb az egymastol fiiggetlen tanorai hermeneutikai
szituaciokban. Ilyen példaul a cimmeditacio, asszociacios feladatok, joslatok hasznalata. A
miiértelmezési eljarasok koziil a tanarok a formai ¢€s a tartalmi elemekre egyarant fokuszélnak,
ezért megfigyeltetik a tanuldkkal az adott mii strukturdlis egységeit, majd attérnek a

jelentéshalo kibontasara. A hermeneutikai szituacio ilyenkor szovegkdzpontisagra koncentral,
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a strukturalista elemzés lesz dominans. Ugyanakkor két irodalomtanar arra is felhivta a
figyelmet, hogy a sajat iskolatipusukban ez az eljarasmod nem alkalmazhato, 6k csak

gimnéziumban tudjak ezt elképzelni. Ok inkabb a pozitivista jellegii elemzés felé kozelitenek.
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10. dbra: Modszerekrol, miiértelmezési stratégiakrol, célrendszerrdl és olvasasrol alkotott kddtérkép
(I1-es szam1 irodalomtanar)

A muiértelmezés célja kettdsséget mutat, az irodalomtanarok ugy gondoljdk, hogy az
interpretacid hozzajarul a mii megértéséhez, €s az ezaltal megvalosuld személyiségfejlodéshez.
Az azonosulds, a belehelyezkedés 4altal a tanulok olyan élethelyzetekkel taldlkoznak,
amelyekt6l az identitasuk alakul, az értékvilaguk gyarapszik. A masik elgondolas szerint az
irodalomorai miielemzésnek praktikus haszna van, a didkok kiilonb6zd technikakat tanulnak
meg, amelyek segitenek a miivek feltarhatosagaban, és igy azok konnyebben érthetové valnak

szamukra. Az interpretacio célja ilyenkor az elemzéshez kapcsolddo képességek gyakorlasa,

amely elengedhetetlen az érettségi miatt.
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11. dbra: Modszerekrél, miiértelmezési stratégiakrol, célrendszerrdl és olvasasrol alkotott kodtérkép
(12-es szamu irodalomtanar)

IX.3. Az irodalomtanitas pedagégus altal fontosnak tartott célkitiizései

Az irodalomtanitds célrendszerét Otos felosztasti kategoériarendszerben szemléltetem. A
leggyakrabban emlitett célkitlizés a személyiségformalas (hét irodalomtanar). Eszerint az
irodalom képes arra, hogy a tanulok szamara értéket kozvetitsen, valamint arra, hogy olyan
¢lethelyzetekkel szembesitse Oket, melyek altal fejlédni tudnak. Ennek a megkozelitésnek
moralis toltete is van. Az irodalomtanarok szerint az irodalom hozzajarul ahhoz, hogy a didkok
a jo és a rossz kozott kiillonbséget tudjanak tenni, értékitéleti képességiik ekdzben egyarant
fejlodik. A jellemformalas mellett (azzal egyiitt) igy az onismeretiik is fejlodik.

A masodik leggyakrabban emlitett cél a kompetenciafejlesztés (hat irodalomtanar), azok
kozil is a szovegértési és a szovegalkotasi kompetencia kertilt eld legtobbszor.

A harmadik cél — az els6vel valamelyest Osszefonddva — az érzelmi intelligencia,
valamint az érzékenyités (négy irodalomtanar). Eszerint az irodalom hozzajarul ahhoz, hogy a

tanuld az érzéseit adekvat médon tudja kifejezni. Az irodalomtandrok fontosnak latjak, hogy az
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irodalom altal megjelenitett gazdag érzelemvilagbol a gyerekek olvasas altal részesiiljenek,
mivel az segiti a szocialis €letben valo eligazodast.

A negyedik cél fontossagat 6t pedagogus emelte ki. A cél a kultiramegismerési
mechanizmusokkal hozhatd Gsszefliggésbe. E szerint irodalomoéra teret ad annak, hogy a
gyerekek elsajatithassak a human miiveltségalap ala tartozé fogalmakat, lexikalis tudashaldkat.
Az irodalom tantargyi koncentracioja kiilonosen erds ilyenkor a térténelemmel.

Az 6todik cél az életben vald boldogulast kozeliti meg, de nem a képességek, hanem a
megkiizdési stratégiak szemszogébol. A tanarok koziil harman kitértek arra, hogy az irodalom

képes megkiizdési stratégidkat, élethelyzetekre vonatkoztathaté sémdékat adni a tanulok

szamara.
Document group  Documentname  Code Beginning End Weight score Preview Modified by Modified Created by Created
Fogalmi térképek célok 5 5 0 szovegértés Rebeka ..22.02.02.15:52 Rebeka ..22,02.02.15:52
Fogalmi térképek célok 14 14 0 én, mi megism... Rebeka ..22.02.02.15:53 Rebeka ..22.02.02.15:53
Fogalmi térképek célok 19 15 0 Nevelés Rebeka ..22.02.02.15:53 Rebeka ..22.02.02.15:53
Fogalmi térképek célok 26 26 0 Jellemformalas  Rebeka ..22.02.02.15:59 Rebeka ..22.02.02.15:59
Fogalmi térképek célok 26 26 0 lelki-szellemin.. Rebeka ..22.02.02.16:00 Rebeka ..22.02.02.16:00
Fogalmi térképek célok 28 28 0 tanmenet Rebeka ..22.02.02.16:00 Rebeka ..22.02.02.16:00
Fogalmi térképek célok 30 30 0 személyiségfejl... Rebeka ..22.02.02.16:00 Rebeka ..22.02.02. 16:00
Fogalmi térképek célok 30 30 0 onismeret Rebeka ..22.02.02.16:00 Rebeka ..22.02.02. 16:00
Fogalmi térképek célok 33 3 0 érettségi Rebeka ..22.02.02.16:01 Rebeka ..22.02.02.16:01
Fogalmi térképek célok 35 35 0 EQ Rebeka ..22.02.02.16:01 Rebeka ..22.02.02.16:01
Fogalmi térképek célok 42 42 0 élményszeriség Rebeka ..22.02.02.16:02 Rebeka ..22.02.02.16:02
Fogalmi térképek célok 45 45 0 kompetenciafej... Rebeka ..22.02.02. 16:02 Rebeka ..22.02.02. 16:02
Fogalmi térképek célok 45 45 0 tehetségfejleszt.. Rebeka ..22.02.02.16:03 Rebeka ..22.02.02.16:03
Fogalmi térképek célok 49 49 0 fogalmazasi ké... Rebeka ..22.02.02.16:04 Rebeka ..22.02.02.16:04
Fogalmi térképek célok 55 55 0 Szokincsfejleszt... Rebeka ..22.02.02.16:05 Rebeka ..22.02.02.16:05
Fogalmi térképek célok 56 56 0 életre nevelés Rebeka ..22.02.02. 16:05 Rebeka ..22.02.02. 16:05

12. abra: Az irodalomtanitas céljai

IX.4. A tanulok olvasasi szokasairdl alkotott tapasztalatok, vélemények

Az irodalomtandrok azon az allasponton vannak, hogy a tanuldk egyre kevesebbet olvasnak,
ami nagy nehézséget okoz az irodalomordkon, mivel a miivekrdl nehéz olvasas, befogadas
nélkiil parbeszédet kialakitani. A tanarok ugy latjak, hogy az olvasas elmélyiilt formajat nem
tudjak létrehozni a didkok, amit a digitalis olvasdssal hoznak sokan Osszefiiggésbe. Harom
pedagogus emliti, hogy az elmélyiilt torténetbefogadasi aktus attevddott a sorozatokra, valamint
a narrativ videojatékok vilagaba.

A tandrok beszamolo6i alapjdn az olvasads tevékenysége a kozosségi platformokra

helyezddik at. Azok, akik mégis olvasnak, a cselekményes sci-fi, krimi regényeket keresik
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elsGsorban. A lanyok korében nagyobb népszertiségnek orvendenek a Leiner Laura-konyvek,
alapjan még mindig kedveltek a Harry Potter-regények. A tanarok tobbsége nem emlitett
konkrét szerzoket, miicimeket, amikor az iskolan kiviili olvasmanyokrol kérdeztiik Oket,
viszont a kotelezd olvasmanyokkal kapcsolatban tobb mii is emlitésre keriilt. A kotelezo
olvasmanyok zoméhez a tanuldk negativan viszonyulnak, a pedagoégusok szerint nem olvassak
el 6ket. A nehéz nyelvezet, a terjedelem mind olyan tényezd, ami akadalyozza az olvasasi
motivacié kialakulasat, illetve maga a kotelez6 sz6 is stigmatizalt fogalom, a gyerekek
automatikusan negativan viszonyulnak a kanonirodalomhoz.

Amikor arra kértem Oket, hogy emlitsenek konkrét szerzOket, cimeket, amiket a
kozépiskolasok nem kedvelnek, akkor rendszerint Jokai Mort, Mikszath Kalmant, a miivek
koziil pedig az Antigonét, Az arany embert, a Szigeti veszedelmet hoztak fel legtobben.
Egyikiiknek éppen pozitiv tapasztalatai voltak a Csongor és Tiindével, mas a Bank Bant
emlitette, amit szinre vittek, ez szerinte sokat segitett a miiértésben. A legtobben azonban csak
altalanossagban beszéltek a kotelez6 olvasmanyokat koriilolelé problémakorrol.

A miifajok tekintetében — a tanarok véleménye alapjan — a novellakat jobban befogadjak
a tanuldk, a legpozitivabb viszonyulas pedig a lirai miiveknél figyelheté meg. A tanarok szerint
a novellanal a terjedelem lehet ennek az oka, a lirai miivekre pedig fogékonyabbnak tlinnek a
didkok. Ennek eredményeképpen a tanarok koziil négy pedagdgus emlitette, hogy hosszabb
irodalmi alkotasokbol részleteket szednek ki, amiket bevisznek orara.

Rékérdeztem a szamonkérés modjara is, tizen szamonkérik valamilyen formaban, hogy
a tanulok elolvastak-e a kotelezoket. A leggyakoribb forma a cetliirds, ahol tartalomra
vonatkoz6 kérdések vannak feltéve, de az egyik tanar ,,idézetes dolgozatot™ is szokott iratni,
vagyis a miibol kivesz egy idézetet a pedagogus, és a tanuloknak meg kell valaszolniuk, hogy
ki mondta kinek, milyen élethelyzetben stb. Az egyik irodalomtanar még olvasonapldéban
szokott kijeldlni feladatokat, egy masik pedig szobeli felelet formajaban kéri vissza a mi

tartalmat.

IX.5. Az eredmények 0sszegzése

A modszertan tekintetében az irodalomorak rendkiviil szinesek, az irodalomtanarok tobbsége
tobb szervezési stratégiat €s oktatdsi modszert hasznal fel a pedagdgiai gyakorlataban. Ennek

megfelelden a mdodszerek kiegészitik egymast, ez azt is jelenti, hogy a drdmapedagogia vagy a
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projektpedagogia a megkérdezett irodalomtanarok sajat bevallasa szerint sosem uralja teljes
egészében az irodalomorat, a projektek pedig rendszerint nem 6lelnek fel tobb hetet, a hangsuly
inkdbb a produktum létrehozasdra helyezddik, a kutatasi tevékenység hattérbe szorul. A
dramapedagogia esetében pedig az idékorlat vagy a képzettség hidnya miatt az irodalomtandrok
tobbsége csupan dramajatékokat alkalmaz. A dramajatékok koziil a leggyakrabban alkalmazott
gyakorlatok a talvilagi randevi, a szoborcsoport és a forrd szék.

A tandrai interpretacios eljaras leggyakoribb modszere a beszélgetés, amit rendszerint a
mith6z kapcsolodd tudasfeltérképezés vagy -atadas szokott megelézni. Amennyiben az
irodalomtanarok meg szeretnének gy6z6dni az adott korstilusra, torténelmi kontextusra, szerzoi
¢letpalyara vonatkoz6 tanuloi ismeretekrol, kérdéseket tesznek fel a tanuloknak. A tudasatadas
esetében viszont leggyakrabban a tandri eldadast valasztjdk a pedagdgusok.

Osszességében elmondhatd, hogy a miiértelmezés alatt a tanarok olyan folyamatot
értenek, ami a kozos (hangos)gondolkodason alapszik, melynek kiindulépontja a megfeleld
tanari kérdéskultara, és az erre €piild beszélgetés. A miielemzés tekintetében vannak olyan
gyakorlatok, amelyek a pedagdgusok szerint hozzéajarulnak a jelentésartikulacios folyamatok
teljességéhez (cimmeditacio, joslas). A fogalomtérképek imitativ-generativ megkdzelitésii
irodalomtanitasi modelljei utdn az interjukban mar joval hangstlyosabban megjelennek
analitikus elemek: a miielemzési tevékenység, valamint a szoveg az irodalomoéra kdzponti
elemeiként szerepelnek a pedagdgusok nézetei alapjan.

Mig a fogalomtérképeknél a képességfejlesztés és az érzelmi intelligencia fejlesztése
voltak az irodalomtanitas elsddleges céljai, addig az interjuknal a képességfejlesztés masodik
célként jelenik meg, az EQ fejlesztése pedig harmadikként. Az els6 cél az interjuk alapjan a
személyiségformalas, de helyet kap még a kulturakozvetités, illetve az, hogy az irodalom
megkiizdési stratégidkat kinaljon a befogadas fazisaban.

A tanarok szerint az olvasas hattérbe szorul, a kotelezd olvasmanyokkal szemben pedig
a teljes elutasitas figyelhetd meg a tanuldk részérdl. Meglatasaik alapjan a didkok szivesebben

olvasnak novelldkat, mint regényeket, mivel azok rovidebbek.
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X. Kozépiskolasok olvasasi szokasai, irodalom tantarggyal kapcsolatos
vélekedései

A kutatas egyik fo célkitiizése, hogy komplex képet kapjunk a kdzépiskolas tanuldk olvasasi
szokasairol, valamint arr6l, hogyan viszonyulnak, vélekednek az irodalommal, irodalom
tantarggyal kapcsolatban. A kérddiv ennek megfeleléen két nagy teriiletre fokuszal: arra, hogy
a tanulok mit olvasnak szivesen és ezt milyen platformokon teszik, mit gondolnak az olvasasrol;
a mérdeszkdz tovabbi célja az irodalom tantarggyal kapcsolatos tanuldi vélekedések feltarasa,
kiilonos tekintettel a tanuldsszervezésre, modszertanra. Az elsé céllal Osszefliggben olyan
szakaszt is létrehoztam a kérdéivben, ami a kételezo olvasmanyok kedveltségi szintjét kivanja
feltérképezni, azon feliil pedig olyan kérdések is szerepeltek a kérdéssorban, amelyek konkrét
micimek és/vagy szerzok felsorolasat kérik. Az olvasasi tevékenységet nem kizardlag a
hagyomanyos értelemben vett kdnyvalapt olvasasra vonatkoztattam, hanem tobbek kozott a
kozosségi oldalakat és az interneten fellelhetd sokszinii szovegallomanyt is a kutatas targyaként
azonositottam.

A kérd6iv utolsd, negyedik szakaszaba (lrodaloméra és tanuldas) olyan kérdéseket
épitettem be, melyek altal feltérképezhetdévé valik, hogy a tanulok mit csindlnak szivesen
irodalomoran, illetve, hogy véleményiik alapjan mi az irodalomtanitas célja. A kérddiv ezen
része leginkabb az irodalom moddszertani kulturajara vonatkozik, viszont nem a tanar, hanem a
tanuld oldalarol ragadja meg a vélekedéseket. Ugyanakkor be kell latnunk, hogy a tanuloi
vélekedések alapja mindig a tapasztalat, ezért a tanuld a valaszaiban tiikrdzi az 6t tanitd
irodalomtanar tanitasi metodikajat is.

A mérdeszkoz a Szegedi Tudomdnyegyetem Juhdsz Gyula Pedagégusképzé Kara®' altal
publikalt kérddiv, kiegészitett, atdolgozott valtozata. A kérdéivet Google Forms segitségével
toltotték ki a diakok. A folyamatban nyolc pedagogus volt a segitségemre, akiket arra kértem,
sajat osztalyaikban segitsenek elvégezni a felmérést. Ennek eredményeképpen Osszesen 388
tanuld valaszait elemeztem. A mintavétel Heves varmegyében zajlott. Az eredményeket SPSS
Statistics és Qualcoder szoftverrel elemeztem. A jelenlegi fejezetben a kérdéivelemzés
Osszesitett adatait irom le.

A kérdéiv Likert-skala tipusu kérdéseire megbizhatosagi mutatot szamoltam, melynek

értékét az 1. tablazat mutatja.

37 https://folyoiratok.oh.gov.hu/konyv-es-neveles/az-olvasasvizsgalat-kerdoive Letdltés: 2021.02.12.
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Megbizhatésagi mutaté

Cronbach's N of Items
Alpha
,817 42

1. tdblazat: A kérd6iv megbizhatdsagi mutatdja
X.1. Bevezet6 szakasz

A Bevezet6 szakaszban olyan kérdéseket tettem fel, amelyek altal informaciokat kaphatok a
kitoltok altalanos adatair6l, igy példaul a nemérdl, a sziilok legmagasabb iskolai végzettségérol,
az allando lakhely telepiiléstipusarol, de ebben a blokkban kérdeztem ra arra is, hogy az adott
tanulot vagy osztalyt midta tanitja a jelenlegi irodalomtanara. A valaszokra gyakorisagot
szamitottam az SPSS-ben. A visszaérkezett valaszok szama 388 darab. A nemek szerinti
megoszlasi aranyt tekintve a legtobb kitolt6 fia, 221 6, a lany valaszadok szama pedig 167

volt.

A Kitéltok neme

A1

250

200+

150

Frequency

100+

507

T
lany fill

A1

1. diagram: A kit6lték neme
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A kitéltok évfolyama
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9. osztaly 10. osztaly 11. osztaly 12. osztaly

A2

2. diagram: A kitolt6k évfolyama

A valaszadok koziil a legtobben 9. osztalyba jarnak (43,6%), 112 £6 10. osztalyos (28,9%), 11.
évfolyamos 63 tanuld (16,2%), 12. osztalyos 44 16 (11,3%).

A kovetkezd kérdés a sziilok legmagasabb iskolai végzettségét térképezte fel. Az
¢desanyak tekintetében a legmagasabb iskolai végzettség az érettségi (134 £0), ezt koveti a
foiskolai, egyetemi diploma (124 £6). A tovabbi kategoriak elszortan jelentkeztek: 78 édesanya

szakmat tanult, 18 altalanos iskolat végzett, 30 6 nem tudott valaszt adni.
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Allandé lakhely
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3. diagram: A tanulok alland6 lakhelye

A valaszadok koziil a legtobben kdzségben vagy faluban élnek (205 £6), ezt kdveti a varos (157
f6), majd a megyeszékhely (21 £0). A maradék 5 kitoltoé kozil 4 tanyan €1, 1 pedig a févarosban.

A szakasz utolso eldtti kérdése felmérte azt, hogy az adott tanulot vagy osztalyt midta
tanitja az aktudlis irodalomtanar. A 388 valaszad6 koziil a legtobb tanuldt csupan egy éve
tanitotta a mintavételi eljaras pillanataban az aktualis irodalomtandr (229 £6), 89 tanulot két éve,

35-6t harom éve, 33 négy éve, 1-et 6t és 1 didkot hat éve.
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Tanitas ideje

AB

2501

2001
5 150
=
a
3
o
2
' 228

1001

]
o R Py I 4
T T T T = [
egy éve tant két évetant  harom évetant négy éve tanit gt eve tanit hat &ve tanit
AB

4. diagram: Mi6ta tanitja a diakot a magyartanara?

A Bevezet6 szakasz utolsd kérdésében a tanulok rovid kifejtds valaszban adtdk meg az iskola
nevét. Az intézményeket etikai okok miatt a dolgozatban nem nevesitem, azonban felsorolom
azokat a telepiilésneveket, ahol az iskoldk elhelyezkednek, az iskola tipusat listazom, tovabba
a kitoltdk aranyat is mellékelem intézményenként. A mintavétel folyaman térekedtem arra,
hogy Heves varmegyében minél tobb olyan telepiilést fedjiink le, ahol kdzépiskola talalhato,
valamint arra is, hogy az iskolak minél tobb tipusat vonjuk be a folyamatba. Tizenegy tanarbol

nyolc vallalta a kérdéivek kitoltetését. Ot telepiilést vontam be a kutatasba.

A telepiilések listaja a kovetkez6képpen alakult:

Eger
Gyongyos
Hatvan
Heves
Miatrafiired
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Egerbol harom intézmény vett részt a mintavételben. A résztvevd iskolatipusok koziil Egerben
egy technikum és két gimnazium vett részt. A technikumbol 11 kérd6iv érkezett vissza, az egyik
gimnaziumbol 112, a masikbdl 9 kérddiv. Egy gimnédzium (56 {6) és egy technikum (79 0)
keriilt be Gyongyosr6l a mintavételi eljardsba. Hatvanbol egy technikum vett részt a
vizsgalatban 54 6 valaszadasaval; egy technikum Hevesr6l, ahonnan 29 tanul6tol kaptam
vissza kitoltott kérddiveket. Egy intézményt sikeriilt bevonnom Matrafiiredrdl is (technikum és

szakképzo iskola), 39 valaszadoval.

X.2. Szabadidds tevékenységek, asszociacios kodlistak, az olvasas platformjai

A kovetkezd szakaszban a szabadido eltoltésének kiilonb6zé mddjaira, az olvasas platformjaira
kérdeztem ra, illetve arra kértem a tanulokat, hogy csatoljanak asszociaciokat az olvasdshoz és

az irodalom tantargyhoz.

Code Tree Rebeka ’ Total
59 59
L
fotozas 1
hangszer 9 9
internetezés 5
EE— o
kézmiives tevékenységek 31 3
oWasas 44 44
23 23

2 2

83 83
sutés, f6zés 6 6
tanulas 2 2
telefon
TV 1 1
tara, séta, kirandulas 29 29
zenehallgatdss K& 33
allatok gondozasa 14 14

13. abra: A tanulok szabadidds tevékenysége 1.
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A leggyakrabban 1iz6tt szabadidds tevékenység a sportolas, a jatszas, majd a baratokkal toltott
iddé, melyet nem sokkal lemaradva kovet a film-, sorozat- vagy videonézés. A sportolas
kodlistaja ennek eredményeképpen szines képet mutat. A leggyakrabban emlitett mozgasos
tevékenységek a kovetkezok: testedzés, futball, futas, kocogas. A jaték kategoriajanal a tanulok
tobbsége konkrétan megnevezte a videdjatékokat, vagy pedig magara az eszkozre utalt (Xbox
vagy PlayStation), azonban voltak olyan esetek, mikor nem tudtam pontosan meghatarozni,
hogy a valaszadd milyen jatékra gondolt. A fentebb mell¢kelt kodlista joI mutatja, hogy a
didkok szabadidés tevékenysége sokrétli, ugyanakkor az is kimutathatd, hogy egyes
tevékenységek  kiemelt pozicioban helyezkednek el, ezen tevékenységformak
preferenciaszintje magasabb. Nagy népszerliségnek orvendenek példaul azok a szabadido-
eltoltési formak, amelyek (audio)vizualis eszkoztarral dolgoznak, mindazonaltal a
tradicionalisabb vonalat képviseld tevékenységformdk is megjelennek a listdban, mint a
baratokkal toltott ido, a kézmiives tevékenységek, az olvasdas vagy a turdzas, kirandulas.
Figyelemre mélto, hogy a TV-nézés szinte teljesen kikopott a kamaszok tevékenységlistajabol.
A televizio szerepét egyértelmiien atvették egyéb platformok, jellemzéen a Netflix, az HBOGo

(a kérdodivek kitoltésekor még ez volt a szolgaltatd neve), illetve a Youtube.

EREEEEm
2 L 3
.

5. diagram: A tanuldk szabadidos tevékenysége 2.
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Az olvasashoz kapcsolt asszociaciok kodolt listaja a kovetkezéképpen alakult:

Code Tree |Rebeka |Total |

v fejlesztés, tanulas 157 157
helyesiras 3 3
intelligencia 4 4
szokincs 23 23
szovegertes 4 4
tanulas 46
! 60
6‘ fejlesztés 17

v kapcsolédo targyak tertletek 178 178
e-book 2 2
egyéb targyak 3 3
konyv 139 139
oldal 4 4
olvasénaplo 2 2
N
teruletek 19 19

v szerzok, cimek 15 15
cim 6 6
szerz6 9 9

v sz0veg 51 51
bekezdés 8 8
BN
fejezet 4
mondat 6 6
szavak 7
S

v tevékenyseg 105 105
elmélyulés 12 12
gondolkodas 6 6
idétoltés 83 83
megeértés 4 4
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megeries PR

v érzelem, attitid 12 72
negativ S 44
pozitiv 28 28

mternet applikaciok 6
24 24
iskola 8
jellemzék 105 105
kultara 3 3
koltészet 3 3
kotelezd olvasmanyok 12 12
minem, mifaj BN
semmi 9 9

.....

Hat kodkategoriat hoztam 1étre a valaszok alapjan, melyek az asszociacidok nagyobb bazisat
lefedik. A fejlesztés, tanulas kodkategoria fejlesztési teriileteket jelol ki, melyek koziil a
legnépszeriibb a tudasbovités vagy a tanulas, vagyis a tanuldk egyértelmiien tigy gondoljak,
hogy az olvasas egy olyan tevékenység, ami lehetdveé teszi az ismeretkeret bovitését. Ennek
eredményeképpen az olvaséas az ismeretszerzés eszkoze. Ugyanakkor a tanulok ugy latjak, az
olvasas altal a szokincs, a helyesiras, a szovegertés egyarant fejléddik. Voltak olyan valaszadok,
akik konkrét tdrgyakat kapcsoltak az olvasashoz (konyv, e-book, olvasonapld), mas szerzoket
(Petdfi Sandor, Jozsef Attila, Leiner Laura, Stephen King) vagy miicimeket (Harry Potter, Edes
Anna, A Pdl utcai fivk és Bank ban) emlitett. A valaszadok egy része az elmélyiilést és a
gondolkodas tevékenységét parhuzamba éllitja az olvasassal: az elmélyiilés mint feltétel
értelmezddik a valaszok alapjan, a gondolkodas pedig mint az olvasas altal és kdzben 1étrejovo,
mintegy kozvetleniil kivaltott tevékenység ragadhaté meg. Mar itt megjelennek pozitiv és
negativ attitiidok az olvasassal kapcsolatban, a beallitodas inkabb negativ iranyba tolodik el
olyan asszociaciokkal, mint az unalom, unatkozas, folosleges, nem kot le, nem az én vilagom,
idopazarlas.

Az irodalom tantargyhoz rendelt asszocidciok listdja a 15. 4dbran lathato. Itt négy
kodkategoriat alkottam, azonban sok kisebb egységet hoztam Iétre a felsorolt asszociaciok altal
(pl. IKT, koltészet, olvasmany miineme, miifaja). A szerzé kodkategoria alatt talalhaté kodok
olyan eseteket fednek le, amikor a tanulok a koltd, ird fogalmat tarsitottdk a tantdrgyhoz,

azonban talaltam olyan vélaszokat is, melyek nevesitik a szerzoket.
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Az irodalmi miivek esetében ugyanezzel a kodolasi technikaval éltem, kivancsi voltam
arra, hogy milyen miiveket, szerzoket emlitenek konkrétan a didkok. A leggyakrabban emlitett
szerz6 Petdfi Sandor, a leggyakrabban emlitett mii 4 Pdl utcai fiuk, az Egri csillagok és 4 ket
Lotti. Erdekes, hogy a tanulok az altalanos iskolai kotelezd olvasméanyokbol emelték be
micimeket, kdozépiskolai olvasmanyok nem kertiltek el6 asszociacioként.

A tevékenység kodkategoridja jol szemlélteti azt, hogy a tanuloknak milyen
tevékenységformak jutnak esziikbe az irodalomorakkal kapcsolatban. Ezek a tevékenységek
oktatdsi modszereket, valamint képességfejlesztési teriileteket is lefednek. A valaszok alapjan
kovetkeztetni lehet arra, hogy az egyes osztidlyokban, egymastol fiiggetleniill milyen
irodalomtanitasi metodikék fordulnak el6. Eszerint az irodalomorak egyik sulypontjat képzik a
beszélgetések, az irodalmi miivekrdl folytatott diskurzusok, mely tevékenység Osszefiigg a
verselemzéssel, amit szintén tartalmaz a mellékelt kodlista. A tandrai vazlatirds szintén gyakran
megjelent kiilonboz6 osztalyoknal, vagyis a jegyzetkészités a hallott és/vagy latott (Power
Point-bemutato) informacidomegorzési technikajaként van jelen az irodaloméran, mely a tanulas
egyik alapfeltételeként képzddik meg.

A kodlistaban tehat megjelennek az irodalomtanitds modern modelljéhez fliz6do,
analitikus elemek, ugyanakkor olyanok is, melyek a pozitivista irodalomoktatasi médhoz
kapcsolodnak (életrajz, életuit, koltok életének a magolasa). A tanuldk gyakran 6sszekapcsoljak
az irodalmat més miveltségteriiletekkel, leggyakrabban a torténelemmel. Ezek a premodern,
imitativ irodalomtanitasi megkozelitésmodok kozoktatasi jelenlétére hivjak fel a figyelmet. A
tanulok koziil néhanyan az irodalmat a multtal kotik 6ssze olyan asszocidciok altal, mint a régi
korok, szerzék vagy miivek, ami arra utal, hogy a kortars irodalom jelenléte elenyész6 vagy
egyaltalan nem jellemz6 az irodalomoran. E szerint az irodalmat a didkok olyan jelenségként

kezelik, ami ma mar nem létezd, inkabb a mult idokeretéhez kozelit.
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Code Tree Rebeka | Total

v attitlGd 56 56
negativ 34 34
pozitiv 22 22

v irodalmi ma 70 70
cim LI
irodalmi ma 64 64

v szerz6 135 135

88
19
28
165
5
filmnézés 2
3
olvasas 37
szovegertés 7 7
tanulas 52 52
verselemzés 44 44
3 3
6 6
3 3
gondolat, gondolkodas | 5
8 8
14
6
koltészet 16 16
KOV 25 25
magyar —— FIE
memoriter 3 3
5
1

v —
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manem, mfaj 319
miveltség 32
maveészet 29
ovasmany P2
tanar 14
tandra 6
15
torténet 17
életrajz 13
érettséqi 15

érzelem 4

X.2.1. Olvasasi szokasok, az olvasas médiumai

319

32
29
24
14
6

15
17
13
15
4

Olvasas gyakorisaga gyerekkorban

.....

01
120
100
B0
==
[}
=
1]
=
2 0 118
L=
L 100
40
20

o{%]

volna ritkakkban)

o1

6. diagram: Az olvasas gyakorisaga gyerekkorban

A szakasz ald tartozo elso allitds az olvasas, a sziilok altali meseolvasas gyakorisagat mérte fel.
A valaszadok 30,4%-a jelolte be a negyedik valaszlehetdséget, miszerint a sziilok hetente tobb
alkalommal olvastak neki gyerekkorban, ezt koveti 25,8%-kal a hetente egyszer-kétszer

megvalosuld olvasasi alkalom, majd 21,4%-kal a mindennapos olvasasi tevékenység. A
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valaszokbol kitlinik, hogy a gyerekkori olvasasi alkalmak viszonylag gyakorinak tekinthetok,

ugyanakkor a valaszadok 21,6%-anak havonta, illetve ennél ritkabban, vagy sohasem olvastak.

Papiralap
02
150
1001
=
o
=
[
3
g ]
142
w
207
a7 54
. 47
0 T T T T T T
naponta hetente tébhszér heterte havarta ritkakban soha
02

7. diagram: A tanuldk papiralapon végzett olvasasi tevékenységének megoszlasa

A fent mellékelt 7. diagram mutatja a papiralapon végzett olvasas gyakorisagi megoszlasat,
majd a 8. diagram Osszesiti az irodalmi miivek interneten torténd olvasasi alkalmait. A
valaszokbdl lathatjuk, hogy a tanulok tobbsége csak ritkdn (a hagyomdanyos olvasasi
tevékenység szama nem éri el a havonkénti megvalosulast) olvas papiralapon (142 f6) vagy
interneten (132 f6) irodalmi miiveket. A megkérdezett tanulok 12,1%-a (47 f6) sosem szokott
olvasni papiralapon. Azonban lényeges kiilonbség fedezhetd fel az interneten valo olvasas és a
papiralapti olvasas kozott: az interneten vald irodalmi miivek olvasdsa a valaszok alapjan
egyaltalan nem tekinthetd gyakori jelenségnek, 102 tanul6 (26,3%) sosem szokta ezt az olvasasi
modot valasztani.

Az eredményeket dsszegezve 29 tanul6 olvas naponta, 57 {6 hetente tobb alkalommal,
illetve 59 diak hetente papiralapon. Osszesen tehat 145 {8 olvas viszonylag gyakran papiralapon
konyvet, ezzel szemben az interneten vald irodalmi miivek olvasottsdga alulmarad, vagyis a
preferalt forma — amennyiben megvaldsul az olvasas — még mindig a papiralap. Rakérdeztem
még az elektronikus konyvek haszndlatara is, viszont a tanulok 68,6%-a sosem hasznalja ezt az

eszkozt.
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Frequency

Irodalmi miivek olvasasa interneten

03
1254
100
757
5o
237 EH
o T T T T T
napornta hetente tébhezér hetente haverta ritkabban zoha
03
8. diagram: A tanuldk internetes olvasasanak gyakorisaga
Hirportalok
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120
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c
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naponta heterte téhhszar hetente havonta ritkakkan soha
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9. diagram: A hirportalok olvasasanak gyakorisaga
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A tanulok tobbsége (109 f6) naponta olvas az interneten hirportalokat. Ha az olvasas nem is
mindennapos, de megvaldsul hetente tobb alkalommal 86 fonél, és legaldbb hetente egy
alkalommal 66 valaszado6 esetében. A valaszadokbol csupan 26 tanulo jeldlte be, hogy sosem
olvas hireket interneten, vagyis a hirportdlok olvasdsa egy viszonylag gyakran 1zott
tevékenységforma a kézépiskolasok esetében.

Kivancsi voltam arra is, hogy a tanulok milyen gyakran olvasnak cikkeket kiilonbdz6
weboldalakon. Meglepve tapasztaltam, hogy a valaszadok koziil 78 f6 sosem olvas ilyeneket,

viszont 53 f6 naponta olvas eltéré témaju cikkeket kiilonb6z6 weboldalakon.

Cikkolvasas interneten

o7
100
50
==
[ZR
=
@
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o
'S
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20
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i T T T T T T
0 naponta hetente heterte havonta ritkdabban soha
téhbszdr
o7

10. diagram: A tanulok internetes cikkolvasasanak gyakorisaga

A 12. diagram 0sszegzi a hozzaszolasok olvasasasanak gyakorisagi megoszlasat. Azt talaljuk,
hogy a hagyomanyos irodalmi szdvegekkel szemben a hozzaszolasok €s a posztokhoz tartozo
leirdsok olvasasa joval gyakrabban el6fordulo tevékenységforma: a valaszadokbol 233 {6 olvas

hozzéaszolasokat és 231 fO leirdsokat. Tehat a kozosségi oldalakon taldlhatd szdvegtipusok
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olvasasa a leggyakoribb tevékenységforma a kozépiskoldsok korében, ami valoszinileg
Osszefiiggésbe hozhatd a szabadidd eltoltésének modjaval, vagyis azzal, hogy a tanuldk a
szabadidejiik nagy részét social media feliileteken t6ltik. Figyelemre mélto tovabba, hogy bar
nem sokkal, de a kommentek olvasédsa valamivel tobbszor valasztott tevékenység, a posztokhoz

készitett leirasok (Id. 11. diagram) alulmaradnak a hozzaszélasokkal szemben.

Posztokhoz irt leirasok olvasottsaga

010
250
200
3-' 150
c
a
=
g
LIL. 231
100
504
23
o N g 12I .
T T T T T T T
0 naponta hetente hetente havonta ritkébban soha
tébbszér
010

11. diagram: A posztokhoz irt leirdsok olvasasanak gyakorisadga

Hozzaszolasok, kommentek olvasottsaga
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12. diagram: A hozzaszolasok, kommentek olvasisanak gyakorisaga
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Az olvasasi modok, szokasok, a preferalt olvasasi platformok nagy mértékben formalhatjak at

az olvasasi tevékenység alapvetd jellemzdit, ¢s még kérdésesebbé teszik az irodalom tantargy,

crer

a két tertilethez kapcsolt tanuloi attitlidot, kedveltségi szintet.

X.3. Olvasassal kapcsolatos attitiidok, kotelezé olvasmanyok

A kérdoiv kovetkezd szakaszaban a tanuldk olvasassal és kotelezd olvasmanyokkal kapcsolatos
olvasasi szokasait, illetve attittidjét mértem fel. Mig a korabbi szakaszokban feleletvdlasztos és
rovid terjedelmii kifejtds valaszokat adtam meg, addig ebben a szakaszban a tanuloknak Likert-

skalan kellett jelolniiik valaszadésaikat.

Szeretek olvasni.
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13. diagram: Az olvasas szeretete

A tanulok 85 {6 jel6lte be azt, hogy teljesen jellemz6 ra az olvasas szeretete, 83 f6 azt, hogy
inkabb jellemz6 ra ez az allitas (4-es skalaérték). Ennek megfeleléen a valaszadok mintegy fele,
168 {6 pozitivan viszonyul az olvasashoz, és 105 f6 valaszolta azt, hogy nem szeret olvasni.
Osszességében tehat a tanulok nagy része pozitivan viszonyul az olvasishoz, azonban a

valaszadok nem elhanyagolhato hanyada negativ attitiidot tarsit ezen tevékenységhez.
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Kézépiskolasként tébbet olvasok, mint altalanos iskolasként.

OA2
100
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Er 0=
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w
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0 T T T T T
egyaltalan nem 2 3 4 teliesen jellemzd

jellemzd

OA2

14. diagram: Olvasas kozépiskoladban az altalanos iskolahoz viszonyitva

A kovetkez0 allitassal azt vizsgaltam, hogy a tanulok tobbet olvasnak-e kozépiskolasként, mint
altalanos iskolasként tették. A valaszadok koziil 77 f6 tobbet olvas kdzépiskolas tanuloként.

Ezzel szemben a diakok 17,3%-ara (67 fére) egyaltalan nem jellemzo ez az allitas.

A kételezd olvasmanyokat mindig elolvasom.
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15. diagram: A kotelezd olvasmanyok olvasottsaga
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A megkérdezettekbdl 49 f6 sosem olvassa el a kdtelezd olvasmanyokat, tovabbi 90 tanuld
esetében ritkdn torténik meg a kanonirodalomba sorolt miivek elolvasasa. Ennek
eredményeképpen Osszesen 139 f6, vagyis a kérdezettek 35,8% alapvetden nem olvassa el a
kotelezd olvasmanyokat és a valaszadok csupan 15,7%-a (61 ) jeldlte be, hogy jellemzd ra ez
az allitas. Azok a tanulok, akik a Likert-skalan a 4-est jelolték be, feltételezhetéen a kotelezOk
egy nagyobb részét elolvassak, és ugyanigy azok, akik a 2-est, a kotelezé olvasmanyok egy

nagyon kis hanyadat olvassak és/vagy olvastak csak el.

A kdtelezd olvasmanyokat altalaban szeretni szoktam.
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16. diagram: A kételezd olvasmanyokhoz fliz6d6 attitiid

,»A kotelezd olvasmanyokat altalaban szeretni szoktam.” allitassal felmértem, hogy a tanulok
milyen attitlidoket kapcsolnak a kotelezd olvasmanyokhoz. A kapott eredmények egyrészt
megerdsitették azon feltételezésem ¢€s tapasztalatomat, hogy a tanulok nem szoktak szeretni a
kanonirodalom ala tartoz6 miivek tobbségét: a valaszadokbol 118 {6 jelolte be azt, hogy

egyaltalan nem szereti a kotelezoket, €s csupan 9 {6 viszonyul pozitivan a kotelez6khoz. A

crer

162



A kételezo olvasmanyokat unalmasnak tartom.
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17. diagram: A tanulok kételez6 olvasmannyal kapcsolatos negativ vélekedése

r

A tanuldk kozil 83 f6 unalmasnak tartja a kotelezd olvasmanyokat, ezzel szemben 37 fére

(9,5%) egyaltalan nem jellemzd ez az allitas.

A kételezoket ugyan nem szeretem, de mast szeretek olvasni.
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18. diagram: A tanulok vélekedése az olvasasrol a kotelezé olvasmanyokon feliil
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A vélaszadok majdnem fele nyilatkozta azt, hogy a kotelez6kon kiviil szivesen olvas mast (182
f6), azonban a tanulokbol 125 {6 a kotelezd olvasmanyokon tul sem olvas mas miiveket, vagyis
naluk az olvasasi tevékenység teljesen hattérbe szorul. Az itt kapott eredmények parhuzamba

allithatok a kérddiv ezen szakaszaba tartozo elsd allitassal, ami egyszersmind arra is felhivja a

crer

A novellakat jobban kedvelem, mint a regényeket.
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19. diagram: A novellakkal kapcsolatos tanuloi attitiid

Mig a pedagdgusok azon a véleményen vannak, hogy a tanulok altalaban jobban kedvelik a
novelldkat a regényeknél, addig a 13-as szamu allitasra kapott valaszok alapjan azt az
eredményt kaptam, hogy a tanulok csak egy kisebb hanyadara — Osszesitve 62 fore — igaz ez
allitas.

A kovetkezd allitasra kapott vélaszok aldtdmasztjdk ezt a nézdpontot: a valaszadok

majdnem fele (169 tanulo) a kiilonbdz6 miifajok koziil a regényeket szereti a legjobban.
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Az irodalmi mivek kéz(il a regényeket kedvelem legjobban.
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20. diagram: A regényekkel kapcsolatos tanuldi attittid
Szeretek dramakat olvasni.
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21. diagram: A dramakkal kapcsolatos tanuldi attitiid

Ezzel szemben a dramdkkal kapcsolatban inkabb negativ viszonyulas figyelhetd meg a didkok

részérdl. 102 f6 abszolat nem szeret dramakat olvasni. A 15-6s allitas eredményei alapjan csak

37 tanulo szeret dramakat olvasni.
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Szeretek verseket olvasni.
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22. diagram: A versekkel kapcsolatos tanuloi attitiid

A 22. diagramon szerepel a versek kedveltségi ardnya. A versekkel kapcsolatban rendkiviil
vegyes kép mutatkozik, igazdn nagy eltéréseket nem taldlunk: a megkérdezettekbdl 148 6
alapvetden szeret verseket olvasni, 81 f6 nem tudott egyértelmii valaszt adni erre a kérdésre, 85

fore (21,9%) egyaltalan nem jellemzd a versek szeretete.
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Code Tree Rebeka | Total
A készivi ember fiai 138 138

Antigoné 10 10
Az arany ember 22 22
Az ember tragédiaja 4 4
Bank ban 8 8

Eagri csillagok 55
Légy jo mindhalalig 7

mind 56 56
Romeo és Julia 12 12

Vuk 18 18
Abel a rengetegben 5 5
Edes Anna 5 5

16. abra: Kotelez6 olvasmanyok, amelyekre a tanuldk negativan tekintenek

A szakasz végén tobbek kozott arra kértem a tanulokat, hogy soroljanak fel olyan kotelezd
olvasmanyokat, amelyek nem tetszettek nekik. A fent mellékelt abra szemlélteti ezeknek a
listajat. Ezek tipikusan olyan irodalmi alkotdsok, melyek egyrészt nagy médiavisszhangot
kaptak, masrészt olyanok, melyek kiilonb6z6 okok miatt (pl. archaikus nyelvhasznélat) tavol
allnak a tanuloktol, csokkentik az olvasdsi motivaciot és az olvasassal kapcsolatos attitlidot
negativ iranyba toljak el.

A 388 valaszado koziil tobben, Osszesen 56-an azt irtdk, hogy egyik kotelezd
olvasmanyt sem szerették, koziiliik sokan nem is olvastak. Az olvasas nyilvanvaloan azoknal is
kérdéses, akik egyébként felirtak valamely kotelez6 olvasmany cimét, a kotelezékkel szembeni
negativ viszonyulas eleve ranyomja a nem-olvasas, illetve az clutasitas bélyegét ezekre a
miivekre, igy az olvasésba gyakran bele sem kezdenek a tanulok. Ahogy kordbban, itt is
jellemzd volt az, hogy a didkok zomében olyan konyveket emlitenek, amelyek az altalanos
iskolai irodalomoérakhoz kotodnek, joval kevesebb kozépiskolai térzsanyagba tartozo mii keriilt
felsorolasra.

A 17. abra tartalmazza a kedvenc szerzok listajat. A tanulok itt olyan szerzoket is

felsorolhattak, akiket iskolan kiviil ismertek meg.
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Code Tree Rebeka | Total

: 27 27
Agatha Christie 5 5
Anna Todd 4 4
Arany Janos 19 19
J. K. Rowling 7 7
J.R. R.Tolkkien 2 2
Jozsef Attila 31 31
Lakatos Levente 2 2
Leiner Laura 21 21
ARSI 72
Petdfi Sandor 49 49
Radnéti Miklés 12 12
Rupi Kaur 5 5
Simon Marton 2 2
5 5

17. abra: A tanulok kedvenc szerzdje

A leggyakrabban eléfordul6 vélasz sajnos az volt, hogy a tanuloknak nincs kedvenc irdjuk vagy
koltojik (72 £6). 49 f6 irta fel Petdfi Sandort, akit Jozsef Attila, majd Ady Endre kovetett. A
kultikus szerzék pozicidja tehat erds a kérdezett tanuldk esetében, és jellemzden tobb koltd
szerepel a felsorolasokban, mint ir6. A kodlista jol mutatja, hogy J. K. Rowling és Tolkien mar
kevésbé olvasott ennél a generacional, Leiner Laura viszont t6bbszor el6fordult mint kedvelt
szerzo.

A kérdoivben lehetOséget adtam arra, hogy a tanuldk megfogalmazhassak, mit
valtoztatnanak a kotelezd olvasmanyok rendszerén. A leggyakrabban eldéforduld vélasz az,
hogy a tanulok néhany kotelezd olvasmanyt lecserélnének mas konyvre, a masodik pedig, hogy
csokkentenék a szamukat. Ugyanakkor néhanyan szoveges formaban amellett érveltek, hogy a
kotelezé olvasmanyok rendszerét el kellene tordlni, a 21. szazadi igényekhez kellene 6ket

igazitani. A kovetkez6kben néhany rovid szoveges valaszt idézek a témaval kapcsolatban:

,»A mai gyerekeket nem érdeklik ezek a régi konyvek, inkabb 0 konyveket kellene alkalmazni,

amik nem unalmasak.”

»Mindegyiket lecserélném olyan kényvre, ami 1950 utan irédott.”
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,Nem kotelezok lennének, hanem opcionalisak.”

,»Olyan konyveket adnék fel, ami a fiatalsaghoz sz6l”

,»Valasztasi lehetdséget kinalnék fel egyes konyvek kozott.”

,Lenne 1-2 kotelezd olvasmany, de én inkabb azt csinalndm, hogy minden didk olvasson el egy
konyvet, amit egy meghatarozott oldalszamon beliil 6 valaszthat ki. fgy a didk élvezi mert olyat

olvas, ami érdekli.”

,,Konnyebb nyelvezetlit adnék fel, hogy a didkok jobban megértsék €s talan még meg is

szeressék.”

,Bar ellent mond a tradicidknak, én teljesen eltorolném. A kotelezd olvasméanyokat az iskolaban
is fel lehetne dolgozni, mert 5. 6. de még 9. osztalyban is nehéz a nyelvezete néhanynak, ezért
a mivek szabadon valasztasat adnam. Nem szeretek olvasni ilyen kdnyveket, de pl.: Bradley,
az osztaly réme c. kdnyvet par ora alatt kiolvastam pedig sokoldalas konyv. Szerintem a {6 gat
a didkok és a kotelezOk kozott, hogy nem aktudlis, nem tudjdk beleélni magukat, és sokszor

unalmasak is.”

»Hagynadm, hogy az osztaly tobbsége dontson arrdl, milyen kdnyvet olvasna szivesen, ne a

megszokasok.”
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Ha tehetnéd, mit valtoztatnal a kételezd olvasmanyok rendszerén? (Tébbet is jellhetsz!)
112 vélasz

csokkenteném a szamukat 31 (27,7%)
béviteném a szamukat
néhanyat lecserélnék mas kon... 89 (79,5%)

nem valtoztatnék semmit sem 7 (6,3%)

kortars miveket olvastatnék a... }—1 (0,9%)

Bar ellent mond a tradiciéknak,... f—1 (0,9%)

Gjabb, frissebb kényveket olvas... f—1 (0,9%)

A gyerekek korahoz és a 21-ik... i—1 (0,9%)

Lenne 1-2 kotelezd olvasmany... l—1 (0,9%)

Kénnyebb nyelvezetiit adnék fe... ff—1 (0,9%)
0 20 40 80 80 100

18. abra. Az egyik osztaly javaslatait tartalmazo abra

Ha tehetnéd, mit véltoztatnal a kotelez6 olvasményok rendszerén? (Tébbet is jeldlhetsz!)
79 valasz

csokkenteném a szamukat
béviteném a szamukat
néhanyat lecserelnék mas k...
nem valtoztatnék semmit sem
eltéréiném

valasztasi lehetéséget kinain...
A mai gyerekeket nem érdek...
vagy feliratos filmeket kellen...
nem adnék

Filmekrdl €s nem irodalmi té...
Ertelmetlenség az egész.
Olyan kényveket adnék fel,...
Olyan kényveket tennék kétl...
Mindegyiket lecserélném oly...
Nem kételezdk lennének ha...

37 (46,8%)

45 (57%)
10 (12,7%)

19. abra: Egy masik osztaly javaslatait tartalmazo abra

X.4. Irodalom tantarggyal kapcsolatos tanuloi vélekedések vizsgalata

A kérd6iv ezen szakaszaban arra kértem a tanulokat, hogy a véleménytiket 6tfoku Likert-skalan
jeloljék. A mintavételi eszkoz ezen kategoriat lefed6 allitasai legfoképpen az irodalomtanitas
modszertanat vizsgaljak az oktatasi folyamat tanulo6i oldalarol, azonban néhany olyan allitast is
megfogalmaztam, amelyek az irodalomtanitas célrendszerét térképezik fel a tanuldi
vélemények tiikrében. A metodikai megfontoldsokat két perspektivabol vizsgaltam: egyrészt

megnéztem, a tanuldk mely szervezési stratégidkat és oktatdsi modszereket tapasztaljadk meg a
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mindennapi gyakorlat soran az irodalomtanar nézetei altal; masrészt azt is feltérképeztem, hogy

a tanulok mely metodikai elemeket preferaljak irodalomoérakon.

Kényvek szama otthon

K1

1004

80

60—

Frequency

404

=
o

204

(6]

T T T T T T T
nincs 1-50 db S1-150ckh  151-300db  301-500 b S00-naltébb  nemtudom
kényvink

K1

23. diagram: Az otthon 1év6 kényvek szdma

A szakasz elsO kérdése az otthoni ,,kOnyvtar” nagysagat szdmszerlsiti. A valaszok alapjan a
megkérdezettek 24,9%-anak, vagyis 94 fonek 51 és 150 darab kozé esik az otthon fellelhetd
konyvek szdma, ezutan nem sokkal kovetkezik azok tabora (89 tanulo), akik 1 és 50 darab kozé
becsiilik a konyvek mennyiségét, majd 70 6 képviseli a 301 és 500 kozé esé darabszamot. A
388 tanulobol 9 jeldlte be azt, hogy egyaltalan nincs konyviik otthon és 46-an azt, hogy 500-

nal tobbre becsiilik az értéket.
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Ugy gondolom, az irodalom tantérgy az altalanos miiveltség kialakitasahoz

jarul hozza.
T3
1254
1007
==
o
3
3 75
o
@ 140
I.Ih. 128
257
8] T T T T T
egyéltalan nem 2 3 4 teliesen jellemzd
jellemzd
T3

24. diagram: Az irodalom mint lehetdség az altalanos miiveltség fejlesztésére

A valaszadok tulnyomo tobbsége azon a véleményen van, hogy az irodalom tantargy az
altalanos human miiveltség kialakitasahoz jarul hozza. A megkérdezettekbodl 140 6 teljesen
egyetért a fenti dbran mellékelt allitassal. A kérdezettekbdl csupan 11 f6 véli Ggy, hogy a
tantargy nem jarul hozza az &ltaldnos miiveltség kialakitdsahoz. A kapott eredmények
parhuzamba allithatok a Nemzeti alaptanterv €s a kerettantervek célhalojaval: a tanuldk is ugy

vélik, hogy az irodaloméra az a hely, ahol lexikalis, kulturalis ismereteket szerezhetnek meg.
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Irodaloméran megtanulom, hogyan kell elemezni irodalmi mlveket.

T15
1209
1009
807
==
o
c
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3
g 60 118 118
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[' S
40
209
27
o 4 T T T T T
[i] egydltalan nem 2 3 4 teliesen jellemzd
jellemzd
T15

"o

25. diagram: Az irodalom mint a miértelmezési képesség fejlesztésének eszkoze

A valaszadok tobb mint fele ért egyet a T15-0s allitassal, viszont 58 tanulé vélekedik ugy, hogy
az irodalomora nem alkalmas arra, hogy megtanuljanak miiveket elemezni. A tanulok ezen

tevékenység altal képessé valnak az irodalmi alkotdsokban 1évd jelentéshorizontok feltarasara,

jelentésrétegek 1étrehozasara.

Szeretem az irodalomérakat.
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120
100
80
=
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26. diagram: Az irodalomorak szeretete
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Bar a tanulok tobbsége a pozitiv attitiidot tarsit az irodalomoérakhoz, elgondolkodtatd, hogy 116
f6 kedveli is, meg nem is az o6rakat. Osszesen 53 tanuld kifejezetten nem vagy inkdbb nem
szereti az irodalomoérakat. Bar az évek folyaman sokat romlott az irodalom tantargy
megitéltsége a tanulok korében, ez az eredmény bizakodasra adhat okot, azonban azt is latnunk
kell, hogy nagy a bizonytalanok tdbora, tovabba azt is, hogy az eredmény rendkiviil tanarfiiggd,
vagyis a pedagogus személye, irodalomtanitassal kapcsolatos nézetei, valasztott tanitasi

modszere nagyban meghatarozza a tanul6i viszonyulasokat.

A human tantargyak (irodalom, térténelem) kézelebb allnak hozzam, mint a real
tantargyak (matematika, fizika stb.)
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27. diagram: A human tantargyak szeretete

A tanulok meglehetdsen vegyes képet mutatnak azzal 6sszefiiggden, hogy a redl vagy a human
tantargyakat érzik magukhoz kozelallonak. A kérdezettekbdl 117 £6, majd tovabbi 57 £6 érzi
ugy, hogy jobban kedveli a huméan tantargyakat, ezzel szemben 78 fore egyaltalan nem jellemzé

ez a beallitodas.
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Szeretem a tanari eldadasokat irodalomoéran.

T1

200+

1507
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Frequency
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egyéltalan nem 2 3 4 teliesen jellemzd
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28. diagram: A tanari el6adasokkal kapcsolatos tanuléi attitiid

A kovetkezdkben szervezési stratégidkra és oktatasi modszerekre kérdeztem ra. A frontalis
munkaforma egyik leginkdbb kedvelt oktatdsi modszere a tanulok véleménye alapjan a tanari
eldadas: 274 £6 kedveli ezt a modszert irodaloméran. Ezzel 6sszefliggden mindossze 28 tanuld
jelolte be azt, hogy kifejezetten nem vagy inkabb nem preferalja ezt az oktatasi modszert.
Ahogy azt a pedagogusinterjukbol kapott eredmények is aldtdmasztjdk — a tanulok is
rendelkeznek egyfajta szokasrendszerrel, amely eleinte nehezen enged be ujszerli metodikai
elemeket; illetve nyilvanvaléan arrél tudnak véleményt alkotni, amivel kapcsolatban sajat
maguknak is van tapasztalatuk. Az eredmények tiikkrében valdszinlisithetd, hogy a tanari
eldadas még mindig az egyik legtobbszor hasznalt oktatasi modszer irodalomoran, ami hatést

gyakorol a tanuloi vélekedésekre.
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Onalloan szeretek dolgozni irodaloméran.

T13
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29. diagram: Az 6nall6 munkéval kapcsolatos tanuldi attitiid

Az egyéni munka a tanulok korében kevésbé preferalt munkaforma: csak 62 tanuld szeret
onalldan dolgozni irodalomdran. Elgondolkodtatd, hogy 117 16, vagyis a megkérdezettek tobb

mint negyede nyilatkozta azt, hogy nem szereti az egyéni munkat.

Parban szeretek dolgozni irodaloméran
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30. diagram: A paros munkavégzéssel kapcsolatos tanuloi attitiid
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A parban folyé munka joval kedveltebb a tanulok korében, mint az egyéni munka. A valaszadok
tobb mint fele, 6sszesen 197 6, szeret parban dolgozni. Ez a munkaforma majdnem felveszi a

versenyt a csoportmunkéval, ami a legkedveltebb a tanulok kozott.

Szeretek csoportban dolgozni irodalomoran.
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31. diagram: A csoportmunkaval kapcsolatos tanuloi attitiid

Az egyéni munkaval szemben kifejezetten sokan (222 f6) jelolték be azt, hogy szeretnek
csoportban dolgozni irodalomoéran. 85 f6 a skala kozepére helyezte véleményét, viszont a

frontalis munkaformanal tobben (80 f6) jeldlte itt azt, hogy kifejezetten nem, vagy inkabb nem

szereti a csoportmunkat.
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A miiveket parbeszédes formaban szoktuk feldolgozni irodalomoéran (tanari
kérdés-tanuloi valasz).
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32. diagram: A muvek feldolgozésa parbeszédes formaban

92 {6 jelolte azt, hogy ez az elemzési eljaras teljesen jellemzd az O altala megismert

irodalomorédkra, és tovabbi 128 tanuld, hogy a parbeszédalapi miifeldolgozas gyakran

megjelenik a tanorakon.

Irodaloméran el szoktuk jatszani az adott mi bizonyos részeit.
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33. diagram: Dramajaték az irodalomorakon

A kovetkezd allitas a dramapedagdgia alkalmazasi gyakorisdgara kérdez ra. A valaszok alapjan

a dramapedagogia, a dramajatékok kevésbé vagy egyaltalan nem alkalmazott gyakorlatok
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irodalomoéran. 163 f6 jelolte be azt, hogy egyaltalan nem jellemz0 ez a tevékenység az altala
ismert irodalomorakra, és csupan 13 didk jelolte be a skalan az 5-6s értéket. Természetesen nem
csak egyes jelenetek eljatszdsa jellemzd a dramapedagdgia modszertani eszkoztarara,
ugyanakkor fontosnak véltem beilleszteni ezt az allitast a kérd6iv ezen szakaszaba, mivel az

allokép, némajaték stb. az egyik legtobbszor alkalmazott dramajaték irodalomoran.

Miket szeretsz leginkébb az irodalomorakon? Tobbet is jeldlhetsz!
29 vélasz

életrajz, palyakép
milelemzés

12 (41,4%)
1(3,4%)

tartalmas beszélgetések a mia... 13 (44,8%)

memoriterek 7 (24,1%)

ha szerepelhetek

miielemzési technikakat tanulh... 3(10,3%)

miivek olvasasa 5(17,2%)

irasos feladatok (fogalmazas, k... 8 (27,6%)

kulturdlis ismeretek 12 (41,4%)

Nem igazan szeretem az irodal... 1(3,4%)

20. abra: A tanulok altal preferalt tevékenységek az irodalomoran 1.

Az utolsé kérdés soran a tanulok bejeldlhették azokat a tevékenységformakat, teriileteket,
melyeket szeretnek irodalomoran. A valaszok alapjan egyértelmiien azt az eredményt kaptam,
hogy a diakok, osztalytol fliggetleniil, szeretik a kulturalis ismereteket, az életrajz, a palyakép
megismerését. Vagyis az irodalomorak lexikalis, tudasatadd funkcidja jelen van a tanulok
vélekedési rendszerében, ugyanakkor fontos hangstlyozni, hogy a tanuld irodalomoraval
kapcsolatos tapasztalatai automatikusan elraktarozzak ezeket a preferenciakat és kizarjak annak
a lehetdségét, hogy olyan tevékenységformakat, teriileteket jeloljenek be, amelyekrdl nincs
ismeretiik. A masodik leginkabb kedvelt tevékenység a tartalmas beszélgetések a miivekrol. Az
elemzési eljarasok elsajatitasa szintén kedvelt teriilet az irodalomoérakon, ezzel szemben a
(kreativ) irasos gyakorlatok, a tevékenykedtetés egyéb formai elvétve vagy egyaltalan nem
jelennek meg a valaszok kozott. A valaszok alapjan az irodalomora kulturalis dominanciaja és
ismeretatado jellege erds, ahogy a miielemzés €s a beszélgetés oktatdsi modszerei tigyszintén
dominaljak a tandrak tartalmi és teriileti egységeit nemcsak az osztalytermi gyakorlatban,

hanem a tanuldi vélekedések rendszerében egyarant.
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Miket szeretsz leginkdbb az irodalomérakon? Tébbet is jelélhetsz!
76 valasz

életrajz, palyakép

mielemzés

tartalmas beszélgetések a m...
memoriterek

ha szerepelhetek

muelemzési technikakat tan...
mivek olvasasa

irasos feladatok (fogalmazas...
kulturalis ismeretek

25 (32,9%)

39 (51,3%)
10 (13,2%)

4(5,3%)

12 (15,8%)

15 (19,7%)
22 (28,9%)
31 (40,8%)

sajnos semmit| 1(1,3%)

Semmit[ll—1 (1,3%)

izgalmas torténet 1(1,3%)

ezek kozil egyik sem, habar... 1(1,3%)
o 10 20 30 40

21. abra: A tanulok altal preferalt tevékenységek az irodalomoéran 2.

Miket szeretsz leginkdbb az irodalomorakon? Tébbet is jeltlhetsz!

55 valasz

eletrajz, palyakep
mielemzés
tartalmas beszélgetések am...

34 (61,8%)
16 (29,1%)
29 (52,7%)

memoriterek 7 (12,7%)
ha szerepelhetek 2 (3,6%)
mielemzési technikakat tan... 6 (10,9%)

mivek olvasasa

irasos feladatok (fogalmazas...
kulturalis ismeretek

Tanar

tanar

Beszélgetés, részletes magy...
G. Mate es tanarur vitait

a mi "konyhanyelven" tértén...

21 (38,2%)
16 (29,1%)
21 (38,2%)

22. abra: A tanulok altal preferalt tevékenységek az irodalomoran 3.

Miket szeretsz leginkdbb az irodalomorakon? Tébbet is jellhetsz!
55 vélasz

€eletrajz, palyakep

mielemzés

tartalmas beszélgetesek am...
memoriterek

ha szerepelhetek

miielemzési technikakat tan. ..
miivek olvasasa

irasos feladatok (fogalmazas...
kulturalis ismeretek

Tanar

tanar

Beszelgetes, reszletes magy...
G. Mate és tanarur vitait

a mi "konyhanyelven" tortén. ..

34 (61,8%)
16 (29,1%)
29 (52,7%)
7 (12,7%)

2 (3,6%)

6 (10,9%)
21 (38,2%)
16 (29,1%)

23. abra: A tanulok altal preferalt tevékenységek az irodalomoran 4.
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X.5. Az eredmények 0sszegzése

A kérd6iv eredményeibdl egyértelmiien kitlinik, hogy a kozépiskolds tanulok szabadidds
tevékenységrendszere atalakulni latszik: a médiahasznélati szokasok hatast gyakorolnak az
olvasasra. A pozitiv olvasasi attitild — ha jelen van — inkabb azon olvasmanyoknal mertil fel,
amelyek az iskolai olvasmanyokon tul léteznek, a tanuldok sajat izlésiiknek megfeleléen
valasztjak ki ezen irodalmi szovegeket. A didkok tilnyomo tobbsége egyrészt nem olvassa el a
kotelezd olvasmanyokat, ami befolyasolja a tanoérai eredményességet mind a tanuld, mind a
tanar oldalarél. Igy nehézkessé vélik a diskurzus ezekrdl a szovegekrdl az irodaloméran, az
alkotasok Urt hagyhatnak az osztalytermi gyakorlatban ¢és az irodalom tantargy
célrendszerében; masrészt ramutatnak arra a tényre, hogy a kotelezd olvasmanyok, €s igy az
irodalomoéra nem képes az olvasasi tevékenység megerdsitésére.

A kanonirodalommal kapcsolatban negativ viszonyulds figyelhetd meg: a tanulok
lecserélnének bizonyos kdnyveket masokra, vagy pedig csokkentenék a kotelezéen elolvasando
alkotasok szamat. A szoveges valaszokban a diakok azt is kiemelték, hogy 6k nagyobb teret
engednének a szabad valasztasnak (elére meghatarozott lista nélkiil), vagy pedig annak, hogy
egy listabol valaszthassanak ki egy miivet sajat, szubjektiv izlésiiknek megfelelden.

Az olvasasi tevékenység ma mar inkabb a kozdsségi médian beliil értelmezhetd a tanuloi
perspektivabol: a didkok nem elhanyagolhaté hanyada naponta olvas hozzaszo6lasokat ezeken a
platformokon, ugyancsak népszerti tipus a bejegyzések alatt taldlhatdo szovegek olvasasa.
Figyelemre mélto tovabba, hogy bar nem sokkal, de a kommentek olvasasa valamivel tobbszor
valasztott tevékenység: a posztokhoz készitett leirasok (Id. 11. diagram) alulmaradnak a
hozzészolasokkal szemben. Az olvasasi modok, szokdsok, a preferalt olvasasi platformok nagy
mértékben formalhatjak at az olvasési tevékenység alapvetd jellemzoit, és még kérdésesebbé
olvasmanyok helyzetét, illetve a két teriilethez kapcsolt tanuldi attitlidot, kedveltségi szintet.

A mintavételi eszkdzben vizsgalt miifajok koziil a legnépszeriibb csoportot képezik a
regények (150 £6), melyet kozvetleniil kdvetnek a versek (148 f6), majd a dramak (91 £6),
végezetiil a novellak kovetkeznek 62 fovel. Ez ellentmond a pedagdgusok azon véleményének,
miszerint a legkedveltebb irodalmi miifaj a novella lehet a kézépiskolasok korében. Az
eredmények azt mutatjak, hogy a tanulok igénylik a torténetek befogadasat, és ezt az igényt (az
irodalmi kategoriakon beliil) legszivesebben regényeken keresztiil élik meg. Azonban az

eredmények arra is felhivjak a figyelmet, hogy a videojatékok, illetve a streamingszolgaltato
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portalok szintén képesek a torténetbefogadasi igény kielégitésére. So6t, a tanuldk ezeket
eldnyben részesitik az olvasassal szemben.

A parbeszédes formaban torténéd miifeldolgozds a pedagogusinterjuk alapjan a
legkedveltebb feldolgozasi forma, mely teret ad a beszélgetésnek. A tanarok kiemelték, hogy
kifejezetten fontosnak vélik, hogy a tanulok elmondjak véleményeiket, benyomasaikat az adott
miivel kapcsolatban, egy-két irodalomtanar pedig utalt arra is, hogy szereti, ha vita alakul ki a
tanulok kozott. A mitvekrdl folytatott diskurzus, beszélgetés az egyik leggyakrabban eléforduld
oktatasi modszer, ami az irodalomorai interpretacids tevékenység alapjat képezi, amit a
kérddives vizsgalat is megerdsitett.

A tanuldok ugy gondoljdk, hogy az irodalomoéra elsdsorban a miivelddés és a
miiértelmezés helyszine. Eldnyben részesitik a kulturdlis ismereteket, a tartalmas
beszélgetéseket az irodalmi alkotdsok kapcsan. A tanuldi vélekedések tehat leginkabb az
imitativ-analitikus megkdzelitésmod sikjain mozognak. A pedagdgusnézet-kutatas eredményei
azt mutatjak, hogy az irodalomoérdk nagy részét lefedi az interpretacios eljaras gyakorlasa,
éppen emiatt az irodalomtanitas egyik legspecifikusabb ¢s legtobbszor alkalmazott

tevékenysége, amit a tanuldi vélemények is megerdsitenek.
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X.6. Rangkorrelacio

A kérdéivelemzést rangkorrelacio-szamitassal zarom le, amit a Likert-tipusu kérdésekre
vonatkoztattam. A rangkorrelacio lehet6séget ad arra, hogy megvizsgaljuk az egyes elemek
kozott talalhatod Osszefiiggéseket a Spearman-féle rangkorrelacios egyiitthatd segitségével. Az
adatbazisbol olyan elemeket emeltem ki, melyeknél a szignifikanciaszint eléri a 99%-0s aranyt
(p<0,01).

OAl1 |OA3 |OA4 |OA14|0A15|0A16|T1 T2 T3 T4 T15 |J1

OA1l 0,185|0,291|0,457 0,408 | 0,285 | 0,244 |0,347|0,290| 0,345 (0,272 {0,322
OA3 |0,185 0,602 0,215|0,182|0,178|0,295|0,279|0,180|0,314|0,378 | 0,170
OA4 |0,291|0,602 0,229 0,226 10,323 |0,264|0,397|0,158 0,334 0,326 | 0,186
OA14|0,457|0,215 0,229 0,280|0,201|0,229|0,282 0,266 |0,311| 0,245 | 0,292
OA15|0,408|0,182 (0,226 | 0,280 0,4110,220|0,366|0,161|0,329 (0,222 0,195
OA16|0,285|0,178 (0,323 |0,201|0,411 0,236 0,466 | 0,190 (0,400 | 0,314 | 0,248
T1 0,244 10,295 0,264 0,229 0,220 | 0,236 0,508 0,309 |0,665|0,467 | 0,298
T2 0,347|0,279|0,397 0,282 | 0,366 | 0,466 | 0,508 0,332]0,668|0,522 | 0,355
T3 0,290|0,180|0,158|0,266 | 0,161 0,190 | 0,309 | 0,332 0,391|0,449|0,284
T4 0,345|0,314/0,334|0,311 0,329 | 0,400 | 0,665 | 0,668 | 0,391 0,578 0,373
T15 |0,272|0,378|0,326|0,245|0,222|0,314|0,467|0,522|0,449|0,578 0,284
J1 0,322|0,170|0,186|0,292 | 0,195 | 0,248 | 0,298 | 0,355 | 0,284 | 0,373 | 0,284

p<0,01
2. tablazat: A tablazat a Spearman-féle rangkorrelacios egyiitthato értékeit tartalmazza.

A tablazatban talalhato roviditések a kovetkezok:

OALl: Az olvasas szeretete

OA3: A kotelezd olvasmanyok elolvasasa

OA4: Szereti a kotelez6 olvasmanyokat

OA14: Regényt szeret a leginkabb olvasni

OA15: Dramat szeret leginkabb olvasni

OA16: Verset szeret leginkabb olvasni

T1: Szereti a tanari el6adasokat az irodaloméran

T2: Az irodalom tantargy hasznos az iskolat koveto felnétt életben is

T3: Az irodalom tantargy az 4ltalanos miiveltség kialakuldsdhoz jarul hozza

T4: Az irodalomoérak szeretete
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T15: Irodalomoéran megtanulja a miiclemzést

J1: Irodalombdl szerzett érdemjegy

Az egyéb, szovegben talalhato roviditések jelentése:

OAT7: A kételez6 olvasmanyok unalmasak

OA10: A kotelezoket azért olvassak el, mert szeretnek olvasni

OA12: A kotelezOket ugyan nem szereti, de mast szeret olvasni

X.6.1. Olvasas szeretete és kotelezé olvasmanyok

Az olvasassal kapcsolatos pozitiv attitlid, az olvasas szeretete (OA1) és a kotelezd olvasmanyok
unalmas jellege (OA7) kozott negativ Osszefiiggést (r=-0, 234) talaltam, ami ugyan nem
kimondottan erds, de arra utal, hogy aki szeret olvasni, az kevésbé tartja unalmasnak a kételezo
olvasmanyokat. Ezt tamasztja ala a kovetkez6 kapcsolat is: pozitiv Osszefiiggést (r=0,453)
taldltam az olvasas szeretete (OA1), valamint akozott, hogy a tanuldk azért olvassdk el a
kotelezd olvasmanyokat, mert szeretnek olvasni (OA10). Vagyis az olvasashoz tarsitott pozitiv
attitid noveli annak az esélyét, hogy a tanuldk elolvassdk a kotelezd olvasmanyokat.
Ugyanakkor az, hogy a tanulok elolvassék a kotelezoket, nem jelenti azt, hogy valdban szeretik
is azokat. A kotelezOkkel szembeni negativ viszonyulas korrelaciészamitas kozben is
megmutatkozik. Erds 0sszefliggést mutatkozik ugyanis az olvasashoz kapcsolt pozitiv attitiid
és a kozott, hogy a diakok szivesen olvasnak mast (a kotelezokon tal). ,,A Szeretek olvasni.” és
a ,,Bar szeretek olvasni, a kotelez6k mégsem tetszenek annyira.” allitasok kozott jott ki az egyik
legerdsebb pozitiv Osszefliggést (r=0,521), ami arra enged kdvetkeztetni, hogy a kotelezo
olvasmanyok kedveltségi szintje alacsony, holott az olvasasi tevékenység egyes esetekben
korantsem mell6zott szabadidé-eltoltési forma.

Az OA1l és az OA12 (A4 kotelezéket ugyan nem szeretem, de mast szeretek olvasni.)
erésiti ezen feltételezésiinket. Az Osszefliggés szintje r=0,630, ami szintén nagyon erds
Osszefiiggést mutat. Az el6z0 korrelacioval parhuzamba allithato ez a szamitas: akik szeretnek
olvasni, sokkal inkdbb mast szeretnek olvasni, mint a kdtelezoket. Nagyon erds 0sszefiiggés
van tovabba akozott, hogy akik szeretnek olvasni, de a kotelezOket nem szeretik, azok egyéb

szovegeket szivesen olvasnak (r=0,652).
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X.6.2. Olvasas szeretete és miifajok

A kovetkezokben megvizsgalom, az olvasasi tevékenység szeretete hogyan differencialodik
kiilonbozé miifajok tekintetében. Ahogy a kérddives eredményeink mutattdk, a regények
kedveltségi foka nagymértékli a kozépiskolasok korében. A rangkorrelacidszamitas utdn ezen
eredményiink megerdsitést nyert: pozitiv erds Osszefliggés van az olvasas szeretete ¢s a
regények preferenciaszintje kozott (r=0,467). Aki szeret olvasni, a regényeket kedveli
leginkdbb. A dramék ezzel szemben kevésbé kedveltek (r=0,408). A versek a dramakkal és a
regényekkel szemben alulmaradnak, az §sszefiiggés szintje joval alacsonyabb itt, csupan 0,285

értekdl.

X.6.3. Olvasas szeretete és konyvek szama, érdemjegy

Pozitiv Osszefliggés van az olvasas szeretete és az otthoni kdnyvek szama kozott, vagyis az,
akinek az olvasassal kapcsolatban pozitiv az attitiidje, tobb kdnyvet birtokol otthon. Az otthoni
konyvek szama azonban nyilvanvald 0Osszefiiggést mutat az adott tanuld szociokulturalis
hatterével: az otthoni kdnyvek szdma gyakran magéban foglalja a sziil6k olvasassal szembeni
attitidjét is, a gyerek szocializacids mintazataiban pedig nagyobb eséllyel fedezhetdk fel olyan
elemek, melyek a pozitiv attitidre jotékonyan hatnak. Pozitiv korrelacid van az olvasds
szeretete és az irodalombol kapott érdemjegy kozott is (r=0,322), vagyis azok, akik szeretnek

olvasni, nagyobb eséllyel kapnak jo jegyet irodalombol.

X.6.4. Olvasas szeretete és irodalom tantargy

A rangkorrelacioszamitas soran azt az eredményt kaptam, hogy aki szeret olvasni, az az
irodalom tantargyhoz hasznos funkcidkat tarsit. Azontal, hogy hasznosnak véli a tantargyat,
ugy véli, olyan ismereteket is szerezhet altala, melyeket a késdbbiek folyaman tud hasznositani
(OA1 és T2). Az 6sszefliggés mértéke itt is szignifikans, r=0,347.

Pozitiv dsszefliggés (r=0,345) van tovabbé az irodalom tantargy €s az olvasés szeretete
kozott. A két elem feltételezhetden kolcsonhatdsban van egymassal, vagyis az egyikkel
szemben mutatott pozitiv viszonyulds hatassal van a masikkal szembeni (pozitiv) beallitodasra.

AKki szeret olvasni, az altalaban szereti az irodalomorakat is.
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Erdemes megvizsgalni a miifajok és az irodalom tantargy osszefiiggésrendszerét. Aki a
regényeket szereti leginkabb olvasni, kedveli az irodalomorakat is (r=0,311). Viszont még
jobban kedveli az irodalomdrakat, aki dramat olvas (r=0,329), de a legjobban az, aki verseket
szeret olvasni (r=0,400). Lehet, hogy ez azért van, mert az 6rdkon leginkabb a versekkel

talalkoznak, igy az, aki kedveli a verseket, az irodalomoran tud azokkal foglalkozni.

X.6.5. Irodalom tantargy szeretete és modszertan

Ahogy korabban utaltam ra, az egyik leggyakrabban alkalmazott oktatdsi modszer a
beszélgetés, melynek jellemzd formdja a tanari kérdés-tanuloi vélasz. Tanuldi oldalrél
Osszefiiggés mutathatd ki a tantargy szeretete €s a valaszolasi hajlandésag kozott (r=0,372),
vagyis az a tanuld, aki szereti az irodalomorakat, nagyobb eséllyel fog valaszolni az ott
felmertil6 kérdésekre.

Erés Osszefiiggés van a tantargyhoz tarsitott pozitiv attitiid és a hasznossag kozott: aki
szereti az irodalomorékat, aszerint az irodalom tantargy a gyakorlati ¢élet szempontjabol is
hasznos (r=0,668). Aki szerint a gyakorlati élet szempontjabol is hasznos az irodalom, szivesen
valaszol az o6rdkon a kérdésekre (r=0,517), kozelebb allnak hozza a human tantargyak
(r=0,402), illetve szeret hozzaszolni az 6rdhoz is (r=0,421).

Osszefiiggést taldltam kiilonbdzé munkaformdk esetében. Az eredmények alapjan, aki
szeret csoportban dolgozni, az nem szeret egyéni, 6nall6 munkat folytatni (r=-0,452), itt tehat
negativ Osszefiiggés allapithatdé meg. Pozitiv Osszefiiggést talaltam a csoportos €s a paros

munka kozott, vagyis aki szeret csoportban dolgozni, az szivesen dolgozik parban is (r=0,612).

X.6.6. Gyerekkori olvasas gyakorisaga és kotelezo olvasmanyok, irodalom tantargy

Azok a tanulok, akiknek gyakran olvastak gyerekkorban, gyakrabban olvassdk el a kotelezd
olvasmanyokat. A két valasz kozott pozitiv 0sszefiiggés van, melynek mértéke: r=0,225. Ezen
feliil a gyerekkori mesélés gyakorisaga Osszefliggést mutat az irodalom tantargy szeretetével.
Vagyis a gyerekkori mesélési alkalmak nyilvanvaldan pozitiv irdnyba toljak el az irodalommal
¢és a tantarggyal kapcsolatos tanuldi attitidoket. Kutatdsom megerdsitette azt a feltételezést,
hogy csaladi szocializacids szakaszban gyakorolt olvasasi tevékenységek segitik fenntartani

vagy tovabb novelni a konyvekkel, illetve az olvasdssal szembeni pozitiv beallitodast.
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Xl. Pedagogusnézetek hatasa a tanulok olvasasi szokasaira és irodalom
tantarggyal kapcsolatos vélekedéseire

Miutan 0Osszefoglaltam a pedagdégusnézetekre, valamint a tanuldi olvasasi szokasokra €s
vélekedésekre vonatkozo Osszesitett eredményeinket, a kdvetkezékben konkrét osztalyokra és
irodalomtanarokra koncentralok. Ennek eredményeképpen kiemelem a legfontosabb,
legrelevansabb motivumokat az adott tanar kognitiv térképébdl és interjujabol, majd
megvizsgalom, hogy ezek osztalyszinten milyen olvasasi szokdsokat és vélekedéseket
mozgositanak tanuldi oldalrol.

A vizsgélatba harom irodalomtanart emeltem be. A kivalasztds sordan kiilonbozd
szempontokat vettem figyelembe: az elsd, hogy a visszaérkezett kérddivek esetében meglegyen
a minimum kitoltésszam (6tven tanuld); a méasodik, hogy az irodalomtanitasi modellek koziil
legalabb kett6t az irodalomtanarra tudjak vonatkoztatni, hogy megvizsgaljam a modellre
jellemzd sajatossdgok hogyan jelennek meg a pedagdgus nézetrendszerében. A masodik
kritérium esetében Osszességében tehat arra torekedtem, hogy a tanarok eltérd szemlélettel
rendelkezzenek, mindazonaltal harmadik pedagdgusként egy olyan tanart vontam be a kutatas
ezen fazisaba, aki hasonld szemléletmoddal rendelkezik, mint a méasodik pedagdgus. Ennek az
az oka, hogy kivancsi voltam, az eltérd iskolatipus okoz-e barmilyen kiilonbséget a tanulok
oldalarol, amennyiben két irodalomtanar megkdzelitéleg azonos nézetrendszerrel rendelkezik
az irodalomtanitassal kapcsolatban. A harmadik kritérium az, hogy a kitoltésszamok kozott ne
legyen szamottevd kiilonbség.

A vizsgalatban ennek eredményeképpen két technikum és egy gimnazium keriilt
bevonasra, 6sszesen 189 tanuldi valasz értelmezésével. A gimnaziumbol 54 tanuld toltotte ki a

kérddivet, az egyik technikumbol 56 f6, a masikbol 79 tanuld.

XI1.1. Az irodalomtanarok nézetei (13, 16, 17)

Az 13-as kozépiskola tanara hisz éve van palyan, négy osztalyt tanit irodalombol. Szemléletére
nagy hatast gyakorolt az altalanos iskolai irodalomtanéra. ,,Az altalanos iskola szdmomra a
meghatarozo6, azért, mert a tanarom ugy tudta kozvetiteni az irodalom tantargyat, hogy
megszerettette velem a targyat és az irodalmat is. Azért, mert megsziintette a hagyomanyos
oktatdsi struktarat, Gijszerli modszerekkel tanitott. [...] Drdmapedagogiat is csindlt, és ez a 80-

as években volt egy falusi iskolaban.” Az 13-as irodalomtanar tanulokézponti szemlélettel
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dolgozik, amit (tobbek kozott) alatdmaszt a kovetkezd, interjubol szarmazoé idézet: ,,Igen,
nekem is van tantermem, ahol én vagyok a ,,gazda”, példaul ndlam van fotel meg van egy
versfal, és oda az iilhet le, aki verset tesz fel a falra, vagy ha éppen nincs jol, én ezt
irodalomterapids saroknak tekintem. A tandran is iilhet ott.”

A pedagogus nem zarkozik el a hagyomanyos oktatési struktirakat kovetd tanoraktol,
szerinte a frontélis, tanari el0adas dominanciaji irodalomorakat jo alkalmazni, mikor 01j anyagot
vesznek, de ezen felill modszertani szempontbol soksziniiség jellemz6 ra. ,,Csoportmunkat
annyira nem, inkabb kooperativ technikékat szeretek alkalmazni, mert ott egyéni feleldssége
van mindenkinek, hogy jol teljesitsen a csoport példaul a szakért6i mozaiknal. Dolgozatot is
iratok ilyen formaban, és ott tényleg érzik a csoporttagok a feleldsséget, mert a sajat
teljesitmény meghatarozza mindenki érdemjegyét, igy mindenki felkésziil jobban az anyagbol.”
Tovabba szokott dramapedagogiat bevinni irodalomoérakra, ami szerinte alkalmas arra, hogy
kiilonb6z6 emberi problémakat kiélezziink, megjelenitsiink, ezaltal eldsegitve a
belehelyezkedést egy-egy miibe, témaba. Késobb latni fogjuk, hogy a belehelyezkedés,
elmélyiilés dramapedagodgiai vetiilete nemcsak ennél, hanem a gimnaziumi tanarnal is
megmutatkozik. A kérdezett pedagdgusok koziil az I6-os tanar volt az egyetlen, aki a
projektpedagdgiarol részletesen beszélt: ,,Vannak projektek is, de arra nem mindegyik osztaly
fogékony. Ugy szoktam, hogy kijellok 1520 feladatlehetéséget, és abbol valogatnak, és
mondjuk pontokat lehet gyiijteni, ha sok feladatot megcsinalnak. Leforgatnak példaul egy klipet
valamilyen mi szerelmi viszonyabol, Bibliat is dolgoztunk mar fel projekttel.” Emlitett konkrét
szerzoket, akiktdl inspiralodni szokott (Pethoné Nagy Csilla és Fegyverneki Gergd). Az
interjukészités soran egyébként tobbszor bizonyitast nyert az a feltételezés, hogy a
pedagogusoknak nagy igényiik van arra, hogy konkrét feladatbankokat lassanak, amelyek sajat
elmondasuk szerint segitik az ujabb modszertani kulturdk felé torténd nyitast. Ezt a gondolatot
az 16-os tanar is megfogalmazta.

Ahogy az I7-es tanar, ugy 6 is kiemelte, hogy a tananyag feszessége, idOkerete
hatraltatja a modszertani soksziniiséget. Kitért arra, hogy az irodalom és az olvasas
egyértelmiien az iskolara korlatozdodik azon osztalyoknal, akiket 6 tanit, vagyis figyelembe kell
vennie a tanulok igényeit. Ez modszertani €s tanitasi-tanulési sikon is megragadhatd, a tanulasi-
tanitasi kontextus pedig az érettségi szemszogébdl keriil értelmezésre. Az érettségi miatt az 13-
as pedagogus fontosnak véli a tudasatadas €s -rogziilés aspektusabol a vazlatirast. ,,Az el6bbi
moédszerek idéigényesek, a tanmenet pedig feszes. En technikumban tanitok, fitikat, akikbol

gépészek lesznek. Ezeknek a fiuknak annyi van magyarbdl, amennyit a tanar ad, ezért amikor
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a tanmenetbdl valogatok, ezt mindig szem el6tt tartom, hogy at tudjak adni valamilyen
szemléletmodot.” A miivek kozotti valogatds a vildgirodalom hattérbe szorulasaval jar.
»INéhany gyerek szeret vazlatbol tanulni, igy, ha sokat jatszunk, akkor naluk nem tudom azt
megcsinalni, hogy a tankonyvbdl kivegye a 1ényeget, €s vazlatot készitsen. Ezért arra is fontos
igyelnem, hogy legyen egy kész anyag, ami szamukra is kézzelfoghat6.” Az érettségin
nemcsak tudasrol kell szamot adni, hanem a muértelmezés képességérdl is, ezért ez a tanar
figyel arra, hogy ne kész ,,abszolut” és kanonikus értelmezéseket adjon le a tanuloknak, hanem
6k maguk is értelmez6kké valjanak, amire sziikség lesz érettségiiraskor. [...] irodalomoran
megtanuljdk a mire vald rékérdezést, fogalomhasznalatot, véleménykifejtést. A
készségfejlesztést nekem szem eldtt kell tartanom. Ezeknek be kell épiilnitik. Egy
gimnaziumban tanul6 gyereknél teljesen mas a helyzet, nekem az iskolarendszerben is meg kell
talalnom a helyem, hogy az iskola és az iskolaban tanulo gyerekeknek hova kell, hogy
eljussanak. Ennek tiikkrében kell kompromisszumot kdtnom.”

Az irodalomtanitas célja a képességfejlesztésen €s a miiveltségkialakitason til az, hogy
a gyerekek emberi problémakkal talalkozzanak. Ennek szemléltetésére egy hasonlattal élt a
pedagogus: ,,Azt szoktam mondani, hogy az irodalmi mii olyan, mint a kabat. Van egy
gardrobszekrényed €s van benne egy 52-es meg egy 38-as kabat, és lehet, hogy most nem jo
rad a 38-as, de lehet, hogy jo lesz. Es akkor hozza tudsz majd nyulni.”

A torténetbefogadds szerinte mas platformokon keresztiil valosul meg, a tanuldk olvasni
olvasnak, viszont az mar nem értelmezhetd tradiciondlis elgondolasok segitségével. Miifajok
esetében talan nagyobb eséllyel olvassak el a tanulok a novelldkat, a dramékat. ,,Betiit latnak,
olvasni olvasnak, de kevés gyerekrdl tudok, aki regényt olvas. Az nalunk inkdbb a lanyokra
jellemzd. Kotelezd regényt nem, novellat, dramat igen. [...] Az olvasés szerintem 4talakult, az
olvasas alapbol egy elmélyiilt tevékenység, de ez mostandban elveszett. A gyerek ezt
mostanaban sorozattal ¢li meg.”

Az 16-0s gimnazium irodalomtanara palyakezdd, az interju késziiltekor hét honapja
dolgozott pedagdgusként, 2 osztalyt visz magyar nyelv és irodalombdl. A volt tanérai
mddszertan tekintetében a hagyomanyos vonalat képviselték, zomében frontalis eléadason és
parbeszéden alapulo tanorakat tartottak, a modszertani kulttrat illetden az egyetemi képzés volt
meghataroz6 szdmara. Kiilondsen nagy hatassal volt rd a dramapedagogia, szivesen visz be
dramajatékokat irodalomorara, osztalytermi gyakorlatara jellemzdé még kiilonb6z6 kooperativ
technikak, kreativ irisos gyakorlatok alkalmazasa. Ugy latja, az élményszeriiség lehetéséget

kinal arra, hogy a tanuldk fejében jobban megragadjon egy-egy irodalmi mi, valamint az
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¢lménypedagogia jellegzetességei altal nagyobb eséllyel teremti meg az irodalomorai
elmélyiilés, belefeledkezés aktusat. ,,Dramajatékokat szoktam alkalmazni, Bede Anna
tartozasanal pl. targyalotermet alkalmaztam. A 6 cél a vita kialakitasa, valamint egy alternativ
befejezés irasa. A tovabbgondolas, belehelyezkedés altal talan jobban megmarad a mi.” A
vitakultira megjelenését nem csupan egy-egy dramajatékra korlatozza, szerinte az
irodalomoktatas egyik célja a kritikai gondolkodas gyakorlasa, alakitasa, ezért az oOrajara
jellemzd motivum a vitahelyzet generalasa, az érveléstechnika fejlesztése, valamint egy dolog

tobb nézépontbdl torténd megkdzelitése.

Code System
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24. abra: Az 16-os irodalomtanar kodmatrixa

Az 16-0s irodalomtandr modszertani gazdagsagat szemlélteti az interjubdl készitett
kodmatrix: a modszer kodjahoz 17 fogalmat rendeltem, a masodik a miiértelmezés kategoridja,
ahova 13 fogalom keriilt, tovabbi 8-at rendeltem az olvasashoz, és 7-et az irodalomtanitas
célrendszeréhez. Bar kiilon kategdriaként értelmeztem a miiértelmezés €s a modszer kodolasat,
azonban ennél a pedagdgusnal sok esetben Osszemosodik a két csoport kdédhalmaza. A
miiértelmezés metodikai szempontbol nem egysika: mig példaul az 17-es irodalomtanar
jellemzd interpretacidos modszere a parbeszéd, addig az 16-os tandrnal tanuldi oldalrol aktiv
¢lményalaptt miiértelmezési folyamatok dominalnak.

A pedagogusinterjuk egyik legnagyobb tanulsidga az volt, hogy az irodalomtanitas egyes
szakaszai meghatarozzak a valasztott modszert. Emiatt 01 anyag bevezetésénél sokan tanari
eldadassal foglaljak Ossze az adott témakorre vonatkoztathatd informdciokat. A kérdezett
tanarokbol azonban voltak olyanok is, akik kiilonb6z0 technikdkat alkalmaznak annak
érdekében, hogy ezeket a lexikalis jellegli ismereteket a tanulok fedezzék fel. Az 16-os tanar
csoportmunkaval dolgoztatja fel az j anyag informacidit. Ugyanakkor arra is kitért, hogy az (j

anyag bevezetése egy olyan fazisa az irodalomtanitdsnak, ahol tobb tanari segitségre van
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sziikség. ,,Az Oratipus meghatarozza a modszert, az 1j anyagnal tobb tanari segitségre van
sziikség, hogy a gyerekeket elvezessilk a megértéshez. Szoktam pl. csoportmunkat is
alkalmazni akkor, hogy kiilonbdzd szempontok alapjan plakatokat készitsenek. [...]
Rendszerezé orakndl kooperativ technikakkal is csindlom, pl. gondolattérképet szoktam
hasznalni, fiirtdbrat, kreativ irast.” Az Ooratipuson tul a csoport sziikségleteire is kitért a
pedagdgus. Emlitette, hogy az egyik osztalyt az el6z6 években masik irodalomtanar tanitotta,
ami azt eredményezte, hogy a tanuldk egy teljesen mas tanitési stilushoz voltak szokva. Beszélt
arrol, hogy 1d6 kellett nekik, amig megszoktdk az ¢ modszertanat, valamint az ahhoz tartozo
szerepkészleteket. ,,Az (1) modszereknél az instant passzivitds maris megmutatkozott, ezt ugy
probaltam feloldani, hogy én is beélltam a csoporthoz. Nem voltak a gyerekek kozlékenyek,
pedig egyébként szorgalmasak, csak nem tudtak ezt a szerepmodosulast kezelni. Id6 kellett mig

megszoktak.”
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25. abra: Az 16-os irodalomtanar fogalomtérképének koédmodellje

Nemcsak az interjunal keriiltek el a kérdezett pedagdgus metodikai megfontolasai, hanem mar
a kognitiv térképnél is. A fogalomtérkép készitésénél és az interjunal is kiemelte az
irodalomoktatas idobeli kotottségét. A minimum két sikon jelenlévd iddkeret (tanoéra,
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torzsanyag) olyan tényezoként muikodik a  vizsgalatba emelt irodalomtanarok
nézetrendszerében, amely pozitivan hat a frontalis oktatds alkalmazasi potenciajara. Ennek
eredményeképpen az 16-0s pedagogus is kitért arra, hogy ezek a kotottségek akadalyozhatjak a
tanuldi aktivitasra épiilo stratégidk és modszerek alkalmazasat. ,,Az id6 igy nagyon befolyasolja
az alkalmazott modszert. Végiil arra a dontésre jutottam, hogy a frontalisat mégis megproébalom
elkeriilni. Amikor életpalyak kertilnek el6térbe, azt kooperativ munka folyaman dolgozzak fel
az oran, igy mindenkire tapad tudds.” Az id6n kiviil az osztalyt emelte ki mint tényez6t az
alkalmazhatdsag kontextusaban: ,,Azt kell megtalalni, ami jol alkalmazhato egy-egy csoportnal.
Barmelyik mddszert hasznaljuk, azt a gyerek szeresse.”

Ezen pedagogus nézetrendszere alapjan az irodalomtanitas elsddleges célja az olvasas
megszerettetése, ezen felil pedig az élményadast és a lelki formélast hangsulyozza.
Mindazonaltal tigy latja, ha az olvasas mint szokds nem alakul ki altalanos iskolaban, akkor
kozépiskolaban kevesebb esélylink van e cél elérése. Az egyik célelérési mozzanat szerinte az
élményalapu pedagogia: ,,Altalanos cél az olvasova nevelés, de ugy gondolom, hogy ez nem
feltétlentil az iskola feladata, ha kozépiskolara nem alakul ki, akkor nagyon élményszerti érakat
kell tartania a tanarnak, valami hatalmas pluszt kell adnia [...].”

Az élményszertiséget tehat Osszességében két sikon tudjuk értelmezni az 16-os tanar
nézetrendszerében: egyrészt modszertani perspektivabol, mely perspektiva nagyobb eséllyel
teszi lehetdvé az elmélyiilést, valamint a miiértést; masrészt az olvasas nézdpontjabol, mely
képes az irodalomhoz kapcsolt elképzeléseket, élményeket pozitiv irdnyba tolni ndvelve az
olvasas motivacios faktorait.

Ezen feliil még megjelenik az érettségi kdvetelményrendszere, a kdvetelményeknek
vald megfelelés mint cél, amit feliilir az el6bbiekben taglalt élménynyujtas: ,,Nagyon fontos az
érettségi kovetelményrendszere, a tanmenet, de a legfontosabb az élményadas, hogy valamit
hozza tudjunk adni a gyerekekhez.”

Az 16-0s irodalomtanar szerint is hatalmas problémak vannak a kotelezd
olvasmanyokkal. Két problémat emel ki ezekkel a miivekkel szemben: a terjedelmet és a
nyelvezetet. ,,A legtobb ember nem vevo arra a nyelvezetre, elrettentd szamukra. A rovidebb
miiveket, verseket el kell olvasni teljes egészében.” Ugy latja, a versek jobban lekotik éket, az
epikai alkotasok mar kevésbé, valamint sajnos romld tendenciat tapasztal az évfolyamok
olvasasi szokasait illetden.

Az I7-es irodalomtanar technikumban dolgozik. Hat éve van palyan, jelenleg kilenc

osztalyt tanit magyar nyelv és irodalombdl. A pedagdgus kiemelte, hogy nagyon nehéz dsszesen
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kilenc osztalyt oktatni, amihez nagy osztalylétszam tarsul. A nagy osztalylétszam és a terhelés
megneheziti a dolgat, tigy érzi, gyakran nem jut elég ideje felkésziilni egy-egy orara. A
felkésziilési id6 hianyan tul, gy érzékeli, a tanulokra egyénileg nem tud elég 1d6t és energiat
forditani.

Modszertani szempontbdl kérdeztem ra arra, hogy az 6t tanito irodalomtanarok hogyan
gyakoroltak hatast a tanitasi kultarajara: mind az altalanos iskolai, mind a k6zépiskolai tanar
esetében példaértékiinek talalta azt, hogy az irodalom tanitasat bizonyos keretek kozott tudtak
szabalyozni. Kiilonosen fontosnak véli az irodalom tdrgyaldsa kapcsan azt, hogy az
osztalytermi mozzanatok idokerethez legyenek igazitva (a tanora €s a tOrzsanyagra szant

idémennyiség), valamint azt, hogy az osztalytermi folyamatokat mederben tartsa.
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26. abra: Az interju kodmodellje (17)

A pedagogus a modszertan tekintetében kiemelte, hogy az osztdly mindenképpen meghatirozza

azt, hogy milyen munkaformat alkalmaz az irodalomérakon. A fogalomtérkép- és az
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interjuelemzés alapjan az 17-es irodalomtanar munkdjaban — ahogy az interjuiban 6 is
hangsulyozza — a beszélgetés a legjellemzObb oktatasi modszer, szivesen alkalmazza a frontalis
munkaformat, a gyerekeket jellemzden egyénileg vagy csoportban szokta dolgoztatni. Az
irodalomtanitast k6zos munkaként fogja fel, melyet az irodalomtanar és az osztaly kdzosen
végez, ennek a munkanak az egyik sajatossdga az interakcid kialakitasa, amely jellemzden
iranyitott tanari kérdésekkel ¢és tanuldi valaszokkal wvalésul meg. A pedagdgus a
»parbeszédalapu irodalomtanitast” kedveli legjobban. A tanari eldadds mddszerét sem tartja
elhanyagolhatonak, melyet kiilondsen alkalmazhatonak tart j anyag bevezetésekor. Az Uj
anyag feldolgozasa tehat eldadas alapjan torténik meg, ugyanakkor a tanuldok témaval
kapcsolatos tudaskeretérdl parbeszédes formaban is szeret meggy6zddni. Ebben az esetben is a
tanari kérdés-tanuldi valasz sémajara épit. Ugyanakkor azt is kiemeli, hogy néha nehézkessé
valik a tanulok egyenkénti monitorozasa, ezért jellemzden csak néhany tanul6 aktivizalodik az
oktatasi folyamatban. Ez elérhetetlenné teszi a valodi kozos munka létrejottét, a kozos tanari és
tanul6i munka csak egy sziikebb keretben érvényesiil.

Az |7-es irodalomtanar tanitasara jellemz0 a tananyagkdzpontisag, célként kezeli, hogy
a tandrakon ,leadasra” keriiljon a tananyag, ami Osszefiiggésbe hozhat6 az iddkeret

figyelembevételének fontossagéaval.

17 {23)

oivasis (10) modszer (8) miéstelmesés (4) cél (4)

27. abra. Interja: kategoriak megoszlasi ardnya

A miiértelmezés hasonld metodika alapjan valosul meg: a hermeneutikai szitudcio alapja a
diskurzuskialakitas, ami ugyancsak tanari kérdés-tanuloi valasz alapu. A kérdezett pedagogus
a verselemzést jatékként fogja fel. A miiértelmezést kiilonbozd fazisokra bontja: a felolvasas

utan elsdként a tanulok benyomasait térképezi fel, azt, hogy milyen érzések keletkeztek benniik
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a mi befogadéasa kozben. Ezutan strukturalista elemzést kovet, beszélgetnek a cimrdl, majd a
verset szakaszosan elemzik, egy-egy részletre, szora vagy kolt6i képre koncentralva, hogy a
gyerekek hogyan értelmezik a miveket. ,,A sajdt benyomasaikat, érzéseiket, korabbi
tapasztalataikat mondjék el a gyerekek, milyen mas miivészeti 4gakhoz tudjak kotni a mivet.
Utana strukturalis elemzést csinalunk szempontrendszer alapjan: cim, alakzatok, rimek stb.”
Az irodalomtanitas elsddleges célja a kultiraatorokités, valamint az, hogy a tanulok
olvasottabba valjanak. A pedagdgus sajat bevallasa alapjan mindkét cél esetében problémaba
szokott litkdzni, ugyanis ezekben az osztalyokban a tanuldk a szakmat tartjak szem el6tt, igy az
olvasas tevékenysége €s az irodalom tantargy, valamint az altaldnos human miiveltség hattérbe
szorulnak, ezért a célkitlizések gyakran elérhetetlenné valnak. Szerinte az irodalom az

Onismeret elmélyitésének az eszkoze lehetne.
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28. abra: A fogalomtérkép kodmodellje

A pedagogus ugy latja, nagyobb eséllyel olvassdk el azokat a miiveket, amiket egymasnak
ajanlanak: ,,Ha egymasnak ajanlanak valamit, akkor azt nagyobb eséllyel olvassak el pl. Leiner
Laura, Harry Potter, Anna Todd szintén el6fordult mar egy-két gyereknél.”

Az olvasasi tevékenység helyszineként az iskolat jeldli ki, Ggy latja, a tanulok otthon
egyaltalan nem szoktdk ezt a tevékenységet tizni. Mivel az iskola az olvasas kizarélagos
helyszine, kérdésessé valik, hogy a kdzoktatds és azon beliil is az irodalomoéra szokassa tudja-

e formalni ezt a tevékenységet. Az olvasassal szemben az irdst jobban preferdljak a tanulok, a
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pedagogus ebbdl arra kdvetkeztet, hogy az onkifejezés fontos nekik. ,,Nem gyakori az olvasas,
az iras viszont nagyon gyakori, sajat kolteményeket is szoktak irni. Sokan rajzolnak is. Az
onkifejezés szerintem emiatt fontos nekik.”

Az olvasas mint ritkdn alkalmazott tevékenység helyzetét neheziti a kotelezd
olvasmanylista, mellyel szemben a ,teljes elutasitds” attitiidje jellemzd a tanuldk részérol:
,Nem szeretik a kotelezOket. Teljes elutasitas. Az fidszt pl. tgy tudtuk feldolgozni, hogy
megnézték filmben.”

A pedagogus benyomadsai alapjan azokat a miiveket szivesebben olvassak el a didkok,
melyek torténetalaptiak, viszont az irodalmi alkotés keletkezési ideje automatikusan rdnyomja
a bélyegét az olvasottsagi szintre és motivaciora: ,,Minél tavolabb van idében egy mii, annal

nagyobb az elutasités. [...]” Az antikvitast egyaltalan nem szeretik az altala tanitott osztalyok.

X1.2. A tanulok olvasasi szokasai és irodalom tantarggyal kapcsolatos vélekedései

Emlékeid szerint mennyit olvastak neked gyerekkorodban?
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34. diagram: 13-as iskolai tanuldi és a gyerekkori olvasas
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Emlékeid szerint mennyit olvastak neked gyerekkorodban?
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35. diagram: 16-os iskola tanuloi és a gyerekkori olvasas
Emlékeid szerint mennyit olvastak neked gyerekkorodban?
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36. diagram: 17-es iskola tanuldi és a gyerekkori olvasas
Az 13-as kozépiskola tanuloi koziil 13-an jelolték be azt, hogy minden nap olvastak nekik a

sziileik, és tovabbi 45 esetben viszonylag gyakori tevékenységként értelmezhetd a gyerekkori

olvasas. A gimnaziumba jar6 didkok nem sokkal ugyan, de valamivel feliilmuljak mind az 13-
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as, mind az 17-es iskola tanuldinak gyerekkori olvasasi alkalmait. Az 16-os valaszadok koziil a
tobbségnek, 54 fonek minden nap, de legalabb hetente egyszer-kétszer olvastak a sziilok.

Ezzel szemben az 17-es irodalomtanar altal tanitott osztalyok tanuldinak otthoni
kozegére sem jellemz0 az olvasas tevékenysége. Mig az Osszesitett tanuloi eredményeknél joval
nagyobb szam jott ki a Likert-skala 6t0s, illetve négyes értékénél, addig itt mindossze 3 tanuld
jelolte be azt, hogy minden nap olvastak neki és tovabbi 8 azt, hogy sokat olvastak, de nem
minden nap. Ezzel szemben 16 {6 jelolte be azt, hogy nem emlékszik, hogy olvastak volna neki
gyerekkoraban.

Ahogy a rangkorrelacid-szamitasnal megerdsitést nyert az a feltételezés, hogy a
gyerekkori mindennapos olvasasi tevékenység altalaban pozitiv attitidoket mozgdsit mind az
irodalom tantarggyal szemben, mind pedig az olvaséssal kapcsolatban, itt azzal szembesiiliink,
hogy a gyerekeknek ezek a motivacids faktorai, irodalomhoz fiz6dé élményei eleve
kimaradtak. Ilyenkor fennall annak az esélye, hogy az irodalomtanar nehezebben éri el a
célkitlizéseit, nehezebben tudja kialakitani az olvasashoz kapcsolt szokasrendszert. A masik két
iskola esetében azonban ez az allitds forditva igaz: a gyakoribb olvasasi alkalmak
kovetkeztében ezen tanuldk valdsziniileg tobb pozitiv élményt raktaroznak az olvaséssal, a
konyvekkel és az irodalommal kapcsolatban, ami magara a tantarggyal szembeni attitiidre is

elény0Osen hat.

Szeretek olvasni.
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37. diagram: 13-as iskola tanuldi és az olvasas szeretete
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Szeretek olvasni.
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38. diagram: 16-0s iskola tanul6i és az olvasas Szeretete
Szeretek olvasni.
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39. diagram: 17-es iskola tanuloi és az olvasas szeretete

A diagramok elemzésekor szembetlind kiilonbségekkel talalkozunk  kiilonbdzd
iskolatipusoknal és osztalyokndl. Az I3-as iskola tanuloi dltalaban nem szeretnek olvasni, mivel
36 didk az egyes vagy a kettes skalaértékre helyezte el véleményét, ezzel szemben csak 25 {6
jelolte be a Likert-skalan a négyes vagy 6tos értéket. Ugyanakkor hozza kell tennem, hogy az

itt elemzett kdzoktatasi intézmények koziil innen érkezett vissza a legtobb valasz, 79 kitoltéssel,
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ami azt jelenti, hogy a véalaszadok 18%-a inkabb pozitiv érzelmeket csatol az olvasashoz. A
gimnazium esetében az 54 valaszadobol ez az értek 66% (36 £6), az 17-es iskola esetében pedig
17%. A technikumok tehat megkozelitleg azonos ardnyokat mutatnak az olvasassal
kapcsolatban, a gimnazium eredményei kiemelkeddk ezen tekintetben.

Az Ol-es és OAl-es diagram aranyai hasonldé megoszlasi eredményeket mutatnak az
I7-es iskola didkjainal, kiilondsen akkor, ha a négyes €s 6tos skalaértéket vessziik szemiigyre.
A diagram jol mutatja, hogy a kitolték korében nem népszert, sot, ritkdn vagy sohasem
alkalmazott tevékenység az olvasas: csupan 10 6 valasza enged arra kovetkeztetni, hogy az
olvasashoz pozitiv attitlidot kapcsolnak. Ezzel szemben joval nagyobb ardnyban vannak jelen
azok, akik negativan viszonyulnak az olvasashoz.

Ezek utan kivancsi voltam arra, hogy itt is érvényesiil-e az a tendencia, miszerint a

kozosségi oldalakon talalhato szovegek olvasasa gyakrabban alkalmazott tevékenység.

Posztok alatti leirasok olvasasa
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40. diagram: 13-as iskola tanuldi és a posztok alatti leirasok olvasasa
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Posztok alatti leirasok olvasasa.
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41. diagram: 16-os iskola tanuldi és a posztok alatti leirasok olvasasa

Posztok alatt leirasok olvasasa
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42. diagram. 17-es iskola tanuldi és a posztok alatti leirasok olvasasa

Az 13-as kozépiskola osztalyaibdl a kérdezettek tobb mint fele (54%) olvas naponta leirasokat
interneten, az 16-osbol 57%, az 17-es iskolabol ez az arany 50%-ra tehet6. Ahogy a mellékelt
diagramok mutatjak, népszerli tevékenységnek szamit a posztok alatti leirasok olvasasa. Ezzel
szemben a papiralapt konyvek teljesen hattérbe szorulnak. Az 13-as iskolabol csupan 6 {6
jelolte be azt, hogy naponta olvas konyvet papiralapon, és tovabbi 6 tanuld jeldlte, hogy

legalabb hetente olvas hagyomanyos konyvet. Az [7-es iskola eredményei hasonl6 értékeket
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mutatnak: 10 fé viszonylag gyakran olvas ilyen formdaji konyvet. Osszesen 35 tanul6 jeldlte be
azt, hogy soha vagy ritkdn olvas papiralapon. Az 16-os iskola tanuldi viszont ett6l eltérd
eredményt produkaltak: 31 tanul6 naponta olvas papiralapt konyvet, ezzel szemben csak 1 didk
jelolte, hogy soha és 7 6, hogy ritkabban. Osszességében kimondhatd, hogy a vizsgalatba
bevont tanuloknal a kozosségi oldalokon talalhatd szdvegek olvasadsi gyakorisdga joval
nagyobb mértéket mutat, de a papiralapu konyvek olvasasi atlaga alulmarad.

Az olvasas hagyomanyos kdzege és maddja atalakulni latszik, a kérdezett tanulok sokkal
szivesebben olvasnak social media feliileteken fellelhetd rovidebb szdvegeket, esetenként

toredezett szovegfoszlanyokat.

Papiralapu kényv olvasasa
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43. diagram: 13-as iskola tanuldi és a papiralapt kényvek olvasasa
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Papiralapu kdnyv olvasasa
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44. diagram: 16-os iskola tanuldi és a papiralapu konyvek olvasasa

Papiralapu kényvek olvasasa.
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45. diagram: 17-es iskola tanuldi és a papiralapt kényvek olvasasa

Az interjuban tobb irodalomtanar megfogalmazta azt, hogy az olvasasi kedv folyamatosan
romlik annak fiiggvényében, ahogy a tanuldk feljebb Iépnek az évfolyamok rendszerében. Azt
is kifejtették — kiilondsen azok, akik régota palyan vannak —, hogy az olvasassal szembeni
attitlid romlo értéke nagyobb iddtavlatokban is értelmezhetd, vagyis a pedagogusok ugy latjak
(olvasasvizsgalatok eredményeivel 6sszefiiggden), hogy a tanulok 15-20 évvel korabban tobbet

olvastak, mint napjainkban. A kovetkez6 diagramelemzés azt vizsgalja, hogy az elsé allitas
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helytallo-e a tanuldk valaszainak fliggvényében, illetve azt, hogy a kozépiskolas évek, valamint
egyaltalan a pedagogus milyen hatast gyakorol az olvasasgyakorisagra, motivaciora.

Az 13-as iskolabol a valaszadok 29%-a (23 tanuld) tobbet olvas kdzépiskolasként, mint
altalanos iskolasként, az 16-os kozépiskolandl ugyanez 54%-ra tehet. Az I7-es véalaszadok
koziil csupan 6-an jelolték be azt, hogy tobbet olvasnak kozépiskolasként, mint altaldnos
iskolasként. Bizonyos osztalyoknal az olvasdsi motivaci6 ennek eredményeképpen
folyamatosan csokken vagy pedig sosem volt olyan mértékii, hogy az olvasast dominans

szabadidds tevékenységgé formalja.

Kézépiskolasként tébbet olvasok, mint altalanos iskolasként.
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46. diagram: 13-as iskola tanul6i és a kozépiskolai olvasas az altalanos iskolahoz viszonyitva

Kdzépiskolasként tébbet olvasok, mint altalanos iskolasként.
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47. diagram: 16-os iskola tanuloi és a kozépiskolai olvasas az altalanos iskolahoz viszonyitva
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Kdézepiskolasként tobbet olvasok, mint altalanos iskolasként.
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48. diagram: 17-es iskola tanuloi és a kozépiskolai olvasas az altalanos iskoldhoz viszonyitva

Az 13-as iskola tanuldi a konyv, a bekezdés, a terjedelem és a szavak fogalmakat kapcsoltak az
olvasashoz. Vagyis a diakoknak tipikusan olyan fogalmak jutottak esziikbe, amelyek jellemzok
egy-egy szovegre (pl. kiillonbozo részekre bomlik, szavakbodl tevodik 0ssze). Az asszociaciok
nagy része tehat egyfajta altalanos Osszegzést mutat, megint masok tevékenységekben
gondolkodtak: gondolkodas, miivelédés, eliddzés, kikapcsolodas. Sokan (18 f6) egyszeriien a
konyv szot kapcsoltak az olvasashoz, de egy-két esetben megjelent a forténet is mint
asszociacio.

Az olvasashoz kapcsolt asszociacioknal az [7-es iskolanal legtobben negativ fogalmakat
irtak fel, mint példaul unalom, unatkozas, felesleges stb. (21 tanuld), néhanyan a tanuldst, a
kulturat, a miiveltséget vagy a tdjékozottsagot kapcsoltdk ehhez a tevékenységhez (11 tanulo),
szerz6t (Petdfi Sandor) vagy altalanos jellemzoéket, mint a terjedelem, a széveg, bekezdés.
Csupan 3 tanul¢ irt fel olyan szavakat, melyek pozitiv viszonyuldsokat foglalnak magukban.
llyenek voltak az érdekesség, szorakozas szavak. A két technikum kozott a legnagyobb
kiilonbség, hogy az 13-asndl joval kevesebb (5 {6) olyan fogalom kertilt felirasra, ami negativ
attitlidot rejtene magaban.

Az 16-os iskolaban megkozelitleg azonos asszociacios bazis figyelheté meg. Gyakran
szerepel a bekezdés, a konyv, a szoveg mint tarsitott fogalom. Ahogy az 13-as osztalyoknal, itt
is keriiltek fel kiilonb6z6 tevékenységek a listaba, mint miivelddés, idétiltés. A legnagyobb
kiilonbség az, hogy az 16-os tanuloknal nem jelentek meg negativ aspektusti asszociaciok a

kérdoiv ezen szakaszaban.
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Hasonl6 aranyok jottek ki az irodalom tantargy fogalomtarsitési listdjaban. Kiilonb6z6
iskolak didkjai azonos asszociacios rendszert fedtek fel a valaszok alapjan az irodalomoérakkal
szemben. Ennek eredményeképpen nagy kiillonbségeket nem tudunk bemutatni a valaszaddk
vélekedéseinél. A legtobb tanuld a koltészetre, a versekre, kiilonbozé miivekre, szerzdkre
asszocidl az irodalom tantarggyal kapcsolatban. A listaban gyakori elem még az életrajz, a
kultura vagy kulturdlis ismeretek, tehat a pozitivista jellemzoket takard irodalomorak
iskolatipustol és tanartol fliggetleniil megjelennek a tanuldk tapasztalatai alapjan az
irodalomoradkon. Ugyanakkor analitikus megkozelitésmoddal Osszefiiggd viszonyulasokat is
tartalmaznak a tanulok valaszai, mint példaul a miiértelmezés, elemzés. Mig az 13-as €s az 16-
os tanuldk valaszainal ismét nem jelentek meg negativ attitlidot rejtd tarsitasok, addig az 17-es
tanulokat a valaszok alapjan nem koti le az irodalomora, az unatkozdst kapcsoljak hozza, sokan
a kolteszetre, koltokre, irokra vagy életrajzokra asszocialnak. Ezzel szemben vannak olyanok
is, akik a fejlddést kotik az irodalomorakhoz (sajnos csak két ilyen valaszt talaltunk), masok
konkrét tevékenységeket, mint a jegyzetkészités. Erdekes, hogy a pedagégus altal fontosnak

tartott beszélgetés egyaltalan nem jelenik meg az asszociaciolistaban.

Szeretem az irodalomoérakat.
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49. diagram: 13-as iskola tanuléi és az irodalomorak szeretete

206



Szeretem az irodalomorakat.
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50. diagram: 16-os iskola tanuldi és az irodalomorak szeretete

Szeretem az irodalomoérakat.
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51. diagram: 17-es iskola tanul6i és az irodalomorak szeretete

Az elemzett allitasok koziil a T4-es allitas volt az elsd, ahol egyértelmii kiilonbség mutatkozott
a két technikum vélaszai kozott. Az [3-as tanulok fele teljesen vagy inkabb egyetért a
kérdbéivben szerepld allitassal, vagyis a didkok pozitiv élményeket és érzéseket kapcsolnak az
irodalomoérakhoz. Az 13-as iskola pedagogusa az el6z0 fejezetben kifejtett elemzés alapjan
tanulokozpont beallitddassal rendelkezik, torekszik az ¢lményszeriiségre, ennek érdekében
modszertani szempontbol soksziniiség jellemz6 ra. Az osztalytermi kliméra pedig az elfogadas,
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a nyitottsag jellemz6, amit egyébként a kognitiv térképen is feltlintetett az irodalomtanar. A
valaszadok tobbsége (24 tanuld) a harmas skalaértéket jeldlte be, 16 fore egyaltalan nem
jellemzd az irodalomodra szeretete, és csupan 14 tanuld kapcsol pozitiv viszonyulast az
tanorakhoz. Az 16-os iskola tanul6indl egyértelmiien jelen van a pozitiv viszonyulds, a gyerekek
nagy része (42 f6) kifejezetten szereti vagy inkdbb szereti az irodalomorakat, mint sem. Az [7-
es pedagdgus tanitasi modja, metodikdja inkabb pozitivista alapokon nyugszik, a
tananyagkozpontisag dominal néla, és az idOkorlat, az idokeretek figyelembevétele, vagyis a
kiils6 tényezOkre vald koncentralas meghatarozza az irodalomtanitas jellegét. Azonfeliil, hogy
a felsorolt tényezdk nyilvanval6 hatast gyakorolnak a tanuldk irodalom tantarggyal kapcsolatos
viszonyuldsara, a tanar személyisége szintén egy olyan tényezO lehet, ami a tanuldk

beallitodasat befolyasolja.

X1.3. Az eredmények dsszegzése

Az eredményeket Osszevetve azt latjuk, hogy a gimnaziumi tanuldk szivesebben olvasnak, €s
az olvasashoz rendszerint tobb pozitiv asszociaciot tarsitanak, mint a technikumba jaré didkok.
Az olvasashoz tarsitott beallitddas tekintetében a két technikum kozott nem fedezhetd fel nagy
eltérés.

Az olvasasi tevékenység jelen van a tanuldknal, azonban teljesen mas
jellegzetességekkel rendelkezik ez a szokasrendszer, mint a tradicionalis. Vagyis a
hagyomanyos olvasasi tevékenység atalakulni latszik: iskolatipustol €s tanartdl fliggetlentil
jelen van a tendencia, miszerint az olvasas elddleges szintere a kozdsségi média (példaul a
posztok leirdsainak naponta megvaldsuld olvasasi gyakorisdga mindhdrom iskola esetében 50%
kortli aranyra tehetd), ami altal kérdésessé valik maganak az irodalomnak és a tantargynak a
pozicidja, mivel az még mindig a hagyomanyosan értelmezett olvasasi szokasokhoz és
platformokhoz igazitja elvarésait.

A pozitivista jellemzdket takard irodalomorak iskolatipustol és tanartol fiiggetleniil
megjelennek a tanulok tapasztalatai alapjan az irodalomordkon. Ugyanakkor analitikus
megkozelitésmoddal Gsszefliggd viszonyuldsokat is tartalmaznak a tanuldok valaszai, mint
példaul a miiértelmezés, elemzes.

Az 13-as iskolabol a valaszadok negyede tobbet olvas kozépiskolasként, mint altalanos
iskolasként, az 16-o0s iskola tanuldinal ugyanez 54%-ra tehetd, ezzel szemben az 17-es didkok

koziil csupan 6-an jeldlték be azt, hogy tobbet olvasnak kozépiskolasként, mint kordbban. A
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hattérben rengeteg ok allhat, mint példaul a mar meglévd, olvasassal szembeni érdektelenség,
az irodalom tantarggyal és a konyvekkel szemben 1€v6 negativ attitiid stb. Feltlind tovabba,
hogy mikor arra kértem a tanuldkat, tarsitsanak asszociacidkat az olvasashoz és az irodalom
tantargyhoz, az [7-es iskola tanuldi joval tobb negativ fogalmat rendeltek ezekhez a szavakhoz.

Az irodalomoérakhoz pozitivabban viszonyulnak az 13-as iskola tanuldi az 17-esnél, a
gimnazium eredménye kiemelkedd ebben a tekintetben. Osszességében elmondhatd, hogy a
tanulokozponta szemlélet hozzéjarul ahhoz, hogy a tanuldban pozitiv attitidot ébressziink fel
az irodalom tantargy irant, azonban, hogy még pontosabb képet kapjak a vizsgalt teriiletrdl, a

kutatést rangkorrelacid-szdmitassal egészitem ki.

X1.4. Rangkorrelacio-szamitas

Annak érdekében, hogy igazan kimutathatova valjon a kutatas két fo tertiletének egymasra vald
hatésa, itt is elvégeztem az adatok rangkorrelacio-szamitasat.

Az 13-as iskola esetében Osszefiiggést talaltam az irodalomoérdk szeretete és akozott,
hogy a tanulok altalaban szeretik a kdtelezo olvasmanyokat. Az 6sszefiiggés mértéke: r=0,295,
az Osszefliggés pozitiv. Ezen osztalyoknal a kotelezd olvasmanyokhoz éltalaban pozitivabb
érzelmeket csatolnak a tanulok, aminek okai tdbbek kozott az irodalomoérakra IS
visszavezethetok. A pedagdgus az interju alatt ki is tért arra, hogy az irodalomoérakon igyekszik
kozelebb vinni a kitelezoket a gyerekekhez, valamint azt is kifejtette, hogy miutan beszélgetnek
egy adott olvasmanyrol, a diakok altaldban pozitivabban viszonyulnak a mihoz. Ennek
eredményeképpen az irodalomtandr feltehetéleg olyan modszertani €s kérdéskulturaval
rendelkezik, ami képes arra, hogy a miivek és a didkok kozott 1évd, tobb sikon értelmezett
tavolsagot (pl. nyelvi) valamelyest athidalhatova tegye.

Osszefiiggést fedeztiink tovabba fel az irodalomdrak szeretete és a tanari eldaddsok
kozott. Az irodalomtandr az interjuban kifejtette, hogy torekszik az irodalomérak modszertani
szinességére, ugyanakkor — ahogy egyébként az dsszesitett eredményeknél is lattuk — a didkok
a tanari eldadasokat is szeretik hallgatni, ugyanis a két érték kozott erds pozitiv 0sszefliggést
talaltunk (r=0,692). Ez azt jelenti, hogy a tanuldok preferencidiban megmutatkoznak olyan
elemek, amelyek a tradicionalis irodalomtanitdsi modellhez kozelitenek. A pedagdgus az
interjuban utalt arra, hogy a frontalis munkaforma, a tanari eléadas nem minden esetben rossz
(4j anyagrésznél tipikusan eld szokott nala keriilni), ami egybeesik az érintett tanuldocsoport

elvaraskészletével. Az irodalomorak szeretete azonban mas munkaformakra, oktatasi
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modszerekre is kiterjed: korrelacié van a kérdéssor valamennyi dramapedagogiai aspektusu
allitasa €s az 6rakhoz tarsitott vélekedések kozott. Az [3-as tanulok szeretik eljatszani a miivek
bizonyos részleteit, ami kapcsolatot mutat az irodalomorédhoz kapcsolodd pozitiv attitlidhoz
(r=0,400). A kérdezett tanuloknal tehat a dramapedagdgiai gyakorlatok alkalmazasa hozzajarul
a tanorak szeretet¢hez.

Osszefiiggés (r=0,412) talalhatd a T4-es és a T5-0s allitas kozott. A tanulok tanorai
aktivitasszintjét tiikrozi az, hogy szeretnek hozzaszolni az elhangzottakhoz (T8, 1=0,299), és
valaszolnak is a feltett tanari kérdésekre. Ezentul a korrelaciod értéke mutatja, hogy a tanora
altalanos kedveltsége noveli annak a mértékét, hogy a diakok verbalisan (is) kifejezzék
gondolataikat, véleményiiket egy adott dologgal kapcsolatban.

Az 16-os iskola tanul6inal tobb ponton megmutatkozott az, hogy fontos naluk a jo jegy
szerzése irodalom tantargybdl. Az olvasashoz €s az irodalomhoz kiilsé motivacids faktorokat
kapcsolnak. Ezt az észrevételt tdmasztja ald a T4-es és az OAS-as allitdsok eredményeinek
Osszevetése. A korrelacioszamitds eredménye a két tétel kozott: r=0,386, vagyis a didkok
elolvassak a kotelezd olvasményokat, azonban az olvasas mogott a jo jegy szerzésének a
motivuma htzodik meg. Ez az Osszefliggés a masik két kozépiskola eredményeinél nem
mutatkozik meg, vagyis a gimnaziumi tanulok motivaltabbak ebben a tekintetben, példaul a
tovabbtanulasi szandék miatt. Mig az el6z0 iskolanal a regények szeretete volt kiemelkedd,
addig az 16-os intézmény tanuldinal a versek preferancidja jellemz6: az irodalomdrahoz
kapcsolt pozitiv attitlid és a versek szeretete kozott dsszefiiggés fedezhetd fel (r=0,406). Ennek
az egyik oka, hogy irodalomoran viszonylag sok verssel talalkoznak a tanuldk, amit utana
elemeznek is. Tehat a versolvasasi €s interpretalas iranti tanuldi igény az [6-os gimnaziumban
kielégitésre keriil, amit megmutatkozik a korrelacidszamitasban is.

A gimnaziumi osztalyokra is jellemz0 a tanari eldadasok kedveltsége. A T4-es és T1-es
allitas kozott r=0,620-as Osszefliggésérték allapithaté meg, vagyis a tanari eléadasok és a tandra
kedveltségi szintje korreldl egymadssal, ami azt jelenti, hogy a gimndziumi tanuldk
elvaraskészletében is felfedezhetd az eldadasok iranti igény. Az 16-os iskola tanuldindl is
megfigyelhetdé a modszertani kultira szinességére irdnyuld igény, valamint a metodikai
sokszinliség kedvelése. A tanulok szeretik eljatszani az adott irodalmi alkotds bizonyos
részleteit.

Az 16-0s és [3-as osztalyokbol visszaérkezd tanuloi valaszok modszertani szempontbdl
megkozelitleg azonosak. Mindkét esetben Osszefiiggés van az irodalomordk kedveltségi

szintje €s a dramapedagdgiai elemek alkalmazasa kozott.
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Ahogy az 16-os iskola tanuldira, ugy az 17-es iskola tanuldira is jellemz6 a regények
kedvelése. A T4-es ¢és OAl4-es allitasok kozott korrelacidt fedeztiink fel, vagyis az
irodalomoréhoz kapcesolt pozitiv vélekedések hozzajarulnak a regény kedveltségi fokédhoz, tehat
a két elem kozott kdlesonhatas talalhato. Figyelemfelkeltd az, hogy a gimnaziumnal a vers lett
a kiemelkedd miifaj, viszont mindkét technikum esetében a regény a dominansabban megjelend
irodalmi kategoria. A technikumba jaré didkok irodalommal és olvasassal kapcsolatos
szemléletmodjaban jelen van a torténetek, a cselekményesség iranti igény. A tanulok nagyobb
eséllyel olvassak el azokat a miiveket, amikre kovetkezetesen végigvitt torténetszovés jellemzo,
¢s amely nagyban hozzdjarul az olvasottak megértéséhez. Ezzel szemben a gimnaziumi tanuldk
szivesebben mélyiilnek el a versek jelentéshaldjaban, ami a cselekményes regényekkel szemben
egy teljesen mds interpretdciés  horizontot mozgdsit a  tanulok  kognitiv
tevékenységrendszerében.

Mig az el6z6 két esetben (I3, 16) korrelaciot talaltunk az irodalomoérdk szeretete és a
valaszolasi hajlam kozott, addig ez az 6sszefliggés nem érvényesiil az [7-es iskola esetében. A
tanulok valaszadasi hajlanddsaga alacsonyabb szinten mozog, ami 6sszefiiggésbe hozhat6 az
irodalomoradk kedveltségi szintjével, vagyis minél hangsulyosabban jelen van az
irodalomorahoz kapcsol6dd pozitiv attitid, annal nagyobb valosziniiséggel mozgosithatd a
tanuloi verbalitas.

Tovabbi eltérés, hogy nem fedezhetd fel osszefliggést a T1-es (tanari eléadés) és a T4-
¢és az irodalomora kedveltségi szintje kozott. Az eredmény nem is meglepd, hiszen a pedagdgus
utalt arra, hogy a modszertanara a hagyomanyos elgondolésok, technikdk érvényesek. Az
irodalomtanitasi megkozelitésmodok koziil az imitativ-analitikus jellegzetességek mutatkoznak
meg az 17-es tanar gyakorlatdban, ahol a kulturdlis tuddsatadas, illetve a miielemzési eljaras
dominal. Ilyen szempontbo6l a tanuloi valaszok alatdmasztottdk az ott elhangzé informaciokat,
emiatt a tanulok nem tudnak olyan modszerekr6l nyilatkozni, melyeket nem ismernek.

Végiil arra kerestiik a valaszt, hogy az irodalomoérak kedveltségi szintje és az olvasashoz
kapcsolt attitlid kozott taldlunk-e korrelacidt. A rangkorrelacid-szamitas eredménye az 17-es
iskola esetében pozitiv dsszefiiggést mutat, vagyis azon tanuldk, akik szeretnek olvasni, az
irodalomorékat is kedvelik (r=0,323). Tovabba az 16-os iskoldnal fedeztiink fel 6sszefiiggést,
melynek értéke: r=0,270.
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Osszegzés, kutatasi problémak megvalaszolasa, hipotézisek igazoldsa vagy
elvetése

A dolgozatot két nagyobb részre bontottam (elméleti és empirikus egység), mindkét szakaszban
arra torekedtem, hogy pozicionaljam az irodalomtanitast és az olvasasi tevékenységet 21.
szazadi kontextusban. Emellett jellegzetességekkel ruhaztuk fel mindkét tertiletet. Ahhoz, hogy
az elobb emlitett definialési, elhelyezési mozzanat megtorténhessen, idordl idore ra kellett
kérdezniink az adott dolog, jelenség vagy tevékenység jellemzdire.

Mivel az oktatas egy olyan szektort jelent, amely folyamatosan érintkezik a mindennapi
¢lettel, igy a vilaggal is, elkeriilhetetlenné valik a kdlcsonds reflektalasi szandék 1étrehozéasa a
tarsadalom ¢€s valamennyi oktatasbéli szerepld részérdl. Ezen teriiletet érintd sajatossagokat,
tarsadalmi ¢és kulturalis tényezoket a Viltozas és ujitas a vilagban, valtozas és ujitas az
oktatasban cimu fejezetben fejtettem ki bévebben, ahol a tarsadalom innovacios képességét is
jellemeztem a témaval kapcsolatban.

Az oktatas egyik legfontosabb torekvése és célitlizése a képességfejlesztés, igy egy
masik fejezetben taglaltam a képességfejlesztés valamennyi teriiletét, majd az eredményes
képességfejlesztés, illetve -kibontakoztatas feltételeirdl irtam az alkotoképességen keresztiil.
Azonfeliil, hogy ez a szakasz még nem konkrétan a pedagdgusnézetekrél vagy a tanitas
modszertanarol szol, mar itt olyan alfejezeteket hoztam létre, amelyek beemelik ezeket a
tematikdkat a dolgozat elméleti sikjaba és olyan megallapitasokat szemléltetnek, melyek
megkeriilhetetlenek a disszertacio tovabbi szakaszaira nézve. Ezen fogalmak az Egy konkrét
képesség-kibontakoztatds és képességfejlesztés elméleti megkozelitései: tanorai kreativitds
kibontakozasi formai cimii alfejezetben keriiltek emlitésre, ahol a metodikai megfontolasokon
¢s a nézeteken tul az osztdlytermi klimarol, illetve a tanuldsi kdrnyezetrdl is irtam. A
képességfejlesztés targyalasa két oktatasi koncepcion keresztiil valosult meg (Innovation
Strategy for Education and Training, Partnership for 21st Century Learning).

A dolgozatban tehat tavolabbrol kozelitettem meg a kutatas fobb tartalmi egységeit:
el6észor az oktatdsban megmutatkozd hagyomanyokat és jitasi szandékokat mutattam be,
illetve kitértem az oktatds szerephaldjara. Atfogd elméleti hatteret probaltam létrehozni,
amelyben az irodalom tantargy folyamatainak a megértése, majd kontextualizalasa konnyebbé
valik. Ennek eredményeképpen fokozatosan tértem at az irodalom tantargy fobb egységeire,
tobb fejezeten at targyaltam annak f6 kategoriait, valamint azokat a teriileteit, melyek nemcsak

szakmai, hanem sz¢lesebb korben is vitdkat generaltak.
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Ezen témdk hatalmas szakirodalom-bazissal rendelkeznek, a szakirodalmak pedig
hozzaadddnak a disszertacid elméleti keretéhez. Feldolgozasuk elengedhetetlen volt a téma
korbejardsdhoz. Az irodalomtanitds céljai, fejlesztési teriiletei rész az irodalomorak
célkitlizéseit foglalja rendszerbe, tovabba — ettdl nem teljesen elszakadva — a fejlesztési
terlileteket 1s szamba veszi. A kovetkezd sokat vitatott témakdr a tananyag-elrendezés (A
tananyag-elrendezés  motivumai). Magyarorszdgon az irodalomoktatds alapvetden
kronologikus elvek mentén miikddik, melynek tobbek kozott tradicionalis okai vannak. A
kronologikus rendezdelv azonban szamos problémat vet fol az irodalomtanitds, de az olvasas
perspektivajabol is, hiszen olyan jellegzetességeket foglal magaban (példaul idébeli tavolsagok,
archaikus nyelvhasznalat), melyek elidegenithetik a mindenkori diakot az irodalomtol, valamint
az olvasastol. Amellett, hogy irtam a kronologikus irodalomtanitasrol, annak
problémarendszerérdl, néhany alternativ rendezdelvet is felsoroltam, melyek a linearis-torténeti
elv mellett vagy helyett allhatnanak.

Az Irodalomtudomany, irodalomtanitas fejezetben az emlitett két fogalmat kapcsoltam
0ssze Bokay Antal nyomdan, vagyis megnéztem, hogy az irodalomtudomany teoretikus
megkozelitései hogyan szivarognak 4t az irodalomtanitisba, hogyan hatdrozzak meg a
miiértelmezés alapjait és milyen modelleket engednek lattatni az irodalom tantargyon beliil. A
fejezet hozzéjarult a mintavételi eljaras sikerességéhez, az irodalomoktatas kategorizalasahoz.
Az irodalomtanitds megujulasi kisérletének néhany példaja a rendszervaltastol koveti nyomon
az irodalomtanitds alakulastorténetét, sorra veszi azokat a koncepciokat, elveket, metodikai
struktirakat, melyek a tantargy megujuldsat szorgalmazzak/szorgalmaztak.

A kanonikus miivek utan a kanonikus szerzok ¢€s értelmezések problematikajardl is
értekeztem az irodalomoérak interpretacidos tevékenységét érintve. Az irodalomtanitas
targyalasat nagy elemz6é munkaval fejeztem be: A Nemzeti alaptanterv evolucidja az
irodalomtanitas tiikrében cimi fejezet hiisz oldalon keresztiil taglalja az oktatasi dokumentum
alakulasat a kezdetektdl (1995), egészen a legutolso kiadasig (2020).

A disszertacioban két nagyobb fejezetet szantam az olvasas €és a pedagdgusnézetek
elméleti feltaradsara. Az olvaséssal kapcsolatos valamennyi elméleti megkozelitést részleteztem,
ezen felil pedig f6 célomnak tekintettem megvizsgalni azt, hogy az olvaséas hogyan alakult 4t a
21. szazadra, milyen hatésa van a digitalizacionak az olvasastevékenységre nézve. Irtam a
hipertextekrdl, az olvasds megvaltozott modjarol, az interneten 1évé szovegkeletkezés ¢és

szovegolvasas formairol.
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A pedagbdgusnézeteket tobb aspektusbol definidltam (tarsadalom, elvarasrendszerek,
oktatas hagyomanya), majd ismertettem a dolgozat témdjabol relevansnak tekintheté empirikus
kutatdsok eredményeit.

Az empirikus kutatast négy fobb szakaszra bontottam, melybdl az elsé a
pedagdgusnézetek feltarasa volt. Elsoként elkészitették a tandrok a kognitiv térképeket, amit a
félig strukturalt interjuk rogzitése kovetett. A mintavétel kovetkezo fazisa a tanulodi kérddivek
kitoltése volt. A mintavétel soran nyert adatok elemzése ugyanezen sorrend alapjan zajlott, amit
jol mutat a dolgozat struktirdja is. Ennek megfelelen eldszor a fogalomtérképeket elemeztem
(4 fogalomtérképek kodoldisa). A fogalomtérképek elemzését harom kategoriara (az
irodalomtanitads célja, modszertana, tanari attitiid) bontottam, majd elvégeztem a tandrok
nézeteinek modellekbe, megkozelitésmodokba torténd soroldsat. Az elemzési eljaras azt
mutatta, hogy a tanarok nézetei a fogalomtérképek alapjan az imitativ (premodern modell) és a
generativ (posztmodern modell) megkdzelitésmodokba sorolhatok, amelyek valdjaban teljesen
mas jellegzetességeket hoznak 1étre az osztalytermi gyakorlatok szintjén.

A tanari attitlid nyilvanvalo 6sszefliggést mutat azzal, hogy a pedagogus mennyire van
leterhelve, hany osztalyt tanit, és hogy pedagodgiai sikerek vagy éppen kudarcok érik a
mindennapok soran. Ennek megfeleléen voltak olyan irodalomtanarok, akik olyan fogalmakat
irtak fel pedagogiai gyakorlatukkal kapcsolatban, amelyek az elhivatottsag érzésével, a
mindennapos pozitiv élmények megtapasztalasaval azonosithatok. Ugyanakkor voltak olyan
pedagogusok is, akik a szakma negativ oldalat emelték ki, a sikerélmények hianyat, a kotelezd
olvasméanyokhoz fiz6d6 elutasito tanuloi attitlidot.

A pedagdgusnézet-kutatast interjuval egészitettem Ki, ahol sikeriilt arnyaltabb képet
kapnom az irodalomtanitas gyakorlataval kapcsolatban. Az interjiiban arra voltam kiilondsen
kivancsi, hogy a tanarok milyen szervezési stratégidkat és oktatdsi modszereket hasznalnak az
irodalomoraikon, és ezek alkalmazasa mogott milyen pedagdgiai és szubjektiv megfontolasok
allnak. Az interjuk eset¢ben az eldbbi besorolasi eljards komplexebbé valt, a
fogalomtérképeken 1évo idealisztikus irodalomtanitdsi gyakorlat realisabb képet kapott. A
nézetek ekkor jellemzden imitativ elemekkel egésziiltek ki. A pedagdgusok meséltek azokrol a
nehézségekrél is, melyeket a mindennapi tanitdsi gyakorlat sordn megtapasztalnak. A
valaszokbdl egyértelmiien az a kdvetkeztetés vonhato le, hogy az irodalomtanitds mddszertani
kultaraja 6tvozi a modellek altal leirt tendencidkat, jellegzetességeket. Az irodalomtanitas
aktualis fazisa, az osztaly elvaras- és igényrendszere, a torzsanyagra ¢€s a tanorara vonatkoztatott

iddkeret, a pedagogus képzettsége mind olyan tényezok, melyek meghatarozzak az alkalmazott
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modszereket. A pedagdgusok nézete alapjan a torzsanyagban talalhatd informaciémennyiség,
illetve az arra vonatkozo, kiilsé szabalyozok altal rogzitett idokeretek olyan tényezok, melyek
gyakran megakadalyozzdk a modszertani megujulast, ¢és erdsitik az tanarkdzponta
irodalomtanitasi modell osztalytermi jelenlétét. A Hz-es hipotézis beigazolddott: az
irodalomtanitds moddszertananak alakuldsaban kiilsé (pl. alaptanterv) ¢és belsd (pl.
osztalylétszam, képesités) tényezOk is kozrejatszanak, a modszertani kultirdban imitativ,
analitikus és generativ elemek is felfedezhetok.

Az irodalomtanarok tantargyon beliili célkitiizései szintén vegyes képet mutatnak, és a
célkitlizések egy része a miielemzési eljaras céljaként is definidlhato. A vizsgélat eredményei
arra vilagitanak ra, hogy a tanarok célként kezelik a miiveltség kialakitasat, a miivelodés egyik
helyszine ennek eredményeképpen az irodalomora. A miiveltségi tartalmakat a pedagogusok
irodalmi alkotasokhoz kotik, amelyek szemléltetnek egy-egy korszakot és amelyek altal a
tanulok irodalomelméleti fogalmakat ismernek meg. Az interpretacios eljarasok irodalomorai
alkalmazaséanak célja, hogy a tanulok elsajatitsdk a miielemzéshez kapcsolddo képességeket, és
gyakorolni tudjak ezeket. Az irodalomtanarok szerint azonban nemcsak az a fontos, hogy a
tanulok lexikalis tartalmakat és miielemzési technikékat tanuljanak meg irodalomoran, hanem
legalabb ennyire fontos az, is hogy az irodalom altal idegen élethelyzeteket éljenek at, illetve
az olvasas altal megkiizdési stratégidkat, mintakat szerezzenek. Az irodalomtanarok nézetei
alapjan tehat Osszesen harom nagy célt korvonalaztam. A kutatds Hi-es hipotézise (az
irodalomorai célrendszer harmas sikon mozog: a miiveltségkialakitas, miielemzési jartassag
novelése, személyiségfejlesztés) beigazolodott.

A mintaszam lehetévé tette, hogy lefolytassak egy olyan vizsgalatot, amely a
kozépiskolasok olvasési szokasait és irodalom tantarggyal kapcsolatos vélekedéseit foglalja
Ossze. Ennek eredményeképpen részletesen feltartam a Heves varmegyei didkok egy részének
szabadidds tevékenységét, az olvasdsra vonatkoztathatd jellegzetességeit, valamint azt, hogy
mit preferdlnak az irodalomordkon. A tanulok vélekedése alapjan az irodalomora a
miiveltségkialakitds és a milelemzés elsddleges helyszine. A kérddiv eredménye nemcsak azt
mutatja, hogy a tanulok ezeket tekintik az irodalomtanitas céljainak, hanem azt is, hogy igényt
tartanak a lexikalis ismeretekre, az irodalomi alkotasok kapcsan felmeriilé tartalmas
beszélgetésekre.

A kérddivben azt is vizsgaltam, hogy a tanulok milyen munkaforméban dolgoznak
legszivesebben. Az eredmények azt mutatjak, hogy a didkok szeretnek csoportban vagy parban

dolgozni, azonban az egyéni munkaformat mar kevésbe preferaljak.
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Nemcsak a munkaformék, hanem irodalmi miifajok preferenciaszintjét is felmértem a
kérddiv segitségével. A kozépiskolasok korében a regény a legkedveltebb irodalmi miifaj, amit
a versek, majd a dramadk, és végiil a novelldk kovetnek. A tanuldk tobbsége igényt tart a
torténetek befogaddsara, azonban a kérddiv arra is ravilagitott, hogy a torténetbefogadas
elsddleges szintere mar nem az olvasdas, hanem a film- vagy sorozatnézés. A kérddivbdl azt is
megtudtam, hogy a hagyomanyos olvasasi tevékenység hattérbe szorult, ennek helyét az
interneten, féleg kozosségi oldalakon taldlhatdo szovegek veszik at. Ez és a kotelezd
olvasmanyok alacsony kedveltségi szintje megkérddjelezi az irodalom és a tantargy jelenlegi
irodalom tantargyhoz is negativ jelzoket csatol, gyakran f6loslegesnek vélik az irodalomoérakat.

A rangkorrelacio-szamitasnal a tanuldi kérdéivekben kapott valaszokat dsszevetettem,
a szignifikans osszefliggések koziil a legfontosabbaknak vélteket kiemeltem. Tobbek kozott
Osszefiiggést talaltam az irodalomorak kedveltségi szintje €s az olvasdshoz fliz6d6 pozitiv
attitid kozott, vagyis a Hs-as hipotézis (az irodalomoéra szeretete €s az olvasas kedveltségi
szintje kozott 0sszefliggés mutathato ki) beigazolddott.

Miutén sikeriilt sszetett képet kapnom mind a tanirok nézeteirdl, mind a tanulok
olvasasi szokasairdl, illetve vélekedéseirdl, hozzalattam a két teriilet Osszevetéséhez. A
vizsgalat ezen szakaszaba harom irodalomtanart €és tobb mint 150 tanul6t vontam be. A harom
pedagogus fogalomtérképével és interjiijaval itt részletesebben foglalkoztam. Az itt kapott
eredmények egy része megegyezik a mintavételi eljarasba bevont tanulok eredményeivel,
viszont eltérés volt a harom irodalomtanar altal tanitott osztdlyok olvasassal és irodalom
tantarggyal kapcsolatos attitiidjét illetéen. A technikumok majdhogynem azonos aranyokat
mutattak az olvasas kapcsan, a gimnaziumi tanulok rendszerint pozitivabban viszonyultak az
olvasashoz. Az irodalomorak kedveltségi szintjénél mutatkozott meg az elsd feltlind kiilonbség
a két technikum tanuléi kozott. A gimndziumban és az egyik technikumban tanité pedagogus
tanulok6zpontii szemlélettel rendelkezik, mig a harmadik irodalomtanarnal mas iranyba
(tananyag, tandr) tolodik el a fokusz. Mivel az eredmények azt mutatjak, hogy a tanulok
tobbsége jobban kedveli a hagyoméanyos oktatdsi strukturdkat, igényt tartanak a kulturalis
informaciokra, ezzel szemben kiilonbozd aktiv tevékenységeket (pl. dramajatékok altal
megvaldsulo szereplés, irdsos gyakorlatok stb.) kevésbé kedvelik, a Hs-es hipotézist elvetettem.
Bar az 16-os és az [3-as irodalomtanar pedagodgiai gyakorlatira jellemzd a modszertani
szinesség, a tanuloi kérdéivek eredményei miatt egy masik kutatdsi irany lehet annak a

vizsgalata, hogy mi jarul hozza ezeknél az osztilyoknal a pozitiv beéllitodashoz az
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irodalomorakkal kapcsolatban. Az egyik szembetiind hasonlosag példaul a tanulékdzponta
szemlélet érvényesiilése mindkét esetben, de befolyasold tényezdként hathat még a tanar
személyisége, az osztalytermi klima is.

Az irodalomtanitds olyan pedagdgiai teriiletet takar, ahol szamtalan teoretikus vagy
empirikus munka végezhetd. Az irodalomoktatis éppen komplexitasa révén valik nagyszerii
kutatasi teriiletté. A dolgozatban enneck a hatalmas kutatasi teriiletnek csak egy szeletét
ragadtam meg, viszont a valasztott teriiletet a lehetd legmélyebb modon kivantam feltarni és
analizalni. Ennek eredményeképpen az elméleti részben hosszasan értekeztem az irodalom
eljarast 6tvozve kutattam a pedagdégusnézeteket, késobb pedig a tanulok olvasasi szokasait és
vélekedéseit az olvasassal és az irodalom tantarggyal kapcsolatosan. A vizsgalatot az empirikus
rész nagyobb fejezetében végiil harom irodalomtanarra és az altaluk tanitott osztalyokra
sziikitettem, hogy az irodaloméran 1évo tendencidk, hatdsgyakorlasi mechanizmusok még
kitapinthatobba valjanak.

Mivel az utdbbi id6ben tobb olyan munka, publikacié latott napvilagot, amelyek
altalanos célként kezelték hazai irodalomtanitdsi hagyomany megujitasat, és — ezzel egyiddben
— szamtalan kutatés sziiletett, melyek az olvasas kétségbeejté helyzetérdl, visszaszorulasarol
értekeztek, kiemelt célomnak tekintettem, hogy a két témakort a kutatdsi teriiletemen beliil
Otvozni tudjam.

A dolgozat egyrészt helyzetjelentkésképp funkcional: feltarja azokat a jelenségeket,
jellegzetességeket, melyek jelen vannak napjaink irodalomtanitasaban. Megvizsgélja, mit
tekintenek az irodalomtanarok az irodalomoktatas céljanak, azt hogyan érik el, milyen
vélekedéseirdl: arrol, hogyan latjak a didkok a kotelezd olvasmanyokat, min médositananak a
kotelezo olvasmanylistan beliil; meglatasaik alapjan mit vagy mirdl tanulnak irodalomoran, és
arrol is, hogy a tanulok milyen elvaraskészlettel rendelkeznek az irodalom tantarggyal szemben,
¢s hogy mindez mennyire van Osszhangban a pedagdégusnézet-rendszerrel, ami mindig
meghatdrozza az irodalomtanitas aktualis 6sszképét. Magyarorszagon még sohasem vizsgaltak
egy kutatdson beliil az érintett teriileteket, ezért, gy gondolom, a dolgozat hidnypdtlonak
tekinthetd a neveléstudomanyi szakmunkak korében. Reményeim szerint mind az elméleti,
mind pedig az empirikus fejezet hozzajarul a 21. szazadi irodalompedagogia mélyebb

feltérképezéséhez, 11j kutatasi irdnyok kijeloléséhez, az irodalomtanitds Gjraértelmezéséhez.
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Az eredmények tiikrében potencialis kutatasi teriiletet képezhet példaul az olvasas
szokdsok hogyan befolyasoljak az irodalomtanitds funkciojat, célkitiizéseit; a kutatasban
ismertetett kozOsségi médiahasznalat egyes elemeire hogyan reflektdlhat a hazai
irodalomtanitas, ¢s mindez milyen moddositasokat eszk6zolhet a mddszertani kultaraban. A
dolgozatban az osszefiiggések kisebb szeletét ragadtam meg. Erdemes lehet azonban még
megvizsgalni, hogy milyen tovabbi dsszefiiggések fedezhetdk fel a vizsgalt teriiletek kozott. A
pedagogusnézet-kutatdson beliill megfontolandd kutatasi irany lehet annak a feltdrasa, hogy a
tanarképzés hogyan jarulhat hozza a pedagogiai reflexio kialakitdsdhoz, hogy kiilf6ldon erre
milyen moédszerek léteznek, és ezek hogyan adaptidlhatok a magyarorszagi tanarképzési

hagyomanyba.
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Tablazatok jegyzéke

1. tablazat: A kérd6iv megbizhatosagi mutatodja
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. diagram: A kitolték neme

. diagram: A kitolték évfolyama

. diagram: A tanulok alland6 lakhelye

. diagram: Miota tanitja a didkot a magyartanara?

. diagram: A tanulok szabadidds tevékenysége 2.

. diagram: Az olvasas gyakorisaga gyerekkorban

. diagram: A tanulok papiralapon végzett olvasasi tevékenységének megoszlasa
. diagram: A tanulok internetes olvasasanak gyakorisaga

. diagram: A hirportalok olvasasanak gyakorisdga

: A tanulok internetes cikkolvasasanak gyakorisaga
. A posztokhoz irt leirasok olvasdsanak gyakorisaga
: A hozzasz6lasok, kommentek olvasdsanak gyakorisaga
Az olvasas szeretete
Olvasas kozépiskolaban az altalanos iskolahoz viszonyitva
A kotelez6 olvasméanyok olvasottsaga
A kotelezd olvasméanyokhoz fiiz6do attitiid
A tanuldk kotelezd olvasmannyal kapcsolatos negativ vélekedése
A tanulok vélekedése az olvasasrol a kdtelez6 olvasmanyokon feliil
A novellakkal kapcsolatos tanuloi attitiid
A regényekkel kapcsolatos tanuldi attitid
A dramakkal kapcsolatos tanuloi attitiid
A versekkel kapcsolatos tanuléi attitiid
Az otthon 1év6 konyvek szama
Az irodalom mint lehetéség az altalanos miiveltség fejlesztésére
Az irodalom mint a miiértelmezési képesség fejlesztésének eszkdze
Az irodalomorak szeretete
A human tantargyak szeretete
A tanari el6adasokkal kapcsolatos tanuloi attitiid
Az 6nallé munkaval kapcsolatos tanuloi attitiid
A paros munkavégzéssel kapcsolatos tanuloi attitiid
A csoportmunkaval kapcsolatos tanuloi attitiid
A miivek feldolgozasa parbeszédes formaban
Dramajaték az irodalomorakon
I3-as iskolai tanuloi és a gyerekkori olvasas
16-0s iskola tanuldi és a gyerekkori olvasas
I7-es iskola tanuloi és a gyerekkori olvasas
13-as iskola tanuloi és az olvasas szeretete
16-0s iskola tanuloi és az olvasas szeretete
I7-es iskola tanuloi és az olvasas szeretete
I3-as iskola tanuloi és a posztok alatti leirasok olvasasa
16-0s iskola tanuloi és a posztok alatti leirasok olvasasa
I7-es iskola tanuloi és a posztok alatti leirasok olvasasa
I13-as iskola tanuldi és a papiralapti konyvek olvasasa
16-o0s iskola tanuloi és a papiralapu konyvek olvasasa
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45
46
47
48
49
50
o1

. diagram:
. diagram:
. diagram:
. diagram:
. diagram:
. diagram:
. diagram:

I7-es iskola tanuloi és a papiralapt kényvek olvasasa

I3-as iskola tanuloi és a kozépiskolai olvasas az altalanos iskoldhoz viszonyitva
16-0s iskola tanuldi és a kozépiskolai olvasas az altalanos iskolahoz viszonyitva
I7-es iskola tanuloi és a kozépiskolai olvasas az altalanos iskolahoz viszonyitva
I3-as iskola tanuldi és az irodalomorak szeretete

16-0s iskola tanuldi és az irodalomorak szeretete

I7-es iskola tanuloi és az irodalomoérak szeretete
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Az interjuk kérdéssora

Mennyi ideje dolgozik tanarként?
Hény osztalyt tanit jelenleg irodalombo6l?

Milyen élményei vannak tanuldként az irodalomoérakrol? Vett-e észre olyan modszertani
elemeket a sajat tanitasi gyakorlatdban, melyeket a volt tanaraitdl kdlcsonzott?

Milyen szervezési modokat, munkaformakat hasznal irodalomorain?

Mi alapjan valasztja meg a tanitds modszereit?

A munkaforméknal rendszerint milyen problémak meriilhetnek fel?

Mi az, ami nehézséget okoz a gyerekeknek az irodalom teriiletén?

Milyen IKT-eszkdzoket hasznal?

Mit és mennyit olvasnak a gyerekek?

Hogyan viszonyulnak a tanuldk a kotelez6 olvasméanyokhoz?

Van-e olyan kotelezd, amihez a gyerekek pozitivan viszonyulnak?

Van-e olyan mddszer, amivel ellendrzi, hogy a gyerekek elolvastak-e a kotelezoket?

Mi az irodalomtanités célja?
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Olvasasi szokasok kozepiskolasok
korében

Kedves Tanuld!

Herédi Rebeka vagyok, az Eszterhazy Karoly Egyetem Neveléstudomanyi Doktori
Iskolajanak doktorjeldltje. Segitséged kérem, hogy jobban megismerhessem a te, és
rajtad keresztil korosztalyod olvasasi szokasait, érdekl6dési teriiletét, véleményét. Ezt a
célt szolgalja ez a kérd6iv, amelynek a kitoltése teljesen névtelen, és a valaszadas is
onkéntesen torténik minden kérdésre. A kérdéiv kitoltésénél tehat a neved nem fogom
kérni, a kérddiv teljesen anonim.

Azt kérem, hogy a kérdéseken haladj végig, értelmezd &ket, és elsé gondolatod,
véleményed alapjan gyorsan valaszold meg azokat. A kérddiv kitoltése korilbeldl 15
percet vesz igénybe. Készondm a segitséged!

* Kotelezd kérdés

1. Nemed*
Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

lany

fid

2. Hanyadik osztalyba jarsz? *
Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

9. osztaly
10. osztaly
11. osztaly

12. osztaly



3. Edesanyad legmagasabb iskolai végzettsége *

Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

altalanos iskola
szakmunkasképzé

érettségi

féiskolai / egyetemi diploma
tudomanyos fokozat (PhD)
nem tudom

Egyéb:

4. Edesapad legmagasabb iskolai végzettsége *

Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

altalanos iskola
szakmunkasképzé

érettségi

féiskolai / egyetemi diploma
tudomanyos fokozat (PhD)
nem tudom

Egyéb:

5. Mi az allandé lakhelyed telepuléstipusa? *

Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

Tanya

Falu, kozség
Varos
Megyeszékhely

Févaros



6. Mi ajelenlegi kdzépiskolad neve? *

7. Miodta tanit téged a jelenlegi irodalomtanarod? Konkrét évet vagy hénapot irj, ne *
évszamot! (Nem 2020 6ta, hanem pl. 1 éve.)

Olvasasi szokasok

8. Mit csinalsz szivesen a szabadidédben?

9. Miaz a harom fogalom, ami eszedbe jut, ha meghallod a szét: "olvasas"? ird le
Oket!

10. Mi az a harom fogalom, ami eszedbe jut az "irodalom tantargy" kapcsan?



11. Emlékeid szerint mennyit olvastak neked gyermekkorodban?

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Nem emlékszem, hogy olvastak volna

Ritkan olvastak (havonta vagy ritkdbban)

Olvastak, de nem rendszeresen (talan hetente egyszer-kétszer)
Sokat olvastak, de nem minden nap

Ugy emlékszem, minden nap olvasott otthon nekem valaki

12. Milyen gyakran olvasol kdnyvet papiralapon?

Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

Naponta

Hetente tobbszor
Hetente

Havonta
Ritkabban

Soha

13. Milyen gyakran olvasol interneten irodalmi miveket (vers, novella, regény)?

Soronként csak egy ovalist jeldljén be.

naponta

hetente tobbszor
hetente

havonta
ritkabban

soha



14. Milyen gyakran hasznalsz e-bookot?

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

naponta

hetente tobbszor
hetente

havonta
ritkdbban

soha

15. Milyen gyakran olvasol hirportalokat interneten?

Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

naponta

hetente tobbszor
hetente

havonta
ritkabban

soha

16. Milyen gyakran olvasol papiralapu ujsagot, folyoiratot?
Soronként csak egy ovalist jeldljén be.

naponta

hetente tobbszor
hetente

havonta
ritkdbban

soha



17. Milyen gyakran olvasol blogot interneten?

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

naponta

hetente tobbszor
hetente

havonta
ritkdbban

soha

18. Milyen gyakran szoktal vlogokat nézni interneten? (pl. Youtube)

Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

naponta

hetente tobbszor
hetente

havonta
ritkabban

soha

19. Milyen gyakran olvasol kommenteket, hozzaszoélasokat interneten? (Facebook,
Instagram, Youtube stb.)

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

naponta

hetente tobbszor
hetente

havonta
ritkdbban

soha



20. Milyen gyakran szoktad elolvasni a posztokhoz irt leirasokat (pl. Instagramon,
Facebookon)?

Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

naponta

hetente t6bbszor
hetente

havonta
ritkdbban

soha

A kovetkez6kben allitasokat fogsz latni a kotelezd olvasmanyokrol! A megadott skalan
jeléld, hogy mennyire igazak rad a kovetkez6 allitasok! (1=egyaltalan nem jellemzé,
2=inkabb nem jellemzd, 3= is-is, 4= inkabb jellemzd, vagy 5=teljesen jellemzd.)



21. Szeretek olvasni.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram

22. Kozépiskolaskeént tobbet olvasok, mint altalanos iskolasként.

Soronként csak egy ovalist jeloljén be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram



23. Akotelez6 olvasmanyokat mindig elolvasom.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram

24. Akotelezb olvasmanyokat altalaban szeretni szoktam.

Soronként csak egy ovalist jeloljén be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram



25. Akoételez6 olvasmanyok helyett altalaban tartalmi 6sszefoglalokat olvasok.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram

26. Arodvidebb kotelezbket altalaban gyakrabban olvasom el, mint a hosszabbakat.

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram



27. Akotelez6 olvasmanyokat unalmasnak tartom.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram

28. AKkotelezbket csak azért olvasom el, hogy jo jegyet kapjak.

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram



29. Atartalmi 6sszefoglalok altalaban elegendéek szoktak lenni a jo jegyhez.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram

30. A kotelezdket azért olvasom el, mert szeretek olvasni.

Soronként csak egy ovalist jeloljén be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram



31. Bar szeretek olvasni, a kotelez6k mégsem tetszenek annyira.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram

32. Akoételez6ket ugyan nem szeretem, de mas kdnyveket szivesen olvasok.

Soronként csak egy ovalist jeloljén be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram



33. Anovellakat jobban kedvelem, mint a regényeket.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram

34. Az irodalmi mlvek kozul a regényeket szeretem a legjobban.

Soronként csak egy ovalist jeloljén be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram



35. Szeretek dramakat olvasni.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram

36. Szeretek verseket olvasni.

Soronként csak egy ovalist jeloljén be.

Egyaltalan nem jellemz6 ram

Teljesen jellemzé ram



37. Van-e olyan koételez6 olvasmany, amely kifejezetten tetszett neked? Ha nem jut
eszedbe a szerzd, elég a cim is! Tébbet is irhatsz.

38. Van-e olyan kotelez6 olvasmany, amely nem nyerte el a tetszésedet? Ha nem
jut eszedbe a szerzf, elég a cim is! Tobbet is irhatsz.

39. Van-e kedvenc koltéd, irod? Olyan szerzét is irhatsz, akit iskolan kivil ismertél
meg.

40. Ha tehetnéd, mit valtoztatnal a kotelezé olvasmanyok rendszerén? (Tobbet is
jelélhetsz!)

Valassza ki az 6sszeset, amely érvényes.

csokkenteném a szamukat
béviteném a szdmukat
néhanyat lecserélnék mas konyvre

nem valtoztatnék semmit sem

Egyéb:



41. Milyen tipusu kdnyveket olvasol a legszivesebben szabadidédben? (Tébbet is
jelélhetsz!)

Valassza ki az 6sszeset, amely érvényes.

Nem olvasok

Szépirodalomi mdvek (regények, novelldk, versek)
Kalandregény

Krimi, akcio

Thriller, horror

Romantikus irodalom

Képregény, manga

Ismeretkozl6 konyvek

Hobbihoz kapcsoldodé kényvek (novények, allatok, kézmivesség stb.)
Dramak, szinmuvek

Mdvészetekkel kapcsolatos konyvek

Sci-fi

Fantasy

Egyéb:

42. Milyen kdnyvet, kdnyveket olvasol, illetve olvastal legutébb? ird le a szerzét és a
cimet! (Ha csak a szerzb vagy csak a cim jut eszedbe, azt is ird le!)



43.

44.

45.

Ha meg kellene tippelned, hogy hany kényvetek van otthon, mit mondanal? (Egy

atlagos, 1 méteres konyvespolcra megkozelitdleg 40 kdnyv fér fel)

Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

nincs kdnyvink
1-50 db

51-150 db
151-300 db
301- 500 db
500-nal tobb

nem tudom

Be vagy iratkozva valamilyen konyvtarba?

Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

igen, egy konyvtarba

igen, tobb konyvtarba is

régebben voltam, most épp nem vagyok

nem voltam még konyvtari tag

Milyen hatasra valasztasz magadnak olvasmanyt? (Jeldlj meg maximum kettét, akinek/
aminek a javaslatara leginkabb hallgatsz ez tgyben!)

Valassza ki az 6sszeset, amely érvényes.

szilé baratok irodalomodra/tanarok

1. sor

Ujsag

film

TV

intern
(konyvaje
beszam:



46. Milyen szamodra egy j6 olvasmany? irj egy-két gondolatot!

Cim nélkuli szakasz

47. Milyen palyara készulsz? Milyen foglalkozast szeretnél valasztani?

48. Hanyas volt a jegyed irodalombdl legutobb?

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

a A 0w N

49. Altalaban milyen a tanulmanyi atlagod (minden targyat figyelembe véve)?

Soronként csak egy ovalist jeloljon be.

kit(iné

a legtobb jegy 6t0s

a legtobb jegy négyes
kozepes tanuld vagyok

a jegyek tobbsége harmasnal rosszabb

Irodalomora és tanulas

A kovetkezbkben az irodalomorarol fogsz latni allitdsokat. Kérlek, a skalan jelold, hogy az
alabbi allitdsok mennyiben igazak rad!(1=egyaltalan nem jellemzé, 2=inkdbb nem



jellemzé, 3= is-is, 4= inkabb jellemzé, vagy 5=teljesen jellemzé.) A kérdéseket els6sorban
a JARVANY ELOTTI irodalomoérakra vonatkoztasd!

50. Szeretem a tanari el6adasokat irodalomoran.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz



51. Ugy gondolom, az irodalom tantargy altal olyan tapasztalatokat szerezhetek,
amelyeket a késdbbiek folyaman hasznositani tudok az életemben.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz

52. Azirodalom tantargy leginkabb az alapmiveltség fejlesztéséhez jarul hozza.

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Egyaltaldm nem igaz

Teljes mértékben igaz



53. Szeretem az irodalomodrakat.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz

54. Hogyha elhangzik egy kérdés irodalomoran, szivesen valaszolok ra.

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz



55. A human tantargyak (irodalom, torténelem) altalaban kdzelebb allnak hozzam,
mint a redl tantargyak (matematika, fizika stb.)

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz

56. Szeretek csoportban dolgozni irodaloméran.

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz



57. Rendszerint hozzaszolok az elhangzottakhoz irodalomoran.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz

58. A mdiveket parbeszédes formaban szoktuk feldolgozni (tanari kérdés, tanuldi
valasz).

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz



59. Sokat szoktunk jatszani irodaloméran.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz

60. Irodalomoran el szoktuk jatszani az adott irodalmi mi bizonyos jeleneteit.

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz



61. Szeretek szerepelni irodalomoran.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz

62. Onalléan szeretek dolgozni irodalomoran.

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz



63. Parban szeretek dolgozni irodalomaoran.

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz

64. Irodalomoéran megtanulom, hogyan kell elemezni az irodalmi miveket.

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz



65. Szoktunk digitalis eszkdzdket, internetes oldalakat hasznalni irodaloméran
(Zanza tv, Learning apps stb.). A jarvany elétti irodalomorakra vonatkoztasd a
kérdest!

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Egyaltalan nem igaz

Teljes mértékben igaz

66. Miket szeretsz leginkabb az irodalomoérakon? Tobbet is jeldlhetsz!

Valassza ki az 6sszeset, amely érvényes.

életrajz, palyakép

mielemzés

tartalmas beszélgetések a mialkotasok kapcsan
memoriterek

ha szerepelhetek

mUelemzési technikdkat tanulhatok

mUvek olvasasa

irdsos feladatok (fogalmazas, kreativ feladatok)
kulturdlis ismeretek

Egyéb:

Ezt a tartalmat nem a Google hozta létre, és nem is hagyta azt jova.





