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Eloszo

Magyarorszagon évek ota pardzs vitak kisérik az iskolai irodalmi kanon kérdését a
kozéletben, a sziilok, pedagogusok €s a diakok korében egyarant. A posztmodern kor
kihivasainak  megfelel6  irodalomtanitds  megteremtéséhez  egyre  inkabb
elkeriilhetetlennek tlinik a kotelez6 olvasmanyok listajanak Gjrairasa. Jelenleg az iskolai
olvasmanyok soraba szinte kivétel nélkiil csak klasszikus irodalmi alkotdsok tartoznak, a
kortars €s a popularis irodalom alulreprezentalt az altalanos- és a kozépiskolai oktatasban.
Holott a tomegkultura — a totmegkommunikaci6 rohamos fejlédésének kovetkeztében — a
gyerekek szubkultarajat minden eddiginél nagyobb mértékben uralja. A klasszikus és a
popularis kultura azonban csak latszélag all szemben egymassal, valdjaban meglehetdsen
sok k6zos vonassal birnak. Az irodalomtanitasnak érdemes lenne ezt a szoros kapcsolatot
kihaszndlni az olvasova nevelés érdekében, ugyanis a populdris irodalom beemelése az
iskolai tananyagba olyan elénydkkel jar, amelyek nem mellézhetéek a jelenkori
koriilmények kozott, ha meg szeretnénk nyeri a didkokat az irodalom szamara.

Az irodalomtanitasban egyre erdteljesebben jelenik meg az a toérekvés, hogy az
oktatas anyaga ne az informaciohalmozast szolgalja, hanem a didkok szovegalkotasi, -
értési készségeit, képességeit fejlessze, rendszeres olvasasra neveljen, és a tanulok
személyiségét alakitsa. Mig az &ltalanos iskola alsébb évfolyamaiban mindig is a
képességfejlesztés dominalt, addig az 5-7. évfolyamtol kezdédden a kozépiskola végeig
egyre inkabb a miiveltségkozvetités keriilt az irodalomtanitas fokuszaba. A magyartanitas
célrendszerének modositasdhoz elkeriilhetetlen a jelenlegi iskolai irodalmi kanon
feliilvizsgalata, szelekcidja €s kiegészitése tijabb, hagyomanyosan nem a kdnonba tartozo
miivek beemelésével.

A kutatas fokuszaban az iskolai irodalmi kanon elméleti hatterének feltarasa,
megujitdsanak lehetséges irdnyai, a magyarorszagi pedagdgiai kontextus vizsgalata,
illetve a tanaroknak és a leendd tanaroknak a populéaris irodalom tananyagba
integralasardl alkotott véleménye és gyakorlati tapasztalatai allnak. Az értelmezd
paradigméhoz kapcsolddd kutatédst interpretativ szemlélet jellemzi; kiindulopontjaként
inkabb nyitott kérdések szolgalnak, mint igazolhato hipotézisek; els6dleges célja nem a
szamszerlsithetd eredmények felmutatasa; €s legalabb akkora hangsulyt kap a kutatés
elméleti része, mint az empirikus vizsgalat. A vizsgalat egy elméleti és gyakorlati
szempontbol is relevans problémaval foglalkozik, aktudlis neveléstudomanyi kérdéseket
vizsgal, amelyek az utdbbi években, évtizedekben egyre inkabb a szakmai érdeklddés

eloterébe kertltek.



1. A kutatas ismertetése

1.1 A téma relevanciaja

Gordon Gy6ri Janos (2009, 27. 0.) azt hangstlyozza, hogy nem sok olyan
oktatastligyi kérdésrol beszélhetiink ma Magyarorszagon, amely mind a kozéletben, mind
a hétkéznapi emberek, sziilok, tanarok, tanulok korében olyan heves reakcidkat képes
kivéltani, mint a kotelez6 olvasméanyok probléméja. A vitdzo felek abban viszont
egyetértenek, hogy a mai magyar fiatalok meglehetsen keveset olvasnak, és ennek egyik
oka az olvasési kedvet inkdbb csokkentd, mint erdsitd iskolai keretek kozott targyalt
miivekben, koztiik a kotelezd olvasméanyokban keresendo.

Rengeteg vita folyik a kanonok koriil, és nemcsak manapsag. Legszembetiindbb
megnyilvanuldsa a kanonba soroland6é miivek meghatarozésat illeté konszenzus hidnya,
de szdmos mas, a kanon fogalmat alapjaiban érinté kérdés is eldont(het)etlen. Mar
nemcsak az valt kérdésessé, hogy mi tartozzon bele a miivészeti kanonba, hanem hogy
egyaltalan mit nevezhetiink miivészetnek (Danto, 1997 és 2003). Alkotd és befogadod
szembenallasa egyre inkabb kétségessé valik a posztmodern miivészetben, az irodalom —
korabban oly egyértelmiinek tlind — korvonalai fokozatosan elbizonytalanodnak, és
ezaltal a kanon intézménye is meginogni latszik. Maga a kanon fogalma is tobb sikon
értelmezhetd, amelyre tobbek kozott Dobos Istvan (2003a, 9. 0.) is ramutat
miivek, szerzOk és miifajok rendszerének tekinthetdk, amelyek kozeli rokonsagban allnak
az értelmez0i kozosségekkel, s tdgabb értelemben a kulturdk képzésének nyelvtanaiként
foghatok fel.” De vajon tényleg érvényét vesztheti a kanonikus — nem kanonikus
oppozicid? Az iskolai nevelésben aligha.

Hazankban az irodalomtanitas koncepcionalis kérdései, kiemelten az iskolai kanon
problémaja mar évtizedekkel ezeldtt az irodalomtudomanyos vitak kdzéppontjaba keriilt.
Veres Andras (1991, 31. 0.) mar a *70-es években ugy fogalmazott, hogy ,,A gyereket
erdekelttée Kkell tenni a miivészi alkotasok olvasasaban”, ami azéta is az egyik
legaktualisabb célkitlizés a magyartanitasban.

Aratd Laszlo (2003) az ezredfordulon az irodalomtanitas €s az olvasova nevelés
mély valsagarol beszElt, amelyrdl azonban sem a didkok, sem a tanarok, sem a sziilok,
sem az intézmények nem kivannak tudomast venni. A probléma forrasat ¢ els6sorban az

irodalomtorténet-tanitds kizardlagossagaban latja. Az ilyen jellegli irodalomtanitas



éppugy figyelmen kiviil hagyja az olvasdva nevelés fontossagat, a didkok szempont;jat,
mint a megvaltozott tarsadalmi értékrendszert és szociokulturalis kornyezetet.

Kerber Zoltan (2002) szerint a magyartanitas azét nem tud ténylegesen megujulni,
mert nem néz szembe a kiilsd és belsd kihivasokkal. Az irodalomtanitdsnak szamolnia
kellene egyrészt olyan kiilsd, a tarsadalmi-gazdasagi és kulturalis kornyezet fel6l érkez6
kihivasokkal, mint példdul az irodalom presztizsének csokkenése, az elektronikus
tomegkommunikacios €és a tomegkultara hatasa, a PISA-vizsgélatok eredményei vagy a
pedagogusok altalanos helyezte; masrészt olyan belsd, szakmai problémakkal, mint a
nyelvtan tanitdsanak megujitdsa, a talzott mennyiségli ismeretanyag, az
irodalomtudomanyi modellek kérdése, a csoportbontas sziikségessége, vagy a
tanarképzés és a modszertani kultura fejlesztésének igénye.

Golden Daniel (2002, 23-24. 0.) szerint a korszerii irodalmi kanonnak torekedni
kellene a didkokkal val6 dialogusra, a képességfejlesztés és az onmegértés segitésére, az
irodalom torténetiségét pedig az intertextualitas tapasztalatan keresztiil kellene
érzékeltetnie, a komikumot a tragikummal egyenrangian szerepeltetnie, az
adatkdzpontusdg helyett a szovegértelmez6i praxist eldtérbe helyezni, a tanulok
sokoldalu aktivizalasat megcélozni, beépiteni az irodalmi jatékokat, és reflektalni a média
generalta jelenségekre. Hangsulyozza, hogy a posztmodern irodalomszemlélet és
pedagogia korantsem kéanonellenes; feladatanak nem a kanonok eltorlését, hanem
szerepiik tudatositasat tekinti, képessé téve a tanuldkat a kénonok eléfeltevéseinek
felismerésére, és a koztiik valo tudatos valasztasra.

Bokay Antal (1998, 73. 0.) az irodalomtanitasnak a tobbi tantargyhoz viszonyitott
sajatos jellegét emeli ki, hiszen szlikségszertien megkoveteli az €lményszeriiséget €s a
kreativitast. Az irodalom recepcids-kreativ természetébdl adodik, hogy a
természettudomanyoktol eltéréen, maga az irodalomtanitas is befolyasolja az irodalom
alakulasat, mivel minden ujraértelmezés kibdviti magat a miivet. Ezért egyre inkabb
elétérbe keriil a személyesség, jelenidejiiség és popularitas szempontja, azaz a 3P
horizontja (Personality, Present és Popular). Az elsé P a perszonalitast jeloli, azaz a
személyességet, amely lehetévé teszi az azonosulast a hdsokkel és a kiilonféle
helyzetekkel. A masodik tényez6 a jelenidejliség szempontja, hiszen a multat a jelen
megismerésével tarhatjuk fel, a jelen feldl értelmezziik. A nyelvezet szempontja sem
elhanyagolhato, hiszen a mai nyelven irt miivek megértése lényegesen egyszeriibb, €s
személetiikben is kozelebb allnak hozzank. A harmadik P a popularitasra utal, mely a
tomegkommunikacioé rohamos fejlédése révén a gyerekek szubkultarajat egyre nagyobb

mértékben befolyasolja. Produktumait nem érdemes egyontetiien lenézni, és az oktatasi



anyagbodl kategorikusan kizarni. Ha egy-egy szinvonalasabb alkotast beemeliink a
kotelez6 olvasmanyok kozé, megtapasztalhatjuk azokat az eldnydket, amelyeket a
didkokra gyakorolnak (Arato, 2003; Gyesko, 2009).

Az irodalmi miiveltséganyag szelekcidja mindig eldzetes dontéseket igényel. Nem
mindegy, hogy miként fogjuk fel az irodalmi folyamatot: szerzék torténeteként,
formatorténetként, eszmetorténetként, mivelddéstorténetként vagy korstilusok
torténeteként. Egy ilyen valasztds meghatdrozza az irodalmi ismereteket rendszerbe
szervezd legfobb elveket is, és olyan kérdéseket vet fel, mint hogy valoban sziikségszerti
jellemzoje-e az irodalmisagnak a torténetiség, nélkiilozhetetlen-e az irodalmi jelenségek
megértéséhez, és vajon megvalosulhat-e a kronologikus feldolgozason kiviil mas
formaban is. A kénon elavult részeinek mozdithatatlansagat ugyanis elsdsorban épp az
oktatas jelenlegi intézményi hattere biztositja (Golden, 2002, 16-18. 0.).

Orban Gyongyi (2000, 19-31. 0.) az irodalomoérat hemeneutikai szituacioként
értelmezi, tehat Ggy tekinti, mint egy alkalmat a megértésre, és igy a tanulds és a tanitas
a tapasztalatszerzés terepe és az onmegértés egyik modja tud maradni. A mii 6nmagaban
néma, a megértés csak a vele folytatott parbeszédben johet létre. Eppen ezért a korszerii
irodalomtanitas f6 célja, hogy a tanuldkban kifejlessze az értd befogadashoz sziikséges
keészségeket, az iskola utan is fennmarado olvasoi szokasokat, tovabba az igényt az 6nallo
kulturélis tajékozodasra (Arato, 1998). Fontos, hogy a tanuldk is kifejthessék sajat
véleményiiket, gondolataikat, érzéseiket egy-egy irodalmi mii kapcsan, kiilonben az
csupan érettségi tétel lesz szdmukra.

A jelenlegi magyar irodalomtanitas 1ényegi sajatossagait kritizalo tobbsége nem a
kanon és az irodalomtorténeti alapokon nyugvo irodalomtanitds teljes felszamolasat
szorgalmazza, hanem annak kizarélagos jellegét kifogasolja — hangstlyozza Gordon
Gyori Janos (2003, 225-235. 0.). A kanonalap tanitas anomaliai azonban részben abbol
erednek, hogy még nehezebb kikeriilni, mint bekeriilni a kanonba, igy az egyre
hatalmasabb tananyag miatt végiil nem olvassdk ténylegesen ezeket a miiveket, tehat a
kanonikus szemléletli irodalomtanitas végiil sajat magat lehetetleniti el.

Az éltalam végzett kutatas iS az irodalomtanitas tartalmi megujitasanak kérdésével
foglalkozik, azon beliil is elsésorban a popularis irodalom tanitasanak lehet6ségeire
iranyul. A kutatds a magyarorszagi irodalomtanitasra fokuszal, azon beliil is az altalanos
iskola felsds évfolyamaiban és a kdzépiskolaban foly6 irodalomtanitasra, és bar a kérdést
érdemes nemzetkdzi horizonton is részletesebben elemezni, jelen vizsgalat keretei kdzott
erre csupan vazlatos kitekintésként nyilt médom. Szérvanyos adatok fellelhetdek arrol

(akéar a hazai reflexiokban, példaul Gordon Gydri, 2003), hogy vannak a popularis



irodalom tanitdsa szempontjabol nyitottabb iskolarendszerek is, foként a tomegkultira
kihivasaival mar korabban szembesiild atlanti orszagokban. Tovabba a magyar irodalom
tanitasanak kérdéseihez hozzaszolok meglatasai kozott olykor felismerhetéek mas kultara

visszfényei is (ilyen példaul az erdélyi magyar Orban Gyorgyi esetében a roman).

1.2 A Kkutatas targya

Kénon ¢és kanonizacio kérdése az utobbi években, évtizedekben a magyarorszagi
kozoktatas teriiletén is kiemelt fontossaguva valt, és ezaltal a kozéletben, a tanarok, a
tanulok és a sziilok korében egyarant heves vitdkat gerjesztett. Egyetértés csak abban
mutatkozik, hogy a mai a gyerekek olvasasi motivacioja folyamatosan csokken, és ennek
egyik oka az iskolai irodalmi kanonban keresendé. A koételezé olvasmanyok listajanak
Ujrairasat egyre tobben tartjak nélkiilozhetetlennek a posztmodern kor kihivasaira feleld
irodalmi nevelés megteremtéséhez.’

A kanon(ok) tartalmat, sot 1étjogosultsagat sokan megkérddjelezik, de abban a
legtobb elmélet megegyezik, hogy a kdnon elvéalaszthatatlan a befogadoi kozosségtol.
Kénonrol csak abban az esetben beszélhetiink, ha az irodalom 6nmozgasként értett oldala
(recepcio, intertextualitds) dsszekapcsolddik az intézményes autorizacid (kritika, iskola,
irodalomtorténet) kiilonb6zd forméival (Dobos, 20033, 9. 0.). Kiemelten érvényes mindez
az oktatasra, az irodalomtanitdsra, ahol a hangsuly kifejezetten a tanulokon mint
befogadokon van, ahol a kanonnak a recepci6 ad valodi célt €s érvényességet. Az iskolai
gyakorlat azonban gyakran mast mutat. A magyarorszagi iskoldk tobbségében tovabbra
is azok az olvasmanyok keriilnek targyalasra, amelyek mar évtizedek ota az irodalmi
kéanon részét képezik. Ez a makacs ragaszkodas a ,,jol bevalt” kotelezé olvasmanyokhoz
Osszefiigg a kdnon fogalmaval, az allanddsag, a stabil értékrend képzetével, amely
azonban €pp a posztmodern kor koriilményei kozott valt kétségessé.

A gyerekek egyre tobb szorakozasi forma koziil valaszthatnak, igy nem meglepd,
hogy az utobbi évtizedekben az olvasas — mint szabadidds tevékenység — jelentOs
mértékben veszitett népszeriiségébdl (Gereben és Nagy, 1992; Gereben, 1998 és 2001,
Toth, 2017). A didkok jellemzden nem ugy tekintenek a kotelezd olvasméanyokra, mint a
legértékesebb miivekre, és az, amit valdjaban olvasni szeretnek, sok esetben eltér a
hivatalos kanontol. Ez a kdnon azonban rejtett, toredékes, implicit és rendkiviil nehéz
kovetni a nyomait (Kalman, 1998, 256-257. 0.). Az iskolan kiviili olvasmanyok

beemelése az irodalomdrara az olvasova nevelés alapveto feltétele, és mar ez 6nmagaban

" Tobbek kozott Aratd Laszl6, Csobanka Zsuzsa Emese, Feny6 D. Gyorgy, Flizfa Balazs, Golden Déniel,
Gordon Gyéri Janos, Gyesko Agnes, Kerber Zoltan, Trencsényi Laszlo.
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felszabadito hatasu lehetne a tanulok szdmadra, hiszen az iskola igy demonstralna, hogy
nem veti meg a didkok kultardjat, az irodalomoéra pedig a kolcsonds megnyilas
terévé valhatna (Arat6, 2013).

A jelenlegi iskolai irodalmi kénon olyan teljesithetetlen feladatot kényszerit a
magyartanitasra, amely a didkokat inkabb tavol tartja az irodalom ¢élvezetétdl, mintsem
kozelitené hozza (Golden, 2002, 19. 0.). Holott az irodalomtanitas egyik legfobb célja
éppen az olvasasi kedv felkeltése és megerdsitése lenne, a kdtelezd olvasmanyok viszont

ezzel éppen ellentétes hatast valtanak ki a tanulokbol.

1.3 A kutatas célja

A kutatas f0 célja, hogy megtaldlja a populéris irodalom helyét a magyartanitasban,
az olvas6va nevelésben és a kulcskompetencidk fejlesztésében. Ehhez nélkiilozhetetlen a
kanonizécio, az iskolai irodalmi kanon elméleti hatterének vizsgalata, az irodalomtanitast
szabalyozd alapdokumentumok elemzése, a tanarok és leendd tanarok véleményének
feltérképezése a kanonikus €s nem kanonikus irodalmi miiveket illetden, és a popularis
alkotasok  tananyagba integralasanak konkrét, gyakorlati megvaldsitasainak
megfigyelése. Az elméleti kutatas célja az irodalmi kanon és kanonizéacio teoretikus
hatterének feltarasa, az iskolai irodalmi kdnon megljitasahoz sziikséges elméleti
koncepci6 megalapozisa, az olvasovd nevelésre vonatkozd megkozelitések
Osszefoglalasa €s szintetizalasa, és a magyarorszagi pedagdgiai kontextus feltdrasa az
irodalomtanitast szabalyoz¢é alapdokumentumok Osszevetésével. Az empirikus kutatas
kdézéppontjaban a magyartanaroknak ¢és a leendé magyartanaroknak a popularis irodalom
tananyagba integraldsarol alkotott véleménye és gyakorlati tapasztalatai allnak. A
hagyomanyosan nem a kanonba tartoz6 miivek tanitasat tdmogatd és ellenzd tandrok
irodalmi nevelésrdl alkotott nézeteit, pedagdgiai koncepcidjat és tanitdsi gyakorlatat
vizsgalom, hogy vildgossd valjon a tandrok és a tanarjeldltek perspektivija az
irodalomtanitas tartalmi kérdéseit illetden.

A kutatas fokuszaban tehat elsdsorban olyan kérdések allnak, mint az oktatas és a
kanonképzés Osszefiiggései, az oktatas szerepe a kanonképzésben, a kialakult irodalmi
kanon befolydsa az oktatds kiilonféle terlileteire, a popularis kultira és irodalom
beépithetdsége a tananyagba, szerepe az olvasdva nevelésben, a hagyomanyosan nem
kanonikus irodalmi milvek integraldsa az iskolai oktatasba. Az elméleti és empirikus
kutatds soran a kanonelméleti, irodalomtudomanyi, olvasasszociologiai ¢és

neveléselméleti nézépontok Osszevetése és 0sszegzése mellett a populdris regiszter feldl
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indul6 kanonujrairds gyakorlati megvalositasanak lehetdségeit is igyekszem felmérni
magyartanarok és magyartanar szakos hallgatok korében.

A kanonizacio egész folyamata és az ennek eredményeként létrejovd irodalmi
kanon mindig hatalmi érdekek mentén rendezddik, ¢és alakuldsaban a konkrét
szépirodalmi szovegen, textuson kiviil még szamos mas tényezd jatszik kiemelt szerepet.
A kénon rendszerét felépitd erdk vizsgalataval és miikodési mechanizmusuk feltarasaval
vilagosabb képet kaphatunk a hazai irodalmi nevelés egyik legfobb problémajarol és a
tovabblépés lehetdségeirdl. Ezen beliil kiilon figyelmet érdemel a recepcid elmélete
(Jauss, 1997), mivel a tanitas soran a hangstly mindig a didkon, a befogadon van. A
kanonba tartozd6 mivek, kiilonosen az iskoldban tanitott szépirodalom recepcidja
némiképp eltér a hagyomanyos befogadastol, hiszen ebben az esetben fokozott mértékben
érvényesiil az eldzetes ismeretek, a kordbbi értelmezések meghatarozé szerepe.

A popularis irodalom tanitdsanak relevancidjat sokan azért kérddjelezik meg, mert
még mindig élénken él a tomegkultira—magaskultira értékalapti megkiilonboztetésének
hagyomdnya, amelyet azonban a posztmodern miivészetelmélet erdteljesen atértelmezett.
Arat6d Lasz16 (2006a) szerint a magyartanitas sikerességének egyik legfobb feltétele az,
hogy a tomegkultarat az irodalomtanitas ne ellenségnek, hanem segitétarsnak tekintse.
Hogyha az interpretaciot a popularis kultira azon termékein tanitjuk, amelyeket a didkok
eleve szeretnek, szivesen olvasnak, akkor magat az interpretativ hozzaallast is tanitjuk,
és igy végsO soron a magaskultarat is szolgaljuk.

Jelen koriilmények kozott célszerli lenne az irodalomtanitas elsddleges céljaként az
olvasas megszerettetését megjelolni, viszont az Alaptantervben, kerettantervekben,
tankonyvekben rogzitett irodalmi kdnon egyre kevésbé képes ezt a funkciot betdlteni. A
magyartanitds tartalmi szabalyozéasnak vizsgalatdhoz nélkiilozhetetlen a pedagdgiai
alapdokumentumok elemzése, a benniik rogzitett irodalmi kanon fobb jellemzdinek
feltarasa. Erdemes lenne olyan miivekkel béviteni a tananyagot, amelyek a diakok
érdeklodését is felkeltik, személyiségiiket és képességeiket sokoldaltian fejlesztik, €s
élménnyé¢ teszik szamukra az olvasast. A populdris irodalom iskolai tananyagba vald
beemelésével teljesebb képet kaphatnak a didkok az irodalom egészérdl, amelynek
szerves részét képezik a klasszikus milvek mellett a kortars és a popularis alkotasok is
(Almasi, 2003).

Az erbteljes torekvések ellenére a legtobb magyar iskolaban tovabbra is véltozatlan
az iskolai olvasmanyok rendszere. Bar meggy6zdek a popularis kultira tananyagba vald
integralasa mellett szolo érvek, a tanarok tobbsége mégis idegenkedik tdle, mivel

szakmailag felkésziiletlennek érzi magat ezen a teriileten (Morrell, 2002). A jelenlegi

12



iskolai irodalmi kdnon megujitasa szempontjabol kiemelt jelentdségli a magyartanarok és
a leendd magyartanarok véleménye, hozzaallasa, attitlidje a popularis regiszter
tananyagba integralasat illetéen, hiszen — a kdzponti szabalyozasok mellett — foként rajtuk
mulik, hogy mi keriilhet a kotelezd olvasmanyok koézé. Az empirikus kutatas ezért

elsésorban a magyartanarok €s tanarjelltek pedagdgiai nézeteinek feltarasara koncentral.

1.4 Kutatasi modszerek

A kutatds az értelmezé paradigmahoz kapcsolodik, ez adja azt az értelmezési
keretet, amelyben megvaldsult maga a vizsgalat, és amelynek kdvetelményeihez
igazodik. A tudomanyossag kritériumainak megfeleléen torekedtem a reliabilitas
(megbizhatosag) ¢és a validitds (érvényesség) szempontjainak valdo megfelelésre,
els6sorban a kutatdsi modszerek, adatok €s elméletek trianguldcidja révén. A popularis
irodalom felél torténd kanonujrairds lehetdségét tobb adatforrds alapjan, tobbféle
adatgylijtési eljarassal, tobbféle moddszerrel vizsgdlom. Bar a kutatas alapvetden az
interpretativ kutatasi paradigmahoz kapcsolddik, kutatdsi moédszerként a kvalitativ
eljarasokat kvantitativ modszerekkel is kiegészitettem a f6 kutatdsi kérdéseknek
megfelelden.

A leiro-feltaro kutatas elméleti és empirikus vizsgalatot egyarant magaban foglal,
amely soran a kéanonelméleti, olvasasszocioldgiai és szakmoddszertani nézépontok
itkoztetése mellett a populdris irodalmat eldtérbe helyezd kanonujrairas gyakorlati
megvalositasanak lehetdségeit is felmérem magyartanarok és leendd magyartanarok
korében. A vizsgalat egy alapozd elméleti kutatdssal kezdddott, amely a vonatkozo
szakirodalom feltarasat, feldolgozasat és szintetizalasat foglalta magaba. A miivészeti és
az iskolai irodalmi kanon kialakuldsat és miikodést, az olvasas népszeriiségét, a kotelezo
olvasmanyok adekvatsagat és az olvaséva nevelés lehetdségeit targyald hazai és
nemzetkozi szakirodalom feltérképezése, elemzése, és a kiillonbozé megkozelitések
Osszefoglalasa nyoman igyekszem felvazolni az irodalmi nevelés megujitasanak egyik
lehetséges koncepciojat.

A kutatasi mddszerek koziil a dokumentumelemzést, a megfigyelést, illetve a
szobeli és irasbeli kikérdezést alkalmaztam. A magyarorszagi helyzetre fokuszalva, az
alapdokumentumok (Alaptanterv, kerettantervek, kisérleti tankonyvek) kvalitativ
elemzésével, értelmezésével ¢€s Osszevetésével vizsgdltam a popularis irodalom
tanithatosdganak jogi, tarsadalmi és pedagodgiai kontextusat. Kérddives felmérést
végeztem magyartanarok és magyartanar szakos hallgatok korében, hogy feltérképezzem

az irodalomtanitasrol és a populéris irodalom tanitasarol alkotott nézeteiket, pedagdgiai
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koncepciojukat, hogy lassuk, miért és mennyire ragaszkodnak a régi kotelezd
olvasméanyokhoz, vagy éppen miért valtoztat(na)nak rajtuk, mit tartanak a megujitas
céljanak, lehetséges iranyainak és hatékony modszereinek. Az irdsbeli kikérdezés
eredményeinek mélyebb megértését €s értelmezését a tanarok és hallgatok korében
végzett félig strukturalt interjuk és fokuszcsoportos beszélgetések segitették. A kutatas
keretében oOralatogatasokat végeztem olyan oktatasi intézményekben, ahol a
hagyomanyosan nem kanonikus miivek is helyet kapnak az oktatasban, hogy
megvizsgaljam az ilyen jellegli irodalom tanitdsanak modszertanat, fogadtatasat és

hatasait.
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2. Irodalmi kanon(ok)

2.1 Irodalmi kanon az oktatasban

Gordon Gyér Janos (2009) azt hangsulyozza, hogy az iskolai irodalmi kénon
gerincét alkotd kotelezd olvasmanyok iddben joval megeldzték az irodalomtanitas
kialakulasat, hiszen mar az otezer évvel ezeldtti Kindban, vagy a hasonldan régi zsido
iskolakban 1is jelen voltak, és jellemzden a legfontosabb filozdéfiai munkak korébol
keriiltek ki. A késObbi eurdpai iskolakban a retorika, poétika, stilisztika és a grammatika
is mint tudomdany és mint tantargy a kotelezd szovegek ismeretére épitett, ¢s amikor a 17-
19. sz4dzadban kialakult az irodalom mint iskolai tantirgy, tovabbra is megdrizte a
kotelezo olvasmanyok rendszerét. Mig a polgarosult orszagokban a klasszikus miiveltség
atadasa mellett fontos volt a polgari 1éthez sziikséges alaptulajdonsagok, képességek
fejlesztése is, addig Kozép-Eurdpdban az iskola egy nehezen megragadhatd, tavoli,
erkdlcsos jovore probalta felkésziteni a diakokat. Magyarorszagon az irodalomtanitas mar
a 18-19. szazadtol fontos torténelmi-politikai funkcioval birt, ami tartalmat is
nagymeértékben meghatarozta.

Knausz (2005) is arra hivja fel a figyelmet, hogy a tanitas mindig a felmutatas és a
beavatds két egymast feltételezd metddusabol tevddik Ossze. A felmutatds kanonizal,
végigvezeti a tanuldkat a megdérzendd miiveltségi javak sordn, a hozzaértdk iranti
tiszteletaddsra nevel, egy sajatos nyelvet és nyelvhasznalati modot tanit meg, tovabba a
didkok egy részében felkelti az igényt a szoba keriild miivek mélyebb megismerésére. Az
iskolai beavatas elvalaszthatatlan a felmutatastol, hiszen a tanar alkalmanként nem
csupan felmutatja a tudast, hanem azt is prezentdlja, hogy ez a tudas elsajatithatd. A
kétféle pedagogia ellentéte leginkdbb a kanonhoz vald viszonyban érhetd tetten. Az
alapvetden felmutatasra épiilé pedagogia szdmara az oktatas leglényegesebb funkcidja a
kanonvédelem, mig a beavatasra fokuszalo pedagogia elsdsorban az életre €s a személyes
élmények relevancidjara hivatkozik. A beavatds-pedagdgia nem azért igyekszik
megvalodsitani a tanuld és a miveltség kozotti talalkozéast, hogy megadja a tarsadalmi
felemelkedés lehetdségét, hanem mert az az alapkoncepcidja, hogy minden egyes
tarsadalmi rétegnek joga és sziiksége van a miiveltségre. Célja, hogy minél tobb gyerek
kozel kertilhessen a hagyomanyhoz, és hogy ezéltal jobban megértse sajat vilagat is. A
felmutatasra koncentralé pedagédgia képviseldi azt valljak, hogy a muveltségi kanon
katalogizalhatd, és hogy voltaképpen ez maga a tanitasi kanon, amelytdl nem lenne

célszerli eltérni. Ezzel szemben a beavatas-pedagogia irant elkotelezett tanarok ugy vélik,
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hogy a miveltségi kanon nem egy zart katalogus, hanem maga a folyamatosan
ujraértelmezett hagyomany, és ezért inkdbb kevesebbet, de mélyebben, alaposabban,
beavatdé modon tanitanak.

Az irodalomtanitds koncepcionalis kérdései és az iskolai irodalmi kanon
problémdja mar tobb mint negyven éve az irodalomtudoményos vitak fokuszaba keriilt.
Az akkor deklaralt célkitlizések ma is legaldbb annyira aktualisak: ,,Egyuttal uj alapokra
kellene allitani az irodalomoktatast, a cél végiil is az, hogy a miiveket ért6 és miélvezo
olvasokat neveljiink. A miialkotasok nem illusztracids feladatokat latnak el eszmék
szolgalataban, hanem csak attételesen, ha tetszik »szorakoztatva« mélyitik el az olvasok
ismereteit, s ¢ folyamatban az Onismeret elmélyitése épp olyan fontos, mint a
vilagismereté, az érzelmi gazdagodas éppugy, mint az intellektudlis. A gyereket
erdekeltteé kell tenni a miivészi alkotasok olvasasaban™ (Veres, 1991, 31. o.).

Ezzel szemben — hangsulyozza Golden (2002, 7-31. 0.) — a jelenlegi irodalmi kanon
olyan tempdt kényszerit a kozépiskolai magyartanitasra, amely a didkokat kifejezetten
tavol tartja az irodalom élvezetétdl. Felmeriil a kérdés: mit ér a kdnon, ha valdjaban
olvashatatlan? Holott leginkabb az oktatas az a teriilet, ahol a kdnon igazan elnyerhetné a
maga funkcidjanak kiteljesiilését. Sokaig igy is volt ez, hiszen kanon és iskola eredendden
szorosan 0sszefiiggd fogalmak.

Golden (2002, 10-12. o0.) amellett érvel, hogy nalunk is megérett a helyzet az
oktatdsban érvényesiilé kanon(ok) feliilvizsgdlatdra. A kozép- és fels6foku oktatés
tomegessé valasa azt is magaval hozta, hogy a tanterveket egyre inkabb a laikus
tarsadalom elvarasa hatarozza meg. Ez pedig paradox modon a kritizalt kanonok
tovabbélését eredményezi. A kozépiskolak és felsdoktatasi intézmények felé mar nem az
igazsadgok allando ujrairdsa, feliilvizsgalata mertil fel elvarasként, hanem hogy kész,
konnyen elsajatithatd, hatékony, pénzre valthat6 tudast adjon. Az 0 kozéposztaly igénye
egy megbizhatd, szlikséges rosszként kezelt altalanos miiveltség megszerzésére iranyul,
ugyanakkor azt sem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy egymdastdl merdben kiilonb6z6
értelmez0 kozosségek léteznek az orszagban, életkortdl, nemtdl, szarmazastol,
iskolazottsagtol, politikai nézetektdl fiiggéen. Igy legfeljebb csak torekedhetiink a
konszenzusra, de evidensnek semmiképp sem vehetjiik.

Az irodalomtanitds tartalmara vonatkoz6 kérdés is igencsak Osszetett. A
miiveltséganyagbol valod valogatast nagymértékben meghatarozza, hogy miként fogjuk
fel az irodalmi folyamatot: szerzok torténeteként, formatorténetként, eszmetorténetként,
miuvelddéstorténetként vagy korstilusok torténeteként. A valasztasunk kijeloli azt a 6

szervezoOelvet, amely mentén az irodalmi ismereteket rendszerbe foglalhatoakka valnak,
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viszont olyan alapkérdések felvetését is generalja, mint hogy valoban Iényegi eleme az
irodalmisagnak a torténetiség, és hogy nélkiilozhetetlen-e az irodalmi jelenségek
megértéséhez. Vajon tanithatd-e masképp az irodalom, mint kronologikus feldolgozas
formajaban? A jelenlegi kozépiskolai gyakorlat egyik legnegativabb hozadéka, hogy az
irodalomtorténet véget ér a 20. szazad kozepénél, és ez nemcsak a kortars irodalom
megismerésétél, de a jelenbdl visszatekintd hatastorténeti tudat miikodésének
felfedezésétol is megfosztja a didkokat. Sziikségessé valhat tovabba a kozépiskolai
magyartanitds, illetve az egyetemi szintii irodalomtorténet-oktatds tartalmainak
egymastdl valo elkiilonitése. A magyar és vilagirodalom évszazadok soran kialakult
reprezentativ kanonja mellett érdemes lenne megteremteni egy funkcionalis kanont is,
amely megfelelden képes szolgdlni a kozoktatds céljait, és amely elsésorban
kompetencidk, értékviszonyok, miifaji, verstani, stilisztikai ismeretek mentén
szervez6dik (Golden, 2002, 16-22. 0.).

Az irodalomtanitds szamos nehézsége az olvasdva nevelés és a miiveltségkozvetités
kettdés célrendszerébdl eredeztethetd. A magyarorszagi irodalomtanitast az erdteljes
tantervi szabalyozas, a klasszikus miivek és a lira tilstlya és a kronologikus szemlélet
jellemzi, elsédleges célja pedig az irodalmi nevelés. A jelenkori olvasést viszont sokkal
inkdbb a kortars miivek, elsésorban a regények, a populéris irodalom, a szabad
mivalasztds, a személyes preferenciak és a divat hatdsa hatarozza meg, és a célja
leginkabb az olvasas 6rome (Aratd, 2016). Az iskolai és iskolan kiviili olvasas kettdssége
lényegében az irodalmi nevelés és az olvasasi 6rom konfliktusaval irhato le.

A serdiilokor egyik legfontosabb feladata a ,,Ki vagyok én?” kérdésre valo vélasz
keresése, viszont egyre inkabb ugy tlnik, hogy az iskolai irodalmi kéanont alkoto,
klasszikus miivek mar nem tudnak kelld segitséget nytjtani ebben. A didkok az iskolan
kiviili olvasmanyaik kivalasztasa soran eldnyben részesitik a korosztalyukhoz ill6
miiveket szemben a klasszikus irodalmi alkotasokkal. Ennek kdszonhetden egyre mélyiil
a szakadék az iskolai és azon kiviili olvasmanyok kozott. A tandrok sem torekszenek
ennek csokkentésére vagy athidalasara, elsddleges céljuk az irodalmi és miiveltségi
hagyomany kozvetitése, és nem az olvasova nevelés megalapozasa. A didkok nem, vagy
csak nagyon nehezen képesek kapcsolodni a kételezd olvasméanyokhoz mind érzelmi,
mind intellektudlis szempontbdl, a miivekkel vald ¢élményszerii kapcsolat hidnya pedig
azt eredményezi, hogy csupan tananyag marad szdmukra az irodalom (Bushman, 1997).

Golden Daniel (2002, 23-24. o.) szerint a valoban posztmodern iskolai irodalmi
kanon torekszik a didkokkal valo dialégusra, fokuszdban az dnmegértés all, az irodalom

torténetiségét az intertextualitds tapasztalatan keresztiil érzékelteti, a komikumot a

17



tragikummal egyenranguan szerepelteti, nem adatkézpontu, hanem készségfejlesztd, a
szovegértelmezoi gyakorlatot helyezi el6térbe, a tanulok minél sokoldalubb aktivizalasat
célozza meg, beépiti az irodalmi jatékokat, és reagal a média kihivésaira. A posztmodern
irodalomszemlélet és pedagdgia tehat egyaltalan nem kanonellenes; feladatdnak nem a
kanonok megsziintetését, hanem szerepiik tudatositasat tekinti, képessé téve a tanuldkat
a kanonok eldfeltevéseinek felismerésére €s a koztiik valo tudatos valasztasra.

A késziild 0 NAT koriili vitdk ismét felélesztették az iskolai irodalmi kanon
atalakitasara vonatkozd kérdéseket, és tobben nemcsak mellette, hanem ellene is
felemelték a szavukat. A kotelez0 olvasmanyok listdjanak megorzését szorgalmazok a
klasszikus muvek nyelvi szépségét, mulhatatlan erkolcsi és esztétikai értékeit emelik ki,
amelyek semmi massal nem pétolhatok. ,,En bizony nem fosztanam meg gyermekeinket
attol az — Eurdpaban legaldbbis — egyediilalld élvezettdl, hogy sok szaz éve elmult
dseikkel tarsalkodjanak, ugy, hogy alig kell segitséghez folyamodni a megértéshez. Sot,
ha figyelmesen olvasnak, erdteljes képi tartalmu kifejezésekkel gazdagithatjak
szokincstiket, nyelvi kifejezOkészségiiket. S van-e Bank, Melinda és Biberach szerelmi
haromszogénél modernebb megjelenitése a kamaszokat leginkdbb foglalkoztatd emberi
relacioknak? A Szigeti veszedelem bizony nehéz olvasmany, de kar volna, ha veszni
hagynank azokat a csodalatos részeket, amelyek idedlokat kinadlnak idealhianyban
szenvedd kamaszainknak, nem szolva szdmos részlet potolhatatlan nyelvi szépségeirdl.”
— vallja példaul egy nyugalmazott gimndziumi igazgat6 (Heltai, 2018).

A kanont védeni kivandk nem csupan a magyar irodalom klasszikus szerzdit és
miiveit Oriznék meg, hanem a tananyagelrendezés hagyomanyos modjat is: ,,A
torténetiséget nem adhatjuk fel. A torténetiség elvalaszthatatlan a nemzet fogalmatol. A
magyar irodalom kérdései Balassi Balint 6ta nagyrészt a nemzet kérdései voltak.
Depolitizalni a magyar irodalmat praktikusan lehetetlen. Kevésbé értékes miivek
bevezetése az iskola falai kozé: amerikanizal6das. Ne amerikanizalodjunk!” — nyilatkozta
tobbek kozott Berg Eva (2018).

A tananyagelrendezés koriili vita nem ujkeletii, hiszen mar a 2000-es évek elején
¢les szakmai polémia bontakozott ki a témaban Aratdé Laszlo és Veres Andras kozott.
Veres (2003) a kronologikus, irodalomtorténeti oktatasi gyakorlat fenntartasa mellett
érvelt, és kétségbe vonta, hogy a 3P horizontjanak nevezett irodalomtanitasi szemlélet
megoldast jelentene a szaktargy problémaira. Véleménye szerint ,,a kronologikus véaz
csupan keret; az pedig, hogy mivel toltjiikk ki, mar a mi értékszempontjaink és rendezési
stratégiank figgvénye. Nyilvanvald, hogy vannak évek, amelyekhez jelentds miivek

rendelhetdk, de béven lesznek olyanok is, amelyekhez nem, s amelyek ezért kihullanak
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idérendiinkbdl.” Nem vitatta, hogy a fiatalok befogaddi magatartasa radikéalisan
megvaltozott az el6zé évekhez, évtizedekhez képest, viszont ugy latta, hogy ebben a
helyzetben épp a régi és az Ujabb irodalom ellentétének intenziv megélése az, ami
fogékonyabba tehetné a didkokat a torténetiség irant. Egyetértett abban, hogy a tanterv
kizarolag klasszikus miiveket tartalmaz, és hogy ez elidegenitd hatast a didkok szamara,
viszont ugy vélte, hogy a popularis miivek beemelésével ezek a miivek is hasonlo sorsra
jutnénak, és kotelezé mivoltuk élvezeti értékiiket is elvenné.

Az iskolai olvasmanyok kijeldlésének alternativ modjait mutatja be Gordon Gyori
(2009), amikor a kotelez6 mellett a kozos €s a kdlcsonds olvasmany fogalmat is ismerteti.
Egyrészt érdemes megkiilonboztetni a kotelezd olvasmanyokat aszerint, hogy
kivalasztasukat illetden mekkora a tandr szabadsidga: a vonatkozo oktatasiigyi
dokumentumok altal kételezden eldirt, kotelezden valaszthatd vagy a tanar altal szabadon
valasztott. Masrészt a didkok szempontjabol is differencidlhatjuk az iskolai
olvasmanyokat, példaul egy-egy mi lehet nem az egész osztaly, hanem csak egy-egy
(példaul nemek vagy érdeklddési kor szerinti bontas alapjan elkiilonitett) didkcsoport
szamara kotelezd, vagy ha a didkok olvasmdanylistabol valaszthatnak meghatdrozott
szempontok szerint (példaul el kell olvasni legalabb egy magyar és egy vilagirodalmi
mivet). A hagyomanyos értelemben vett kotelezd olvasmanyokkal ellentétben a kozds
olvasmanyokat a tanar a diakokkal egyiitt, kdzosen valasztja ki, mig a kdlcsonos
olvasmanyok esetében a didkok vagy didkcsoportok egymdsnak (és akar a tanarnak)
ajanlanak olvasnival6t. A kotelezd, kozos és kolesonds olvasmanyok rendszere nem zarja
ki egymast, hanem valtozatos, a tanulok olvasasi motivaciojat elosegitd irodalomtanitasi

stratégiat eredményez.

2.2 A kdanon fogalmanak értelmezési nehézségei

Az iskolai irodalmi kdnon értelmezéséhez és szabatos meghatarozasahoz eldszor is
sziikséges a kanon fogalmanak definialasa, amely azonban — tobbek kozott — Schiralli
(1997, 104. 0.) szerint meglehetésen problematikus, mivel az irodalmi kanon olyan
fogalmakkal definialodik, amelyek maguk is a kdnonhoz hasonl6 definialasi nehézséggel
kiizdenek. Ugyantgy meghatdrozhatatlan, hogy pontosan mi az irodalom, a miivészet, a
kultara, a hagyomany, igy a leirdsukra szolgaldé szakszavak is csak metaforikusak
lehetnek. Zsélyi Ferenc (1992, 44. 0.) is osztja ezt a véleményt, amikor ugy fogalmaz,
hogy a kdnon az irodalomnal nem kevésbé meghatarozhatatlan fogalom.

Knausz Imre (2005 és 2010) amellett érvel, hogy érdemes egymastdl elkiiloniteni a

kulturdlis és a miiveltségi kédnon fogalmat. Mig a kulturdlis kdnon a hagyomany
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megdrzendd, atorokitendd és mértékadd korpuszara vonatkozik, addig a miiveltségi
kanon azt a tudast foglalja magéban, amelyre egy ,,miivelt embernek™ sziiksége van.
El6bbi joval konnyebben és pontosabban definialhatd, mint az utébbi. A miveltségi
kanon nem azonosithato a tanitasi kanonnal, hiszen sziikebb €s bovebb is annal: sok olyan
tudasanyag szerepel az iskolai tananyagban, amelynek ismeretét senki nem vérja el a
diakoktol, viszont sok olyan elem hianyzik beléle, amelyet egy miivelt embernek illik
ismernie. A miveltségi kanon ¢€s a tanitdsi kdnon tehat két egymastol kiilonbozo, de
egymashoz szorosan kapcsolodo jelenség. A muveltség olyan tudast jelent, amelynek
tartalma kanonizalodott. Annak a tudédsa, amit egy adott kozOsség tagjaitdl elvar. A
miveltségi  kanon attol mértékaddo, hogy meghatarozza a latdsmodunkat,
vilagértelmezésiinket.

Fenyd D. Gyorgy (2012) is fontosnak tartja, hogy megkiilonboztessiik egymastol
az iskolai és a kulturalis kanont, hiszen a ketté nem pontosan fedni egymast. A kulturalis
kanon egy adott kultara fontosnak, megdrzésre €s atdrokitésre méltonak tartott miiveit
rogziti. A kulturalis kanonon beliil érdemes kiilonvalasztani a torténeti €s az esztétikai
elvii kanont. A torténeti kanont azok a miivek és szerzok alkotjdk, amelyek a magyar
irodalomtorténet alakuldséara jelentds hatassal voltak. Ez az elgondolds egy autonom
irodalomtorténeti felfogast feltételez, viszont értelmezhetd mindez egy nem-autoném
kulturalis folyamatként is, példaul ha a magyar irodalom torténetét mint a nemzeti
torténete a legmagasabb esztétikai értéket képviseld miivek és a legjelentdsebb alkotok
torteneteként foghato fel.

A kulturalis kanonképzés soran jon létre a nemzeti kanon, amely sziikebb
értelemben a nemzeti kultira megdérzendd részét jelenti, tdgabb értelmében pedig a
nemzeti kultaran tal beletartoznak a nemzeti kultiraba beépiild, jelentds vildgirodalmi
alkotdk és muvek is. Az oktatasi kanon részben fedi a nemzeti kanont, részben azonban
eltér tdle: sziikkebb, mert természeténél fogva nem foglalhatja magéban a teljes nemzeti
kanont, viszont bovebb is, hiszen a kanon kozvetitésén tal szamos mas célnak kell
alarendelddnie. Az oktatési €s kulturalis kdnon més-mads funkciéval bir, mast helyeznek
a fokuszba, eltérden miikddnek. Mindez abbol adddik, hogy az oktatasi kanont jogi erejli
dokumentumok szabalyozzdk (pl. Nemzeti alaptanterv, kerettantervek, érettségi
szabalyzat), hogy az irodalomtanitasnak a kanon atadasan tul szamos mas célja is lehet
(pl. a szovegértés és szovegalkotas megtanitasa, az dnismeret fejlesztése, erkolesi értékek
kozvetitése, esztétikai tudatossag fejlesztése, felelds allampolgarra nevelés), tovabba az

irodalomtanitasnak elére meghatarozott idékerethez kell alkalmazkodnia (tehat a
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feldolgozhatosag didaktikai szempontjai is meghatarozoéak), és az oktatdsban kiemelten
fontos tényezd az életkor szempontja, tehat olyan miiveket érdemes tanitani, amelyek az
adott ¢életkorban befogadhatéak. Bizonyos alkotok esetében (pl. Kolcsey Ferenc) az
oktatasi kanon lényegében fedi az irodalomtorténeti hagyomanyt, mig egyes szerzok
¢letmiivének oktatasi kdnonban elfoglalt helye erdsen konvencionalis (pl. Vorésmarty
Mihaly), masoké (pl. Ady Endre) kdnnyebben valtozik (Feny6 D., 2012).

Az oktataspolitika altal generalt iskolai kdnon bar gyakran azt a latszatot kelti, hogy
az aktualis nemzeti/kulturalis/miiveltségi kanon tiikorképe, valdjaban annak egyrészt
erosen szelektalt, masrészt sajatos szempontok szerint kiegészitett valtozata. Az eltérés
oka foként a magyartanitds osszetett célrendszerébdl és a didkok életkori sajatossagaihoz

valo6 igazodas szandékabol adodik.

2.3 A fogalom jelentéstorténete

A kanonizaci6 kérdésének vizsgalata nem nélkiilozheti a fogalom megsziiletésének
targyalasat, hiszen a mai kdanon kifejezés tobb évezredes torténete soran szamos
jelentésmodosulason esett at. Annak ellenére, hogy mindvégig megdrzott valamit
legdsibb referencialitasabol, tobb egymassal rokon, érintkezd jelentést hordoz.

A legkorabbi gorog kanonok harom fontos, jelenleg is hasznalatban 1évo jelentése:
oktatasi utmutatd, norma vagy szabdly, valamint az alapvetd auktorok jegyzéke. E
jelentések mindegyik benne rejlik az 6gérog kanon kifejezésben, mely egy semita
joveveényszobodl szarmaztathatd, €s amelyet az altala jelolt targgyal egylitt importalt a
gorog vilag. Eredeti jelentése: egyenes rud, oszlop, vezérléc, vonalzé. A két legnagyobb
hatasti (mdara elveszett) Osi kanon Poliikleitosz ¢és Epikurosz nevéhez kothetd.
Poliikleitosz Kanonja (Kr.e. 454 kortil) iy mércéket allitott fel az emberi test abrazolasara,
¢s rendelkezett azzal a képességgel, hogy létrejottének koriilményeitdl eltérd
kontextusokban is alkalmazni lehessen (Assmann, 2004, 110. 0.).

Ebbdl a konkrét kiinduldpontbol a sz6 kiilonféle atvitt jelentéseket 61tott, amelyek
négy sulypont koré rendezédnek: 1. mérték, irdnyvonal, kritérium, 2. mintakép, modell,
3. szabdly, norma, 4. tablazat, lista. A kanon lassan meghaladta az eredetileg csupan
eszkozjellegli igényt, atlépte a kiillonbozd tudomanyteriiletek és tevékenységek kozotti
hatart, és egyre nagyobb teriiletet hoditott meg az emberi élet minden teriiletén.
Euripidésznél mar moralis mértékként jelenik meg, amely k6z6s minden emberben, de
mukodését tekintve egyénenként kiillonbozd. Arisztotelész is egy rugalmas, alkalmazhato,

megengedd kanont hirdet (Gorak, 2013, 17-18. 0.).
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A sz6 jabb jelentéstorténetében nagymértékii valtozason ment at. A fordulatot a
kanonfogalom egyhazi hasznalata idézte el6. A kdnon vagyis a szent irodalom
kotelezonek elismert készlete kortili vitdk tobb mint két évszazadon at a sz6 emlitése
nélkiil zajlottak. A IV. szdzadban azonban kotelezd érvényli zsinati hatarozatok
(kandnesz) vetettek véget a vitaknak, és rogzitették a szent szovegallomanyt. Ezt a listat
kanonnak nevezték. Ett6]l fogva kapcsolodott a kdnon sz6hoz a szent hagyomanykincs
ideaja. Igy a késobbi altalanos hasznalatban a kanon foként azoknak a szent szovegeknek
a csoportjara utal, amelyekre egy bizonyos vallasi kozdsség ugy tekint, mint amelyek
megdrokitik azokat az igazsagokat, amelyeket isten kinyilatkoztat szamukra. Nyugaton a
kereszténység valik az ilyen kanon f6 példajava (Assmann, 2004, 106-117. 0.).

A 18. szazadi gazdasagi, tarsadalmi és kulturdlis valtozasok — a nyomtatott
kiadvanyok mennyiségének nagymértékli megnovekedése, a technikai és foldrajzi
folfedezések hatasa az emberi tudasra, az ,,individuum” szerepének megvaltozasa, a
szerzOi jogok megsziiletése, a nemzeti irodalom eszményének létrejotte — mind-mind
hozzajarultak ahhoz, hogy a kdnon kifejezés atkeriiljon az irodalmi hasznalatba is
(Kernan, 1990).

A mai koznyelvi hasznalatban is a kdnon kifejezés elsésorban azoknak a
szovegeknek az Osszességére utal, amelyet egy adott vallasi kozosség elfogad, mint Isten
altal szamukra kinyilatkoztatott igazsagok jegyzékét. A kanon teologiai diskurzusba valo
bekeriilésének kdvetkezménye, hogy a kdnon alapvetd tekintélye inkabb isteni lesz, mint
emberi. Sokkal tobbé valik, mint egy szabaly: egy totalis, zart narrativat hoz, amely az
adott vallasi kozosségben a nyilvanos- és maganélet minden aspektusat meghatarozza. A
kanon irodalmi hasznalatdnak problematikussaga is foként a vallasi kdnonbo6l eredd
parhuzamoknak kdszonhetd, az irodalmi (vilagi) kdnon sohasem lehet olyan természetti,

mint a végérvényesen rogzitett vallasi kanon (Gorak, 2013, 19-31. 0.).

2.4 Kanon és kanonok

Bezeczky Gabor (1998) is a bibliai kanonban latja a Kdnon legtokéletesebb
megvaldsulasat, melyet elkiilonit az altalaban vett kdnon-t6l. A Kdnon alatt az egyediil
érvényes kanont érti, mely korlatlan hatalommal bir. Ahogy né a kanonok széma,
hatalmuk ugy csokken, a pluralizalas sziikségképpen relativizaldssal jar. A Kdanon
hatalma abban all, hogy kijeloli, értelmezi €s értékeli a kanonizalt miiveket. E miivelet
donté mozzanatai a lezarult multban mentek végbe. Az egyedi olvasdé mindig eleve késén

érkezik ahhoz, hogy valtoztasson a kanon lényegi vonasain, a kanonizalt miivek és

crer
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Kdnon nem dialogikus kolcsonviszony: az olvasé feladata mindossze annyi, hogy
lehetdségeihez képest rekonstrudlja €s sajatjava tegye a multat. Amint ez megtorténik, a
mult anélkiil lesz tirra a jelenen, hogy lezartsaga megsziinne.

Kizarolagossag, egyetemesség, maradandosag, lezartsag ¢és személytelenség
tekintetében tehat a bibliai kanon kozelitette meg legjobban a Kdnon-t az eurdpai
torténelemben — olyannyira, hogy maga is mas kdnonok alapjava valt. A kanon sz6
fennmaradt, jelentése azonban alaposan atalakult. A ’koriilhatarolhaté intézményben
1étrejott, indoklassal kisért normativ lista, amelynek tagaddsa szankciokat eredményez’
helyett immar ’valamely kozosség legmegbecsiiltebb miiveldinek listd’-jat jeloli. Az ilyen
kanon a kozdsség nyilvanos dialogusanak eredménye, és egészen természetes, hogy
mindig egynél tobb van beldle. Ezek nem antikanonok, hanem ellenkanonok, €s merében
nézdépont kérdése, kinek melyik a kanon, és melyik az ellenkanon. Ezek a kanonok nem
az orokkévaldsag szdmara késziilnek, valtozasaik kovetik a kozmegegyezés atalakulédsat,
igy pedig fokozatosan megsziinik a kanonizalt miivek listajanak kizardlagossaga. Az
ilyen kanon lehet6séget ad arra, hogy dialogikus viszony j6jjon 1étre mult és jelen,
hagyomany és jitas kozott, és mar az olvaso feladata sem abban all, hogy 6nmagaban
helyreallitsa a feltételezett eredeti jelentést (Bezeczky, 1998, 265-267. 0.).

Jelentésmegkiilonboztetés azonban nem csak Kanon €s kdnon kozott lehetséges. A
mivészetelméletben jelenleg is tobb kiilonbozo felfogas ¢l a kanon természetét illetden.
Egyrészt beszélhetlink ,,a kanon mint szoveg” elgondolasrol, melynek értelmében a
kénon olyan tiszteletre méltdo szovegek Osszessége, amelyek a kultara és hagyomany
alapjait adjak. Ez a fajta gondolatmenet a pozitivizmus 6roksége, hiszen adatokat gytijt,
melyeket valamiféle rendbe igyekszik allitani, majd szigoru logikai keretben levonja a
kovetkeztetéseket, mig kizardlag ellendrizhetd bizonyitékokra kivan hagyatkozni.
Létezik tovabba ,,a kanon mint nyelv” elképzelés, mely szerint a kdnon nyelvtermészeti,
ugyanis valamilyen k6zos tudast testesit meg vagy nyilvanit ki. A kanonicitasra azonban
ugy is lehet tekinteni, mint az értelmezések egy bizonyos skaldjara, melynek értelmében
a kanon az értelmezés egy jol megszokott, intézményesiilt valtozata, amely maga is
kanonikus. Nem szovegek vannak tehat, hanem értelmezések, nem pusztan a szovegek
valnak kanonikussd, hanem az interpretaciok. De tekinthetdé “a kanon mint
konvencionalizalt cselekedetek terméke” is (Kalman, 1998, 252-255. 0.).

Nem csupan maga a szoveg kanonizalddik, hanem a szdveg pragmatikus
vonatkozasai is a kdnon részét képezik: eld van irva, mit és hogyan, mi végre olvas(s)unk.
A kanont a befogadé kozosségen til meghatarozza az is, hogy milyen esztétikai cél hivta

¢letre: tanitds, hasznossag, szorakoztatas, vagy pusztan 6nmaga léte adja a célt. A kanon
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szinte észrevétleniil tudja befolyadsolni a személyiséget ugy, hogy az altala eldirt szovegek
meghatarozott cselekvéslehetoséget adnak az olvasé képzelete szamara, elére megadjak
keltik: az egyén azt hiszi, hogy 6 valasztott, holott nem 6, hanem mindenki valasztott. A
kanon a k6z0sség azonossaga, nem az egyéné (Zsélyi, 1992). Nem csupan az kérdéses
tehat, hogy pontosan mit kell a kanon részeként elismerni, hanem mar maga a kanon
természete is.

Zsélyi (1992) szerint harom nagyobb kanonrdl érdemes beszélni egy-egy nemzet
vagy orszag kapcsan: 1. iskolai, 2. populéris, 3. ,,mindenki” kdnonja. Az oktatasban
hasznalt kanon politikailag befolyasolt. Az oktatds kanonjanak a szdvegei bizonyos
értelemben olvashatatlanok, hiszen a veliik egyiitt kozreadott szévegek, a kommentarok
sziikségtelenné teszik a tényleges olvasast. A popularis kultira kdnonja még az oktatas
kanonjandl is er6sebben manipuldlt politikailag. A népszerli szoveg tobbnyire olyan
azonossag-témakat tartalmaz, amelyek kozvetleniil alkalmasak arra, hogy az olvasé
személyiségének a részévé valjanak. A kanon és a popularis kultura nincsenek
Osszhangban, hiszen a populéris kultira a nagyszamu olvasé kovetkeztében nem
kanonizélhat6 igy, mint az iskoldaban kozvetitett kulturdlis tudas. Az egyén jellemzden
azért olvassa a populdris kanon szovegeit, mert a masik is azt olvassa, vagyis a masikhoz
vald hasonulds szandéka lesz az olvasds indoka. A harmadik csoport az, amit mindenki
kanonként tart szamon: a politikai és ideoldgiai kurzusok kanonjai. Ez a fajta kénon a
legpragmatikusabb, teljesen az ,,itt és most”-hoz kotddik. Zsélyi ugy véli, hogy ezeken
tul a negyedik tipusba sorolhaté az a kdnon, amely egy-egy irodalomtudomanyi iskola
révén alakul ki. Az olvaso ez esetben olvaso €s szakember egyszerre, illetve hogy létezik
még egy kdnon, ami kiilonosen 1ényeges, és amely az olvaso személyiségén kiviil két dsi
szoveget, az Oidipusz-torténet és a Szent Csalad torténetét foglalja magaban.

A kezdetektol tobbféle jelentést magédba stiritdé kanon sz6 tag teret ad az
értelmezésre, €s nagyrészt dontés kérdése, hogy ki melyik felfogést részesiti elényben.
Az irodalomtanitdas ~ szempontjabol  vizsgalva  kiilondsen  indokolt a
miiveltségi/kulturalis/nemzeti kanon és az iskolai/tanitasi kanon megkiilonboztetésének
hangsulyozasa, és a kdnon mint szoveg felfogas helyett a kanon mint értelmezés
elgondolas eldtérbe helyezése, hiszen kiilondsen az iskolai kanon(ok) esetében nem

tekinthetiink el az interpretacio 1ényegi szerepétdl.
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2.5 Ritualis és textualis koherencia

A kanon egyik legjellemzobb tulajdonsaga az idotallosag, amely nem eleve adott,
hanem tudatos erdfeszitések, egy sajatos kulturdlis stratégia eredménye. Kiilonb6zo
korokban, kiilonb6z6 helyeken 1étrejovd, az el6dokhoz fiiz6do ahistorikus kapcsolddas,
mely kevéssé illik a torténeti folyamatok lefolydsarol alkotott evolucioelméleti
koncepcioba. A kulturalis jelenségek szabalyszerli eseteinek azok a jelentds szovegek
tekinthetdek, amelyek nem emelkedtek a nagy tradici6 rangjara, hanem kiszoritottak,
elfeledtek, lecseréltek, ¢s amelyektdl élesen elvalik a korokon és valésagokon athatva
stabilizalodott hagyoméany specifikus esete, a kanonizacioé (Assmann és Assmann, 1987,
7-27.0.).

A kénon megjelenése ahhoz a sulypont-athelyezddéshez kothetd, amely a korai
tarsadalmakban a ritudlis koherenciabol a textualisba vald atmenetet képezte. Mig az
elébbi dontden az ismétlésben jut érvényre, addig az utébbi inkdbb az interpretacio révén,
viszont mindkettd a kulturalis koherencia megteremtésének funkciondlisan egyenértékii
eljarasai. A ritualis koherencidn alapuld kulturdkban is idovel megjelent egy olyan
normativ és formativ igényeket tdmasztd szovegkészlet, amely nem a szajhagyomany
szoveggé koviiléséhez kothetd, sokkal inkdbb az iras szellemével rokonithatd. Ez az
irodalom a hagyoméanyaram, amely az 01jboli felhasznalasra rendeltetett szovegeket gytijti
magaba. A folyam struktardjan beliil fokozatosan kialakul centrum és periféria
kettOssége, ezaltal bizonyos szOvegek kozponti rangra emelkednek, €és a tobbinél
gyakrabban masoljak és idézik Oket. A ritudlis koherenciat textudlisba valdjaban nem az
iras megjelenése forditja at, hanem sokkal inkdbb a hagyomanyaram kanonizald
kimerevitése. A kanon valojaban a ritudlis koherencia folytatodasa az irdsos
hagyomanyozas kézegében (Assmann, 2004, 87-97. 0.).

A ritudlis koherencia ismétlésen alapszik, tehat kizarja a variaciot, mig a textualis
koherencia megengedi, s6t kifejezetten 0sztonzi a valtozast. A szdbeli hagyomanyozas
vilagaban ugyanis csekély a szovegek megujulasi és ezaltal informacios képessége,
szemben az irdsos hagyoméanyozddassal, ahol azt varjak az iroktol, hogy a tradicioval
szemben valami Ujat, sajatosat hozzanak létre (Assmann, 2004, 97-100. o0.).

A kénonok mindig a tradicié ,reflexivvé vélasaval” jonnek létre; amikor az
emlékezés révén a ,,multtd” valt szovegek Gjra a ,,jelen” horizontjaba keriilnek. A kanon
jelenvalova teszi a multat, és egyben meghatarozza 6nmaga eredetét is. Az a jelenség,
ami az olvasas ¢és a recepcid sziikségszerii velejardja, egyben ki is ragadja az olvaséd

kezébdl az interpretacids hatalmat. A kanonképzés €s -fenntartas olyan struktarat igényel,
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amely 0nmaga tovabbélését és a hatalom megtartasat egyarant biztositja (Kulcsar Szabo,
1998, 167. 0.). A kéanon tehat a tradicion végzett munka terméke: a tradicié hatastorténete
¢s szelektiv emlékezete. A kanonok a kultara emlékezetét képviselik, de a jovo utjat is
kijelolik az olvashatosag kereteinek megszabasaval (Assmann és Assmann, 1987, 7-27.

0.).

2.6 A kanon mint rendszer

Bezeczky Gabor (1998, 261-267. 0.) azt hangstlyozza, hogy a kanon nem
véletlenszerlien Osszeszedett mivek jegyzéke, hanem rendelkezik egyfajta belsé
struktiraval, amely meghatirozza, mely miivek keriilhetnek a kédnonba, és hogy ezek a
kanonizalt miivek milyen viszonyban éallnak egymassal. A kénon jellemzden nem a mar
meglévé miértelmezésekbdl all dssze: kanon és értelmezés vagy egyszerre sziiletik meg,
vagy maga a kanon jeloli ki az egyes miivek értelmezésének és értékelésének hatarait.
Interpretéacio és kdnon tehat elvalaszthatatlan egymastol.

Egy-egy kanont belsé 0Osszefliggések tartanak egyben, a hozzatartoz6 miivek
szerves rendszert alkotnak, tehat kolcsondsen hatnak egymdsra az interpretacid
folyamataban. A kanont tehat elsésorban rendszerszeriiségében érdemes szemlélniink,
hiszen érték- és normarendjének legitimalasdhoz kulturdlis intézményekre, értelmezo-
hitelesité kozosségekre van sziiksége. A kanon nem 6nmagatol all eld, hanem olyan
tarsadalmi intézmények miitkodése révén, amelyek eldallitasaval foglalkoznak: védik és
szabalyozzak, megszilarditjak, és mozdulatlanna teszik azt, ami eredendden igencsak
véaltozékony. Az ilyen jellegli intézmények (pl. cenzura, szdoveggondozas,
értelemgondozas) a ,,hagyomany 6rz6i”-ként funkcionalnak (Boka, 2003, 36. 0.).

Kulcsar Szabo Erné (1999, 76-81. 0.) a kanonképz6dés harom olyan meghatarozo
tényezdjét emeli ki, amelyek nem ,,demokratikus” szabalyok szerint Iépnek kapcsolatba
egymassal. A kanonikus normak kidolgoz6i nem fiiggetlenithetik magukat a k&non
6rz6itdl, azok pedig a recepcid folyamatatol, amely végiil donteni fog a kanon tényleges
érvényerdl €s elismertségérol. A recepcio egy bonyolult, soktényezds interakcid, amely
nem egyenld az olvasoi itéletek Osszességével. Mindhdrom faktor dontd szerepet jatszik
a kanonalakitasban, tehat egyik sem zarhato ki a kdnonra vonatkozo vizsgélatbol.

Az irodalmi kénon idébeni keletkezését illetden két szakaszt kiilonboztethetiink
meg. Elsé helyen az 0jitds aktusa all, amely az adott szovegcsoportot 1étrehozza, és
egyben le is valasztja a korabbi irodalmi hagyomanyoktol. Ennek egy elsédleges recepcio
felel meg, melynek révén a befogadok bizonyos kore a szovegcsoport altal képviselt 1)

értek- és értelemrendszert sajatjaként ismeri el. Ett6l idében elvalik a mdasodlagos
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recepcid, amely feltételezi az 0jito-produktiv szakasz lezarulasat, igy a szovegcsoport

Osszefoglalhatova, kanonna szervezhetévé valik (Haug, 1987, 259-270. 0.).
2.7 Kanonalakito tényezok

2.7.1 Torténelmi helyzet és ideolégia

Az intézményesiilt kdnon a mindenkori hatalom éltal konstrualt és kontrollalt, ezért
sohasem lehet mentes az uralkodo politikai és ideologiai eszméktdl. Dobos Istvan (2003,
7. 0.) az is kiemeli, hogy a kanon elsddleges célja nem csupan egyfajta értékrend
intézményeit a politikai hatalom er6i is kényszerithetik bizonyos megkozelitések
elfogadtatéasara, igy a kanonra nem csupan muivelddéstorténeti fogalomként tekinthetiink,
hanem mint egyfajta hatalmi eszkdz, amely megkonnyiti, ugyanakkor gatolja is a
megértést. Az intézményesiilt nemzeti kdnonok tehat nem fiiggetlenithetdek az uralkodo
hatalmi viszonyoktol és ideologiaktol. A kanon kiemelt szerepet jatszik egy-egy k6zosség
azonossaganak, tekintélyének és onmagarol alkotott képének megteremtésében, ezért
mindig az adott kozosség onértelmezd tevékenységének fiiggvényében modosul. Igy a
kozvetlen és kozvetett politikai hatdsok semmiképp sem hagyhatok figyelmen kiviil a
kanonok vizsgalata soran.

Mivel a kultura intézményei altaldban a politikai hatalom kezében vannak, egy
adott kanon nyitottsdganak, illetve zartsagdnak fokat is a kulturdlis és politikai
koriilmények befolyasoljak. A hatalmi kritériumok valtozasaval megvaltoznak maguk a
kanonok is (Hazard, 1988, 754. 0.). A kanon szoros dsszefiiggésben all valamely nemzet
¢s nemzedé¢k tudataval, illetve altaldban a politikai valtozasokkal. Kulcsar Szabd Ernd
(1998, 185-186. 0.) arra hivja fel a figyelmet, hogy a magyar nemzeti kanon szerkezete
mindig is konnyen lehetdvé tette kiilonféle ideologiak beépiilését, és ennek kovetkeztében
az automatizalodott interpretdciok egyre inkabb elidegenitették a befogaddkat a
kanonizalt miivektol.

Szegedy-Maszak Mihaly (1992, 130. 0.) arra hivja fel a figyelmet, hogy a kanonok
egyfeldl épitik a kultarat (pl. nélkiilozhetetlenek az oktatasban), masfel6l romboljak is
azt, amennyiben kisajatithatéak. A multban szamos olyan példat lathattunk, amikor egy
adott kozoOsségekben iranyadonak szamitdé nemzeti, vallasi vagy politikai
hagyomanyokkal kellett a kdnonnak 6sszhangban lennie. A kdnon 1ényegébdl fakad, hogy
korlatozza a kultara hozzaférhetdségét, és ennek kdszonhetden sokszor nem feltétlentil

mivészeti szempontok szerint valogatott anyag keriil a laikus olvasok elé. A
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befogadokozonség tobbségének elsésorban csak arra nyilik alkalma, hogy a kanon részét
képez6 miiveket ismerje meg.

Manapsag is igen ritka a gyokeres atértékelés. Irodalmunk tele van koviiletekkel,
¢s a kultusz gyakran elfedi a miiveket. Erre a jelenségre talan a legjobb példat a nemzet
koltojeként aposztrofalt Petéfi Sandor alakja szolgéltatja. Pet6fi mint a magyar koltdiség
modellje, ugyanis nem csupan egy a sok kivald kolto koziil, hanem olyan figura, kinek
tobb mint szaz6tven év 6ta hagyoméanyozodott recepcidjdban mind személyéhez, mind
¢lettorténetéhez, mind politikai szerepéhez, mind pedig koltészetéhez szamtalan kultikus
mozzanat tapad. A Pet6fi-jelenség messze tulnyulik az irodalom keretein, és benne a
torténeti, politikai, ideoldgiai mozzanatok legaldbb olyan erével hatnak, mint a

koltészetiek (Margocsy, 1999, 12. 0.).

2.7.2 Kommentar és kritika

Rohonyi Zoltan (2001, 8. 0.) a kanont nem csupan mint szovegek, szerzok,
beszédmodok vagy miifajok Osszességét irja le, hanem mint egy tobbtényezds rendszert,
amelynek a kanonba keriil6 elemek kivalasztasat meghataroz6 kommentar és értelmezés
is szerves részét képezi. A kanonikus szovegek, szerzok és életmiivek kommentarja
eszkozkeént és egyben szabalyként mas miivek befogadhatosagat is meghatarozza.

Kéanon ¢s kommentar elvalaszthatatlan egymastol, hiszen az eldbbivel sosem
taldlkozhatunk 6nmagaban. Kommentar nélkiil a kanon mint olyan megsziinne. A
kénonban foglaltak nem ugyanazt jelentik az egymast kovetd nemzedékek szamara, és a
kommentar az, ami képes a kanonikus miiveket mindig iddszerlivé tenni. Ennek
koszonhetéen a kanonikus szévegek értéke €s jelentése nem merevedik meg, hiszen
folytonosan 1j értékek ¢€s jelentések rakddnak rajuk. A szoveg nem minden; a kdnont a
szovegek és a szOvegmagyarazatok egylittesen alkotjak, és a kommentar az, ami a
szovegnek a referencidk és onreferencidk kimerithetetlenségét adja (Kermode, 2001,
118-119. 0.).

Assmann-hazaspar (1987, 7-27. 0.) a kommentart — az utanzas és a kritika mellett
—az intertextudlis kapcsolodas egyik modjanak tekinti. A textudlis koherencia megteremti
annak a lehetdségét, hogy egyes szovegek évezredeken 4t jelen lehessenek egy kozosség
¢letében, hatast fejtsenek ki, €s kapcsolddasra alkalmasak maradjanak. Kommentalni
kanoni szovegeket szokas, mivel ezeket sem tovabbirni, sem utdnozni, sem kritizalni nem
lehet, a valtoztatas csak olyan modon lehetséges, amely a szoveget magat érintetleniil
hagyja. A kommentar ezaltal két fo funkciot tolthet be: egyrészt a szovegnek a

mindenkori életbe vald Aatiiltetését, aktualizalasat, masrészt a lehetséges ujitasok
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legitimacios alapjaul szolgal. Ha a szovegek a kifejezési oldal rogziilése révén
megmerevednek, akkor idével szilikségszeriien eltavolodnak a valdsagtol, ¢és
értelemromlasuk elkeriilhetetleniil bekovetkezik. A hagyomany szempontjabol az
értelemgondozas nélkiilozhetetlen, ezért minden szévegkanonon alapuld tarsadalom
létrehozza az értelemgondozas szakembereit: brahmanokat, mandarinokat, rabbikat,
sejkeket, szerzeteseket, tudosokat, filologusokat, teologusokat.

A kanonikus szoveg egy kozosség iranyado értékeit testesiti meg. Ezek a szovegek
megszivlelendok és kovetendOk a kdzosség tagjai szamara, de mivel a szovegbe rejtett
formativ és normativ impulzusok feltarasra szorulnak, nélkiilozhetetlen az értelmezés, €s
ezaltal az interpretator személye. A kanoni szovegek értelme ezért a szoveg—€rtelmezé—
hallgatdé harmas viszonyrendszerében bontakozhat csak ki. Dontéen a ,kultara
embereinek” kozossége teremti, modositja és tartja fenn a kdnonokat, tehat az irodalom
professziondlis értelmezdinek tevékenysége jelentds mértékben befolydsolja magit az
irodalmi kénont. Az irodalmi élet hivatasos résztvevoinek egyik fontos feladata, hogy a
kanont megteremtsék, fenntartsdk és megvaltoztassdk, valamint, hogy minderre
reflektaljanak (Kalman, 1998, 255. 0.).

Az el6- és utoszavak, értelmezések, kommentarok, €s az ugynevezett ,kisérd
tanulmanyok” esetén egyértelmiien 0sszekapcsolodik a szoveg €s az értelemgondozas,
hiszen a kanonizalt szoveg nem is juthat el az olvasohoz 6nmagaban, egyfajta értelmezés
nélkiill. A kommentar igy paratextussa valik, ezért nem hagyhato6 figyelmen kiviil a kdnon
részét képezd szovegek vizsgalatakor. A kanonikus szovegeket koriilvevd irdsok nemcsak
megmutatjak, hogy egy adott szoveg milyen modon valt a kanon részévé, hanem jelentds
mértékben segitik is ezt a folyamatot. Ertelmezniink kell tehat ezeket a szovegeket, az
Oket kornyezd kontextusokat és azokat az intézményeket is, amelyek hasznaljak (Kalman,
1998, 257-259. 0.; Kulcsar Szabo, 1998, 168. 0.).

A kanonicitas kevésbé a szovegtol, sokkal inkdbb az értelmezéstdl fiigg, illetve
intézményektdl, kozosségektdl, hatalmi viszonyoktdl ¢€s hagyomanyoktol. Ilyen
értelemben nem is beszélhetiink kanonikus szovegekrol, hiszen nem a szovegek valnak
kanonikussd, hanem maguk az értelmezések. A kanonicitas voltaképpen adott
értelmezések olyan rogziilt, intézményesiilt valtozata, amely maga is kanonikus (Boka,
2003, 36-37. 0.).

Irodalmi érték valdjaban csak interpretalva, vagyis hagyomanyba illesztve 1étezhet.
A kritika feladata egy-egy j mii esetében — amennyiben azt jelentdsnek itéli —

megteremteni azt a vonulatot, amely az 01j alkotas miatt Gjrarendezendének bizonyul. Ha
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a krittka nem visz végbe ilyen jellegi paradigmavaltast a mii megsziletésének
pillanataban, akkor azt visszamendleg kell elvégeznie (Szilagyi, 1996, 13-15. 0.).

A kritika hatalménak talan leglatvanyosabb, maig hatd példajat Toldy Ferenc
szolgaltatja, aki gyakorlatilag az 1830-as, 40-es évek teljes magyar irodalmi kénonjat
megteremtette. Bar Toldy munkassaganak vezérelveivel mar régen tisztdban van az
irodalomtorténet-iras, az ennek alapjaul szolgalo értékrendszerre azota sem kérdezett ra.
Annak felismerése is csak az utdbbi években tortént meg, hogy Toldy
hagyomanykonstrualasanak egyik legfobb oka egy 1) keleti irodalmi érték
’40-es éveket, ,,Széchenyi korat” tartotta az irodalmi fejlédés csticspontjanak, amelyben
neki is jelentds irodalompolitikai szerep jutott. Azt pedig, hogy milyen hatarozott
értekfelfogas jegyében igazitotta hozza a 18. szdzad végi irodalom hierarchiajat ehhez az
aktualis feladathoz, j6l mutatja a Karman-¢életmli ujrafelfedezésében jatszott szerepe

(Szilagyi, 1996, 9. 0.).

2.7.3 Intézmények, iskolak

A kultira intézményei altalaban nem filiggetlenithetéek az aktualis politikai
hatalomtol, igy a megkiilonboztetett tekintéllyel felruhdzott miivek kivalasztasat és
értelmezését is hatalmi érdekek befolyasoljak. A kanonok és a kulturalis intézmények
egymast feltételezik: ezek az intézmények elképzelhetetlenek bizonyos hatalmi
struktarak nélkiil, a kanonok tekintélye pedig épp ezen intézményeken alapszik. Az
uralkod6 normaékat is ezek az intézmények iranyitjak, 6k szabjak meg, hogy kik és mely
mivek maradjanak meg egy adott koézdsség tudatiban. Elsdsorban az oktatasi
intézmények tesznek eleget ezeknek a funkcidknak, de ugyanigy kanont fonntartd
intézmények a kiadok, a kritikusok, folyoiratok, klubok, irdcsoportok, konyvtarak, €s
maga a média is. Ezen intézmények értékeld tevékenysége sokszor latens modon erdsiti
a kanont, hiszen a befogaddok ritkdn érzékelik az olyan értékszempontok kisajatitd
jellegét, mint amilyeneket példdul a tankonyvek terjesztenek. A klasszikus értékek
elfogadasa szempontjabol nagyobb hatdsa van az ilyen modon toérténd kanonizacionak,
mint a kozvetiték altali értelmezdi eljarasoknak, mégis elsdsorban 6k a kéanon
értekrendszerének a megalapozoi, mig a tankonyvek, konyvtarak mar egy masodik szintd,
idében késdbbi, de szélesebb korii kanonizaciot képviselnek (Boka, 2003, 36-37. 0).

Kulcsar  Szabé Emdé (1999, 67-81. o0.) hangsulyozza, hogy az
irodalomtudomanynak a kédnonképzésben kiemelt lehetdségei vannak, hiszen birtokolja

az ¢értelmezés szakmai tekintélyét mint egyfajta hatalmi eszkozt. Létrehozni és
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hatékonyan propagélni is képes a kanoni normakat, hiszen értelmezéseinek hatokorét
csak hasonld teoretikus ¢és modszertani felkésziiltségli elleniranyzatok képesek
korlatozni. A kritikusoknak és literatoroknak tehat elsddleges szerepikk van a
kozvetitésben, értékitéleteikkel nagymértékben meghatarozzak a kanon késobbi ’laikus’

Az irodalmi kénon sem eleve adott, hanem egy tudatos kritikai tevékenység
eredményeként sziiletik meg, amelynek meghatdroz6 eleme a kénont megalkotd
személyek érték- és normarendszere. Altaldban erre épill ra4 az irodalomtorténeti
hagyomany, amely tudomanyos apparatusa segitségével az objektivitas latszatat biztositja
neki, igy sokszor rejtve marad a kanon viszonylagossaga (Szilagyi 1996, 8— 9). Az
irodalomtorténet ,,tényei” tehat valdjaban szélesebb korben elfogadott itéletek. Kordbban
a szoveg allandosagaba vetett hit és a langelme kultusza eldsegitette a kdnonalkotést, ma
azonban erdsen megkérddjelezhetd ezeknek az eszményeknek az aktualitdsa. Szegedy-
Maszak Mihaly (2008, 149. 0.) amellett érvel, hogy csupan illazio a véglegesithetd, zart
nyelvi képzédményként felfogott irodalmi mii. Sokkal inkédbb hasonlit a zenei
kompozicidhoz, amelynél az alkotéds folyamata kordntsem ér véget a kotta megirdsaval.
Ha az egyes mii nem tekinthet6 allandonak, akkor még kevésbé mondhat6 el ez a miivek
érvényesnek, hitelesnek tekintett csoportjarol, a kiilonféle interpretaciokrol pedig
egyaltalan nem.

Egyszerre tobb kanon, tehat tobbféle irodalomtorténet is 1étezhet egymas mellett,
¢s maga az ellenkanon sem tekinthetd egy egységes diskurzusnak. Mindig az irodalmi
élet aktudlisan hatalmon lévd, hivatdsos résztvevor altal terjesztett kdnon a legjobban
dokumentalt €s a legismertebb: tanitjadk az iskoldban, hivatalos tiszteletre tart igényt, és
ismerete elengedhetetlen feltétele az altalanos miiveltségnek. Az, amit az emberek
olvasnak, és ahogyan mindezt olvassdk, azonban tavolr6l sem azonos a hivatasosok
kanonjaval. Az oktatasi rendszer résztvevoi — a tanarok éppugy, mint a didkok — nem
tekintik a legértékesebb miiveknek a kotelez6 olvasmanyokat, és amit valojaban olvasni
szeretnek, nagymértékben eltér a hivatalos kanontol. A probléma elsdsorban az, hogy ez
a kénon viszont rejtett, toredékes, implicit és rendkiviil nehéz kdvetni a nyomait (Boka,
2003, 38. 0.; Kalman, 1998, 256-257. 0.).

Némi adalékkal szolgdlhat mindehhez, ha egy pillantast vetiink a kiilonféle
konyvesboltok sikerlistdjara. Ezek a rangsorok reprezentdljdk az olvasdk valodi
orientdcioit, hiszen megvenni csak azokat a koteteket fogjdk — a kotelezOkon kiviil
természetesen —, amelyeket valoban érdekesnek, elolvasasra méltonak tartanak. Dontéen

a szépirodalmi irasok uraljak az eladasi listakat, am jelentds eltérések is mutatkoznak az
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arusitohelyek jellegébdl adodoan. Jellemzden a nagyobb, tobb aruhazzal rendelkezd
tizletlancok sikerlistajan nem a magasirodalomhoz tartoz6 munkak dominalnak, sét az
elso tiz helyen altalaban meg sem jelennek. Sokkal nagyobb sikernek drvendenek ezzel
szemben a popularis irodalom termékei. Ellenpolusként emlithetjiik az frok boltjanak
sikerlistajat, ahol foként a klasszikus és modern irodalom legjelesebb képviseldinek irasai

allnak az els6 helyen.

2.7.4 Intertextualitas

A szdvegek nem egymastol elhatarolt egységek, az irodalom valdédi 1étmddja az
intertextualitas, tehat az olvasas mindig szovegek kozott torténik. Az irodalmi mi nem
6nallo, autondém egység, hanem csupan mas szovegekkel fenntartott viszonyrendszerben
létezik. Eppen ezért nem csupan intézményekrél, kritikusokrdl vagy éppen a politikai
hatalomrol kell emlitést tenniink, amikor a kanonizéci6 kérdéskorét vizsgaljuk, hiszen
maga az irodalom is lehet kdnonalkoto, azaltal, hogy kanonizalja 6nmagat. Ebben az
esetben a legfontosabb kanonképzd eszkozét az intertextudlis eljarasok biztositjak. A
jelentds miivész az egyik leghatdsosabb kanonépitdnek tekinthetd, hiszen nem csupéan
felidéz egy korabbi irot, koltét, hanem hivatalosan is elismeri, mondhatni mesterévé
avatja (Kulcsar Szabo, 1995, 495-542. o. és 1998, 169-171. 0.).

A befogadads soran nem egyetlen szoveget olvasunk, hiszen értelmezésiinket a
korabbi befogado6i tapasztalataink is meghatarozzdk: barmely miivet csakis mas
alkotasokhoz képest lehet olvasni. Tovabba ,,egy adott irodalmi mili mindsége és rangja
nem az €letrajzi vagy torténelmi keletkezési koriilményektdl fligg, s nem is kizarolag a
miifajfejlodés sorrendiségében elfoglalt helyétdl, hanem a hatés, a befogadas és az utoélet
nehezen megfoghat6 kritériumaitol” (Jauss, 1997, 38-39. 0.). Amennyiben egy irodalmi
szoveg megidéz egy korabbi miialkotast, az a tradici6 elevenségét és aktualitasat igazolja.

J6 példa erre Ottlik Géza *70-es, *80-as évekbeli felfedezése. Egy fiatalabb ir6 kor
korabban joval kevesebbre becsiilt, mondhatni mell6zott életmiivet. Egyetlen alkotésba,
gesztusba siiritve jeleniti meg ezt tudatos dontést Esterhazy Péter 1982-ben, amikor is
egyetlen fehér papirlapra lemasolta Ottlik Géza Iskola a hatiron cimi regényét
(megjelent: Mozgo Vilag, 1982/5). Valdjaban egy jelképes gesztusrdl van sz6. A masolas
a kozépkori szerzetesek miiveleteire emlékeztet, akik a legfontosabb szovegeket drizték
meg ezen a modon. Igy Ottlik miive a méasolas révén alapmiivé valik. A masolas ugyanis
az utolérhetetlenség megallapitasa, az adott szoveg szent hagyomannya nyilvanitasa. A

kodexszé valtoztatas gesztusaban az eredet és az eredeti keresése érhetd tetten. Minden
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eredeti szoveg mint eredet bizonyos értelemben utolérhetetlen, hiszen megismételhetetlen
¢s megfollebbezhetetlen. Ottlik szdvege igy latvannyd valik, mitarggya, dialogikus
természetl kulturalis ténny¢. Egy ir6 egy masik ird szovegét latvannya masolja (Balassa,

1998, 212-214. 0.).

2.7.6 Befogadas és értelmezés

A fent vazolt szempontok jelentds mértékben befolydsoljak egy adott mi
befogaddkra gyakorolt hatasat. Képtelenek vagyunk egy irodalmi alkotast eléitéletek
nélkiil szemlélni, kiilonosen, ha kanonikus szovegrél van szd, hiszen nem
fiiggetlenithetjiilk magunkat mindazokto6l az informacioktol, amelyek ezeket a miiveket
akar észrevétleniil, akar szembetiinden kisérik. Masképp olvassuk azokat az irdsokat,
amelyek példaul kotelezbek az iskolaban, vagy amelyrdl egy elismert kritikus azt allitja,
remekmiivel van dolgunk, vagy éppen azt, amelyre legnagyobb iroink mint példaképre és
ihletforrasra hivatkoznak.

Az irodalmi kanon azonban nem fliggetlenitheté a befogadoktol sem, hiszen egy
adott kozOsség jovahagyasatol fligg, hogy mely mivek, szerzdk, illetve miifajok
tartoznak a kénonhoz. Minderre a befogadaskdzponti irodalomelméleti modellek
mutattak r4 a 20. szdzad masodik felében. A pozitivista, szerz6koézpontii megkdzelités
helyett eldszor az orosz formalizmus allitotta a kdzéppontba a format — vagy ahogy 6k
nevezték: az irodalmi tényt — a 20. szazad elején. A miikdozponti megkozelitések sorat a
szerzOi szandékot és a kiilsd koriilményeket figyelmen kiviil hagyd, szoros olvasast
kovetd ujkritika, a jel- és informdacidelméletre tdmaszkodd pragai iskola és a
strukturalizmus folytatta. Az irodalmi miivet fokuszba allité iranyzatok szerint csak azért
1étezhet tobbféle értelmezés, mert az olvasok egy része rosszul olvas, nem megfelelden
értelmez. Ingarden példaul mar emlitést tesz a szoveg meghatarozatlan helyeirdl, és az
ezeket kitolt6 olvasatokrol, de nem tulajdonit nagy jelentdséget ezeknek. Szerinte, ha
lehetdséget is kap az olvasé a kitoltetlen helyek egyéni kiegészitésére, valdjaban az
irodalmi mi szerkezeti vazanak rekonstrukcioja hatarozza meg, hogy mi szamit adekvat,
¢s mi 0nkényes olvasatnak. Ezzel szemben a befogaddt kdzéppontba allitd értelmezések
szerint az olvasoban a jelentésteremtés végtelen lehetdsége rejlik, hiszen az irodalmi
szovegben semmi nincs véglegesen rogzitve, minden az olvason mulik, €s az olvasas
folyamata teremti meg a szoveg strukturajat (Kamaras, 2007).

Gadamer (2003) szerint a megértés folyamatos és alkoto jellegli, és maga az
értelmezés megvaltoztatja a mii jelentését. A miialkotas megértése dialogikus szerkezetti,

mely soran a miivel kapcsolatos elditéleteinket mindig egyre megfelelobbekkel
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helyettesitjiik. A szdveget tehat elvarasokkal olvassuk, és amint észrevesziink benne
valami értelmet, eldre felvazolja az egész értelmét. Az irodalmi mii értelmezése egyben
onmagunk megértése, €s egy hagyomanytorténésbe vald belépés is. Vilaglatasunk,
értékrendiink meghatarozza az olvasasi horizontunkat, amennyiben azonban felismerjiik
sajat pozicionk torténetiségét, hozzaférhetévé valhat szamunkra a mualkotas sajat
horizontja, és igy a két horizont sszeolvadhat.

Mig Gadamer filozo6fiajanak kulcsfogalma a horizont-egybeolvadas, amely szerint
1étrejohet tokéletes és teljes megértés, értelmezés, addig Jauss (1997) horizontvaltasként
irja le a mi és a befogadd kozott 1étrejovo kapcsolatot. Szerinte az olvasas esztétikai
élményét az irodalmi mii és az olvaso horizontjanak dialogusa hozza létre, és az élmény
fakadhat az olvasoi normaknak valé megfelelésbdl, a normak athagasabol, vagy 0j normak
1étrehozasabdl is.

A dialogikus irodalomelméleti modellek szerint az irodalmi mii az olvasdkkal valo
parbeszédben jon létre, a ml befogadasa, megértése a mii és az olvasod vilaganak
dialégusaban valdsul meg. Az olvaso pedig elsdsorban a korabbi olvasmanyélményei altal
valik egyre kompetensebb olvasova. Hirsch szerint csak akkor beszélhetiink jelentésrdl, ha
a szerz6 utalni akar valamire, és ez az utalas meghatarozott (Kamaras, 2007). Eco (1998)
véleménye az, hogy a szoveg eleve szamit az olvaso egylittmiikdésére, sot eleve igyekszik
1s azt megteremteni. Sartre szerint az olvaso alkotva feltar és feltarva alkot, tehat az olvaso
az ir6 altal iranyitva alkot. Iser (2004) az olvasast mint a szoveg €s az olvaso dialektikus
interakciojat hatdrozza meg; az ird altal létrehozott lires helyek vezetik az olvasot,
folyamatosan korrigalva a szovegészlelést. A szoveg tehat nem teljesen kész, zart alkotas,
hanem hidnyok maradnak benne, amelyeket az olvasonak kell kitdlteni, és ezaltal a miivet
befejeznie.

Ricoeur (1999) — Iser és Jauss elgondolasat kiegészitve — az optimalis tavolsag
fontossagat hangsulyozza: a jo olvasas szerinte megenged bizonyos mértéki illuzidt, és
ennek értelem altali cafolatat is. Mindez akkor valdsul meg, ha az olvas6 megfeleld
tavolsadgban foglal helyet a miih6z viszonyitva. Ehhez az idedlis esethez képest az olvasok
egy része a mi altal keltett illziok foglyava valik, mig masik része inkébb kritikusan,
racionalisan kozeledik a miih6z, €s teljesen ellenall az illuziok csabitasanak.

A kanonizaci6 egyfajta értékelés eredménye a befogadok részérdl is: a kanon részét
képezd szovegek bizonyos szempontbdl jelentdsebbek, értékesebbek, megdrzésre
méltobbak a kdnont 1étrehozo ¢s elfogado csoport szamara, mint a nem kanonikus miivek
(Dobos, 2003b, 51. 0.). Jauss (1997, 38-47. 0.) hangsulyozza, hogy egy irodalmi mii

mindsége ¢és rangja elsdésorban nem az ¢életrajzi vagy torténelmi keletkezési
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koriilményektdl fligg, és nem is csupan a miifajfejlodés soraban elfoglalt helyétdl, hanem
a hatas, a befogadas ¢és az utoélet tényez0ditdl. A szerzd, mii és kozonség haromszogében
tehat az utébbi nem csupan passziv alkotorész.

Egy irodalmi mii esztétikai értékének definialasat nagymértékben befolyasolja az a
mod, ahogyan elsddleges megjelenésének pillanatdban a kozonség elvarasait beteljesiti,
tulszarnyalja, kielégitetleniil hagyja vagy becsapja. A mar megléve esztétikai
tapasztalatokon nyugvo elvardsi horizont és az 0j mi befogadasahoz sziikséges
horizontvaltas kozotti distancia meghatdrozza az irodalmi alkotds miivészi jellegét.
Amilyen mértékben csokken a tdvolsag, tehat amennyire nem koveteli meg a befogadotol
az 0 tapasztalatok horizontjara valo atallast, olyan mértékben kozeliti meg a mi a
szorakoztatd irodalom szintjét. Amennyiben egy mialkotds miivészi jellegét azzal a
tavolsaggal irjuk le, amely legelsé olvasdinak elvarasaitol elvalasztja, akkor nem
hagyhato figyelmen kiviil, hogy ez a kezdeti distancia a kés6bbi olvasok szdmara mar
jelentés mértékben csokkenhet, vagy akar teljesen el is tiinhet, és helyet kaphat a késébbi
esztétikai tapasztalatok horizontjaban. Ez a tipusu horizontvaltas érvényes a klasszikus
remekmiivekre, amelyek lassan példaképpé valtak, bekeriiltek az iskolai olvasmanyok
koz¢, és szinte észrevétleniil esztétikai normakka alakultak, ezaltal pedig mint eleve adott
elvarasok hatarozhatjak meg a késébbi generaciok esztétikai beallitodasat (Jauss, 1997,
55-56. 0.).

Szegedy-Maszak Mihaly (1992, 120-125. 0.) amellett érvel, hogy valdjaban nem is
beszélhetiink tapasztalatlan, kezdd olvasérol, hiszen egyikiink sem vonhatja ki magat a
korabbi esztétikai itéletek hatasa alol. Olvasasi €lménylinket folyamatosan eléfeltevések
befolyéasoljak, amelyek szoros Osszefliggésben allnak a kéanonokkal. Az értelmezés
mindig szovegek kozotti viszonyitassal jar: barmely miivet csakis mas alkotasokkal valo
viszonyrendszerben lehet olvasni. Az egyéni értelmezés is relativ, csakis valamely
kanonhoz képest alkothatd meg. Nem lehetiink egy konyv elsd olvasdja, egy klasszikus
festmény els6 nézbje vagy egy zenemi elsé hallgatdja. Az értelmezés eleve feltételezi
valamely kénon ismeretét, és nem vonhatjuk ki magunkat a korabbi értelmezések hatasa
alol.

Az értelmez6 kozosségek irodalom- és onértése kanonikus meghatarozottsagl. Az
egyéni interpretacion til barmely esztétikai itéletalkotds kozosségi legitimaciora is igényt
tarthat. Tehat az olvasé nemcsak befelé, hanem kifelé, a tdgabb befogado és értelmezd
kozosség szdmara is kulturdlis onidentifikaciot igyekszik nyujtani. Az irodalomtorténeti
folyamat tehat erésen szocidlis meghatarozottsagunak tekinthetd. A kanonokra mas

szempontbol is kettdsfajta torekvés jellemzo: szelektiv emlékezettel Gijraalkotja a multat,
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¢€s a JOvO szadmara is egyfajta keretet, format, értékrendet kivan nyujtani. Nem csupan a
mar meglévo szovegekre gyakorol hatast, hanem kijel6li a leendé miivek horizontjat is
(Boka, 2003, 37-38. 0.).

A miivészet torténeti jellegébol kovetkezik, hogy az értelmezés mindig lezaratlan
folyamat. Nem Iétezik befejezett, teljes, végleges interpretdcio, mivel a megértés
lényegébdl adodik, hogy mindig csakis részleges lehet. Visszatekintve minden kdnon
idejétmultnak latszik, mikézben a kdnon magéiban rejti az id6tlenség eszméjét.
Hajlamosak vagyunk azt feltételezni, hogy a mi értékitéleteink érvényessége nem lesz
mulando, ugyanakkor kiizdiink is a korabbi felfogasok ellen. Minél maradandobb értéki
egy mualkotas, annal val6szintibb, hogy a mi értelmezésiink is éppolyan gyorsan elavul,
mint az elédeinké (Szegedy-Maszak, 1992, 132-133. 0.).

A kozosségi média a fiatalok olvasasi szokésaira és iskolan kiviili olvasmanyaik
kivéalasztasara egyre nagyobb hatast gyakorol. A majd 200 ezer regisztralt taggal
rendelkezd moly.hu példaul az egyik legnagyobb hazai konyves blog, amely tobb mint
10 éve indult, és ahol a kdonyvajanlok, ismertetok mellett konyves kihivasok, események,
hirek is megtalalhatoak.

A YouTube kifejezetten a konyvekkel és a konyvekhez kapcsolodo tartalmakkal
foglalkozé oldala a BookTube Magyarorszagon is népes kovetdtabort tudhat magaénak.
A videdcsatornan a BookTuberek személyes olvasmanyélményeiket megosztva
hagyomany konyvkritikakkal ellentétben a vloggerek videoi személyesebb hangvételiiek,
tudatosan torekszenek a nézdkkel vald kapcsolattartasra, interakciora, és a kommentelés
lehetdségébdl adodoan sokkal interaktivabbak. A hazai BookTuberek koziil az elso és
talan maig a legnépszerlibb Csecse Attila, aki Attila the Bookaholic néven inditott sajat
csatornat, amely jelenleg tobb mint 370 ezer kovetdt szamlal. Sokan egyszeriibb,
konyvajanlo jellegli videokat toltenek fel, vagy toplistakat allitanak 6ssze, de mar nalunk
is megfigyelhetdek a kiilfoldi mintara késziild ,,Book hauls” (megvasarolt konyvek
bemutatasa), ,,TBR” (az olvasanddé konyvek listdja), ,,Bookshelf tour” (a sajat
kdnyvespolcot prezentald) és a ,,Wrap up” (tobb konyv gyors dsszefoglalasa) videdk.

Hughes (2017) arra a megallapitasra jut a BookTube hatasaval kapcsolatban, hogy
mindenképpen fontos kanonalakité tényezdként érdemes szdmon tartani az ifjusagi
irodalommal kapcsolatban. Nemzetkdzi viszonylatban tobb szaz BookTube csatorna van,
amelyek mind az olvasast és a nyomtatott kdnyveket népszeriisitik, és elsdsorban a
fiatalabb generaciokra Osszpontositanak, szdmukra ajadnlanak olvasmanyokat. Olyan

kozosségi szintér, ahol a konyveket szeretok, a rendszeres olvasok megoszthatjak
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véleményiiket,  megvitathatjdk  legujabb  olvasméanyélményeiket,  ajanlhatjak
kedvenceiket. A BookTube tényleges konyvvasarlasra gyakorolt hatdsait mar a
konyvkiadok is felismerték, hiszen sokkal nagyobb reklamértéke van egy ilyen vidednak,

mint a hagyomanyos marketingeszkdzoknek.

2.8 Kanonvitak

A kénonok allanddsaga azoktol az intézményektol fligg, amelyek tekintélyt adnak
nekik, masrészt viszont a kultira intézményei — a konyvtaraktdl az iskoldkig —
elképzelhetetlenek érvényes, elfogadott kanonok nélkiil. Barmely értelmezés
elterjesztését az iskoldk teszik lehetdvé. Mivel kiilonb6zd eszmei mozgalmak, sot az
aktualis politikai hatalom képviseldi is kényszerithetik a kultira intézményeit bizonyos
megkozelitések elfogadtatasara, a kanon nem csak mivelodéstorténeti fogalomként
értelmezhetd, hanem hatalmi eszkozként is (Szegedy-Maszak, 1992, 129. 0.). Eppen ezért
mindig is vitak folytak a pontos jelentésérdl, hasznalatarol és a kdnonba tartozé miivekrol.
A 20. szazad végén megélénkiild kanonvitdk sem 1) jelenségek, hanem inkébb csak
folytatdsai egy hosszu folyamatnak.

Guillory (1993) szerint az irodalmi kénon az irodalom egésze szempontjabol
meghataroz6, az irodalomtudomany minden szerepldjét és teriiletét érinti, ezért a
kénonvitdk az irodalom valsagat jelzik, egy krizist a kultirank alapformajaban. Sauerberg
(1997, 2-4. 0.) is amellett érvel, hogy a 20. szazadi nyugati irodalomtudomany egyik
legnagyobb horderejli és legvitatottabb problémédja a kanon, illetve a kanonképzddés.
Ennek legfébb okat 6 is abban latja, hogy a kanon az egész irodalmi rendszert athatja. A
huszadik szazad végének kanonvitai az Amerika Egyesiilt Allamokban kezdddtek a
hatvanas évek végén, hetvenes évek elején. Hogy a kdnonvita az egyes nemzetek esetében
mikor, milyen modon ¢és intenzitassal folyt, azt elsdsorban az adott orszag irodalmi,
tarsadalmi, politikai, gazdasagi, kulturalis és technologiai allapota hatarozta meg.

A kanonvitdk hatvanas és hetvenes évekbeli kibontakozasdhoz tobb tényezd is
hozzéjarult: a multikulturalizmus feler6sddése, a humantudomanyokban bekovetkezett
paradigmavaltas €s a média egyre er0s0do szerepe. A kanonvitdk kozvetlen elézménye
azoknak a konyveknek a megjelenése volt a hetvenes és a nyolcvanas években, amelyek
az amerikai felsdoktatasban elkezdték feliilvizsgéalni az irodalmi tananyagot. A reviziot
szorgalmazok amellett érveltek, hogy az irodalmi anyag valdjaban a kulturalis elit hatalmi
eszkoze, €s ennek kovetkeztében a halott, fehér, europai férfi kanonja. A nyolcvanas évek
masodik felében ezek ellen a torekvések ellen 1épnek fel azok a konzervativok, akik nem

csak az addig tanitott irodalmi tananyagot veszik védelmiikbe, hanem altaldban az
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irodalmat és az olvasast. Véleményiik szerint, ha az irodalomtanitasban a klasszikus
miivek helyét kisebbségi irodalmi miivek vagy popularis alkotasok veszik at, akkor nem
megfelel értékek kozvetitése torténik az iskolakban (Farkas, 1998).

Bloom (1994a, 13-43. 0.) szilardan kitart a kanon érvényessége és aktualitisa
mellett, és azt vallja, hogy a hagyomanyon beliil val6 munkalkodas nem Iehet
ideologikus, és nem allhat semmilyen tarsadalmi cél szolgalataban. A kanonba csak
esztétikai ereje révén keriilhet be valaki, amelynek elengedhetetlen feltétele a figurativ
nyelv mesteri alkalmazasa, az eredetiség, a gondolati mélység, a széles kort tudas és a
dikcié gazdagsaga. Viszont senkinek sincs meg a kelld autoritasa ahhoz, hogy
megmondja, mi is voltaképpen a nyugati kédnon, kiilondsen ami az 1800-t6l napjainkig
terjed6 idGszakot illeti. Nem azonos azzal a listaval, amit barki — legyen az laikus vagy
szakértd — ad, és nem is lehet az. Ha igy lenne, a lista azonnal fétissé valna, puszta
arucikkeé.

Teljesen ellentétes allaspontot képvisel ezzel szemben Paul de Man, aki Az olvasds
allegoriai (2006) elején megjosolja, hogy az olvasas retorikaja, amit itt kidolgozott, képes
lesz bucsut venni az irodalmi kdnontél. De Man kritikdja nem csupdn bizonyos
represszivnek itélt kdnonok ellen iranyul, hanem 4ltaldban a kanon fogalma ellen. Nala
az irodalom barmifajta értékelésének alapja, €és ezzel egyiitt a kdnonmeghatarozas elvei
valnak kérdésessé. Magyarazata értelmében a metafora struktiraja megegyezik az
olvasaséval, hiszen ezt is csak a sz szerinti és figuralis értelem szétvalasztasa teszi
lehetévé. A metafora de Man szdmara az olvasds folyamatanak a paradigméja. Egy
szoveg akkor tekinthetd olvashatatlannak, ha nem lehet tudni, hogy figurdlisan vagy sz6
szerint értendd. A szovegek olvashatatlansdga nem azt jelenti, hogy nem olvassdk Oket,
hanem azt, hogy minden olvasas félreolvasas. Ezaltal pedig az olvasasuk ideologikus.
Ebben az esetben a tényleges olvasas nem a szovegen alapul, hanem egy tarsadalmi
szerzodésen: minthogy a szoveg olvashatatlan, megegyezés sziiletik arrdl, hogy miként
kellene mégis olvasni. Ilyen modon végil elérhetdé a megértés, de csak a szdveg
olvashatatlansaganak palastolasa révén. A szovegeket tehat nem valddi, inherens
tulajdonsagaik emelik kanoni rangra, hanem megalapozatlan olvasasmodok (Martyn,
2001, 227-231. 0.).

Az irodalom ismétlddését és fennallasat eredményezd struktura felismerésével
meghatarozhatd az irodalom és a kdnon kozotti bonyolult 0sszefiiggés. Az irodalom
egyrészt ellendll azoknak a kanonoknak, amelyek sajatosan irodalminak mindsiilnek,
masrészt viszont a kdnonnak valo ellenszegiilés elkeriilhetetleniil sajat ellentettjébe

hanyatlik vissza, és végiil igy biztositja az irodalmi kanon kontinuitasat. Tehat val6jaban
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a kanon aldasasa is kanont képez, sot ott a legerdsebb a kanon, ahol a legintenzivebb
ellenallasba iitkdzik. Az irodalom nem egy targy, amely sajatos tulajdonsagai alapjan
felismerhetd, sokkal inkabb a kdnon terméke. A kdnon nem a mar kordbban vagy tdle
fliggetleniil 1étezd irodalom muzeuma. Az irodalom csak mint a sajat kanonizalodasa
elleni kiizdelem kudarca 1étezik, csak ahhoz a kdnonhoz val6 viszonya altal gondolhato

el, amellyel szembeszegiilni probal (Martyn, 2001, 234-235. 0.).
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3. Popularis irodalom a muvészetelméletben

3.1 Az izlés problematikaja

Az izlés problematikdjat sokan vizsgaltak, kiilonb6z6 szempontok szerint és eltérd
miufajokban, viszont az érdeklodés kozéppontjaba igazan a 18. szazadtol keriilt. Mar
David Hume A4 jo izlésrél cimii esszéjében (1992) megfogalmazta azt az altalanos
tapasztalatot, hogy még az azonos foldrajzi térben és torténelmi idOben €16 emberek
izlésitéletei is hihetetlen diverzitdst mutatnak. Ez a megéllapitds maig megOrizte
érvényességét, hiszen az izlés az a képességilink, amellyel egy adott targy esztétikai
tulajdonsagait érzékeink észlelik, és ezaltal ki van szolgéltatva az egyéni
szubjektivitasnak.

Az érzékeléshez, az empiridhoz vald szoros kotddését jelzi mar maga az elnevezés
is, hiszen a magyar — akarcsak a latin, német, angol, francia stb. — nyelvben is a konkrét
jelentésben vett iz, izlelés szavak szdrmazéka, tehat kdzvetlen kapcsolatban all azokkal
az ¢érzékszervekkel, amelyek a kiilvilag benyomadsait leképezik. Az izlésben
megmutatkozé kiilonbozdéségek ellenére a tetszésnek €s nemtetszésnek vannak bizonyos
altalanos elvei, ezzel magyardzhatd, hogy létezik szamos olyan jelenség, amelyet
mindenki — szinte kivétel nélkiil — egységesen szépnek avagy ratnak itél. Az izlésitéletek
Osszeegyeztethetdségének feltételezése tette lehetdve, hogy a 18. szdzadban megsziiletd
Uj filozofiai diszciplina, az esztétika alapkategoridjava tudjon valni.

Az esztétikanak az izlés tudoményaként valdo meghatarozasa nemcsak az eurdpai,
hanem a magyar szerz6k miiveiben is megjelenik. Bar a magyarorszagi miivészetelméleti
gondolkodast foként a kiilfoldi eredmények atvétele hatdrozta meg, az izlés kapcsan
felmeriild kérdések hasonlosdga nem csak erre vezethetd vissza. Az az altalanos
bizonytalansag, mely a klasszicista szabalyesztétikak hattérbe szoruldsa utan jellemezte
a miivészethez vald viszonyt, egy olyan 01j kategoria kialakitasara torekedett, mely biztos
utmutatoként funkcionalhatna az egyes miialkotasok megitélése soran. Az izlés lett a
kozponti fogalom, amelynek el kellett volna oszlatnia ezt a bizonytalansagot, viszont az
a tulajdonsaga, hogy nem vonhatd az €sz, a racio irdnyitasa ala, hanem az érzékeléshez
kotddik, ajabb kétségeket eredményezett. Hiszen, ha mindenki masként itél meg egy
jelenséget — adott esetben egy miialkotast — akkor miként hatdrozhat6 meg annak valodi
értéke, szépsége? Es vajon mindenki tetszése vagy éppen nem tetszése ugyanolyan
sulyunak tekinthetd, vagy esetleg van, akinek a véleménye meghatarozobb? Az izlés

veliink sziiletett képesség, vagy gyakorlas utjan is elsajatithato, fejleszthetd?

40



Ezek azok a f6 kérdések, amelyek a 18. szdzadi miivészetelméleti irasokban az izlés
kategoriaja koriil felvetddnek. Hume emlitett esszéjében is ugyanugy megtalalhatoak,
mint példaul Hutcheson, Baumgarten, vagy a magyar szerzok altal kiilondsen kedvelt
Sulzer irdsaiban. Ezek a problémak azonban nemcsak elméleti munkéknak képezhették
targyat, hanem a szépirodalmi szovegekbe is besziirddtek. JOl példazza ezt Verseghy
Ferenc Rikoti Matyas cimi, 1804-ben megjelend komikus eposza, melyre rendszerint gy
tekintenek, mint a szerzé esztétikai nézeteit széles korben terjeszteni kivanod irasra. A
szoveg egyszerre tudosit azokrol a 18. szazadi hazai viszonyokrol, melyek a miivészeti
¢letben uralkodtak, a Nyugat-Eurépaban megjelené 0j aramlatokrol, illetve ezek
meghonositasara tett magyar torekvésekrdl, és tesz ténylegesen a neoldg eszmék
sz¢lesebb korben valo elterjesztéséért.

A Querelle des Anciens et des Modernes a mii egyik alapmotivumanak, f6 szervezo
elvének tekinthetd; tobb elméleti fejtegetés alapproblémadja, hogy az antik vagy a modern
miivészek alkotasai a tokéletesebbek. Gondolatmenetében Perrault (1964) érvei
bukkannak fel, azok nyoman vallja, hogy a tokéletes miivészet 1étrehozasanak nem lehet
kizardlagos utja a régi mesterek alkotdsainak masoldsa. A torténelmi helyzet és ezaltal a
tarsadalom, a kultira és a tudomany olyan nagymértékben megvaltozott, hogy a régi
alkotasok mar-mar idoszeritlennek hatnak, a benniik abrazolt indulatok aktualitasukat
vesztették. A jelenkor bonyolultabb vilagat sokkal inkabb vissza tudjédk adni a kortars,
modern miivek, mint az évszazadokkal korabbiak. Ez az allaspont azonban nem jelent
egyet az antikok megvetésével €s elutasitasaval, csak abszolut uralmukat sziinteti meg.
Az antik miivek tanulmanyozasa, €s bizonyos fok utdnzasa tovabbra is lehetséges, sot
sziikséges a miivészetek terén.

Ez a mivészetelméleti vita azonban szamos tovabbi kérdést is felvet, hiszen ha a
tokéletes milalkotas 1étrehozasanak nem feltétele a régiek utanzasa, akkor bizonytalanna
valik az a kritériumrendszer, ami az egyes miivek megitélésének alapjaul szolgalhat.
Perrault nézetei szerint a modern miivek azért képviselnek magasabb esztétikai értéket,
mert fejlettebb kultura és tudomény talajan bontakoznak ki. Ezzel szemben Boileau ugy
véli, hogy a milalkotasokat nem lehet kvantitativ mércével mérni, vagyis a miivészeti
szinvonal emelkedése nem feltétleniil jar egyiitt a torténelmi idé eldrehaladtaval.
Véleménye szerint az izlés az, ami ezen a téren biztos fogddzot jelent a miivészeti érték
meghatarozasaban.

A Rikoti Matyas-ban jol kirajzolodik az a bizonytalansag, ami a régiek és Gjak vitdja
nyoman kialakult a miialkotdsok megitélését illetden. A Rikoti Mdatyas sokkal inkabb a

koltészet — €s altalaban a miivészet — befogadasarol, illetve megitélésérdl szol, mint
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magarol a koltészetrdl és a koltorol. A tobb-kevesebb miiveltségen alapulo izlésitéletek
tehat meglehetésen ingatagnak bizonyulnak. A legtobb szerepld kifejti sajat
mivészetfelfogasat, melybdl jol lathatd, hogy mindenki mdst vall a milivészetrdl, és mast
var téle. A tobbség altalaban szorakozast remél, €s a mulatsadg alapjaul szolgdldo mu
mindségétdl eltekint. Az izlés tehat bizonyos foku miiveltség ellenére is tévutra vihet,
éppen ezért olyan Iényeges a Kapitany alakja, aki a mai értelemben vett mikritikus,
esztéta prototipusanak tekinthetd. Teljes mértékben esztétikai elvek alapjan itél, izlése
biztos és kifinomult. Ilyen értelemben a Rikoti Matyas 16 tézise teljesen egybecseng
Hume (1992, 236. 0.) gondolataival: ,,Az izlés clvei tehat egyetemesek, s ha nem is
teljesen, de csaknem azonosak mindenkinél, mégis csak kevesen vannak kell6képpen
felvértezve ahhoz, hogy barmely miialkotasrol helyes véleményt mondjanak, és sajat
itéletiiket a szépség mércéjeként fogadtassak el.” Hume is elismeri, hogy a jo kritikus
rendkiviil ritka, mert egyszerre kell rendelkeznie a kifinomult izlés ¢és belatas
képességével, megfeleld gyakorlattal, és nem szabad engednie, hogy -el6itéletei
befolyasoljak. Az ilyen ember nem mindennapi, épp ezért meriil fel a kérdés: ,,vajon hol
keressiik 6ket? Mirdl lehet felismerni, hogy valaki az-e, és hogyan kiilonboztessiik meg
6ket azoktol, akik e cimre minden alap nélkiil formalnak jogot?” (Hume, 1992, 236. 0.)
Az izlésalapti mlivészetelmélet szdmara tehat nélkiilozhetetlen a miiértd, a kritikus
alakja, ami azonban 0jabb bizonytalansagokhoz vezet, hiszen a fent emlitett kérdések
nehezen megvalaszolhatoak még ma is, akarcsak a 18. szdzadban. A magyarorszagi
esztétika kialakuldsdnak f6 irdanyvonalait is ezek a probléméak rajzoljak meg. A
klasszicista szabalyok elavuldsat kovetden, az antik mialkotasok egyeduralmanak
megsziinése utdn mar nem lehetett egyértelmiilen meghatarozni, hogy milyen egy igazan
egy Uj tampontot, keretet adjanak a miivészeti alkotasok megitélésben. Mivel azonban az
izlés alapvetden az érzékeléshez kotott, szubjektiv €s racionalisan nem teljes mértékben
megmagyarazhat6. Bar vannak altaldnos vondsai, az izlés sokfélesége vitathatatlan.
Sziikség van tehat olyanokra, akik megfeleld képességek és eldképzettség birtokaban
adekvit itéletalkotasra képesek, és véleményiik masok szamara is iranyado lehet. Es itt

sziiletik meg a mai értelembe esztétika, illetve a mukritikus alakja.

3.2 A kultura polarizalodasa: elit- és tomegkultura

Franciaorszagban, Nagy-Britannidban és az Egyesiilt Allamokban a 19. szazad
masodik felében, nagyjabodl egy idében alakul ki a tomegkultira rendszere, mikézben

egyes aspektusai ugyanebben az idoben mas orszagokban (pl. Németorszag) is
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megfigyelhetoek. A tomegkultira kialakulasdnak legfontosabb feltételei koz¢é tartoztak
azok az oktatdsi reformok, amelyek nyoman tobbek kozott megjelentek a nagy
példanyszamban kiadott konyvek, tankonyvek, kialakultak a csaladi konyvtarak; tovabba
a szabad, diverzifikalt, specifikus tomegsajtdo, amely az olcsd napilapok révén egyre
sz¢élesebb kozonséghez ér el; a latvanyipar (példaul szinhaz, kavéhaz, cirkusz) elterjedése
¢s az egyre szélesebb korben hodité populéris irodalom, amely tobbféle formaban is
megjelent: olcsd, kis formatumi flizetek, folytatdsos regény a sajtoban, szinpadi
adaptaciok, mozifilm stb. Az iparosodott, varosiasodott tarsadalmakban a tomegkultura
termékei az orszag minden lakosahoz eljuthatnak, igy egy homogén nemzeti tér alakul ki.
Ebben a kezdeti szakaszban még nemzeti alapokon nyugvo tomegkulturardl beszélhetiink
(Kalai, 2016).

Keszeg Vilmos (2016) a magyar tarsadalom népi és elitkultarajanak kiilonvalasat a
16-17. szadzadra datdlja. Ettol kezdve a tarsadalom elit rétege egyre inkabb egy olyan
kulturalis modellt kdvet, amely az eurdpai kulturalis életbe vald beilleszkedést segiti, és
amely a Kkis- ¢és nagyhagyomany eltavolodasat eredményezte. Amellett érvel, hogy a
kelet- és nyugat-eurdpai kulturalis modell alapjaiban kiilonb6zott egymastol. A nyugati
allamokban, ahol a tarsadalmi elit a kiralyi udvarhoz csatlakozott, a népi kultaratol csak
tartalmaban kiilonb6z6, de ugyancsak nemzeti kultarat vallott magaénak. Azokban az
orszagokban azonban, ahol az arisztokrata réteg a nyugati kultirahoz igazodott, az
elitkultira kozmopolita jelleglivé valt, és a nemzeti szellemiség csak a népi kultardban
populéris kulttra eltérd jelentése.

A tomegkultira a magyar kultura torténetében is meghatarozo. Elterjedésében
fontos szerepet jatszott a kiilonb6z6 médiumok popularizalodasa, és kezdetei egészen a
konyvnyomtatas elterjedéséig nytlnak vissza. Az els6 magyar nyelvi kalendarium a 16.
szazad elején sziiletett meg, a 16-17. szdzadban elsdésorban még csak a miivelt olvasokat,
majd fokozatosan az olvasok egyre szélesebb korét szolitotta meg. A ponyvairodalom
¢vszazadokon keresztiil nyujtott valtozatos olvasmanyélményt a legkiilonbozébb
tarsadalmi rétegek szdmara. A magyar nyelvi hirlapirodalom a 18. szdzad végén indult
meg, ¢s néhany évtized alatt a tdjékozodas €s az €lményszerzés egyik fontos terepévé valt.

Kalai Sandor (2016) szerint Magyarorszagon is azonosithatd egy paradigmavaltas
az 1840-es évektdl az irodalom teriiletén és a sajtoban: a korabban jellemzd vita, polémia
helyett szatirikus irasok mutatjdk be a valdsag legaprobb részleteit. A retorikai-
argumentativ modellt egy reprezentativ, narrativ modell véltja fel: az ir6 nem véleményt

mond, hanem kozvetit a valosag és a befogadok kozott, elmeséli a vilagot. A
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tomegkultira kialakulasdhoz vezetd valtozasok hazankban a 20. szdzad elejére érnek be,
az 1840 és 1920 kozotti idészak mar a tomegkultara kiteljesedésének megel6z6
szakaszanak tekinthetd: egyre erdteljesebb az iparosodas, fokozatosan szélesebbé valik a
polgari réteg, melynek idegen eredetli csoportjai (pl. német, zsid6) mind nyelvileg, mind
kulturalisan asszimilalédnak, a sajté politikai szerepe hattérbe szorul, €s egyre inkabb az
informaciokozvetités eszkoze lesz, egyre markénsabb kdvéhazi kultara alakul ki, és a
latvanyossagokon alapu gyakorlatok (pl. szinhdz, vurstli) szama is és rendszeressége is
megnd. Az etnikai-felekezeti meghatirozottsdg ¢€és az asszimildcio-modernizaciod
egymasra hatasa miatt azonban nem vehetd at a nyugati polgarsag tomegkultura
koncepcioja.

A tomegkultura terjedését nagymértékben meghatarozta a médiumokhoz valo
hozzéaférés lehetdsége. Az 1868-as népoktatas torvény kovetkeztében tomegek szamara
valt hozzaférhetdvé az oktatas, és ettdl kezdve a tankonyvek fontos szerepet jatszottak a
tudas eltomegesedésének folyamatdban. A 19-20. szazadban hazankban is lezajlott az
olvasas forradalma, és ezaltal az olvasas az egyik legfobb szabadidds tevékenységgé valt
(Keszeg, 2016).

Megoszlanak a vélemények arrdl, hogy mikorra datdlhaté a magas és alacsony
kultara szétvalasa. Adorno (1970 és 1998) szerint az utolso pillanat, amikor még a modern
értelemben vett alacsony és magas kultara tokéletes egységet alkotott, Mozart: A
varazsfuvola cimii operdja volt (,,A vardzsfuvola utan a komoly- és a konnylizene tobbé
mar nem kényszerithetd ugyanazon jelenség keretei kozé” — Adorno, 1970, 231. o.).
Walter Benjamin (1967) a miialkotas technikai reprodukalhatésaganak megjelenésében
latta azt a mozzanatot, amely megvaltoztatta a tomegek viszonyat a miivészethez. A
reprodukcios technika képes kiemelni a reprodukaltat a hagyomanybol, és amennyiben a
reprodukciot sokszorositja, egyszeri el6forduldsat a tomegessel helyettesiti. Lehetdveé
meg, ezaltal pedig a reprodukaltat aktualizalja. Eco (2010) inkabb ahhoz a gesztushoz
koti a két szféra végleges szétvalasat, amikor a torténeti avantgard szakitott a
hagyomanyos miivészeti eljarasokkal, szembefordult a kozonséggel, és célként tlizte ki a
megbotrankoztatast, a polgarpukkasztast, szdndékosan megnehezitette a mivészeti
befogadast, és ezaltal a tomegizlést végképp kiszolgaltatta a popularis kinélatnak.

Veres Andrés (2009) amellett érvel, hogy hazankban Kazinczy és Kolcsey koraban,
a modern magyar irodalmi élet kereteinek megteremtésekor még nem valt latvanyosan
ketté az elit- és a tomegkultura. A korabeli atlagolvasok elismerték ugyan a reformkori

irodalmi ¢élet jeles alakjainak munkassagat, azonban mégiscsak a kalendariumokat
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vasaroltak és olvastak. A kovetkezd ironemzedék, €liikkon Petéfivel, mar mindent megtett
az olvasok szamanak novelése érdekében, de igy is évekbe telt, mire a népies iranyzat
nagyobb olvasétaborra tett szert. Pet6fi nem az elitista irodalomfelfogést vallotta, erre
utal tobbek A kéltészet cimill verse 1847-bol:

... A kOltészet nem tarsalgo-terem,

Hova fecsegni jar a cifra nép,

A tarsasag szemenszedett paréja;

Tobb a koltészet! olyan épiilet,

Mely nyitva van boldog-boldogtalannak,

Mindenkinek, ki imadkozni vagy,

Széval: szentegyhdz, ahova belépni

Bocskorban s6t mezitlab is szabad.”

A népies irdnyzat térnyerésével egyidoben jelent meg Magyarorszagon a
nagyvarosi tomegirodalom, vagy ahogy Veres (2009) fogalmaz: a népszerii varosi
irodalom. Mig az eldbbi inkabb a lirasban, addig az utdbbi a prozaban dominalt, igy gond
nélkiil megfértek egymas mellett. Az 1850-es, 1860-as évektdl azonban egyre inkabb
elhatarolodott egymastol a népies és a szorakoztatd irodalom, és a magaskultira kezdett
egyet jelenteni a koltészettel, mig a prozairodalom, a regény kapcsan mind gyakrabban

mertilt fel a kérdés, hogy megfelel-e a magasirodalom kivanalmainak.

3.3 Popularis irodalom és tomegkultura

A popularis irodalom kapcsan 6hatatlanul felmeriil a tomegkultira fogalma, illetve
a magaskultira és tomegkultira dichotomiaja. Erdemes azonban tisztizni ezeket a
fogalmakat, hiszen tomegkultarardl valdjdban csak a modern tomegtarsadalmak
kialakulasatol kezdve beszélhetiink. A popularis kultira ennél joval tagabb terminus,
mivel minden olyan mialkotdst magaban foglal, amely a maga kordban nagyobb
népszerliségre tett szert, masrészt nem csak a tomegesen eldallitott miivekre
vonatkoztathatd. A tomegkulturdlis alkotasok tehat részhalmazat képezik a popularis
kultura alkotasainak (Carroll, 1998, 61-65. 0.).

Alacsony és magas kultira egymast feltételezi. Els6 megjelenési formdjaban a
tomegkultira a puszta hatasnak kiszolgaltatott, nem Onmagaért és dnmagéaban valo
miuveket jelentette. Szemben vele pedig az abszolut mivészet allt. A két fogalom
szembedllitisa maig megdrizte ezt a hierarchiat, holott a posztmodern kor szandéka

szerint koztiik nem hierarchikus, hanem funkcionalis kiilonbséget tesz (Bagi, 2014).
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A tomegkultara és a neki megfeleld fogyasztasi mod tehat alapvetden 20. szézadi
jelenség, hiszen a 19. szézad utolsé évtizedeiben lesz a fogyasztoi kultura egyértelmiien
lathatd, so6t egyre meghatarozobb, ¢és ekkor valik a miialkotdsok technikai
sokszorosithatésaga mindennapi tapasztalattd. A popularis kultira kialakulasa pedig
inkabb a 18-19. szazad fordulojahoz kothetd, ami a nemzeti kultarak kiépiilésével egyre
nagyobb jelentdségre tett szert: egyre nagyobb tomegek aramlanak be a még csak
kiéptildben 1évd kulturalis piacra, és egyre szélesebb kortivé valik azoknak a kulturalis
javaknak a fogyasztasa, amelyek korabban csak egy sziikk elit szdmara voltak
hozzéférhetdek.

Horvath Gyorgyi (2014) arra hivja a figyelmet, hogy a két, eltérdé idében zajld
folyamat, és annak megitélése szdmos rokon vondst mutat. Azok a tartalmi jegyek,
amelyekkel a mivészetfilozofia modern teoretikusai a tomegkultura termékeinek
fogyasztasat leirjdk, mar megfigyelhetdek az olvasids 18. szdzad végén megindult
normalizacidja soran is. Ebben a korban is fokozott kultarpolitikai érdeklddés kisérte a
tomegesen eldallitott kultarjavak befogadasanak modjat, €s innen eredeztethetd szamos,
a késObbi szdzadokban is érvényesiild, a tomegkultira fogyasztisara vonatkozd
elképzelés.

Hankiss Elemér (2016) a 20. szazad masodik felét irja le a reneszansz tomegkultura,
a proletar reneszansz fogalméval anélkiil, hogy szembe allitana egymassal a magas €s
tomegkulturat. Nagyfoka hasonlosagot tételez 15-16. szazadi reneszansz és a 20. szazadi
nyugati tdrsadalmakban ¢él6k szellemisége, vilaglatdsa, magatartdsa, viselkedése,
életprogramja k6zott, azzal a nem elhanyagolhato kiilonbséggel, hogy ami egykor csupan
nagyon keveseknek allt rendelkezésére, az most széles tomegek szamara valt
hozzaférhetévé. ,Egy kalap ald veszem az akkori »magaskultarat«, az eldkeld,
arisztokratikus, humanista reneszansz kultirat és a korabeli »tomegkultirat«...
Valosziniileg még ma is van atmenet, vannak atfedések a kultara e két tartomanya kzott.
Irodalomban is, képzémiivészetben is, a filmmiivészetben, s talan mar a televiziézasban
is.” — irja Hankiss (2016, 66. o.).

Montaigne ¢és Pascal tette fel eldszor azt a kérdést, hogy karos-e a szorakozas.
Mindketten tigy vélték, hogy a szérakozas valdjaban csak menekiilés a sajat problémaink
elél. Goethe szerint az alacsony miivészet csak és kizarolag a szdérakozast szolgalja,
Schiller szerint pedig egyenesen dilettantizmus (Lowenthal, 1973). A 20. szazadban
kdzepén — elsdsorban a frankfurti iskola képviseldinek kdszonhetden — a tomegkultara
még negativabb megitélést kapott. Adorno (1998) tobbek kozott azzal vadolta a

tomegkultarat, hogy az értékteremtés helyett a profitorientalt gondolkodas irdnyitja, és
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hogy intézményei mindig az aktudlis tarsadalmi-gazdasagi elit kezében vannak. A
tomegkultura termékeihez szerinte nincs sziikség miivészi zsenialitasra, és éppen ezért
nem képesek katarzist sem okozni. A szorakoztatoipar pedig valdjaban a fogyasztok
feletti uralmat kozvetiti. Hasonld véleményt fejtett ki MacDonald (1953) is, aki szerint a
tomegkultira mindig feliilrdl iranyitott, és arra torekszik, hogy elmossa az ¢letkorok és a
kultarak kozotti hatarokat. A magaskultarat is veszélyezteti, amennyiben lealacsonyitja
azt.

A 20. szdzad végén a posztmodern szemlélet ezen a téren is fordulatot
eredményezett, és egyre tobben keltek a tomegkultara védelmére. Eco (1981) szerint
valdjaban nem is az a kérdés, hogy a tomegkultira jo vagy rossz, hanem hogy miként
miikodik. Szerinte eltérd modon miikddik a magas, a kozepes €s az alacsonykultira, és
ezt semmiképpen sem hagyhatjuk figyelmen kiviil. Gans (2003) pedig mar amellett érvel,
hogy maga a tomegkultira kifejezés is pejorativ, ezért megfelelébb lenne inkabb a
népszeri kultura elnevezés.

Egyre inkdbb az a nézet valt uralkodéva, hogy a magaskultira és a tomegkultira
alkotdsait nem értékbeli kiilonbségek alapjan vélaszthatjuk szét, hanem inkabb a
mialkotas és a befogadd kozott 1étrejovd relacid szerint. Hiszen a popularis miivek is
képesek aluldeterminalni az értelmezéseket, teret nyitni tobbféle interpretacionak, aktiv
részvételt kovetelni a befogadotol, kitdrni a konvencionalis keretek koziil, poétikai
ujszeriiséget nyljtani és sajatos perspektivat nyitni a vilagra. Barany Tibor (2014) tobbek
kozott arra is rdmutat, hogy a magaskultira és a popularis kultira hatdrai milyen
valtozékonyak: szamos olyan alkotas létezik, amelyet sajat kordban a popularis
kultarahoz soroltak, késébb mégis a magaskultira része lett (pl. mifajteremté életmiivek
klasszicizalodasa — A. C. Doyle, E. A. Poe; Rabelais, Cervantes, Rejt6 Jend irasai, vagy
akar a népkoltészet a romantika koraban), és forditva (pl. a ,,kalandregényir6” Jokai,
Herczeg Ferenc). Elo6fordulhat, hogy olyan miivek is megtalaljak helyiiket a
tomegkultiraban, amelyeket szerzdjiik eredetileg nem széles olvasokozonségnek szant
(pl. Jane Austin regényei), és olykor a hagyomanyosan a magasirodalom szférajan beliil
mozgo szerzd is ir popularis miiveket (pl. F. Diirrenmatt népszerli krimijei: Az igéret, A
baleset stb.)

Heller Agnes (2014, 16. 0.) ugy fogalmaz, hogy a ,tomegtarsadalomban csak
tomegkultura 1étezik. A miivészet is a tomegkultura részese. De ebbdl egyaltalan nem
kovetkezik, hogy ma ne lenne miivészet, vagy hogy a miivészetet ne lehessen a nem-

miuvészetektél megkiilonboztetni.” A magas miivészet és a szorakoztatdipar nem
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egymassal szemben, hanem inkébb egymas mellé rendezddik, mas-mas funkciot tolt be,
de egyik sem jobb vagy rosszabb a masiknal, és jol megférnek egymas mellett.

A klasszikus esztétikak kizartdk a kellemesség, a szorakoztatds elvét, és a
muvészetelméletben kialakult a klasszikus €s avantgard miivészetet magasabbra helyezd,
hierarchikus szemléletmod, amelyet késObb a posztmodern torolt el azaltal, hogy egymas
mellé rendelte a mivészeti szférakat. ,,E harmas se nem hierarchikusan, se nem
horizontalisan rendezddott el, hanem bokorszertien: a muvészetek csaladfogalmaként
tObbszoros rokonsagi rendszerben allnak egymassal” (Almasi, 2003, 19. 0.). A klasszikus,
avantgard és popularis kultira mas-mas modon muikodik ugyan, de kolcsonosen hatnak
egymasra, szimbiozisban ¢élnek, ezaltal a koztik 1évé hatarvonal sem mindig
egyértelmiien meghatarozhato.

A posztmodern miivészetelmélet tehat az értékalapu megkiilonboztetés helyett a
popularis és elitkultira kozott sokkal inkabb funkciobeli eltéréseket lat, és e két szférat
nem egymas folé, hanem inkdbb egymas mellé rendezi, elismerve igy a kulturalis szférak
egyenjogusagat. Ez a szemlélet azonban még sem a kdzgondolkodasban, sem az iskolai
oktatdsban nem tudott igazan gyodkeret verni, és igy a populdris kultira termékei nagyrészt

tovabbra is kiszorulnak a tananyagbol.

3.4 Az esztétikai nevelés céljai és lehetoségei

A természettudomanyok ¢és a technika rohamos fejléddése a mindennapi €letritmust
is jelentdsen felgyorsitotta, a termelés differencialéddsa az emberi tevékenység egyre
specifikusabbé valasat hozta magaval, a tudomény pedig elsdsorban az ember értelmi
szférajat veszi igénybe. Poszler Gyorgy (1980) arra hivja fel a figyelmet, hogy mindez a
egyensulya felborul, az egyén egyre inkabb részismeretek rabjava valik, és nem képes
atlatni a fejlédés globalis folyamatait. Ennek a megbomlott Osszhangnak a
helyreallitasaban dontd szerephez jut a miivészet, hiszen képes kiszakitani a felgyorsult
hétkdznapokbdl, és elmélyedésre késztetni, az ember teljes személyiségét — tehat értelmi
¢s ¢érzelmi dimenzioit egyarant — megmozgatja, ¢és az egész emberi vilag
Osszefiiggésrendszerében elhelyezi.

Az ember jellemét, egész lényegét athatd meghasonlast, a személyiség belsd
0sszhangjanak megbomlasat mar a 18. szdzad végén érzékelték, errdl ir tobbek kozott
Schiller a Levelek az ember esztétikai nevelésérsl (1960, 183. 0.) cimii munkajaban.
Schiller a modern ember részlegességét az antikvitas teljességével allitja szembe:

»Szétboncolta ugyan az emberi természetet, és megnagyitva szétosztotta istenei
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nagyszerli korében, de nem ugy, hogy darabokra tépte, hanem ugy, hogy
kiilonbozéképpen vegyitette; mert minden egyes istenben benn volt az egész emberség.”
Modern vilagunkban ,,az élvezet elvalt a munkatdl, az eszkoz a céltol, az erdfeszités a
jutalomtol. Ordkké hozzalancolva az egésznek csak egyes kis toredékéhez, az ember
maga is csak mint téredék képezi ki magat; 6rokké csak a keréknek, amelyet hajt,
emberiséget fejezné ki természetében, csupan foglalkozasanak, tudomanyanak lesz
lenyomatava.” (Schiller, 1960, 185. o.).

Schiller szerint az esztétikai nevelés az egyetlen t, amely ebbdl a helyzetbdl
kivezetheti az emberiséget, hiszen a szépségen keresztiil juthatunk el a szabadsaghoz. A
miivészethez kapcsolodo tevékenység az, amely képes egyesiteni az ember két, ellentétes
iranyba hatd 0Osztonét: az érzékiséghez fliz0d0 anyagodsztont és a szabadsagra tord
formadsztont, és igy végiil elvezethet az esztétikai allam megvalodsitasahoz. Loboczky
Janos (1999) értelmezése szerint a schilleri esztétikai allam nem csupéan utdpia, hanem az
emberi szabadsag megvaldsitasanak egyik lehetségesnek gondolt birodalma, amely
azonban feloldhatatlan ellentétben all a tarsadalmi valosaggal, és bar kételkedik abban,
hogy a miivészet képes tokéletesiteni az emberiséget, azt elismeri, hogy jabb és Gjabb
impulzusokat ad, frissiti az emberi szellemet.

Poszler (1980) ugy latja, hogy a miivészet harmoniateremtd hatasa elsdsorban a
katarzis élményén keresztiil képes megvaldsulni. Mivel ez a személyiség egészére hat, az
esztétikai €élmény rendszeres atélése tartds valtozast képes létrehozni a befogadd
személyiségében. Eppen ezért fontos célja és feladata az esztétikai nevelésnek a katarzisra
valo képesség kialakitdsa, hiszen csak az ilyen intenzitdsi miivészi élmény az, ami a
befogadok szamara a ,,Valtoztasd meg ¢élted!” rilkei felszolitast kdzvetiti. Az esztétikai
érzékenység fejlesztésének egyik leghatékonyabb modja a miikozpontusdg, amely
lehetdséget teremt a kozvetlen élmény atélésére.

A befogadd a mii¢lvezet soran Uj tartalmakat, ismereteket sajatit el, majd ezek a
tartalmak beépiilnek az életvitelébe: olyan igények és készségek alakulnak ki, amelyek
lehetdvé teszik a tovabbi esztétikai befogadast, illetve az internalizalt tartalmak valtozast
idéznek el a személyiségben. Arrol, hogy az egyénnek milyen esztétikai igényszintet
sikeriilt kialakitania, az izlés tanuskodik. A miivészeti nevelés kulcsfogalmanak
tekinthetd izlésitélet jelzi, hogy az egyén hol tart a vilag esztétikai birtokbavételében, ugy
is, mint alkotd, és ugy is, mint befogad6. Mivel az izlésitélet megalkotasaban az egyén
teljes személyiségével vesz részt, az izlésnevelés 1ényegében a személyiségneveléssel

azonos. A jelenkori miivészeti élet egyik legjelentdsebb probléméja épp az alkotdi és
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befogad¢ izlésszint kozotti szakadék. A posztmodern miivészetek fejlodése és a kozonség
befogadoképessége nincs dsszhangban, és ez leginkabb a kortars mivészeti alkotasok
megitélésén mérhetd le. A miivész és a befogado ilyen mértékii eltdvolodasa egymastol
magyarazhat6 egyrészt azzal, hogy napjaink tarsadalmi valosaga egyre Osszetettebbé és
bonyolultabba valik, és a miivészet egyik legfobb feladata, hogy az aktualis vilagot a
maga teljességében abrazolja. ,,A magasrendii miivészet egyik leglényegesebb belsd
parancsa mindenkor az adott korszak nagy emberi problémainak a kor szinvonalan és
rangjan vald megszoélaltatdsa” (Poszler 1980, 10. 0.), am legalabb ilyen fontos
kovetelmény a miivészettel szemben, hogy minél szélesebb rétegeket érintsen meg.

Az alkotés és befogadas kozott 1étrejott szakadék indokolhat6 tovabba a miivész €s
kozonség alapvetd kiilonbozoségével (pl.: a mivészt jellemzé  rendkiviili
problémaérzékenység nem varhat6 el a befogadotdl, akarcsak a radikalisan ujitod
szandék). Ugyanakkor, ha alaposabban megvizsgaljuk az alkotds és a befogadas
folyamatat, lathatéva valik, hogy a ketté nagyon is hasonld képességeket igényel (pl.:
asszociacios és absztrakcios képesség), illetve hogy mindkét tevékenységet az aktivitas
jellemzi. A befogadads tehat nem tekinthetd passziv recepcionak, sokkal inkabb egy
forditott alkotdéi folyamatként értelmezhetd, hiszen mig a miivész sajat, személyes
¢lményét  transzformélja  mialkotdssd  meghatdrozott  formanyelvi  elemek
felhasznalasaval, addig a kozonség a miivet alakitja szubjektiv élménnyé. Az 1t tehat
élménytdl élményig tart, és ennek a folyamatnak kézepén helyezkedik el a miialkotas.
Azonban sem az élmény, sem maga a mii nem teljesen azonos a két oldalon, mivel mind
az alkotasban, mind az értelmezésben a miivész €s a befogadd egész személyiségevel
részt vesz. Az alkotas ¢s befogadas kozelitése elsOsorban a kozonség feladata, a
befogadok izlésének fejlesztése, esztétikai érzékenységének kialakitdsa megoldast
jelenthet a tavolsag csokkentésére. Ehhez nyujthat segitséget a miivészeti nevelés olyan
képzéssel, ami a tarsadalom minél szélesebb rétegei szdmara lehetdvé tenné a nagyobb
érzelmi-intellektudlis  eréfeszitést igénylé, magasabb szinvonala miualkotasok

befogadasat is.

50



4. Olvasova nevelés a 21. szazadban

4.1 A 21. szazad diakjai

Ellen Key (1976) a 20. szazadot a gyermek évszazadanak nevezte, és kétségtelen,
hogy az elmult b6 szaz év a gyerekek helyzetének nagymértékii javulasat hozta magaval.
A 20. szazad masodik felében — elsdsorban a gazdasagilag fejlettebb orszagokban — a
gyerekek helyzetét illetden jelentds valtozas kovetkezett be. Az egyre kedvezobbé valo
materialis feltételek és a tdimogatd kozgondolkodasnak koszonhetden egy Ujfajta, igényes
nevelési kultira bontakozott ki, és az élet minden teriiletén el6térbe kertiltek a gyermek
specialis sziikségletei.

Vajda Zsuzsanna (2008) azonban arra hivja fel a figyelmet, hogy az ezredforduld
kornyékén modernizacioként felfogott tarsadalmi valtozasok sok szempontbdl a
korabbiakkal ellentétes irdnyba haladnak, és igy a gyerekek élete egyre tavolabb keriil
mindattol, amit a huszadik szdzad masodik felében kedvezoének tartottak szamukra. A
gazdasagi globalizacié egyik jelents kovetkezménye a gyerekek és felnodttek kozotti
kiilonbségek eltorlése, a gyermekek védettségének ¢€s kedvezd helyzetének
felszamolodéasa. Egyre inkabb elmosodnak az életkori hatarok a kisgyerekkor, a
serdiilékor és a felndttkor kozott, és egyre korabban kezdddik a gyermekek fogyasztoi
szocializacidja. A nevelddés leglényegesebb része valojadban mar nem is az iskoldban,
hanem a televizio és szamitogép elott, a bevasarlo- és szorakoztatokdzpontokban zajlik.
Amellett érvel, hogy mig a korabbi évtizedekben az elOnyos tarsadalmi poziciod
atorokitésének egyik leghatékonyabb modja a gyerekek tanittatasa volt, mara a magasabb
végzettség és a boldogulas kozotti szoros kapcsolat némiképp meggyengiilt. Vajda végiil
azt a kovetkeztetést vonja le, hogy a gyermek évszdzada utan a gyerekek magukra
maradtak. Nem kapnak megfeleld utravalot a jovore nézve, amely igy egyre
kiszdmithatatlanabbnak tlinik szamukra.

A gyermekkor Uj szociologiai értelmezése szerint (Jenks, 1996; Golnhofer és
Szabolcs, 2005, 38-48. 0.) azonban nem is érdemes egyetemes értelemben vett
gyermekkorrol beszélni, hanem célravezetobb volna ezt inkdbb gyermekkorok
kiilonboz6 valtozataiként felfogni, amelyek térben és idoben nagy valtozatossagot
mutatnak. Ebben az értelemben a gyermekkor egyfajta tarsadalmi képzédménynek
tekinthetd, amely az emberi €let korai éveinek megértéséhez kinal értelmezési keretet. A
gyermekkor nem biologiai éretlenséget jelent, és nem természetes allapota minden

emberi csoportnak, hanem az egyes tarsadalmak specialis strukturalis és kulturalis
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Osszetevije, igy a gyermekek kultardjat sajat értékiikon kell vizsgalni, a felndttek
szemléletmodjatol, érdeklodésétol fliggetleniil.

Szabolcs Eva (2004) arra hivja fel a figyelmet, hogy példaul a fogyasztéi kultira
felol vizsgalva is tobb kiilonbozd gyermekkor-felfogassal szembesiiliink. Az egyre
inkabb globalizadlodé vilagban a felndtt-gyermek viszony évszazados modellje
atalakuloban van; az egykori csaladi, iskolai és erkolesi értékek relativizalodasa a
gyermekkorrol vallott klasszikus felfogast is modositja. Egyrészt a felndtt- és
gyermekvilag olyan jellegli kozeledése jellemzd, amely a kozépkori gyermekfelfogéssal
rokonithatd, masrészt viszont — tobbek kdzott az iskola €s a fogyasztoi kultiira hatasdnak
koszonhetden — épp a kettd radikalis szétvalasa figyelhetd meg. A gyermekeket megcélzd
reklamok egy olyan alomvilagot teremtenek, amely a jaték, a gondtalansag, a fantazia
terepe tud maradni, és amelybdl kizarhatoak a felndttek. Az iskola viszont épp a boldog
gyermekkor megmentése nevében szall szembe a fogyasztdi kulturaval, eredményes
viszont csak akkor lehet, ha képes sajat értékeket felmutatni, és Gijraértelmezni a feln6tt-
gyermek kapcsolatot.

Az iskola altal kozvetitett miiveltség egyre tavolabb keriil a didkok sajat
kultarajatol, és egyre kevésbé tlinik relevansnak a gyerekek szdmara. A média, az
audiovizualis kultara térhoditasa a fiatalok, a sziilok, s6t a pedagdgusok gondolkodésat is
jelentdsen atalakitja. A multbol hagyomanyozodo torténetek mellett tdmegesen jelennek
meg a kortars tomegkultura Gjabb és Gjabb narrativai. A csalad és a kortarscsoport helyett
a média veszi at a miiveltségkozvetités szerepét. Az iskola ezaltal 1égiires térbe keriil
(Knausz, 2005).

Werner (1998) a kulturalis kdrnyezet szerepét hangsulyozza a gyermekek média
altali befolyasolasat illetden. A gyermekek az objektiv valosag mellett a médiatartalmak
altal megjelenitett szimbolikus valosaggal is megismerkednek, és ezek alapjan alkotjak
meg egyéni, szubjektiv valdésagukat. Identitdstudatuk felépitéséhez és kompetenciaik
fejlodéséhez sajat tapasztalatokra, személyes élményekre és a médidbol szerzett
informaciokra egyarant sziikségiik van. A médiafogyasztasi szokasok megalapozasaban
donté szerepe van egyrészt a csaladnak (pl. a rekldmhoz wvalé helyes viszony
kialakitasaban), masrészt az iskolanak. Eppen ezért lenne fontos, hogy az iskola alapvetd
médiaismereteket nydjtson a didakok szamdra, megismertesse veliik az audiovizualis
kifejezés kiillonbozé modjait, és kialakitsa benniik a médiaval szembeni Kritikai
hozzéallast.

A 21. szazadi gyermekek internethasznalati szokasait vizsgald, huszonot orszag

részvételével zajlo nemzetkozi kutatasok (EU Kids Online 1., II. és III.) is a csaladi
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kornyezet meghatarozd szerepére mutattak ra. A hagyomanyos értelemben vett
tarsadalmi-gazdasagi kozeg az internethez vald hozzaférést legalabb annyira
befolyasolja, mint a haszndlati szokédsok kialakulasat, igy a szocio6kondmiai statusz
tekintetében hatranyos didkok a digitalis vilagban is lemaradasban lesznek. A vizsgalt 9—
16 év kozotti korosztdly az internethasznalati szokésaik szempontjabol nem alkot
homogén csoportot. Mig a legfiatalabbak szamdra az internethasznalat jellemzéen nem
egy maganyos tevékenység, addig az életkor elérehaladtaval egyre inkabb megjelenik a
sajat hasznalath eszkoz, és ezaltal az autoném hasznalat (Sagvari, 2012).

Hasonlé megallapitasokra jut Nagy Adam (2019) a magyar fiatalok korében
négyévente végzett, nagymintas ifjisagkutatas utolsd, 2016-os adatait vizsgalva. Ugy
tlinik, hogy a tarsadalmi hattér egyre inkdbb meghataroz6 az iskolai életutak
tekintetében, tehat a képzetlenebb sziilk gyermekei egyre kevésbé tudjak atlépni a
kozép- ¢és fels6fok szelekcios pontjait, igy a tarsadalmi meghatdrozottsdg mind a
tanulasra, mind a tovabbtanulasra erételjesen ranyomja a bélyegét. A 2000-es évek
elején megfigyelhetd oktatasi expanzié dinamikaja 2012-re megtorpant, 2016-ra pedig
mar inkabb szlikiilés volt tapasztalhato. Ezzel egyid6ben a tovabbtanulasi optimizmus is
megtort: a 2000-es évek elején még a fiatalok felének volt ilyen jellegli szandéka, mig
2016-ban a megkérdezettek kevesebb, mint harmada tervezett ilyesmit. A szabadidd
eltoltése szempontjabol tovabbra is az internet, a televizid €s a baratokkal toltott 1d6
dominancidja jellemzd, a fesztivalok ifjusdga helyett mar sokkal inkabb egy IKT-fixalt

ifjusagrol beszélhetiink.

4.2 Digitalis generaciok

Prensky (2001) a tanuloknak a 20. szdzad végén bekovetkezd radikalis atalakulasat
elsésorban a kiilonbozé digitalis technologiak robbanasszeri elterjedésének egyik
(Digital Natives) fogalmaval irja le, hiszen a digitalis kor vivmanyai (pl. szamitogép,
mobiltelefon, videdkamera, videdjaték) mar a mindennapjaik természetes és magatol
értetddd  részét képezik. A megvaltozott kornyezet pedig nem csak az
informaciofeldolgozas ujfajta modjait eredményezi, hanem mas jellegli gondolkodasi
stratégiakat is.

Az oktatds egyik legnagyobb probléméja, hogy mig a tanuldk digitalis
bennsziilotteknek tekinthetéek, addig tanaraik digitalis bevandorloknak (Digital
Immigrants). Kiilonbozo ,,nyelvet” beszélnek, mas képességeket tartanak fontosnak,

mashogyan tanulnak, eltéréen gondolkodnak. A tanarok azonban hajlamosak azt
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feltételezni, hogy a didkok olyanok, mint amilyenek korabban voltak, és hogy a régi,
bevalt tanitasi modszerek tovabbra is miikodoképesek lehetnek. Holott ez nem igy van.
Ahhoz, hogy a mai didkokat eredményesen tanithassuk, meg kell valtoznunk, és bele kell
tanulnunk az 6 vilagukba — vallja Prensky (2001). Mindez széles korti tartalmi,
modszertani €és gondolkodasbeli megujulast is kovetel a tanaroktol: egyrészt a
hagyomdnyos tananyagtartalmak 10j szemléletli, korszerli modszertannal vald
kozvetitését, masrészt aktualis ismeretek atadasat, és a jelenkor igényeinek megfeleld
képességek fejlesztését. Minden egyes tantargyhoz uj modszertanok kidolgozasara lenne
sziikség, amelyhez a tanulokat is segitségiil kellene hivni, hogy valéban rajuk lehessen
szabni az oktatast.

A Prensky altal digitalis bennsziilotteknek nevezett nemzedéket tobbek kdzott Z
generacioként, netgeneracioként, poszt-millenaristadkként is szoktdk emlegetni, és — bar a
korszakhatdr pontos ddtumar6l megoszlanak a vélemények — jellemzden az 1990-es évek
¢és 2010 kozott sziiletetteket soroljak ide. Ennek a generacionak a tagjai mar a digitalis
technologiak vilagaba sziilettek bele; szdmukra nem csupan magatol értetddo az internet,
az okostelefonok és a kozosségi média hasznalta, hanem létsziikséget is. Spontan mdodon
sajatitjak el a legljabb technikai eszk6zok hasznalatat, és a mindennapjaik soran
alkalmazzak is azokat. Ez a nemzedék tekinthet6 az elsé globalis generacionak, hiszen a
vilag kiilonb6dzo pontjain €16 fiatalokat életét ugyanazok a globalis folyamatok, trendek
hatdrozzak meg. A Z generacid tagjai okosak, viszont érzelmi intelligencidjuk
fejletlenebb a korabbi generaciokénal; képesek figyelmiik megosztasara, a multitasking
természetes szamukra, viszont a koncentralt figyelem hossz tavon nehézséget okoz
nekik; rugalmasak, nem f€lnek a valtozasoktdl, gyorsabb ritmusban ¢lik a
mindennapjaikat; gondolkodasuk alapvetden vizualis; meghatarozobb szdmukra a kortars
csoportok véleménye és a média altal teremtett példaképek szerepe (Grail Research,
2011; Tari, 2011).

A fiatalok médiafogyasztdsa nagymértékben eltér az idOsebbekétdl. Mivel a
fiatalabb generdci6 tagjai sokkal magabiztosabban kezelik az infokommunikacios
eszkozoket, és fontos szdmukra a tartalomszelektalas lehetésége, mind informacids, mind
szorakoztatd forrasként az internet jelenti szdmukra a legfontosabb médiumot. A
fiatalabbakra vonatkozé egyes médiafogyasztasi sztereotipiak is megddlni latszanak. Az
Ujabb kutatasok eredményei (Székely és Nagy, 2010, 7-25. 0.) azt mutatjak, hogy mig az
iddsebb korosztalyok tovabbra is a televiziot tekintik a legmeghatdrozobb médiumnak,

addig a fiatalabbak korében a tévénézésre forditott 1d6 jelentdsen csokken, és ez az a

54



korosztaly (14-17 év), amely jellemzden a legtobb id6t tolti olvasassal. A szabadidd
eltoltése azonban egyre inkabb a digitalis kozeghez kapcsolodik.

A serdiilékor olyan ¢letkori szakasz, amely a lelki fejlddés szempontjabol
ugrasszerli valtozasokat eredményez. Ebben az ¢letkorban az érdeklodésiik a
korabbiakhoz képest jelentdsen megvaltozik, azokat a konyveket tartjak értékesnek,
amelyeknek a cselekménye és Iélektani problémai ujszeriek, meglepdek és
mozgalmasak; jellemébrazolasa alapos, a kifejezései vilagosak, a megoldasa csattands, és
sok benne az éles ellentét. A popularis irodalom jellemzé miifajai (pl. kalandregény,
fantasztikus regény, horror, krimi, sci-fi) megfelelnek ezen életkori szakasz pszichikai
igényeinek, hiszen az olvasas nem kovetel az olvasotdl nagyobb szellemi munkat,
koncentraciot és tliirelmet, hései pedig egyértelmiien képviselik azokat a tulajdonsagokat,
amelyekbe a tanulok konnyen beleélhetik magukat (Abraham, 2006).

Egy 2017-ben végzett reprezentativ felmérés (Toth, 2017) eredményei alapjan
elmondhat6, hogy gyerekeknél és a felndtteknél egyarant a legjellemzdbb a napi 1-3 o6ra
televiziozassal toltott id6. A gyerekek esetében a televizidzas mennyiségét elsdsorban a
szllok iskolai végzettsége befolyasolja: minél kevésbé iskolazottak a sziildk, annal tobb
1dot toltenek a gyerekek tévénézéssel. Az internethasznalatot pedig elsdsorban az életkor
befolyasolja: minél iddsebb a gyerek, annal gyakrabban hasznélja az internetet. Ezen
kiviil a sziilok iskolai végzettsége is meghatarozé: alacsony iskolai végzettségli anyak
gyerekei sokkal nagyobb aranyban vannak a kozosségi oldalakat napi szinten hasznald
gyerekek kozott, mig a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok gyerekei koziil
sokan soha nem hasznaljdk a kozosségi oldalakat. A Z generdcidhoz tartoz6 gyerekek
internetezési szokasai leginkdbb a fiatal felndttekéhez hasonlithatdo. A kutatasi
eredmények alapjan az internetezés mennyisége generacids sajatossdgnak tlinik —
ellentétben a televizidzassal —, hiszen egyetlen tarsadalmi vagy demografiai jellemzd sem

befolyasolja meghatarozo mértékben.

4.3 Az olvasasi szokasok és stratégiak atalakulasa

Az elektronikus tomegkommunikacio elterjedése alapvetden megvaltoztatta a
szabadid6 eltoltésének hagyomanyos strukturajat, amelyben kordbban az olvasdsnak
kiemelt szerep jutott. Hiszen a szépirodalmi miivek olvasdsdnak csokkend tendenciaja
elsésorban a szoérakozasi igényeket konnyebben és gyorsabban kielégitd, a szimbolikus
javak elsajatitasat egyszeriibben lehetové tevd, kozvetlenebb élményt ny;téd televizio,
szamitogép és multimédias eszkdzok megjelenésével és gyors terjedésével magyarazhato.

A fiatalok (15 és 29 év kozottiek) korében végzett felmérések azt mutatjak, hogy az utobbi
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é¢vekben a szamitogép- ¢€s internethasznalat valt a legnépszeriibb szabadidds
tevékenységgé, a megkérdezettek tobb mint fele (56%) ezzel tolti legszivesebben a
szabadidejét. A masodik helyre a tévénézés keriilt (49%), az olvaséds pedig csupan a
hatodik helyen szerepelt (22%) a baratokkal t6lt6tt id6, a zenehallgatds és a semmitteveés
utan. A szabadidejiik nagy részét tehat mediatizalt kornyezetben t6ltik (Székely, 2012).

Abraham Moénika (2006) 2004-ben Komarom-Esztergom megye négy altalanos
iskolajaban és két gimndziuméban végzett kérddives felmérést 12—-14 éves fiatalok
korében szabadidds, olvasasi €s konyvtarhasznalati szokdsaikkal kapcsolatban. A
felmérés megerdsitette azt a tendenciat, amely szerint az 1960-as évekhez képest
drasztikusan csokken az olvasas gyakorisdga a fiuk és a lanyok korében egyarant. Az
1960-as évek végén még a szépirodalom olvasasa volt a 14 évesek kedvenc szabadidds
tevékenysége, majd 1977-ben a rangsor 6. helyére, 1997-ben pedig a 12. helyére keriilt,
a 2004-ben végzett felmérés eredményei szerint pedig mar csak a 16. helyen szerepelt
(lanyoknal a 15., fitknal az utols6 elétti, a 19.). A kutatds eredményei alapjan 1ényeges
kiilonbségek figyelhetéek meg a gimnazistak és a peremvidéken €16, hatranyos helyzetti
tanulok olvasasi szokasait illetden. A gimnazistdk joval tobbet olvasnak kortarsaiknal,
kiilonosen a peremvidékeken €16 tanuloknal, akiknek 64%-a egyaltalan nem, vagy évente
csak egyetlen konyvet olvas. A hatranyos helyzetli didkok 54%-a vallotta azt, hogy
egyaltalan nincsen sajat konyve, vagy csak 1-20 kotetbdl all az otthoni konyvallomanya.
Ezzel szemben a gimnazistdk 84,6%-nak 51-nél tobb konyve van otthon. Mig a
gimnazistdk tobb mint 60%-a megosztja valakivel az olvasott konyvvel kapcsolatos
gondolatait, addig a periférian ¢l6 gyerekek 78%-a senkivel sem beszél az
olvasmanyairdl. A gimnazistak tobb mint kétharmada napi 1-2 6rat vagy még annyit sem
tolt a televizio eldtt, a periféridn ¢él6 gyerekek nagy tobbsége viszont a tévénézés
megszallottja, ami azt jelenti napi 2-3 6rdndl is tobb id6t forditanak erre. A felmérés
eredményei alapjan elmondhato, hogy az amugy is rossz, hatranyos koriilmények kozott
€16 gyerekek korében még inkabb jellemzd az olvasasi kedv drasztikus csokkenése, €s az
iskola nem képes kompenzalni a csalad szociélis helyzetébdl adodo lemaradéasokat.

A megkérdezettek tobbsége az olvasasi motivacidkat vizsgald kérdésre azt a valaszt
adta, hogy azért olvas, mert a tanar kotelezi arra, tehat elsésorban nem az ¢lmény- vagy
ismeretszerzés motivalja Oket. ,,Célszerti lenne atgondolni a kotelezd olvasméanyok
listajat is. Véleményem szerint olyan értékes, modern olvasmanyokat kellene kotelezové
tenni az altalanos iskoldban, amelyek kozelebb allnak a mai gyerekek érzelem- és

gondolatvilagdhoz” — vallja Abraham (2006).
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Gombos Péter, Hevérné Kanyod Andrea és Kiss Gabor (2015) 2012-2013-ban,
kozépiskolasok korében végzett nagymintds kérddives attitiidvizsgalatot, amelynek
elsddleges célja a Z generacio olvasashoz, irodalomhoz vald viszonyanak feltarasa volt.
A vélaszok alapjan elmondhatod, hogy a megkérdezett kamaszok korében a legnépszeriibb
szabadidds tevékenységnek a baratokkal vald egyiittlét bizonyult, tovabba a
zenchallgatas, a szamitogépezés €s a sportolas, mig a legkevésbé népszerii a ,,plazazas”
volt, amelyet azonban nem sokkal el6z meg az ismeretk6z16 irodalom és a szépirodalom
olvaséasa. A megkérdezett fiatalok legnagyobb része (33,58%) sajat bevallasa szerint napi
1-2 orat tolt a szamitogép elott, viszont azoknak az ardnya is nagyon magas, akik 3-4 orat
(27,19%), illetve akik tobb mint napi négy Orat interneteznek (12,41%). Az
internethasznalat legfobb célja pedig a csetelés (70,99%) és a kozosségi oldalak
latogatésa (67,88%).

A kutatasba bevont fiatalok olvasédsi szokdsait illetden érdekes adat, hogy a
megkérdezetteknek csupan 14,05%-a allitotta azt, hogy évi egy konyvet sem olvas el. Az
egyaltalan nem olvasoknak alacsony aranya némiképp meglepd a korabbi kutatasi
eredmények ismeretében, €s a szerzok is ugy vélik, hogy valosziniileg nem tiikrozi a valds
helyzetet. A kozépiskolasaink korében a legnépszeriibbnek a fantasztikus regények
bizonyultak, a Harry Potter és az Alkonyat regénysorozat pedig valodi generacios
olvasmanynak tekinthetd. A megkérdezett fiatalok 44,16%-a szerint az olvasas rendkiviil
fontos dolog, viszont Ggy vélték, hogy az irodalmi szovegek altalaban nehezen érthetdk,
mig 6k a konyvektdl elsdsorban kikapcsolddast és szorakozast varnak. Ez a kutatés is
megerdsitette a kordbbi felmérések azon tapasztalatait, amelyek szoros kapcsolatot
allapitottak meg az olvasashoz, az irodalomhoz vald viszony ¢és sziilok iskolai
végzettsége, illetve példaul az otthoni konyvallomany mennyisége, vagy éppen a
gyermekkori meseolvasas kozott.

A 15-29 éves korosztaly korében négyévente végzett nagymintas (8000 f6s)
iffasagkutatas 2016-os eredményeinek elemzése alapjan elmondhato, hogy tovabbra is a
televiziozas és az internetezés a legnépszerlibb szabadidds tevékenység a fiatalok
korében. Mivel az olvasas népszeriiségének csokkenése egyenesen aranyos a televiziozas
elterjedésével, a képi kultara eléretorésével, nem meglepd, hogy a konyvolvasassal toltott
szabadidé mennyisége két évtized alatt 40%-kal csokkent. Fekete Mariann és Tibori
Timea (2018) szerint némi bizakodasra ad okot, hogy az utobbi években a csokkenés
titeme lelassult, és hogy a korabbi, 2012-es adatfelvételhez képest emelkedett azoknak a
fiataloknak az aranya, akik szabadidejiiket olvasassal toltik. Akik tgy nyilatkoztak, hogy

szivesen olvasnak, gyakran utazas, tomegkozlekedés kozben teszik ezt alkalmi
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idotoltésként, tehat nem a klasszikus értelemben vett szépirodalmi olvasasrol van szo. A
vizsgalt korosztaly kultarafogyasztasa, a kulturalis tevékenységek gyakorisaga a korabbi
kutatasi eredményeket megerdsitve egyre inkabb csokkend tendencidt mutat. A magas
kultara évrél évre kevesebb fiatalt képes megszolitani, igy a mizeumok, a szinhaz, a
komolyzene és a szépirodalom irant érdekl6dd kozonség egyre inkabb eloregszik. A
kultirakdzvetités hagyomany szinterei helyett sokkal népszertibbek a multiplex mozik, a
konnytizenei koncertek és a mindennapi kultira olyan szinterei, mint példaul a kavézo,
teazo, soroz6 vagy az étterem. Tovabb nétt a passziv szabadidotoltés aranya az aktiv
szabadid6toltéssel szemben.

A 3-17 éves korosztaly olvasasi, média- €s konyvtarhasznalati szokasait vizsgalo
2017-es kutatas (Toth, 2017) sordn a hagyomanyos olvasaskutatdsi felmérésekkel
ellentétben mar nem kizarélag a konyv- és folyoiratolvasdsra koncentralt, azaz a
papiralapon, hagyomanyos formaban megjelent szovegekre fokuszalt, hanem az olvasé
fogalmat kiterjesztette a konyvolvasordl minden irott elektronikus tartalom fogyasztojara.
A kutatasi eredmények alapjan elmondhato, hogy az életkor eldre haladtaval a nem
olvasok ardnya folyamatosan nd, tehat a gimnaziumi korosztaly fel¢ haladva egyre
kevesebb gyerek szamara napi vagy heti szintii elfoglaltsag az olvasas. Ha a kozépiskolas
korosztaly adatait 6sszevetjiik Nagy Attila 2001-es felmérésének eredményeivel (2003),
lathato, hogy az olvasas gyakorisaga jelentdsen csokkent az elmult néhany évben.

A kutatas eredményei azt igazoljak, hogy a gyerekek olvasasanak gyakorisagat
jelentdsen befolyasolja az életkor, a nem, a lakhely, a sziilok iskolai végzettsége,
foglalkozasa és jovedelme. A korabbi felmérések szerint a lanyok jellemzden tobbet
olvasnak, mint a fiuk. A 2017-es vizsgalat viszont arra az eredményre jutott (To6th, 2017),
hogy csak minimalis kiilonbség mutatkozik a lanyok javara, az egyaltalan nem olvasok
korében azonban szignifikansan feliilreprezentaltak a fiuok. Az olvasas gyakorisadgat
befolyasold tényezok koziil a sziilok iskolai végzettsége a legmeghatarozobb, kiilondsen
az anya végzettsége, de a lakohely is hatassal van a gyerekek olvasasi aktivitasara. A
budapesti gyerekek korében van a legkevesebb nem olvaso, a megyeszékhelyeken lakok
kozott a legtobb a rendszeres olvasd, viszont ahogy haladunk a legkisebb telepiilések felé,
ugy olvasnak egyre kevesebbet a gyerekek. A regiondlis kiilonbségek még a lakohely
tipusanal is erésebben befolyasoljdk az olvasas gyakorisagat: az észak-magyarorszagi
régioban €16 gyerekek két és félszer nagyobb eséllyel valnak nem olvasokkd, mint a
nyugati orszagrészekben. Az olvasas gyakorisaganak regiondlis eltéréseihez érdekes
adalékul szolgalhat ugyanennek a vizsgalatdnak a rendszeres meseolvasasra vonatkozo

eredménye, ugyanis nagyon hasonld mintazatot mutat a naponta meséld sziilok teriileti
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megoszlasa: az észak-magyarorszagi régioban €lok a legkevésbé elkotelezett mesélok,
mig a nyugat-dunanttli régio lakoi kozott talalhatod a legtobb napi szinten mesét olvaso,
és a kettd kozotti kiilonbség majdnem kétszeres.

Meghataroz6 az iskolai olvasmanyok dominancidja az olvasmanyok kozott,
kiilonosen a 10-14 éves korosztaly szamara, az olvasott konyvcimek kozott egyértelmii a
kotelez6 olvasmanyok tulstlya. A gyerekek nagy részéhez tehat csak azok a miivek jutnak
el, amelyeket a magyartanarok kotelezd olvasméanyként feladnak. A legkedvesebb
szerzOk kozott a 10-14 és a 14-18 éves korosztaly esetében egyarant J. K. Rowling, a
Harry Potter-sorozat szerzoje all még mindig az elsé helyen. A kozépiskolasok koziil A
2001-es felméréshez (Nagy, 2003, 81-82. 0.) képest a 2017-es mintaban sokkal
kevesebben emlitettek klasszikus kotelezd olvasmanyokat.

A koréabbi években végzett hasonld vizsgalatokhoz viszonyitva elmondhatd, hogy
a gyerekek kevesebbet és ritkabban olvasnak, mint az el6z6 években, évtizedekben. A
gyerekek olvasdva valasat tovabbra is a csaladi szocializacié hatarozza meg. Nem
valtoztak a korabbi évekhez képest a tipikus konyvolvasd gyerekek tarsadalmi-
demografiai jellemzdi: foként a magasan iskolazott sziilok, nagyobb véarosokban, jobb
anyagi koriilmények kozott €16 gyerekeik valnak nagyobb valdsziniliséggel rendszeres
olvasokka.

Sokan egyetértenek abban, hogy a mai gyerekek keveset olvasnak, érdemes
azonban arnyalni az olvasasi szokasokrol altalanossagként —megfogalmazott
megallapitasokat. Nem feltétlen az olvasasi tevékenység csokkenésérdl, hanem inkabb az
olvasasi stratégidk megvaltozasarol beszélhetliink. Az ¢élményszerz olvasast egyre
inkabb az informécidszerzd olvasas valtja fel (pl. hirek, reklamok, 0jsagok, kiilonbozd
internetes oldalak); masrészt az élményszerzés céljabol kézbe vett konyvek nagyobb
hanyada nem a szépirodalmi miivek k6z¢ tartozik, hanem a szérakoztato irodalom korébe
(Kerber, 2000 és 2002).

Az internet hasznalataval a hagyomanyos, linearis egymasutanisagra épiil6 olvasasi
maod mellett megjelent egy mésfajta olvasas is. A hipertextualitasra épiild j olvasasi mod
eltorli a szovegek vilagos hatarait, felszamolja linearis jellegiiket (Aratd, 2006b).
Megvaltozott a tudds megszerzésének, tovabbitasanak és alkalmazasanak egész
rendszere. A vilaghéldé a hagyomanyostol eltérd szerkezetli €s mitkodésti konyvtarként is
felfoghato, amelynek helyes hasznalatara szintén meg kell tanitani a didkokat. A digitalis
szOovegértés megalapozasaval eldkészithetd a virtualis vildgban valo eligazodas, és a
problémamegoldd gondolkodas fejlesztése. Ha a didkok olyan eszkozoket

alkalmazhatnak, olyan kornyezetben tevékenykedhetnek, ami kozel all hozzajuk, érdekli
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6ket, akkor hatékonyabban oldjak meg a kiilonboz6 tanulasi feladatokat. Ez azonban a
pedagogustol is folyamatos megtjulast kivan (Bognar, 2015).

Fenyd D. Gyorgy (2015) arra a kdvetkeztetésre jut, hogy amdgott, amit az olvasas
hattérbe szoruldsaként értelmeziink elsésorban megvaltozott olvasasi és gondolkodasbeli
stratégiak allnak. Mig az iskoldban elvart és hagyomanyosnak tekinthetd olvasas linearis,
alapvetden verbalis, globalis megértésre torekvo, strukturalis, értelmezd €s intencionalis.
A mai didkok szovegolvasdsa azonban mas stratégidkra épiil, inkabb szimultan,
alapvetden képi, informacidorientalt, irdnya ugrasszeri, az egyedi elemekre fokuszal és a
szerzOi szandék helyett a befogaddra koncentral, illetve tempdja sokkal gyorsabb, mint
az el6z6 generacidé. A mai didkok valdjaban meglepden sokat olvasnak, amennyiben
olvasas alatt kiilonféle jelek dekodolasat €s a jelek kozotti eligazodast értiink.

Az olvasési stratégidk valtozadsa részben az olvasast koriilvevd kulturdlis kozeg
atalakulasanak kovetkezménye. Hiszen az utobbi években egyre inkabb hattérbe szorult
a koznapi, gyakorlatias olvasas és a kéziras, mikdzben az elektronikus irdsbeliség
jelentdsége novekedett, eldtérbe keriilt az elektronikus irdsos szobeliség (pl. csetelés,
kommentelés, forumozas), az informdciok mennyisége rohamosan ndtt, mikdzben
jelentdségiik és stabilitasuk csokkent, a hangstly egyre inkabb a befogaddra helyezddott
at, az embereket €érd ingerek erdsebbé valtak, a megformalt torténetmondas jelentdsége
csokkent, és az emberek multhoz valo viszonya alapjaiban atalakult. Ezek a jelenségek
természetes részét képezik a mai didkok mindennapjainak, nem érdemes sem karhoztatni
Oket, sem harcolni elleniik, viszont azt érdemes végiggondolni, hogy mindez milyen
ujfajta feladatokat r6 az iskolara, konyvtarsakra €s a kultura egyéb szerepldire (Fenyd

D., 2015).

4.4 Olvasova nevelés az iskolaban

A magyartanitds szdmara kihivéast jelentenek a jelenkori piaci viszonyok és
értekrendek, illetve a tomegkultura térnyerése, melyek mind az észlelés és befogadas
természetét, mind pedig a szabadid6-eltoltési szokasokat atalakitottak (Arato, 2006b). A
vizualis informaciok dominanciajanak, az ) médiumoknak és a vildghalé névekvo
szerepének koszonhetden megvaltozott az informéciofeldolgozas modja és mélysége is.
A szdveg sokszor csak kiegészitdje a vizualis informacionak. A digitalis eszkdzok és az
internet hasznalata olyan radikalisan j megértési €s szovegalkotasi stratégiakat kivan, és
(tobbnyire az iskolatol fiiggetleniil) ki is alakit, amelyeknek meghataroz6 szerepe lehet a
szovegértés fejlodésében és a hagyomanyos, papiralapu szovegek megértéséhez vald

viszonyban.
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A tananyag egyre ndvekvé mennyisége Ohatatlanul gyorsabb tanitasi €s tanulasi
tempot kényszerit a pedagdgusokra €s a didkokra egyarant. Az iskolai kdvetelmények az
intenziv olvasés helyett sokkal inkdbb az extenziv olvasast tamogatjak, mely elsdsorban
a szépirodalmi szovegek befogadasa soran okozhat problémat. A tudatosabb ¢és lassabb
tempoju olvasas olyan élményt képes nyujtani, amelyet mas modon nem nyerhetiink.
Nem minden olvasas egyforma, hiszen az olvasas célja is sokféle lehet. Fontos viszont,
hogy képesek legylink az elmélyiilt, lassabb olvasasra is, amikor éppen arra van
sziikségiink. Ezért a tandroknak meg kellene tanitaniuk a didkoknak az elidézést,
kiilonosen a szépirodalmi szévegek olvasasa kapcsan. Newkirk (2010) a gyorsabb,
felszines olvasast a nagy sebességli vonaton vald utazdshoz hasonlitja, amely ugyan
gyorsan eljuttat minket az uti célunkhoz, az utazds maga mégsem olyan élvezetes, mivel
a sebesség miatt nem tudunk a tdjban gyonyorkddni.

Egyre tobben osztjdk azt a véleményt, hogy az intézményes keretek kozott zajlod
olvasova nevelés csak akkor lehet eredményes, ha a gyermekek érdekeltté valnak az
olvasasban, és a kotelez6 olvasmanyokhoz nem nyomasztod érzés tarsul, hanem valodi
¢lmény és 6rom (Flizfa, 1998; Kerber, 2000; Gordon Gydri, 2009; Gyesko, 2009). Az
értd olvasova nevelés hatékonysaga érdekében fel kellene hagyni a korabbi gyakorlatok
egy részével, ¢s helyette a didkok érdeklédési korének megfeleld olvasméanyok
kivalasztasat, rugalmas olvasmanylista Osszeallitasat kellene szorgalmazni, amelynek
mar a kortars és ifjusagi irodalmi miivek, s6t a populdris alkotasok is szerves részét
képezik. A sokszinliség az olvasmanyok feldolgozasi mddjaira is kiterjedhetne (példaul
projektmunka, dramajaték, irodalmi vetélkedd). Mindezt pedig a 3P (personality, present,
popular) szempontjainak érvényesitésével lenne érdemes végezni.

Van Schooten és de Glopper (2006) vizsgalati eredményei azt mutatjak, hogy az
attitlid 0sszetevoi koziil az affektiv (érzelmi) Gsszetevd az olvasési viselkedés legjobb
elorejelzdje, tehat ha a tandrok szadmara fontos az olvaséva nevelés, akkor érdemes
komoly erdfeszitéseket tenni a didkok szamara élvezetes konyvek kivalasztasaért. Az
irodalomtanitas soran legalabb annyira fontos az €lmény, mint az értelmezés, hiszen egy
irodalmi mii befogad4dsa magaban foglalja mindkét aspektust. Az olvasasi kedv az életkor
elérehaladtaval folyamatosan csokken (a 7. osztalyos didkok atlagosan hetente két és fél
orat olvasnak szabadidejiikben, mig a 11. osztalyban az olvasassal toltott id0 atlagosan
kevesebb, mint heti fél ora), viszont az irodalomtanitassal némiképp lelassithatd ez a
folyamat. A szovegelemzés modszere pedig kifejezetten alkalmas arra, hogy 6sztonozze

a szépirodalom olvasésat. Az olvasas ¢€s a szokincs bdoviilése szoros dsszefliggést mutat,
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hiszen a didkok tobb olvaséassal nagyobb szokincsre tesznek szert, viszont ez a folyamat
visszafelé is igaz: a nagyobb szokincs megléte megkonnyiti az olvasas folyamatat.

Gombos Péter (2009) magyartanarok korében végzett kutatasanak eredményei is
azt tiikrozik, hogy mennyire sziik és nehezen valtozé az a paletta, amelyrdl a tanarok a
kotelez6 olvasmanyokat valasztjak, holott a felmérés idején (2009. februar—-marcius) az
érvényben 1évé NAT nem irt el6 konkrét szerzoket és miiveket. A leggyakrabban emlitett
kotetek (az emlités gyakorisaganak sorrendjében): 1. Az egri csillagok, 2. 4 Pdl utcai fiuk,
3. Szent Péter esernydje, 4. Légy jo mindhalalig, 5. A koszivii ember fiai, 6. Az arany
ember, 7. Abel a rengetegben. Ezek koziil a legtjabb is (4bel a rengetegben) 1932-ben
jelent meg. A mivalasztdst befolyasold legfontosabb szempontként a tankonyv,
munkafiizet vagy egyéb segédanyag tartalmat jelolték meg a valaszadok. A
megkérdezettek tobb mint kétharmada cserélt mar ki kotelezé olvasmanyt a gyerekek
érdeklédésére, az adott osztaly dsszetételére vagy az olvasmany nyelvezetére hivatkozva,
viszont a valtoztatas jellemzéen megmaradt a leggyakrabban emlitett hét konyvon beliil.
Bar a tanarok azt nyilatkoztak, hogy a diakok 60%-a elolvassa a kotelezé olvasmanyokat,
ezen didkok 31%-a nem szivesen, nem konnyen olvassa, de teljesiti a feladatot, és ez
valdsziniileg nem az olvasdva neveléshez vezetd ut kezdete. ,,A konyvtarak felmérései
azt mutatjak, a gyerekek ma is olvasnak — dontéen kortars irodalmat. A mi feladatunk az,
hogy ezek koziil kivalasszuk azokat, amelyek értékesek, ¢s megfelelnek didkjaink ¢letkori
sajatossagainak, érdeklédésének. Ez sem konnyli feladat, hiszen mig a »klasszikusok«
esetében évtizedek mutattak meg az értékallosagot, addig az 11, ijabb konyvek esetében
nincs ilyen kapaszkodonk™ — vonja le a kovetkeztetést Gombos (2009).

Bushman (1997) arra hivja fel a figyelmet, hogy a klasszikus irodalom, az iskolai
kanon, amelynek tobbségét eredetileg felndtt kozonség szdmara irtadk, nem nytjt valodi
valaszokat a fiatalok altal feltett kérdésekre. A kamaszkor legfontosabb feladata ugyanis
a stabil identitas megteremtése, a Ki vagyok én? kérdésre valo hatékony valaszkeresés.
Eppen ezért a serdiilék jobban tudnak kapcsolddni az ifjisagi regények karaktereihez és
cselekményéhez. Szamukra ezek a szereplok hitelesek, és ezek a torténetek reményt
adnak, hogy a dolgok megvaltoztathatoak, javithatoak, és hogy ez nekik is sikeriilhet. Az
ifjisagi regények iskolai tanitdsdnak legf6bb oka tehat az, hogy olvasdva neveljiik a
fiatalokat. A tanaroknak az olvasashoz kozeliteni és nem tavolitani kellene a diakokat,
viszont sokszor ugy tlinik, mintha a tandrok célja csupan egy tuddsalapu tanterv
végigvitele lenne. Mindez pedig azzal a kovetkezménnyel jar, hogy amikor a végére érnek
ennek a tantervnek, a didkok abbahagyjak az olvasast. Nem latszik, hogy a tanarok

valoban torédnének azzal, hogy a didkok folytatjak-e a késObbiekben az olvasast vagy
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sem. Ugy tiinik, hogy az iskolak épp az ellenkez6jét teszik annak, amit valéjaban
szeretnének: a tanuldkat inkébb elidegenitik az olvasasatdl ahelyett, hogy megalapozndk
az egész ¢leten at tartd olvasast.

Daniels és Steres (2011) egy olyan iskolai szintli kezdeményezésrdl szamol be,
amely kifejezetten az olvasas népszerisitését célozta meg. A dél-kaliforniai Parkdale
Middle School vezetsége 2006-ban az olvasast tette a legfébb prioritassd az iskoldban,
méghozzd a didkok érdeklddésére alapozva, hiszen a motivacié vagy annak hidnya
elsddleges kérdés mind a tanulds, mind az olvasas esetében. A tanterv sok esetben ¢lesen
elvalik a didkok érdeklodési korétol, ha azonban hagyjuk, hogy megvalasszak
olvasmanyaikat, ndvelhetjiik az olvasasi motivaciojukat.

Az olvasasi program fontos része volt, hogy a didkok minden nap meghatarozott
1d6t (legalabb 15 percet) toltottek néma olvasassal, a tanulok maguk valaszthattak ki
olvasmanyaikat, a tandrok is elolvastdk a didkok altal valasztott miiveket, kdzdsen
megbeszElték az élményeiket, és minden tanar egy osztalytermi konyvtarat hozott 1étre
¢s tartott fenn iskolai tdmogatassal. Az olvasasi programnak koszonhetéen a didkok
érezték, hogy az olvasas fontos, értékes, €s igy szamukra is relevanssa valt. A tanérok is
azokat a konyveket olvastak, amelyeket a didkok valasztottak, és ez kifejezetten motivald
hatastinak bizonyult. Osztalykonyvtarakat hoztak létre, a didkok olvasoparokat,
olvasoklubokat alakitottak, a tanarok szdmara pedig szakmai tdmogatast biztositott az
intézmény. Ennek eredményeképpen a didkok szabadidejiikben is elkezdtek olvasni, az
olvasas kilépett az irodalomtanitas kereti koziil, és az iskolai kultira szerves része lett.
Egy 1d6 utan a konyvek tanari beavatkozas nélkiil haladtak egyik didkoktdl a masikig.
Azzal, hogy a tanarok megmutattak, hogy valoban érdekli dket, amit a didkok olvasnak,
mindenki sokkal inkabb bevonoddott a folyamatba, amelyben fontos tényez6 volt, hogy a

tanarok elkiilonitették a formalis értékelést a szabadidos olvasastol.
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5. Ujfajta megkozelitések az irodalomtanitasban

Azon tal, hogy a magyartanitas tartalmi kérdéseit illetden kulcsszerepet jatszik a
kanon és annak sajatos alakulasa, megkeriilhetetlen a tantargypedagdgia mas elemeinek
¢s ujabb megkozelitéseinek rovid attekintése is, hiszen a tantargy tartalmi és modszertani
megujitdsa szdmos ponton Osszeér. A késObbiekben részletezett empirikus kutatdsom
eredményei is megerdsitették, hogy a tartalmi szempontbdl 1jit6d szellemii magyartanarok
a modszertan tekintetében is innovativabbak, illetve végig gondolhatjuk mindezt forditott
logikaval is: a modszertani innovaciot alkalmazoé tanédrok sziikségszeriien eljutnak a
hagyomanyos iskolai kdnon bdvitéséig, atalakitasaig.

Az irodalomtanitas sajatos jellegii a tantargyak viszonylataban; Bokay Antal (1998,
73. 0.) ugy fogalmaz, hogy ,,létteremtd funkci6ji hermeneutikai jelleggel” bir, vagyis az
irodalom létezésének alapja a megértés, és ezaltal az irodalomtanitas nem masodlagos
szerepli, hanem az irodalom szerves részét képezi. Eppen ezért olyan fontos, hogy az
irodalomtanitas 1épést tudjon tartani az irodalom alakuldsaval, mert csak igy tudja
megOrizni aktualitasat és adekvatsagat. Az irodalomtudomany kurrens eredményeinek
figyelmen kiviil hagyasa pedig az irodalomoktatas kiiiresedéséhez, oncéluva valasdhoz
vezet, ¢€s idejétmult olvasasi stratégidk, értelmezések athagyomanyozddasara
redukalodik.

Bokay (1998) az irodalom és az irodalomtanitas torténetében harom-négy nagy
hermeneutikai diskurzust kiilonit el egymastol. Az elsé, amely még megeldzi az
irodalomtanitast, a milivészet linnep-modelljeként irhat6 le, mivel a fokuszban nem a
mivész vagy a muialkotas, hanem egy koz0sségi esemény, az tinnep allt. A miivészet
ekkor még az élet természetes velejardja, sziikséges eleme volt. A befogadodi
kozosségeket jellemzd egységes értékrend mindenki szdmara értelmezhetdvé tette a
miiveket. Majd ahogy a miivészet fokozatosan elvalt a mindennapi élettdl, és az egységes
értékrend felbomlott, pluralizal6dott, maga a megértés is problematikussa valt. Szerzo és
befogadé elszakadt egymastol, €s a k6zosségi €lmény helyébe egyre inkabb a maganyos
olvasas lépett. A miivészet, az irodalom Kitiintetett Szerepet kapott a polgarsag életében,
a miiveltség elengedhetetlen részévé valt, tarsadalmi identitasképzé funkcidja lett. Ebben
az idOszakban jelent meg a szisztematikus irodalomtanitas, az els@sorban pozitivista
alapokon nyugvo irodalomtanitasi modell, amelyben kiemelt szerep jutott a szerz6i
palyaképnek és korrajznak, és amelynek f6 célja az ember nemesitése és a nemzeti
ontudat fejlesztése volt. A magyarorszagi iskolakban tobbségében a mai napig ez a

premodern irodalomtanitasi modell a meghatdroz6 a magyartanitasban, ami azért
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kiilonosen problematikus, mert a 20. és 21. szdzad irodalmi alkotasai nem vagy csak
részben értelmezhetdek altala.

A modern miivészet egyre inkabb eltdvolodott a kozérthetdségtdl, a
mindennapisagtoél, hogy elhatdrolja magidt a tomegigényeket kiszolgald
szorakoztatoipartol, €s igy mualkotds és kozonség még tavolabb keriilt egymastol. A
modern irodalomtanitasi modell éppen ennek a tavolsagnak a lekiizdését célozta meg,
méghozza a forman keresztiil. Legfobb modszere a miielemzés volt, és elsdsorban
formaérzékenységre igyekezett tanitani. Az 1970-es évektdl azonban a miivészet, és azon
beliil az irodalom nagymértékben atalakult. A posztmodern szemlélet kozéppontjaban a
befogado all, aki elsésorban atélésre, élményre és szorakozasra torekszik; eltiinik a magas
¢s popularis kultara kozotti éles hatarvonal, és merdben 1j értelemhordozé technikak
jelennek meg. A posztmodern miivészet, irodalom értelmezése egy posztmodern
irodalomtanitdsi modellt hiv  életre, amely er6teljesen befogadd-orientalt,
¢lménykozpontl, és alapjat a tomegkultara képezi. A hazai irodalomtanitasban azonban
még a modern irodalomtanitasi modell megteremtése sem valosult meg, és tobbnyire egy
pozitivista alapokon nyugvd szemlélet uralja a magyardrakat.

Az utdbbi években, évtizedekben tobb, kiillonboz6 iranybol induld, de azonos cél
fele tarto torekves figyelheté meg a hazai irodalomtanités teriiletén, amelyek az olvasas
mint tevékenység megszerettetése altal igyekeznek értd, a miivészet, az irodalom irant
valdban érdeklddd didkokat nevelni. Az alabbi modszerek eltérd utakon, de egységesen
ebben az irdnyban haladva probaljak megtérni a hagyomanyos irodalomtanités

dominanciajat.

5.1 Hermeneutika az irodalomtanitasban

Az eredetileg Gadamertdl (1991) szarmaztathatdo hermeneutikai szemlélet nemcsak
a filozofiaban és az irodalomtudomanyban alkalmazhatdo modszer, hanem az irodalom
tanitasaban is jelentds segitséget nyujthat. Amennyiben gy tekintiink az irodalomorara
mint egy hemeneutikai szituiciora, akkor a tanulas—tanitds nem korlatozodhat pusztan
reprodukalédsra, memoriagyakorlatra, hanem a tapasztalatszerzés €s az onmegértés terepe
tud maradni. Mindez pedig a valodi kérdések megfogalmazasaval kezdddik; annak az
oktatasnak van értelme, amely a kérdezés képességének gyakorlasat célozza meg. A
valodi kérdések azonban nem olyanok, amelyekre példaul a tanar mar eldre tudja a
valaszt. Ezeknek is helyiik van ugyan a tanitasi folyamatban, de nem kizarolagosan. A

tananyagnak az oktat6t is meg kell sz6litania, fontos, hogy nyitott legyen 1j értelmezési
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lehetdségekre is, hiszen a feladata elsdsorban az, hogy kozvetitsen a mii és a befogado
kozott (Orban, 2000, 19-31. 0.).

A problémacentrikus irodalomtanitas elmélete is a hermeneutikai szemléleten
alapszik. Aratd Laszl6 (1998, 288-300. 0.) is hangsulyozza a megértés részlegességét, a
mu értékének iddbeli valtozasat, és hogy egy-egy irodalmi mii nem egyszer és
mindenkorra adott, hanem a mindenkori befogad6 szdmara egyfajta lehetdségként jelenik
meg. Vallja, hogy valodi megértés csak a miialkotassal folytatott parbeszéd révén johet
1étre, ezért a problémacentrikus irodalomtanitas egyik legfébb célja, hogy a didkokban
kifejlessze az ért6 befogadashoz nélkiilozhetetlen készségeket, az iskola utdn is
fennmarado olvasoi szokasokat, és az 6nallo kulturalis tdjékozodasra valo igényt. Mindez
olyan technikak segitségével érhetd el, mint példaul az intertextualitason alapuld
miielemzés, mely soran a kronologikus anyagrendezés helyett a miivek kozotti parbeszéd
keriil a fokuszba, vagy példaul a hatas-, és befogadastorténetet is figyelembe vevd

muértelmezés.

5.2 Elményszerii irodalomtanitas

Nehéz masként tanitani az irodalmat, mint élménykozpontuan — vallja Flizfa Balazs
(1998) —, viszont egyaltalan nem mindegy, hogy az atadott élmény negativ vagy pozitiv.
A kozvetitett élmény mindsége alapvetden a tanar hozzaallasatol, attitiidjétdl fiigg. Egy-
egy adott mii csupan érettségi tétel marad a didkok szadmara, ha nem nyilik lehetdségiik
kifejteni sajat véleményiiket, gondolataikat, érzéseiket. Ebben az értelemben az
¢lménykozpontisag valdjaban a tanuldk sajat, 6nalld gondolataik megismerése révén
atélt élményét helyezi a kozéppontba. Az igy felfogott tanitasi folyamatot a belsd torténés,
az értelmi-érzelmi gazdagodas hatarozza meg, nem pedig az intellektudlis teljesitmény.
A mu altal kozvetitett értékek koziil azokat tartja a legfontosabbaknak, amelyek a
tanulokat akar egész életiinkben elkisérik, és dontési helyzetben segitséget nyujthat
szamukra.

Debreczeni Tibor (2003) is élménykdzponta irodalomtanitasrol beszél, amelyet az
altalanos iskola als¢ ¢és felsé évfolyamaiban éppugy megvaldsithatonak tart, mint a
kozépiskolaban. Ertelmezésében a tanar mint kozvetits jelenik meg ebben a pedagogiai
folyamatban: ,,Ha a miivel vald foglalkozds sordn személyes élmény szabadul fel
benniink, ha 6nmagunkra ismeriink, ha elindul benniink valamiféle asszociacios lancolat,
ha cselekvésben vagy kiilonb6z0 miivészi attétellel, alkotasban dokumentéalodik a

raismerés, eredményesen tanitottunk™ (Debreczeni, 2003, 1. 0.).
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Az iskolai oktatasba konnyen beépithetdek olyan elemek és folyamatok, amelyek a
kozvetlen, sajat élményszerzésen alapuldé muértelmezésre helyezik a hangsulyt. Ilyen
lehet példaul a szinjatszas, vagy a kreativ irasgyakorlatok alkalmazasa, amelyeknél nem
a szakmaisag az elsédleges, hanem a didkok problémamegoldd és egyiittmiikodési
készségének fejlesztése, illetve hogy 6nallo gondolkodasra 6sztondzze Oket a feladat. Az
irodalmi élményszerzés egy masik lehetésége a felfedezéses tanulds, amely soran
reprodukcio, utanzas altal keriilhetnek kozelebb a tanuldok a miialkotashoz. Ebben az
esetben a mli mintajara alkotnak, egyfajta variaciot, adaptacidt hoznak Iétre, €s kdzben
atélhetik az alkotas 6romét, és megtanulhatjak egy-egy miifaj sajatossagait. Akkor tud
valdban élménny¢ valni a didkok szdmara az irodalom, ha tanarként hagyjuk azza valni,
ha segitjiik ezt a folyamatot, és nem el6irjuk a tudast, az elvart elemzési modot (Fuizfa,

1998; Kelemen, 1998).

5.3 A katarzis szerepe a miivészeti nevelésben

Az irodalomtanitds és -tanulds nem meriilhet ki csupan valamely eldirt tananyag
fokozatos elsajatitasdban, hiszen sokkal lényegesebb az, ami az irodalommal vald
kozvetlen taldlkozds révén torténik: a mialkotds Ilétiinkben érinthet meg, igy
onmagunkhoz is kozelebb vezet (Gabor, 2001). Ilyen jellegli hatast a mii a katarzis
¢lményének kivaltasaval érhet el.

Poszler Gyorgy (1980) azt hangstlyozza, hogy a miivészetnek, és igy a miivészeti
nevelésnek 1s az egyik kulcsfogalma a katarzis. Az évszazadok sordn szadmos
meghatarozasa és értelmezése sziiletett, abban viszont mindegyik megegyezik, hogy ez a
jelenség a miivészi hataslehetdségeknek, az élményszerzésnek és -kifejezésnek a
maximumaként irhato le. A miivészet ilyen fok ¢élménykeltd ereje azonban nem minden
befogadoi folyamat torvényszerii velejardja. A katartikus €lmény megvaldsulésa fiigg az
alkototol, tehat hogy miive egyaltalan magaban hordozza-e a katarzis lehet6ségét, de
legalabb akkora mértékben fiigg a befogaddtol is, hogy képes-e megérteni a miialkotés
miivészi lizenetét.

Az esztétikai nevelés elsOdleges célja tehat ennek a katarzisképességnek a
kialakitasa, hogy a tanulok képessé valjanak a katarzis élményének létrehozasara és
befogadésara, mivel a miialkotads bizonyos miivészeti tartalmakat csak ezen keresztiil tud
kozvetiteni a befogadd felé. Amennyiben a miivészet befogadora gyakorolt
hatdsmechanizmusat vizsgaljuk, megkertilhetetlen a katarzis fogalma, ami nem csupan a
mivészet, hanem az élet kategoridja is. Az utdbbibol keriilt az elébbibe, és ezért inkabb

etikai, mint esztétikai élményt jelol. A miivészetben viszont ez a mordalis jelleg
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esztétikaiva valik a formai elemek segitségével: ,,a mii a megformalés altal érzékileg
felfoghatova és élményként befogadhatova teszi, evokalja, azaz esztétikaiva izzitja az
eredendden nem esztétikai tartalmakat” (Poszler, 1980, 121. 0.).

A katarzis élménye tehat csak a miivel vald kozvetlen talalkozas soran johet 1étre,
¢s elsOsorban az alkotds formai elemei indukaljadk. Mindez el6térbe helyezi a
mikézpontusag és mielemzés kérdését. Valodi esztétikai élményt csak a miialkotds
nyujthat, és a miivészeti élmény iranti érzékenységet is csak a miivek altal alakithatunk
ki. A hatékony miivészeti nevelés ezért Poszler (1980) szerint a torténeti szempont
dominanciajara és az anyagmennyiség novelésére torekvo szemlélettel szemben sokkal
inkabb a miivel valoé kozvetlen talalkozas lehetoségét biztositd oktatoéi-neveldi munkaban
valosulhat meg. A puszta taldlkozds azonban csupan elemi és differencialatlan hatast
eredményez, tudatos €és elmélyiilt élményt csak a miialkotas teljes tartalmi strukturajanak
¢s formai OsszetevOinek feltardsat biztositd miielemzés nyujthat. A tanuldkat tehat
képessé kell tenni ennek a magasabb szinti élménynek az atélésére is, ehhez pedig
elengedhetetlen a kiilonb6zo miivészeti agakban hasznalt formanyelv megfelelé mértéki

ismerete.

5.4. Az RJR-modell és a konstruktivista alapokon nyugvo

irodalomtanitas

A konstruktivista pedagdgiai tanuldsszemléletére épiild tanuldsi-tanuldssegitési
modell a rdhangolodas—jelentésteremtés—reflektalas harmas rendszerében hatarozza meg
a hatékony ismeretszerzés ¢és képességfejlesztés menetét. A hazai pedagogiai
gyakorlatban elsésorban Pethoné Nagy Csilla Modszertani kézikonyve (2005) nyoman
ismerté valt tanitdsi modell tudatosan épit a tanul6 eldzetes tuddsara és annak hatékony
mozgositasara az U ismeretek elsajatitdsanak folyamataban, figyelmet fordit az ismeretek
bedgyazddasara a meglévd, személyes tudasrendszerbe, fejlesztve ezdltal az o6nalld
tanulés és az értd (irodalom)olvasas képességét.

A tanulas elsd, evokativ fazisaban, a rdhangolddas vagy felidézés soran a didkok
felidézik az adott t¢émahoz kapcsolodo eldzetes ismereteiket, tuddsukat, tapasztalataikat
(példaul irodalomtorténeti és -elméleti ismeretek, interpretaciés modszerek, olvasoi
tapasztalatok, személyes élmények), hogy majd legyen mihez kapcsolniuk az ujonnan
megszerzett ismereteiket. A masodik szakasz a jelentésteremtés vagy jelentéstulajdonitas
fazisa, amikor a tanuld az 0j informaciokkal, irodalmi széveggel vagy szovegrésszel

ténylegesen talalkozik. Ez a szakasz is a tanulas ¢és a tudas személyes jellegét helyezi a
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kozéppontba, igy a tanar és a didk kozotti interakciok helyett a didk €s a tananyag, illetve
a diakok kozotti kdlesonhatast hangsulyozza. Az utolso, a reflektalés fazisa az, amelyben
az 0j tudas bedgyazodasa, megszilarduldsa végbemegy, amely sordn a tanuldk aktivan
alakitjak személyes értelmez0i kereteiket. Ennek a szakasznak tobbek kozott az a £6 célja,
hogy a didkok sajat szavaikkal is képesek legyenek megfogalmazni a megszerzett
ismereteiket, és ezekrdl intenziv eszmecserét folytassanak egymassal.

Az RIR-modell alapjan szervez6dd irodalomtanitds alkalmas arra, hogy a didkok
tudatosan elsajatitsak a hatékony, 6nallo tanulas technikajat, amelyet aztan mas targyak
tanulasa sordn is sikerrel tudnak alkalmazni. Akik hatékonyan tanulnak, tudatosan
figyelemmel kisérik, hogy mi jatszdodik le benniik, amikor 0j informacidkkal taldlkoznak,
¢s igy képesek céliranyosan 0Osszekapcsolni az 1j tudaselemeket a mar meglévd

ismeretekkel (Pethéné Nagy 2005, 85. 0.).

5.5 A 3P horizontja az irodalomtanitasban

A szakirodalomban 3P horizontjanak nevezett tanitdsi modszer (Arato, 2003;
Gyesko, 2009) a Personality, Present ¢s Popular kulcsszavakat tomoriti. Az elsé P a
perszonalitdsra, azaz a személyességre utal, amely lehetdvé teszi az azonosulést az
irodalmi hdsokkel és a kiilonféle helyzetekkel. A mésodik tényez0 a jelenidejiiséget jeloli,
hiszen a multat mindig csak a jelen megismerésével tarhatjuk fel, a jelen feldl tudjuk
értelmezni. Els6sorban a jelenkori problémak érdekesek, ¢és csak masodlagosan valnak
fontossa a régebbi korok specialis nehézségei. A tobb szdz éve megirt miiveket is gy
érdemes bemutatni a didkoknak, mint ami a jelenkori problémak perspektivajabol is
relevansnak tekinthetd. A nyelvi szempont sem elhanyagolhato, hiszen a mai nyelven irt
miivek befogaddsa lényegesen konnyebb, és vilagszemléletiikben is sokkal kozelebb
allnak hozzank. A jelenkori izlés szerint megfogalmazott irdsok jobban tetszenek a
didkoknak, és kdnnyebben is megértik dket, mint példaul egy klasszikus, egy kozépkori
vagy egy felvilagosodas kori szoveget.

A harmadik P a popularitast jeloli. A tomegkultira a korabbi korszakokban is
meghataroz6 volt, viszont a tomegkommunikaci6 folyamatos fejlddésének és
elterjedésének koszonhetden a gyerekek szubkultirdjat egyre nagyobb mértékben uralja.
Produktumait éppen ezért nem érdemes az oktatasi anyagbol kategorikusan kizarni, egy-
egy szinvonalasabb alkotast nyugodtan beemeliink a kotelezd olvasmanyok soraba. A
tomegkultura hatasat Kerber Zoltan (2002, 49. 0.) is az irodalmat éré egyik legnagyobb
kihivasként értékeli. A mai piac- és profitorientalt vildgban, ahol a tomegkultira

kozvetitése hatalmas iizlet, a gyerekeket nem lehet elzarni e kultira hatasaitol. Minden
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ilyen torekvés éppen ellentétes hatast valt ki. Mindez érvényes az irodalomtanitas
esetében is. Az egyetlen jarhat6 ut az lehet, hogy megkiséreljiik a tomegkultirat is

beépiteni a tananyagba.

5.6 Tananyagszervezés a diakok szempontjabol

Tobbek kozott Gibbons, Dail és Stallworth (2006) is arra hivja fel a figyelmet, hogy
egyre nehezebb a klasszikus muivek tanitasa, hiszen tanarként gyakran szembesiiliink a
didkok feldl érkez6 kérdéssel: ,,Miért kell ezt olvasnunk?” Az ifjisagi irodalom idétlen
darabjainak tanitasa vagy az ifjusagi mivek és kanonikus miivek parba allitdsa azonban
nagymértékben segitheti az olvasova nevelést. Az altaluk végzett reprezentativ kutatas
keretében 142 tanar véleményét kérték ki az ifjusagi irodalom tanitasdval kapcsolatban.
A tanarok egy része ugy nyilatkozott, hogy az ifjusagi irodalom nem rendelkezik a
kanonikus szovegek tulajdonsagaival, és ezért nem segiti a tanulokat abban, hogy
ugyanazokat a tantervi célkitlizéseket teljesitsék, inkdbb csak az olvasasi nehézségekkel
kiizd6k szamara lehetnek érdekesek, igy elég, ha a popularis ifjusagi irodalom tovabbra
is csak a szorakozas terepe marad, és nem kertil be a tantervbe. Sokan eleve tulzstufoltnak
tartjak a tananyagot ahhoz, hogy tjabb miiveket emeljenek be, viszont azzal is tisztaban
vannak, hogy ha csak klasszikus miiveket tanitanak, azzal azt sugalljak a didkoknak, hogy
az altaluk kedvelt olvasmanyok alacsonyabb értékiiek. Azonban egyre tobb tanar
gondolja gy, hogy az ifjisagi irodalom egy lehetséges opciod a didkok irodalomba vald
bevonasara, és egyre nagyobb a tandrok hajlanddsaga az ilyen jellegli irodalom
beemelésére az iskolai oktatasba. Sokan elismerik, hogy a popularis ifjusagi irodalom
integraldsa a tananyagba segitené a didkok olvasasi készségeinek javitdsat; arra
0sztonozné a diakokat, hogy egyre tobb konyvet olvassanak, ezaltal javitva olvasési
képességliket, szovegértésiiket; megfelelne a tizenévesek érdeklédésének, igy
szivesebben is olvasndk az iskolai olvasmanyokat.

A felmérésben résztvevd tanarok azt vallottak, hogy bar didkjaik nem kifejezetten
szeretnek olvasni, ha azonban az érdeklddési koriikkbe vagod irodalmat ajanlanak nekik,
azt szivesen elolvassak. Az ifjusagi irodalom népszertisége a fiatalok korében tobb okkal
is magyarazhatd: egyrészt konnyen tudnak azonosulni a szereplokkel, mert azok
jellemzden hasonld életkoruak, hasonld nehézségekkel, problémakkal kiizdenek,
masrészt a gyorsan pergd, akciodus cselekmény lekoti a mai kor didkjainak figyelmét,
akik mar a televizi6, a videdjaték, a szamitogép €és az okostelefon biivkdrében néttek fel.
Ezzel szemben a kanonikus miivek nagy részének értelmezése szamos akadalyt jelent a

Z generaci6 tagjai szamara: archaikus szovegiik egyre nehezebben befogadhat6
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szamukra, a benniik felmeriild kérdések €s problémak nem relevansak a mai didkok
¢letében, ¢s értelmezésiik minden esetben tanari segitséget igényel. A megkérdezett
tanarok egy része ezért a kortars €s klasszikus regények egylittes tanitdsa mellett érvelt,
mivel — véleményiik szerint — igy athidalhato a tanulok mindennapi tapasztalatai és a
szovegvilag kozotti tavolsag. Ugy vélték, hogy nélkiilozhetetlen, hogy megszerettessék
az olvasast és az irodalmat a didkokkal, és ez megkdveteli, hogy tanarként ujra
atgondoljak az irodalmi oktatas hagyomanyos megkozelitéseit. Mindehhez fontos lenne
a tanarképzés soran legalabb egy, a témahoz kapcsolddd egyetemi kurzus is, hiszen
tobbek kozott azért sem integralodott az ilyen jellegli irodalom a tananyagba, mert a
tanarok nem rendelkeznek kello felkésziiltséggel a mivek kivalasztasdhoz ¢és
feldolgozasahoz.

A megkérdezettek tobbsége ugy vélekedett, hogy az ifjusagi irodalom segiti az
olvasasi nehézségekkel kiizd6 és a kevésbé motivalt didkokat az irodalmi nevelés soran.
A kiilonb6z6 kutatdsok azt mutatjak, hogy az olvasasi készségek javitasanak elsé szami
modszere az olvasas gyakorldsa (Alverman €s Phelps, 2002; Vacca és Vacca, 2005), és
mivel az ilyen tipust irodalom megfelel a mai didkok igényeinek, a klasszikus

irodalomnal nagyobb valoszinliséggel motivalja olvasasra a tanulokat.

5.7 Alternativ tartalmak az irodalomtanitasban

2015 marciusdban Kvartett cimmel egy nyilvanos mithelybeszélgetést szerveztiink
Trencsényi Laszlo vezetésével, ahol az irodalomtanitas 0j, alternativ tartalmair6l
osztottuk meg véleményliinket, tapasztalatainkat. A cimvalasztast az indokolta, hogy a
beszélgetés négy nagy téma koré csoportosult, amelyeket egy-egy ,,s20sz016” képviselt:
gyermekirodalom — Trencsényi Laszl9, folklor — Dr. Géczi-Laskai Judit, kortars irodalom
— Csobanka Zsuzsa ¢s popularis irodalom — Manxhuka Afrodita. A beszélgetést
alapvetden a négy szerepld folytatta, de a meghivott résztvevok is hozzaszolhattak, és
kifejthették véleményiiket az adott kérdésekkel kapcsolatban.

A beszélgetés elején kifejtettiik fObb téziseinket a valasztott témahoz kapcsoloddan.
Trencsényi azt hangstlyozta, hogy gyermekirodalombol a lehetségesnél kevesebb van az
iskolai oktatasban, ami egyrészt magyarazhaté némi sznobizmussal, egyfajta kdnontartd
elv érvényesitésével, masrészt talan azzal is, hogy maradjon iskolan kiviili élmény a
gyerekirodalom olvasasa. Utalt arra a jelenségre, hogy a gyermekirodalmi alkotasok
jellemzden akkor jelennek meg tananyagként, amikor a tantervkészitok nyugodt,

konszolidalt korszakot vizionalnak (v6. Trencsényi, 2013).
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A gyermekirodalom tanitasa mellett sz61 tovabba, hogy a magyar gyermekirodalom
hungarikum, hiszen nagyfoku igényesség jellemzi, illetve sajatos hidszereppel is bir,
hiszen szamos olyan alkotorél ¢és miirdl beszélhetink, amelyek nemcsak a
»gyermekszobai kanonban” érdemelnek helyet, hanem a magasirodalomban is (példaul
Weores Sandor, Orban Ottd, Tamko Siratdé Karoly, Kanyadi Sandor, Janikovszky Eva,
Lazar Ervin, Csukas Istvan, Kiss Anna, Lackfi Janos, Varré Daniel.

Trencsényi Laszlo véleménye szerint az 6vodai nevelés megalapozza e szerzok és
miuvek €s irodalmi élmények helyét a gyermekek irodalmi tudataban, amelyre az iskolai
tanulas-tanitas soran is lehet épiteni. Tovabba a gyermekirodalom iskolai feldolgozasa a
kortars irodalommal valé szinkron egylittélés élményét adhatja. Elsésorban az altalanos
iskolasok lehetnek e tartalom f6 célcsoportja, de érdemes lenne ra visszatérni a
kozépiskola végén is, az irodalom-, és olvasaselméleti sszefoglaldsok idején.

Dr. Géczi-Laskai Judit a folklor (népmese, népkoltészet) kapcsan azt emelte ki,
hogy a népmesék szama az iskolai olvasas- majd irodalomorakon egyre kevesebb, és
felvetddik a kérdés, hogy mindezt mi indokolja, hiszen nélkiilozhetetlen a kulturalis és
lelki 6rokségiink apoldsa €s tovdbbhagyomanyozasa. A mesélés elsdsorban a sziilok,
majd a pedagogusok feleldssége, és a mesevalasztas is 1ényeges szempont. Kérdésként
fogalmazodott meg, hogy a folklor tovabbordkitése szempontjabol mennyire tdmogatd az
ovodai ¢s iskolai ének, monddka, vers, mozgés tanitasa. Bar a népmese szerepe 1élektani
¢és életvezetési szempontbdl is meghatarozo, tanitasaban mégis inkabb a szerkezeti
elemzés domindl. A mese képeit és metaforait a mozgd képélmények (példaul
képregény, film, rajzfilm) jellemzden kiligozzak, de olykor talalunk iiditd kivételeket is
(peldaul a Magyar népmesék képi vilaga).

Csobanka Zsuzsa Emese a kortars irodalom szempontjabol azt hangsulyozta, hogy
a 21. szdzadban egyre inkabb sziikségessé valt az irodalomtanitas Gjragondolésa (tobbek
kozott Aratd Lasz1o tézisei alapjan). Az irodalomtanitas neveléselméleti vonatkozasaira
hivta fel a figyelmet, kiemelve a perszonalizacid €s szocializacid fogalmat. Fontos
tovabba a tanar tudatossaga, az onreflexid €s 6nnevelés, hiszen a magyartanari szerep €s
a tandr-diak viszony is folyamatosan valtozik. A kortars irodalom kiindulopontként
szolgalhat ahhoz, hogy az irodalomtanitas wjra értékként funkciondlhasson, és
visszanyerje identitasteremtd szerepét a didkok szdmdara. Mindez ugyanis kizardlag
klasszikus szovegek altal ma mar csak nehezen kovetkezik be, hiszen azok nyelvezete,
tematikdja, nézOpontja értelmezési nehézséget okoz a didkoknak.

Csobanka arra hivta fel a figyelmet, hogy a kortars- és klasszikus irodalom egymas

mellett 1étezd entitasok, €s tanitdsuk soran is a holisztikus nézépontok indokoltak. A
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kortars szellemiségli irodalomtanitds tobbek kozott képes olvasni szeretd, kivancsi és
nyitott, felelés allampolgarokat nevelni, amelyhez azonban elengedhetetlen az empatia,
az elfogadas és a kongruencia.

A populéris irodalom szempontjabol fontosnak tartottam elmondani, hogy az
olvasas — mint szabadidés tevékenység — egyre kevésbé népszerii a gyerekek korében,
amely magyarazhato egyrészt azzal, hogy manapsag szamos mas szérakozasi lehetdség
kozil valaszthatnak, masrészt, hogy a kdtelezé olvasmanyok nem novelik, hanem inkabb
csokkentik az olvaséasi kedvet. Az irodalomtanitisban egyre inkabb jellemz6 az a
tendencia, amely az informacidhalmozas helyett a képességfejlesztést helyezi elotérbe,
amelyhez viszont elengedhetetlen a jelenlegi iskolai irodalmi kdnon atalakitasa. Az érto,
muértelmezd olvasas elérését a gyerekek szemszogébdl is érdemes lenne végiggondolni,
¢s ¢letkori sajatossagoknak megfeleld olvasmanyok kivalasztdsaval, megbeszélésével,
lehetne megmutatni nekik az irodalmi miivek hatasmechanizmusait.

Hangsulyoztam, hogy a tomegkultira szerepét a gyerekek szubkultarajat illetden,
¢s hogy mennyire hidbaval6 probalkozas elzarni ket e kultira hatasaitol. A megoldas
tehat az lehet, ha a tomegkultarat is beemeljiik az iskolai tananyagba. Mindez nem is
olyan nehezen megvalosithat6 feladat, hiszen a klasszikus és popularis kultara szoros
kapcsolatban 4ll egymassal. FErdemes lenne tehat beiktatni egy olyan allomast a
klasszikus €és modern szépirodalom megismertetése eldtt, amely magat az olvasast
szeretteti meg, az irodalmat teszi élménnyé a didkok szadmara, és ezt a legkonnyebben
olyan miivek tanitasaval lehet elérni, amelyek elolvasasat a gyerekek onként vallaljak,
vagy amelyeket 0k maguk valasztanak, ajanlanak.

A miithelybeszélgetés eredetileg az irodalomtanitds tartalmi meguajitdsanak
lehetdségeirdl vald eszmecsere jegyében szervezddott, mégis tobbszor szoba kertilt a
kozvetités, a tanitds, hagyomanyozéas modszertana is. A hozzdszo6l0k is nagy érdeklédés
mellett osztottak meg sajat tandri, sziil1 tapasztalataikat, innovacidikat. Nagy hangsulyt
kapott a beszélgetés soran a szobeli, mesélt irodalom altal nyqdjtott irodalmi élmény,
els6sorban a mese kapcsan. Tobben a kiilonb6zd miifajok egymasra hatasat, egymasba
épiilését hangsulyoztak, és az intertextualitast tartottdk a mai didkokat leginkabb
megszolitani tudo irodalomszemléletnek.

Sz6 esett néhany olyan miirdl, életmiirdl, amely hid-szerepet jatszhat az irodalmi
nevelésben, példaul a népmesék, a népballadak, Grimm-mesék, Lazar Ervin életmiive,
Varr6é Daniel versei, a kiilonb6z6é mitologiai torténetek, Shakespeare: Hamlet, Suzanne
Collins: Az éhezdk viadala, a Harry Potter-sorozat, Jeanne Teller: Semmi, Berg Judit:

Rumini, David Walliams: Biiddss ur, slam poetry. Felvetddott az az elgondolas is, hogy
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az egyes 0j irodalmi tartalmak nem is annyira a miivek szempontjabol 1ényegesek az
irodalomtanitasban, hanem inkabb sajatos funkcidik szerint (példaul a mese, mint a
valdsag racionalis korrekcidja, a gyermekirodalom, mint az 6nmagukkal valo talalkozas,
illetve a gyermekkorba valo visszatekintés, a kortars irodalom, mint az identitasképzés és
a tarsadalomkritika terepe, a popularis irodalom pedig, mint egyfajta menekiilés a

valosagos vilagbol).

5.8 A popularis irodalom mint tananyag

A klasszikus és a popularis regiszterbe tartozdé miivek latszolag meglehetésen
kiilonboznek egymastol, am valdjaban igen sok koz0s vonassal birnak. A tomegkultara
termékei is a klasszikus irodalom eszkoztarat, narrativ strukturait hasznaljdk fel, csak
sztkitett koddal (pl. egyszertibb szokészlet, szintaxis) €s erdteljes intertextualis jelleggel
(pl. vandormotivumok, dramaturgiai modellek). Narrativaik konnyen azonosithatoak,
hiszen egy-egy alapmitosz variansai: hasonlé cselekmény, majdnem azonos karakterek
szerepeltetése jellemzi, csak a részletek tekintetében figyelhetéek meg eltérések. A
befogadok szamara ismerds, familiaris torténetek kozott konnyl az atjaras, nem igényel
nagyobb erdfeszitést. A popularis miivészet hangstlyos effektekkel €1, igy konnyen eléri
a kezd6 olvasok ingerkiiszobét is. Ez maradt az a milivészeti szféra, amely figyelembe
veszi az atlagos befogado elvarasait: kielégiti a rekreacios igényt, az azonosulasi vagyat,
a hosigényt és az dlomigényt, a gyermekek szamara pedig kiilondsen megnyugtatdo a
meseszerlisége. A popularis miivészet a ,,minden rendben van” filozofiajat sugallja,
igazodik az adott korszak elvarashorizontjahoz (Gyesko, 2009).

Mivel a popularis miivek az 0jitas igénye helyett inkédbb az irodalmi konvenciok
kovetésére torekszenek, kiilondsen alkalmasak lehetnek az elemi miifogasok, miifaji és
formai jellemzdk, sztenderd megolddsok megismerésére. A igy kialakuld6 kompetencia
pedig maés, nehezebben befogadhatdé miivekre is datvihetd, alkalmazhaté tudast
eredményez. Aratd Laszlo (2016) arra hivja fel a figyelmet, hogy a reflexiv, értelmez6i
viszony, amelyet a popularis miivek olvasasa soran kialakitunk egyben a magasabb szintii
irodalomértést is megalapozza. A klasszikus €s popularis kultura kozotti szoros
kapcsolatot kellene kihasznalnia az irodalomtanitdsnak. Hatdsa megmutatkozna mind a
tanitas eredményességben, mind a targy presztizsének emelkedésében. Az irodalom
megszerettetését, az értd, miiértelmezo olvasas elérését a gyerekek szemszogeébdl is veégig
kellene gondolni. Kerber Zoltan (2002) szerint a 10—14 éves korosztaly szamara ennél

tobb feladatot nem kellene elvégezni az irodalom tanitasaban. Eletkoruknak megfeleld
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olvasmanyok kivalasztasaval, megbeszélésével, vitdkkal és értelmezésekkel kellene
megmutatni az irodalmi miivek hatdsmechanizmusait.

Napjainkban a gyerekek szamos szérakozasi lehetdség koziil valaszthatnak, igy az
szépirodalomolvasas mint szabadidds tevékenység folyamatosan veszit népszertiségébol.
A magyartanaroknak érdemes lenne beiktatni egy-egy olyan allomast a klasszikus és
modern irodalom legjavat jelentd miivek megismertetése mellett, amely magat az
irodalmat, az olvasast szeretteti meg a diakokkal. Mindezt a legkonnyebben olyan miivek
tanitasaval lehet megvaldsitani, amelyek elolvasasat a gyerekek onként vallaljak, é€s
amelyek olyan vonzd erével birnak szamukra, hogy a szdvegismeret problémaja
természetszerileg oldodik meg.

A popularis irodalmi miveket egy tudatos, elore megtervezett pedagogiai
célrendszer érdekében lehet eredményesen beépiteni a kotelezd olvasmanyok sordba,
hogy az élményszerzésen tul a sokoldalu képességfejlesztés és az ismeretszerzés terepéveé
tudjon valni. Arat6 (2000) amellett érvel, hogy a klasszikus miivek esetében alkalmazott
interpretacids technikdkat olyan populdris alkotasokon keresztiil is hatékonyan lehet
tanitani, amelyeket a gyerekek eleve szivesen olvasnak, és ezéltal az interpretativ
hozz4aallas kialakitasaval kdzvetve a magas kultirat is szolgaljuk.

Béar meggy6z6ek a popularis kultira tananyagba vald integralasa mellett szolo
érvek, a tanarok tobbsége mégis idegenkedik tdle, mivel szakmailag felkésziiletlennek
érzi magat ezen a teriileten (Morrell, 2002). A tart6zkodo allaspont elsésorban a megértés
hianyabol fakad. Valddi péarbeszédre lenne sziikség tanar és tanuld kozott, hogy
kolcsondsen, egymastdl tudjanak tanulni. A ,,New Literacy Studies” képviseldi voltak
azok, akik els6ként hivtak fel arra a figyelmet, hogy a miiveltségnek tarsadalmi és
kulturalis kontextusa van, igy csak ezek ismeretében értelmezhetd. A didkok tanuldsi
kudarca gyakran nem képességbeli hidnyossagokbdl ered, hanem abbol, hogy az
iskoldban kozvetitett tudas nagyon tavol all azoknak a miveltségétol, akik nem a
mainstream kultirdban nevelkedtek. Az irdnyzat képvisel6i amellett érvelnek, hogy ezek
a didkok ugyantgy miiveltek, csak miiveltségiik nem kapcsolddik szorosan az iskolaban
kozvetitett tudastartalmakhoz. Hasonlé megallapitasra jut Pethoné Nagy Csilla, amikor
Modszertani kézikonyvében (2005, 32) ugy fogalmaz, hogy ,,az iskolai kudarcok gyakran
nem annak koszOonhetdek, hogy a didk »lusta«, »motivalatlan«, »gyenge képességli« vagy
»problémas csaladi hattérrel rendelkezik«, hanem annak, hogy értelmezdi keretei,
befogado kognitiv struktarai nem felelnek meg a tanitott tartalomnak.”

Eppen ezért a pedagdgusoknak figyelembe kellene vennie a didkok sajatos, iskolan

kiviil szerzett muveltségét is, és megtalalni a kapcsolddasi lehetéségeket az iskolai
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miuveltséganyaggal. Egy ilyen kapcsolodasi pont lehet a didkok altal is kedvelt popularis
kultara és az iskolai kotelez6 irodalom kozott. A popularis irodalom heterogén 6sszetételi
osztalyok esetén is alkalmas lehet arra, hogy a didkok becsatlakozzanak a tanulési-tanitasi
folyamatba.

Morrell (2002) azt hangsulyozza, hogy a miiveltség nem meriil ki az irds €s olvasas
képességében, hanem magéban foglalja a szovegek magasabb szintli értelmezését,
értékelését, kritikai szemléletét is. amellett érvel, hogy a popularis kultira kénnyen
beépithetd a tradicionalis tanulasi-tanitasi folyamatba, és integraldsa tarsadalmi ¢&s
kulturalis szempontbo6l is indokolt. A hatékony megvaldsitdshoz viszont osztalytermi
kutatasokra, és olyan alternativ értékelési formak bevezetésre lenne sziikség, amelyek
figyelembe veszik a didkok iskolan kiviil szerzett miiveltségét is. Olyan oktatasra lenne
sziikség, amely képes megfelelni a 21. szdzad kihivasainak, segit az iskolai teljesitmény
javitasaban, és felkésziti a didkokat a kritikai allampolgarsdgra egy multikulturalis
demokraciaban.

Egy-egy popularis mii tandrai feldolgozasa soran szinte magatél megoldoédnak meg
azok a sulyos problémdk, amelyek az olvasési kedv drasztikus csokkenésével
kapcsolatban fel szoktak meriilni. Természetesen attol, hogy a tandran popularisabb
munkak is targyalasra keriilnek, nem szeretik meg automatikusan a diakok a klasszikus
és modern irodalom magasabb minéséget képviselé miiveit. Eppen ezért 1ényeges, hogy
miként hasznéljuk fel a népszerii ifjlisagi regényeket, hiszen szakszerli tanitasuk altal
majdhogynem észrevétleniil vihetjiik kozelebb a didkokat a magasabb szinvonalt
irasokhoz. A gyerekek szivéhez kozel allo konyvek szovegén alkalmazott értelmezési
technikat, feladatot, modszert konnyebb atvinni a nehezebben befogadhatd, mar textualis
szinten gondot okoz6é milvekre, mint azokon megismertetni a didkokkal. Ehhez pedig
remek lehetdséget kinal a popularis ifjusagi regények egyre szélesedd skalaja. A magyar
irodalom ¢és nyelvtan targykorébe tartozd legtobb készség és képesség fejlesztésére
alkalmasak ezek a konyvek, mikdzben az altalanos kategoridkkal, nélkiilozhetetlen

fogalmakkal is megismertethetjiik a didkokat.

5.9 Popularis kultura a tarsmiivészetek tanitasaban és

egyéb tudomanyteriileteken

A populdris kultira tananyagba integralasnak kérdése nemcsak az
irodalomtanitassal kapcsolatban meriilhet fel, hanem az ének-zene, a rajz- és vizualis

kultara, a mozgokép és médiaismeret, vagy akar a drama ¢és tanc tantargyak keretein beliil
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is. A legtobb muivészeti tantarggyal kapcsolatban vita targyat képezi, hogy sziikséges-e,
¢s ha igen, milyen mértékben, milyen eszkdzokkel és modszerekkel a popularis kultura
egyes elemeinek beépitése az iskolai oktatasba.

Bodoczky Istvan (2002) részben azzal magyarazza a popularis képzomiivészet
kiszorulasat az iskolai oktatasbol, hogy a tanarképzokre jelentkezOk tobbsége csupan
ugrodeszkanak tekinti a tanarképzést a képzomiivészeti tanulmanyaihoz, és aki mégsem
tud miivészeti palyara Iépni, sikertelenségnek ¢éli meg, hogy nem lett alkotd részese a
kortars miivészetnek. ,,A kirekesztettség érzésébdl kialakuld sértddottség pedig gyakran
a mai kultaratol valo elforduldshoz vezet, ami tobbnyire egyiitt jar a gyerekeket nagyon
is érdekld popularis kultura (popzene, divat, sztarok, tv-miisorok, reklam, képregény stb.)
kategorikus elutasitasaval. Ez az attitlid csak fokozza a tantargy elszigetel6dését a mai
élettdl, attol a valosagtol, amelyben a gyerekek élnek.” Szavai Istvan (2002) is amellett
érvel, hogy a tantargy megujitasat egy €16 popularis miivészeti kultura talajan kellene
megvaldsitani, mivel a ,gyerekek mindennapi életélményére szennyként tekintd
miivészetpedagdgusok felett eljart az id6. Nem csak a kiilso kozeg valtozott, finomodtak
a tantargy-pedagogidk eszkdozei is.”

Macelka Noémi (2008, 118. o) szerint azért nem foglalkoznak a tanarok az iskolai
énekorakon popularis zenével, mert egyrészt a feladatuk ,,az értékes zene megismertetése,
megszerettetése, €s a popularis zene nagy része nem tartozik ebbe a korbe”; masrészt mert
nincsenek hozza megfeleld eszkozeik: ,,a tanarok a tanarképzésben nem kapnak erre valo
felkészitést, a tankdnyvek nem tartalmaznak erre vonatkozo6 fejezeteket, és az iskolak
nincsenek olyan felszerelések birtokaban, amelyek ezt lehetdvé tennék.” Pedig a
popularis zene tanorai feldolgozasahoz mar 1992-ben olyan egyediilalld tanari
segédanyag késziilt, mint Gonda Janosnak a FOvarosi Pedagogiai Intézet gondozasaban
megjelend, 4 popularis zene antologidja cimii munkaja, amelyhez eredetileg harom — a
zenei szemléltetd anyagot tartalmazo — kazetta is tartozott. A kotet szemléletes példakkal
illusztralva mutatja be a 20. szazadi konnytizene legnépszeriibb miifajainak kiilonb6zo
valtozatait, azok legfébb eurdpai, amerikai és magyarorszagi képviseldin keresztiil.
Gonda (1992, 7. 0.) a konyv bevezetd résziben kifejtette, hogy szerinte azért kifejezetten
karos a popularis zene iskolai diszkriminécidja, mert igy ezen a teriileten a pedagogia
lemond a zenei nevelésrdl és izlésformalasrdl, tovabba szembeadllitja az ifjusag sajat
kultirdjat az iskolaval.

Hartai Laszlo (2016, 9. o.) tgy véli, hogy a ,,popularis kultira-fordulatrol,
amelynek mégiscsak lényegi hatassal kellene lennie az iskolai kultirakozvetitésre, a

magyar oktatasligy (tdgabban a magyar szellemi kozélet) 1ényegében azota sem vett
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tudomast (vagy ha igen, komolyabb utdnjaras és atgondolas nélkiil elvetette azt). Az
oktataspolitika irdnyitdi, a tanarképzésért felelds egyetemek ¢és foiskolak
tantervfejlesztoi, igy aztdn maguk a tanarok sem értestiltek rola —, ez a »kivaltsag« csupan
a médiaszakok odafigyeld hallgatdinak és a miivészetelmélet/kritika sziikk szakmai
elitjének jutott.” Bar a mozgdkép és médiaismeret tantargy kiszorult az altalanos iskolak
7-8. évfolyamabol, a kdzépiskolaban tovabbra is valaszthato tantargyként szerepel, a
tomegfilm targyaldsahoz pedig olyan — igaz, elsésorban a felsGoktatas szamara készitett
— oktatasi segédanyagok allnak rendelkezésre, mint példaul a Fiizi Izabella és Torok Ervin
Elbeszéelés a tomegkultura kordaban (2016) cimii digitalis tananyaga, vagy Virginas
Andrea A kortars tomegfilm (tomegkultura, miifajok, médiumok) (2016) cimii egyetemi
jegyezte.

A popularis kulturdban rejlé lehetdségek nem csupan a miivészeti oktatds-nevelés
szdmara lehetnek hasznosak, hanem tobbek kozott a pedagodgidnak is. Ezt jelzi az a
sorozat is, amelynek harmadik kotete a Nagy Adam szerkesztésében megjelené Nevelj
Jjedit! A képzelet pedagogidja (2018). Téth Csaba a sci-fi és a politika viszonyat elemzd
kotetei (A sCi-fi politologidja és Fantasztikus vildgok) utan a fantasztikus vilagokban
megjelend pedagogiai kérdések keriiltek fokuszba. A kotet popularis filmekben és
irodalmi miivekben abrdzolt fantasztikus vildgok iskolain és oktatasi gyakorlatan
keresztiil jarja koriil a mai magyar oktatas olyan problémait, mint példaul a bullying, a
szegregacid, az elditéletek jelensége és hosszi tdva hatdsai, a tanar-didk viszony
meghatdroz6 szerepe, a tanitas és tanulds tartalma, illetve célja, és az ebbdl adodo
kovetkezmények. A kozismert torténetek lehetdséget biztositanak az olvasok szamara
ahhoz, hogy a mindennapokban is oly gyakran felmeriilé pedagogiai problémakat kell6en
tavoli perspektivabol tudjak szemlélni. A Star Wars, a Tronok harca, a Star Trek vilaga,
az X-men filmek, a Harry Potter-sorozat vagy példaul az Igy neveld a sarkanyodat! cimii
filmek kivaldan alkalmasak arra, hogy a laikus olvasok is alaposabban megismerjenek
egy-egy olyan pedagogiai jelenséget, ami nagyon is hasonlit a mindennapi
tapasztalatainkhoz.

H. Nagy Péter (2014) a tudomanyos gondolkodas tanitasdba épitené be a popularis
kultira kiilonbozd elemeit, els6sorban a bolcsészképzés keretei kozott. Veéleménye
szerint a  popularis alkotdsok  kivaldé  eszkozként  funkciondlhatnak a
természettudomanyhoz valo kozelités soran azok szdmara is, akiknek érdeklédése nem
kifejezetten az ilyen jellegli tudomanyok felé iranyul. Az Avatar cimii film példaul ideélis
kiindulasi pontként szolgalhat tobbek kozott a biologia, a fizika vagy a kémia

tudomanykorébe tartozd relevans tudomanyos gondolatmenetek felvazolasdhoz. Az

78



idéutazasos regények (példaul H. G. Wells: Az idégép, E. Friedell: Az idégeép visszatér,
K. W. Jeter: A morlockok éjszakaja, S. Baxter: Idéhajok), vagy a sokvilag-elméleten
alapulo, népszeri filmek, mint példaul a Forraskod, a Donnie Darko vagy a Mr. Nobody
segitségével még az olyan nehezen értelmezhetd fizikai jelenségek is konnyebben
megragadhatova valnak a hallgatok szamara, mint példaul a kvantummechanika. H. Nagy
(2014, 52. 0.) szerint a populdris alkotasok integralasa a felsGoktatasi képzés tananyagaba
azt eredményezi, hogy ,,a didkok konnyebben sajatitjdk el a természettudomanyos
gondolkodast, hiszen altaluk is kedvelt alkotasok segitségével torténik mindez. Az ilyen
jellegli tapasztalat be tud épiilni a didkok kultara-felfogasaba, és kialakitja benniik,
belattatja veliik, hogy a természettudomany legalabb annyira eléfeltételezi a képzelderdt,

mint a miivészi tevékenység.”
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6. Irodalomtanitas kiilonbozo oktatasi rendszerekben

6.1 A magyar irodalom tanitasanak jellemzoi a hataron

tuli teriileteken

A magyarorszagi irodalomtanitas jellemzdinek vizsgélata soran érdemes figyelmet
forditani a hatdron tuli teriileteken miikodé magyar nyelv és irodalomoktatasra is. A
kisebbségi 1étbol adodo sajatos helyzet a nemzeti irodalom, a nemzeti kanon és ennek
iskolai keretek kozott torténd kozvetitésének kérdését sem hagyja érintetlentil. Marcsok
Vilma (2003, 188. 0.) a vajdasagi magyar irodalomtanitasra vonatkozé megallapitasa,
amely szerint a magyar nyelv és irodalom tantirgy tananyagit és annak nemzeti
vonatkozasu tartalmait hosszl évtizedeken keresztiil a politika hatdrozta meg, és hogy
mindez végsd soron a nemzeti azonossagtudat elhalvanyulasat eredményezte, talan

minden hataron tuli irodalomtanitas esetén helytallé6 megallapitas.

6.1.1 Felvidék

A szlovakiai magyarsag sajatos helyzete miatt a nemzeti kdnon(ok) problematikéja
kiilonosen hangsulyossa valik ebben a régioban. Erdélyi Margit (2012) arra hivja fel a
figyelmet, hogy a kulturalis kompetencia fejlesztésének igénye egyre inkébb a regionalis
iranyultsag er6sodését eredményezi. Az iskola pedig kiilondsen sokat tehet azért, hogy a
kisebbségben ¢l0k is jol érezzék magukat a sziil6foldjiikon. Kiemelten fontos, hogy a
didkok az ¢letkoruknak megfeleld, igényes, esztétikai €s etikai értékeket egyarant
hordoz6 miivekkel taldlkozzanak. Ezek értelmezéséhez azonban elengedhetetlen, hogy
mar rendelkezzenek a megfeleld szintli szovegértési képességgel, hiszen enélkiil nem
fogjak oromiiket lelni az olvasasban. A kdnyv megszerettetését, az olvasas fejlesztését
tehat mar kisgyermekkorban érdemes elkezdeni, €s ehhez kivalo eszkoz lehet a mese vagy
barmely mas, a gyermek- és ifjusagi irodalom korébe tartozé mi.

Szlovakiaban 2015 szeptemberéig a magyarorszagi 2012-es Nemzeti
alaptantervhez nagyon hasonlé Allami Miivelddési Program (AMP) szabta meg a
szlovakiai magyar irodalom tanitasat is: évfolyamcsoportokra bontva hatarozta meg a
kovetelményeket, és hogy pontosan mely miivekkel sziikséges az irodalomordkon
foglalkozni, és bar deklardltan a kompetenciafejlesztést helyezte a kozéppontba,
valojaban nem sikeriilt ezt a célkitlizést megvalositania, hanem megmaradt a
kronologikusan  elrendezett,  irodalomtorténeti  jellegli, = hagyomanykozvetitd

irodalomoktatas elvei mellett: ,Ha attekintjik a 2010-t6]1 érvényes AMP
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irodalomoktatasra vonatkoz¢ tartalmi ajanlasat, azzal szembesiiliink, hogy az el6zd,
1997-es tantervhez viszonyitva nem torténtek 1ényegi valtozasok sem az altalanos iskola
fels6 tagozatan, sem a kozépiskolai oktatasban, a tananyag csokkentésén kiviil” (Barczi,
2015, 57. 0.).

2015-t61 Szlovakiaban is bevezették az allamnyelvi iskoldk szlovak nyelv és
irodalom targyanak kerettervén alapul6 revidealt oktatasi programot, amelyben a korabbi
tantervekhez képest erételjesen csokkent a tananyag €s a kotelezd olvasmanyok listaja,
tovabba a felsorolt miivek tobbsége csupan javaslatként szerepel. Az évfolyamok hatarait
a tananyagtartalom szempontjabol felfiiggeszti, és igy meglehetdsen nagy mozgasteret
biztosit a tandrok szamara, akik maguk donthetnek arrol, hogy melyik korra mennyi idot
szannak, €és ezaltal a kortars irodalom is joval nagyobb teret kaphat a tanitasi-tanulési
folyamatban. A kotelezd és ajanlott olvasmanyok listaja kronoldgiailag nem rendezett,
csupan tajékoztato jellegli, igy a pedagdgusoknak lehetdsége van mas, a hagyomanyostol
eltérd tananyagszervezési modokat alkalmazni. Erdekes ellentmondést rejt az oktatési
program ajanlott olvasmdnyainak listdja, amely az altalanos és szakkdzépiskolaban,
tovabba a nyolcosztdlyos gimnaziumok esetében is szdmos populdris mii szerzdjét
(példaul J. K. Rowling, J. R. R. Tolkien, Varr6 Daniel, Leiner Laura, Rejtd Jend)
megnevezi, mig a négyéves gimndziumok ajanlott olvasmanyainak listajaba szinte
kizarolag klasszikus és a hagyomanyos értelemben vett szépirodalmi alkotasok keriiltek.
Erdemes tovabba figyelmet forditani arra a Baka L. Patrik (2016, 105. 0.) 4ltal is emlitett
jelenségre, hogy a radikélisan 1j oktatasi tervezet elsd valtozatat a gyakorld tanédrok
elutasitottak, vagyis ugy tlinik, hogy a teljes korii szabadsag egyeldre nagyobb problémat

jelent szamukra, mint a szigoruan megszabott keretek.

6.1.2 Erdély

Foris-Ferenczi Rita és Péntek Janos (2011) tobbek kozott azt nehezményezi, hogy
Roménidban a magyar nyelv és irodalom tantdrgynak — akarcsak a magyar oktatas
egészének — nincs megfeleld szakmai iranyitdsa és feliigyelete a minisztériumban,
hianyzik egy olyan orszagos szakmai hattérintézmény, amely biztosithatna a szakmai
megalapozast, és igencsak sziikség lenne a szakmai onszervezddésre is. Gall Erika és
Keszeg Jend (2014) szerint tortént ugyan némi elérelépés a magyar nyelv és irodalom
oktatasanak tekintetében a Kisebbségi Osztaly strukturajat illetben a korabbi
allapotokhoz képest, viszont a Magyar Nyelvért Felelds Orszagos Bizottsag onkéntes
tagjai kozott igencsak nagy a fluktuacio, és tagok maguk is bizonytalanok a bizottsag

feladatkorével kapcsolatban, ami nem meglepd, hiszen a bizottsag jogilag biztositott
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szabalyzattal sem rendelkezik. A megoldast azt jelenthetné, ha végre sikeriilne kialakitani
a magyar oktatdsnak egy intézményes hattérrel rendelkezd szakmai testiiletet, amely
alkalmazott ¢s fizetett szakemberekbdl allna, akik a kisebbségi szakpolitikdk, mindségi
magyar nyelvi tantervek, tankonyvek és vizsgatételek kidolgozasanak feladatat latnak el.
Ne¢lkiilozhetetlen, hogy az intézet szdmara biztositva legyen a megfelelé mozgastér és az
ehhez sziikséges anyagi keret, hogy tagjai folyamatosan egylitt tudjanak dolgozni.

A 2004-ben jovahagyott tanterv atfogdan rendezte az anyanyelv oktatdsat az V-
XII. osztalyban, €s az 0j tantargyi koncepcid Osszhangot teremtett az anyanyelv €s a
roman nyelv iskolai oktatasa kozott, €s kimondta, hogy batoritani kell a tanuldk sajat
nyelvi valtozatanak hasznalatat, illetve figyelembe kell venni a kisebbségi nyelvhasznalat
sajatos helyzetét és igényeit (Foris-Ferenczi és Péntek, 2011). A 2009-es romaniai
irodalomtanitas allamilag eldirt oktatasi programja ugyan a magyarorszagi NAT-hoz és a
szlovakiai AMP-hez hasonlé modon minden évfolyamra terjedelmes miilistat ad meg,
mégis joval nyitottabbnak tlinik, mivel ezt nem kdtelezo jelleggel teszi. A szovegek és
szerzOk listaja nem el6iro jellegli, csupan javaslat, igy a tanarok akar mas szovegeket is
valaszthatnak. Baka L. (2016, 104. o.) azonban arra hivja fel a figyelmet, hogy a
kdtelezben tanitand6 tartalmak mennyisége ebben az esetben sem hagy tul nagy teret a
kronologikus rend szerint torténd irodalomtanitastol valdo elmozdulasnak, igy a tantargyi
innovacio lehetdségei egyeldre csak elméleti szinten adottak, és néhany kisérletezo kedvii
pedagogust leszamitva valdsziniileg a tobbség megmarad a régi, ,,bevalt” tananyagnal.

Az erdélyi magyar oktatas folyamatos romlasara hivta fel a figyelmet Péntek Janos
(2014) is a magyar oktatoknak cimzett nyilt levelében: , Kétségtelen ugyanis, hogy
magyar kozoktatdsunk szinvonala, eredményessége, versenyképessége folyamatosan
romlik. Ezt mutatja minden nemzetkdzi és hazai mérés, ennek riaszté jelei a probavizsgak
és a sorsdontd vizsgak eredményei. Es ezt nem lehet »a romanokra«, a roman oktatasi
rendszerre, a pedagogusok alacsony bérére vagy éppen a vizsgakon felszerelt kamerakra
haritani.” A probléma forrasat elsdsorban ¢ is abban latja, hogy a romdniai magyar
oktatasnak hianyzik a kellé szakmai megalapozasa, hianyzik a szabalyozott iranyitas és a
feliigyelet. A szakmai hattérintézmény hidnya latvanyos kovetkezményekkel jar mind a
pedagogusképzés, mind a tankonyvek, taneszkozok terén. Igy nem meglepd, hogy egyre
kevesebben iratjak magyar iskolaba a gyerekiiket: ,,...azok a sziilok is, akik gyermekiik
szamara tannyelvként a romant valasztjak, egyre inkabb és nem ok nélkiil hivatkoznak a
magyar iskola alacsony szinvonaldra, esetleg az idd- és pénzveszteséggel jardé nagyobb

tavolsagra” — irja Péntek.
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Némi reményre ad okot, hogy mig néhany évvel ezeldtt a roméaniai magyar nyelvii
tankonyvek engedélyezési folyamatainak nehézsége (a tankOnyvtervezethez kotelezd
jelleggel be kell nyujtani annak romén forditasat, valamint el kell késziteni a tankdnyv
interaktiv tablara irt valtozatat is) hatraltatta a korszerii taneszk6zok megjelenését, addig
manapsag a Romaniaban megjelend magyar nyelv és irodalomtankonyvek innovativ, a
magyarorszagi kinalathoz képest jelentdsen modernebb szemléletét emelik ki. A 2017-
ben megjelend, V. évfolyamosoknak sz6lé magyar nyelv és irodalomtankdnyvrdl,
amelyet Bartalis Bordka, Koll6 Zso6fia, Orban Zsuzsa-Lilla, Papai Barna, Sz6cs Hedviga
¢és Tamas Adél készitett, Aratd Laszlo igy nyilatkozott: ,,Egyszeriien feliidiilés volt ezt a
konyvet atolvasni, nagysagrendekkel jobb, mint a Magyarorszagon hasznalt
tankonyvek... A konyv elején kozolt tanterv is sokkal jobb, mint a Nemzeti alaptanterv,
ugyanis egy alapvetéen kompetenciaalapu megkozelitést tartalmaz, ellentétben a mi
tanterviinkkel, amelyik a 2012-es atdolgozasa ota inkabb a lexikalis tudas atadasat tartja
a legfontosabbnak. Ezenkiviil a roman kiadast konyv integraltan tartalmazza a nyelvtan,
az irodalom és a kommunikacié oktatasat, ami szintén nagyon korszert, eloremutat6d” —

nyilatkozta a Magyartanarok Egyesiiletének elndke (Kosa, 2017).

6.1.3 Vajdasag

A vajdasagi Magyar Nemzeti Tanacs 2016-2020. évi oktatasfejlesztési stratégiaja
mar az eurdpai unios elvarasokhoz igazodik, azon belill is leginkabb az anyanyelvi
kompetenciak fejlesztésére fokuszal: ,,a legjelentdsebb az anyanyelven folytatott magyar
szellemiségli és a keresztény értékekre épiild kommunikécio: hogy fiataljaink magyar
nyelvii képzésiik soran anyanyelviikon fogalmakat, gondolatokat, érzéseket, tényeket és
véleményeket tudjanak kifejezni és értelmezni szoban ¢€s irasban egyarant (hallott szoveg
értése, beszédkészség, olvasott szoveg értése és iraskészség), valamint hogy nyelvileg
helyes és kreativ modon kapcsolddjanak be tarsadalmi és kulturalis €letiink teljes korébe.”
A vajdasagi magyar oktatds szamar az egyik legnagyobb problémat a gyermekek
létszamanak folyamatos csokkenése jelenti, amely mind az évodai, mind az éltalanos és
kozépiskolai oktatdsban résztvevok esetében egyarant jellemzd. Ugyancsak problémat
jelent, hogy nem allnak rendelkezésére elérhetd, pontos és részletes szamadatok a szerbiai
magyar pedagogusallomanyrdl, tehat nem lehet pontosan tudni, hogy hany pedagdgus
tanit magyar nyelven a Vajdasagban. A vajdasdgi magyar tanulok altal hasznalt
tankonyvek szdma kevés, tobbsége elavult, régi kiadast, és nem felel meg a korszerti

didaktikai kdvetelményeknek.
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Szerbidban a magyar anyanyelvii didkok az iskoldban a magyar nyelv és
irodalom tantargy keretében tanuljak az anyanyelviiket. A valamennyi tantargyat érintd
reform bevezetése a 2003—2004-es tanévtdl kezdédden tortént az altalanos iskola elsé
osztalyatol felmend rendszerben. Ettdl kezdve évrdl évre dolgoztak ki és vezették be az
egyes ¢vfolyamoknak sz6l6 1j tanterveket ¢€s az ezekhez alapjan késziilo
tankonyveket. Crnkovity Gabor (2012) arra hivja fel a figyelmet, hogy ez a tantervi
reform a kordbbiakhoz képest lényegi valtozdsokat nem igazdn tartalmazott, és
bevezetése nélkiilozott mindenféle eldzetes szakmai diskurzust, kisérletet, kiprobalast,
tovabba hogy a tanterv és a kimeneti kdvetelmények nincsenek 6sszhangban egymassal.
A tanterv magyar nyelv és irodalom tantargyra vonatkozo eléirdsai abbol a szempontbo6l
eléremutatoak, hogy frissiiltek az irodalmi szovegek, és ennek megfeleléen uj
olvasokonyv és ahhoz kapcsolddd munkafiizet is sziiletett.

A tanterv az irodalmi olvasmanyokat torzs- és kiegészitd, tovabba ajanlott
tananyagra bontja. A tanar a tankonyvben szerepld ajanlott szovegekbdl valaszthat, de
akar ki is egészitheti a tanmenetet mas szovegekkel. Az irodalomtanitds fontos
célkitlizése, hogy a tanulok legyenek képesek Osszefiiggésrendszerben gondolkodni,
parhuzamokat vonni. Crnkovity (2012) az alabbiak szerint foglalja ssze a tantervben
meghatéarozott kovetelményeket: ,,Nyolcadik osztaly végére ugyanis a tanuloknak halado
szinten a kovetkezd kivanalmaknak kell irodalombol megfelelniiik: legyenek képesek
folyamatosan olvasni ismeretlen szoveget is, tudjak kiemelni ennek 1ényegét. Legyenek
képesek a koordinalt, de 1ényegében 6ndllo irodalmi szovegértelmezésre, az elsajatitott
miifajok és stilisztikai fogalmak szovegben valo felismerésére és jelentéseik feltarasara.
Legyenek képesek 0©nalldo véleményalkotasra, elképzeléseik kreativ kifejezésére.
Legyenek képesek az interdiszciplinaris sszefiiggések feltarasara, valamint a verbalis és
a vizudlis alkotdsok Osszehasonlitasara.” Kérdéses persze, hogy mindez mennyire redlis
elvaras, a reformtantervek bevezetése nyoman kialakult helyzetben, amely a didkok olyan
szintl leterheltségét eredményezi, amely a tanuldi teljesitmény drasztikus csokkenéséhez

vezet.

6.2 Irodalomtanitasi modellek kiilonb6zo oktatasi

rendszerekben

A magyarorszagi irodalomtanitds helyzetének feltarasahoz és a problémak
lehetséges megoldasainak kereséséhez nem nélkiilozhetd a szaktargy nemzetkozi

tendenciainak vizsgalata. Gordon Gyori Janos és munkatarsai (2003; 2006) kilenc

84



kiilonbozo oktatasi rendszert vontak be az 6sszehasonlito vizsgalatba iigyelve arra, hogy
a vizsgalt orszagok paraméterei minél valtozatosabbak legyenek. Az Amerikai Egyesiilt
Allamok, Nagy-Britannia, Franciaorszag, Németorszag, Svédorszag, Izrael, Oroszorszag,
Japan, és a Nemzetkozi Erettségi Rendszer oktatasi rendszerének (torvényi keretek,
iskolaszerkezet, vizsga- és felvételi rendszer stb.), és az irodalomtanitis gyakorlati
jellemzdinek (6raszamok, tantervek, a vilagirodalom és a nemzeti irodalom ardnya,
kotelez6 olvasmanyok, memoriterek stb.) vizsgalatan keresztiil igyekeztek az
irodalomtanitas legjellemz6bb tendenciait felvazolni. A Kutatasi eredmények alapjan 6t,
egymastol jol elkiilonithetd irodalomtanitasi modellt irtak le: az amerikai, a francia, az
orosz, a svéd és a japan modellt.

Az amerikai modell, ahova az USA mellett az angol, az izraeli, a német oktatasi
rendszerre és a nemzetkdzi érettségit ado rendszerre jellemz6 irodalomtanitas is tartozik,
befogadokozpontu, tehat a befogadd mint demokratikus tarsadalmi szerepld és mint
munkavallal6 érdekeire épit. A hangsulyt a készségek és képességek fejlesztésére helyezi,
a kreativitast és a multikulturalitast allitja el6térbe, elveti a kanonalapi megkdzelitést,
nem kronologikus. Célja, hogy koz0s problémamegoldasi stratégiakat tanitson a
didkoknak. A tudast fragmentaltnak, individudlis természetiinek, nem készen adottnak,
hanem folyamatosan ujrakonstrualodonak, kulturdlisan (s6t szubkulturdlisan)
meghatarozottnak tekinti (Gordon Gy®éri, 2006a, 104-105.0.).

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban nincs egységes nemzeti kurrikulum, az oktatasi
programok tartalma allamonként, s6t gyakran telepiilésenként vagy iskolanként
kiilonbozd. Az amerikai irodalomtanitasban alapvetden a kompetenciafejlesztés dominal.
Tobb (legalabb hatféle) tipikus megkozelitésmod kiilonithetd el (Applebee, 1996): a
kronologikus vagy torténeti, az analitikus, az élménykdzpontt, a nyelvi, az attitlidinalis
és az eklektikus megkdozelités. Az amerikai irodalomtanitas egyik fajtaja a kronologikus
megkozelitésen alapul, és bar nem jellemz0, de a tobbi megkozelitéssel egyiitt jelen van
az amerikai irodalomtanitasban, féleg a hagyomanyos nevelést biztosito, elit
kozépiskoldkban. Valamennyi irodalomtorténetet egyébként minden kozépiskolas didk
tanul (11. évfolyamon tobbnyire az angol irodalom néhany fontosabb korszakat,
szerzOjét, mivét, 12. évfolyamon az amerikai irodalom torténetét), de jellemzden nem
szisztematikusan, nem az irodalom egészén végighaladva. Az amerikai megkozelitésben
az irodalomtorténet valdjaban miivek, motivumok, stilusiranyzatok és eszmék korokon
ativeld parbeszédét jelenti, és nem egy szigortan kronologikus rendben eldrehaladd
torténetet. Az analitikus megkozelitésmodot alkalmazo tanarok az irodalmi miivek mint

szovegek szakszerli elemzésmodjait igyekeznek elsajatittatni a diakjaikkal. Az
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¢lménykodzponti megkozelitésmadd a mii-szerzé-olvasd harmasaban az utobbira helyezi a
hangsulyt. Az élménykdzpontiisag nem azt jelenti, hogy a miivek feldolgozasa a gyerekek
¢lményeinek feldolgozasaval lenne egyenld, de a feldolgozasi szempontok nagyon
gyakran azt kovetik, amit és ahogy az irodalmi miivek a gyerekeknek jelentenek. Fontos
célként jelenik meg, hogy a tanulok minél tobbféle érzelemmel, tapasztalattal
gazdagodjanak az irodalomtanitds soran, amely igy a didkok szocializaciojanak fontos
terepévé valik. Széles korben elterjedt az Amerikai Egyesiilt Allamokban az
irodalomtanitasban a nyelvi megkozelités, amely az irodalmi miiveket leginkabb nyelvi
kozlések soranak tekinti, és amely a kulturalis sokféleség €s a tarsadalmi rétegzettség
miatt a nyelvi képzésre, fejlesztésre helyezi a hangstlyt. Kiilondsen a rosszabb anyagi
helyzetli csaladok korzeteiben és a sok bevandorlot befogado iskoldkban gyakori az
attitiidinalis megkdzelitésmod az irodalomtanitasban, amely azon az elven alapszik, hogy
mindegy, mit olvasnak a gyerekek, csak olvassanak, és lehetdleg minél tobbet. Célja
tehat, hogy felkeltse a didkokban az olvasas iranti igényt. Megfigyelhet tovabba az
ugynevezett eklektikus irodalomtanitasi megkdozelitésmod is, amelyben a tanar a
tanulonak adja at a kezdeményezést, és feladata elsésorban abban all, hogy tamogassa a
diakot az adott mii olyan iranyu feldolgozasaban, amelyet a gyerek sajat érdeke,
érdeklodése megkivan. Ezek a megkozelitésmodok egymastdl nem elszigetelten
jelentkeznek az amerikai tanarok gyakorlataban, hanem természetes moédon keverednek.
Az iskoldknak és tandroknak nagy a szabadsaga a tananyag ¢és a miivek kivalasztasaban,
ezért a tanarok sokféle forrast, anyagot és eszkozt alkalmaznak az o6rdkon. A tanarok
legszivesebben olyan tankonyveket hasznalnak, amelyekben nem csak magas irodalmi-
esztétikai miivek kapnak helyet, hanem popularis alkotasok és ismeretterjeszt6 szévegek,
klasszikus és mai miivek is (Gordon Gyéri, 2003, 39-44. 0.).

A svéd modell® (Gordon Gyéri, 2003, 201-225. 0.) sok szempontbol az amerikaira
hasonlit, viszont sokkal nagyobb hangsulyt helyez a szocidlis érzékenység fejlesztésére,
igy a svéd oktatas egyik legfontosabb jellemzdéje a komprehenzivitas. A svéd oktatas
egyik f6 irdnyelve a decentralizacid, amelyet olyan rugalmas kozponti tantervekkel
igyekeznek elérni, amelyek csak az alapelveket rogzitik, igy a tanarok nagyfoku
szabadsaggal rendelkeznek a tananyagvalasztasban. Ez az egyik leghatékonyabb oktatasi

rendszer a bevandorlok hatékony nyelvi integralasa, de sajat anyanyelv apolasaban is

8 Gordon Gyéri Janos (szerk., 2003): Irodalomtanitds a vilag kilenc oktatdsi rendszerében. Pont Kiado,
Budapest. kotetben még 6nalldo modellként szerepel, viszont a kutatasi eredmények késébbi publikacioja
soran (1asd pl. Gordon Gydri Janos (2006): Nemzetkozi tendenciak az irodalomtanitasban. In: Sipos Lajos
(f6szerk.): Irodalomtanitas a harmadik évezredben. Kronika Nova Kiado, Budapest, 100-112.) mar nem
emlitik kiilon modellként.
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kifejezetten eredményes. Célja, hogy szocialisan érzékeny embereket, j6 allampolgarokat
neveljen, akik empatikusak a kiszolgaltatottak és minden kisebbség (példaul nemzetiségi,
vallasi, szocialis, nemi, nyelvi) irdnt. A svéd alaptanterv tobbek kozott hangsulyozza az
emberi ¢let sérthetetlenségét, az emberi méltésag ¢és az egyén szabadsaganak,
integritasanak fontossagat, a tarsadalmi csoportok, illetve nemek kozotti egyenlOség
feltétlen tiszteletét, a raszorulokkal vald egyiittérzés és torodés nélkiilozhetetlenségét, és
a mas kulturdk iranti nyitottsag és fogékonysag elsddlegességét. A svéd tanarok
folyamatosan olyan munkaformakat alakitanak ki az irodalomorakon. Egyenléségelvii
iskolarendszer ¢és inkluziv nevelés jellemzd, tovabba moralis eszmék (példaul
egyenldség, tolerancia) hatjak at az irodalomtanitast is, amely a kulturalis szempontbol
legkiemelkeddébb korszakok koré szervezddik, de nem kronologikus, és nem torekszik az
irodalom teljes torténetének bemutatdsdra. A kozéppontban a szovegértés ¢&s
szovegalkotas fejlesztése 4ll, kiilonféle, nem csak esztétikai természetli szovegeken
keresztiil. Az irodalomtanitasnak a személyiségfejlesztés és a szocidlis értékek
kozvetitése is fontos feladata, a nyelvtantan- és irodalomtanitis nem kiilonil el
egymastol, a nem kanonikus szerz6k és miivek (példaul néi szerzok, kisebbségi irodalom)
is nagy aranyban szerepelnek a tananyagban, és leginkabb az élménykozponta
irodalomtanitds domindl. A tandrok arra torekszenek, hogy rairanyitsak a didkok
figyelmét a tarsadalmi problémakra, és eczaltal fejlddjenek a szocialis készségeik.
Hozzéavetdlegesen az olvasmanyok 50%-a svéd, 50%-a vilagirodalmi alkotasok koziil
kertl ki.

A francia modell® szévegkdzponty, az irodalmat miivészi technikékkal 1étrehozott
szovegként vizsgalja, és a szovegek szakszerii értelmezésének tanitasara torekszik, hogy
a diakok megismerjék, milyen miiveleteket kell végrehajtaniuk ahhoz, hogy egy miivet
szakszertien elemezhessenek. Nem veti el a kanont, de alapvetéen nem arra épiti az
irodalom tanitasat, és nem normativ. A francia oktatasiranyitas legfobb alapelve a
decentralizacié és a dekoncentracio. Az irodalomtanitas az anyanyelvi oktatds részét
képezi, szisztematikus irodalomtorténetet még a felsé kdzépiskoldban sem irnak eld. A
francia strukturalista irodalomtudomédny hagyomanyok az irodalomtanitdsban is
meghatarozoak, igy a mielemzés mindig a szovegbdl indul ki, a tudatos

szOvegmagyarazat (lecture méthodique) technikdjat alkalmazzik, €s elsésorban francia

® Gordon Gyéri Janos (szerk., 2003): Irodalomtanitds a vilag kilenc oktatdsi rendszerében. Pont Kiado,
Budapest. kotetben még nem 6nallé modellként szerepel, hanem az amerikai modell ala rendel8dik,
viszont a kutatasi eredmények kés6bbi publikacidja soran (lasd pl. Gordon Gyo6ri Janos (2006):
Nemzetkdzi tendencidk az irodalomtanitasban. In: Sipos Lajos (f6szerk.): Irodalomtanitds a harmadik
évezredben. Kronika Nova Kiado, Budapest, 100-112.) mar kiilon modellként emlitik.
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irok miveit tanuljak, a vilagirodalom csak ajanlott olvasmanyként szerepel. A francia
tantervben kiemelkedd szerepet kap az ifjusdgi irodalom, az ismeretterjesztd ¢és
dokumentumszdvegek elemzése, illetve a szoveg és kép kozotti Osszefliggések
értelmezése, ¢és a magyar tantervhez képest joval kevesebb kotelezd olvasmanyt
tartalmaz. Az irodalomtanitds nem kronologikus teljességre torekszik, hanem hogy a
didkok alapos ismereteket €s jartassagot szerezzenek a kiilonbozd szdvegfeldolgozo
eljarasokban. Nagy szerepe van tovabba a nyelvi és kommunikacids készségek hatékony
fejlesztésének szdban és irasban egyarant (Gordon Gyori, 2006a, 103-104. o.; Kerber,
2002).

Az orosz modell alapvetéen ismeretkdzpontu, kronologikus, normativ, az irodalmi
kanonra alapoz, és jellemzden kulturtdrténetet tanit. A nemzeti irodalom torténetének
bemutatdsat célozza meg, totalitdsra, az irodalmi ismeretek teljességigényli ataddséra
torekszik, ezért dllando idShianyban szenved, hiszen nincs elég id6 a kanonizalt szerzék
¢s mivek teljes korli bemutatasara. Az irodalmat torténeti teljességében igyekszik
tanitani, a hagyomanyosan legmagasabb esztétikai értéket képviseld miivek elemzésével.
A tudast egyetemesnek, egészlegesnek, hierarchikusnak és készen adottnak tekinti. A
miivekkel szerzoi életrajzokba és korrajzba dgyazottan ismerkednek meg a didkok, és
stilustorténetet, tarsmiivészeteket is tanulnak. Legfébb célja a tanulok miivelt emberré
képzése, amelynek szerves része az olvasdva nevelés, az esztétikai és moralis nevelés,
tovabba a klasszikus irodalom megismertetése. Foként nemzeti irodalmat tanulnak,
torténeti alapi és monografikus megkdzelitésben, és a miivek korabeli fogadtatasa is
hangsulyos, tehat befogadastorténetet is oktatnak (Gordon Gyori, 2006a, 102—-103. 0.).

A magyarorszagitol talan a leginkabb kiilonb6z6 irodalomtanitasi modell a japan
modell, amelyben a nyelvi-kulturalis homogenitas és az erdteljes vallasi hagyomanyok
maig meghatdroz6 erejlieck. Az alapvetden tradiciondlis japan oktatasban a |l
vilaghaborat kovetden az amerikai minta sajatos megvaldsulasa figyelheté meg, tovabba
az ipar, az allam és oktatasiigy szoros egysége jellemzd. Az eldird jellegli, kotelezd
kozponti  tantervek, centralizalt, sztenderdizalt oktatdst eredményeznek az
irodalomtanitas teriiletén is, amelynek legbonyolultabb része az iras és olvasas tanitasa,
a négyféle irasrendszer elsajatitasa. A nyelvtan €s irodalom tanitasa itt sem kiiloniil el
egymastol, viszont a modern és klasszikus japan irodalom igen. Irodalomtorténet helyett
inkabb tematikus megkdzelités jellemz0, részletes irasbeli miielemzésekkel, amelynek
egyik 6 célja az empatikus érzékenység fejlesztése. Az drakon a verbalitds mind a tanér,
mind a didkok szempontjabdl hattérbe szorul, nem fejtik ki 6nallé véleményiiket az adott

miivel kapcsolatban, és a nyilt vita sem jellemz6 (Gordon Gy6r, 2006a, 108-111. 0.).
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Az irodalomtanitas terén érvényesiild nemzetkdzi tendencidk koziil Gordon Gyori
Janos (2003, 226-232. 0.) azt emelte ki, hogy az irodalom mindenhol a legfontosabb
tantargyak egyike, jellemzden vizsgatargy. A legtobb vizsgalt orszagban nem kiiloniil el
¢lesen a nyelvtan és az irodalom tantargy, hanem komplex egységet alkot, tehat a
magyarorszagi gyakorlatra jellemz6 tantargyi kiilonallas meglehet6sen ritka. Azokban az
orszagokban, ahol a kultirakozvetités hagyomanyosabb felfogasai dominalnak, kevesebb
teret engednek a nem kanonikus irodalmi szovegeknek, viszont példaul az USA és
Nyugat-Eurépa irodalomtanitasi gyakorlataban popularis és irodalom kiviili szovegek is
nagy szamban megtalalhatoak a tananyagban. Altalanossagban elmondhat6, hogy a
kronologikus megkozelités egyre inkabb hattérbe szorul. Valamennyi irodalomtanitasi
megkdzelités elsdsorban arra torekszik, hogy az irodalom ¢€s az olvasés iranti pozitiv
attitidot, érdeklodést alakitson ki, azonban mivel az irodalomtanitas alapvetden torténeti,
kulturalis képzédmény, nem filiggetlenithetd az adott orszdg kulturajatol. Fontos
szempont azonban, hogy az adott orszagban az irodalomtanitds milyen mértékben
harmonizal a helyi tarsadalmi, kulturdlis és oktatasi jellemzokkel. A vizsgalt
irodalomtanitasi rendszerek mindegyike kisebb-nagyobb mértékben eklektikusnak
mindsithetd, a kiilonbség inkabb abban all, hogy ezen az eklektikussagon beliil hova
keriilnek a hangsulyok, és ezek mennyire rugalmasak. Egyik sem mindsithetd jobbnak
vagy kevésbé jobbnak a madsikndl, és az Osszehasonlitasnak, a fobb jellemzok
attekintésének nem is ez a célja, hanem hogy képet kapjunk az irodalomtanitast
meghataroz6 globalis tendencidkrdl, az alkalmazott modszerekrdl és eljarasokrol, hogy
egy-egy aktudlis pedagogiai probléma esetén minél szélesebb repertoarbol tudjunk

megoldasi lehetéséget valasztani.
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/. A hazai pedagogiai alapdokumentumok
irodalomszemlélete és a kurrikulum-implementacio

kérdése

A hazai pedagogiai alapdokumentumok elemzése, értelmezése és Osszevetése a
kutatds 1ényeges eleme, mivel hozzdjarul a magyarorszagi irodalomtanitas pedagdgiai
kontextusanak alapos feltérképezéséhez. A dokumentumelemzés a
tarsadalomtudoményok egyik modszere, pedagdgiai jelleglivé az aktudlis kutatasi és
értékelési szempontoktol valik. A pedagodgiai kutatdsban a dokumentumelemzésnek
minden olyan forrds targyat képezheti, amely eredetileg — akar a kdzelmultban, akar
napjainkban — nem a pedagdgiai kutatas szamara késziilt, de amelynek vizsgalata a
pedagdgiai kutatds szamdra hasznos lehet. Ez a deduktiv (analitikus) kutatasi modszer is
alkalmas adatok Osszegytjtésére, kovetkeztetések megalapozasara, levonasara a kutatas
tajékozodo és 16 fazisaban egyarant (Nadas, 2000).

A dokumentumokat elsdsorban aszerint csoportositjuk, hogy eredendéen milyen a
kapcsolatuk a pedagogiaval, kik a dokumentum ,,cimzettjei”’, milyen a megjelenési
modjuk (Nadas, 2000). A vizsgalat fokuszaba olyan irasbeli dokumentumok keriiltek
(NAT kiilonboz0 valtozatai, kerettantervek), amelyek kozvetlen kapcsolatban vannak az
oktataspolitikaval €s altaldban a pedagogiaval, az intézményen kiviili irdnyitas-ellendrzés

dokumentumai és cimzettjiik a nyilvanossag.

7.1 A magyar nyelv és irodalom tantargy tartalmi

szabalyozasa a 20. szazad végéig

Val6szinlisithetd, hogy Magyarorszagon mar a 11. szazadtol olvastak klasszikus
szépirodalmi miiveket a kolostori iskolakban, ugyanakkor a nép nyelvén — magyarul —
torténd prédikalasra is fel kellett késziteni a szerzeteseket. A 16. szazadtol egyre
fontosabba valt a klasszikus miiveltség megszerzése, az antik szerzok és miivek ismerete.
Ekkor a varosi humanista iskolakban mar klasszikus szerzok miiveit is tanitottak,
forditottak, értelmezték, mikozben ugyanitt a helyi lakosok anyanyelvét is oktattak. Bar
a korabeli protestans és katolikus intézményekben egyarant a gorog €s latin szerzok
miiveibdl all6 olvasmanylista folyamatos boviilése jellemzd, az irodalom még nem jelent
meg Onalld tantargyként. A 18. szazadban azonban megvéltozott a magyar nyelv ¢és

magyar irodalom megitélése, ¢s egyre slirgetObbé valt a magyar nyelv kimtivelésének
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megvalodsitasa, amelyet els6sorban magyar nyelvii irodalmi miivek alkotasaval képzeltek
el. Az 1777-es Ratio educationis nyoman 1étrejové magyarorszagi oktatasi rendszerben
mar helyet kapott az anyanyelven torténd oktatas, majd 1814-ben a gimndziumokban
eldirtak a magyar nyelv tanitasat (Sipos, Forgacs és Fiizfa, 2003).

Margdcsy Istvan (1997) a magyar nyelv és irodalom alakuldsat négy fo szakaszra
bontja: az elsd a retorikus szakasz, amely a 18. szazad kozepétdl 19. szazad kozepéig
tartott, ezt koveti a torténeti szakasz, amely a 19. szazad masodik felére tehetd, majd a
20. széazad els6 kétharmadat meghatarozé ideologiai manipulacié idészaka kovetkezett,
¢és végiil az esztétizalas korszaka a 20. szazad utolsé negyedében.

18. szazadban valt 4ltalanosséd a gimnaziumokban a magyar nyelv tantargyként valo
tanitdsa, amelynek alapvetden két f6 funkcidja volt: egyrészt a magyart mint idegen
nyelvet tanitottdk a nem magyar anyanyelvii didkok szdmara, mésrészt kimiivelt irodalmi
nyelvként tanitottak, hogy at tudja venni a latin nyelv szerepét a kultira minden teriiletén.
Ebben az iddben a nyelv megtanulasa egyben a kultira elsajatitasat is jelentette,
beletartozott a grammatika, retorika, poétika, literatiira. A mai értelemben vett irodalmi
kérdések ekkor még mint nyelvi kérdések meriiltek fel. Mddszertana a latin mintajat
kovette, a hivatkozott irodalmi példék pedig jellemzden a kortars koltészetbdl szarmaztak
(példaul az 1847-ben megjelent Tatay Istvan altal szerkesztett szoveggytijtemény). A 19.
szazad masodik felében mar a torténeti szemlélet dominanciaja figyelhetd meg, fOleg
azutan, hogy Toldy Ferenc keriilt a magyar tanszék élére. Egyre inkdbb elkiiloniilt nyelv
¢s irodalom (bar mindkett6ben a torténeti szemléletmadd valt uralkodova), kdzben viszont
a tanarképzés tantargystruktirijaban épp ebben az iddben szilarditottdk meg a két
diszciplina egységét. Az irodalom a magyar torténelem illusztracigja és dokumentuma
lett, a torténelmi téma garantalta a miivek torténetiségét (Margdcesy, 1997).

Sipos Lajos (2006) a magyar irodalom tantargy tényleges onallosulasat 1850 és
1920 kozotti idore datalja, amely azonban hosszi el6torténettel rendelkezik. 1850-ben
1épett érvénybe Magyarorszagon az el6z6 évben elfogadott osztrak oktatasiigyi térvény,
melynek nyoméan megsziiletett a négyosztalyos algimnaziumbdl és négyosztalyos
felgimnaziumbodl a teljes gimnazium és a szaktargyi tanitdsi rendszer. A kiegyezést
kovetden, 1868-ban kiadtdk a gimnaziumok tantervét, amelynek mar a ,,magyarnyelv” is
része volt, majd 1879-ben kidolgozott tantervben mar ,,magyar nyelv és irodalom”
tantargymegnevezés szerepelt. A korszak irodalomszemléletét elsdsorban a romantika
mivészetfelfogdsa hatdrozta meg. Az iskoldk tobbségében Toldy Ferenc
irodalomtorténeti munkait (4 magyar nemzeti irodalom térténete, A magyar kéltészet

torténete) hasznaltdk tankOonyv gyanant. Ez az irodalomfelfogds még akkor is
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meghataroz6 maradt az iskolai oktatasban, amikor az irodalomtudomany nemzetk6zi
tendencidi mar teljesen mas iranyba haladtak. Hazdnkban a romantika korara jellemz6
szemlélet a klasszikus és késé modernitas éveiben is megdrizte egyeduralmat.

Az 1920-as években nagyivii kulturalis reform kovetkezett, amelynek részét
képezte az 1924-ben megjelend Ujabb tanterv is, amely a 19. szazad irodalomfelfogasat
vitte tovabb: az irodalmat a nemzeti eszme kifejez6déseként kezelte. Kanonikus funkciot
latott el, konkrét szerzoket és miiveket nevezett meg, és — a korabbi tantervekhez képest
— csOkkentette a kortars szerzok aranyat. Majd 1938-ban ujabb kozépiskolai szabalyozas
kovetkezett, amely kiemelte a képességfejlesztés fontossagat, és ezzel parhuzamosan
csOkkentette a torténeti anyagot.

Kozben olyan reformtorekvések is sziilettek, mint Németh Laszloé kisérleti
pedagdgidja 1945-46-ban, amely a magyar nyelv és irodalom, illetve a torténelem
targyakat egyetlen tantarggyd integralta, a tananyag részévé tette a kortars irodalmat, és
a valddi tudashoz vezetd utat az adtok tanuldsa helyett a képesség és tajékozottsag
fejlesztésében latta. Az 1950-ben életbe 1épd centralizalt oktatds azonban felszdmolt
minden ilyen jellegi kezdeményezést. Az irodalom mint a tarsadalmi valdsag
megismerésének eszkoze keriilt eldtérbe, fo céljat a szocialista ember kinevelésében
jeloltek meg, a vilagirodalom pedig szovjet alkotok munkaira sziikiilt. Megsziint a
tankonyvek sokfélesége, minden tantargyhoz modszertani Gtmutatdo és egyetlen,
kotelez6en haszndland6 tankonyv késziilt. A magyar irodalmi kanon radikélisan atalakult:
olyan szerzok keriiltek ki az irodalmi hagyomanybol, mint pl. Babits vagy Kosztolanyi.

A 20. szazad jelentOs részében a magyar nyelv és irodalom tanitasa nem nyelvi-
esztétikai szempontok szerint, hanem az aktualis ideologidk kiszolgalasa mentén tortént.
Egyre inkabb elvalt a tantdrgy tudomanyos ¢és iskolai szemlélete. Az irodalomtanitas
legfobb feladata az erkodlcsi példaadas lett, igy a miivek szinte kizardlag tartalmi-
tematikai szempontok miatt valtak fontossa, a kortars miivek pedig kiszorultak a
tananyagboOl. A tantargy az ifjusag befolyasolasanak hatékony eszkoze lett, €s teljesen
elszakitottak mind nyelvi, mind esztétikai vonatkozésaitol. A nyelvtantanitast egyre
jobban elhanyagoltak, szinte teljesen hattérbe szorult, majd ennek megakadéalyozasara
kettéosztottak az addig egységes tantargyat, €s két kiilon tantargyként hataroztak meg
(Margocsy, 1997).

1960-as évektdl lassan enyhiilni kezdett a politikai nyomas, és az irodalombol
korabban kizart szerz6k is kezdtek megjelenni eldészér a konyvpiacon, majd az
irodalomtankonyvekben is. Az 1970-es években kialakul6 irodalomtanitasi koncepcidk

mar a miivek esztétikai funkciojat helyezték eldtérbe, mig a nyelvtanitasban egyre inkabb
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a nyelv kommunikativ funkcidjat hangsulyoztak (Margocsy, 1997; Sipos, 2006). Az
1978-ban kiadott ujabb tanterv tovabbra is a marxista-leninista vilagnézet kialakitasaban
latta az irodalomtanitds legfobb feladatat. Legfobb tantervelméleti ujitasa, hogy a
tananyagot két részre bontotta: tOrzsanyagra, amelynek tanitasa kotelezd volt, és
kiegészitd anyagra, amelybdl a tanar egyéni preferenciai alapjan valaszthatott,
kiilonvalasztotta a tantervi optimumot és minimumot, és fakultativ foglalkozasokat
vezetett be. A korabbi tantervhez képest sokkal gazdagabb és valtozatosabb lett az
irodalmi anyag, a kanonbol korabban kiszorult szerzok is megjelentek, és lathatdéan
csokkent a szovjet szerzok ardnya. A tantervet és a tantervhez késziilé tankonyveket heves

szakmai €s kozéleti vitak kisérték (vo. Pala, 1991).

7.2 Nemzeti alaptantervek

Bar mar az 1980-as évek végén megkezdddtek az ) oktatasiligyi szabalyozas, a
Nemzeti alaptanterv el6készitd munkalatai, maga a tanterv csak 1995-ban jelent meg. Az
1995-6s Alaptanterv iskolatipustol fliggetleniil, egységesen hatdrozta meg az oktatas
kotelezo és kozos kovetelményeit, a tantervi tartalmakat pedig nem tantargyakba, hanem
atfogd miiveltségi terliletekbe rendezte, ezzel lehetdséget biztositva az iskolak szaméra a
tantargyaik onallo egyéni kialakitasara. Nem kivanta részletekbe menden meghatarozni a
nevelési-oktatdsi munka minden fazisat, az egységes alapokra épiilé differencialés
lehetéségét igyekezett megteremteni. Ezzel 1étrejott Magyarorszagon is az oktatas
kétszintli tartalmi szabdlyozasra, amelynek egyik pillérét a Nemzeti alaptanterv adta, a
masikat pedig a helyi igényekhez igazodo, kotelezd jelleggel elkészitendd helyi tantervek
és tantargyi programok alkottdk (Vago, 2003).

A NAT tiz miiveltségi teriiletet hatarozott meg, amelyekhez az oktatas tartalmat
konkretizalo fejlesztési kovetelmények ¢€s tananyagok kapcsolodtak. Az elsd helyen
emlitett miiveltségi teriilet az Anyanyelv és irodalom (magyar nyelv ¢€s irodalom;
kisebbségi nyelv és irodalom), amely atszovi a nevelési-oktatasi folyamat egészét. Az
Alaptanterv magyar nyelv és irodalom miiveltségteriiletén bevezetett Ujitasai kozé
tartozik, hogy a tananyagba belevette a tanuloi tevékenységformakat is, hangsulyozta a
szovegértd olvasas folyamatos fejlesztésének kovetelményét és a retorika fontossagat,
kiemelte a memoriter és a kreativ irds fontossagat, eldnyben részesitette a kontrasztiv
modszerek és Uj tanuldsi technikdk alkalmazésat, jol definialt teljesitményszinteket
hatarozott meg, és a nyelvi jelenségeket valos beszédhelyzetbe dgyazottan irta le (Sipos,

Forgacs és Flizfa, 2003).
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Az Alaptanterv az irodalmi nevelés elsddleges feladatat az irodalom(olvasés)
megszerettetésében, az olvasasi kedv felébresztésében és megerdsitésében latta. Az
altalanos fejlesztési kovetelmények utolso (10.) pontja minden képzési program szamara
egységesen meghatarozta meg a 10. évfolyam végére kotelezden feldolgozandod szerzok
¢s muvek listajat, tovabba hangsulyozta, hogy a szerzék és miivek tematikus, torténeti
vagy mas egyéb rendben egyarant tanithatok. A 4. évfolyamban még nem, de a 6.
¢vfolyamtoél mar konkrétan megnevezett szerzék és miivek is tartoznak a részletes
fejlesztési kovetelményekhez. Tobbek kozott ezt kifogasolta a Magyartanarok Egyesiilete
(1997) is, és helyette egy nagyobb mozgasteret biztosito, kotelezOen valaszthatdo miiveket
is tartalmaz6é milistat javasolt, és hangstlyozta, hogy egyes miiveknek a tantervben
meghatarozott idészakaszon belill eldirt tanitdsa nem veszi figyelembe az életkori
sajatossagokat, igy célszerlibb lenne nem a szakaszhatarokhoz kétni a kotelezd miiveket.

Az els6 NAT-ban népszerii irodalom még csak érintdlegesen szerepelt az irodalom
10. évfolyam végére vonatkoz6 részletes leirsai kozott, az frok, miivek, olvasékozonség
alfejezet minimalis teljesitményeiben: ,,A népszeri irodalom néhany példajanak elemzése
példaul a hataskeltés eszkozei szempontjabol.” A kotelezOen tanitandd miivek kozott
azonban még nem kaptak helyet popularis alkotasok.

Az Alaptanterv jelentds tantervelméleti Ujitasokat alkalmazott, és nagyfokl
autondmiat biztositott az iskoldk szdmara a tantervek kidolgozasaban. A helyi tantervek
kialakitasa hatalmas valtozast jelentett az iskoldk és a pedagdgusok szdmara, hiszen a
tantervi szabdlyozas tobbszintlivé valasaval Ok is részt vehettek a tanitas tartalmanak
alakitdsaban, ami korabban nem volt jellemz6 (Nahalka, 2006). 2000-ben azonban ¢€letbe
1épett a Kerettanterv, amely egy koztes szabalyozo szintet képviselt az Alaptanterv és az
intézmények helyi tanterve kozott, és ezaltal a kétszintli tartalmi szabalyozasi rendszert
haromszintlivé alakitotta. A magyartanitadshoz harom kerettanterv késziilt: gimnaziumi,
szakkozépiskolai és szakiskolai. A kerettantervek évfolyamonként meghataroztak a
belépd tevekenységeket, a témakoroket €s azok konkrét tartalmait, a memoritereket, a
fobb fogalmakat, a targyalando szerzoket és miiveket és a tovabbhaladas feltételeit.

2002-ben az iskolak szakmai autondmidjanak visszadllitdsa érdekében megsziint a
Kerettanterv kotelezo jellege, és 2003-ban sziiletett meg a masodik Nemzeti alaptanterv,
amely klasszikus magtantervnek (core curriculum) tekinthet6. Meghatarozta a kozoktatas
orszagosan érvényes altalanos céljait, a kozvetitendé miiveltség 0 teriileteit, a kdzoktatas
tartalmi szakaszoldsdt és az egyes tartalmi szakaszokban érvényesiilo fejlesztési
feladatokat. Nem adott meg azonban oOraszamkereteket, és nem hatarozott meg

tananyagtartalmakat, igy az 1995-h6z Alaptantervhez képest nagyobb mozgasteret
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biztositott az 1j szemléletii helyi tantervek kidolgozéasanak. Fontos feladatként jelent meg
a tovabbi kerettantervek €s oktatasi programok kidolgozasa ¢és kiaddsa, amelyek egyfajta
kozvetitd eszkdzként funkcionalhattak a magtanterv és a helyi tantervek kozott, és
amelyeknek koszonhetden 1étrejott egy pluralis kerettantervi rendszer (Nahalka, 2006).

A 2003-as NAT a tartalmi szabalyozas decentralizdlasanak érdekében nem
tartalmazott konkrét tananyagot, hanem fejlesztési feladatokat fogalmazott meg 1-4., 5—
6., 7-8. és 9-12. évfolyamos bontasban, tovabba nem hatarozott meg egységes, minden
iskolara kotelezOen érvényes tantargyi rendszert, hanem annak kialakitasat a
kerettantervek ¢és a helyi tantervek hataskorébe utalta, ezaltal pedig tovabb nétt az iskolak
szabadsaga a tervezés teriiletén. Célja a kozoktatas elvi, szemléleti megalapozasa volt
ugy, hogy kozben biztositsa az iskolak tartalmi 6nallosagat, 6sztonozte a differencialast,
az adaptiv és személyiségfejlesztd oktatast, és az iskolai pedagdgiai munka
kozéppontjaba a tanulod tudasat, képességeinek és személyiségének fejlesztését helyezte.
Ez a kompetenciaalapti szemlélet érvényesiilt a Magyar nyelv ¢és irodalom
miveltségteriilet kidolgozasaban is. Az irodalmat mint a kultura egyik f6 hordozojat és a
szovegertési €s szovegalkotasi képességek fejlesztésének egyik leghatékonyabb eszkdzét
hatarozta meg, amely lehetdvé teszi az anyanyelvi, a kulturalis és a szocialis kompetencia
parhuzamos fejlesztését. Az irodalmi nevelés legfébb feladatat az olvasasi kedv
felkeltésében, az irodalom megszerettetésében, kifejezési modjainak megismertetésében
jelolte meg.

A 7-8. évfolyamon az irodalmi ismeretek részét képezte a reklam és a popzene 1j
szobeli koltészete, tovabbd annak érzékeltetése, hogy az irodalom szobelisége nem
pusztan archaikus jelenség. Ugyanebben a képzési szakaszban az ének-zene miiveltségi
teriileten belill, a Megismerd- és befogadoképesség elnevezési fejlesztési teriilet részét
képezte a kiillonb6zd korok populéris zenéinek bemutatédsa is. A 9—-12. évfolyamon pedig
az itéloképesség, az erkolcsi, esztétikai és torténeti erzék fejlesztése az izlés kontextualis
fliggdségének megértésével (kulturalis, torténeti, kozosségi, csaladi, egyéni
beagyazottsag) kezdddott, amely magaban foglalta a kiilonféle kulturdlis regiszterek
keveredésének megtapasztalasat korunk kultarajaban, tovabba az izlés 0Onallo
fejlesztésére vald igény és képesség kialakitasat.

A 2004-ben elfogadott kdzoktatasi torvény mar csak keretjelleglien szabalyozta az
irodalomtanitast. A kozépiskolai oktatds szamdra eldirta hat palyakép (Pet6fi Sandor,
Arany Janos, Ady Endre, Babits Mihaly, Kosztolanyi Dezs6 és Jozsef Attila) tanitasat 6-
8 mu feldolgozasaval, tizenkét szerz6 (Balassi Balint, Csokonai Vitéz Mihaly, Berzsenyi

Déniel, Kolcsey Ferenc, Vordsmarty Mihaly, Mikszath Kalman, Moricz Zsigmond,

95



Mirai Sandor, Szabo Loérinc, Radndti Miklos, Wedres Sandor és Pilinszky Janos)
portrészeri bemutatasat 1-3 alkotas bevonasaval, és tizennégy szerz6 (Zrinyi Miklds,
Jokai Mor, Krady Gyula, Kassak Lajos, Toth Arpad, Juhasz Gyula, Németh Lasz16, Illyés
Gyula, Nagy Laszl, Orkény Istvan, Nemes Nagy Agnes, Szilagy Domokos, Mészoly
Miklos, Juhédsz Ferenc) ,,Latasmodok™ szerinti ismertetését. Kiemelt szerepet kapott a
kortars irodalom, a szinhdz- és dramatorténet, 1j témaként megjelentek az irodalom
hatérteriileteirdl, az informacidszerzés 11 utjairdl, a popularis regiszterrdl, a kreativ irasrol
¢s a regionalis kultura befogadasarol szolo részek (Sipos, 2006, 26. o0.).

A 2007-es Nemzeti alaptanterv a 2003-as NAT-hoz hasonléan nem tartalmazott
tananyagot, hanem fejlesztési feladatokat hatarozott meg, miiveltségi teriileteket adott
meg, a tantargyi rendszer kialakitasat pedig tovabbra is a kerettantervekre és a helyi
tantervekre bizta. A 2007-es NAT a tanterv részévé tette az Eurdpai Unid tobbi
orszagaban is meghatdrozé kulcskompetencidk rendszerét, amelyet azok a kompetencidk
alkotnak, amelyekre minden egyénnek sziiksége van személyes boldoguldsdhoz és
fejlédéséhez, az aktiv allampolgari 1éthez, a tarsadalmi beilleszkedéshez és a munkahoz.
A kulcskompetencidk rendszerére épiiltek ra a kiemelt fejlesztési feladatok, amelyek
majdnem teljesen megegyeztek a 2003-as NAT-ban megfogalmazott fejlesztési
feladatokkal. Az esztétikai-miivészeti tudatossag ¢és kifejezéképesség mint
kulcskompetencia leirdsaban, a sziikséges ismeretek, képességek, attitiidok
meghatarozasaban pedig mar megjelent a fobb miivészeti alkotasok ért6 ismerete a
népszerl kortars kultura vonatkozasdban is.

A Magyar nyelv és irodalom miiveltségteriilet leirasa €s fejlesztési feladatainak
meghatarozasa lényegében megegyezik a 2003-as NAT elGirasaival, és ugyanez
mondhato el a popularis kultira megjelenésérdl is: valtozatlanul megtalalhato a 7-8.
¢vfolyamon a reklam és a popzene 1j szobeli koltészete, illetve az ének-zene miiveltségi
teriileten beliil a kiilonb6z6é korok populdris zenéinek bemutatasa, tovabba a 9-12.
¢vfolyamon az izlés kontextudlis fiiggéségének megértése, a kiilonféle kulturalis
regiszterek keveredése korunk kulturajaban, és az izlés 6nallo fejlesztésére vald igény és
képesség kialakitasa.

A jelenleg is érvényben 1évd, 2012-ben kiadott Nemzeti alaptanterv a kdznevelés
elsddleges feladatat a nemzeti miveltség atadadsaban €s megdrzésében, az egyetemes
kultira kozvetitésében, az erkodlcsi érzék ¢és a szellemi-érzelmi fogékonysag
elmélyitésében jelolte meg. Nélkiilozhetetlennek tartotta egy olyan kozos
miuveltséganyag ismeretét, amely minden felnétt allampolgar esetében feltételezhetd, €s

amely — egyfajta kozos nyelvként — lehetdséget biztosit a nemzedékek kozotti
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parbeszédre. Ennek megteremtéséhez — eltéréen a két korabbi NAT-t6l — nemcsak a
kozoktatas szemléleti és elvi alapozasat tekintette feladatdnak, hanem részletes tartalmi
szabalyozasat is, tehat meghatarozta az alapmiiveltség kotelezden kdzvetitendo tartalmait
minden magyarorszagi iskola szamara. Ennek eredményeképp a Magyar nyelv és
irodalom miveltségteriilet fejlesztési feladatai kiegésziiltek a részletes tartalmi
szabalyozast célzd kozmiiveltségi tartalmakkal, amelyek mar-mar kerettantervi jellegii
eléirasokat tartalmaznak. A harom képzési szakaszra (1-4., 5-8. és 9-12. évfolyam)
bontott kézmiiveltségi tartalmak pontosan megadjdk az adott iddszakban kotelezon
tanitandd vagy kotelezden valaszthatd szerzok és miivek listajat jelentdsen korlatozva
ezzel a tanari szabadsagot a mlivalasztas terén.

Tobbek kozott a kozmiveltségi tartalmak mennyiségét kifogasolta a
Magyartandrok Egyesiilete (2012) mar az Alaptanterv tervezetében is, ¢és felhivta a
figyelmet, hogy ekkora mennyiségii tananyag csak a gimndziumi képzés soran elvarhato,
a szakiskolakban ¢és a szakkozépiskolakban nem realis a megvalositasa, €és a kotelezéen
tanitand6 miivek rendkiviil magas szdma nem ad lehetdséget a tanarok szdmara, hogy a
didkok sajatossagaihoz, érdeklddéséhez igazithassa a tananyag elrendezését, és igy a
didkok szempontja sem a miivek kivalasztdsdban, sem elrendezésében nem tud
érvényesiilni, ami végsé soron gatolja a kiemelt fejlesztési célként megfogalmazott
olvasova nevelést, és az olvasasi kedv felkeltését.

A populdris kultira targyalasara itt is csak nyomokban bukkanhatunk: a 7-8.
¢vfolyamon a reklam és a popzene 1j szobeli koltészete, illetve az ének-zene miiveltségi
tertileten beliil a klasszikus és popularis zenéi stilusok, miifajok, formak kapcsolodasi
pontjai ¢és azok Osszefliggései, tovabba a 9-12. évfolyamon az -elektronikus
tomegkommunikécio és az irodalom kolcsonhatasanak 0j jelenségei szerepelnek.

2018. augusztus 31-én a Nemzeti Er6forrasok Minisztériuma nyilvanossagra hozta
az 1) Nemzeti alaptanterv tervezetét, amelynek véleményezésére oktober 31-ig volt
lehetdség. A tervezet hangsulyozza, hogy a NAT célja, hogy meghatarozza a kdznevelés
szemléleti, elvi és tartalmi alapjait és az alapmiiveltség kotelezéen kozvetitendd tartalmait
minden magyarorszagi koOznevelési intézmény szdmara. Az Eurdpai Unio altal
meghatarozott kulcskompetenciak alapjan adja meg az alapkompetenciakat és a tanulas
tovabbi olyan kompetenciait, amelyek tobb tanulési teriilethez is kapcsolddnak. A tanulas
¢és tanitas alapelvei kozé sorolja az aktiv tanulds tdmogatasat, a megfeleld tanulasi
kornyezetet és az egyénre szabott tanulasi utak biztositdsat, a tanuldi sokféleség
figyelembevételét. Kiemelten kezeli a tanulok tapasztalatokra épiild ismereteinek

elmélyitését segitd projektek, projektnapok és témahetek megszervezését.
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Az Anyanyelvi kommunikacio és irodalmi miiveltség elnevezésii tanulési teriilet
legfébb céljanak az anyanyelvi kompetencia fejlesztését, a beszélt és irott nyelv kifejez6
¢s arnyalt hasznalatdnak elOsegitését, az irodalomnak mint miivészetnek, a klasszikus és
kortars irodalmi miivek értésének és értelmezésének elsajatitasat, €s az irodalmi
muveltség alapjainak megszerzését tartja. Az irodalom tantargy a tanulok
nyelvtudasahoz, értelmi és érzelmi fejlettségéhez illeszkedé irodalmi miivek
feldolgozasaval segiti az olvasasi kompetencia kialakitasat, az irodalmi miivek
befogadasara vald képességet ¢és az arra vald nyitottsagot. Hangsulyozza a belsd
motivaciéra épitett olvasasi igény megteremtésének ¢és fenntartdsanak fontossagat, a
klasszikus és kortars, a nemzeti és egyetemes irodalmi kultira megismertetését egyarant,
a kiilonb6z6 befogadasi és értelmezési stratégiak elsajatitasat, az irodalmi izlés torténeti
valtozésainak attekintését. A magyar nyelv ¢és irodalom tantirgyakat a
kompetenciafejlesztés,  miiveltségkozvetités ¢és  személyiségfejlesztés  harmas
célrendszerében hatarozza meg, és mind a magyar nyelv, mind az irodalom esetében
kiilon-kiilon megadja a 6 témakoroket, az atfogo és a fejlesztési teriiletekhez kapcesolodo
eredménycélokat. A 2012-es NAT-tal ellentétben nem sorol fel konkrét szerzdket és
miiveket, csak szam szerint hatdrozza meg, hogy héany irodalmi miivel kell
megismerkednie a tanuldknak egy-egy irodalomtorténeti korszakbol az adott nevelési-
oktatasi szakasz végeig.

A Civil Ko6zoktatdsi Platform, a Halézat a Tanszabadsagért (2018) és a
Magyartanarok Egyesiiletének allaspontja (2018) szerint is a 2012-es Alaptanterv
szemléletéhez, alapelveihez képest sokkal korszeri pedagogiai elvek jelennek meg a
2018-as tervezetben, amely gyermekkozpontt tantervnek tekinthetd, hiszen a gyermekek
igényeibdl indul ki, a kompetenciak fejlesztését allitja kozéppontba, kiemeli a pedagdgiai
differencidlas fontossagat, torekszik a digitalis pedagogia erdsitésére, és el6térbe helyezi
a kooperativ, tevékenységre alapozott, 6nalld, onszabéalyozott tanuldst. Ugyanakkor a
tartalmi szabalyozassal kapcsolatos, tilzottan részletezd eldirasai a szakmai szempontbo6l
pozitivan értékelhetd alapelveknek ellentmondva erdsitik az oktatds centralizalasat, és
nem sziintetik meg a tanulok, pedagogusok tulterheltségét. A NAT-tervezet ismét
kotelezové tenné a kerettantervek alkalmazésat, elséként a NAT-ok koziil rogzitené a
tantargyakat, valamint az 6raszamokat, amely a pedagogiai és intézményi autondmia
korlatozasanak eszkoze.

A Magyartanarok Egyesiilete (2018) kiemeli, hogy az uj NAT magyar nyelv és
irodalom tantargy tervezete a 2012-esnél szemléletében joval korszeriibb és szakszeriibb.

Irodalombol most jelenik meg eldszor az olvasas 6romének ¢€s a kiilonb6zo befogadasi,
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értelmezési stratégiaknak az ilyen mértékii hangstlyozasa. Ordommel fogadja, hogy az 5-
8. évfolyamon nem a miveltségkozvetités, hanem a kompetenciafejlesztés és a
személyiségfejlesztés all a fokuszban, és az ajanlott olvasmanyok esetében is a
diakbefogadd szempontja érvényesiil, amikor a tervezet kikoti, hogy példaul a
feldolgozand6 négy regény koziil egy kiilfoldi és egy kortars legyen. A differencialast, a
kiilonb6z6 kontextusokban vald tanitast, illetve a kiilonféle tananyagkivalasztasi és -
elrendezési elvek érvényesiilését segiti, hogy a tervezet nem bontja évfolyamparokra az
anyagot, ¢s nem ad meg konkrét szerz6- és milistakat. Ugyanakkor felhivija a figyelmet,
hogy az eredménycélokat nem mindig sikeriilt 6sszhangba hozni a fejlesztési célokkal, a
meghatarozott miiszamok pedig sokszor ellentmondanak a kompetenciakozpontisag és a
személyiségfejlesztés kiemelt céljanak, akarcsak az olvasova nevelés és a differencidlas
szandékanak.

Feny6 D. Gyorgy (2018, 14. o.) azt hangstlyozza, hogy az 10j ,Nemzeti
alaptantervnek olyan szabalyozasnak kell lennie, amely alkalmas arra, hogy minden, de
lehet6leg minél tobb didk fejlodését segitse, minél tobb intézményben hasznalhatd és
teljesithetd legyen. Ilyen értelemben a Nemzeti alaptanterv felfogésa, oktatasi filozofidja
¢és konkrét tartalma egyarant szocialis kérdés is, annak kérdése, hogy a nemzeti miiveltség
minél tobbekhez eljusson, a szellemi javak minél tobbek kozkincse legyen, elérhetd
legyen tobbek kozott a lemarado, hatranyosabb helyzetl, felzarkodztatni kivant didkok
szamara is.” Ennek elérése érdekében tizenkét pontban foglalja 6ssze javaslatait a késziild
Alaptanterv egészével, illetve kiemelten az irodalomtanitasra vonatkozd eldirdsokkal
kapcsolatban. A javaslatok kozott kiilon pontban szerepel a gyermekirodalom, az ifjusagi
irodalom, a young adult irodalom ¢és a popularis irodalom alkotasainak a jelenleginél
nagyobb aranyu jelenléte a tananyagban, amelyek képesek megszerettetni az olvasast, az
irodalmat a didkokkal, amelyek kdzelebb allnak sajat olvasmanyélményeikhez, tovabba
amelyek értelmezése és nyelvi megértése nem jelent szdmukra lekiizdhetetlen akadalyt.
Ugy tiinik, hogy ebben a tekintetben alig van kiilonbség a NAT kiilonboz6 valtozatait
illetéen, igy a popularis irodalom mint tananyagtartalom szempontjabol csak nagyon

ovatosan lehetne ,,NAT-evoluciordl” beszélni.

7.3 Popularis irodalom a kerettantervekben

A 2012-es NAT-hoz magyar nyelv és irodalombdl az 5-8. és a 9-12. évfolyam
szamara is kétféle kerettanterv (,,A” és ,,B” valtozat) késziilt, tovabba egy-egy a hat- és
nyolcosztalyos gimnaziumok, a szakkozépiskolak és a szakiskolak szamara. Az éaltalanos

iskoldk fels6 tagozatira vonatkozd ,,A” véltozatban 6—7. évfolyamon csak a Csaldd,

99



gverekek és sziilok, baratsag, emberi kapcsolatok cimet viseld tematikai egység esetében
kertil emlitésre, hogy népszerti ifjusagi regények bemutatasa is valaszthat6 az érdeklddés
felkeltésének céljabol is. A 7-8. évfolyamon kiilon tematikai egységet alkot a popularis
irodalom Nagyepikai alkotas az ifjusdgi és/vagy a szorakoztaté irodalom korébdél —
magyar vagy vilagirodalom, regényelemzés cimmel, amely magaban foglalja a népszerii
irodalom mifajait (pl. ifjisagi, blinligyi, fantasztikus regény, kalandregény, sci-fi),
sajatos megoldasait, hatasait; hangnemeit és formait. A tanterv Golding: A Legyek Ura,
Salinger: Zabhegyezé cimii miivét, Rejté Jend vagy Verne egy-egy alkotdsat vagy egy
szabadon valaszthato klasszikus biinligyi regényt emlit példaként.

A kerettanterv ,,A“ valtozata mellett egyfajta alternativ javaslatot kinalo ,,B*
valtozatban meghatarozott tematikai egységek, tisztan miifaji vagy tematikus felépitésii
tananyagba is beépithetok. Ebben a tantervben az 5-6. évfolyamon az Egyén és kozdsség,
gvermek és felndtt motivuma az irodalmi miivekben cimii tematikai egységen beliil a
kovetelmények kozott emlitésre keriil az 6nalld tajékozodas irok miveirdl, értékes és
népszeri gyermekirodalmi miivekrdl, és a konyvtarban vald visszakeresésiik. A 7-8.
évfolyamon kiilon egységként szerepel Az irodalom hatarteriiletén — a népszerii irodalom
miifajai elnevezésli téma, amely valtozatos témaju irodalmi miivek olvasasat és
feldolgozasat irja eld a magyar és vilagirodalombodl egyarant, kiilonos tekintettel a
népszerll irodalomra, és annak hataskeltd eszkozeire, példaként pedig J.K. Rowling,
J.R.R. Tolkien, Stephanie Meyer szerzéket emliti.

A gimnéaziumok szdmara Osszedllitott kerettanterv ,,A” valtozataban (akarcsak a
szakkozépiskolakra vonatkozé kerettantervben), a 11-12. évfolyamon fontos feladatként
jeloli meg a szorakoztatd irodalom hatdsanak, vonzerejének és csapdainak értelmezését
(pl. tipikus miifajainak, helyzeteinek, motivumainak bemutatdsa, kultuszalkotasok
megismerése), viszont csak utols6 oOnalldo tematikai egységként, 4 oras iddkerettel
szerepel Az irodalom hatarteriiletei elnevezésii témakor, amely a szorakoztatd irodalom
tipusainak, hataskeltd eszkozeinek és sajatos miifajainak (pl. fantasy-irodalom,
detektivregény, sci-fi, lektlir; dalszoveg) jellemzoéit, az irodalmi alkotdsok filmes
feldolgozasait, a film- és konyvsikerek, divatjelenségek és az irodalmi ismeretterjesztés
nyomtatott €s elektronikus miifajait foglalja magaban.

A gimnaziumi kerettanterv ,,B” valtozata — a bevezetében leirtak szerint —
hangsulyos szerepet szan a kortars és a népszerli irodalom, a vizualis kultira, a média,
azaz a popularis kultara jelenségeinek, mivel a szépirodalmi alkotasok mellett a diakokra
ma leginkabb az irodalom vizualis és populdris rétege képes hatast gyakorolni. Az 5-6.

évfolyamon A kora modernség beszédmadjai (1700-as évek—1867) elnevezésii tematikai

100



egységen beliil az ajanlasok kozott szerepel a romantika a (mai) popularis miifajokban
(példaul: Csillagok haboruja, Harry Potter-, Alkonyat-tipust bestsellerek, tévésorozatok,
filmek vilaga). A 11-12. évfolyamon A 20. szdazad kozépsé és utolso harmadanak, a 21.
szdzad elso évtizedeinek miivészeti iranyzatai és miifajai ciml témakor fejlesztési céljai
kozott szerepel a popularis regiszter és az irodalom talalkozasi pontjai — a magasabb
kultira iranti igény kialakitdsa vagy megorzése, amelyhez olyan tematikai ajanlasok
kapcsolodnak, mint a zene koznyelvének atalakulasa az 1960-as évektdl maig, vagy a
populéris mifajok és az irodalom talalkozasi pontjai az ezredforduld idején. A két
évfolyamos ciklus végén vart fejlesztési eredmények kozott is szerepel az online médiara
¢€s a popularis regiszter alkotasaira is kiterjedd olvasottsag.

A szakiskoldk szamara készitett kerettanterv a Kommunikdacio — Magyar nyelv és
irodalom tantargyi bevezet6jében kiemeli, hogy a modern szerz6k, a modern kultara, s6t
a tomegkultara is segithet eljutni a klasszikus értékekhez, hiszen a populéris kultara
altalaban a klasszikus kultira alapvetd strukturait és eszkozeit alkalmazza, tematikaja
pedig sokszor motivalobb ¢és érdekesebb lehet a didkok szamara. Ennek megfelelden a 9.
¢és 10. évfolyamon egyarant tobb, a popularis regiszterbe tartozé miifaj (pl. krimi, sci-fi,
kalandregény, képregény, dalszoveg) bukkan fel, tovabbd olyan ismeretek, mint a
tomegkultira és magas kultura jellemz6i, a film és irodalom kapcsolata vagy a
hagyomany, kanon, torténetiség.

Jelenleg az EMMI altal kiadott kerettanterv mellett 18 érvényes tanterv koziil
vélaszthatnak az iskolak. Erdekes modon, ha ezek tartalmat a popularis irodalom
tanitasanak szempontjabol vizsgaljuk, nem talalunk jelentdsebb eltérést a Kerettantervhez
képest, s6t tobb tantervben kevesebb (példaul A magyar Waldorf-iskolak kerettanterve,
2013), vagy egyaltalan meg sem jelenik (példaul Gyermekek Hdaza Alternativ Alapozo
Program, 2013) populéris irodalom az eldirt vagy javasolt miivek kozott. Ez részben
azzal is magyarazhatd, hogy egyes tantervek egyaltalan nem jeldlnek meg konkrét
miuveket vagy szerzoket (pl. Alternativ kerettanterv a ,, kiemelt figyelmet igénylo — u.n.
ZK” didkok szamara, 2013 és 2016), viszont tematikai egységeik kozott sem tiintetnek
fel popularis irodalomra épitd blokkot. Az engedélyezett kerettantervek koziil az AKG
Kerettanterv (2013) hét évfolyamos gimnaziumra készitett valtozata és a Belvdrosi
Tanoda Alapitvanyi Gimndzium alternativ kerettanterve (2013) az, amelyik 6nallo
témaként targyalja a popularis irodalmat, illetve mas tematikai egységekbe is tudatosan
beépit ilyen jellegli miiveket.

Az AKG Kerettanterv (2013) hetedik évfolyamtol kezd6dd, nyelvi kommunikacids

évet tartalmazd, hét évfolyamos gimnaziumra készitett valtozataban 10. évfolyamon az
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5. epocha A népszerii irodalom cimet viseli, és olyan olvasmanyokat ajanl, mint Agatha
Christie: A4 tiz kicsi néger, Rejté Jend egy regénye, Parti Nagy Lajos: Sarbogardi Jolan: A
test angyala. Ezen kiviil a 7-8. évfolyamban is tobb olyan miivet megjeldl, amely ha nem
is egyértelmiien populéris alkotds, valahol a magas és népszerti irodalom hataran all
(p¢ldaul 8. évfolyamban A novella valtozatai cimii tematikai egységen belill Vamos
Miklos: Pofon, vagy A4 vilag gyerekszemmel cimii egységben Szabo Magda: Abigél).

A Belvarosi Tanoda kerettanterve (2013) évfolyamra tagolas nélkiil adja meg a
fobb tematikai egységeket és az ezekhez kapcsolddo irodalmi miiveket, amelyek kozott
kiilon témaként szerepel Az irodalom és hatarteriiletei cimii egység 48 6ras idokerettel,
¢s olyan szerzok miiveinek ajanlasaval, mint példaul Rejté Jend, Agatha Christie, Szepes
Maria, J. R. R. Tolkien, Isaac Asimov vagy Stephen King. Ugyanezek a szerzok mas
témaknal is megjelennek javaslatként (példaul Az epika miifajai; A vilagirodalom néhany
jelentbs alkotdja, miifaji ujitasai, témdainak soksziniisége;, Ember és vilag; Stilusok,
korstilusok megjelenési formdai az irodalomban cimi egységeken beliil), tovabba a tanterv
tartalmaz még egy szabadon felhasznalhato témakort is, amelyet a k6zos tanulas soran
felmertil6 aktualitdsok, ijonnan megjelent miivek szdmara tartanak fenn: ,,E kurzus célja
az élethez vald alkalmazkodés, valamint annak megmutatasa, hogy az irodalom nem
valami lezart, végérvényes dolog, hanem olyasvalami, amivel mindig érdemes
foglalkozni.”

Ugy tiinik, hogy a popularis irodalom tantervekbe integraldsa szempontjab6l nem
tortént jelentdsebb eldrelépés az utobbi bd két évtizedben. Az 1995-6s NAT bevezetése
utdn megélénkiilé tanterviras (v0. Trencsényi, 2014) keretei kozott sziiletd szdmos
irodalomtanterv koziil mar tobb kiilon fejezetben targyalta a népszerti irodalmat. Az Arato
Laszl6 és Pala Karoly altal a 7-12. évfolyam szamara kidolgozott 4 széveg vonzdsdaban
cimi tanterv példaul a 12. évfolyamon megjelend Lektiir és esztétikai érték — szerelmi
torténetek cimii témakoron beliil Shakespeare: Romeo és Julia, Stendhal: Voros és fekete
mellett Segal Love Story ciml regényét javasolja, vagy egy éppen divatos szerelmi
lektlirt, a Biiniigyi torténetek a népszerii és a magas irodalomban cimli egység pedig
tobbek kozott olyan szerzoket sorol fel, mint Conan Doyle, Agatha Christie, Raymond
Chandler, E. S. Gardner vagy Umberto Eco. A tanterv szinte minden évfolyamra ajanl
egy-egy olyan miivet, amely a popularis regiszterbe, vagy legaldbbis annak hatarara
helyezheté (példaul 8. évfolyamban R. Bradbury Fahrenheit 451 cimi mivét
Osszehasonlitva Truffaut filmes atdolgozéasaval, illetve ugyanezen az évfolyamon Jules
Verne: Kétévi vakacio, R. L. Stevenson: A kincses sziget, R. Merle: A sziget). Hasonlo

témak és ajanlott miivek jelennek meg a Tizenkét Evfolyamos KOMP-iskola (TEKI) 7—
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10. évfolyamra készitett tanterv Problémacentrikus irodalomtanitdsi programjaban a
szerzOk azonossaga miatt, viszont mivel ebben az esetben nem hat, hanem négy
évfolyamra dolgoztdk ki a tantervet, hidnyzik a popularis irodalom 6nall6 témaként
taglaléasa.

Ugyancsak kiilon tematikai egysége(ke)t szant a szorakoztatd irodalom szdmara az
Eszterhazy Karoly Tanarképzd Foiskola gyakorloiskoldjanak Magyar nyelv és irodalom
1-10. tanterve, amely 8. évfolyamra A fantasztikus regény cimet visel6 témakort ad meg,
olyan szerz6k miiveivel, mint Isaac Asimov, Stanislav Lem, J. Verne, H. G. Wells vagy
R. Bradbury, kiemelten a Fahrenheit 451 cimii regénnyel; mig a 10. évfolyamra A
népszerti irodalom cimii 6nallo egység keretein beliil Conan Doyle, M. Leblanc, Agatha
Christie, G. Simenon, Rejtd Jend, Stefan Zweig, W. S. Maugham, Molnar Ferenc, Passuth
Laszl6 miiveit ajanlja.

Kiilon témaként targyalja 8. évfolyamban R. Bradbury Fahrenheit 451 cimi
regényét a Nyelvtan-Kommunikdcio-lrodalom Tizenéveseknek 5-10. tanterv, akarcsak a
Pauz Kiadd Anyanyelv és irodalom 1-10. tanterve, de megjelenik a Sipos Lajos
vezetésével kidolgozott Irodalom 5-12. tantervben is 12. évfolyamon Az antiutopia
témakorén beliil. Bradbury regénye nemcsak az 1995 utani tantervekben latszik a
leggyakrabban el6forduld popularis irodalmi alkotasnak, hanem mar az elsé NAT
bevezetése elott megjelend irodalomtantervek koziil is tobb targyalja. Az 1991-ben
jovahagyott, Kelemen Péter 4ltal kidolgozott Képességfejleszté irodalomtanitas a 10-18
éves korosztaly szamara cimll program 4. évfolyamaban példaul kiilon tematikai egységet
alkot a Fahrenheit 451, akarcsak Véssey Antal programjaban (Kreativ esztétikai és
kommunikdacios nevelési program az dltalanos iskola felsé tagozataban, 1991), ahol a 7.
¢vfolyamon, a science fiction témakorén beliil valaszthatdo H. G. Wells A4 lathatatlan
ember cimi mive mellett. Utdbbi 22 tanorat szan a Miivészet és almiivészet, érték és
ertektelenség — miiérték, kommersz és giccs cimet viseld témakdorre, melynek keretei
kozott a két sci-fin kiviil olyan irodalmi miiveket ajanl, mint A. C. Doyle: 4 sdtdn kutydja,
vagy E. A. Poe: 4 kut és az inga, tovabba olyan filmeket, mint A vad tanuja, A hét
mesterlovész, a Volt egyszer egy vadnyugat, a Psycho, a Madarak vagy a Solaris.
Kiilonosen sok populdris alkotast ajanl az ELTE Bolcsészettudomanyi Kar Mai Magyar
Nyelvi Tanszék Modszertani Szakcsoport — Irodalomtudoményi Modszertani
Szakcsoport altal kidolgozott Tanterv és program a magyar nyelv és irodalom
tanitasahoz a 6—18 éves korosztaly szamara (1991), amelynek 5. osztalyban javasolt
miuvei kozott ott talalhatd példaul Verne: Nemo kapitany, Travers: Csuddlatos Mary,

Ransome: Fecskék és fruskak, Durrell: Allatkert a poggydszomban; 6. osztalyban
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Stevenson: Kincses sziget, J. London: A4z énekld kutya, A vadon szava, J. Verne: Kétévi
vakdacio, 80 nap alatt a Féld koriil, A. C. Doyle: A satan kutydja; 7. osztalyban H. G.
Wells A lathatatlan ember, Lem: Kiberidada, Bradbury Fahrenheit 451; 8. osztalyban
pedig Asimov: Alapitvany és Fold, illetve Riadé a naprendszerben (23 tudomdanyos
fantasztikus novella).

Béar az 1990-es évek elején megjelend irodalomtanitdsi programok, tantervek
elsésorban az értékbeli kiillonbségek szemléltetéséhez épitettek be popularis miiveket is
az ajanlott irodalomba, lathatdo egyfajta torekvés az irodalom minél szélesebb
spektrumanak bemutatdsara, amelynek a szorakoztatd irodalom is részét képezi. Ez a
torekvés azonban az id0 eldrehaladtaval nemhogy erdsodott volna, hanem inkabb
gyengiilni latszik, amelyet jol példaz Zsolnai Jozsef Nyelvi-, irodalmi- és kommunikdcios
programja (NYIK) is, amelynek a ’80-as években kidolgozott valtozata (1991) még a 8.
¢vfolyamon kiilon targyalja a Miifajok a szépirodalom hatdaran cimii egységen beliil a sci-
fi, a képregény ¢és krimi miifajat is (konkrét miivek megnevezése nélkiil), mig késébbi
formajaban, az Ertékkozvetité és képességfejleszté programban (EKP, 1996) vagy a
Képességfejleszté és értékérzé kerettantervben (KEK, 2006) azonban mar nem szerepel.

A 2000-es évek elején a leggyakrabban alkalmazott kerettantervek koziil sem az
Apaczai Kiado, sem a Nemzeti Tankonyvkiadd, sem az OM 2000-ben megjelend
kerettanterve nem tartalmazott populdris irodalmat. Bar a Nemzeti Tankonyvkiado
Anyanyelv és irodalom 1-10. tanterve (1996) a 10. évfolyamon szerepld, Az eurdpai
romantika cimet viseld tematikai egységen beliil Poe irasai kapcsan roviden utal a
népszerll irodalomra, konkrét miiveket nem emlit, €s inkabb a klasszikus és popularis
miuvek értékbeli kiilonbségeire helyezi a hangsulyt. A tobbi jovahagyott tanterv is inkabb
csak olyan miiveket ajanlott a klasszikusok mellett, amelyek bar megjelenésiik idején
popularisnak szamitottak, az ezredforduléra mar inkabb a klasszikusok ko6zé keriiltek
(példaul J. Verne: Kétévi vakacio, Nemo kapitany; Fitzgerald: A nagy Gatsby, Salinger:
Zabhegyezé; ). Hasek: Svejk, J. Kerouac: Uton), tovabba olyanokat, amelyek
megjelenésiik pillanatatol kezdve a két regiszter hataran alltak (példaul Szerb Antal: A
Pendragon-legenda, U. Eco: 4 rdzsa neve). A felsorolt példakbal is lathatd, hogy kortars
populéris ifjusagi regény egyaltalan nem szerepel a tantervek javasolt olvasményai

kozott.

7.4 A tankonyvek szerepe az irodalmi kanon alakitasaban

Egy tankonyvbdl sok minden kiolvashato, mivel az adott kor szellemi életének,

tarsadalmi viszonyainak tiikre, és egyben egy adott tarsadalmi-hatalmi-politikai rend
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legitimacios eszkoze is egyben. Nehéz meghatarozni, hogy milyen egy jo tankdnyv,
hiszen ez éppugy fiigg az aktudlis tarsadalmi-kulturalis kozegt6l, mint a mindenkori
tanitas cél- és feladatrendszerétdl. Alapvetden harom f6 elvaras szokott megjelenni a
tankonyvekkel és egyben a tanitasi folyamattal kapcsolatban: az ismeretkozvetités, a
kompetenciafejlesztés és az értékkozvetités igénye (F. Dardai, 2001).

Az utdbbi években egyre gyakrabban meriil fel a kérdés: vajon sziikség van-e még
tankonyvekre az informacids tarsadalom koraban? Az igenld vélaszt nemcsak szamos
tanar €s a témaban jaratos szakértd véleménye erdsiti, hanem az a nagyfoku érdeklddés
is, amely a 2014-2015-6s tanévtél bevezetésre keriilé kisérleti tankonyvek koriil
kibontakozott. A taneszk6zok ilyen gyors engedélyezése és széles korli tesztelése
korabban nem volt jellemzd6, hagyomanyosan a tananyagfejlesztés egy hosszabb,
tobblépcsds, szakmai bizottsagok altal feliigyelt folyamat eredménye.

A fejlesztést alapjaul szolgald kritika, miszerint a forgalomban 1évd tankonyvek
didaktikai és strukturalis szempontbol alig valtoztak a 80-as évek ota valodi probléma az
irodalomtankonyvek tekintetében is. Sziilettek azonban olyan tankOnyvsorozatok is,
amelyek kivételt képeznek, és a hagyomanyostol nagymértékben eltérd szemléletmddot
kovetelnek meg a tanaroktol és a didkoktdl egyarant. Aratd Laszlo és Pala Karoly A
szoveg vonzasaban ciml sorozata példaul szakit a kronologikus tananyagrendezés
elvével, és helyette az intertextualitdson alapuld kapcsolddasokra helyezi a hangsulyt.
Fiizfa Baldzs irodalomtankdnyvei az irodalomhoz vald viszony atalakitasat kisérelik meg,
szorakoztatva tanitanak, elgondolkodtatnak, és tudatosan épitenek a tanulok digitalis
kompetenciaira. Az irodalmat a kultira szerves részeként, mas miivészeti agakkal valo
Osszefliggéseiben targyaljak, akarcsak az 01j tankonyvek mellett ajanlottként megmarado
Pethoné-féle irodalomkonyvek.

A kisérleti irodalomtankdnyvek felépitése azonban azt a modszertani hagyomanyt
folytatja, amely az irodalomtanitést elsdsorban az irodalomtorténet tanitasaval azonositja.
A sorozat a premodern irodalomtanitasi modellt kdveti: kronologikus, irodalomtoérténeti
megkozelités jellemzi, amelyben kiemelt szerephez jut az egyes korszakok, szerzdi
¢letrajzok ¢és palyaképek bemutatdsa. Mindez nem csupdn a szerz6i szandéknak
koszonhetd, hiszen tartalmat és felépitését tekintve szorosan illeszkedik a jelenleg is
érvényben 1évd NAT-hoz és Kerettantervhez. A kisérleti tankonyvek javitott variansainak
szant Ujgeneracios irodalomtankdnyvek mind szellemiségiikben, mind felépitésiikben,
mind irodalomszemléletiikben megmaradtak ennél a tradicional.

Az allami kozépiskolai irodalomtankdnyvek leginnovativabbnak nevezhetd részei

a fejezeteket zaro kitekintés. A torténeti szemléletmdd felbontasa lehetdséget ad arra,
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hogy kortars, a didkokhoz idében, szemléletben, kifejezésmodban kozelallo miivek is
bekeriiljenck a tananyagba. Az intertextualis és intermedialis kapcsolodasok kihasznalasa
hozzajarul ahhoz, hogy a klasszikus irodalom tavolinak tiiné vildgat a gyerekek
hétkdznapi tapasztalatihoz, sajat kulturalis élményeihez kozelitse. A kitekintd részek
olyan kortars szerzOk és miivek megismerését is lehetévé teszik, amelyek jellemzOen
idéhiany miatt kiszorulnak a kozépiskolai irodalomtanitasbol. Ugyanitt kaptak helyet a
populdris regiszterhez tartozé irodalmi és filmmivészeti alkotasok is. A tomegkultara
beemelése az iskolai tananyagba szamos elénnyel jar, nem mindegy azonban, hogy
miként, milyen modszerek ¢és feladatok segitségével tessziik mindezt. Az
intertextualitasnak is teret ado részekhez kapcsolodé feladatok igencsak egysiktak, igy
az érdeklddést felkeltd téma ellenére is rovid idon beliil unalmassa valhatnak a didkok
szamara.?

A tantervek és tankonyvek vizsgélata soran nem hagyhato figyelmen kiviil, hogy a
kanonok allandosaga milyen nagymértékben fligg azoktol az intézményektol, amelyek
tekintélyt adnak nekik, ugyanakkor a kultara intézményei (konyvtarak, iskolak stb.) is
elképzelhetetlenek kanonok nélkiil. Barmely értelmezés elterjesztését az iskoldk teszik
lehetdvé: az intézmények sz6- és irasbeli formaban hagyomanyozzak az altaluk képviselt
kanont. A kisajatitas is elvalaszthatatlan a kanonizaciotol. A kanon tehat nem csupan
miuvelddéstorténeti fogalomként értelmezhetd, hanem hatalmi eszkdzként is, amely képes
korlatozni a kultra hozzaférhetdségét (Dobos, 2003a, 7. 0.). A tananyagok, a masodlagos
irodalom hozzajarulhatnak az izlés megszilardulasahoz: a kanon elavult részeinek
mozdithatatlansagat foként az oktatds jelenlegi intézményi hattere biztositja (Szegedy-
Maszak, 1992, 129. o.; Golden, 2002, 16. o.).

Knausz Imre (2010) szerint is a miiveltség teriiletén a modern kor egyik legfobb
kanonizatora az iskola: meghatarozza, hogy mit és hogyan kell tudni. A 20. szazad
masodik felétdl a tantervek egyre pontosabban igyekeztek megfogalmazni az oktatasi
célkitlizéseket és kovetelményeket. A miiveltségi kanon azonban nem azonos az iskolai
tantervekkel, a ketté viszonya ennél joval Osszetettebb. A kanon legaldbb annyira
meghatdrozza a tantervet, mint forditva: egyetlen tantervkészitd sem tekinthet el a tanterv
Osszeallitdsakor uralkoddo miveltségi kanontol, igy a tanterv valamilyen mértékben
mindig egy mar kordbban kialakult kdnonhoz igazodik. A tanterv csak egy tényez0 a sok

koziil. Dontd szerepiik van a vizsgakovetelményeknek (foként az érettséginek), a

10 A kisérleti tankonyvek elemzését volt alkalmam publikalni 2015-ben, az Uj Pedagégiai Szemle 7-8.
szamaban, Egy tankonyv szerepe és lehetoségei az irodalmi kanon alakitisaban cimmel, ezért jelen
dolgozat keretei kozott a részletesebb vizsgalattol eltekintenék.
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tankonyveknek tovabba a pedagdgusképzés tananyaganak is. Sok olyan ismeretet
szerziink az iskolaban, amelyet jellemzden nem tekintiink a miiveltség részének, és
vannak a miiveltségnek olyan elemei, amelyeket nem az iskoldban szerziink meg. Az
iskolai tananyag kanonizal6 hatdsan tul tehat sziikség van arra, hogy a nyilvdnossag mas
intézményei (pl. muzeumok, szinhazak, konyvkiadas, elektronikus média) is
raerdsitsenek erre a folyamatra.

Az Alaptantervben, Kerettantervben, tankonyvekben rogzitett irodalmi kanon
azonban egyre kevésbé képes megszolitani a mai didkokat, mégis a legtobb
magyarorszagi iskoldban a kotelezd0 irodalom listdja tovabbra is azokbol az
olvasmanyokbol all, amelyek mar évtizedek ota a kanon részét képezik. A kdotelezd
olvasmanyokhoz vald ragaszkodas foként a kanon alaptermészetében, az allanddsag, a
stabil értékrend eszméjében gyokeredzik. A befogaddk azonban ritkan érzékelik az olyan
értekszempontok kisajatité jellegét, mint amilyeneket példdul a tankonyvek terjesztenek,
holott a , klasszikus” értékek megszilarditasa szempontjabol sokkal nagyobb hatassal bir
az ilyen mddon torténd kanonizacid, mint példaul a kritikusi vagy értelmezdi eljarasok
(Boka, 2003, 35-51. 0.).

7.5 A tanarok szerepe a kurrikulum-implementacioban

Tobbek kozott Fenyd D. (2018) is arra hivja fel a figyelmet, hogy a pedagdgiai
gyakorlat atalakuldsdhoz a tartalmi szabalyozis onmagdban nem elegendd. A hazai
tartalmi szabalyozds gyakori modositdsai, ellentmondasai és a folyamatos valtozas
mellett és talan éppen azok hatdsara, az intézmények és a tanarok tovabbra is a korabbi
pedagogiai gyakorlatukat miikodtetik. A tananyagvalasztasban a magyartanar szerepét és
feleldsségét hangsulyozza Trencsényi Laszlo (1998, 52. o.) 1s, aki ugy fogalmaz, hogy
»A gyonyorll végtelen lancbol, amit az irodalom jelent, neki kell kivéalasztania az adott
konkrét helyzetben leginkabb felcsilland gyongyszemeket. Kivéalasztania? Felajanlania!
Segiteni ndvendékei valasztasat.”

Sagi Matild (2011) is a tanari munka mindségének javitasat, és a pedagdgushivatas
megerdsitésének jelentdségét hangsulyozza, hiszen az elmult évtizedek nemzetkozi
kutatési eredményei (példaul TALIS 2009, OECD 2011) arra mutattak ra, hogy az oktatés
mindségét elsdsorban a pedagdgusok munkajanak mindsége hatarozza meg. A mindség
javitasa érdekében pedig érdemes lenne kiemelt figyelmet forditani a pedagdgus palyat
valasztok koriiltekintd kivalasztasara, a tanarképzés mindségére, a palyakezdok szakszerii
betanitdsara ¢és szakmai tdmogatdsdra; a pedagdgiai munka megfeleld értékelési

rendszerének kidolgozéasara, a szakmai tovabbfejlodési lehetdségek biztositasara, az
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iskolavezetésre és a tanitas mint életpalya vonzerejének novelésére (példaul fizetés,
palyaiv, munkafeltétek).

A kurrikulum az egyik leggyakrabban hasznalt fogalom a neveléstudomanyi
diskurzusban, még sincs altalanosan elfogadott meghatarozéasa. Sziikebb értelemben a
pedagogiai alapdokumentumokat, elsOsorban a tanterveket értik alatta, tagabb
meghatarozasa viszont a tanulast befolyasolo tényezok szélesebb korét is bevonja a
fogalom-meghatarozasba. Fazekas Agnes és Halasz Gabor (2015) azt hangstlyozza, hogy
a kurrikulum értelmezheté termékként és folyamatként is. Az a megkozelités, amely
termékként tekint a kurrikulumra, a dokumentumok Iétrehozdsaval 1ényegében
lezarultnak mindsiti a fejlesztési folyamatot, és a megvalositast, az iskolai gyakorlatot
csupan jogkovetési problémaként fogja fel. Ezzel szemben a kurriulumot mint folyamatot
értelmezd perspektivaban kiemelkedden fontossa valnak az implementacio kérdései is.
Ebben a megkozelitésben egyértelmiien elvalaszthatéak a makro- és mikroszinten zajlo
folyamatok.

McLaughlin (1990) szerint a makroszinti szakpolitikak és a mikroszint{i gyakorlat
hatarozott megkiilonboztetése és a kozottik 1évd kapcsolatok vizsgalata alapvetd
fontossagu a kurrikulum-implementacio kutatdsa soran, mivel a valtozasok természete,
mértéke és tliteme olyan helyi tényezdk terméke, amelyeket a felsé szintli dontéshozok
nem képesek teljes mértékben kontrollalni. Ugyancsak nélkiilozhetetlen a szandékolt és
megvalositott kurrikulum egymastol vald elhatdrolésa is, hiszen a kiilonb6zd, fejlesztési
céllal bevezetett programokban foglalt kurrikulum nem feleltethetd meg egy az egyben a
tényleges iskolai gyakorlatban megvalosulé kurrikulummal (Fazekas €s Halasz, 2015).

A kurrikulum fogalmaba tehat beletartoznak azok a tanulasszervezési megoldasok,
amelyeket a fejlesztési beavatkozas igyekszik bevezetni és az a tényleges
tanuldsszervezési gyakorlat is, amely az iskoldkban miikodik, és amit a fejlesztési
beavatkozads megprobal megvaltoztatni. A legjabb kurrikulum-implementécios
kutatasok mar nem az alkalmazéas htiségére, vagy a kolcsonds adaptacié fontossagara
fokuszalnak, hanem mindenekeldtt a gyakorlatba dgyazottsagot hangsulyozzak. Abbodl
indulnak ki, hogy a kurrikulum val6jaban az, amit a pedagogusok a tanulokkal vald
interakcidjuk soran létrehoznak, €és nem az, amit a tantervek tervezdi megalkotnak, és
bevezetni probalnak. A kozpontilag 1étrehozott kurrikulum mint lehetdség jelenik meg,
amelybdl a tandrok és a didkok egyiittesen hozzak létre a tantermi folyamatokat. A
fejlesztési programok sikere elsdsorban tehat nem azon mulik, hogy a megvaldsitok
mennyire hiiségesen kovetik a tervezok eldirasait, illetve, hogy a programok tervezodi és

megvaldsitdi mennyire képesek alkalmazkodni, hanem azon, hogy milyen mértékben

108



sikeriil a pedagogusok tudasat aktivizalni. Amikor a beavatkozasok tervezéi ezt a
gyakorlatba agyazottsagot hangsulyoz6 megkozelitést kovetik, a 1étezd gyakorlat
els6dlegességét ¢és sokféleségét veszik alapul, és olyan program kidolgozasara
torekszenek, amely segiti a pedagogusokat a kiilonb6z6 tanuldsszervezési problémak
azonositasaban és kezelésében (Fazekas és Halasz, 2015).

Egy adott fejlesztés sikeres implementicidja nagymértékben fiigg a program
komplexitasatol, a hozzakapcsolddod erdforrasoktol és tdmogatoktol, az ujszertiségétol,
koherenciajatol és egyértelmiiségétol, specifikussagatol, kulcselemeinek
kiilonvalaszthatosagatol, implementacidos vonatkozasainak kidolgozottsagatol, a
kontextusérzékenységétol, a tamogatd elemek integraldsatdol és az implementaciot
tamogatdé menedzsment elemektél. Kiemelten fontos a program implementacios
vonatkozasainak kidolgozottsdga, vagyis hogy mennyire érzékeny a befogadd kozegre
(pl. kulcsszereplok viselkedése, az intézményvezetdk felkésziiltsége, a pedagdégusok
tanulasi motivacioi), tovabba a tdmogat6 elemek jelenléte, azaz megfelelden segiti-e a
pedagdgusok tanulédsat (pl. szakértdi vagy mentoraléasi szolgaltatasok), illetve a sikeresség
meghataroz6 tényezdje a hatékony menedzselés (Halasz, 2014; Havas, 2011).

A sikeres kurrikulum-implementacié6 megvaldosulasanak egyik leglényegesebb
feltétele — vallja McLaughlin (1975) —, hogy a pedagdgusok gondolkodasa és viselkedése
a program cé¢ljainak megfeleléen formalodjon, hogy elsajatitsak a sziikséges technikakat
és modszereket, valamint hogy ezeket ugy tudjak adaptalni és alkalmazni, hogy az
megfeleljen a helyi kornyezetnek és igényeknek. Az implementacios folyamat egyik
legfontosabb feladata, hogy alkalmassa tegye a résztvevoket arra, hogy a fejlesztéseket
sajat kozegiiknek megfelelden tudjak ujraértelmezni. A pedagoégusok tanuldsa tehat
kiemelt jelentdséggel bird tényezd. A tandri tanulds sokféle, egymastol nagymértékben
eltérd6 modon lehet eredményes, amit a szakmai-pedagdgiai tudas mellett jelentdsen
befolyasolnak az egyéni sajatossagok ¢€s a szervezeti feltételek (Fazekas és Halasz, 2015).

Boekaerts (2010) arra hivja fel a figyelmet, hogy a tanari tanulas mennyire hasonld
a tanuloi tanulashoz, tehat olyan tényezdk hatarozzak meg, mint az eldzetes tudas, a
motivacio, az onregulacios képesség, a kapcsolodd hiedelmek. Az eredményes tanari
tanulasnak is eldfeltétele a megfeleld motivacio. Motivaltabbak vagyunk a tanuldsi
folyamatokban, ha kompetensnek érezziik magukat a feladat vonatkozasaban, ha biztos
kapcsolatot latunk a célzott cselekvéseink és az elért eredmények kozott, ha értékesnek,
fontosnak, izgalmasnak, relevansnak érezziik a feladatokat, ha pozitiv eldzetes tanulasi
tapasztalataink vannak, és ha nem allnak fenn negativ érzelmek (pl. szorongés, szégyen).

Akkor tudjuk felszabaditani kognitiv eréforrasainkat, ha képesek vagyunk befolyasolni
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érzelmeink erdsségét, idotartamat és kifejezésmodjat, illetve akkor tanulunk kitartdéan, ha
az erdforrasainkkal gazdéalkodni tudunk, és hatékonyan meg tudunk kiizdeni az
akadalyokkal, valamint ha ugy érezziik, kornyezetiink tdmogatja tanulasi folyamatunkat.

A tanarok tanulésa soran azonban tobb specialis tényezdvel is szamolni kell. Sajatos
kornyezeti feltételnek tekinthetdé példaul, hogy a pedagdgusok altaldban azonnal a
gyakorlatban probaljak ki az ujonnan megismert tudast. Ebben az esetben az elméleti
tudas megszerzése és a gyakorlati hasznositas egyarant a tanulasi folyamat részét képezi.
A tanari tanulas jellemzOje tovabba, hogy a szakmai tapasztalatok szorosan
hozzakapcsolodnak a tanulasi folyamathoz, a korabbi gyakorlat és az azokat megalapozé
elméleti paradigmak pedig akar {itkozhetnek is az uj ismeretekkel. Az j mddszerek
mogotti szemlélet, az 1 tipusu szakmai tudas nemcsak a pedagogus gyakorlataval, hanem
a sziilok, a pedagogustarsak vagy a tanuldk nézeteivel is titkozhet. Az 6 ellenallasuk vagy
tdmogatasuk is jelentdsen befolydsolhatja a pedagdgusok tanuldsi motivacidjat (Fazekas
¢s Halasz, 2015).

A tanérok tanuldsa egyarant jelent egyéni és kollektiv tanulasi folyamatokat. Az
utobbi elsdsorban szakmai tanuld kozosségekben valosulhat meg, amelyek 1étrejotte és
milkddése alapjaiban hatdrozza meg az implementécio sikerességét. Az egyéni tanari
tanulasnal eredményesebbnek bizonyulnak a tarsas formak, példaul az olyan tanulési
helyzetek, amikor a pedagdgusok a mindennapi iskolai munkdjuk sordn egymastol kérnek
¢s kapnak segitséget szakmai problémaik megoldasara. Az interakcidkon keresztiil
létrejovo folyamatok tekinthetdek a legmagasabb szintli, tényleges eredményeket hozo
tanulasi formaknak. A horizontalis tanulés kiilonb6z6 modjai, a gyakorlatk6zosségek €s
a tanuld szervezetek nagy segitséget jelenthetnek az osztalytermek szintjén megjelend
gyakorlati probléméak megoldasat illetden (Gilbert, 2011). A tanuld szervezet ugyanis
olyan kozosséget jelent, amelyben az egyének képességeik folyamatos fejlesztésre
torekszenek, ) gondolkodasmodokat sajatitanak el, melyeket a vezetés is tamogat, tag
teret biztositanak a kollektiv elképzeléseknek, €s a kozds tanulas képességének
elsajatitasaban is motivaltak. A tanul6 szervezetek az alabbi 6t alapelv szerint miitkddnek:
rendszerben valé gondolkodds; oOnfejlesztés, Onirdnyitds; ko6zos jovOokép; belsd
meggy0zddeés; csoportos tanulas. Ezek mindegyike sziikséges ahhoz, hogy a szervezet
folyamatosan fejlédni tudjon (Senge, 1990).

A szakmai tanulo kozosség a horizontalis egyiittmiikodés legjellemzébb formaja.
Az intelligens tanuldszervezetként miikodo iskoldk a megszerzett tudast sajatos
igényeiknek megfelelden képesek adaptélni, olyannyira hogy akar az egyes tanulok

szintjén felmeriilé6 problémékat is hatékonyan tudjak kezelni. Az ilyen intézmények
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pedagogusai és vezetdi egyrészt belsd, horizontalis kommunikaciot miikodtetnek,
masrészt kiilsé halozatok tagjaiként is funkcionalnak. A kdzosségek lehetové teszik, hogy
az innovativ megoldasok a kozOsség minden tagja szdmara egyforman elérhetok
legyenek. A tudasmegosztas a kozosség tagjainak szamatdl €s lokécidjatol fiiggden
jelentheti az informacidk aramlasat az egyes intézményeken beliil és a kiilonb6z6
intézmények kozott egyarant, masrészt megvalosulhat az egyes szerepldcsoportokon
beliil (pl. a tanarok kozott) vagy kiilonb6zé szerepldcsoportok kozott (pl. a tanarok és a
vezetok kozott). A pedagdgusok az ilyen egyiittmitkodések alkalméval jellemzden
tanulasszervezési problémakat dolgoznak fel, nyilvanossa téve az osztalytermi
gyakorlatot, lehet6séget teremtve arra, hogy megosszak egymassal pedagogiai
tapasztalataikat. Az egylittmiikddéssel torténd tanulds sordn a résztvevok ligyelnek a
részletekre, feleldsséget éreznek a veliik egylittmiikddok szakmai fejlodéséért is, a
kolesonos feleldsségvallalas, illetve a kolesonds értékelés pedig felvalthatja az egyéb
hivatalos elszamoltatasi intézkedéseket. Az iskolakodzi egyiittmikodés alkalmaval
legtobbszor jo gyakorlatokat (best practice) fejlesztenek vagy vesznek at egymastol. Az
ilyen kozosségek kialakuldsa torténhet spontan modon is, de jellemzdébb, hogy kiviilrél
tamogatott folyamatként jon létre. A szakmai halozatok kialakitasanak hatékony eszkoze
a regionalis szintll koordindldé ¢€s tamogatd szervezetek miikddtetése, amelyek a
korzetiikbe tartozo6 oktatasi intézményeket megprobaljak a kolcsonods tuddsmegosztast €s
tanulast biztositdo héalozatokba szervezni. Ezek a mezoszintli szervezetek a sziikséges
kontrollt is hatékonyabban képesek biztositani, mint a makroszintrél kozvetleniil
miukdodtetett ellendrzé mechanizmusok (Fazekas, 2011; Papp, 2015).

Gilbert (2011) azt hangstulyozza, hogy a szakmai tanuld kozosségek hatékonysaga
a vezetés és a szervezeti gyakorlat mikodésétdl fliggben eltérd lehet. A sikeres
egyiittmiikodés fobb kritériumai koz¢ tartozik a kdzos értékek és jovokép, a kollektiv
felelosség, a hatékony vezetés, a reflektiv szakmai vizsgalodas, a szilard tudésbazis, az
egylittmiikodés, a bizalom és a pozitiv munkakapcsolatok, a munkavégzésbe beépiild
onfejlesztés, tanulés és a partnerség. A tudasmegosztas akkor igazan hatékony, ha beépiil
a szervezeti rutinokba, rendszerekbe, struktirdkba, kultirdba és stratégidkba. Mindez
olyan valtozasokat eredményez, amelyek végiil a korabbitol eltérdé tanulasi-munkahelyi
kornyezetet teremtenek. A tuddsmenedzsment fogalomkorébe beletartozik a
szervezeteken beliili tudas direkt irdnyitasa, fejlesztése, ellendrzése, amelynek célja a
tudds hozzaférhetévé tétele, az 0j technologidk alkalmazisa, az adott intézmény
tamogatasa céljai elérésében ¢és a szervezeti teljesitmény fokozasa. Ebbdl a szempontbol

kiilonosen jelentds a szervezetek dinamikus kapacitdsa, amelyet a szervezeti rutinok (a
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szervezeten beliili és a szervezeten kiviili tuddsmegosztas), és a kornyezo forrasok (mas
iskolak tudasa) hatdroznak meg. A sikerességet azonban nem dnmagaban a dinamikus
kapacitds garantalja, hanem azok a szervezeti képességek és forrasok, amelyek a
segitségével létrehozhatoak. Az iskolak esetében a dinamikus képesség alapja a tanari
tanulas és az intézmény egésze szintjén zajld szervezeti tanulds. A dinamikus képesség
hivja el a szervezeti tudas atformalasat (Fazekas és Halasz, 2015).

Szabo Maria, Singer Péter és Varga Attila (2011) szerint a miikodo tanuld halozatok
négy f6 tulajdonsag mentén jellemezhetdek; ezek a skalafliggetlenség, a kisvilagsag, az
egymasba agyazottsag ¢és a gyengén kapcsoltsag. A skalafliggetlenség a halozatok elemei
kozotti kapcesolatokat, az egyes elemekhez kapcsolodo tobbi elem szamat mutatja meg.
Egy rendszerben altalaban az elemek tobbsége csak kevés kapcsolattal rendelkezik,
viszont néhany elemnek nagyon sok kapcsolata van. A kisvilag azt jelenti, hogy barmely
halézat két tetszdlegesen kivalasztott pontja maximum hat 1épésben 0sszekothetd
egymassal. Az egymdsba agyazottsdg arra utal, hogy ezek a rendszerek kisebb
halézatokbol épiilnek fol, és nagyobb halézatokhoz kapcsoldédnak. A haldzat egyes
elemeit 0sszeko6td kapcsolatok hozzak létre magat a haldzatot. Ezek az erds kapcsolatok.
Vannak azonban a halozatokban olyan kapcsolatok is, amelyek megsziinése nem
veszélyezteti a haldzat 1étét. Ezek a gyenge kapcsolatok. Ugyanakkor épp ezek a
kapcsolatok tartjak fenn a halézatok komplexitasat, stabilizaljak a rendszereket.

Az oktatasi intézmények haldzati pozicidja nagymértékben befolyasolja az
innovativ intézkedések bevezetésének sikerességét. A kulcsszerepet jatszo intézmények
meghatarozzak az informaciok terjedésének irdnyat és idobeliségét. Egy Uj program
bevezetése sordn ezért a legnagyobb figyelmet azokra az er0sen integralt intézményekre
érdemes forditani, amelyek a csoporton beliili és csoportok kdzotti vezérszerepet egyarant
betdltik (Becze és Bodor, 2011). Mindez pedig nem hagyhato figyelmen kiviil majd az 4j
Alaptanterv implementacioja soran sem. Erdemes lenne ujra figyelmet forditani Aratd
Laszlé (2003, 4. o.) még a 2000-es évek elején tett javaslatdra, amely szerint
»keépessegfejleszto programok létrehozdsat nem varhatjuk el sem valami kozponti mamut
programgyartdl, sem a helyi-iskolai fejleszté barkdcsmiihelyektdl... A tantargyi
programfejlesztéseknek 1j koordinalé kozpontra s ekoré szatellitekként szervez6dd
projekt-munkacsoportokra van sziiksége annak érdekében, hogy a modernizaciora
hajlando6, anyagilag és erkolcsileg osztonzott, de nem rendeletileg és kozpontilag
kényszeritett tanaroknak legyen mit valasztania az Alfoldy- és Mohdcsy-konyvek, az

uralkod6 hagyomanyos paradigma helyett.”
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8. A popularis irodalom tanitasa magyartanarok és

leendd magyartanarok perspektivajabol

8.1 Kutatasi paradigma és metodologia

A neveléstudomanyban hagyomanyosan kétféle kutatdsi tradiciot szokas
megkiilonboztetni: kvantitativ és kvalitativ kutatasi stratégiat. A kvantitativ kutatasi
megkozelitésben a valdsag, objektiv, téliink fliggetlen, altaldnos torvények mentén
miikodik, amelyek empirikusan vizsgalhatok és hozzaférheték. A tudomany univerzalis
torvényeken alapszik, szigoru szabalyokat kovet, alapvetden deduktiv és értéksemleges,
tovabba az ismeretek forrasat az érzékelésben latja. A kutatés céljat a tények feltdrasaban,
az ok-okozati Osszefliggések magyarazataban jeloli meg, eredményeit leginkabb
altalanositasra hasznalja. Kozéppontjaban a mérés, a mérhetdség, a statisztikai elemzés
all (Szabolcs, 2001, 18-25. 0.). Szokolszky Agnes (2004, 596.0.) tigy definidlja ezt a
kutatasi stratégiat, mint ,,amelyik el6zetesen rogzitett, jol behatarolt valtozokkal dolgozik
valamilyen specifikus hipotézis megerésitése vagy a predikcié érdekében. Jellemzdek a
mérések, a nagyobb elemszamu minta és a statisztikai feldolgozas.”

Ezzel szemben a kvalitativ kutatdsmetodologia a valdsdgot nem eleve adottnak,
hanem tarsadalmi konstrukcidnak tartja, és ebbdl adoéddan sziikségszerlien szubjektivnek,
értelmezettnek. Azt vallja, hogy a tudoméany szimbolumokat hasznilva mutatja be a
valosagot, az ismereteket nemcsak €szlelésbol, hanem az értelmezésekbdl is szarmaztatja,
maga a kutatas is induktiv jellegli, és nem torekszik értékmentességre. A kutatds nem
jellemzden nem hipotézisekkel, inkabb nyitott kérdésekkel indul (Szabolcs, 2001, 18-25.
0.). Szokolszky (2004, 596. o0.) meghatarozasa szerint: ,,Alapvetden induktiv kutatasi
stratégia, amelyik feltaro-jellegli nyitott kérdésekkel indul, kontextusba dgyazott »siirli«
leirasra torekszik, egyszerli mérést és kisebb elemszami mintat alkalmaz. Jellemzdje a
folyamat kozben alakulo jelleg, a kutatasi kérdés és a hipotézis fokozatos kialakulasa.”

Bar a tudoméanyban a kvantitativ—kvalitativ dichotomia még mindig jelen van,
egyre tobben megkérdjelezik a valddi szembenallast, és inkabb ugy tekintenek a kétféle
megkozelitésre, mint egymast kiegészitd elemek egy-egy kutatdsi probléma
megkozelitésében  (Szabolcs, 2001, 87-94. o.). Elsdsorban a konstruktivista
tudomanyfelfogas képviseléi (vo. Nahalka, 2003a) tartjak feliilvizsgalandonak a
pozitivista €s az értelmez0i kutatas merev szétvalasztasat, és inkabb a kettd atjarhatosagat

hangsulyozzak. A nemzetkozi és a hazai szakirodalomban is megjelentek azok a kevert
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modszerti  (mixed-method) kutatasok, amelyekben mindkét stratégia modszereit
alkalmazzak.

Empirikus kutatdsom sordn — akarcsak az elméleti kutatas esetében — a hangsuly
elsésorban a jelenségek tobbszempontt feltarasara, bemutatasara és értelmezésére
helyez6dott, és nem kiilonbozd, elére megfogalmazott hipotézisek tesztelésére. A
megbizhatosdg (reliabilitas) és az érvényesség (validitas) biztositasa érdekében
modszertani trianguléciot alkalmaztam, tehat tobbféle technikat, modszert (irdsbeli
kikérdezés, egyéni szobeli kikérdezés, csoportos szobeli kikérdezés, megfigyelés)
hasznaltam a f6 kutatasi kérdések vizsgalatara. Ugy véltem, hogy egyetlen modszer
amugy sem lenne képes teljes mértékben feltarni a vizsgalt problémat, igy az alapvetden
kvalitativ jellegli kutatast kvantitativ modszerekkel is kiegészitettem. A tobb kiillonb6z6
technika egyiittes, parhuzamos alkalmazédsa reményem szerint hozzajarul az eredmények
megbizhatosdgahoz, és azok arnyalt, minél sokoldalubb feldolgozdsédhoz és elemzéséhez.

A kutatds soran az informdaciogyujtést kérddives felméréssel és félig strukturalt
egyéni és csoportos interjukkal végeztem. Mind az irasbeli, mind a szoébeli kikérdezés
soran elsdsorban a magyartandrok és a magyartandr szakos hallgatok pedagdgiai nézeteit,
az irodalomtanitasrol és a popularis irodalomrodl alkotott véleményét, jelenlegi vagy
tervezett tanitasi gyakorlatukra vonatkoz6 elgondolasaikat igyekeztem feltérképezni. A
fo kutatasi kérdések arra iranyultak, hogy az altalanos iskola felsd tagozatin €s a
kozépiskoldban tanitdé magyartanarok és leendd magyartandrok miként vélekednek
szaktargyukrol, mit tartanak az irodalomtanitas legfobb céljanak, fokuszanak,
problémainak és erdsségeinek, hogyan latjak a kotelezd olvasmanyok kérdését, milyen
nézeteket vallanak a populéris irodalomrdl, €s milyen gyakran tanitanak ilyen jellegii
miiveket.

Richardson (1996, 103-104. o.) ugy definidlja a nézeteket, mint a mentalis,
személyes konstrukciok egy csoportjat, amelyek olyan igaznak vélt feltételezések és
feltevések a vilagrol, amelyek befolyasoljak sajat itéleteinket, masok megitélését, €s
amelyeket felhasznalunk dontéseink soran. A nézetek forrasa elsdsorban a személyes és
iskolai tapasztalat. A nézetek meghatarozzak a cselekedeteket, viszont a cselekedetek
soran szerzett tapasztalatok €s reflexiok is hatnak a nézetekre. Pajares (1992, 324-325.
0.) azt hangsulyozza, hogy a nézetek meglehetdsen koran kialakulnak, és csak nehezen
valtoznak meg, tovabba a nézetrendszer adaptiv funkcidval rendelkezik, tehat hozzasegiti
az egyént az On- és vilagismeret magasabb fokdhoz. A tudds és a kiilonb6zd nézetek
szorosan Osszefonodnak, €s a nézetek egyfajta szlirové valva meghatarozzak az jabb

jelenségek befogadasat és értelmezését is, igy az egyén nézetei jelentdsen befolyast
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gyakorolnak a viselkedésre is. Amennyiben pedagogusokra és leendd pedagoégusokra
sztikitjik a vizsgalatot, megallapithatd, hogy amikor a didk bekeriil a felsdoktatasba,
addigra a tanitasrol valo nézetei mar kialakultak.

Falus Ivan (2001, 23. o.) is amellett érvel, hogy ,,a tandrok rendelkeznek egy tobbé
vagy kevésbé explicit, tobbé vagy kevésbé koherens nézetrendszerrel, amely segiti oket
a bonyolult jelenségek strukturdlasdban, megértésében és befolyasolja gyakorlati
tevékenységiiket.” Hangsulyozza, hogy nemcsak a gyakorld tanarok, hanem mar a
tanarjeloltek is kialakult nézetrendszerrel rendelkeznek, amelyek alapvetden 6t,
egymassal Osszefliggd kérdéskort érintenek: 1. a tanulok és a tanulds, 2. a tanités, 3. a
tantargy és a tananyag, 4. a tanitas tanulasa, 5. 6nmaguk és a tanari szerep.

A pedagogusképzés szempontjabol azért is kiilondsen fontos a nézetek vizsgalata,
mert a tanarjeldltek nézetei egyfajta sziir6ként, filterként funkcionédlnak, és ezaltal
nagymértékben befolyasoljak a képzés eredményességét; meghatarozzak, hogy a
hallgatok mit és milyen mértékben sajatitanak el tanulmanyaik soran. A tandrképzés
hatékonysaga érdekében tehat kiemelt jelentdségli a hallgatok rejtett nézeteinek feltarasa,
vizsgalata, és sziikség esetén modositdsa (Pajares, 1992; Bardossy és Dudas, 2011).
Nahalka Istvan (2003b, 29. o.) a tanarképzés egyik alapvetd céljaként és a modern,
konstruktivista alapokon nyugvo tanitasi gyakorlat elterjedésének egyik eléfeltételeként
hatarozza meg a hallgatok nézeteinek feltarasat és alakitdsat: ,,A hallgatok szamara
biztositani kell, hogy megismerjék sajat allaspontjuk, elképzeléseik, hiteik, elméleteik
lényegét, ezeket Osszevethessék a tradiciondlis vagy ujabb elméletekkel, amelyeket a
pedagogia kidolgozott, biztositani kell a valasztas lehetdségeét, a sajat, kiforrott
elképzelések konstrukciojat.”

A magyartanarok és a leendd magyartandrok pedagdgiai nézeteinek feltarasa
érdekében tobblépcsds empirikus kutatdst alkalmaztam, amelynek alapozé fazisaban
fokuszcsoportos interjukat vettem fel magyartanar szakos egyetemi hallgatokkal. A
vizsgalat kdvetkez6 szakaszédban online kérddives felmérését végeztem magyartanarok €s
magyartanar szakos egyetemi hallgatok korében, ezt kovetden pedig egy sziikitett mintan
folytattam a kutatast: félig strukturalt, személyes interjuk sordn vizsgaltam a tanarok és
hallgatok szaktargyukra vonatkozd nézeteit. A vizsgalat popularis miiveket feldolgozé
tanorak megfigyelésével zarult. A témaban jartas személyek tobbfordulos megkérdezése
némiképp a Delphi-felmérés modszertanaval rokonithatd. A kutatds soran kiemelt
figyelmet forditottam a kutatasetikai normak betartasara, igy csak olyan személyek vettek
részt a felmérésben, akik a kutatas céljanak ismeretében eldzetesen beleegyezésiiket

adtak. Ennek lehet némi torzitdé hatdsa az eredmények tekintetében, hiszen
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valoszintsithetd, hogy elsdsorban azok vallaltak a részvételt, akik maguk is érdeklédnek
a téma irant, és nem zarkoznak el a popularis irodalom tanitasatol. Mivel a kutatas egyes
szakaszai egymasra épiiltek, egymasbol fejlodtek, elemzésiik sordn is megdriztem ezt a
fajta sorrendiséget, minden esetben kiemelve az eredmények kozotti hasonlosagokat és

kiilonbségeket.

8.2 A kutatas elozményei

A tantdrgyak soraban az irodalom népszerlisége fokozatosan csokken a didkok
korében. Az orszagos szintli attitidfelmérések eredményeit Osszehasonlitva
megallapithatd, hogy mig kordbban az irodalom a gyermekek legkedveltebb tantargyai
koz¢ tartozott, az ezredforduléra jelentdsen visszaesett, a nyelvtan pedig egyenesen a
legkevésbé preferalt targyak kozé kertlt (Csapd, 2000). A jelenlegi iskolai irodalmi
kanon megujitdsa szempontjabdl kiemelt jelentdségli a magyartanarok ¢és a leendd
magyartanarok véleménye, hozzaalldsa, attitidje a populdris regiszter tananyagba
integralasat illetden, hiszen — a kdzponti szabalyozasok mellett — foként rajtuk mulik,
hogy mi kertilhet a kotelez6 olvasmanyok kozé. Ahhoz, hogy a magyar nyelv és irodalom
tantargy teriiletén jelentdsebb valtozas kovetkezzen be, elengedhetetlen a pedagdégusok
attitlidjeinek, értékpreferencidinak és modszertani gyakorlatdnak 4talakuldsa. Fontos,
hogy a magyartanarok otthonosan mozogjanak a klasszikus, a modern és a popularis
kultaraban, €s képesek legyenek megszerettetni a gyerekekkel az olvasast, €s funkcionalis

szépirodalom-hasznélatra nevelni didkjaikat.

8.2.1 A 2003-as obszervacios felmérés tapasztalatai

2002-ben az altalanos iskolaban, 2003-ban pedig a kézépfoku oktatasban végeztek
a tantargyak helyzetét feltard kutatast az Orszagos Kozoktatasi Intézet Program- és
Tantervfejlesztési Kozpontjdban. Mindkét felmérés annak az obszervacids kutatasnak
volt a része, mely azt vizsgalta, hogy a kilencvenes évek tartalmi szabalyozasi,
modernizacios valtozasai hogyan hatottak a tantargyak tanitdsara, és milyen fejlesztési
feladatok sziikségesek még az egyes tantargyakat illetden €s a magyar tantargyi rendszer
egészében. A kutatds elsddleges célja az volt, hogy feltérképezze, hogyan latjak a
magyartanarok a tanitas jelenlegi helyzetét, mi az, ami leginkabb segitené munkajukat,
milyen problémakkal kiizdenek, min valtoztatnanak legszivesebben.

A kérdoiv kitért a tantargy legfontosabb kihivasainak, problémainak vizsgalatara, a
kereszttantervi kovetelmények megvalositasara, a taneszkozok értékelésére, a szakmai

tovabbképzési igények felmérésére, a modszertani gyakorlat és értékelési eljarasok
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feltérképezésére, a konyvtar- és szamitdgép-hasznalati szokasokra, a tanuldi képességek
megitélésre s a tantargy specidlis elemeinek vizsgalatara. A felmérés a tantargyat érintd
legfontosabb kérdéseket a pedagdgusok, a magyartanarok perspektivajabol kutatta és
értekelte.

A felmérés 200 magyarorszagi, nappali képzést nytjto, a 14—18 éves korosztalyt
oktato kozépiskolat érinté mintan tértént. A magyar nyelv €s irodalom tantargy esetében
173 pedagdgus valaszat felhasznalva végezték a vizsgalatot. A mintavétel soran fontos
szempont volt, hogy az orszag 0sszes megyéje, kiilonb6zo tipusu telepiilések és iskolak
egyarant képviseltess€ék magukat. A kutatas irasbeli kikérdezéssel, felderitd tipusu
kérddives vizsgalattal tortént. A kérddivek két részbdl alltak: egy kozos, minden tantargy
esetében azonos részbol és egy tantargyspecifikus kérdéskorbdl. Ez utdbbiban tették fel
azokat a kérdéseket, melyek csak az adott tantdrgy esetében relevansak. Nyitott és zart
kérdések egyarant szerepeltek a kérddivben, akéarcsak rangsorolast igényld és
intenzitaskérdések.

A kérddiv kitért a tantargy megitélésére ¢és legsulyosabb problémainak,
kihivasainak vizsgéalatira. A pedagogusoknak harom olyan konkrét problémat kellett
megneveznilik a tantargyuk egészével kapcsolatban, amelyet a legstlyosabbnak itélnek,
majd kiilon az irodalomtanitas és kiilon a nyelvtantanitds harom-harom legfontosabb
kihivasat jelolhettek meg, illetve hogy mely témakorok esetében sziikitenék, és melyek
esetén bdvitenék a tananyagot. A legfontosabb problémanak azt 1atjdk a pedagogusok,
hogy a didkok keveset olvasnak, és nem is szeretnek olvasni, helyesirasuk kivannivalot
hagy maga utan, alapkészségeik hianyosak, a szovegértés terén komoly lemaradasaik
vannak. Mindezek mellett a tanaroknak tal sok ismeretet kell atadniuk, és ehhez nem all
rendelkezésre kell6 id6. Ennek ellenére a tananyag sziikitésével és bdvitésével
kapcsolatos kérdés esetében a legvisszafogottabbak az elhagyand6 témakat illetden
voltak, mig a bovitésre hatarozott elképzelések jelentek meg. A magyartanarok a jelenkori
irodalom tanitasat sokkal fontosabbnak tartandk a régi irodalom dominanciéja helyett.

A pedagogusoknak Gtfoku skalan kellett megjeldlniiik, hogy szerintiik a sziilok és
a didkok mennyire tartjdk fontosnak a tantargyat. Itt relevans eltérés mutatkozott az egy
évvel korabbi altalanos iskolai eredményekhez képest. A tanarok szerint a sziilok és a
diakok egyarant kedvezdtlenebbiil itélik meg a tantadrgyat a kdzépiskoldban. Az Osszes
tantargy atlagahoz képest a magyar nyelv és irodalom még mindig atlag feletti megitélést
kapott, &m minél magasabb korosztalyrol beszéliink, a tantargy presztizse annal jobban

csokken.
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A kutatdas soran nyert adatok alapjan elmondhatd, hogy a megkérdezett
pedagégusok a magyar nyelv és irodalom tantarggyal kapcsolatban a legfontosabb
feladatnak a szovegértés és a nyelvi kompetencia fejlesztését, a tantargyak kozotti
egylittmikodés kialakitasat és a képességfejlesztd tankonyvek megjelentetését tartjak.
Ezek a prioritasok azért is 1ényegesek, mivel a tanarok szemléletvaltasanak kezdetét
jelzik, viszont a konkrét tanitasi gyakorlatra irdnyul6 kérdésekre adott valaszokbol az
latszik, hogy még nem talaljak a hatékony tanitasi formakat a tantargyat éré kihivasok
lekiizdésére.

A legfontosabb kérdésekben, problémakban alig mutathaté ki kiilonbség az
altalanos iskola és kozépiskola kozott. A kereszttantervi kdvetelmények vonatkozasaban
tisztaban vannak a tanarok a magyar nyelv és irodalom tantargy kitiintetett helyzetével,
érzik a hidnyossagaikat a modszertani felkésziiltségiikben, elsdsorban ilyen témdju
tovabbképzéseken vennének részt, és foként a gyakorlatorientalt képzési formdakat
valasztanak. A tanoérai munkat a frontalis tanuldsszervezési forma hatdrozza meg, az
értekelés eszkozei és modszerei is ezt szolgdljak. A tanarok munkdjuk sordn
tankonyvcentrikusak, az informatikai eszk6zok hasznalatanak fontossagéat viszont még
nem érzékelik. Latjdk az iskola befejezésekor fontos képességek jelentdségét, ennek
ellenére az iskolai évek alatt inkabb azokat a készségeket részesitik elonyben, melyek
segitségével a tanulok maximalis egylittmiitkodéssel képesek a tananyag elsajatitasara.

A felmérés megerdsitette, hogy a magyar nyelv és irodalom tantargy korszertisitésre
szorul. A megkérdezett tanarok véleménye szerint a tantargy megitélése a didkok kdrében
fokozatosan romlik. A pedagdgusok is érzik a megvaltozott koriilmények hatasat, de
hatékony megoldasokat még nem taldltak a problémakra. Hidnyoznak a motivalo, az
idével aranyos tananyagtartalmti tankonyvek, az IKT lehetdségeit kihasznalod
taneszkozok. A magyartanarokat tovabb kellene képezni a korszerli tanulasszervezési
modszerek teriiletén, illetve az IKT alkalmazésat illetden. A tantargy keretei kozott a
szovegértési €s olvasasi képességek fejlesztése mellett a kreativ szdvegalkotési
gyakorlatokra is minél tobb lehetdséget kellene biztositani. A kotelezd olvasmanyok
k6zott nagyobb aranyban kellene szerepelni a didkokat érdekld olvasméanyoknak, ifjusagi
irodalomnak, amelyek segitségével talan kozelebb lehetne hozni dket az irodalom

megértéséhez ¢s megszerettetéséhez (Kerber, 2004).

8.2.2 A 2005-6s obszervacios felmérés eredményei

A korabbi kutatasi eredményeket erdsitette meg az az obszervacids felmérés is,

amelyet a tantargyak altalanos helyzetét attekintd vizsgalatokat kovetden, 2005-ben
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végeztek (Gordon Gydri, 2006b). A kutatas f6 célja az volt, hogy a hazai magyartanarok
pedagbgiai gyakorlatdba nyujtson bepillantast, feltarja a magyartanarok altalanos
pedagbgiai értékpreferencidjat, modszertani készletmintajat és felfogasat sajat
tantargyukrol. A vizsgalatban 276 magyartanart kérdeztek meg, 245 nét és 31 férfit, 146
altalanos iskolai és 130 kozépiskolai tanart. A megkérdezettek viszonylag nagy
tapasztalattal rendelkez6 tanarok voltak, atlagéletkoruk meghaladta a 43 évet, atlagosan
mar tobb mint 19 éve dolgoztak a palyan, és tobb mint 13 éve dolgoztak ugyanazon a
munkahelyen. A vizsgélat tobbek kozott kitért a tandrok tovabbképzéseken valo
részvételére, a tobbi szaktanarral valo egylittmiikodés lehetdségeire, a heti idomérleg
alakulasara, az alkalmazott modszerekre, értékelési formakra és a pedagdgusok
értékrendjére.

A kutatds soran rakérdeztek a preferdlt tanitdsi modszerekre, és az eredmények
alapjan elmondhato, hogy a tanorakon alkalmazott leggyakoribb modszerek kozé a
magyarazat, a megbeszélés, beszélgetés és az egyéni munka keriilt, tehat leginkadbb a
tanarkozponty, a frontalis munkaformak dominalnak a magyaréran. A csoportmunka, a
paros munka ¢és a verseny ritkdn alkalmazott tanuldsszervezési modok kozé tartozik a
magyartanitasban. Ugy tiinik, hogy a tanarok nem ismerik eléggé a csoportmunka
jellemz6 folyamatait, és nem biznak kell6képpen didkjaik Onszervezd képességében,
viszont a valaszaik azt mutatjak, hogy latjak a csoportmunka pozitiv hatésait, és kevésbé
fokuszalnak az esetleges hatranyaira vagy nehézségeire. A kdzépiskolai magyartanarok
nagyobb ardnyban nevezték meg a differencidlas és a kooperativ technikak
alkalmazasanak nehézségeit, és nagy résziik tigy nyilatkozott, hogy a tanarképzés soran
nem készitették fel dket az ilyen jellegili feladatokra.

A felmérés kitért arra is, hogy milyen médszereket részesitenek elényben egyes
konkrét tanitdsi szituacio szakmai-pedagogiai dilemmainak megoldasakor. Négy-négy
pedagogiai helyzetre kellett megoldast talalniuk az altalanos iskolai €s a kozépiskolai
magyartanaroknak, melyek kozil kettd specifikus, kettd pedig altalanosabb, valamennyi
tanitasi fokon dolgozé pedagdgusnak szolo volt. A tanarok a legtobb esetben feltlinben
magas szazalékokban elutasitottdk a tankdnyvi szoveg segitségiil hivasat, tehat agy tiinik,
a tankonyv nem tud hatékony segitséget nyujtani a tanaroknak a tandran felmeriild
Osszetettebb értelmezési és fogalomértési kérdésekben. Ugyancsak ritkan alkalmaztak a
kreativ szovegalkotést, akarcsak a logikai abrakat, tablazatokat, s6t olykor az analog,
vagy a témahoz kapcsolodo (szépirodalmi vagy nem szépirodalmi) szovegek olvasasanak
lehetdségét is elutasitottdk a magyartanarok. Szivesen alkalmaznanak azonban a

hétkdznapi életbdl, a gyerekek sajat tapasztalataibol vett analdgias példakat, hatékonynak
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mindsitették a muiiegész jelentése feldl induld megkozelitést valamely nyelvi-fogalmi
probléma vagy értelmezésbeli bizonytalansag tisztazasara, és ugy vélték, hogy egy adott
fogalom megértését segitheti a fogalom altalanos elméletének megismertetése.

Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a magyartanarok viszonylag kevés
szakmai kapcsolatot tartanak fenn a kollégdkkal, és a szakmai meguajulasra sem
torekszenek kifejezetten. Viszonylag ritkdn vesznek részt szakmai tovabbképzéseken, és
a jovore tekintve sem igen terveznek ilyesmit. Nem ismerik jol, és inkabb csak ritkan
alkalmazzak a tandrai munka soran a szamitogépet, az internetet és mas egyéb hasonlo
technikdkat, ¢s nem is igazan motivaltnak abban, hogy ezeket magasabb szinten
elsajatitsak. Sok 1iddt toltenek tanoran kiviili, de az oktatdshoz kapcsolodod
tevékenységgel, (példaul dolgozatok eldkészitése, javitasa, orai felkésziilés). Szamos
fontos emberi értéket igyekeznek fejleszteni a tandrakon, kiilondsen a kommunikacids
készségek fejlesztését tartjak 1ényegesnek, de kiemelt szerepet szdnnak a
problémamegoldd gondolkodas fejlesztésének és az alapvetd szocialis készségek
fejlesztésének is. A tanitasi modszerek koziil jellemzden a magyarazatot, a megbeszélést
¢s az egyéni munkat alkalmazzak, ritkdbban élnek a szemléltetés, a vita, a csoportmunka,
a projekt-mddszerrel €és az internetes, szamitogépes tanitds modszereik lehetdségeivel.
Bar nem tal gyakran alkalmazzdk a csoportmunka modszerét, latjdk a legfontosabb
értékeit, viszont szamos olyan akadalyt éreznek — kiilondsen a kozépiskolai tanarok —,
amely megneheziti szamukra a differencidlds és a kooperativ technikdk hasznalatat. A
magyartanarok egy része kifejezetten elutasitja a projektmodszert (Gordon Gyori,
2006b).

A vizsgalati eredmények ravilagitottak a tanitadsi gyakorlatbeli modernizacio
lassusagara, amely folyamatosan ndveli a gyerek sajat és az iskola kulturdja kozotti
tavolsadgot. Ennek hosszu tavl hatdsai pedig tilmutatnak az iskolai és iskoldn kiviili vilag
kettOsségén, ¢€s altaldban a tuddshoz, a munkihoz, a kultirdhoz kapcsoloddan is
hasonldan negativ attitidot alakithatnak ki (Gordon Gyo6ri, 2006b).

A magyartanarokat monitorozo hazai vizsgalatok ramutattak arra, hogy az évek 6ta
palyan 1évo pedagdgusok modszertani felkésziiltsége, attitlidje, értékrendje csak nagyon
lassan ¢€s kis mértékben valtozik. Valddi atalakulast a tanari gyakorlat terén talan csak a
kovetkezd tanargeneracioktol varhatunk. Erdemes tehat megvizsgalni most, 10-15 évvel
a korabbi felméréseket kovetden, hogy miként viszonyulnak ezekhez a kérdésekhez a
magyartanarok és a leendé magyartanarok. A kutatéasi eredmények 6sszehasonlithatésaga
érdekében a kordbbi vizsgélatok egyes kérdéseit mind az interjuk, mind a kérddives

felmérés soran megismételtem.
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8.3 Magyartanar szakos hallgatok korében végzett

csoportos interjuk

2017 ¢és 2018 tavaszan az ELTE Bolcsészettudomanyi karanak harmadéves
magyartanar szakos hallgatéinak korében készitettem csoportos interjukat az
irodalomtanitas jelenlegi helyzetérdl, a kotelezd olvasmanyok kérdésérdl és a jovobeli

1.1 A felmérésben 6sszesen huszonot

munkajukra vonatkoz6 céljaikrol, torekvéseikrd
azonos koru hallgat6 vett részt, tizennyolc no €s hét férfi.

»A fokuszcsoport olyan kiscsoport, amelyet egy kutaté abbdl a célbol hiv dssze,
hogy a résztvevok gondolatait, érzéseit, meglatdsait megismerje egy meghatarozott
téméara vonatkozéan” — irja Szokolszky Agnes (2004, 277. 0.) a csoportos interju
meghatarozasa soran. Nadasi Maria (2004) ugy fogalmaz, hogy ez a fajta interju alkalmas
a ,,kollektiv tudas” és a kozvélemény megragadasara, a csoportvélemény kialakuldsanak
feltarasara, illetve az egyének csoportfolyamatoktdl vald fiiggésének megfigyelésére.
Arra kell torekedni, hogy az interjiiba bevont csoport hétkoznapi, természetes egység
legyen, ¢és olyan kérdés keriiljon targyaldsra, amely a csoport szdmara ujszerd,
ellentmondasos és vitaindito. Ennek érdekében a vizsgalati személyek egy-egy egyetemi

szeminariumi csoport tagjai voltak, hetek, honapok 6ta ismerték egymast, €s csoportként

is hatékony tudtak egyiittmiikddni, kommunikalni.

8.3.1 A magyartanitas legf6bb problémai

Abban minden megkérdezett hallgatd egyetértett, hogy a magyartanitast jelenleg
stlyos problémak terhelik, melyek egyik legfébb oka az iskolai irodalmi kdnonban
keresendd. A kotelezd olvasmanyok évtizedek oOta szinte teljesen valtozatlan listaja egyre
tavolabb kertil a diakok sajat vilagatol, és ahelyett hogy hozzésegitené dket az olvasaés, az
irodalom megkedveléséhez, inkabb elriasztdo hatdssal bir. Az egyik hallgatd szerint
napjaink magyardrainak egyik legnagyobb kihivasa, hogy hogyan, milyen modon érjiik
el, hogy didkjaink konyvet kérjenek ajandékba; hogy rendszeres konyvtarlatogatok
legyenek; hogy a kijelolt kotelezd olvasmanyt otthon kézbe vegyék, elolvassak. Viszont
— ahogy egy masik adatk6zld fogalmazott — a jelenleg eldirt tematika, kotelezden
megtanitandé tananyag, olvasandd ¢és elemzendd szovegek mennyisége, mindez
kiegészitve irodalomtorténeti, életrajzi, miivészettorténeti vonatkozéasokkal, olyan
feszitett tempot diktdl mind a tanarok, mind a didkok szdmara, amely szinte kizarja az

¢lményszerti irodalomtanitast.

1 Az interjuk soran feltett kérdéseket az I. sz. melléklet tartalmazza.
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Egy masik leendd tanar pedig igy fogalmazta meg a probléma forrasat: ,,A
kozoktatasban gyermekeket tanitunk. Az ifjusdgot tanitjuk. Mindekdzben milyen
ironikus, hogy azzal kell szembesiilniink, hogy szinte egyaltalan nem tanitunk nekik
gyermek- és ifjusagi irodalmat. Ez mindenképpen probléma, hiszen igy pont azt hagyjuk
ki a tanitasbol, ami a leginkabb roluk szol, a sajat, megelevenedd vilagukat. Mintha ezzel
tovabb mélyitenénk koztiik és az irodalom kozt huzodo arkokat. Nem épitiink hidat, és ez
sok esetben hianyzik. Eppen ezért semmiképpen sem lehet jo stratégia, amivel a jelenlegi
rendszer operal.”

Tobben is osztottdk azt a véleményt, hogy tanarok generacioi ragaszkodnak évrol
évre ugyanazokhoz az olvasmanyokhoz, holott a gyerekek sokat valtoztak az utobbi
idében. Sajat élményeik alapjan is érzékelik, hogy mar az 6 generaciojuk is masképp nott
fel, mas dolgok érdekelték, massal foglalkoztak szivesen, és ez a valtozas azdta sem allt
meg. Fel is tették a kérdést, hogy vajon miért gondoljuk akkor, hogy ugyanazok az
irodalmi mivek kelti fel majd a mai didkok érdeklodését, mint a sziileiknek,
nagysziileiknek szant olvasmanyok? Tisztaban vannak vele, hogy tandrként 6k fogjak

A hallgatok tehat nagyon is tisztdban vannak a szaktargyukhoz kapcsolodo
nehézségekkel, és a valtoztatds igénye is egyértelmiien felmertiilt benniik. Arrdl viszont,
hogy milyen modon és milyen mértékben tudnanak javitani a helyzeten, mar

megoszlottak a vélemények.

8.3.2 Lehetséges megoldasok, javaslatok

Volt, aki ugy vélte, hogy bar a kotelezden eldirt tananyag koncepcidja stirti, és a
legtobb magyartanar még annak az anyagnak az atadasat sem tudja befejezni, amely eleve
kitlizott célként van eldirva szdmara, mégis helyet kell szoritani a kanonbol eddig
kiszoruld6 miiveknek, koztilk kiemelten a populdris irodalomnak. A magyartandrok
személyes felelosségét és szabadsagat hangstulyozva igy fogalmazott az egyik hallgato:
,Ha majd tanitani fogok, akkor mindenképp szeretnék popularis irodalmat is tanitani.
Gyermek- és ifjusagi regényeket. Meg lirat. Csupa kortars dolgot, ami lefedi a jelent, ami
reflektal mindarra, amit a didkok €pp latnak, €és épp megélnek. Meg amit én is épp latok,
¢s épp megelek. A jelent szeretném tanitani, igy nem is lehetne més valasztadsom, mint
kibdviteni, megvaltoztatni a kerettanterv 4ltal nyujtott lehetdségeket. Ez az ¢én
szabadsagom, az én id0m, meg a didkok szabadsaga és ideje.”

A kortars irodalom tanitasanak igénye tobb hallgatoban is felmeriilt, hiszen ezeknek

a miiveknek a téméja és nyelvezetiik aktualitasa intenzivebb kapcsolat lehetdségét kinalja
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a didkoknak az irodalmi szoveggel, a befogadoi involvaltsag pedig nem csupan az adott
mithoz, problémahoz, alkotbhoz, hanem magahoz az irodalomhoz, az olvasashoz is
nagyobb mértékii kozeledést eredményezhet (Szakécs, 2010). Egybehangzdan ugy
vélték, hogy az ilyen jellegli irodalomnak is jelen kellene lennie minden évfolyamban.
Ezt azonban nem a korabbi olvasmanyok teljes cseréjével valositandk meg, hanem
intertextualis kapcsolodési pontok mentén hoznak 1éte a hagyomanyos, ,,tankonyvi” €s az
ujabb, ,,nem tankdnyvi” irodalom szintézisét.

Tobben is egyetértettek abban, hogy a gimnaziumi irodalomoktatast érd kritikak
visszatérd eleme a kronoldgia kizarolagossa tétele a tananyag szervezésében. A kutatas
egyik résztvevdje mindenképp szeretne majd arra is kisérletet tenni, hogy parbeszédbe
allitson egymassal olyan szovegeket, amelyek — bar keletkezési idejiikk kozott akar
évszazadok, évezredek is lehetnek —  tematikus-motivikus szinten kapcsolddnak
egymashoz: ,,Valos problémanak tlinik, hogy a kilencedikes, a gimndziumba frissen
érkezett didkok elszor az antikvitds miiveivel taldlkoznak, amelyek valdszinileg
kevésbé motivaloak, vonzoak a szamukra, mint példaul a Nyugat irodalma, amellyel
nyolcadik osztalyban fejezték be irodalmi tanulményaikat. Ezt a valtast konnyithetjiik
meg, ha a homéroszi eposzok, vagy mas, antik goérdg mitologiat feldolgozd szovegek
mellé helyeziink kortars miiveket. Ez az eljaras kiilonosen alkalmas az antikvitas
témakorének lezardsara, mint kitekintés, tovabbgondolas, ami azt is megmutathatja,
mennyiben életszeriiek, aktualisak napjainkban az 6kori szovegek. Kiilondsen fontosnak
tartom az intertextualitds fogalménak minél korabbi ismertetését, hiszen az
irodalomfogalom egyik meghataroz6 komponense a szovegkoztiség.”

Volt azonban olyan vélemény is, ami ezzel ellentmondva, nem tartja jo stratégianak
az iskolai olvasmanyok kiegészitését, mivel a kotelezd tananyag mennyisége miatt
egyszerlien nem maradna rd id6. ,,Nem érzem azt, hogy jot tennék azzal, ha plusz
miuvekkel egészitem ki az egyébként is teljesithetetlennek latsz6 szévegkorpuszt” —
mondta az egyik hallgato.

Masrészt felmeriilt annak a nehézsége is, hogy a kdnonba Gjonnan beemelt miivek
feldolgozasa sem olyan egyszerli, mint a tankdnyvekkel, modszertani segédletekkel
megtamogatott miivek tanitdsa. Az egyik hallgaté igy fogalmazta meg a problematikat:
,Uj szoveget nincs értelme bevinni Orara, ha az utana nem lesz alaposan feldolgozva,
elhelyezve a gyerekek fejében, tudasrendszerében. Ha a didkok szivesen olvasnak példaul
egy regényt, biztosan Oriilnének is, ha egyszer azt kapnak kdotelezd olvasmanynak.
Biztosan elolvasndk, bar egyébként is olvassak. Es utana beszélgetink rola a

magyaroran? Mir6l? Hogyan? Nem athidalhatatlan probléma €s megvalaszolhatatlan
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kérdések, de nagy erdfeszitést igényel a pedagdgus részérdl, hogy felkésziiljon egy ilyen
oOrara, raadasul nem thlsagosan kilépve a kovetendd tematikabol.”

A rendszerszintii valtozas sziikségességét hangsulyozta tobb hallgato is. Szerintiik
megoldast jelenthetne, ha a tanarok szakithatnanak a kronologikus irodalomtanitéssal, és
a miiveket tematikus egységekben tanitanak. igy sokkal kénnyebben beilleszthetdek
lennének a tananyagba a didkok izléséhez kozelalldo miivek is. Volt olyan vélemény is,
hogy meg kellene sziintetni a kotelezd olvasmanyok évfolyamokra bontott felosztasat, s6t
az altalanos ¢s kozépiskolaban tanitandd6 miivek elkiilonitését is, rugalmassagot,
konnyebb atjarast biztositva ezzel az olvasmanyok kozott (példaul A kdszivii ember fiai
cimu Jokai-regény, ami jelenleg altalanos iskolai tananyag, atvihetd lenne a kdzépiskolai
olvasmanyok koz¢).

Abban egyetértés mutatkozott, hogy az ilyen jellegi modositdsokhoz
nélkiilozhetetlen a jelenlegi Alap- és Kerettanterv atalakitasa. Az egyik hallgatdo mindezt
igy foglalta Ossze: ,,Megoldast azt jelentene, ha az oktataspolitikai dontéshozok
hallgatnanak a szakmara, és kicsit nyitottabbak lennének azokra a javaslatokra, melyek a
kotelezOk feliilvizsgalatat célozzék meg. El kellene donteni, hogy mi is a valddi cél: hogy
megszerettessiik az olvasast a didkokkal, vagy hogy tovabbra is a hagyomanyos kotelezd
olvasmanyokat erdltessiik rajuk, még ha kozben emiatt meg is gytilolik az irodalmat.”

Felmeriilt azonban a kérdés, hogy mit tehet a tandr az irodalomtanitas tartalmi
megujitasa érdekében a jelenlegi rendszer keretein beliil; meddig terjed az ¢ személyes
szabadsaga a modositasok terén. A kdtelezé olvasmanyok listajanak kortars és populdris
miivekkel valo kiegészitésén til szoba keriilt a kiilonboz6 irodalomkozvetitési
modellekkel valo kisérletezés lehetdsége is. Az egyik hallgatdo a befogaddkdzponti-
modell elényeit hangstlyozta, amely az olvasot allitja az értelmezés fokuszéaba, tehat a
feldolgozni kivant szovegrészletet, regényt, novellat mint személyes tigyet, a befogadoval
valo kapcsolddasi pontokat, az érintettséget, valamint az azonosulés lehetdségét kivanja
megteremteni (Pethéné Nagy, 2005). Véleményét igy foglalta Ossze: ,,Tanarként
szamolnunk kell azzal, hogy a vellink szemben iil6 didkok kamaszok, nem pedig felndtt
olvasok. Figyelembe kell venniink a kamaszok pszicholdgiai sajatossagait (pl. az
onmagunk megismerésének a vagyat, az énkozpontisagot, a belsé viladg iranti fokozott
érdeklodését), €s olyan olvasmanyokat, szovegeket valasztani szamukra, amelyek
biztositjak az azonosulas lehetéségét. Tudnunk kell otthonosan mozogni a kortars ifjasagi
irodalom teriiletén.”

A legtobb hallgato egyetértett abban, hogy els6sorban az olvasas megszerettetése

miatt lenne sziikséges az iskolai irodalmi kanont a didkokhoz kozelebb allo, popularis
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miuvekkel kiegésziteni: ,,Miel6tt olyan miivekkel bombazzuk a didkokat, amelyeket
annak idején mi magunk is nehézkesen olvastunk, fontos lenne szem el6tt tartani, hogy
megszerettessiik az olvasast. Az irodalmi miiveltség eléfeltétele az olvasas szeretete.
Valddi olvasmanyélmények nélkiill mindaz, amit meg szeretnénk tanitani, csak
bemagoland6, szaraz adatok tomkelege lesz szamukra, amit az iskolabol kilépve el is
felejtenek. Az irodalom az életre tanit. A tanar feladata, hogy segitsen a diakoknak

megtalalni azokat a miiveket, amelyek megszolitjak dket, adnak szamukra valamit.”

8.3.3 Uj miivek az iskolai olvasmanyok kozott

Arra a kérdésre, hogy melyek azok a konkrét miivek, amelyeket 6k maguk szivesen
tanitandnak majd, amelyekkel kiegészitenék az iskolai olvasmanyok sorat, szdmos
popularis miivet felsoroltak vélaszként. Ezek jellemzden az utdobbi néhany évben
megjelend, népszerii prozai alkotasok, elsdsorban regények voltak. Feltlinden sok volt
koztiik a fantasy (pl. J. R. R. Tolkien: 4 Gytiriik Ura, C. S. Lewis: Narnia kronikdi, J. K.
Rowling: Harry Potter-sorozat, Lois Lowry: Az emlékek dre, Suzanne Collins: Az éhezdk
viadala), amelyet azzal indokoltak, hogy hianyoljak a fantasy-irodalmat a magyarorakrol,
hiszen rengeteg olyan mii szerepel a kdnonban, amely a multban jatszodik, de csak alig-
alig akad olyan, amely egy jovOben elképzelt vilagrol szol. Egyetértettek abban, hogy a
fantasy is helyet érdemelne az irodalomoktatasban. Az egyik hallgatdé igy indokolta
valaszat: ,,A jelenlegi irodalmi kénonban alig jut hely a képzelet sziilte vilagokat
bemutaté miiveknek. A didkok alig talalkoznak olyan irodalmi alkotasokkal, amelyekben
a fiktiv elemek nem mesei keretben jelennek meg. Sajat tapasztalatbol tudom, hogy egy
tizenéves szamara milyen nagy segitséget jelenthet a fantasy-vilagok nyujtotta menedek,
ami kiszakitja egy kicsit a hétkoznapokbdl, szoérakoztatja, 6romet okoz neki. Ezek a
miivek sok esetben ugyanolyan mordlis toltettel rendelkeznek, mint az 4ltalanosan
elfogadott, hagyomanyos kotelez6 olvasméanyok.”

A szdba keriil6 miivek masik része inkabb a didkok hétkdznapi tapasztalatait
feldolgozo ifjusagi prozairodalom kdzé sorolhatd (pl. Leiner Laura: Szent Johanna Gimi,
James Lecesne: Trevor, Vamos Miklés: Kisfiik és Nagyfiiik, Kalapos Eva: Massza,
Jeanne Teller: Semmi). Ezeknél a mtiveknél féként azt emelték ki a leend6 tanarok, hogy
olyan témakat dolgoznak fel, amelyek a didkokkal is nap mint nap megtorténnek, amit 6k
maguk is megtapasztalnak, izgatottan varnak, vagy amitdl félnek. Emiatt konnyen bele
tudjak élni magunkat a szereplok helyzetébe, gy érzik, hogy nekik és roluk is szol a

regény.
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A hallgatok a popularis lirai miifajokat sem hagyndk ki a tanérai feldolgozasbol.
Tobben emlitették az egyre nagyobb népszeriiségnek orvendd slam poetryt, amelyet
kotetlensége, szabadsadga miatt sokféle formaban is beépitenék a tananyagba: ,,bevihetd
elsésorban kortars miivészetet feldolgozd oOrakra, az irodalom hatarteriileteinek
targyalasahoz is felhasznalhatd, illetve egyes slamerek klasszikus irodalmi alkotasokat
dolgoznak at, tehat az intertextualitds példdjaként is hasznalhatok, de akar egy slamer
verseny is rendezhetd az osztilyban” — fogalmazta meg az egyik hallgatd. Azon a
véleményen voltak, hogy a foként hétkoznapi témakat feldolgozo slam-szovegekkel
konnyen azonosulni tudnak a didkok, felkelti az érdeklddésiiket, kozel érezhetik
magukhoz. A slam poetry sokrétlisége, Osszetettsége miatt még a rendkiviil ingergazdag
kozegben felndvo, folyamatos impulzusokat igényld wjabb generdciok szamara is
megragado élmény lehet.

Masok a dalszovegeket emelték ki mint a populdris kultira tandrai feldolgozésra is
alkalmas, lirai elemeit. Arra hivatkoztak, hogy évszazadokon keresztiil a vers és a dal
szoros Osszefonddasa volt jellemzd, €s ez csak a reneszansz idején kezdett megvaltozni.
Az egyik hallgaté az dkori viszonyokkal vont parhuzamot: ,,az dkori goérogok a verset
zene nélkiil nem ismerték, de legalabbis nem adtak eld. ha belegondolunk, ma is igy van
ez. Nap mint nap hallgatunk zenét, amely a legtobb esetben szdveget is tartalmaz — ez a
szoveg pedig tulajdonképpen megzenésitett vers. Akkor miért van az, hogy irodaloméran
altalaban nem esik sz6 dalokrol, dalszovegekrdl?”

Volt, aki ugy vélte, hogy a kortars dalszovegek sokkal kozelebb allnak a diakokhoz,
mint a nyomtatott versek. Mivel a didkok nagy része minden nap hallgat zenét, dalokat,
természetes, otthonos miivészeti kifejezésmod ez a szamukra, €s ha mar az érdeklédés
megvan iranta, sokkal kdnnyebb vele dolgozni is az 6rdn. Kortars problémakrol szdl,
amelyek a didkokat érdekli, olyan mddon, ahogyan Ok azt szivesen befogadjak. ,,Az
igényesebb dalszovegek is mutathat fel irodalmi értékeket, ezért akar onmagaban is
elemezhetjlik Oket 6ran. Ha az irodalmi szovegek konnyebb megértetése a célunk, akkor
kapcsolodasi pontokat, parhuzamokat is kereshetiink a dalok és a kdnonban szerepld
irodalom kozott, ugyanugy, mint amikor dsszehasonlitunk két verset. Ezzel kozelebb is
hozhatjuk hozzajuk az irodalmat™ — érvelt az egyik adatkozIo.

A hallgatok altal emlitett miivek alapjan lathato, hogy leginkabb a didkokhoz
kozelallod irodalmi alkotasokat hidnyoljék az iskolai oktatasbol. Egyértelmiien érzékelik
az iskolai és iskolan kiviili vilag folyamatos tavolodasat, és majdani pedagdgiai munkéjuk
soran szeretnének ezen valtoztatni. Abban a tekintetben azonban nem volt egységes az

allaspontjuk, hogy ezeket a valtozasokat miként lehetne megvaldsitani. A tobbség ugy
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vélte, hogy 6nerébdl, egyénileg is képes lesz majd tenni azért, hogy a diakjai kdzelebb
keriiljenek az irodalomhoz, az olvasas szeretetéhez. Néhanyan viszont azon a véleményen
voltak, hogy valddi valtozas csak rendszerszintli modositdsok hatasara kovetkezhet be,
hiszen a tananyag jelenlegi mennyisége €s kotottsége szinte lehetetlenné teszi az egyéni
innovaciot a pedagogiai munka soran. Leend6 tanarként mindannyian tisztdban vannak
sajat, személyes feleldsségiikkel, viszont szakmai lehetOségeiket €és szabadsagukat
illetéen meglehetdsen eltérd nézdpontokat képviselnek. A korabbi kutatasi eredményeket
megerdsitve elmondhat6, hogy a leendé magyartanarok is latjak a szaktargyukat érint6
problémakat, a valtozas sziikségességét hangsulyozzak, vannak is erre vonatkozo terveik,
otleteik, de a pontos megvalositas szempontjabol még bizonytalanok.

A csoportos interjuk eredményeit felhasznaltam a 2018 6szén végzett kérddives
felmérés kidolgozasa soran. A beszélgetések alkalméval felmeriild témakra az irasbeli

kikérdezés egyes pontjai is kitértek, és hasonld jellegii valaszok sziilettek.

8.4 Magyartanarok és magyartanar szakos hallgatok

korében végzett kérdoives felmérés

2018. oktober—december kozott kérdoives, keresztmetszeti vizsgalatot végeztem
magyartanarok és magyartanar szakos hallgatok korében, 6sszesen 217 f6 bevonasaval.
112 egyetemi hallgatdo (95 nd, 17 férfi, atlagéletkor: 22,48 év, SD = 2,26) és 105
magyartanar (91 nd, 14 férfi, atlagéletkor: 45,17 év, SD = 11,28) toltotte ki az online
kérddivet.'? A kutatasban résztvevd hallgatok és pedagogusok életkori jellemzdit az 1.
tablazat szemlélteti. A hallgatok életkora sziikebb intervallumban mozog, mivel a
kutatasba valo bekeriilés feltétele volt a nappali tagozatos, magyartanar szakos aktiv
jogviszony megléte. A megkérdezett pedagdgusok életkori eloszlasat a 2. tabldzat mutatja
be. Az adatok alapjan elmondhato, hogy a kutatasban résztvevé magyartanarok életkori
eloszlasa kiegyenlitett, kozel ugyanannyian keriiltek ki a 25-34, a 3544, a 45-54 és az
55, illetve afolotti életkori kategoriabol.

A megkérdezett hallgatok mar maguk is a Z generacio tagjai, életkori szempontbol
homogénebb csoportot képeznek, mint a vizsgalatba bevont tanérok, akik k6zotta X, Y,
Z,de még az in. Baby boom generacio tagjai is megtalalhatoak. A hallgatok mindegyike
mar osztatlan tanarképzésben tanul, mig a tanarok kozott a rendszervaltas eldtt diplomat

szerzOk éppugy képviseltették magukat, mint a dudlis (fOiskolai és egyetemi)

12A hallgatok korében végzett kérdéives felmérés kérdéseit a 1. sz. melléklet tartalmazza, a
magyartanarok kdrében végzett felmérés kérdéseit pedig 1. sz. melléklet.
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tanarképzésben, illetve a Bologna-rendszerben végzettek, tehat nem csupan
¢letkorukbol adoddan, hanem példaul a felsGoktatasi képzési rendszer szempontjabdl is

heterogén csoportot alkotnak.

Fé6 (N) Min. Max. Atlag Széras
Hallgatok 112 19 33 22,48 2,26
Pedagogusok 105 26 74 45,17 11,28

1. tablazat: A kutatasban résztvevo pedagogusok és hallgatok életkori jellemzoi

F6 (N) Szazalék
25-34 év 25 23,8
35-44 év 28 26,7
45-54 év 25 23,8
55- év 27 25,7
Osszesen 105 100,0

2. tablazat: A kutatasban résztvevé pedagogusok életkori eloszlasa

"

A kérddives kikérdezés eredményeinek altalanosithatdosaga érdekében a rétegzett
mintavétel soran reprezentativitasra torekedtem, ezért a KSH legfrissebb elérhetd (2016-
os) adataira tdmaszkodtam, és ezek alapjan hatdroztam meg a mintaba bekeriild oktatasi
intézményeket. A KSH pedagdgusok és hallgatok szdmanak teriileti eloszlasra vonatkozo
adatait vettem alapul, illetve ezek szazalékos aranyat. A 2016-2017-es tanévben
Magyarorszagon pedagogusként dolgozokra vonatkozo szamadatokat, illetve a
kutatasban résztvevd pedagdgusok szamanak teriileti eloszlasat a 3. tablazat szemlélteti.
A minta kivalasztdsa soran arra torekedtem, hogy minél inkabb igazodjon az orszagos

adatok eloszlasi aranyaihoz.
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Régio Pedagogusok Szazalékos Megkérdezett Szazalékos
szama (KSH) megoszlas pedagégusok megoszlas
szama
Kozép- 47352 30,67% 31 29,52%
Magyarorszag
(Budapest, Pest

megye)

Ko6zép-Dunantdl 16393 10,62% 10 9,52%
(Fejér, Komarom-

Esztergom,

Veszprém megye)

Nyugat-Dunantal 14809 9,59% 11 10,48%
(Gy6r-Moson-

Sopron, Vas, Zala

megye)

Dél-Dundantul 14043 9,10% 10 9,52%
(Baranya,

Somogy, Tolna

megye)

Eszak- 18306 11,86% 14 13,33%
Magyarorszag

(Borsod-Abatj-

Zemplén, Heves,

Nograd megye)

Eszak-Alfold 23808 15,42% 16 15,24%
(Hajdu-Bihar,

Jasz-Nagykun-

Szolnok, Szabolcs-

Szatmar-Bereg

megye)
Dél-Alfold 19675 12,74% 13 12,38%
(Bécs-Kiskun,
Békés, Csongrad
megye)
3. tablazat: A magyarorszagi pedagogusok szama és szdzalékos ardanya teriileti

eloszlas alapjan (2016, KSH), és a kutatasban résztvevo pedagogusok szama és szazalékos

ardnya

A hallgat6i minta meghatdrozasanal ugyancsak a 2016-2017-es tanévre vonatkozé
adatokat vettem alapul. A magyarorszagi felsdoktatasban nappali képzésben tanuldkra
vonatkoz6 szamadatokat, illetve a kutatasban résztvevd magyartanar szakos hallgatok
szamanak teriileti eloszlasat a 4. tdbldzat szemlélteti. Ebben az esetben is arra torekedtem
a minta kivalasztasa soran, hogy az minél inkabb az orszagos adatok eloszlasi aranyait

tukrozze.
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Régio Hallgatok
szama

Kozép- 116438
Magyarorszag

(Budapest,

Pest megye)

Kozép- 6351
Dunantul

(Fejér,

Komarom-

Esztergom,

Veszprém

megye)

Nyugat- 11291
Dunantul

(Gyo6r-Moson-

Sopron, Vas,

Zala megye)

Dél-Dunantil 17040
(Baranya,

Somogy,

Tolna megye)

Eszak- 9947
Magyarorszag

(Borsod-

Abauj-

Zemplén,

Heves, Nograd

megye)

Eszak-Alfold 23515
(Hajdu-Bihar,

Jasz-Nagykun-

Szolnok,

Szabolcs-

Szatmar-Bereg

megye)

Dél-Alfold 20978
(Bacs-Kiskun,

Békes,

Csongrad

megye)

Szazalékos
megoszlas

56,64%

3,09%

5,49%

8,29%

4,84%

11,44%

10,21%

Megkérdezett
hallgatok
szama

66

11

10

Szazalékos
megoszlas

58,93%

5,36%

3,57%

7,14%

6,25%

9,82%

8,93%

4. tablazat: A magyarorszagi nappali tagozatos hallgatok szama és szazalékos

aranya teriileti eloszlas alapjan (2016, KSH), és a kutatasban résztvevé hallgatok szama

és szdazalékos aranya

A vizsgalatban résztvevo pedagdgusok és hallgatok lakohely szerinti megoszlasat

az 5. tablazat mutatja be. Az adatok alapjan elmondhat6, hogy mind a tanarok, mind a

tanarjeloltek esetében a varosban ¢élok voltak a legnagyobb ardnyban. Ez az arany
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kiilondsen a tanarok kozott volt magas (43%), a hallgatoknal kiegyenlitettebbnek tiinik a

lakohely szerinti megoszlas.

Lakohely Hallgatok Hallgatok Tanarok Tanarok
tipusa (fo) (%) (fo) (%)
Fovaros 28 25% 18 17%
Megyeszékhely 26 23% 28 27%
Varos 31 28% 45 43%
Kozség 27 24% 14 13%

5. tablazat: A kutatasban résztvevo tandrok és hallgatok lakohely szerinti eloszlasa

A pedagdgusok esetében az intézménytipusokat a fobb 06t iskolatipus alapjan
kategorizaltam. A megkérdezett magyartanarok intézménytipus szerinti megoszlasat a 6.
tablazat szemlélteti. A mintavétel sordn arra torekedtem, hogy a kutatisba bevont
altalanos iskolai és kozépiskolai magyartanarok aranya hozzavetélegesem 50-50%
legyen. Ezt a kezdeti célkitlizést nem sikeriilt maradéktalanul teljesiteni, mivel a
kozépiskolai — kiilondsen a gimndziumi — magyartanarok valaszadasi hajlandosaga
nagyobbnak bizonyult az altalanos iskolai kollégakénal. A kutatasban részt vevé
magyartanarok 28%-a tagja valamilyen szakmai egyesiiletnek, legtébben (19 f6) a

Magyartanarok Egyesiiletéhez csatlakoztak.

Oktatasi intézmény Tanarok (f6) Tanarok (%)
tipusa

Altalanos iskola 44 42%
Gimnazium 35 33%
Szakgimnazium 18 17%
Szakkozépiskola 5 5%
Szakiskola 3 3%

6. tablazat: A kutatasban résztvevo tandrok oktatasi intézménytipus szerinti

eloszldsa

Az adatok elemzését az SPSS for Windows 20.0 valtozataval végeztem el, az abrak

a Microsoft Excell 2010 alkalmazasaval késziiltek. A leiro statisztikai probak alkalmazasa
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soran atlagot, szorast, minimum ¢és maximum értékeket, tovabba gyakorisagot
vizsgaltam, illetve az adatokat sziikség szerint grafikonokon is abrazoltam. A statisztikai
probak  koziil Khi2-probat, Mann-Whitney-probat  és  Kruskal-Wallis-probat

alkalmaztam. A statisztikai szignifikancia hatarat a 0,05-6s érték képezi.

8.4.1 A tantargy megitélése, f6bb problémai és erényei

A kérdések kozott zart és nyilt végl, illetve intenzitaskérdések egyarant
szerepeltek. A zart kérdéseket mechanikus kodolds utan elemeztem, mig a nyitott
kérdéseket elobb tartalmilag, mindségileg elemeztem, majd ennek alapjan kodoltam és
vizsgaltam. A 2002-2003-as és 2005-0s obszervacios vizsgalatokban feltett — elsdsorban
a magyartanitas tartalmara vonatkozé — kérdések koziil néhanyat a jelen kérddiv is
megismételt, igy a kapott adatok dsszehasonlithatoak a korabbi eredményekkel. Ilyen volt
tobbek kozott a tantargy fontossdgdnak megitélését vizsgald kérdés, amely esetében az
adatkozloknek Gtfoku skalan (1 — nem fontos, 5 — nagyon fontos) kellett megjeldlnitik,
hogy véleményiik szerint a sziilok és a gyerekek mennyire tartjak fontosnak a tantargyat.

A kapott szamadatok atlagait és szorasat a 7. tablazat szemlélteti.

Teljes minta Hallgatok Tanarok

M SD M SD M SD
Sziil6k 3,54 0,77 3,40 0,77 3,67 0,76
Gyerekek 3,06 0,74 2,86 0,66 3,26 0,77

7. tablazat: A magyar nyelv és irodalom tantargy fontossdaga a sziilok és a diakok
korében a tandrok véleménye szerint tfoku skalan (1 — nem fontos, 5 — nagyon fontos) —

atlagerték és szoras

Az atlagértékek Osszehasonlithatoak a korabbi, altalanos iskolai és kozépiskolai
magyartanarok korében végzett obszervacios kutatasok eredményeivel. Az atlagok

szerinti 0sszehasonlitast a 8. tabldazat szemlélteti.
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Teljes Hallgatok Tanarok Obszervacios Obszervacios Obszervacios

minta felmérés, felmérés, felmérés,
altalanos kozépiskolai osszesen
iskolai tanarok
tanarok (2003)
(2002)
Sziil6k 3,54 3,40 3,67 4,13 3,68 3,91
Gyerekek 3,06 2,86 3,26 3,85 3,37 3,61

8. tablazat: A magyar nyelv és irodalom tantargy fontossdaga a sziilok és a diakok
korében a tandrok véleménye szerint tfoku skaldan (1 — nem fontos, 5 — nagyon fontos) —

atlagértékek osszehasonlitisa

Az adatok alapjan elmondhat6, hogy mind a sziilék, mind a gyerekek esetében
csokkent a tantargy fontossaga az adatkozl6k véleménye szerint. A tanarok és a hallgatok
is alacsonyabbra értékelték a tantargy fontossagat a korabbi vizsgalatok eredményeihez
képest a sziilok és a gyerekek szempontjabdl egyarant. A tanarok esetében a csokkenés
elsdsorban a kordbban altaldnos iskolai magyartanarok korében végezett vizsgélat
eredményeihez viszonyitva jelentdsebb, mig a 2003-as, kozépiskolai tandrok véleményét
monitorozd felméréshez képest enyhébb, a sziilokre vonatkozo értékek alapjan inkabb
stagnalonak mindsithetd. A tanarok valaszaihoz viszonyitva a megkérdezett hallgatok
szerint kevésbé fontos a tantargy mind a sziilok, mind a gyerekek szamara. Kiilonosen
szembetiind a csokkend tendencia a hallgatok gyerekekre vonatkozo atlagértéke esetében,
amely a 2002-es eredményekhez képest majdnem egy teljes pontos csokkenést mutat.
Mindez azért is aggaszté eredmény, mert a hallgatodk még néhany évvel ezelott
kozépiskolai didkok voltak, tehat a tantargy fontossdganak megitélése a gyerekek
esetében valdsziniisithetd, hogy sajat és kortarsaik véleményét tiikrozi.

Ugyancsak szerepelt a kordbbi kérddives felmérésekben a tantargy legsulyosabb
problémainak vizsgalata. A 2003-as obszervaciods felmérésben két kérdés is iranyult erre
a témakorre: a magyar nyelv és irodalom tantargy legfébb problémait és az
irodalomtanitas legfontosabb kihivésait kellett megnevezni, mindkét esetben harom
tényezOt emlithettek az adatkozlok. Az elobbi kérdésre a leggyakrabban az aldbbi
valaszokat adtak: 1. A gyerekek nem szeretnek, nem tudnak olvasni; 2. Tal sok mindent
kell tanitani, kevés az id6; 3. Helyesiras, alapkészségek hidnyossaga; 4. Szovegértés; mig
az utdbbi kérdés esetében az 6t leggyakrabban emlitett tényezd: 1. Keveset olvasnak; 2.
Altalanos értékvalsag; 3. Izlésformalas: olvasas megszerettetése a TV, video ellenében;

4. Nem korszerli a tananyag; 5. Szovegértés, alapkészségek. Jelen kutatasban a tantargy
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harom legsulyosabb problémajat kellett megnevezniiik a tanaroknak és a hallgatoknak
egyarant. A megnevezett problémak emlitéseinek gyakorisdga alapjan rangsorolhatoak és
a korabbi kutatasi eredményekkel Gsszehasonlithatdéak a kérdésre adott valaszok. Az

Osszesitett adatokat a 9. tdbldzat tartalmazza.

Teljes minta Hallgatok Tanarok Obszervacios
(%) (%) (%) felmérés
2003 (%)
tananyag tananyag tananyag keveset
(74%) (71%) (76%) olvasnak
(29%)
kotelezo kotelezo keveset altalanos
olvasmanyok olvasmanyok olvasnak értékvalsag
(47%) (55%) (50%) (15%)
keveset tanitasi kotelezo izlésformalas
olvasnak modszerek olvasmanyok (14,5%)
(40%) (47%) (38%)
tanitasi keveset tarsadalmi tananyag
modszerek olvasnak valtozasok (14,5%)
(30%) (31%) (15%)
kevés ido kevés id6 kevés 1d6 szOovegértés
(16%) (18%) (14%) (12%)

9. tablazat: A tantargy legsulyosabb problémdi (harom adhato valasz
eredményeinek osszesitése) — emlitések szama alapjan rangsorolva, szazalékos megoszlas

feltiintetésével

Mind a tanarok, mind a hallgatok esetében a leggyakrabban emlitett probléma a
tananyag volt, amely korabban még csak a harmadik-negyedik helyen szerepelt, a
tananyag mennyisége, mindsége €s elrendezése tehat egyre nagyobb nehézséget jelent a
magyartanitdsban. A kordbban leggyakrabban megnevezett tényezd, a didkok olvasasi
hallgatoknal a negyedik leggyakrabban emlitett probléma volt. A tanarok tehat még
mindig az egyik legnagyobb kihivasnak vélik az olvaséasi kedv visszaesését, mig a
hallgatok szerint nagyobb problémat jelentenek a kotelezd olvasmanyok és a nem
megfeleld tanitdsi modszerek alkalmazasa. Ugy tiinik, hogy a tanarok inkabb a didkokban
latjdk a probléma forrasat, a hallgatok pedig inkdbb a tandrok moddszertani
felkésziltségében. A megkérdezett tanarok gyakran emlitették még nehézségként azokat
a tarsadalmi valtozasokat, amelyek a pedagdgusszakma presztizsének csokkenéséhez, az

irodalom kozéleti szerepének redukalédasahoz ¢és az olvasds mint szabadidds
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tevékenység drasztikus visszaszoruldsahoz vezettek. Mind a hallgatoknal, mind a
tanarokndl az 6todik leggyakrabban megnevezett probléma a tilsagosan kevés id6 volt
(ez a korabbi kutatdsokban a hatodik leggyakrabban emlitett tényezdként szerepelt), ami
kiilonosen a nagy mennyiségli tananyaggal egyiitt hat negativan az irodalomtanitasra. A
valaszadok tehat jellemzéen nem a tantargy jelenlegi oOraszamkereteit tartjak tul
szorosnak (bar volt tobb olyan valasz is, ami kifejezetten erre vonatkozott), hanem a
kotelez6 jelleggel eldirt tananyag megtanitasahoz és elsajatitasahoz érzik kevésnek a
magyar nyelv és irodalom tantargy idékeretét. A korabbi eredményekhez képest egyfajta
elmozdulés latszik az adatk6zldk valaszaiban, tobb olyan probléma, amely kordbban az
elsok kozott szerepelt (példaul értékvalsag, izlésformalas, szovegértés, helyesiras), most
meg sem jelent a leggyakrabban emlitett kihivasok kozott, mas tényezoket viszont (pl.
tananyag, kevés 1d6) egyre fontosabbnak éreznek a tanarok és a hallgatok egyarant,
tovabba olyan 11j elemek jelennek meg (pl. tanitdsi modszerek), amelyeket néhany évvel
ezeldtt még nem emlitettek. A vélaszok tobbsége kevesebb szdmu, de igen gyakran
emlitett probléma koré csoportosul, tehat az adatkdzlok szamara jellemzden ugyanazok a
kihivasok jelentenek egyre nagyobb nehézséget.

A tantargyat éré legfontosabb kihivasok, problémdk mellett a tantargy legfobb
erényeire is kitért a kérddiv. Ez a kérdés nem szerepelt a korabbi vizsgélatokban, igy az
eredmények ebben az esetben csak onmagukban értelmezhetdek. A kutatdsban résztvevo
tanarok ¢és hallgatok 4ltal leggyakrabban emlitett tiz pozitivumot a [0. tablazat

szemlélteti.
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Teljes minta (%) Hallgatok (%) Tanarok (%)
1. anyanyelvi gondolkodasra anyanyelvi
kompetenciakat késztet (38%) kompetenciakat
fejleszt (31%) fejleszt (31%)
2. értékeket és értékeket és fejleszti a
muveltséget miveltséget személyiséget
kozvetit (31%) kozvetit (35%) (30%)
3. gondolkodasra anyanyelvi értékeket és
késztet (28%) kompetenciakat miiveltséget
fejleszt (30%) kozvetit (27%)
4. élményszert, élményszert, fejleszti az EQ-t és
érdekes (22%) érdekes (25%) az empatiat (27%)
5 fejleszti az EQ-t és fejleszti a olvasova nevel
az empatiat (22%) kreativitast (19%) (22%)
6. fejleszti a fejleszti az EQ-t és ¢lményszert,
személyiséget az empatiat (18%) érdekes (19%)
(22%)
7. olvasova nevel fejleszti a gondolkodasra
(18%) személyiséget késztet (18%)
(15%)
8. fejleszti a sokrétii (14%) sokrétii (12%)
kreativitast (16%)
9. sokréti (13%) olvaso6va nevel fejleszti a
(13%) kreativitast (12%)
10. esztétikai élményt esztétikai élményt esztétikai élményt

nyujt (11%) nyujt (10%) nyujt (12%)

10. tablazat: A tantargy legfobb erényei (harom adhato valasz eredményeinek

osszesitése) — emlitések szama alapjan rangsorolva, szazalékos megoszlas feltiintetésével

A tanarok és a hallgatok jellemzden ugyanazokat a tényezoket emlitették, az
eléfordulasok gyakorisdga azonban jelentds -eltéréseket mutat. Mig a hallgatok
vélaszaiban a legtobbszor az jelent meg a tantargy f6 erényeként, hogy gondolkodasra
keésztet (38%), addig a tanarok azt emelték ki a leggyakrabban, hogy anyanyelvi
kompetenciakat fejleszt (31%). A tandrok valasza azért is meglepd, mert a kérddiv tobbi
részében elsdsorban az irodalomtanitasra fokuszaltak, és csak elvétve jelentek meg a
nyelvtantanitdsra vonatkoz6 valaszok, mig ennél a kérdésnél mint a szaktargy legfébb
erossége jelent meg az anyanyelvi kompetenciak fejlesztése. Az értek- ¢és
miuveltségkozvetités mind a hallgatok, mind a tanarok valaszaiban sokszor felbukkant,
érdekes modon a hallgatoknal még gyakrabban, mint a tanarok esetében. A megkérdezett
tanarok valaszaiban a masodik leggyakrabban emlitett tényez6 a személyiségfejlesztés
volt, ami egybevag a kérdoiv egy késobbi, az irodalomtanitas céljat vizsgald kérdésére

adott valaszokkal. Fontos erényként emlitett¢k még az adatkozldk, hogy a tantargy
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fejleszti az érzelmi intelligenciat €s az empatiat, a kreativitast, hogy élményszerd,
érdekes, sokrétl, tovabba hogy olvasdva nevel, ¢és esztétikai élményt nyujt. A tantargy
problémaira adott valaszokkal ellentétben az erények megjelolése sokkal széttartobb
eredményeket hozott, tobbféle valasz sziletett, ¢és egy-egy tényezd kevesebb
emlitésszamot ért el, a valaszadok tehat szamos pozitiv, a didkok fejlédése szempontjabol

relevans tényez6t neveztek meg a szaktarggyal kapcsolatban.

8.4.2 Tartalmi valtoztatasok és modszerek

A tananyag tartalmi valtoztatasara vonatkozo kérdés szintén szerepelt mar kordbban
az obszervacios felmérések kérdései kozott, és elsdsorban arra iranyult, hogy melyek azok
a témakorok, amelyeket a magyartanarok leginkdbb bdvitenének, szlikitenének,
elhagynanak, vagy 0j témaként bevennének. A kutatas soran nyert adatok dsszevethetdek
a 2003-as obszervacids felmérés eredményeivel. Az 06t-6t leggyakrabban emlitett

témakort az emlitések gyakorisaga alapjan rangsorolva a /1. tablazat foglalja 6ssze.
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Teljes minta Hallgatok Tanarok Obszervacios
(%) (%) (%) felmérés (%)
kortars kortars kortars kortars irodalom
irodalom irodalom irodalom (17%)
(64%) (70%) (58%)
gyermek- és 20. szazad gyermek- és 20. szazad
ifjasagi irodalma ifjasagi irodalma (15%)
irodalom (22%) irodalom
(18%) (22%)
20. szazad gyermek- és az irodalom szovegértés
irodalma ifjusagi hatarteriiletei (10%)
(13%) irodalom (14%)
(17%)
%]
§ az irodalom az irodalom 20. szazad helyesiras (6%)
E hatarteriiletei hatarteriiletei irodalma
5 (11%) (9%) (7%)
3 drédma (5%) drama (7%) mitoszok —
- (7%)
okori okori okori okori irodalom
irodalom irodalom irodalom (12%)
(30%) (34%) (29%)
vilagirodalom vilagirodalom vilagirodalom irodalomtorténet,
E (23%) (28%) (18%) életrajzok (8%)
% lexikalis lexikalis régi magyar vilagirodalom
s ismeretek, ismeretek, irodalom (7%)
g ¢letrajzok ¢letrajzok (18%)
E (19%) (22%)



kozépkor kozépkor kotelezo =
(18%) (21%) olvasmanyok
(17%)
régi magyar régi magyar lexikalis -
irodalom irodalom ismeretek,
(16%) (14%) ¢letrajzok
(15%)
egyes egyes egyes ,Muvészet €s
kotelezd kotelezd kotelezd valdsag”
olvasmanyok olvasmanyok olvasmanyok témakdr a 9. évf.
(35%) (27%) (45%) elején (2%)
szerzOi szerzOi Jokai Mor kozépkori
¢letrajzok életrajzok egyes irodalom (2%)
(10%) (13%) regényei
(10%)
Jokai Mor Jokai Mor Zrinyi Zrinyi Miklos:
egyes egyes Miklos: Szigeti
regényei regényei Szigeti veszedelem (2%)
(9%) (8%) veszedelem
(8%)
Zrinyi Zrinyi szerzoi -
Miklos: Miklos: ¢letrajzok
Szigeti Szigeti (6%)
veszedelem veszedelem
(8%) (8%)
S,
= Moricz Moricz Moricz =
ﬁ Zsigmond: Zsigmond: Zsigmond:
S Légy jo Légy jo Légy jo
£ mindhalalig mindhalalig mindhalalig
= (4%) (5%) (3%)
popularis popularis popularis kortars magyar
irodalom irodalom irodalom irodalom (9%)
(32%) (37%) (28%)
kortars az irodalom kortars ifjusagi irodalom
irodalom hatartertiletei irodalom (4%)
(21%) (21%) (22%)
- az irodalom kortars az irodalom -
g hatarteriiletei irodalom hatarteriiletei
z (19%) (20%) (16%
=
% gyermek- és gyermek- és gyermek- és -
f ifjasagi ifjasagi ifjasagi
- irodalom irodalom irodalom
§ (10%) (7%) (13%)
<
E kreativ iras slam poetry kreativ iras -
5 (8%) (6%) (10%)

11. tablazat: Tartalmi valtoztatdasok a tananyagban (harom-harom adhato valasz

eredményeinek osszesitése) — emlitések szama alapjan rangsorolva, szazalékos megoszlas

feltiintetésével
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Az eredmények alapjan elmondhat6, hogy a tananyag-valtoztatdsi szandék f6
iranyai nem sokat valtoztak a korabbi kutatdsi eredményekhez képest. Tovabbra is a
kortars és a 20. szazadi irodalom az a témakdr, amelyet a legszivesebben bdvitenének az
adatkozl6k az irodalomtanitas tartalmat illetden. Uj elemként jelent meg a gyermek- és
ifjusagi irodalom és az irodalom hatarteriiletei mint b6vitendé teriilet, és érdekes modon
a korabbi felmérésben gyakran emlitett szovegértés €s helyesiras a jelen kutatdsban nem
kertilt be az 6t leggyakrabban megjelolt témakor kozé. Szlkités terén még mindig a
leggyakrabban felmeriild témakorok a vilagirodalom, az 0kori és kdzépkori irodalom, a
régi magyar irodalom, illetve a szerzoi €letrajzok. Mind a hallgatok, mind a tanarok tehat
elsdsorban a didkokhoz iddben, szemléletben és nyelvezetben kdzelebb allo kortars,
modern ¢és ifjuisagi irodalommal bovitenék legszivesebben a tananyagot, és leginkabb az
okori, kozépkori irodalom ¢€s a vilagirodalom, illetve a szerzdi életrajzok és lexikalis
ismeretek terén kivannak szlikitést, akarcsak a 2000-es évek elején megkérdezett
magyartanarok.

A tandrok ¢és a hallgatok egyarant szivesen elhagynanak bizonyos kotelezd
olvasmanyokat, és mig sokan csak altalanossagban jelolték meg ezt a teriiletet, voltak
olyan adatkozlok is, akik konkrét javaslatokat tettek arra vonatkozodan, hogy mely
kotelez6 olvasmanyokat hagynak el az iskolai irodalmi kanonbol. A leggyakrabban Jokai
Mor regényei, Zrinyi Szigeti veszedelme és Moricztol a Légy jo mindhalalig meriilt fel.
Ugy tiinik, hogy a sziikitendd teriiletek kozott is el6keld helyen megjelend szerz6i
életrajzokat sokan kifejezetten elhagyndk a tananyagbdl, hiszen a hallgatoknal a masodik,
a tanaroknal a harmadik leggyakrabban emlitett elem. Uj témaként a megkérdezett
tanarok ¢és hallgatok egyontetlien a popularis irodalmat latndk legszivesebben a
tananyagban. Gyakran emlitették még az obszervacios kutatdsok eredményeiben is elsd
helyen szerepld kortars irodalmat és ifjusagi irodalmat, illetve 0 témaként jelent meg az
adatko6zI0k valaszaiban az irodalom hatartertiletei. Utobbi témakor — akarcsak a kortars
irodalom — mar szerepel ugyan az Alaptantervben, de ugy tiinik, hogy jelenléte sem a
tanarok, sem a hallgatok szdmara nem kellden hangstlyos.

A megkérdezettek tehat sokkal fontosabbnak tartjak a jelenkori irodalom tanitasat
a régi irodalommal val6 foglalkozasnal. A korabbi kutatasi eredmények ismeretében gy
tlinik, hogy ez a szemlélet az elmult évek, évtizedek alatt csak erdsodott, viszont valddi
valtozasok nem, illetve nem kellé mértékben torténtek a tananyagban, hiszen tovabbra is
jellemzéen ugyanazok a modositasi javaslatokat emlitik az adatkdzlok. Mig a korabbi
kutatasokban a valaszadok kifejezetten visszafogottak voltak az elhagyandd témakat

illetden, €s csak elvétve emlitettek egy-egy teriiletet, addig most a megkérdezettek tobb
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mint 64%-a valaszolt erre a kérdésre, és konkrét javaslatokat hozott. Ez a valaszadasi
arany azonban még mindig joval elmarad az 0j témaként bevenni kivant tartalmakra
vonatkozé kérdésre adott valaszoktol (77%), és ez kiilonosen azoknak a korabbi
eredményeknek a fényében ellentmondésos, amelyek szerint a tantargy egyik legfobb
problémdja a tananyag mennyisége. A tanarok és a hallgatok tehat egyarant ugy vélik,
hogy a jelenlegi tananyag modositasokra, szlikitésre szorul, de a drasztikusabb valtozasok
terén — kiillonosen egy-egy targykor elhagyasa esetén — nem igazan tudjak vagy merik
megfogalmazni igényeiket, szandékaikat.

A kérdések kozott szerepelt olyan — elsOsorban a preferalt tanitasi modszerekre
vonatkozo6 — kérdés is, amely a 2005-ben magyartanarok kérében végzett obszervacios
felmérésnek is része volt. Ennél a kérdésnél egy konkrét pedagdgiai helyzetre kellett
megoldast talalniuk az adatkozl6knek. A Jdnos vitézben felmeriild valosag és azon kiviili
vilag elkiilonitésének problematikdjara kellett egy altaluk hatékonynak gondolt mddszert
kivalasztaniuk a megadott valaszlehetdségek koziil. 2005-ben a leggyakrabban valasztott
modszer: a két vilagra utald kifejezések kiemelése €s tablazatos csoportositasa, illetve az
egész mi értelmezési lehetdségeinek attekintése az egyik vagy a madsik vilag
lehetdségének fényében, mig a leginkabb elutasitott két lehetdség: a valosadg és nem
valosag kiilonbségére utalo szovegek Iétrehozasa a tanuldkkal, illetve a hasonl6 szovegek

elemzése mas miivekbdl. A 2018-as felmérés eredményeit a /2. tabldzat szemlélteti.

Médszerek Teljes minta Hallgaték Tanarok
(%) (%) (%)

csoportmunkaban 47% 49% 45%

mas miivekkel

hasonl6 jellegii 25% 28% 23%

szoveg

miiegész 11% 10% 12%

értelmezése

tablazat 8% 5% 11%

kreativ 7% 8% 7%

szovegalkotas

tankonyv 1% 0 2%

12. tablazat: Preferalt tanitasi modszerek — szazalékos megoszlds szerint

A 2018-ban megkérdezett tanarok és hallgatok véleménye nem mutatott jelentésebb

kiilonbségeket, tobbségiik a csoportmunka keretében megvalosuld, mas irodalmi
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miivekkel vald osszevetést (47%) és a hasonlo jellegli szovegek elemzését (25%) jeldlte
meg leggyakrabban, mig legkevésbé a tankdnyvi szoveg felhasznélasa (1%), illetve a
valdsag és nem valdsag kiilonbségére utald szovegek tanuldkkal torténd 1étrehozasa (7%)
volt népszerii. A valaszadok — akarcsak a 2005-6s vizsgalat soran — nagyon alacsony
aranyban valasztanak a tankonyvi szoveg segitségiil hivasat, tehat Gigy tlinik, a tankonyv
tovabbra sem tud hatékony segitséget nyujtani a tanaroknak a tanéran felmeriild
Osszetettebb értelmezési és fogalomértési kérdésekben. Ugyancsak ritkan alkalmazndk a
kreativ szovegalkotast, viszont a csoportmunka fejlesztd hatdsait és az intertextudlis
kapcsolatokbdl adodo lehetdségeket szivesen kihasznalndk egy-egy konkrét pedagdgiai
helyzetben.

8.4.3 Az irodalomtanitas célja és fokusza

A kérdoives vizsgalat kitért arra is, hogy a magyartanarok és a hallgatok mit
tartanak az irodalomtanitas els6dleges céljanak. A valaszadok az irodalomtanitas kapcsan
mind a szakirodalomban, mind a kézvélekedésben leggyakrabban felmeriild (egymassal
részben atfedésben 1évo) célok koziil valaszthattak, de egyéni valaszt is adhattak. Ebben
a kérdésben a tanarok ¢és a hallgatok véleménye szinte teljesen megegyezett. A véalaszok

szazalékos megoszlasat az 1. abra szemlélteti.

m Személyiségfejlesztés M Olvasova nevelés m Képességfejlesztés

B Miiveltségkozvetités M Erkolcsi nevelés mEgyéb

1. abra: Az irodalomtanitas legfobb célja a hallgatok és tandrok valaszai szerint

osszesitve, szdazalékos megoszlas feltiintetésével
A viélaszadok 40%-a a személyiségfejlesztést jelolte meg az irodalomtanités

elsédleges céljaként, és ez az eredmény egybecseng a tantirgy erényeire vonatkozd

kérdésre adott valaszokkal, ahol a tandrok kifejezetten gyakran emlitették ugyanezt mint
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a tantargy egyik fO0 pozitivumat. A masodik legnépszeriibb valasznak a célok
szempontjabol az olvasova nevelés bizonyult (30%), majd ezt kovette, mar joval kisebb
aranyban (12-12%) a képességfejlesztés és a miveltségkozvetités, €és csupan a
megkérdezettek 4%-a vallotta, hogy az irodalomtanitas legfontosabb célja az erkdlcsi
nevelés volna. Sokszor meriill fel a kérdés, hogy a magyartanitisban a
miiveltségkozvetitésnek vagy inkabb a képességfejlesztésnek kellene domindlnia, viszont
a valaszokbol ugy tiinik, hogy mind a tanérok, mind a hallgatok szdmara nem ez a valodi
kérdés, hiszen meglepden alacsony aranyban jelolték meg célként ezeket a tényezoket.
Az adatkozlOk tObbsége szamara vitan feliil all, hogy az irodalomtanitds sordn a
legfontosabb a didkok személyiségének fejlesztése €s az olvasds megszerettetése,
szokassa tétele.

Az irodalomtanitas legfobb célja mellett kiilon kérdés vizsgalta az irodalomtanités
elsddleges fokuszat, amely leginkdbb a preferalt irodalomtanitasi modelleket igyekezett
feltérképezni. A valaszok szazalékos megoszlasat a 2. dbra szemlélteti. A véalaszadok
koziil senki sem volt azon a véleményen, hogy az irodalmi mii szerzdjének kellene a
tanitas fokuszaban allnia, a valaszok a szoveg és az olvaso elsddlegessége kozott oszlottak

meg, az utobbi javara.

80%
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10%

0%

A szerz6 A szbveg Az olvaso

® Hallgatok ™ Tanarok ™ Osszesen

2. dabra: Az irodalomtanitas elsodleges fokusza a hallgatok és tanarok valaszai

szerint, szazalékos megoszlas feltiintetésével
A tanarok esetében majdnem egyenlden oszlott meg a szovegfokuszu (47%) és a

befogadofokuszu (53%) irodalomtanitast eldnyben részesitd valaszok szdma, mig a

hallgatok kozott mar joval tobb (70%) olyan vélasz sziiletett, amely az olvasot helyezi a
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kozéppontba, és csupan egyharmaduk nyilatkozott ugy, hogy a szovegnek kellene az
irodalomtanitas kozéppontjadban &llnia. Ha mindezt leforditjuk az irodalomtanitas
befogadaskdzponti modell megvaldsitasa felé, és ebben a tekintetben kiilondsen biztatd

a hallgatok véleménye.

8.4.4 Metaforavizsgalat

A felmérés egy metafora-vizsgalatot is magaban foglalt, amelyben a valaszadoknak
az irodalomtanitasra és a popularis irodalomra kellett egy-egy metaforat vagy hasonlatot
hozniuk, és ezt roviden magyarazniuk, indokolniuk. A nézetek feltarasanak ugyanis
hatékony moddszere a képeken, a hasonlatokkal kifejezhetd elemeken alapulo
metaforakutatds. A metafordk alkotdsa és elemzése betekintést enged a nem tudatos
képzetekbe, amelyek kozvetlen kérdezés utjan talan nem keriiltek volna felszinre. A
metaforavizsgalat azon a feltételezésen alapul, hogy a tudas gyakran passziv, és tobbet
foglal magaban annél, mint amennyi expliciten elmondhat6é vagy leirhaté (Calderhead,
1996).

A metafora két entitas kozotti kozos tulajdonsagok alapjan 1étrejovo atvitelt jelent.
A kognitiv nyelvészet metaforafelfogidsa szerint a jelentésatvitel a tudat meélyén
kovetkezik be, igy a metafora a megismerés sordn megeldzi, illetve megeldzheti a
fogalomalkotast, tehat olyan jelentést is definialhat, amely korabban nem volt ismert
(Kovecses, 2005; Vamos 2001). A hagyomanyos metaforafelfogassal szemben a kognitiv
nyelvészet azt vallja, hogy a metafora a fogalmak €s nem a szavak jellemzd tulajdonsaga,
gyakran nem hasonldsagon alapszik, hogy a metafora nem csupan miivészi vagy
esztétikai funkcidval bir, hanem kiilonboz6 fogalmak megértését segiti, igy a hétkoznapi
szohaszndlatban is gyakori az el6forduldsa, hiszen a metafora nem csupan egy nyelvi
diszitéeszkoz, hanem az emberi gondolkodas és megértés nélkiilozhetetlen kelléke. A
mindennapi kommunikaci6 soran is rendszeresen eldfordul, hogy egy absztrakt
fogalomkort egy konkrétabb fogalomkdr segitségével érzékeltetiink.

A kérddives felmérésben szerepld metaforavizsgalat eredményeinek kvalitativ
elemzését a fogalmi tartomanyok egymashoz valod viszonyanak feltdrasara sziikitettem,
mivel a kutatas elsésorban az irodalomtanitas és a popularis irodalom (jelen esetben, mint
fogalmi céltartomanyok) elvontabb fogalmaira hozott konkrétabb fogalmak
(forrastartomany) fobb tipusainak és jelentéskorének felmérésére koncentralt.

Az irodalomtanitas esetében a tanarok és hallgatdk is sok olyan metaforat hoztak,

amely a tanitas nehézségét, mar-mar reménytelenségét fejezi ki (példaul hegymaszas, ko,
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szélmalomharce, kiizdelem, sziszifuszi munka, pusztdaba kialtott szo, ar ellen uszni, favagas,
mokuskerék), amelyet a legtobb esetben a nem megfeleld, elavult tananyaggal, a didkok
olvasasi kedvének csokkenésével, a tantargyat érd kihivasokkal és a tandrok felé iranyulo
tulzottan sok elvarassal indokoltak a valaszadok. Tobben a tantargy sokrétiiségét,
valtozatossagat, pedagdgiai lehetdségeinek gazdagsagat emelték ki (példaul kincseslada,
feneketlen to, amely kimerithetetlen lehetdségeket rejt; kut, ami kifogyhatatlan; kulcs, ami
minden ajtot kinyit, fény, ami segit felfedezni a vilag szépségeit; kiakndzatlan lehetoségek
tarhaza, viragos rét, amely ezer szinben pompazik, gyonyorii kert, ahol mindenki
leszakithatja a neki tetszo viragot). Sokszor szerepelt utazashoz kapcsol6do metafora is a
valaszokban (példaul felfedezé utazas; faraszto, hosszu utazas;, izgalmas utazds;
felfedezout;, hajo a tengeren, amely sokfelé mehet, de tartania kell a kitiizott célt;
vitorlashajo, csonak a tengeren; vonat vezetése, hosszu menetelés, ami kitartast igényel;
séta egy turistauton, hosszu tura az erddében, amely felfedezést és kalandot igér;
idegenvezetés, mert uj helyekre kalauzol,; tdarsas utazas; a tanar mint idegenvezetd, a didk
mint utazo), amely kapcsan elsdsorban a kozos felfedezés és az uj teriiletek
megismerésének Oromét emelték ki. Megjelentek még a kertészkedéshez,
ndvénygondozashoz (példaul faiiltetés, fa, amely csak késébb hoz gyiimolesét, gyiimdlcs,
amelyet sok munka kiérlelni; gyiimolcstermesztés, kertészkedés; kertmiivelés; a tandr
mint kertész) és az €pitkezéshez (példaul hazépités, varépités, haz alapozasa) kapcsolodd
metaforak, amelyek az irodalomtanitas hosszu, kitarté munkdjanak sziikségességét és e
munka eredményét hangsulyoztdk. Néhanyan a magyartanitast blivészmutatvanyhoz,
kotéltanchoz vagy mas akrobatikus tligyességet igényld tevékenységhez (pl. tojdasokon
valo jaras, keétéli kard haszndlata) hasonlitottak, utalva ezzel a szamtalan, sokszor
egymasnak is ellentmond¢é elvérasra, kovetelményre és feladatra, amely ennek a
hivatdsnak a velejardja. A valaszokban felbukkan az irodalomtanitds az élet
metafordjaként is, illetve olyan folyamatként, amely az életre nevel.

A popularis irodalom esetében emlitett metaforak és hasonlatok dontd tobbsége az
ételek és az étkezés koré dsszpontosult, viszont nem teljesen azonos médon. Voltak, akik
az ilyen jellegli irodalom jutalmazé szerepét emelték ki (példaul desszert, fagylalt, mez,
csokoladeé, gumicukor, bonbon, édesség, amely élvezetet nyujt), méasok inkabb fiiggdséget
okozo, tulzott mértéki ,,fogyasztasa™ esetén karos voltat hangstlyozték (pl. gyorséttermi
etel, kola, cukorka, amelyet csak mértekkel szabad fogyasztani), mig tdbben a
konnyedségét és a ,,nehezebben emészthetd” irodalomra vald rdhangold jellegét (példaul
etvagygerjeszto eloétel) nyomatékositottdk. Utobbi értelemben nemcsak az étel-

metaforak voltak gyakoriak, hanem mas egyéb, bevezetésre-bevezetddésre utalo képek is
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megjelentek (példaul kapu, ajto, osvény, hid, amely dtvezet a nehezebben befogadhato
irodalom teriiletére; ut az olvasova neveléshez; bemelegités futas elott; cégeér, reklam az
irodalomnak). Sokan kiemelték a popularis irodalom valtozékonysagat (példaul szél,
felhd, pillangd, amely gyorsan tovaszdll;, a folyton valtozé divat) és valtozatossagat
(példaul szivarvany; tavaszi mezd, szinpompas madar, pillango, bordnd, amibe minden
belefeér, tenger).

A tanarok és a hallgatok altal emlitett metafordk alapjan elmondhatd, hogy az
irodalomtanitast nehéz, faradsagos, de értékes munkénak tartjak, amely szdmtalan
lehetdséget rejt magaban, és amely valtozatossdgaval, sokszinliségével nagymértékben
hozzajarul az on- és vilagismerethez. A popularis irodalom konnyedségét inkabb
elénynek latjak, mint hatranynak, és ezt a tulajdonsagat tobben szivesen fel is hasznalnak

a klasszikus irodalmi miivek tanitdsanak megkonnyitése érdekében.

8.4.5 A popularis irodalom tanitasanak gyakorisaga

A kérdiv egyik f6 kérdése a popularis irodalom tanitdsdnak gyakorisdgara
vonatkozott. Tanarok esetében arra kérdezett ra, hogy a jelenlegi tanitasi gyakorlataban
milyen gyakran jelenik meg popularis irodalom, hallgatok esetében pedig arra, hogy
tervei szerint milyen gyakran fog majd megjelenni majdani tanari munkaja soran. A

valaszok szazalékos megoszlasat a 3. dbra mutatja be.
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3. dabra: A popularis irodalom tanitasanak gyakorisaga a hallgatok és tandrok

valaszai szerint, szazalékos megoszlas feltiintetésével
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A megkérdezett tanaroknak csupan 10%-a nyilatkozott Ggy, hogy pedagogiai
munkdja soran egyaltalan nem jelenik meg a populéris irodalom, indoklasként pedig
jellemzden az id6hidnyra hivatkoztak. A magyartanarok tobbsége — a valaszok szerint —
alkalmanként (46%) vagy ritkan (34%) tanit ilyen jellegli irodalmat, 10%-uk pedig
rendszeresen. A tanarok esetében a Kruskal-Wallis-proba alapjan szignifikans kiilonbség
mutathat6 ki az intézmény régiodja és a popularis irodalom tanitdsanak gyakorisaga kozott
(H(6) = 14, 905; p = 0,021): leggyakrabban a kdzép-magyarorszagi régioban (Budapest,
Pest megye) és legritkdbban az észak-magyarorszagi régioban (Borsod-Abauj-Zemplén,
Heves, Nograd megye) tanitanak popularis irodalmat. Az adatok megoszlasat a 4. abra
¢s a 13. tablazat szemlélteti. A regionalis kiillonbségek hasonlé megoszlast mutatnak,
mint a 3-17 éves korosztaly korében végzett olvasasi szokasokat felméré 2017-es,
reprezentativ vizsgalat (Toth, 2017) olvasasi gyakorisagra és meseolvasasra vonatkozo
eredményei: az észak-magyarorszagi régdban a legmagasabb az egyaltaldn nem olvasok
ardnya, mig az orszag nyugati és kdzépso teriiletein joval alacsonyabb ez az érték. Tehat
ugy tiinik, hogy pont azokban a régiokban nem kifejezetten gyakori a populdris miivek
tanitasa, ahol a leginkdbb sziikség lenne az olvasasi kedv felkeltésére, mig azokon a
teriileteken, ahol amugy is szivesebben és gyakrabban olvasnak a didkok, ott a tanarok is

innovativabban kezelik a tananyagot.
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4. abra: A popularis irodalom tanitasanak gyakorisaga régiok szerinti bontasban
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Intézmény régioja Fé (N) Atlag Szoras Median

Kozép- 31 2,84 0,735 3,00
Magyarorszag

Ko6zép-Dunantul 10 2,80 0,632 3,00
Nyugat-Dunéntul 11 2,73 0,905 3,00
Dél-Dunantiil 10 2,70 0,823 3,00
Eszak- 14 2,07 0,917 2,00
Magyarorszag

Eszak-Alféld 16 2,13 0,719 2,00
Dél-Alfold 13 2,62 0,650 3,00
Osszesen 105 2,57 0,807 3,00

13. tablazat: A popularis irodalom tanitasanak gyakorisiga régiok szerinti

bontasban

Az eredmények alapjan tehat ugy tlinik, hogy az iskola f6ldrajzi elhelyezkedése is
meghataroz6 a popularis irodalom tanitdsat illetéen. A fOvarosi és ahhoz kozeli
intézményekben dolgoz6é magyartanarok sajat bevallasuk szerint pedagogiai munkajuk
soran gyakrabban alkalmaznak ilyen jellegli irodalmat, mint az orszag egy¢éb teriiletein
1évo, kiilondsen az észak-keleti megyékben elhelyezkedd iskoldkban dolgoz6 tanarok.

Ugyancsak szignifikans kiilonbség mutatkozik a Kruskal-Wallis-proba alapjan a
fels6foku tanulmanyok befejezésének ideje és a populdris irodalom tanitdsanak
gyakorisaga koézott (H(3) = 10,170; p = 0,017): a legrégebben (—1988) és a legutobb
(2007-) végzettek kevésbé tanitananak popularis irodalmat, mint a kdzépgeneracid. Az

adatok megoszlasat az 5. dbra és a 14. tablazat mutatja be.
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5. abra: A popularis irodalom tanitasanak gyakorisaga a diplomaszerzés ideje

szerinti megoszldasban
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Diplomaszerzés F6 (N) Szazalék Atlag Széras Median
ideje

—-1988 24 22,9 2,42 0,717 2,00
1989-1998 28 26,7 2,54 0,881 3,00
1999-2006 25 23,8 3,00 0,645 3,00
2007— 28 26,7 2,36 0,826 2,00
Osszesen 105 100,0 2,57 0,807 3,00

14. tablazat: A popularis irodalom tanitasanak gyakorisaga a diplomaszerzés ideje

szerinti megoszlasban

A popularis irodalom tanitdsdnak gyakorisaga ¢s diplomaszerzés ideje kozotti
Osszefiiggések vizsgalatakor a statisztikai megbizhatosdg érdekében a kutatdsban
résztvevd tanarokat négy nagyobb, hasonld elemszdmu csoportba osztottam, amelyek
kialakitasakor igyekeztem figyelembe venni a tanarképzés soran bekdvetkezett

jelentésebb valtozasokat is.

Bar a popularis irodalom tanitasanak gyakorisaga és a magyartanarok ¢letkora
kozotti kiilonbség nem tekinthetd szignifikansnak, st még tendenciaszeriinek sem (H(3)
= 5,326; p = 0,149), mégis hasonlo jellegli az eloszlas, mint a diplomaszerzés idejét

illetéen. Az adatok megoszlasat a 15. tabldzat szemlélteti.

Eletkor Fé (N) Szazalék Atlag Széras Medin
25-34év 25 23,8 2,36 0,700 2,00
35-44év 28 26,7 2,82 0,905 3,00
45-54 év 25 23,8 2,52 0,823 3,00
55— év 27 25,7 2,56 0,751 3,00
Osszesen 105 100,0 2,57 0,807 3,00

15. tablazat: A popularis irodalom tanitasanak gyakorisiga a tanarok életkora

szerinti megoszlasban

Ugy tiinik, hogy az id3sebb tanargeneraciok konzervativabban allnak hozza ehhez
a kérdéshez, és kevésbé szivesen ¢épitik be a populdris irodalmat a pedagogiai
tevékenységlikbe. Némiképp meglepd, hogy hasonléan gondolkodnak a legfrissebben

diplomat szerzett magyartanarok is, plane ha osszevetjiikk az eredményeket a jelenlegi
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hallgatok valaszaival. Egyrészt mindez arra enged kovetkeztetni, hogy a tanitasi
gyakorlatban nem tud teljes mértékben megvaldsulni a populdris irodalom olyan mértékii
tananyagba integralasa, mint ahogyan azt hallgatoként eltervezték. Masrészt pedig gy
tlinik, hogy a kevesebb tapasztalattal és pedagdgiai rutinnal rendelkez6 tanarok még nem
merik annyira innovativan kezelni a tananyagot, mint idésebb kollégaik. A popularis
irodalom tanitasanak gyakorisaga és a tanarok neme (Mann—Whitney-proba alapjan U =
578,000; Z = -0,599; p = 0,549), kora (Kruskal-Wallis-proba alapjan H(3) = 5,326; p =
0,149), tanitasi tapasztalata (Kruskal-Wallis-proba alapjan H(3) = 2,051; p = 0,562),
lakohelyének tipusa (Kruskal-Wallis-proba alapjan H(3) =2,013; p = 0,570), az oktatasi
intézmény tipusa (Kruskal-Wallis-proba alapjan H(4) =2,018; p = 0,732) kdzott viszont
nem mutatkozott szignifikans kiilonbség, illetve abban a tekintetben sem, hogy a
tanarképzésnek részét képezte-e a popularis irodalom (Kruskal-Wallis-proba alapjan
H(3) = 4,349; p = 0,226).

A hallgatoknal erételjesebbnek tiinik a populéris irodalom tanitdsanak igénye ¢€s
szandéka, hiszen kozottiik egy olyan adatkdzld sem volt, aki egyaltalan nem tervezi az
ilyen jellegli irodalom tanitdsat, illetve a tanarokhoz képest nagyobb aranyu volt az
alkalmanként (48%) és a rendszeresen (38%) valaszt megjelolék aranya is. A Mann—
Whitney-proba szignifikans (U = 3353,000, Z = -5,869, p < 0,001) kiilonbséget mutatott
a popularis irodalom tanitasdnak gyakorisagat illeten a hallgatok (M = 3,23; Mdn = 3,00;
SD =0,684) és a tanarok (M = 2,57; Mdn = 3,00; SD = 0,807) esetében.

A populéris irodalom tanitdsanak gyakorisiga és a hallgatok neme (Mann—
Whitney-proba alapjan U = 625,500; Z = -1,618; p = 0,106), lakohelyének tipusa
(Kruskal-Wallis-proba alapjan H(3) = 2,935; p = 0,402), a fels6foku tanulmanyok
megkezdésének ideje (Kruskal-Wallis-proba alapjan H(5) = 2,830; p = 0,726), az oktatasi
intézmény régidja (Kruskal-Wallis-proba alapjan H(5) = 2,576; p = 0,765) k6zott nem
mutatkozott szignifikans kiilonbség, tovabba annak a vonatkozasdban sem, hogy a
tanarképzésnek része-e a popularis irodalom (Kruskal-Wallis-proba alapjan H(3) =
4,205; p = 0,240).

Arra a kérdésre, hogy miért tanitanak, vagy miért tanitananak popularis irodalmat,
a valaszadok szinte kivétel nélkiil a didkokra valo fokuszalas szempontjat emelték ki,
tehat leginkabb azt, hogy ez érdekli a tanuldkat, ezt olvassak szivesen, ezt tudjak konnyen,
onalldan is befogadni, erre van sziikség az olvasdva nevelésiikhoz, igy szerettethetd meg
veliik az irodalom. A legszivesebben tanitott, vagy tanitani szandékozott populdris mi
tekintetében még mindig megkérddjelezhetetlen a Harry Potter-sorozat egyeduralma: a

tanarok 48%-a és a hallgatok 56%-a ezt nevezte meg, és csak elvétve jelent meg a
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valaszokban mas mii vagy szerzd. Tobben emlitették még A. C. Doyle Sherlock Holmes-
torténeteit, Agatha Christie miiveit, J. R. R. Tolkientdl A Gyiiriik Ura trilogiat, Gerald
Durrell kdnyveit, Rejté Jend irasait, a kortarsak koziil pedig S. Collinstol Az éhezdk
viadala trilogiat, L. Lowry Az emlékek ére cimii regényét, Jeanne Teller: Semmi cimii
kisregényét, Leiner Laura Szent Johanna Gimi-sorozatat, Kalapos Eva konyveit, Berg
Judit, Lackfi Janos, Varrd Daniel verseit. Mind a tanarok, mind a hallgatok koziil tobben
inkabb csak preferalt popularis miifajt neveztek meg, nem konkrét szerz6t vagy mivet,
ilyen volt példaul a sci-fi, a krimi, a képregény, a slam poetry és a dalszoveg, de tobben
fogalmaztak gy, hogy azt tanitjdk vagy tanitandk szivesen, amit a didkok éppen
szabadidejiikben olvasnak.

Lathato tehat, hogy egyre kevésbé idegenkednek a magyartanarok és a leendd
magyartanarok a popularis irodalom tananyagba integraldsatol, bar itt érdemes
figyelembe venni azt a nem elhanyagolhat6 koriilményt, hogy a kérddiv kitdltése teljesen
onkéntes volt, igy feltételezhetd, hogy elsdsorban a téma irant érdeklédd és pozitiv

attitiddel bir6 tanarok és hallgatok toltotték ki.

8.4.6 A popularis irodalom megitélése, helye a tanarképzésben és a

tantervben

A vélaszaddknak néhany, a populdris irodalomra és annak tanitdsra vonatkozo,
értekeld (pozitiv és negativ) allitassal kapcsolatban is allast kellett foglalniuk, és egy
otfoku skalan (az 1-es érték a teljes egyet nem értést, az 5-0s érték a teljes egyetértést
jelenti) megjeldlniiik az egyetértésiik meértékét. A tizenkét allitas koziil harom inkabb a
didkok megitélésére vonatkozott (példaul keveset olvasnak), harom a popularis és
klasszikus irodalom dichotomidjara utalt (példdul a koztik tételezett értékbeli
kiilonbségre), harom a tananyag tartalmara (példaul tartalmazzon-e populdris irodalmat),
harom pedig a magyartanar munkajara (példaul modszertani segédanyagok
hozzaférhetdsége). Az éllitasokkal vald egyetértés mértéket mutatod atlagértékeket a 16.

tablazat és a 6. dbra szemlélteti a tanarok és a hallgatok véleményének Osszevetésével.
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Allitasok Hallgatok Tanarok Teljes Mann-
minta Whitney-
M SD M SD M SD proba
A mai gyerekek egyre 3,95 1,153 3,83 1,228 3,89 1,189 NS
kevesebbet olvasnak.

A diakok szivesen olvassak 1,73 ,827 1,80 0,934 1,76 0,879 NS
a kotelezo olvasmanyokat.

A tanulok szamara 4,37 0,761 4,40 1,088 4,39 0,932 NS
nehézséget jelent a tobb

évtizeddel vagy

évszazaddal ezel6tt

keletkezett szovegek

megértése és értelmezése.

A popularis irodalom nem 1,96 1,008 2,25 1,108 2,10 1,065
tekintheto6 valodi
irodalomnak.

Z =-2,00*

Egy mii értékét nem az 4,12 1,046 3,76 1,173 3,94 1,121
hatarozza meg, hogy

klasszikus vagy popularis

alkotas.

Z=-242%

A Klasszikus és popularis 3,71 1,017 3,81 1,084 3,76 1,049 NS
kultira sok kozos vonassal

bir.

Fontos, hogy a tanulok az 1,63 0,910 1,99 1,267 1,81 1,109 NS
iskolaban csak a

magasirodalom korébe

tartozé miivekkel

taldlkozzanak.

A popularis irodalomnak is 4,53 ,859 4,24 1,123 4,39 1,003 Z =-1,96*
helyet kellene biztositani az
iskolai irodalomtanitasban.

Az iskolai kotelezé 3,34 1,103 3,66 1,142 3,49 1,131 Z=-2.26*
olvasmanyok egyfajta

kozos tudast adnak a

diakok szamara.

Nehézséget jelent 2,64 1,258 2,46 1,461 55 1,360 NS
szamomra, hogy a

tantervben, tankonyvben

nem szereplé miivet

tanitsak.

A popularis miivek 3,56 1,097 3,69 1,273 3,62 1,184 NS
tanitasahoz nem all

rendelkezésre kello

mennyiségii és mindségii

modszertani segédanyag.

Nincs id6 olyan miivek 3,63 1,230 3,81 1,394 3,72 1,312 NS
elolvasasara és

targyaldsara, amelyek nem

képezik szorosan a tanterv

részét.

16. tablazat: A popularis irodalom megitélése a hallgatok és a tanarok kozott,

valamint a teljes mintan (NS: nem szignifikans, *p <0,05)
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A mai gyerekek egyre kevesebbet olvasnak.

A diakok szivesen olvassak a kotelez6 olvasmanyokat.
A tanulok szamara nehézséget jelent a tobb évtizeddel vagy
évszazaddal ezel6tt keletkezett szovegek megértése és

értelmezése.

A popularis irodalom nem tekinthet6 valodi irodalomnak.

Egy mii értékét nem az hatarozza meg, hogy klasszikus vagy
popularis alkotas.

A klasszikus és popularis kultura sok kdzos vonassal bir.

Fontos, hogy a tanulok az iskolaban csak a magasirodalom
korébe tartozo mitvekkel talalkozzanak.

A popularis irodalomnak is helyet kellene biztositani az iskolai
irodalomtanitasban.

Az iskolai kotelez6 olvasmanyok egyfajta kozos tudast adnak a
diakok szamara.

Nehézséget jelent szamomra, hogy a tantervben, tankényvben
nem szereplé miivet tanitsak.

A popularis miivek tanitasahoz nem all rendelkezésre kelld
mennyiségli és mindségii modszertani segédanyag.

Nincs id6 olyan miivek elolvasasara és targyalasara, amelyek
nem képezik szorosan a tanterv részét.

B tanarok ™ hallgatok

6. abra: A popularis irodalom megitélése a hallgatok és a tandarok kozott,

atlagértekek feltiintetésével

A tanarok azzal az allitassal értettek leginkabb egyet, hogy a tanulok szamara
nehézséget jelent a tobb évtizeddel vagy évszdzaddal ezeldtt keletkezett szovegek
megértése és értelmezése, legkevésbé pedig azzal, hogy a didkok szivesen olvassdk a
kotelez6 olvasmanyokat. A hallgatok leginkabb azzal az allitassal tudtak azonosulni,
hogy a popularis irodalomnak is helyet kellene biztositani az iskolai irodalomtanitasban,
legkevésbé pedig azzal, hogy fontos, hogy a tanulok az iskolaban csak a magasirodalom
korébe tartozd miivekkel taldlkozzanak. Mind a tanarok, mind a hallgatok esetében a
legmagasabb és legalacsonyabb atlagértéket elérd allitds ugyanarra vonatkozott, csak
ellentétes jelentésben: a tanarok esetében a didkok kotelezd olvasmanyokhoz vald
viszonyara, a hallgatok esetében a popularis irodalom szerepére az iskolai tananyagban.
Mindez megerdsiti a tantargy kihivéasaira vonatkoz6 korabbi vélaszok eredményét,

amelyben a tanarok a tananyag mellett leginkabb a didkok olvaséasi motivacidjanak
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csokkenésében latjdk a probléma forrasat, mig a didkok az iskolai kotelezd
olvasmanyokban. A tandrok esetében a masodik legmagasabb értéket, 4,24-es atlagot ért
el az az allitas, amely a hallgatoknal a legnagyobb egyetértést valtotta ki, és amely szerint
a popularis irodalomnak is helyet kellene biztositani az iskolai irodalomtanitasban. A
magyartanarok szamara a masodik leginkabb elutasitott allitas (1,98) az volt, amely a
hallgatoktdl a legalacsonyabb pontszdmot kapta, €s amely szerint fontos, hogy a tanulok
az iskolaban csak a magasirodalom korébe tartozo miivekkel taldlkozzanak. A hallgatok
valaszaiban szintén magas értéket (4,38) ért el a tandrok altal leginkabb preferalt allitas,
amely szerint a tanulok szamara nehézséget jelent a tobb évtizeddel vagy évszazaddal
ezelott keletkezett szovegek megértése és értelmezése, és ugyancsak alacsony értéket
(1,73) hozott az, a tanarok valaszaiban leginkabb elutasitott allitds, hogy a didkok
szivesen olvassdk a kotelezd olvasmanyokat. A tanarok és hallgatok valaszai kozott a
legnagyobb eltérés (0,35) annak az allitasnak a kapcsan mutatkozott, amelyik a klasszikus
¢s a popularis alkotasok értékbeli kiillonbségére vonatkozott. A hallgatok a tanaroknal
nagyobb aranyban érettek egyet azzal az allitassal, hogy egy mi értékét nem az hatarozza
meg, hogy klasszikus vagy populéris alkotés.

A Mann-Whitney-proba szerint a tanarok szignifikansan jobban egyetértenek azzal
az allitassal, hogy a popularis irodalom nem tekinthetd valodi irodalomnak (M = 2,25;
Mnd = 2,00; SD =1,108), mint a hallgatok (M = 1,96; Mnd = 2,00; SD = 1,008; U =
4997,000; Z =-2,003; p = 0,045). Jelentds kiilonbség mutatkozott a tanarok és a hallgatok
véleményében annak az allitasnak a tekintetében is, hogy a mii értékét nem az hatarozza
meg, hogy klasszikus vagy popularis alkotas (U = 4819,5; Z = -2,418; p = 0,016). Ezzel
az allitassal a tanarok kevésbé értettek egyet (M = 3,76; Mnd = 4,00; SD = 1,173), mint
a hallgatok (M =4,12; Mnd =4,00; SD = 1,046). A hallgatok (M =4,53; Mnd = 5,00; SD
= 0,859) a tanaroknal (M = 4,24; Mnd = 5,00; SD = 1,123) ugyancsak szignifikdnsan (U
= 5107,000; Z = -1,960; p = 0,050) jobban egyetértettek azzal az allitdssal, hogy a
populéris irodalomnak is helyet kellene biztositani az iskolai irodalomtanitasban. A
megkérdezett tanarok (M = 3,66; Mnd = 4,00; SD = 1,142) viszont inkdbb egyetértettek
azzal, hogy az iskolai kotelezé olvasmanyok egyfajta kozos tudast adnak a didkoknak,
mint a magyartanar szakos hallgatok (M = 3,34; Mnd = 3,00; SD = 1,103; U =4871,500;
Z = -2,256; p =0,024).

A kutatas kitért a popularis irodalomra vonatkozé tantervi eldirdsok ismeretére és
arra is, hogy milyen mértékben képezi vagy képezte részét a megkérdezett tanarok és
hallgatok tanarképzésének a popularis irodalom. Az adatk6zldk tantervi eldirasokra

vonatkozo ismereteire adott valaszainak szazalékos eloszlasat a 7. abra szemlélteti.
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7. abra: A popularis irodalomra vonatkozo tantervi eldirdsok ismerete szdzalékos

megoszldas feltiintetésével

Az adatkozlok 68%-a (146 f6) ugy nyilatkozott, hogy csak részben ismeri az
érvényben 1évé tantervi eldirdsok popularis irodalomra vonatkozo részeit. A tanarok
nagyobb aranyban (23%, 25 {6) vallottak azt, hogy teljes mértékben tisztdban vannak a
kovetelményekkel, és kisebb aranyban azt, hogy egyaltalan nem (9%, 9 f6), mig a
hallgatoknal ez az arany épp a forditva volt: 7% (8 f6) mondta, hogy teljes mértékben
ismeri, 26% (29 f6) pedig, hogy egyaltalan nem.

Arra a kérdésre, hogy mennyire képezi, képezte a tananyag részét a tanarképzés
sordn a populdris irodalom a tanarok tobbsége (71%, 75 f6) azt valaszolta, hogy
egyaltalan nem, mig a hallgatok koziil mar csak 38% (42 f0) valaszolta ugyanezt, viszont
még igy is ez a valaszlehetdség szerepelt a leggyakrabban. A hallgatok koziil kétszer
annyian (62%, 70 f6) nyilatkoztak tigy, hogy a tanarképzésiik soran valamilyen formaban
felbukkan a popularis irodalom is, mint a tanarok koziil (30%, 30 f6). A tantervi
eléirasokra vonatkozd ismeretek tekintetében azonban nem mutatkozott szignifikans
kiilonbség sem a hallgatok (H(3) = 5,579; p = 0,134), sem a tanarok (H(3) = 3,680; p=
0,298) esetében abbol a szempontbol, hogy a képzés részét képezi-e a popularis irodalom,
tehat az ilyen jellegli ismereteiket a valaszadok feltételezhetéen nem a képzésiik soran
szerzik. Egyértelmiien latszik azonban a valtozas a tanarképzés teriiletén is, hiszen a
jelenlegi hallgatok képzése soran mar sokkal nagyobb aranyban jelenik meg a popularis

irodalom egy-egy kurzus keretei kozott, mint a mar diplomat szerzett tanarok korabbi
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felsdoktatasi képzésében. A popularis irodalom tanarképzésben valdé megjelenésére

vonatkozo kutatasi eredményeket a 8. dbra mutatja be.

Kotelezo kurzus foglalkozott ezzel a témaval.

Szabadon vélaszthat6 kurzus témaja volt.

Egy-két orat szantak ra.

Nem keriilt szoba.

1’?[

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Osszesen ™ Tanarok ™ Hallgatok

8. abra: A popularis irodalom megjelenése a tanarképzésben, szazalékos megoszlas

feltiintetésével

A Mann-Whitney-proba alapjan a tanarok (M=2,15, Mnd=2,00, SD=0,551)
szignifikdnsan jobban ismerik a popularis irodalom tantervi el6irasait, mint a hallgatok
(M =1,81; Mnd = 2,00; SD = 0,546; U = 4208,000; Z = -4,366; p < 0,001), viszont a
jelenlegi hallgatok egyetemi képzésének sokkal inkabb (M = 2,06; Mnd=2,00, SD = 1,
051) részét képezi a popularis irodalom, mint a mar dolgoz6é magyartanarok egykori
képzésének (M = 1,39; Mnd = 1,00, SD = 0,700), és a kiilonbség szignifikans (U =
3666,000; Z = -5,282; p <0,001). A populdris irodalomhoz kapcsolodo tantervi eldirdsok
ismeretére €s a tanarképzés tartalmara vonatkoz6 kutatasi eredmények Osszefliggéseit a

17. tablazat szemlélteti.
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Hallgatok Tanarok Teljes minta Mann-—

Whitney-
M SD M SD M SD préba

Tanarképzése 2,06 1,051 1,39 0,700 1,74 0,957 Z = -5,282%**
soran

mennyire

képezte a

tananyag

részét a

popularis

irodalom?

Mennyire 181 0,546 2,15 0,551 1,98 0,573 Z = -4,366™**

ismeri az

érvényben 1évo

tantervek

populéaris

irodalomra

vonatkozo

részleteit?

17. tablazat: A popularis irodalom, mint a tanarképzés része, valamint a tanterv

popularis irodalomra vonatkozo eldirdsainak ismerete hallgatok és a tanarok kozott, és

a teljes mintan (***p<0,001)

8.5 Magyartanarok és magyartanar szakos hallgatok
korében végzett interjuk

Az irasbeli kikérdezést kovetden az eredmények a megbizhatésaganak (reliabilitds)
¢s az érvényességének (validitas) biztositasa érdekében egy sziikitett mintan a szobeli
kikérdezés modszerét is alkalmaztam. A kutatés tovabbi fazisaiban vald részvételt dnként
vallalo adatkozlokkel egyéni, félig strukturdlt interjukat készitettem, hogy minél
pontosabb képet kapjunk a magyartanarok és hallgatok populéris irodalomrél alkotott
nézeteirdl.

Szokolszky Agnes (2004, 272-273. 0.) szerint a kérdések és valaszok
egymasutanjabol felépiilé irdnyitott beszélgetés, az interji mar olyan mértékben
beivodott a kulttirankba, hogy igy is mondhatnank, hogy interjutarsadalomban éliink. A
kérdések kotottsége szerint megkiilonboztethetlink strukturalt és strukturalatlan interjat.
Mig az el6bbi inkabb a kvantitativ kutatasokra jellemz0, az utobbi a kvalitativ vizsgalatok
esetében gyakori. Az egyikben a kérdezdnek talan konnyebb dolga van, hiszen az eldre
kijelolt Gton halad, mig a masikban nehezebb, mert menet kdzben kell értelmeznie a
hallottakat, és ennek fényében kell dontéseket kell hoznia a kovetkezd kérdésekkel

kapcsolatban. Lényeges azonban, hogy a ,,valosdgban a strukturaltsag-strukturalatlansag
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kontinuumként foghatd fel, amelynek egy adott interji valamelyik sz€élsé polusahoz
inkabb kozel allhat, mint a masikhoz” (Szokolszky, 2004, 273. o.).

A kutatds tervezése ¢és megvaldsitdsa soran félig strukturalt interjuk felvételére
torekedtem, mivel egyrészt fontosnak tartottam a 6 kutatasi kérdések szem elott tartasat,
masrészt viszont Iényegesnek gondoltam az adatk6zlok azon meglatasainak,
tapasztalatainak, véleményének feltarasat is, amelyre az interju kérdései esetleg nem
tértek ki. A tervezett kérdések mellett igy lehetdség nyilt bepillantani a valaszadok sajat
gondolatmenetébe is. Szokolszky (2004, 278. o.) kvalitativ interjuhelyzetre vonatkozo
megallapitasat vettem alapul, amely szerint ,,a valaszold személy aktiv tényez6d: nem
interjualany, aki arra valaszol, amit kérdeznek tdle, hanem a kutatasban részt vevo aktiv
személy, informator, aki iranyitas mellett, de szigorti kotottségek nélkiil fejtheti ki
mondanivaldjat. A kérdezé nemcsak azt torekszik megérteni, amit a valaszolé mond,
hanem azt is, hogy hogyan érti, amit mond, mit ki akar kifejezni a mondottakkal, nem
pusztan a szavak szintjén, hanem a mogottes tartalommal, a csenddel, a ki nem mondott
jelentésekkel egyiitt.”

A kérddivet kitoltd magyartanaroknak és hallgatoknak a kérddiv végén lehetdségiik
volt megjeldlni, hogy részt kivannak-e venni a kutatas késébbi fazisaiban. Osszesen 52
f6 (20 tanar és 32 hallgatd) jelezte részvételi szandékat, és adta meg az elérhetdségét,
viszont a késdbbi megkeresés alkalmaval csak 26 f6 (12 tanar, 14 hallgato) vallalta a
személyes interjut. Mind a tandrok, mind a hallgatok kozott budapesti (7 tanar és 9
hallgato) és vidéken €106, illetve dolgozoé/tanuld (5 tanar, 5 hallgatd) egyarant képviseltette
magat. A tanarok kozott kevesebb (4 f6: 1-5 éves) tanitasi tapasztalattal rendelkezdk
éppugy szerepeltek, mint tobb évtizede a palyan 1€vok (3 £6: 5-10 éves, 2 f6 10— 15 éves
és 3 f6 20 évnél tobb szakmai tapasztalattal). A hallgatok mindegyike az interji
idépontjaban aktiv hallgatéi jogviszonnyal rendelkezett valamely magyarorszagi
egyetem magyartanar szakos, nappali képzésén, ezen belil viszont kiillonbozo

évfolyamokon (1 f6 az 1.,3 f62., 56 a 3., 3 f6 a 4. és 2 6 az 5. évfolyamon) tanultak.'®

8.5.1 A magyartanitas célja

Az interjuk sordn felmeriild els6 kérdéscsoport a magyartanitds céljara, és e cél
elérése érdekében alkalmazott eszkozokre iranyult: Mit tart a magyartanitias legfobb
céljanak? Miért? Hogyan, milyen eszkozokkel lehet ezt megvalositani? A kérdések elsd
része (Mit tart a magyartanitas legfobb céljanak?) mér a kérddivben is szerepelt, viszont

fontosnak itéltem ujra rakérdezni, egyrészt hogy vilagosabban lassuk a magyartanarok és

13 Az interju kérdéseit az | V. és V. sz. melléklet tartalmazza.
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a leendé magyartandrok irodalomtanitasrél alkotott nézeteit, és az ezek hatterében
meghtuzodd motivaciokat, illetve hogy a korabban gyiijtott adatok érvényességérol is
megbizonyosodhassunk. A kérddives felmérés soran hat elére megadott opcid koziil
valaszthattak az adatk6zlok. A kapott valaszok szerint mind a tanarok, mind a hallgatok
az irodalomtanitas legfobb céljat a személyiségfejlesztésben €s az olvasova nevelésben
latjak.

Az interjuk soran ugyanerre a kérdésre jellemzden joval arnyaltabb, dsszetettebb
valaszok sziilettek. A valaszadok tobbsége nem tudott, €s nem is akart egyetlen f6 célt
megnevezni, tobb fontos célkitiizést is emlitettek, viszont a magyartanarok és hallgatok
valaszaiban is a kérdéives felmérés eredményeihez hasonléan leggyakrabban a tanulok
egész ¢letre sz0lo olvasdva nevelése és személyiségiik sokoldalu fejlesztése meriilt fel.
Az egyik hallgato példaul igy fogalmazott: ,,Legfébb célom, hogy értd és olvasni szeretd
didkokat neveljek a magyartanitdsom soran. Azért tartom ezt fontosnak, mert az irodalmi
miiveken keresztiil a tarsadalmunk, vilagunk szamos aspektusara, a 1ét kérdéseire tudunk
ravilagitani, és a tapasztalatainkat tudjuk egymassal megosztani. Emellett az empatia
fejlesztését is fontos célnak tartom, valamint gondolkodé embereket szeretnék nevelni,
akik felelésen tudnak donteni a sajat sorsukrol, amelyhez én az irodalmat remek
eszkoznek tartom.”

A megkérdezett hallgatok tobbsége a személyiségfejlesztés €s az olvasova nevelés
Osszekapcsolasaban jelolte meg az irodalomtanitas f6 céljat. ,,Egyes miivek altal
tarsadalmi és emberi problémak megbeszélésére is sor keriil, az irodalom bevezet a
kiilonb6z0 érzelmek, életbeli kihivasok hatterébe is. A kortars irodalmi miivek tanitasat
azért is tartom kiilonosen fontosnak, mivel ezekben sok olyan mai téma van, amivel
azonosulni tudnak a diakok” — fogalmazott az egyikiik. ,,A magyartanitas legfobb célja a
kiilonbozé emberi érzelmekrdl, emberi torténetekrdl gondolkodni tudd, ezaltal sajat
érzelmeiket, gondolataikat is kifejezni képes gyerekek nevelése. A legjobb eszkoz erre az
olvasas, az olvasas megszerettetése, az olvasott miivekrdl vald beszélgetések lennének™
— mondta egy masik hallgato.

Az olvaséva nevelés fontossadganak hangstlyozasa mellett gyakran megjelent a
miveltségkozvetités is, mint fontos célkitlizés, példaul: ,,A magyartanitasnak két f6 célja
van: az egyik az, hogy megszerettessiik a didkokkal az olvasast, vagy legalabbis
megadjuk nekik a lehetdséget arra, hogy megszeressék azt. A masik, nem kevésbé fontos
cél az, hogy megismerkedjenek az irodalmi kanonnal, és ezekrél a miivekrdl, akkor is, ha

negativ a véleménylik, meg tudjanak fogalmazni 6nélléan gondolatokat.”
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Tobb hallgatd is kiemelte, hogy fontos cél a magyartanitas soran a magyar kulturalis
értékek kozvetitése az irodalom és nyelv mélyebb megismerésén keresztiil, illetve a
vilagirodalom és a magyar irodalom legfontosabb irodalmi miiveinek, és az eurdpai
kultartorténetnek a megismertetése, hogy a didkok altalanos miveltséget és kelld
tajékozottsagot szerezzenek.

A képességfejlesztés is tobb hallgatod valaszaban felmeriilt, példaul: ,,a legfobb cél
szamomra a képességfejlesztés, barmiféle egyéb cél — példaul az olvasas megszerettetése,
kultara kozvetitése, identitas alakitasa, alakzatok felismerése — csak azutan valosithato
meg, hogy a gyerek rendelkezik az ahhoz sziikséges kompetencidkkal”, vagy: ,.a
magyartanitassal szdmos készséget, képességet lehet fejleszteni, tobbek kozott a kritikai
gondolkodast és a kommunikaciot.”

Attol fliggetleniil, hogy a magyartanitas célrendszerét kiilonb6zOképp hataroztak
meg a megkérdezett tandrjeloltek, a célok eléréséhez szilikséges eszkozok terén
meglehetésen nagy egyetértés mutatkozott. Szinte kivétel nélkiil mindenki a didkok
nézépontjanak figyelembe vételét hangsulyozta. Ugy vélték, hogy a magyartanitast még
inkabb a mai diakok igényeire kellene szabni: interaktivan, részleteket kiemelve, igazodni
az 0 olvasasi szokasaikhoz, jatékosan megszerettetni az irodalmat. Az egyik hallgato igy
fogalmazott: ,el6szor popularisabb, konnyebb olvasméanyokkal probalnam
megszerettetni a didkokkal az olvasast, valamint a koételezé olvasmanyokat nem teljes
terjedelmében dolgoznank fel, hanem példaul felosztanank a konyvet, és csoportokban
részenként beszélnénk meg kozosen.” Mig egy masik adatkozld szerint a tanitds sordn
mindenképp fontos megvilagitani a gyermekek szamara az adott anyag gyakorlati
hasznosithatosagat, érdemes figyelmet forditani a csoportkohéziora és a gyerekekkel valo
viszonyunkra, az alkalmas és figyelemfelhivo szemléltetd eszkozokre, a modszertani
valtozatossagra.

A megkérdezett magyartandrok valaszaiban is a személyiségfejlesztés és az
olvasova nevelés jelent meg a leggyakrabban — jellemzéen nem kiilon-kiilon, hanem
Osszekapcsolddva —, mint a magyartanitas legfobb célja. Példaul igy nyilatkozott az egyik
tanar: ,,A legfontosabb a személyiségfejlesztés, empatia, érzelmi intelligencia fejlesztése,
erkodlcsi nevelés, amely az irodalmi miivek kapcsan szinte természetszertien miikodik,
nem olyan miivi, mint pl. az erkdlcstan tanitdsa sordn. Az irodalmi miivek kapcsan
szamtalan olyan problémarol lehet beszélni, amit amugy nehéz széba hozni, pedig fontos
lenne.”

A tanaroknal még inkdbb jellemzd volt a kiilonbozd célok egylittes megjelenése

(pé¢ldaul: ,, Talan a legfontosabb az olvasdva nevelés, hogy megszeressék az irodalmat, és
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mindennapi szokassa valjon az olvasas, de a személyiségfejlesztés, a képességfejlesztés
¢s a miveltségkozvetités is 1ényeges. Ezek egyiittesen kell, hogy megvaldsuljanak az
irodalomtanitasban.”), és a legtobben azzal kezdték, hogy ez egy rendkiviil bonyolult
kérdés, amire nem konnyl valaszt adni: ,,Bonyolultan megvalaszolhat6 kérdésnek latom,
hogy mi a magyartanitas célja. A magyartanitas, mint szamos olyan képzédmény, amelyet
nem itt és most taldlunk fel, hanem mar 6rokbe kapjuk, torténeti alakzat, amelynek
1étezése ebben az értelemben meg is el6zi a céljait” — mondta az egyik kutatasba bevont
magyartanar.

Tobben kiemelték a magyartanitds miiveltségkozvetitdé ¢és kultiraba beavatd
funkciojat (példaul: ,.fontos lenne, hogy a tanuléknak egy kinalatot mutassunk be,
amelyben szerepel a klasszikus irodalom ¢és a kortars irodalom is”), akarcsak a
képességfejlesztés fontossagat (példaul: ,,Lényeges kérdés az olvasds készségszintli
megtanitdsa, ami elsdsorban az alsé tagozat feladata, hiszen a felsd tagozatban mar ez az
értd olvasas minden tantargyhoz nélkiilozhetetlen. Felso tagozatban, mikor a kiilonb6z6
szaktargyak megjelennek, mar nincs arra lehetéség — vagy lényegesen kevesebb van —
hogy az értd olvasast fejlessziik.”

Az évek, évtizedek oOta palyan 1évé magyartanarok koziil tobben is megemlitették,
hogy nevelési céljaik és elvarasaik jelentdsen csokkentek az utobbi idoben. Az egyik tanar
igy fogalmazott: ,,Mar nincsenek hatalmas, vilagmegvaltd céljaim, mint a palyakezdés
idején. Mar az is nagy eredmény, ha a didk nem utalja meg az olvasast.”

A megkérdezett tanarok esetében is jellemzd volt, hogy a fobb tanitasi célok
eltérése ellenére a megvalositas eszkozét illetden egyetértés mutatkozott; elsésorban a
didkok egyéni fejlettségi szintjének és igényeinek figyelembe vételét tartottak fontosnak.
,»Az egyes osztalyokkal, csoportokkal lehetéleg a sajat szintjilkon foglalkozom, nem
varok el lehetetlen dolgokat a didkoktol, de azért eléjiik teszem a mindségi munka
lehetdségét is. Aki nem tud fogalmazni, annak fogalmazési vagy elemzési sémat mutatok,
aki tud, annak szoveget adok, hogy csinalja. Aki szivesen ir sajat miivet, de példaul utal
memoritert tanulni, annak megadom ezt a lehetdséget, és forditva” — mondta az egyik
magyartanar, ,,olyan eszkdzok sziikségesek, amelyek a megértést, a kreativ produkciot,
valamint a személyes megélést helyezik eldtérbe” — hangsulyozta egy masik adatk6z1d.

A magyartanitas céljara vonatkozo kérdés esetében tehat igencsak hasonlé valaszok
sziilettek a megkérdezett tanarok és hallgatok esetében, akarcsak a kérddives felmérés
soran. A szaktargyhoz  leggyakrabban  kapcsoldddé  pedagdgiai  célok
(muveltségkozvetités, képességfejlesztés, olvasova nevelés, személyiségfejlesztés,

erkdlcsi nevelés) mindegyike megjelent a valaszokban, €s jellemzden nem kiilonalldan,
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hanem egymassal 0Osszekapcsolodva. A valaszok alapjan elmondhato, hogy a
magyartanarok €s a leendé magyartanarok érzékelik a tantargy Osszetett célrendszerét, és
igyekeznek is ezeket hatékonyan megvaldsitani, amelyhez a legmegfelelobb eszkozt a
diakok egyéni sziikségleteinek figyelembe vételében latjak.

Erdekes, hogy a mind a tanarok, mind a hallgatok a valaszadas soran mennyire az
irodalomtanitasra fokuszaltak, holott a kérdés a magyartanitidsra vonatkozott. Egyetlen
hallgato tért ki egy félmondatban a nyelvtantanitas fontossagara a helyes nyelvhasznalat
¢s nyelvismeret megalapozasa szempontjabol, €és szintén csupan egy magyartanar
emlitette a nyelvi tudatossagot, mint fejlesztési célt. A nyelvtan tehat tovabbra sem olyan
hangstlyos a magyartanarok és a leendé magyartanarok szamara, mint az irodalom
tanitasa, a szaktargy fobb céljai kozott nem igazan kapott helyet olyan teriilet, amely

kifejezetten a nyelvtantanitashoz kapcsolodna.

8.5.2 A magyartanitas legf6bb problémai

A kérdések masodik csoportja a szaktargy fobb problémaira és azok lehetséges
megoldasaira iranyult (Mit tart a szaktirgy legnagyobb problémdjanak? Milyen
megoldasi lehetdségeket lat?). Az els6 kérdés szintén szerepelt a kérdives felmérésben,
de fontosnak itéltem az interjuk soran is kitérni ra, illetve a lehetséges megoldasi
javaslatokra is rdkérdezni. A kérddives felmérés eredményei alapjan a magyartanarok €s
a hallgatok szdmara egyarant a tananyag jelenti a legnagyobb problémat a szaktargy
tanitdsa sordn, tovabba a kotelezd olvasméanyokat, a didkok alacsony olvasési
motivacidjat, a tanitasi modszerek korszertitlenségét €s a sziikos idokeretet is a legfobb
nehézségek kozé soroltak.

Az interjuk alkalmaval gytiijtott adatok is hasonld képet festenek a szaktargyat érd
fobb kihivasokrol, ugyanazokat a problémakat emlitették a valaszadok, mint a kérddives
felmérés soran. A hallgatok valaszaiban a leggyakrabban az meriilt fel, hogy a
magyartanitds sordn tul nagy anyagot kell attekinteni, és hogy a kotelezé olvasmanyok
nem igazodnak kell6képp a tanulok életkori sajatossagaihoz és érdeklddéséhez, illetve
hogy a tantargy tulsdgosan elméleti, sok a kotelezéen feladott olvasmany és vers,
valamint nincs elég idokeret ezek 6nallo elemzésére.

Az interjuk soran — akarcsak a kérddives felmérés alkalméval adott valaszokban —
gyakran felmeriilt az id6hiany problematikaja: ,,.Legnagyobb probléma szerintem az,
hogy rohanas az egész. Egy versre egy ora, egy regényre maximum harom jut. Ennyi id6
alatt a gyerek csak azt érzi, hogy folyamatosan mas dolgokat kell olvasnia és értelmeznie.

Nincs mély megértés, csak gyors ismeretszerzes.”
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A hallgatok koziil tobben kiemelték, hogy mekkora nehézséget jelent a diakok
olvasasi kedvének drasztikus csokkenése: ,,A legnagyobb probléma, hogy a didkok
keveset olvasnak. Az irodalom tananyaganak nagy része az olvasottakon alapul, viszont
nehéz ugy elemezni az egyes miiveket, hogy senki se ismeri a szoveget. Sok esetben mar
nem kotik le a tanulok figyelmét az eléirt kotelezé olvasmanyok™ — mondta az egyik
megkérdezett hallgato.

Ebben az esetben is jellemz0 volt az irasbeli kikérdezés soran egymastol elkiiloniild
valaszok 0Osszekapcsolasa, akarcsak az elsé kérdéscsoportnal. Kiilonosen a tulzott
mennyiségll tananyag ¢és az ebbdl adodo folyamatos idéhiany jelent meg gyakran egyiitt,
példaul: ,,Problémanak tartom, hogy van egy berdgziilt kdnon, emiatt sok fontos alkotd
elé sem keriil, pedig lehet, hogy a didkok szdmara megfelelobb lenne. Rossz a feszitett
tempo, nem lehet megfeleléen elgondolkodni egy-egy miivon, annak iizenetén,
értelmezésén.” Tobb hallgatd inkdbb a jelenlegi tananyagot és az olvasdsi motivacio
csOkkenését kototte ossze, példaul: ,,A legnagyobb gond, hogy az emberiség 90 szazaléka
nem olvas. A tantargy a jelenlegi keretrendszerével, a kdnon szigoru kijel6lésével csak
azt éri el, hogy a tarsadalmi egyenlétlenségek Gijratermelddnek.” A tananyag mennyisége
az id6hiany és az olvasasi motivacid bonyolult egymasra hatasara vilagitott ra az egyik
hallgat6, ami szerinte azért is jelent kiillondsen nagy problémat, mert a didkok egyrészt
meg sem birnak tanulni ennyi informaciot egyetlen tantargyhoz kapcsolédoan, masrészt
egy 1d6 utan teljesen elvesztik az érdeklddésiiket, hiszen mire egy résztéma felkelthetné
az érdeklddésiiket, addigra mar tovabb is kell haladni a tananyagban.

A megkérdezett hallgatok kozott volt olyan is, aki a szaktargyat érd legfontosabb
problémaként a tanarképzés jelenlegi rendszerének hidnyossdgait emlitette: ,,A
legnagyobb problémam, hogy egyaltalan nem rendelkeziink kézzel foghat6 tudéssal.
Ennek kritikdjat is megértem, miszerint mar igencsak felnétt emberek vagyunk ahhoz,
hogy 6nalloan szerezziik meg a tudast, de akkor mit keresiink itt hat évig?”

A megoldasi javaslatok kozott a leggyakrabban a tananyag csokkentése, az
irodalomtorténeti adatok, a szerzoi életrajzok, palyaképek hattérbe szoritasa, a kotelezd
olvasmanyok listajanak atgondolasa, és a kortars, illetve popularis irodalom tanitisa
jelent meg. ,,Megoldas lenne a kanon megvalasztasa, vagy csak tematika megjelolése,
szabadabb kitoltéssel — vélekedett az egyik valaszado, mig egy masik hallgatd szerint:
Htanitsunk egy évben tiz verset és két regényt, de azokat rendesen, hogy aztan a tobbi
miivet a gyerek magatol is értelmezni tudja. Jarjunk szinhazba a didkokkal ahelyett, hogy

végig olvastatjuk példaul a Bank bant.”
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A hallgatok tobbsége szerint mindenképpen nagyobb tanari szabadsagra lenne
sziikség a tananyagkivalasztds ¢és -elrendezés terén. ,,Valtoztatni kellene az
irodalomoktatés sziikds keretein, lehetdséget adni a pedagdgusnak arra, hogy a didkok
érdeklodési korének megfeleld tananyagon keresztiil tudja fejleszteni a sziikséges
kompetenciakat” — mondta az egyik hallgato, mig egy masik igy nyilatkozott:
,Korosztalyonként, osztalyonként mas a didkok képessége, érdeklddése, amelyre sokkal
jobban lehetne reagdlni a tanar és a didkok altal szabadon valasztott szovegek
feldolgozasaval. Folyamatosan jelennek meg 0j versek, regények, mifajok, illetve a
kornyezetiink is gyorsan valtozik, de a tankonyvek erre nem reagalnak. Természetesen
egy-egy ujranyomtatasnal bekeriilnek kortars versek is még akar OFI-s tankonyvekbe is,
de ez bnmagaban nem elég.”

A hallgatok 4ltal emlitett megoldasi javaslatok mindegyikében felbukkant a
tanulokdzpont szemlélet, a didkok szempontjdnak hangstlyozasa, példaul: ,,Talan, ha
olyan szdvegeket probalnak értelmezni eldszor, amelyek kozel allnak a gyerekekhez,
akkor konnyebben sikeriil elsajatitani ezt a tudast.”

A megkérdezett tanarok — a hallgatokhoz hasonléan — a leggyakrabban az eldirt
tananyag mennyiségét, mindségét €s elrendezését kifogasoltak, ami maga utan vonja az
allandé 1dohianyt, példaul: ,,A tanterv nincs tekintettel a didkokra, a jelenkori
koriilményekre. Az alap €s kerettanterv irrealisan sok miivet ir el6. Ennyit nem lehet
alaposan feldolgozni, igy csak folyamatos rohands a tanitas. Sokkal kevesebb kellene, de
alaposabban elemezve, és akkor arra is lenne esély, hogy a didkok megértésék az
olvasmanyokat.” Egy masik magyartanar szavaival: ,,A legnagyobb probléma a ttlzott
mennyiségll tananyag. Nincs 1d0 elidézni, alaposan foglalkozni egy-egy miivel, folyton
rohanni kell. A tananyag talsdgosan avitt és hagyomanyelvil.” Egy masik magyartanar
igy fogalmazott: ,,A tantargy legfébb gondja az akadémikus ismeretek, a gyermekek és a
felndttek zomének érdeklddésétdl tavol esé problémak, a nyelvileg és kulturalisan
athidalhatatlan tavolsag.”

A tananyaggal kapcsolatban felmeriild kifogasokat tobben olyan sulyos
problémanak itélték, amely a didkokat inkabb tavolitja az irodalomt6l, mintsem
kozelitené: ,,Az irodalomtanitas alapvetd problémaja, hogy sok fiatalt képes elidegeniteni
targyatol. Ezért részben a targy megkozelitése lehet felelds, példaul a tananyag
elrendezése (Okori szovegek a kozépiskola elején stb.), részben maga a tananyag (régi,
nehezen érthetd miivek).” Volt tobb olyan magyartanér, aki Ggy itélte meg, hogy az
oktatasi rendszer egészét olyan sulyos problémak terhelik, amelyek a magyartanitasra is
kihatnak.
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A valaszokban szintén igen gyakori problémaként merilt fel, hogy keveset
olvasnak a didkok, és ez jellemzden Osszekapcsolddott a szovegértési nehézségek
kérdésével, példaul: ,,A tantargy legnagyobb probléméjanak azt latom, hogy a tanuldink
nagyon-nagyon keveset olvasnak. Ebb6l adodik, hogy kevés szot hasznalnak, és a passziv
szokincsiik is igen gyér. Nehezen fogalmazzak meg — nemcsak irasban, de szoban is —
gondolataikat. Ugyanez vonatkozik a szovegértésiikre is. Atgondolasra varnak az egyes
évfolyamokon tanitott olvasmanyok, igy akar a Jdnos vitéz vagy a Toldi is, hiszen
azokban rengeteg olyan szo szerepel, amelyek magyarazatara aranytalanul sok idd
elmegy. Nem lehet ezeket a miiveket otthoni, 6nall6é olvasasra sem feladni, mivel igy
elveszik a miivészi értéke, mert a gyerekek tobbsége arra koncentral, hogy elolvassa a
szOoveget, nem arra, hogy meg is értse, vagy €élvezze a zeneiségét, szofordulatait, a benne
rejld humort.” Egy masik magyartanar igy fogalmazott: ,,A gyerekek szokincse
szegényes, mert egyaltalan nem olvasnak. A hangos és az értd olvasasuk ezért gyenge,
nem értik, amit olvasnak, és mivel nem értik, nem tanuljak meg a feladott leckét.”

Megoldasként a megkérdezett tanarok hasonlod lehetdségeteket latnak, mint a
hallgatok: elsdsorban a tananyag atalakitasat, csokkentését, a kortars és popularis miivek
beemelését, a tanarok nagyobb fokl valasztasi szabadsagat szorgalmaznak: ,,Csokkenteni
kellene a tananyag mennyiségét, €s a valasztasban, elrendezésben nagyobb tanari
szabadsagra lenne sziikség, de ehhez rendszerszintli valtozasok lennének sziikségesek” —
emelte ki az egyik magyartanar, mig egy masik valaszado igy fogalmazott: ,,Sokkal tobb
kortars miivet kellene beiktatni, az olvasmanyok és a tananyagelrendezés terén is nagyobb
tanari szabadsagra lenne sziikség, hogy jobban lehessen alkalmazkodni az adott osztaly
igényeihez. Fontos lenne a kronologia kizarolagossaganak megsziintetése.”

A kotelezd olvasmanyok tjragondolasa szinte minden tanar valaszdban megjelent,
példaul: ,,jo tendencia lehet fellazitani az anyagot, csokkenteni a torténeti okoknal fogva
nehezen befogadhatd szovegek szamat, €s erdsiteni a szovegértelmezési €s szovegalkotasi
gyakorlatok jelenlétét”, sot volt, aki az iskolai olvasméanyok radikalis cseréjérdl beszElt.
Tobben emlitették, hogy az altalanos iskola felsé tagozataban, sét még a kdzépiskola
alsobb  évfolyamaiban is nem  kronologikus, hanem inkdbb motivikus
tananyagelrendezésre lenne sziikség, mindségi popularis irodalommal. igy taldn fokozni
lehetne a didkok olvasasi kedvét, hiszen olyan olvasmanyokkal kellene foglalkozniuk,
amelyek szovege Onalléan is befogadhatd szdmukra, és amelyeket eleve szivesen
olvasnak.

Tobb tandr is hangsulyozta, hogy rendszerszintii valtozasokra lenne sziikség, hiszen

kevés a tanarok mozgastere, hidba érzik sziikségét a valtoztatdsnak, Gnmagukban nem
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tudnak sokat tenni. Az egyik valaszad6 szerint fontos lenne a tanarok bevonasa is a
reformfolyamatok kidolgozasaba: ,,racionalizélni kellene a tananyagot az altalanos iskola
minden évfolyaman, olyan tandrok segitségével, akik jelenleg is tanitanak, és nagy
szakmai tapasztalatuk van.”

Az interjuk soran olykor a jelenlegi korlatozott tankonyvvalasztasbol adodod
nehézségek, €és az ingyenes tankdnyvek hasznélatanak problémai is szoba kertiltek. Az
egyik tanar igy fogalmazott: ,,nem valaszthatunk a teljes tankonyvlistabol, illetve a
12.000 forintos ingyenes konyvcsomagba nem férnek bele azok a munkafiizetek,
helyesirasi gyakorlok, amelyeket régebben hasznaltunk. A tankonyvekbe pedig — mivel
ingyenesen kapjak a gyerekek, és év végén vissza kell ket adni a konyvtarnak — nem
lehet alahtizni, jegyzetelni. Igy csak a tanulas tanulasardl beszéliink, az egész elméleti
siki marad, nem tud a gyerek 1ényegkiemelést végezni a sajat konyvében.”

Az egyik magyartandr az iskolan kiviili, csaladi kornyezet negativ hatdsat
hangsulyozta a magyartanitds kapcsan, ¢és daltaldban a tanulashoz wvaldé attitiid
kialakitasban: ,,Nem szannak kell6 id6t a tanuldsra, a hazi feladataikat sem mindig
készitik el. Hidnyzik az otthoni gyakorlads, az ellendrzés, és a csaladtagok kozotti
megfeleld szobeli kommunikacid is.”

A tantargyat érd legfObb problémak terén szintén hasonlo valaszok sziilettek a
hallgatok €s tanarok kozott, €s a leggyakrabban szoba keriild tényezdk ugyanazok voltak,
mint a kéréives felmérés soran. A magyartandrok és a leendd magyartanarok szamara
egyarant a legnagyobb nehézséget az eldirt tananyag jelenti, amelyet életidegennek, a
didkok szdmara mind mennyisé€gi, mind mindségi szempontbol nehezen befogadhatonak
tartanak, és Ugy érzik tanarként nincs kell6 szabadsaguk a tananyagvalasztis és -
elrendezés terén. Mindez pedig azért kiilondsen problematikus, mert a didkok olvasasi
motivacioja folyamatosan csokken, igy szovegértési képességeik is nehezebben
fejléddnek, hiszen hidnyzik a megfeleld6 mennyiségii gyakorlds, és a valaszadok ugy
gondoljak, hogy egyre kevesebb eszkoz van a keziikben ennek a folyamatnak akércsak a

lassitasara is.

8.5.3 Kotelezo olvasmanyok

Kiilon kérdéscsoport iranyult a jelenlegi kotelezd olvasmanyok megitélésének
felmérésre és a tanitasukkal, illetve tanulasukkal kapcsolatos személyes tapasztalatok
feltarasara (Mi a véleménye a kotelezd olvasmanyokrol? Milyen tapasztalatai vannak
ezeknek a miiveknek a tanorai feldolgozasaval kapcsolatban?). Mivel a kérddives

felmérés soran nyert adatok azt mutattak, hogy kiilondsen problematikusnak itélik a
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kotelezd olvasméanyok feldolgozasat a tanarok, és meg inkdbb a jelenlegi magyartanar
szakos hallgatok, érdemesnek itéltem kiilon kérdésben kitérni erre a témakorre.

A hallgatok leggyakrabban azt emelték ki véalaszaikban, hogy a jelenlegi kotelezd
olvasmanyok elavultak, nem illeszkednek a didkok életkorahoz és érdeklddési koréhez,
sem nyelvezetiikben, sem tematikajukban, sem terjedelmiikben nem megfeleldek, ezért
nehezen befogadhatéak. Tobben a sajat altalanos- és kozépiskolai olvasmanyélményeiket
felelevenitve nyilatkoztak ugy, hogy ezeknek a miiveknek a tobbsége mar szamukra sem
jelentett pozitiv élményt, példaul: ,,Oszintén szolva én se szerettem a kotelezd
olvasmanyokat. Az elsé nagy sokk az Egri csillagok volt. Egyszeriien elment a kedvem
utana a tobbi kotelezotdl is, mert volt bennem egy olyan érzés, hogy ez is szornyt lesz.
Sajnos pozitiv élményt nem igazan tudnék mondani, bar sok magyartanarom volt.” Ezek
a korabbi negativ olvasmanyélmények pedig a kotelezé irodalom majdani tanitdsahoz
fliz6d6 viszonyt is meghatarozzak, amint azt az egyik hallgatdo megfogalmazta: ,,A Szigeti
Veszedelmet példaul mar én sem olvastam szivesen, és nem tudom elképzelni, hogy a
nalam 10-20 évvel fiatalabbak hogyan fogadjak majd.”

Volt tobb olyan hallgato, aki arrdl szadmolt be, hogy kifejezetten szerette az iskolai
kotelez6 olvasmanyokat: ,,Mivel magyartanari szakra jottem, nyilvdn imadom a
kotelezOket, és imadtam mindig is. A Pdl utcai fiuk volt az els6 regény, melyet nem
tudtam letenni, egyszerre olvastam végig az egészet, és attdl a perctdl kezdve mindent
elolvastam, bizalmat szavaztam a kotelezoknek. Volt, amit nem értettem, de azokat is
végigolvastam, ¢és tudtam szeretni. Vagy egy szerepld miatt, vagy a stilusa miatt, vagy
mert kihivas volt. Persze ezzel tudom, nincs mindenki igy.” Sajat bevallasuk szerint
azonban nem ez a tendencia volt jellemzd egykori osztalyukban, évfolyamukban: ,,Az én
tapasztalataim pozitivak, de én szerettem olvasni. Az osztalyomban 1évOk tobbsége
masként volt ezzel, kinszenvedésnek, feleslegesnek élte meg a kotelezd olvasmanyokat,
szdmukra csupan az irodalom megutaltatasahoz jarultak hozza.”

Tobben kitértek arra a problémara, hogy a kotelezdé olvasmanyokkal éppen a
,kotelez6” jelleg a gond, és épp a valasztasi lehetdség hianya eredményez egy eleve
negativ attitidot. ,,Mivel a kotelez6 olvasmanyok kotelezd voltuknal fogva inkabb
ellenszenvet keltenek a didkokban, és ezeken a miiveken kiviil kevés 1d6 jut kortars vagy
barmilyen més miivekre. Mindez azt a hatast kelti, mintha az egész irodalom nem allna
masbol, csak ebbdl a néhany kdtelezé miibdl. Réadasul a kdtelezé olvasmanyok nem
tesznek lehetévé nem, életkor vagy érdeklédés alapjan valo differencialast” — mondta az
egyik hallgat6, aki arra is kitért, hogy a legtobb kotelezé olvasmany nem a megfeleld

életkorban kételezd. Igy példaul nehezen érthetd nyelvezetiik miatt a 19. szazadi regények
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leredukalodnak a filmes vagy szinhazi feldolgozas megtekintésére: ,,Jokaitol Az arany
embert csak egyetem alatt olvastam el, akkor viszont igazan élveztem, de 7. osztalyos
koromban A4 kdszivii ember fiainak csak néhany oldalaig tudtam eljutni.”

Szigeti veszedelem, A készivii ember fiai, Kincskeresd kiskodmaon, Egri csillagok,
Bank ban — ezek azok a kdotelezd olvasmanyok, amelyeket a megkérdezett hallgatok
leggyakrabban emlitettek a negativ iskolai olvasmanyélmények kapcsan. Ugy tiinik, hogy
ezeket a miiveket még azok a didkok sem olvassak szivesen, akik olyannyira kedvelik az
irodalmat, hogy a magyartanari hivatast valasztjak.

Tobben kitértek az altalanos- és kozépiskolai magyartanaraik jonak vagy kevésbé
megfelelonek itélt pedagdgiai modszereire is. Az egyik hallgato példaul igy fogalmazott:
,»Ami pozitiv volt, hogy példaul A kdszivii ember fiait részenként kellett olvasni és
elemezni is. Arra azéta is emlékszem, jOo élmény volt.” Mig egy madsik hallgatd igy
emlékezett vissza egykori magyartanarara: ,,Szerencsére a gimndziumi tanarom elég
fiatalosan és szamunkra kedvezden gondolkodott, elég sokszor atformalta a listat mas
¢vfolyambeli tanarokhoz képest, a kedviinkért.” Mig mdasok inkabb a negativabb
magyaroérai élményeiket emlitették, példaul: ,,Gimndziumi éveim alatt sokszor volt, hogy
a tanar ismertette a miivek tartalmat, és 6 elemezte is azokat. A kotelezd olvasmanyokat
nem mindenki olvasta el, de nem is igazan kérte szdmon ezeket az oktatd.”

A megkérdezett magyartanarok is egyontetiien gy vélték, hogy a legtobb kotelezd
olvasmany elavult, nyelvezete, témdja tavol all a mai didkoktdl, nehezen vagy egyaltalan
nem képesek ezeket értelmezni, még sokszor tanari segitséggel sem. Az a tapasztalatuk,
hogy egyre nehezebb ezeket a miliveket tanitani, és bar vannak olyanok, amelyeket 6k
maguk szeretnek, értékesnek tartanak, jelenleg mégsem tanitjak a didkok érdektelensége
miatt. Tobben gy nyilatkoztak, hogy inkabb kihagyjak vagy lecserélik ezeket, és bar
régebben nem tanitottak populdris miiveket, ma mar ugy érzik, hogy nem lehet mashogy
kozel hozni az irodalmat a tanuldkhoz. Rdadasul a jelenlegi olvasmanylista egy
feloldhatatlan ellentétet alakit ki a didkok szamara az otthoni, élvezetes, izgalmas
olvasmanyok és a kotelezok kozott. Ugy vélik, hogy fontos lenne megmutatni, hogy
mindkettd ugyanigy irodalom, csak annak mas-mas szegmense.

A tanarok arrol szamoltak be, hogy minden torekvésiik ellenére a legtobb didk nem
az eredeti miiveket, hanem tartalmi kivonatokat olvas, amelyet az egyik magyartanar a
,kotelezOk iranti cinkos alkuként” irt le: ,,a tanulok egy része lemond a mi esztétikai
¢lményérdl, a magyarorai értékeléshez sziikséges informacidkat kiilonféle modokon
beszerzi, a mlivet és a hozza kapcsolodd befogadoi folyamatot azonban olyan kotelezo,

letudni valo feladatnak tekinti, amely csekély mértékben érinti az 6 kulturalis vilagat.”
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A leggyakrabban hazi olvasmanyként feladott miivek koziil egyediil 4 Padl utcai
fiukrol mondtak azt tobben is, hogy népszerli a didkok korében, €s ezért jellemzben az
egész osztaly elolvassa: ,,4 Pdl utcai fiukon kiviil mar semmit nem olvasnak el szaz
szazalékban, foként Jokai A kdszivii ember fiai ciml regényét, mely egyaltalan nem
ifjusagi regény, nyelvezete egy intelligens feln6tt embert tételez fol olvasonak, és mivel
egyaltalan nem olvasnak hosszabb regényeket, a terjedelme miatt a keziikbe sem veszik
a konyvet, ha mégis, akkor nem értik, mir6l sz6l, unalmasnak ¢€s terjengdsnek tartjak.”
Egy masik magyartanar igy foglalta 6ssze tapasztalatait az altalanos iskola felso tagozatan
olvasand6 miivek tanitasardl: ,,5. osztalyban Molnar Ferenc A Pdl utcai fiuk cimii regénye
még jo, hiszen itt a gyerekek nagyon szeretik a harcos, kalandos témat, de a tobbi
évfolyam irodalmaval mar vannak bajok. Bar nagyon szeretem Gardonyi Géza Egri
csillagok cimi regényét, annak a terjedelme elriasztja a betiikt6l fél6 gyerekeket. A 7.
évfolyamon kotelezd Jokai-regény rengeteg latin sz6t tartalmaz, és a terjedelme is igen
jelentds. A 8. osztdlyban kotelezd Moricz-regény pedig a mai tanulokbol nem az
egylittérzést, hanem a lesajnalast valtja ki Nyilas Misivel kapcsolatban. Iddszerlinek
tinne egy, a mai gyerekekhez kozelebb allo, hasonldé mondanivaloval rendelkezd
irodalom felvétele.”

Az egyik magyartandr arra is kitért, hogy sok olyan kollégaval taldlkozott mar, akik
nincsenek tisztaban a ténylegesen eldirt tananyaggal és olvasmanyokkal, igy csupan azért
tanitanak egy-egy miivet, mert azt évtizedekkel korabban nekik is el kellett olvasniuk:
,»S0k a rossz berdgzddés a tanaroknal, amin nehéz valtoztatni. Sokan azt hiszik, hogy eld
van irva, hogy pl. 4 készivii ember fiai és a Légy jo mindhalalig kotelezé olvasmanykeént
kell, hogy szerepeljen. Pedig ez nem igaz! Sok mindent meghatdroz a NAT ¢és a
Kerettanterv, de ezt pont nem. Lehetne mast is valasztani.”

Egyetlen tanar nyilatkozott csak gy, hogy Osszességében jok a tapasztalatai a
kotelezd olvasmanyok tanitasaval kapcsolatban. O sokszor a tandrakon olvastatja el
kozosen vagy kisebb csoportokban az adott mii egyes részleteit vagy akar egészét: ,,Ami
fontos €s jo (példaul A Pdl utcai fiuk, Toldi, Egri csillagok, A kdszivii ember fiai), azt az
orékon elolvassuk, és megbesz¢ljiik, mert arra van id0, amire szanunk. Ami nem feltétlen
fontos, azt részleteiben vagy csoportokra osztva olvassuk el.”

A megkérdezett hallgatok €s a tandrok szerint egyarant problematikus a jelenlegi
kotelezé olvasmanyok sora. A hallgatok foként arrdl szamoltak be, hogy nekik milyen
negativ olvasmanyélményeket jelentettek kordbban ezek a miivek, és ebbdl kiindulva
eldre tartanak attol, hogy milyen lesz majd ugyanezeket egyszer tanitani. A tanarok pedig

elsésorban arr6l beszéltek, hogy egyre nehezebben tudjak ezeket a szOvegeket
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¢lményszeriien atadni a diakoknak, és hogy mennyire idészeri lenne megrostalni, olykor
lecserélni egy-egy miivet az adott osztaly sajatossadgaihoz igazodva. Tobbségiik szerint
illtzi6 azt gondolni, hogy ezeket az olvasmanyokat a didkok ténylegesen el is olvassak

¢s megeértik.

8.5.4 Olvasova nevelés és irodalomtanitas

Mind a hallgatokkal, mind a tanarokkal folytatott beszélgetések soran kitértem az
olvasova nevelés kérdésére (Véleménye szerint hogyan valosithato meg hatékonyan az
olvasova nevelés?), hiszen egyre gyakrabban jelenik meg ez az igény az
irodalomtanitashoz kapcsolddoan, €s a kérddives felmérésben is a megkérdezettek 30%-
a vallotta azt, hogy szerinte ez a szaktargy fo célja.

A megkérdezett hallgatok és tanarok amellett érveltek, hogy az olvasova nevelés
leghatékonyabban a didkok ¢€letkori sajatossagaihoz és érdeklédéséhez kozelallo irodalmi
miivek altal miikodhet, amelyeket 6nalldan is képesek elolvasni és értelmezni. Szinte
mindenkinél felmeriilt a kortars és populdris irodalom, mint fontos tényezd ebben a
folyamatban. Az egyik hallgaté példaul igy fogalmazott: ,,Szerintem érdemes popularis
irodalmat is tanitani az iskoldkban, mivel ezeknek a nyelvezete, torténete, szereploi
sokkal kozelebb dllnak a mai didkokhoz, jobban tudnak azonosulni vele,
gordiilékenyebben, gyorsabban lehet olvasni a miiveket. Sokkal jobban motivalja a
tanulokat, ha olyat olvashatnak, ami érdekli 6ket.”

Volt olyan hallgat6, aki a teljes miivek helyett a részletek olvastatdsaban hisz: ,,a
kotelezd olvasmanyoknak csupén bizonyos részleteit emelném ki, amelyekkel szeretnék
valamit kezdeni az 6ran; ha kisebb részleteket adunk, ugy gondolom, kénnyebben fogjak
elolvasni.” Egy masik adatkozld inkabb az iskolai szintli kezdeményezések szerepét
hangsulyozta: ,,az, hogy prédikacidkat tartunk az olvasds, meg az értd olvasas
fontossagarol, nem elég. Legyenek folyamatosan olyan iskolai programok, amelyek az
olvasast 6sztonzik! Lehetnének olvasokiraly-versenyek; lehetne akar egy faliajsag, amire
mindig kitehetik a didkok, hogy éppen mit olvastak, és ajanlhatndk tarsaiknak is;
készithetnének rekldmokat, ajanlokat az egyes konyveknek; lehetne minden osztalyban
egy kis olvasokucko, konyvespolc szabadon elvihetd-hozhato konyvekkel stb. Nagyon
sok didknal latok konyveket, amelyeket kedviikre olvasnak a pad alatt, vagy csak
hordozgatjadk a taskajukban, hatha lesz alkalmuk olvasni. Ki kellene ezt haszndlni
ahelyett, hogy a didkok nemolvasdsat hangoztatjuk.”

Az egyik hallgato szerint mar az is sokat segitene az olvasasi kedv felkeltésében,

ha a kotelez6 olvasmanyok helyett ajanlott olvasmanyok lennének: ,,Miért kell kotelezd
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olvasmanynak hivni? Miért kotelezd elolvasni? A didkok valamiért Ggyis csak a
témazaroig emlékeznek ra, de nem biztos, hogy magat a miivet is elolvastak. Lehet, hogy
meghallgattdk, szinhdzban vagy filmen lattak. Sokkal inkdbb hivnam ezeket a miiveket
ajanlott olvasmanynak, illetve kapnanak a didkok még egy listat, ami azokat a miiveket
tartalmazna, amiket az 6 korukban olvastam vagy olvasnék, ha most lennék veliik
egyidds.”

A megkérdezett hallgatok kozott megoszlottak a vélemények abban a tekintetben,
hogy az olvasova nevelés mennyire a magyartanar, vagy akar az iskola feladata.
Tobbségiik ugy vélte, hogy a tanar €s az intézmény is sokat tehet az olvasas népszerlsitése
terén, sOt az egyikiik ugy fogalmazott, hogy a tanaroknak példat kellene mutatniuk az
olvasas terén is a didkoknak, viszont volt olyan valaszad¢ is, aki szerint ez nem az iskola,
és nem a tanar feladat, hanem elsdsorban a csaladé.

Az olvaséva nevelés kérdését illetben a megkérdezett tanarok véleménye
nagymértékben egybecseng a hallgatok altal mondottakkal. Ok is a diakokhoz kozelall
muvekben latjak az olvasasi motivacio felkeltésének €s fenntartasanak legfobb eszkozét:
,»Musz4j olyan irodalmat is tanitani, amit a didkok szivesen olvasnak, kedvelnek. Akar
klasszikus miivek karara is tanitom ezeket, mert fontosabbnak tartom, hogy megszeressék
az olvasast, minthogy minden egyes eldirt mii szoba keriiljon. A kdlcsondsen valasztott
olvasmanyoknak is helyet kellene adni!” Ezen tl a befogadokdzpontl irodalomtanitas
fontossagat, az elavult olvasmanyok cseréjét, illetve a nehezen érthetd olvasmanyok
k6z0s, alapos feldolgozasanak sziikségességét is tobb valaszadd emlitette.

Volt olyan tanar, aki a szOvegértés fejlesztésének fontossdgat hangsulyozta:
,el0szor a szovegértési képességet kellene fejleszteni, mindennek ez az alapja, de a
tananyagot is ujra kellene gondolni, mert sok olyan miivet ir eld, amelyet a mai gyerekek
sajnos mar nem szivesen olvasnak el.” Mig egy masik magyartanar az olvasasi motivacid
megalapozdsdhoz az érdeklddés felkeltését és a szakaszos olvaséas technikdjat tartotta a
legmegfeleldbbnek: ,,Olyan beszélgetéseket generalni, ami érdekli Oket, és amibe be
akarnak kapcsolddni. Bevonddjanak az irodalomrdl vald parbeszédbe, és akkor lesz
motivaciojuk elolvasni a miiveket is. Példaul nem kell eldre elolvasni az egész miivet
otthon, egyediil, hanem csak az elsé egy-két fejezetet, majd miutan azt kozdsen
megbeszéljiik, értelmezziik, akkor haladunk tovabb, de megint csak egy-két fejezetet, €s
igy tovabb. Ez hatékonyabb, és konnyebben is teljesithetd, mint ha egyben kellene
elolvasniuk az egészet.”

Mig a megkérdezett tanarok tobbsége szerint az irodalomtanitdsnak fontos feladata

lenne, hogy részoktasson az olvasasra, megjelent az a vélemény is, hogy az olvaséva
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nevelés nem az iskola feladata, hanem foként azon kiviil valosulhat meg: ,,Nem lattam
még olyan embert, aki az iskoldban tanulta és szerette meg az olvasast. Ha otthon id6ben
a kezébe kerlilnek a gyereknek olyan konyvek, amiket szeret, amik szorakoztatjak, akkor
szinte magatdl megtanul és megszeret olvasni, mert folyamatosan sikerélményei lesznek
az elsé években, és ez tovabbi olvasasra motivalja.” SOt az egyik adatkozld szerint
kifejezetten a sziil6k hibaja, hogy otthon nem olvasasra buzditjak a didkokat, hanem
hagyjak, hogy orakat toltsenek a szamitdgép eldtt, és konyv helyett Gjabb és ujabb
okostelefonokat vasarolnak nekik: ,,Sajat tapasztalatom, hogy egy tanitvainyom rendkiviil
sokat olvasott, széles korti tdjékozottsagra tett szert, mig egyszer okostelefont nem kapott.
Azzal elvesztette érdeklodését a nyomtatott irodalom felé, stlyos lemaradasai
keletkeztek. En is szeretem az internetet, a jatékokat is, de hatart kell ennek szabni.”

Az olvaséva nevelés kérdését illetben megoszlottak a vélemények abbol a
szempontbol, hogy ez mennyire az iskola, a magyartanar feladata, vagy éppen mennyire
nem az. Abban viszont egyetértés mutatkozott, hogy az ehhez vezeté ut a didkok
érdeklddésének felkeltése, amelyre a leginkdbb a kortars és a popularis miivek
alkalmasak. Tobben amellett érveltek, hogy a koételezd olvasmanyok mellett vagy helyett
ajanlott olvasményokra is sziikség lenne, hogy a didkoknak meglegyen a véalasztasi

lehetdségiik ezen a téren.

8.5.5 A popularis irodalom megitélése

Az interjuk soran rakérdeztem a hallgatok és a tanarok populéris irodalomrol
alkotott véleményére €s az ilyen jellegli irodalom tanitasardl szerzett tapasztalataikra.
Ebben a kérdéscsoportban kissé eltérdek voltak a hallgatoknak és a tanaroknak feltett
kérések, hiszen mig az el6bbiek esetében azt probaltam felmérni, hogy milyen aranyban
terveznek popularis miiveket tanitani majdani pedagdgiai munkajuk soran (Mi a
véleménye a popularis irodalomrol? Tanitana popularis miiveket? Miért?/Miért nem?
Mely miiveket? Milyen korosztalynak?), addig az utobbiaknal a jelenlegi iskolai
gyakorlatukra iranyult a kérdés (Mi a véleménye a populadris irodalomrol? Tanit
popularis miiveket? Mieért?/Miért nem? Mely miiveket? Milyen korosztdalynak? Mikor és
mi volt az utolsé ilyen mii?).

A megkérdezett hallgatok egyontetiien tgy nyilatkoztak, hogy terveik szerint a
késobbiekben tanitani fognak majd populédris miiveket is. Ennek okét egyrészt abban
latjak, hogy a popularis irodalom is irodalom, tehat ugyanugy helye van a magyarorakon,
mint a klasszikus vagy a kortars miiveknek: ,,A populdris irodalom éppen tigy az irodalom

része, mint barmely klasszikus, nyilvan mas keretben és mas modszerrel, de ugyantgy
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lehet vele tanitani. Tehat, ha konnyebben megfelel a pedagogiai céloknak, mint a
klasszikus, ¢és konnyebben beleillik a kor kdvetelményeibe, akkor a popularist fogom
tanitani.” Masrészt az irodalomnak taldn ez az a rétege, amely a legkdzelebb all a mai
diakokhoz, ¢s amely a leginkabb képes oOket motivalni az olvasésra: ,,Szerintem a
populéris irodalom egy hasznos modja az olvasas megszerettetésének a didkok korében.
A témait sokszor konnyebb aktualizalni, jobban a fiatalokhoz szélnak. En szivesen
tanitanék popularis irodalmat az iskolaban, mivel szerintem a didkok motivaltabban
allnak hozza az ilyen miivekhez.”

A hallgatok koziil tobben is szoba hoztak, hogy a popularis irodalom segitségével
altalanosabb irodalmi problémak, vagy akar a klasszikus miivek is kdzelebb hozhatdak a
didkokhoz, példaul: ,azt gondolom, hogy vannak olyan popularis miivek, melyeken
keresztiil bemutathatok irodalomtorténeti problémak, kérdések is. Példaul a Harry Potter
kapcsan be lehet hozni a mitologiat, a vardzslatos Iényeket, a varazsvilag gyokereit, a
mesét mint muifajt. Annak a korosztalynak érdemes tanitani, amelyiket érintik a mii altal
felvetett kérdések. Példaul A Gyiiriik Ura kapcséan be lehet hozni a felel6sségvallalas, a
baratsag vagy akar a hatalom 4ltali elnyomas kérdését.”

Tobben felvetették a klasszikus és populdris irodalom egymadstol valo
elhatarolasanak kérdésességét, elsdsorban azokra a miivekre hivatkozva, amelyek az idok
soran egyik regiszterb6l a masikba keriiltek, vagy éppen nem lehet egyértelmiien
kijelenteni, hogy hova is tartoznak, példaul: , ki hatdrozza meg, hogy mi populdris, és mi
klasszikus? Jane Austen akkor most klasszikus vagy populdris, és sajat kordban minek
szamitott?”

Erdekes médon fogalmazott az egyik hallgato, amikor a populéris irodalomhoz vald
ambivalens viszonyat probalta szavakba onteni: ,,Kettds érzéseim vannak a popularis
irodalommal kapcsolatban. Ugy érzem, hogy az irodalomtudomany és a magasirodalom
egyaltalan nem tlri meg, és helyteleniti a jelenlétét, sét ugy tlintetik fel, mintha nem
hordozna semmiféle esztétikai élményt. Ennek ellenére fontosnak tartom, €s nagyon
orlilnék, ha a didkok legalabb ilyen irodalmat olvasndnak. Ha fogékonyak erre,
mindenképp beépiteném a tanitasba, és keresnék neki értelmet, hiszen ha erre van
igénylik, nem szeretném kivenni a keziikbdl, vagy azt sugallni, hogy badarsag ilyesmit
olvasni.” Ugy tiinik, hogy a populéris irodalmat értékalapon megkiilonboztetd szemlélet
a mai napig olyan erds hatast gyakorol, hogy még az irodalommal hivatasszeriien
foglalkozni késziilok is szinte szégyellik, hogy sziviik szerint tanitananak ilyen miiveket

is.
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A megkérdezett hallgatok tobbsége ugy vélte, hogy populéris miiveket mindig az
adott osztaly, az adott didkok érdeklddésének megfelelden érdemes valasztani, de tobb
olyan mi is szoba keriilt, amelyet kifejezetten alkalmasnak gondolnak a tanitasra.
Leggyakrabban — akarcsak a kérddives felmérés soran adott valaszokban — a Harry
Potter-regénycket emlitették, de felmeriil 4 Gyiiriik Ura, az Alkonyat, a Szent Johanna
Gimi, Az éhezdk viadala és Lackfi Janos versei is. Szandékuk szerint minden évfolyamba
bevinnének legalabb egy-egy ilyen jellegli irodalmi miivet, mind az éltalanos iskola felsé
tagozataban, mind a kézépiskolaban.

A megkérdezett tanarok koziil csupan egy nyilatkozott ugy, hogy egyaltalan nem
tanit és nem is szeretne tanitani popularis miiveket. A tobbi magyartanar el0szeretettel
integralja a tananyagba a szorakoztato irodalom egyes darabjait, kiilonosen azokban az
osztalyokban, ahol a diakok nem szivesen olvassak el a kotelezoket. Ugy vélik, hogy ott
valdjaban nincs is mas mod az olvasési motivacio felkeltésére. Rdadésul, ahogy egyikiik
kifejtette, ezekben az irodalmi alkotdsokban ugyanugy megtalalhatéak azok az értékek,
amelyek a Klasszikus irodalomban is jelen vannak, csak nyelvezetiikben,
vilagszemléletiikkben kozelebb allnak a mai fiatalokhoz. Az egyik magyartanar igy
fogalmazott: ,,A populdris irodalomban jelentds potencidl rejlik, hiszen szamos olyan
téma, probléma, beszédmod létezik, amelyet érdemes tanitani, és amely ugyanugy jelen
van popularis miivekben, mint a klasszikusokban.” Mig egy masik tanar épp a klasszikus
¢s popularis miivek ilyen jellegli hasonlosagara alapozva a kovetkezdket mondta:
,Ugyanugy megtanithatdoak ezeken a szdvegeken keresztil azok a miielemzési
szempontok, amelyek aztan atvihetéek a klasszikus alkotdsokra is, viszont kdézben
kialakul egy k6z0s nyelv a didkokkal.”

Arrol viszont megoszlottak a vélemények, hogy mennyi lehetéség nyilik a
tanorakon az ilyen jellegli miivek targyalasara. Van, aki ink4bb az éltalanos iskola felsdbb
évfolyamaiban, 7-8. osztalyban tanit ilyesmit, mert ott még marad ra id6, lehet6ség, és
mert ugy véli, akkor kell igazan meglapozni az 6nallo, élményszerii olvasast. Mas ugy
gondolja, hogy olyannyira kevés a szabadon felhasznalhatd iddkeret, hogy kénytelen
bealdozni néhany klasszikus miivet, ha populéris irodalmat is szeretne tanitani, amitdl
aztan mindig egy kicsit blintudata is van. A legtobben azonban azt hangsulyoztak, hogy
bar minden évfolyamon sziikség lenne popularis miivek tanitasara is, sajnos nagyon
szikds az erre fordithatdo id6. Kiilonosen 9-12. évfolyamon érzik nehéznek a
hagyomdnyosan tananyagba nem tartozd mivek tanitdsat, és ezért bar szivesen

tanitananak popularis miveket, idéhidny miatt inkabb lemondanak errdl.
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Az egyik magyartanar kitért arra is, hogy milyen nehéz pontosan meghatarozni,
hogy mi is a popularis: ,,Altaldnos iskolas koromban még Rejté is popularis irodalom
volt, ma emelt szintli érettségi tétel. Zrinyi konyvtardban — a korabeli leltar szerint —
,Balassa Balint fajtalan énekei” is megvoltak. Most akkor mirél beszéliink?... Nem
tudom, mi szamit popularis irodalomnak. Ha a gyerekek behoznak valamit, hogy ez
nagyon jo, akkor hagyom, hogy feldolgozzék, segitek nekik.”

Arra kérdésre, hogy mely populéris miiveket tanitjak, a magyartandrok véalaszaiban
leggyakrabban felmeriilé cim ismét a Harry Potter volt, de tobbszor szdba keriilt még Az
emlékek ore, Szamlald meg a csillagokat, Az éhezok viadala, Egy ropi naploja, tovabba
Leiner Laura, Agatha Christie és Rejtd Jend neve is. Tobben azt is hozzatették, hogy a
miivek kivalasztasa soran a gyerekek véleménye is fontos, ha valamit nagyon szeretnének
vagy ¢éppen nagyon nem, akkor azt figyelembe veszik. Az egyik tanar pedig igy
fogalmazott: ,,Ha atgondolnam, minden korosztalynak talalnék olyan mai magyar vagy
kiilfoldi irotol konyvet, amivel le lehetne cserélni az idejétmult kotelezd olvasmanyokat.”
Egy masik vélaszaddé azon tul, hogy minden korosztalynak szivesen tanitana popularis
miivek, arra is kitért, hogy a regények mellett mas, az irodalom hatarain kiviili popularis
alkotasokat (példaul tévésorozatokat) is érdemes lenne olykor beemelni az 6rai munkéba.

A megkérdezett tanarok dontd tobbsége tehat nem idegenkedik a popularis
irodalomi miivek tanitasatol, viszont ugy vélik, hogy kevés az id6 €s a lehetdség az ilyen
jellegli olvasmanyok tanorai targyalasara. Egy magyartanar volt csak azon a véleményen,
hogy a klasszikus és populdris miivek kozott jelentds értékbeli kiilonbségek vannak, és
mivel szdmos kivalo alkotas all a tandrok rendelkezésére az eldbbi kategdrian beliil, ezért

nem érzi sziikségét a popularis olvasmanyok tanitasanak.

8.5.6 Egyéni olvasmanyélmények popularis miivek kapcsan

Az interjuk sordn gyakran felmeriilt a személyes olvasmanyélmények, az egyéni
preferencidk kérdése a popularis irodalom kapcsan. A legels6 kedves olvasmanyok,
amelyekre évtizedekkel késobb is szivesen emlékeztek vissza a valaszadok, gyakran épp
a popularis regiszterbdl kertiltek ki. A megkérdezett hallgatok tobbsége szamara a Harry
Potter-regények jelentették az elsd meghatarozo olvasmanyélményt: ,,Fiatalon kezdtem
popularis irodalmat olvasni, a Harry Potter-sorozattal kezdtem. Nincs kifejezetten
kedvenc miivem, de a Harry Potter-konyveket nagyon kedveltem fiatalabb koromban.
Mostanaban is szoktam populdris irodalmat olvasni. Legutoljara Az éhezdk viadalat
olvastam.” A Harry Potter-regények kapcsan sokszor felmeriilt mar az a kérdés, hogy

vajon azok a fiatalok, akik nagy lelkesedéssel olvassak a sorozta koteteit, valoban
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megszeretik az olvasast ezeken a miiveken keresztiil, vagy érdeklodésiik kizarolag ezekre
a regényekre korlatozodik, és més — féleg klasszikus — miiveket tovabbra sem olvasnak
majd szivesen. A megkérdezett magyartanarszakos hallgatok valaszai alapjan gy tlinik,
hogy ez a regénysorozat valéban kaput tud(ott) nyitni az olvasas szamadra, hiszen azok is
a varazslotorténettel szerették meg az irodalmat, akik ma hivatasszerien kivannak
foglalkozni az irodalomtanitassal.

Az egykori legkedvesebb popularis szerzok kozott tobbszor felmeriilt Jules Verne,
Thomas Brezina, Leiner Laura és J. R. R. Tolkien neve is, viszont a jelenlegi
olvasmanyvalasztds terén megoszlottak a vélemények. A hallgatok egy része gy
nyilatkozott, hogy jelenleg, egyetemi évei alatt is szivesen olvas popularis irodalmat, 6k
jellemzéen fél éven beliil olvastak az utolso ilyen jellegi miivet, és olyan szerzoket
emlitettek, mint Jo Nesbo, George R. R. Martin, Dan Brown, John Green, Suzanne
Collins. Mig masok — bar elismerték, hogy régebben szerették a popularis miiveket — azt
mondtak, hogy az utébbi években mar nem olvasnak ilyesmit. Az egyik hallgatd valasza
érdekes aspektusbol kozelitette meg a magas és popularis irodalom megkiilonboztetését:
,,E10sz0r talan 8. osztalyban olvastam az Alkonyatot, bar el6tte sok konyvet elolvastam a
csikos konyvsorozatbol (példaul Tiizpiros iiveggomb, Bezzeg az én idémben), bar én
azokat akkoriban igenis komoly irodalomnak, igazi regényeknek érzékeltem. Amikor
Eric Knight Légy hii magadhoz cimii konyvét nagy lelkesedéssel, 6nként olvastam el még
gimndziumban, majd egy elemzésben azt lattam, hogy ez a mii popularis irodalomnak
szamit, mélységesen csalodtam.” Az irodalmi regiszterek értékalapti megkiilonboztetése
tehat még ma is olyan erdsen ¢l a koztudatban, hogy egy pozitiv olvasmanyélményt is
képes €érvényteleniteni, €s csalodassa valtoztatni.

A magyartanarokkal folytatott interjuk soran is tobbszor felmertiltek a személyes
preferencidk és egyéni olvasmanyélmények. Jellemzden Ok is olvastak és olvasnak ma is
populéris irodalmat szabadidejiikben. Ifjikori olvasmanyélményeik koziil tobbeknek
Rejtd Jend irasai és a Delfin konyvek ifjasagi sorozat kotetei voltak meghatarozoak, de
felmeriilt még Jules Verne, J. F. Cooper, Agatha Christie, J. R. R. Tolkien, Eduard Baz,
Balint Agnes és Ronaszegi Miklos neve is, és a fiatalabb generacidhoz tartozod
magyartanarok valaszaiban a Harry Potter-regények is megjelentek. Tobben tgy
nyilatkoztak, hogy még ma is szivesen olvasnak populéris irodalmat. Jelenlegi
olvasmanyélményeik kapcsan olyan neveket emlitettek, mint J. R. R. Tolkien, Jeanne
Teller, Stephen King, Vavyan Fable, Frederick Forsyth, Leslie L. Lawrence, Stephenie

Meyer vagy Leiner Laura.
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Az elso elolvasott popularis irodalmi miivet a tanarok és a hallgatok is jellemzdéen
10-14 éves korukra dataltak, ugy fogalmaztak, hogy ekkor kezdtek rakapni az olvasasra.
Az interjuk soran gyiijtott adatok is azt a nézetet (tobbek kozott Aratd, 2013) erdsitik,
hogy az altaldnos iskola felsd tagozatanak iddszaka kiemelt jelentdségli az olvasova

nevelés szempontjabol.
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9. Popularis muvek integralasa a tananyagba

9.1 Popularis irodalom tanitasa a gyakorlatban

2019. marcius-aprilis kozott harom oktatdsi intézménybe latogattam el, hogy
megfigyeljem a popularis irodalom tanitdsanak jellemzdit, az alkalmazott modszereket,
tanulasszervezési modokat, és a diakok aktivitasat, illetve hozzaallasat a valasztott
miivekhez. Falus Ivan (2004, 125-171. o.) definicidja szerint a tudomanyos megfigyelés
céltudatos, tervszerti, rendszeres, objektiv tényeken alapuld észlelés, olyan pedagogiai
kutatasi modszer, amely a pedagogiai folyamatok kdzvetlen észlelésén alapul, Szemben
példaul a kikérdezéses modszerekkel vagy a dokumentumok elemzésével. Az
oralatogatasok alkalméval célzottan arra kerestem a valaszt, hogy melyek azok a
popularis mivek, amelyeket ténylegesen tanitanak a magyartanarok, és milyen modon,
milyen tematika szerint teszik ezt, tovabba hogy a didkok miként viszonyulnak az ilyen
jellegli tananyaghoz. A megfigyelés soran gyiijtott adatok kvalitativ elemzését a teljesség
igénye nélkiil, csupén a {6 kutatasi kérdésekre sziikitve végeztem.

Mivel a kérdbives vizsgalatba bevont és interjara jelentkezett magyartanarok koziil
a tavaszi félévben mar senki nem tervezett populdris miivet tanitani, célzottan, szakértoi
mintavétellel probaltam olyan tanarokkal felvenni a kapcsolatot, akik rendszeresen
tanitanak ilyen jellegli irodalmat. Némiképp ellentmond a kérddives vizsgalat
eredményeinek €s az interjuk soran nyert adatoknak, hogy a kutatas korabbi fazisaiban
résztvevo tanarok koziil senki sem vallalta az oralatogatast. Egyrészt valdsziniisithetd,
hogy a megkérdezett tanarok valdjaban ritkdbban tanitanak popularis miiveket, mint
ahogyan azt 6k maguk megitélik, masrészt az is eléfordulhat — kiilondsen a nem
gyakorloiskolaban dolgozok esetében —, hogy inkabb a tanoraik megfigyelésétol
idegenkednek.

A megkeresett tanarok koziil is minddssze harman jelezték, hogy még 2018
tavaszan sort fognak keriteni egy-egy populdris szdveg tanorai targyaldsara is.
Mindegyikiik budapesti hat-, illetve nyolcosztalyos gimnéaziumban, egyetemi
gyakorldiskoldban tanit, tobbéves (8, 22 és 40) tanitasi tapasztalattal rendelkezik, és az
olvasméanyokat rendszeresen bdviti popularis miivekkel is. Annak ellenére, hogy a
magyartanarok kb. 90%-a nd, az éralatogatast vallalok mindegyike férfi tanar volt, ami
arra enged kovetkeztetni, hogy a férfikollégak talan nagyobb aranyban és gyakrabban

tanitanak hagyomanyosan nem a kanonba tartoz6 miiveket.
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Mindhéarman gy nyilatkoztak, hogy leginkabb a 7-8. évfolyamon tudnak popularis
miveket is integralni a tananyagba, mivel ezeken az évfolyamokon az iskolak jellegébdl
adodoan is (hat- és nyolcosztalyos rendszer) nagyobb a tandrok mozgastere a
tananyagkivalasztas ¢és -elrendezés szempontjabol. A felsébb évfolyamokon (9—12.) mar
maximum csak egy-egy ilyen jellegli mii fér bele az egyre sziikosebb idékeretbe. Az
oralatogatasok is ezt igazoltak, hiszen a popularis miivek koré szervezddd tanorak dontd
tobbsége a 7-8. évfolyamon valdsult meg. Hetedik évfolyamon az egyik iskoldban a
Harry Potter-sorozat 1. és 2. kotetét targyaltak (tiz tandran at, amelybdl négyet az elso,
hatot a masodik koétetre szantak), mig a masik oktatasi intézményben Gerald Durrell
Csaladom és egyeb allatfajtak cimli mlivét (6t tandran keresztiil), nyolcadik évfolyamon
pedig Lois Lowry Az emlékek dre cimii regénye volt soron (hat tandran at). Az
oralatogatasokat vallalo magyartanarok koziil csak egy olyan volt, aki a gimndzium
felsobb évfolyamaiban, 12. osztilyban, az érettségire valo felkészitésbe is tudatosan
beépitette a populdris irodalmat. Utdbbi esetében Az irodalom hatarteriiletei elnevezésii
érettségi tétel kidolgozasdhoz hasznaltak fel popularis dalszovegeket a didkok (két
tanoran keresztiil).

A Harry Potter-sorozat elsd két kotetét a didkoknak teljes terjedelmében eldre el
kellett olvasniuk, ami nem okozott szamukra problémat, hiszen sokan szabadidejiikben is
szivesen olvassak a teljes sorozatot. Az osztdly magyartanara arrdl szamolt be, hogy ez a
regénysorozat a mai napig példatlan népszertiségnek Orvend a didkok korében, nem
sziikséges kiilon motivalni 6ket az olvasasra, és nem okoz szovegszintii problémakat sem
szamukra. A tanorai feldolgozas soran elsdsorban a regényelemzés fobb szempontjainak
elsajatitasa és gyakorldsa volt a cél, illetve azoknak a 1ényeges kérdéseknek a targyalasa,
amelyeket a regénysorozat a didkok szamara is konnyen értelmezheté formaban vet fel
(példaul a massag vagy az elditéletek problémaja, a baratsag fontossaga). A regénysorozat
elsé kotetének kozos elemzése soran a hangsuly elsdsorban a cselekmény, a szereplok €s
a jellemek vizsgalatan volt. A Harry Potter és a béolcsek kove cimil kotet targyalasara
szant Orakeret végén a didkoknak egy kisebb portfolidszeri munkat kellett leadniuk,
amely egy altaluk irt kdnyvajanlot, egy elképzelt kviddicsmeccsrdl sz616 tudositast és a
sajat varazspalcajukrol készitett rajzukat tartalmazta.

A Harry Potter és a Titkok Kamraja cimi kotet tanorai feldolgozasa soran
hangsulyt kaptak a regény azon elemei, amelyek a mesékre, a krimi miifajara vagy éppen
az akciofilmekre jellemzéek. Kiilon-kiilon tandra témdja volt az elditéletek és a massag
kérdésének megjelenése a szovegben, a komikum forrasanak €s fajtainak vizsgalata,

illetve a film és regény hasonlosagainak és kiilonbségeinek elemzése. A témakort egy
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kisebb dolgozat zarta, amelyben tobbek kozott egy-egy szerepld rovid jellemzését,
néhany, a regényben megjelend sajatos fogalom, illetve varazsige magyarazatat kellett a
didkoknak megadniuk.

A regények tobbszempontu elemzését valtozatos modszerek ¢és kiilonbozo
tanulasszervezési modok segitették. A frontalis osztalymunkan kiviil nagyon gyakori volt
(a megfigyelt magyarorak mindegyikén helyet kapott) a paros és csoportmunka
alkalmazasa, jellemzden jatékos elemekkel 6tvozve. Az egyik tanoran példaul a tanulok
csoportokba osztasa gy tortént, hogy a Teszlek Siiveghez hasonlo kalapbol huztak ki
egyesével a roxforti hazak nevét. Igy a didkok a regénynek megfelelé négy csapatba
keriilhettek: a Griffendélbe, a Mardekarba, a Hugrabugba és a Hollohatba. Az IKT-
eszkozok is tobbszor eldkeriiltek a magyarorakon, példaul amikor gamifikéacion alapuld
tesztfeladatokon keresztiil ellendrizték a szdvegismeretet, a didkok kétfds csapatokat
alkotva, okostelefonjaik ¢és interaktiv tabla segitségével versenyeztek egymassal.

A masik hatosztalyos gyakorloiskolaban, szintén a 7. évfolyamban keriilt
targyalasra Gerald Durrell Csaladom és egyéb dllatfajtak cimi miive, amelyet nem kellett
elére elolvasniuk a didkoknak, hanem oOrar6l orédra, folyamatosan ismerkedtek a
szoveggel. Minden tandrara egy-egy rovidebb részt olvastak, amelyet aztdn kozosen
megbeszéltek, értelmeztek, és ennek fényében haladtak tovabb otthon, 6nalléan az
olvasassal. Az elemzés fokuszédban a humor forrasdnak felismerése, a nyelvi humor
jellemzdinek azonositasa allt, de szdba keriilt a csalad, a csaladtagok és a tobbi ember
bemutatasnak modja, az allatokhoz vald viszony dbrazolasa, a tajleird részek jellemzdi és
az elbesz¢ld nézdpontjanak vizsgalata is.

Ugyanez a magyartandr 8. évfolyamos osztalyaban Lois Lowry Az emlékek ore
cimli regényét épitette be a tananyagba, szintén a szakaszos olvasds modszerét
alkalmazva. A didkok ebben az esetben sem olvasték el eldre a teljes szoveget, hanem
fejezetrdl fejezetre haladtak a feldolgozassal. A regény targyaldsa soran elsésorban az
utopia—disztopia jellegzetességeit, az emlékezés problémajat, a szabad akarat kérdését, az
érzelmek és az érzelemkifejezés fontossagat jartak koriil. Ezeken a 7. és 8. évfolyamos
magyardrakon is megfigyelhetd volt a moddszerek ¢és tanulasszervezési modok
valtozatossaga, akarcsak az interaktiv tabla hasznalata, és a kreativ orai és hazi feladatok
feladasa. Egyik osztalyban sem csupan ezek voltak a popularis miivek az idei tanévben:
a 7.-esekkel a Harry Potter és a Titkok Kamrdjat, a 8.-osokkal pedig Agatha Christie Tiz
kicsi néger cimii miivét elemezték. Az ordkat tartdo magyartanar szerint leginkabb ez az a
két évfolyam, ahol tobb lehetdség van a kisérletezésre, a kotelezOen eldirt tananyagba

nem tartozé muvek targyalasara, €s ezt igyekszik minél jobban kihasznalni.
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Az érettségire késziild 12. évfolyamban, az egyik tétel kézos kidolgozasanak
keretei kozott szantak két tandrat dalszovegek elemzésére. A projektmunka soran a tanar
altal készitett és az osztaly minden didkja szamara elérhet6vé tett 45 perces oktatovided
alapjan kellett csoportmunkaban késziilnilik egy kisel6adéassal, amelynek téméaja barmely
dalszoveg(ek) irodalmi szemponti elemzése volt. A csoportok valaszthattak dalokat
eléado, téma vagy akar miifaj szerint is, amelyekbdl rovidebb részleteket és ezek
elemzését a két tanoran csoportonként 8 percben ismertették. A didkok olyan zenekarok
dalait mutattdk be, mint példaul a Pet6fi-feldolgozasairol ismert Kozmosz egyiittest
(tobbek kozott a Vildgszakadtsag cimt dalukat), vagy az autentikus ciganyzenéhez
visszanyul6 Parno Graszt egyiittest (Menni, menni, muszdj menni cimii dalukon
keresztiil), de szoba keriilt az Istvain, a kirdly ciml rockopera, a Padlds cimii musical és
a Quimby egyiittes Most mulik pontosan cimi dala is.

A tanorakon feldolgozott popularis miivek jellemzben egy-egy nagyobb tematikai
egységbe (pl. a Harry Potter-kotetek a mese, a Csalddom és egyéb dllatfajtik a humor
témakorén beliil) integralva kertiltek targyaldsra, igy a didkoknak lehetdségiik nyilt mas
irodalmi miivekkel valo dsszevetésre is. A megfigyelt magyarordk nem csupan tartalmi,
hanem moddszertani szempontbol is innovativnak mindsithetdek, amelyek képesek a
tanulok érdeklodését felkelteni és fenntartani is. A valtozatos munkaformak alkalmazasa,
az interaktiv tabla vagy akar a mobiltelefonok hasznalata tovabb fokozta a diakok
lelkesedését a miivek kozoOs elemzése irant, és aktivitasra késztette Oket. Az altalam
megfigyelt 16 irodalomoéra mindegyikén a hagyomanyos, frontalis és egyéni munka
mellett helyet kapott a tanuldk egyiittmiikodésén alapa paros-, csoport- vagy
projektmunka is, sot jellemzéen az utobbiak voltak talsulyban. A csoportmunka
alkalmazasa kiilondsen gyakorinak bizonyult (a megfigyelt 6rdk 75%-4n megjelent), ami
egybecseng a kérddives felmérés eredményeivel, amelyek szerint egy-egy konkrét
pedagodgiai probléma megoldasa esetén a tanarok (45%) ¢€s a hallgatok (49%) egyarant a
csoportmunkaban rejld lehetdségeket hasznalnak ki legszivesebben.

Ugy tiinik, hogy azok a magyartanarok, akik az olvasmanyok terén nyitottak az
Ujdonsdgokra, és a popularis irodalom egyes darabjait is szivesen tanitjdk, azok
modszertani szempontbol is valtozatossagra torekednek, és az Ujabb technologidk
alkalmazasatol sem riadnak vissza. Ez az egybees€s nem torvényszerti, hiszen a nem
kanonikus miivek is tanithatoak hagyomanyos modszerekkel, és a kanonikus szovegek is
feldolgozhatoak Ujfajta eszkdzokkel és modszerekkel, ahogy arra tobbek kozott Gordon
Gyori Janos (2006c¢) is ramutatott. Bar kétségtelen, hogy az irodalomtanitas tartalmi és

modszertani  elemeinek  hagyomanyosabb, illetve ujszeriibb volta gyakran
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Osszekapcsolodik, ez nem tekinthetd magatol értetddonek. Az ilyen jelleghi egybeesés
Gyori szerint azt az implicit allaspontot képviseli, hogy ,,Sem az irodalom, sem az
irodalom tanitdsa nem ugyanaz, mint régebben. Féleg az utobbit szem elbtt tartva az
irodalomtanitds szamtalan nem esztétikai alapokon nyugvd célnak érvényes ¢és
megvédheté modon kiszolgaltathato példaul allampolgari nevelésnek, tudatos fogyasztoi

magatartasra nevelésnek, multikulturalis szenzitivitasra nevelésnek stb.”

9.2 A Harry Potter-regények tanitasa

A kérdobives felmérés eredményei azt mutatjak, hogy jelenleg az iskolai keretek
kozott leggyakrabban tanitott popularis mii a Harry Potter-sorozat kotetei koziil kertil ki.
Bér a sorozat elsd kotetét tobb mint hiisz éve adtdk ki (a magyar nyelvii kiadést éppen
hasz éve, 1999-ben), az Gijabb és ujabb kotetek és mozifilmek megjelenése folyamatosan
fenntartotta a regénysorozatot 6vezo nagyfoku érdeklddést. Tobbek kozott nalunk is ez
lett az els6 olyan populdris regénysorozat, amely az iskolai irodalmi kanonban is utat tort
maganak, érdemes tehat alaposabban is megvizsgalni, hogy milyen modon épithetd be a
tananyagba, milyen pedagogiai lehetdségeket rejt, és miként jarulhat hozza az olvaséva
neveléshez.

A Harry Potter-jelenségrél mindenki eltérden vélekedik, és gyakran egybemossak
magaval a regénysorozattal. A szakemberek tobbsége magat a konyvet kivalo ifjusagi
regénynek mindsiti. A Harry Potter-konyvsorozat volt hosszl 1d6 utan az els6é olyan
ifjisagi regényfolyam, amely tomegesen késztette olvasasra a gyermeket és felndttet
egyarant. A koteteket még azok is lelkesen olvastak, akik korabban nem szivesen vettek
konyvet a keziikbe. Mindezt akkor, amikor az olvasasi kultira a legkomolyabb
kihivasokkal néz szembe (Kende, 2001, 12. o.; Feny6 D. és Schiller, 2006, 100. 0.).

Az a péaratlan olvaséasi kedv, amelyet a sorozat keltett, tobb tényezd egyiittes
hatdsdval magyardzhatd. A zart, koherens, rendezett regényvildg lehetévé teszi az
atélhetdség, beleélhetdség élményét, és kielégiti az olvasok fikcid iranti igényét is
(Kende, 2001, 12-14. 0.). A fiatalabbak szamara pedig azért is lehet kiilonésen vonzod,
mivel az egyik f6 tematikus rétegét a gyerekkor egzisztencialis kérdései, problémai (a
felnotté valas folyamata, identitasalkotds, utkeresés, értékvesztés, probak, konfliktusok
stb.) alkotjak. Miifaji szempontbdl is az egzisztencidlis kérdéseket targyald mese, a
felndtté valas folyamatat abrazol6 fejlédésregény €s a nevelddés egyik legfébb helyszinét
bemutato iskolaregény keveredik a regénysorozatban (Boldizsar, 2001; Vajda, 2003). A
regények akciokonyv-jellege (Boldizsar, 2001, 543. 0.), a porgds cselekményvezetés, az

izgalmas kalandok sora ¢s a figyelem folyamatos fenntartasanak eszkozei (pl. elére- és
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visszautalasok, rejtélyek, krimi miifaji elemei) tovabb fokozzdk a konyvsorozat
olvasméanyossagat, akarcsak a humoros, sokszor ironikus vagy akar parodisztikus

nyelvezet.

9.2.1 A Harry Potter mint kotelezé olvasmany

A Harry Potter-sorozat erdteljesen megosztotta a kdzvéleményt, és sokakat a
szakman beliil is hatarozott allasfoglalasra késztetett. A regényfolyamot méltato, erényeit
elismerd hangok mellett hamar megjelentek a valodi invencidt, az eredetiséget, igazi
humort és nyelvi igényességet hianyold, a sikerességet régi, jol bevalt eljarasok
alkalmazasanak betudo6 kritikdk. Tobben elismerik ugyan a konyvsorozat Otletességét,
aktualitdsat, stilusbeli és formai leleményeit, &m iskolai feldolgozédsra inkdbb nem
ajanlanak (Vajda, 2003, 104. 0.). Masok viszont ugy vélik, hogy a kdtetek nyugodtan
bekeriilhetnek az iskolai kotelezd olvasmanyok kozé is. Az els6 kotetek megjelenése ota
a kotelezo olvasmanyok kérdését targyald szakmai beszélgetések, vitaestek, konferenciak
visszatérd témdja, hogy tanithato-e a Harry Potter az irodalomérdn. A kotelezd
olvasmanyok megujitdsa mellett érveldk elsdsorban a kdnnyen érthetd nyelvezet, az
¢letkornak megfeleld, érdekes téma €s a sok szempontu elemzési lehetdség miatt tartjak
tanitasra érdemesnek a koteteket. A Harry Potter-sorozat — akarcsak a popularis irodalom
mas mindségi darabja — segitséget nyljthat az olvasds megszerettetésében, az olvasasi
tevékenységhez kapcsolodd pozitiv attitlid kialakitasaban, egy-egy nehezebb mi
elokészitésében. Tanitdsanak nem az a célja, hogy kiszoritsa a klasszikus szépirodalmi
alkotasokat az iskolai tananyagbol, viszont érdemes kihasznalni azt a felhajtoerdt, amely
a regényfolyamot mar évek ota az érdeklodés kozéppontjaban tartja. Az V-VIII.
évfolyamban semmiképp sem haszontalan, ha egy-egy kotetét részletes elemzésnek
vetjiik ala, hiszen ezek a regények 6nmagukban is megalljak a helyiiket, nincs sziikség az
egész sorozat alapos ismeretére (Feny6 D. és Schiller, 2006).

A regénysorozat intézményi keretek kozott torténd feldolgozasara nemcsak
elméleti, hanem szdmos gyakorlati javaslat is sziiletett. Az egyes kdotetek feldolgozasat
segité komplex moddszertani segédanyagok sordt a Tandri Kincsestar egy-egy fiizete
nyitotta meg, amelyek a Harry Potter és a Bélcsek kive, illetve Harry Potter és a Titkok
Kamrdja cimi regényekhez késziiltek (Aggod és Boldizsar, 2001 és 2002). Az 5-6,
illetve 5-7. évfolyam szamara ajanlott oktatasi segédanyag egy metodikai fejezetbol és
egy kiilonbozd feladattipusokat (pl. fogalmazas, szerepjaték, gyilijtdmunka) tartalmazé
gyljteménybdl all. Komplex segédanyagot kindl a SuliNova Adatbank egy-egy

kompetenciafejleszté csomagja (tanuléi munkatankényv és tanari utmutatd): az 5.

182



évfolyamos tananyag a Vardzsbirodalmak Il. tematikus modul keretein beliil a Harry
Potter és a Bolcsek kove, illetve Pet6fi Sdndor: Janos vitéz c. elbeszéld kolteményének
parhuzamos feldolgozéasara nyujt lehetdséget (Arato, 2007), a 7. évfolyamos tananyagban
pedig 6nallé modulként jelenik meg a Harry Potter és a Titkok Kamrdja c. kotet
feldolgozasa (Gyesko, 2008).

A Harry Potter-kotetek iskolai olvasmanyok kozé valo beemelése tobbféle céllal
torténhet. A sorozat népszeriiségét kihasznalva valodi olvasmanyélményeken alapul6
parbeszéd johet l1étre a tanarok és a diakok kozott, nyitott és érdeklodo befogadoi attitiid
alakithato ki az irodalomorakon egy-egy kotet elemzése soran, és igy akar az olvaséva
nevelés egyik alapozo miive lehet. Megkonnyitheti 0 fogalmak, elemzési modszerek és
szempontok, esztétikai kategoridk tanitdsat, és egyfajta felvezetdként szolgalhat
nehezebben befogadhaté miivek értelmezéshez is. A tananyagba beépithet6 egy-egy teljes
kotet vagy rovidebb szovegrészlet is, a feldolgozasa pedig torténhet 6nalléan vagy mas

miuvekkel valo 6sszehasonlitasban is.

9.2.2 Fobb irodalmi témak a regénysorozat kapcsan

Az V-VIII. évfolyamban a regénysorozat els6 két kotetét Iehet a
legeredményesebben integralni a tananyagba. A Harry Potter és a Titkok Kamrdja cimi
kotetet kifejezetten alkalmas a tandrai feldolgozésra, valtozatos szovegértési €s
szovegalkotasi feladatok kapcsolhatoak hozzd, is kivalod lehetdséget nyujt alapvetd
irodalmi fogalmak, esztétikai kategoridk, regényszerkezeti elemek megismerése is. Nem
mellesleg pedig a Harry Potter-regények tanitasa soran megtapasztalhatjuk azt a
végteleniil pozitiv befogaddi attitidot a tanuldk részérél, amelyet mas kotelezd
olvasmanyok nehezen — vagy egyaltaldn nem — tudnak kivaltani. Nem igényel kiilon 1d6t
¢s energiat, hogy meggydzziik a didkokat a szovegismeret sziikségességérol. Magam is
tobbszor tapasztaltam, hogy mekkora 6rommel €s lelkesedéssel fogadjak, hogy végre egy
olyan regény kerilil targyaldsra magyardran, amelyet ismernek és szeretnek, és
szabadidejiikben is szivesen olvasnak. Erdemes maximalisan kihasznalni egy ilyen
elényds kiinduld helyzetet, hogy minél inkdabb megkonnyitsiik a hagyomanyosan

Mivel a popularis irodalom nagymértékben tdmaszkodik a klasszikusra, a mar
ismert narrativakra, célszerli a tandrai feldolgozas sordn is el6szor ezeket felfejteni.
Mindez abban is segitségiinkre lehet, hogy megmutassuk, mi a regény sikerének egyik
legfontosabb Gsszetevdje. A szamos miifa) és hagyomany koziil, amelyre J. K. Rowling

épit, a mesét, a napldt, a krimit, az akciofilmet, illetve altaldban a filmet érdemes
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részletesebben targyalni. A didkok minderrdl mar sok eldismerettel rendelkeznek, igy
ezek az ordk elsdsorban a mar meglévé informdciok rendszerezését és bovitését
szolgaljak. Az egyes miifajok fogalmanak és legfobb jellemzdinek megbeszélése utan a
Titkok Kamrajahoz fiz6d6 tobbszintli kapcsolatukat is érdemes tisztazni.

A legfontosabb esztétikai mindség, amely a regény kapcsan targyalhatd, a
komikum; szdmtalan példat szolgaltat helyzet- és jellemkomikumra egyarant. A
regénysorozatban egyediil a masodik kotet szerepeltet olyan figurdt, akinek egész
személyisége €s minden megnyilvanulasa a komikum targykorébe sorolhatd. Lockhart
alakjat lehet 6nmagaban is vizsgalni, de Harry jellemével valo Osszevetése is fontos
tanulsagokkal szolgélhat.

A regényfolyam legfobb szervezdelve a Jo és a Rossz harcdnak mindent athato
ereje. Az egész sorozat a két ellentétes erd harcardl szol, amely minden kdtetben més-
mas formaban kezdddik wjra. Eppen ezért az altalanos erkolcsi, etikai mintdk és
magatartdsformak vizsgalatara is érdemes sort keriteni. Lehet példaul csoportositani a
szereplOket aszerint, hogy melyik oldalt képviselik, és allasfoglalasuk fiiggvényében a
jellemiiket, a céljaikat és nézeteiket megvizsgélni, hiszen épp ebben a kotetben valik
igazan lényegessé a szereplok moralis allasfoglalasa. A regénysorozat egyértelm,
vildgos értékrendet tiikkr6z, ahol hangsulyozottan nem a szdrmazas, hanem az egyéni
érdemek, eréfeszitések a meghatarozdak. Ennek kapcsan érdemes a fontosabb szereplok
jellemét alaposabban is megvizsgalni. Hasznos lehet a jellemfejlédés vizsgalata, és ehhez
kapcsolodoan a nevelddés kiilonbozd helyszineinek targyaldsa. A Dursley és a Weasley
csalad esetében példaul meglehetdsen eltérd koriilményeket figyelhetiink meg a gyerekek
nevelddését illetden. A két eltérd csaladmodell értelmezése, légkorének és a
gyermekfejlédésre gyakorolt hatdsanak elemzése is érdekes eredményekre vezethet.

Ebben a kontextusban célszerii felvetni az el6itélet problémajat is, és a regénybeli
szerepét tisztazni. A hétkoznapokban is gyakran megjelend diszkriminacio a regényben a
sarvérli—aranyvérli szarmazasbeli kiilonbségben érhetd tetten leginkabb. A kérdés
stlyossaga és aktualitasa miatt érdemes ennél a témanal elid6zni, hiszen a tanulok
bizonyara szdmos sajat élménnyel is tudnak szolgédlni, és a regény kapcsan talan
mélyebben at tudjak érezni a problémat.

Végiil kiilon kiemelendd az elbeszél6i nézdpont kérdése, hiszen ez mas miiveknél
is 1ényeges elemzési szempont. Jelen esetben a narrator mindentudd ugyan, mégis mindig
csak annyit hoz az olvaso tudomasara, amennyit Harry megtud a vildgrol és onmagarol.
Az eseményeket az 0 perspektivajabol ismerhetjiik meg, bar az alapos Gjraolvasas soran

¢szrevehetjiik az eldremutatd jeleket. Olyan érzésiink tdmad, mintha a felcseperedd
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gyerekekkel egyiitt néne a mi tudasunk is errdl a kiilonleges vilagrol (Fenyo D. és Schiller

2006, 114. 0.).

9.2.3 Fobb nyelvtani témak a regénysorozat kapcsan

A regényhez kapcsolddé irodalmi témakon kiviil hagyomanyosan a nyelvészet
targykorébe tartozd elemzési szempontokat is figyelembe lehet venni a tandrai
feldolgozas soran. Erdemes foglalkozni példaul a miforditas kérdésével, ami
meglehetdsen ritkan kertil targyaldsra a magyarora keretei kozott, pedig minden egyes
vilagirodalmi mii kapcsan szembe kell nézni az ilyen mértékii kozvetitettséggel. Lehet
beszélni a miiforditas nehézségeirdl, a fobb torekvésekrdl (példaul a tudomanyos és
miivészeti igényeknek valdé megfelelés), és konkrét forditoéi leleményekrdl a regény
kapcsan. A kiilonb6zd nyelvek kérdése mas szinten is felvethetd, hiszen a magyar nyelvii
regény is tartalmaz idegen nyelvii — fOként latin, angol és alkalmi szdalkotasnak
mindsithetd — elemeket.

Aktudlis téma a Harry Potter-regényekkel kapcsolatban az irodalmi névadas ¢és a
beszélé nevek jelensége. Erdemes lehet — akér szotar segitségével — a szereplék nevét
(jelentését, eredetét, intertextualis kotodéseit) felfejteni, sot néhany szerepld esetében a
jellem és a név Osszevetése is érdekes eredményekre vezethet.

A regény kapcsan felvethetd altaldnosabb témak koziil az egyik leglényegesebb a
szotar fogalma, fajtai és hasznalata. Nem csak a miiforditas okan targyalhaté mindez,
hanem a regénybeli vardzsbirodalom sajatossdgai is indokoljadk. A megszokott,
hétkoznapi targyaktol, szokasoktol eltérd jelenségeknek kiilon megnevezéseik vannak,
amelyeket csak a varazslovilagban jaratos személyek ismernek. Igy a kotet targyalasa
soran bemutathatjuk a szotarak altalanos jellemzdit, gyakoroltathatjuk alkalmazésat, és
felhasznalhatjuk a regény jellegzetes szavainak kreativ feldolgozaséhoz is. igy szamos, a
késobbiekben rendkiviil hasznos tudas adhato at jatékos formaban.

Ahhoz, hogy egy ilyen jellegli olvasmanyt valoban sikeresen épithessiink be a
tananyagba, nem mindegy, hogy miként, milyen feladatok alkalmazasaval tessziik
mindezt. A Harry Potter-konyvek szovegének megértése a tanulok dontd tobbségének
nem okoz kiilondsebb nehézséget, viszont alkalmas arra, hogy olyan szévegértelmezési
és lényegkiemelési technikakat sajatitsanak el altala a didkok, amelyek segitségével a
nehezebben befogadhatd miivek interpretacidja is konnyebbé valhat.

Fejleszthetjiik példaul a szovegértés alacsonyabb fokat képviseld készséget, az
informaci6 visszakeresését adott szovegbdl. Erre a jatékos tesztek a legalkalmasabbak,

melyeket felhasznalhatunk a szovegismeret ellenérzése soran vagy példaul a regény és a
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megfilmesitett valtozat kozotti eltérések vizsgélatanal. Ennél Iényegesebb a globalis
szovegértés fejlesztése, mely a szoveg egészének éErtelemszerkezetére vonatkozd
megértést erdsiti. Ennek kivalo eszkdze példaul a vazlatkészités (elészor kozosen, majd
csoportban vagy egyénileg), amely soran a didkok a tanulds modszertanéba is betekintést
nyerhetnek, hiszen a vazlatkészités egy olyan technika, amelynek elsajatitasa nélkiil alig
képzelhetd el hatékony tanulds. Ugyancsak a globalis szovegértés fejlesztését szolgaljak
a kevert szovegl feladatok, amelyek egy eredetileg egységes szdveg részekre szabdalt
darabjainak helyes sorrendbe allitasat célozzak.

A globalis szOvegértésen bellil kifejezetten a Iényeglatas és az absztrakciod
képességének erdsitésére alkalmazhatjuk példaul az Gtujjas mese technikajat, amely a
akar a targyalt kdnyv, akar az azt megel6z6 és kovetd kotet tartalméanak dsszefoglalasat
segitheti. Hasonl6 feladattipus a pokhéaloabra, amely alkalmazhat6 tobbek k6zott a miifaji
hatasok targyaldsanal, a diakok eldzetes ismereteinek rendszerezésére. A jellemtérkép
készitése is a Iényegkiemelés készségének erdsitését szolgalja, amelyet példaul Harry
személyiségét vizsgalva hasznilhatnak a didkok. Osszefoglalasként hatékonyan
alkalmazhat6 technika a szerepldskala, amely sordn a torténet szerepldit rokonszenvi
alapon helyezziik el egy egyszer(i skalan. Ez alkalmat teremt a vitakészség és az érvelés
fejlesztésére 1s, hiszen a didkoknak nagymértékben eltérhet a véleményilik az egyes
szereplokrol.

A masik legfontosabb fejlesztendd teriilet a szovegalkotasi készség, szoban és
irasban egyarant. Erre rendkiviil sok kreativ feladatot adhatunk a regénnyel kapcsolatban
(példaul: Irj le egy 1ényeges regénybeli eseményt valamelyik szerepld nézépontjabol!
Készits rovid filmajanlot a regény megfilmesitett valtozatadhoz! Mutasd be és méltasd egy
reklamujsag szaméara a regényben megjelend sepriimarkakat! frj egy rovid imélt egy
regénybeli szerepld nevében egy masik szereplonek, amely véleményed szerint esetleg
megvaltoztathatta volna a torténet alakulasat!)

Célszeri az eszkoz- ¢€s kézikonyvhasznalatot kiilon is tanitani, mivel
nagymértékben megkénnyitheti a késébbiekben a tanulasi folyamatot. Erdemes olyan
héazi feladatot adni a didkoknak, amelyhez internetes forrasokat is kell haszndlniuk, igy
tudatositva benniik, hogy nem csak jatékokat talalhatnak a vildghalén, hanem fontos
informaciokat, amelyekkel bdvithetik tudasukat. Az orara be lehet vinni kiilonféle
szOtarakat, sOt akar egy teljes orat is szanhatunk a szotarak megismerésére, hogy a didkok

megtapasztaljak hasznossagat, és megtanuljak a hasznalatat.
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9.2.4 Harry Potter és az erkolcsi nevelés

A regényhez kapcsoldoddan adhatunk a szocialis és moralis érzék fejlesztését célzo
feladatokat, példaul az eléitéletek targyalasakor, a nevel6dés fontossaganak és
differencidltsdganak hangstulyozésakor. Ebben az esetben nem is a sajatos technika a
Iényeges, hanem az, hogy mindez egyaltalan targyaléasra keriil iskolai keretek kozott. A
torténetek moralis vetiilete nagyon is szembedtld, hiszen az egész varazslovilagot a Jo és
Rossz allando kiizdelme hatarozza meg. A gonoszsaggal olyan emberi értékek keriilnek
szembe, mint a batorsag, a bajtarsiassdg vagy a szeretet. Harrynek jut az a kitiintetd
szerep, hogy legyézve a soOtét varazslatot Gjra megteremtse a békét. Ehhez azonban
nélkiilozhetetlen két baratja, Hermione és Ron segitsége is. Binnendyk és Schonert-
Reichl (2002) azt hangsulyozza, hogy a Harry Potter-regények szerepléi milyen jol
tiikrozik Kohlberg fejlodéselméletének egy-egy szakaszat. Kohlberg erkdlesi fejlodést
leiré modellje volt azt, amely a gyerekek etikai kérdésekre adott valasza €s érvelése
alapjan vizsgalta az egyre magasabb szintlivé valé moralis itéletalkotas folyamatat. Az
¢letkor elérehaladtaval és a kognitiv fejlddéssel parhuzamosan a moralis érzek is erdsodik
az egyénben, és a kezdeti egocentrikus felfogas fokozatosan az interiorizalt etikai normak
szerinti magatartas felé kozelit. Mindez egymastdl jol elkiilonithet6 fejlédési szakaszokon
keresztiil valosul meg, amelyek nem cserélhetdek fel, €s nem ugorhatodak at, az elorelépés
csak a szakaszok egymasutanisagaban lehetséges (Kohlberg, 1999).

Az elsd, Un. heterondm szakaszt példaul Dobby, a kis hazimano képviseli, aki
minden szabalyszegése utan megbiinteti magat. Az 0 viselkedése egyszerti logikat kovet:
minden gaztett fizikai biintetést érdemel. A masodik, individualista szakasz, Draco
Malfoy, Harry iskolatarsa és ellensége felfogasaban érhetd tetten, aki szdmara a
szabalyok betartdsa csak annyiban fontos, amennyiben sajat, személyes érdekeit
szolgalja. A kovetkezd, harmadik szint Ron, Harry megbizhato és hiiséges baratja
viselkedését jellemzi. Az 6 esetében egyértelmiien megmutatkozik az interperszonalis
kapcsolatok, a baratsadg, a bizalom, a hala kiemelt értékként vald kezelése. Ebben a
szakaszban a szabalyok betartasat elsésorban a kozvetlen kornyezet, a csalad és a baratok
elvarasainak vald megfelelés hatarozza meg. A negyedik, a tarsadalmi rend szakasza,
melyet jol példaz Harry masik hiiséges baratja, Herminone karaktere. Az 6 esetében a
személyes €s interperszonalis motivumok mellett megjelenik a tarsadalom, a k6zosség
fenntartdsahoz ¢és miukodtetéséhez vald hozzajarulas igénye. Hermione folyamatosan
igyekszik betartani és betartatni az iskola szabalyait, és nagyon diihds lesz minden olyan
esetben, amikor Harry és Ron figyelmen kiviil hagyjak azokat. A tarsadalmi szabalyok

athdgasa valamely magasabb rendli erkélesi érték megvaldsitdsa érdekében, mar a
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kovetkezd, 6todik fejlodési szakasz fo jellemzdje, melyet a regényekben Harry Potter
képvisel. Szamara az alapvetd moralis értékek mindennél fontosabbak, és az ezekért valo
kiizdelem sordan az iskolai szabalyok megsértését, vagy akar sajat testi épségének
veszélyeztetését is vallalja (Binnendyk és Schonert-Reichl, 2002).

Kohlberg szerint a kiilonb6zo erkdlesi dilemmak megvitatasa fejleszté modon hat
a gyerekek moralitasara tandrai keretek kozott is. Ilyen szempontbdl az irodalomtanités
kitiintetett jelentdségii, a Harry Potter-torténetek pedig kiilonosen alkalmasak arra, hogy
a gyermekek moralis gondolkodasat erdsitsék. A regények szerepldi az erkolcsi fejlodés
kiilonbozd szakaszait képviselik, igy mas-mas etikai dilemmakkal szembesiilnek, és
eltéré valaszokat adnak rajuk. Ezek a dilemmak alkalmasak arra, hogy moralis vitdk
targyat képezzék, ¢és a szereplok dontéseit a moralis itéloképesség érettsége
szempontjabol is megvizsgaljuk.

J. K. Rowling regényei tobb olyan témat is magukban foglalnak, amely lehetdséget
nyujt komplexebb projektfeladatok kidolgozasara is. Az 5-6 f6s csoportokban, tobb héten
at kidolgozott feladatok targya lehet példaul egy varazsloujsag elkészitése a regény
vilagdhoz ¢és cselekményéhez illeszkedve. A didkok felosztjdk maguk kozott a
feladatokat, megirjak és megszerkesztik a cikkeket és az egész lapot, mindezt tigy, hogy
ne legyen ellentmondéasban a regényben megjelend 0jsagokkal, inkabb kreativ mdodon
kiegészitse, folytassa, tovabbépitse azokat. Ez a projekt egyszerre szolgélja a szovegeérteési
¢s alkotasi készség fejlesztését, a kooperativ munkara val6 alkalmassagot, és lehetdséget
nyljt egy globalis, tobb héten at tartd feladat megtervezésére, megszervezésére és
kivitelezésére. Az 0jsagok elkésziilte utan minden csoport bemutathatja a munkat az
osztaly tobbi tanuldja szamara is.

Magam is megtapasztaltam azt a végteleniil pozitiv befogadoi magatartas, amelyet
a didkok tanuUsitanak egy-egy popularis mili tanorai feldolgozésa soran. A nagyfoku
érdeklodés nemcsak a regényhez kozvetleniil kapcsolodo feladatok, ismeretek esetében
jelent meg, hanem a Harry Potter-konyvekkel csak kozvetetten érintkezé témakkal
kapcsolatban is. Az orai feladatokat, akéarcsak a hazi feladatokat 6rommel végezték, sot
tobb didk 6nalldan, mindenféle kérés nélkiil szorgalmi feladatokat készitett, és lathatdan
nekik okozta a legnagyobb &romet, hogy tarsaik eldtt is megmutathattdk mindazt a
tobblettudast, amivel a regényrdl rendelkeznek. Mar csupan ennek az orai légkornek a
megteremtéséért is megéri néhol megtérni a hagyoméanyos kanon uralmat, hiszen nem
csak a didkoknak, hanem egyértelmiien a tandrnak is végteleniil pozitiv élmény ilyen

kozegben dolgozni.
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9.3 Intertextualitas mint tananyag-szervezési lehetoség

A jelenlegi magyartanitast — az Alaptantervvel, Kerettantervvel és kisérleti
tankonyvekkel 6sszhangban — kronologikus, irodalomtdrténeti megkdzelités jellemzi, és
igy nem sok lehetdséget biztosit kortars, a didkok vilagahoz kozelebb allo irodalmi
miuvek tanitasara, holott a tobb évszazaddal korabbi szovegek értelmezése €s elemzése
egyre nagyobb nehézséget jelent a tanulok szdmara (Aratd, 2003). A hagyoméanyosan
nem a kadnonba tartozé miivek beépitése a tananyagba legkOnnyebben intertextualis
kapcsoloddsok mentén valdsithatd meg. Az egymadstdl térben, idében, miifajban,
stilusban vagy akar szemléletmddban tavol allé6 szovegek kapcsolatainak vizsgalata
egyrészt alkalmat teremt az iskolai irodalmi kanonbdl kiszorulé miivek targyaldsara,
masrészt a klasszikus miivek mélyebb megértését, hatékonyabb interpretaciojat is segiti.

Az olvasas mindig szovegek kozott torténik az irodalom valddi 1étmodja az
intertextualitds. Az irodalmi mii nem 0nallo, autoném egység, hanem csupan mas
szovegekkel fenntartott viszonyrendszerben 1étezik (Kulcsar Szabo, 1995). A befogadas
soran nem egyetlen szdveget olvasunk, hiszen értelmezésiinket a korabbi befogadoi
tapasztalataink is nagy mértékben meghatarozzak: az interpretacio a térténeti folyamatba
valo belépést igényel. Barmely miivet csakis mas alkotasokhoz képest olvashatunk,
értelmezhetiink. Tovabba ,,egy adott irodalmi m{i mindsége és rangja nem az életrajzi
vagy torténelmi keletkezési koriilményektdl fiigg, s nem is kizarolag a mifajfejlodés
sorrendiségében elfoglalt helyétdl, hanem a hatas, a befogadads és az utéélet nehezen
megfoghato kritériumaitol” (Jauss, 1997, 38-39. 0.). Amennyiben egy irodalmi szoveg
szandékoltan, vagy akar véletleniil megidéz egy korabbi miialkotést, az egy adott tradicio
aktualitasat és elevenségét jelzi.

A klasszikus miivekhez tematikus, miifaji, formai, stilaris vagy mas egyéb
szempontok szerint kapcsol6do popularis alkotasok 0sszehasonlitd elemzése ramutat az
irodalmi szovegek tobbszorosen dsszetett kapcsolatrendszerére, és lehetdséget teremt a
torténeti hagyomany nem kizarélag kronologikus szemléletére. A komparativ
szovegelemzés a didkok szdmara is felismerhetové teszi, hogy a tobb szaz vagy akar ezer
évvel korabban felmeriilo kérdések a mai irok és olvasok szamara is idoszertiek lehetnek,
illetve a mindennapi tapasztalatikhoz, kulturalis élményeikhez, nyelvezetiikkhoz kozelebb
allo miivek kozvetetten segitséget nyujthatnak a nehezebben interpretalhatd kotelezo
olvasmanyok megértésé¢hez ¢és élményszerii befogaddsahoz is.

A popularis irodalom igényesebb darabjai kdzott tobb olyat is talalhatunk, amely

egy-egy kanonikus mith6z kapcsolva alkalmas lehet a tandrai feldolgozasra, és a diakok
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érdekl6dését is képes felkelteni. llyen lehet példaul Dan Simmons magyar nyelven is
megjelent flion cimi sci-fi regénye, amely Homérosz Ilidszat idézi meg, vagy
Christopher Moore Bolond cimet viselé kotete, amely Shakespeare Lear kiralyahoz
kapcsolddik. A homéroszi eposzok és Shakespeare életmiive egyarant része a 9.
¢vfolyam tananyaganak, bar primer vilagképiik, eszmerendszeriik, nyelvezetik
meglehetésen tavol all az ilyen korti didkoktol. Nagymértékben megkonnyithetjiik
ezeknek a miiveknek a befogadasat, arnyalhatjuk értelmezésiiket, és valodi €lménnyé
tehetjiilk olvasasukat, ha példaul a tanulok életkori sajatossadgaihoz ¢és érdeklddési
koréhez jobban illeszkedd popularis regényekkel parhuzamosan vizsgaljuk 6ket.

Dan Simmons ¢és Christopher Moore regénye szandékoltan idéz meg egy-egy
klasszikus miivet, és ezaltal egy teljes irodalmi hagyomanyt. Az egymastol idoben és
térben is Oridsi tavolsagra 1év0, mégis szamos rokon vonast mutaté klasszikus és
popularis miivek parhuzamba allitasdval megmutathatjuk, hogy egy-egy miialkotds nem
elézmények nélkiili, elszigetelt jelenség. Akar ebbdl kiindulva teremthetjiik egy kozos
miivészetelméleti diskurzusra Iehet6ségét az intertextualitdas ¢és a kanonizacid
jelenségérdl vagy akar a klasszikus—populéris dichotémia kérdésérdl.

Az Osszehasonlitd elemzés soran célszerli kitérni a mar ismert narrativak
feldolgozasanak, aktualizdlasnak modjara, az eltérd torténelmi korokbdl szarmazo,
kiilonbozd vilagképpel birdo szovegekben megjelend témak, motivumok és formai
megoldasok kozotti kapcsolodasi pontok jelentdségére. A parba allitott miiveket tobb
kiilonbozé szempont szerint vizsgalhatjuk. A legkézenfekvébb a cselekmény szintjén
valo Osszevetés: a torténet és a szereplok vonatkozasaban megjelend azonossagok ¢€s a
kiilonbségek targyaldsa. Hiszen ugyanazok az események és szereplok kontextustol
fiiggden mas-mas arcukat mutatjak, eltérd értelmezéseket implikalnak (példaul az antik
eposzok fohdsei, Akhilleusz és Odiisszeusz sokkal emberibb moédon mutatkoznak meg
Dan Simmons regényében, mint Homérosznal; Moore pedig cimszereplévé €s narratorra
emeli a Shakespeare-nél eredetileg csak mellékszereplé Bolond figurajat).

Mindkét emlitett popularis mii a regény miifajaba tartozik, érdemes megvizsgalni,
hogy milyen mértékben és mdodon veszi 4t a mintdul szolgal6 irodalmi alkotds miifaji
sajatossagait. Egy miifaji és szerkezeti szempontok szerinti 6sszehasonlito elemzés soran
lehet erre konkrét példakat keresni (példaul az flion tobb olyan eposzi kelléket is
felhasznal, amelyek az [llidszban ¢s az Odiisszeidban szerepeltek, de egész
szemléletmodjat is meghatarozza az elokép miifaja; a Bolond esetében a drama miinemét
1dézi tobbek kozott a szereplok felsorolédsa, a szin révid leirdsa, a felvonasokra tagolas,

¢s a tragédia eredeti szerkezeti elemeinek megdrzése). A mifaji kiillonbségek az
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elbesz¢éldi nézdpont tekintetében meghatarozéak: mig az eposzra a mindentudd
elbesz€l6i  pozicid jellemzd, a tragédia esetében pedig minimalis narrativ
kozvetitettséggel szamolhatunk, addig a regény miifajdban meghatarozo6 szerepet kap a
narrator perspektivaja (példaul az flion és a Bolond a narrativ struktara modositasaval
erbteljesen a szubjektivitas iranyaba mozdul el a mintaul szolgéld klasszikus miivekhez
képest). Az elbeszélésmodban is megjelend eltérdé nézdpontok lehetdségének felmutatasa
Osszhangban van azzal a posztmodern felfogéassal, amely vitatja az abszolut érvényt,
egységes vilagmagyarazo elvek 1étjogosultsagat. A jol ismert narrativak sajatos
interpretacidja ramutat arra, hogy az értelmezés mindig egy lezaratlan folyamat.

A miivek nyelvi-stilisztikai elemzése soran ki lehet térni az eposz és a tragédia
kotottebb verselésére (hexameter, illetve blankverse), illetve a regény miifajanak
ilyenfajta kotetlenségére, vagy akar a miiforditas altalanosabb kérdéseire. Stilisztikai
szempontbol is erdteljes kontrasztot alkotnak a targyalt populdris regények a klasszikus
mintaik emelkedett nyelvhasznalatdval. Erdemes ezekre is kiilon kitérni, kiilsnosen
Moore regénye kapcsan.

A klasszikus és popularis miivek Osszehasonlitd elemzése a teljes miivek
egybevetésével vagy rovidebb szemelvények kivalasztdsaval is megvaldsithato. Az
elemzés soran valtozatos feladattipusok alkalmazasaval fejleszthetjik a didkok
szovegértési €s szovegalkotasi készségeit €s interpretacids képességeit kollektiv, egyéni,
paros és csoportmunka keretében is. A kanonikus és nem kanonikus szovegek
Osszekapcsolasa hozzdjarul a didkok kritikai gondolkodédsénak és elemzdképességének

fejlesztéséhez, lehetdséget teremt a meglévd ismeretek alkalmazasara és bovitésére.

9.4 Az irodalom hatarteriiletei

Jelenleg Az irodalom hatarteriiletei cimet viseld témakor, illetve érettségi tétel az,
amely leginkabb lehetdséget teremt a populdris kultlra tanitdsara. Ez a tematikai egység
nemcsak irodalmi alkotasok targyalasat engedi meg, hanem filmek, dalszovegek,
tévémiisorok vagy digitalis termékek is elemezhetdek. Morrell (2002) sajat pedagodgiai
tapasztalataibol meritve a popularis kultira néhany olyan megnyilvanulasi formajanak
tananyagba torténd beépitését is targyalja, amelyek csak érintdlegesen kapcsolddnak az
irodalomhoz. Szerinte a hiphop zenei miifaj példaul kivaloan reprezentalja a varosi
fiatalsag wvildgat. Sok énekes nem csupan hangot ad egy kozdsség érzéseinek,
gondolatvilaganak, hanem egyfajta tanitoként viselkedik, akinek fontos kiildetése, hogy
Ontudatra ébressze a kozosség tagjait. A hiphop zene tarsadalmi, kulturalis és tudomanyos

jelentdségének demonstralasat egy hagyoményos kozépiskolai irodalmi tananyag
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mintdjara végezte. A koltészet altalanossagban vald vizsgéalata utdn megprobaltak
ujradefinialni a koltészet és a koltod szerepét. Az irodalmi alkotdsok mélyértelmezésének
elofeltételeként hatdroztadk meg a mi keletkezésének torténelmi kontextusat. A hiphop
kultirat mas torténelmi és irodalmi korszakok Osszefiiggésében is vizsgaltak, és arra
batoritotta a didkokat, hogy értelmezz¢ék ijra a popularis kultararol vallott nézeteiket. A
didkok csoportmunka keretében dsszehasonlitdé elemzést készitettek egy versrol és egy
rap szamrol a torténelmi és irodalmi kontextus figyelembevételével. Az interpretaciokat
késObb a csoportok a tanoran is bemutattak, megvitattak tarsaikkal, majd egyénileg
kritikai szemléletli elemz6 dolgozatot készitettek. A tanulok érdekes Osszefliggésekre
bukkantak a kanonikus koltemény és a rap dalszoveg kozott. A feladat hozzéjarult a
kritikai érzékiik fejlesztéséhez, a szobeli és irasbeli elemzokészségiik javitasahoz, valddi
parbeszédet teremtett, és alkalmat adott a sz6vegekhez kapcsolodo tarsadalmi és politikai
kérdések megvitatdsara is.

Mara az iskolai tananyag részét képezi — az angol-szasz oktatasban éppugy, mint a
Magyarorszagon — a film- és médiaismeret. Morrell (2002) amellett érvel, hogy a
népszerl tomegfilmek is méltok lehetnek a tananyagba valo beépitésre, hiszen elemzésiik
kapcsan a didkok felhasznalhatjak a vizualis miiveltségiik részét képezd ismereteiket és
tapasztalataikat, és bovithetik azokat. A tanorai feldolgozas soran a filmeket egy-egy, az
irodalmi ké&non részét képez6 mihoz kapcsolva targyaltak: igy keriilt Homérosz
Odiisszeigja mellé a Keresztapa trilogia. A kanonikus szovegek és a tomegfilmek
Osszekapcsolasa hozzdjarul a didkok kritikai és elemz6 képességének fejlesztéséhez,
lehetdséget teremt a meglévo ismeretek felhasznaldsara, és azok bovitésére. Azaltal, hogy
meglatjadk az Osszefiiggéseket a populéris kultura és sajat hétkdznapi tapasztalataik
kozott, kozelebb keriilhetnek a szépirodalmi miivekhez is.

A médiatartalmak kritikai szemléletének fejlesztésére Morrell (2002) egy sajatos
példat hoz. A helyi egyetem nyari kutatészeminariumara érkez6 kozépiskolas diakok egy
csoportja a kozmédiahoz vald hozzaférést €s a fiatalok médiaban vald abrazolasanak
modjait vizsgalta. A didkok elolvastdk a vonatkozd szakirodalmat, megtervezték a
kutatast, interjukat készitettek, elemezték a legfontosabb hirlapok cimlapjat, és
tartalomelemzést is végeztek. A munka soran a tanulok képesek voltak bevonni
személyes tapasztalataikat, ¢€s Osszekapcsolni azokat az olvasott és hallott
informaciokkal. Motivaltabba és tudatosabba tette dket az, hogy a kdzosségilik szamara
fontos, valddi probléma megoldasan dolgozhattak, mikozben megismerték a kiilonboz6
kutatasi eszkozoket, szakirodalmat olvastak, és 6k maguk is tudomanyos igényii

szovegeket alkottak.
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10. Kutatasi eredmények osszefoglalasa

Kutatdasom soran arra torekedtem, hogy az irodalomtudomanyi, a miivészetelméleti
¢s a neveléstudomanyi diskurzusok egymashoz valo kozelitésével a popularis irodalom
tanitasanak, tanithatosdganak kérdését elméleti és gyakorlati szempontbol egyarant
megvizsgaljam. A miivészet- és irodalomelmélet, azon beliil is elsdsorban a kdnonelmélet
feldl nézve éppugy tetten érhetdek a populéaris kultira megitélésben bekdvetkezd
valtozasok, mint a magyartanarok ¢és leendé magyartanarok szemléletmodjaban.

Az elméleti kutatds sordn igyekeztem részletesen bemutatni, hogy az iskolai
olvasmanyok listaja is egy irodalmi kénon, igy alakuldsat és miikodését jellemzden
ugyanazok a tényezok hatdrozzdk meg, mint altalaban a miivészeti kanonokat, és a
kanonicitds nem eleve sajatja egyik irodalmi miinek sem. Minden kanon rendelkezik
egyfajta belsé struktiraval, amely meghatarozza, mely miivek keriilhetnek az adott
kanonba, és hogy ezek a kanonizalt miivek milyen viszonyban allnak egymassal. Egy-
egy szerz6 vagy mi irodalmi kdnonba val6 bekeriilést nagymértékben meghatarozza az
adott torténelmi-politikai helyzet és ideoldgia, a szoveghez kapcsoldddé kommentérok és
kritikak sora, a kultira intézményei és az iskolak, az intertextualitas jelensége és a
befogaddi kozosség.

A 20. szazad végeétdl a mlivészetelméletben a popularis és magaskultura kozotti
korabbi értékalapu dichotomiat egyre inkdbb felvaltja egy funkciobeli kiilonbségen
alapulo elhatarolas. Az a nézet valik uralkod6va, hogy a magaskultira és a tomegkultura
alkotasait nem értékbeli kiillonbségek alapjan valaszthatjuk szét, hanem inkabb a
milalkotas és a befogadd kozott 1étrejovo relacio szerint. Hiszen a popularis mivek is
képesek aluldeterminalni az értelmezéseket, teret nyitni tobbféle interpretacionak, aktiv
részvételt kovetelni a befogadotol, kitdrni a konvenciondlis keretek koziil, poétikai
Ujszerliséget nyujtani és sajatos perspektivat nyitni a vilagra. A posztmodern
miivészetelmélet egyméas mellé rendelte a miivészeti szférdkat, igy a klasszikus,
avantgard és popularis kultura egymashoz vald viszonyat nem hierarchikusan, hanem
egyfajta rokonsagi rendszerként irja le.

A pedagdgiai alapdokumentumok elemzése révén lathato valt, hogy a tananyagban
rogzitett irodalmi kdnon szinte alig tartalmaz a didkokhoz kozelebb all6 popularis
miuveket, €és hogy ebbdl a szempontbdl nem tortént jelentdsebb eldrelépés az utdbbi
évtizedekben. Mindez leginkabb azoknak az olvasdsszociologiai felméréseknek az
eredményeit tekintve valik kiilondsen problematikussa, amelyek az olvasasi motivacio

folyamatos csokkenésérdl tudositanak.
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A magyartanarok ¢és magyartanar szakos egyetemi hallgatok korében végzett
empirikus vizsgalat eredményei alapjan elmondhat6, hogy a tantargy legstlyosabb
probléméjanak jelenleg a tananyagot latjdk a valaszadok, de a kotelezé olvasmanyok
listaja és a didkok olvasasi motivacidjanak csokkenése is nagymértékben megneheziti a
magyartanitast. A nehézségek ellenére az adatkdzlok szamos pozitivumot neveztek meg
a szaktargy kapcsan, példaul gondolkodasra késztet, anyanyelvi kompetencidkat fejleszt,
érteket és miiveltséget kozvetit, fejleszti a személyiséget. Mind a tanarok, mind a
hallgatok a tananyagot leginkabb a didkokhoz kozelallo, kortars és popularis miivekkel
bovitenék, mig az antik és kozépkori vilagirodalmat inkdbb szilikitenék a tantervben. Az
irodalomtanitas legfobb céljanak a személyiségfejlesztést €s az olvasdva nevelést tartjak,
¢s az irodalomtanitas fokuszaba a tanuldt, az olvasét helyezik. A legtobb megkérdezett
magyartanar csak alkalmanként tanit populdris irodalmat, viszont a jelenlegi hallgatok
mar joval nagyobb aranyban tervezik az ilyen jellegli irodalom tanitdsat. Mindezt segiti,
hogy egyre gyakoribb a popularis irodalom megjelenése a tanarképzés soran.

Mind a hallgaték, mind a tandrok szerint a popularis alkotasoknak is helyet kellene
biztositani az iskolai oktatisban, hiszen az irodalomnak ez az a rétege, amely a
legkdzelebb 4all a didkokhoz, és igy nagymértékben képes erdsiteni az olvasasi
motivacidjukat. A valaszadok tobbsége gy véli, hogy bar minden évfolyamon sziikség
lenne popularis miivek tanitisara is, sajnos nagyon sziikos az erre fordithat6 idOkeret, és
a kotelezden tanitandd tananyag mennyisége €s elrendezése miatt alig marad lehetdség a
hagyomanyosan nem a kanon részét képezd miivek targyaldsara. Jellemzben azok a
magyartanarok, akik rendszeres beépitenek popularis miiveket is a tananyagba,
modszertani szempontbol is valtozatossagra torekednek, és szivesen alkalmaznak
digitalis eszkozoket is a tanorakon.

A popularis irodalom tananyagba integralasa azért is kiemelt jelentdségli, mert a
didkok tanulasi kudarca gyakran abbdl fakad, hogy az iskolaban kozvetitett tudas tavol
all a tanulok sajat, iskolan kiviil szerzett miiveltségétdl. A populéris kultura segitségével
konnyebben megteremthetjiilk a kapcsolatot a didkok mindennapi tapasztalatai és az
iskolai miiveltség kozott, és igy a tanuldsra, az olvasasra is hatékonyabban motivalhatjuk
Oket. A kutatas soran nyert adatok mindenképpen megfontolandok az eldkésziiletben
1év6, 1) Nemzeti alaptanterv kapcsan is, hiszen ugy tlinik, hogy mind a magyartanarok,
mind a tanarjeldltek szadmara az eldirt tananyag az egyik legmeghatarozobb és egyben

legnegativabban értékelt tényezd az irodalomtanitasban.
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Mellékletek

I. szamu melléklet

Magyartanar szakos hallgatok korében végzett csoportos interjuk
kérdései

1. Melyek a tantargy legsulyosabb problémai?

2. Melyek a lehetséges megoldasok ezekre a problémakra?

3. Milyen jellegli valtoztatasokra lenne sziikség?

4. Mi a véleményiik a popularis irodalom tanitasarol?

5. Melyek azok a miivek, amelyeket szivesen tanitananak de jelenleg nem részei a

tananyagnak?

II. szamu melléklet

Magyartanar szakos hallgatok korében végzett kérdodives felmérés
kérdései
A popularis irodalom szerepe a magyartanitasban

Kérdoiv magyartanar szakos hallgatoknak

Tisztelt Résztvevo!

On egy tudomanyos kutatasban vesz részt, amelynek vezetdje az ELTE PPK munkatarsa.
A vizsgélat alkalmaval egy pedagogiai kérdéivesomag 15-20 percet igényld kitoltésére
kérjiik fel. A kutatas sordn azt vizsgaljuk, hogy a magyartanarok és leendé magyartanarok
miként vélekednek szaktargyukrol, az irodalomtanitds specifikus kérdéseirdl és a
popularis irodalom tanitasarol.

A vizsgélatban valo részvétel onkéntes és teljesen anonim, a résztvevoket semmilyen
moédon nem all médunkban €s szdndékunkban azonositani. A kitdltés barmikor indoklas
nélkiil megszakithato. Tajékoztatjuk, hogy szigortian bizalmasan kezeliink minden olyan
informaciot, amit a kutatas keretén beliil gyiijtiink dssze. A kutatds soran nyert adatokat
biztonsagos szamitogépen Orizziik, tablazatban név nélkiill Osszegezziik, statisztikai
elemzéseket végziink rajta, amelyekbdl egyetlen résztvevd azonossaga sem allapithato
meg. A kutatds soran kapott statisztikai eredményekrdl késdbb publikacio jelenik meg,

amirdl kivansaganak megfelelden szobeli vagy irasbeli tajékoztatast adunk.
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Kérjiik, amennyiben elmult 18 éves, és egyetért a fenti feltételekkel, és hozzajarul a

kutatasban val6 részvételhez, alabb pipalja ki az igen gombot!

A kutatdsban vald részvételem koriilményeirdl részletes tajékoztatast kaptam, a
feltételekkel egyetértek, a részvételt vallalom.

Oigen

Nem
Férfi/No

Sziiletési év

Lakohely tipusa
Fovaros/Megyeszékhely/Varos/Kozség

Felsooktatasi intézmény neve

Felsooktatasi intézmény helye (megye)
Budapest

Bacs-Kiskun

Baranya

Beékes
Borsod-Abauj-Zemplén
Csongrad

Fejér
Gyor-Moson-Sopron
Hajdu-Bihar

Heves
Jasz-Nagykun-Szolnok
Komérom-Esztergom
Nograd

Pest

Somogy
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Szabolcs-Szatmar-Bereg
Tolna

Vas

Veszprém

Zala

Felsofoku tanulmanyok megkezdésének ideje (év)

1. Jeldlje az otfoku skalan a megfelel6 szamok bekarikazasaval, hogy véleménye

szerint a sziil6k és a gyerekek mennyire tartjak fontosnak a tantargyat!

Nem fontos |Alig fontos |Atlages |Fontos [Nagyon fontos

Sziilok 1 2 3 4 5
Gyerekek |1 2 3 4 5

2. Sorolja fel, hogy On szerint, mi a tantargy harom legsilyosabb problémaja!

4. Nevezzen meg legfeljebb két olyan témakort — ha van olyan —, amelyet a tantargy

tanitasaban az On véleménye szerint:

Bévitenl 1 ...............................................................................
kellene: 72O
Szﬁkitenl 1 ...............................................................................
kellene: 72
El kellene TR
hagyni: 2
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Uj témaként L

be kellene

venni:

5. Véleménye szerint mi az irodalomtanitas legfobb célja?
Miveltségkozvetités

Képességfejlesztés

Erkolesi nevelés

Személyiségfejlesztés

Olvasova nevelés

Egyéb:

6. Véleménye szerint mire kell az irodalomtanitasnak leginkabb fokuszalnia?
A szerzore

A szovegre

Az olvasora

Egyéb:

7. Folytassa a mondatokat egy-egy metaforaval vagy hasonlattal, majd magyarazza

meg oket!

Az irodalomtanitas (olyan, mint)..., mert...

A popularis irodalom (olyan, mint)..., mert...

8. Tervei szerint milyen aranyban fog majd megjelenni a popularis irodalom a
tanitasi gyakorlataban?

Egyaltalan nem

Ritkén

Alkalmanként

Rendszeresen

9. Miért tanitana popularis miiveket?/ Miért nem tanitana popularis miveket?
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10. Mennyire ért egyet a kovetkezo allitasokkal? Otfoku skaldn hatirozza meg a
véleményét, ahol az 1-es érték a teljes egyet nem értést, az 5-os érték a teljes
egyetértést jelenti.

a) A mai gyerekek egyre kevesebbet olvasnak.

b) A didkok szivesen olvassak a kotelezd olvasmanyokat.

c) A tanulok szamara nehézséget jelent a tobb évtizeddel vagy évszazaddal ezeldtt
keletkezett szovegek megértése és értelmezése.

d) A popularis irodalom nem tekinthetd valodi irodalomnak.

e) Egy mi értékét nem az hatarozza meg, hogy klasszikus vagy popularis alkotas.

f) A klasszikus és popularis kultira sok k6zds vondssal bir.

g) Fontos, hogy a tanulok az iskoldban csak a magasirodalom korébe tartozé muivekkel
taladlkozzanak.

h) A populdris irodalomnak is helyet kellene biztositani az iskolai irodalomtanitasban.

1) Az iskolai kotelez6é olvasmanyok egyfajta k6zos tudast adnak a didkok szamara.

j) Nehézséget jelentene szamomra, hogy a tantervben, tankonyvben nem szereplé miivet
tanitsak.

k) A popularis miivek tanitadsahoz nem all rendelkezésre kelld mennyiségli és mindségii
modszertani segédanyag.

I) Nincs id6 olyan miivel elolvasasara és targyalasara, amelyek nem képezik szorosan a

tanterv részét.

11. Bar Petéfi Janos vitéze konnyi olvasmanynak tiinik, sok gyerek szamara
nehézséget jelent példaul annak megértése, hogy miutan Jancsi felkeresi Iluska
sirjat, a cselekmény a valos vilagban vagy azon kiviil jatszodik-e. Miképpen segitene
majd tanitvanyainak abban, hogy a mii e vonatkozasat jobban megértsék? Jelolje
be azt a megoldast, melyet On alkalmazna ebben a szituaciéban! Ha tobbféle
modszert is bejelolne, akkor a kérdés utan irja le, hogy melyik megoldasra milyen
helyzetben keritene sort!

a) Kiemelném és tablazatban csoportositandm azokat a szoveghelyeket Pet6fi milivébdl,
amelyek sz szerinti vagy atvitt értelemben a valos, illetve az azon kiviili vilagra utalnak.
b) Megprobalnam attekinteni veliik, hogy a Petéfi-mli egészének milyen lehetséges
értelmezései adodnak, ha a temetdjelenet utani részeket a valds vilagban, s milyenek, ha
az azon tali vilagban jatszodoknak tekintjiik.

c) Elolvasnank a tankonyv altal e kérdésrdl irottakat, és megprobalnank a konkrét

szoveget az ott leirtak fényében értelmezni.
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d) Olyan kisebb szovegeket probalnék meg a tanulokkal kézosen 1étrehozni, amelyek
Petofi verséhez hasonléan lebegtetve hagyjak a valos és a valos vildgon tuli vilag
kérdését.

e) Hasonlo jellegli szovegeket elemeznék veliik populéris irodalmi miivekbdl (pl. Harry
Potter-sorozat).

f) Csoportokra osztandm a diakokat, hogy igy gondolkozzanak a kérdésen, illetve dontsék
el a problémat. Utana megprobalnank mas irodalmi szovegekbdl, példaul népmesekbdl,
tudomanyos fantasztikus regényekbdl hasonld témaju részeket keresni, az ezek altal

felvetett hasonl6 kérdéseket megvalaszolni.

12. Nevezzen meg olyan popularis irodalmi miive(ke)t, amely(ek)et tanitana?

13. Nevezzen meg olyan popularis irodalmi miive(ke)t, amely(ek)et semmiképp nem

tanitana?

14. Mennyire ismeri az érvényben 1évo tantervek popularis irodalomra vonatkozé
részleteit?

Egyaltalan nem.

Részben.

Teljes mértékben.

15. Tanarképzése soran mennyire képezi a tananyag részét a popularis irodalom?
Nem kertil szoba.

Egy-két orat szannak ra.

Szabadon vélaszthato kurzus témaja.

Kételez6 kurzus foglalkozik ezzel a témaval.

Koszonjiik, hogy kitoltotte a kérdoivet!
Amennyiben részt kivan venni a kutatas tovabbi fazisaiban, kérjiik, adja meg e-mail-

cimét, és felvessziik Onnel a kapcsolatot!

II1. szamu melléklet

”r

Magyartanarok korében végzett kérdoéives felmérés kérdései
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A popularis irodalom szerepe a magyartanitasban

Keérdoiv magyartanaroknak

Tisztelt Résztvevd!

On egy tudomanyos kutatasban vesz részt, amelynek vezetdje az ELTE PPK munkatarsa.
A vizsgalat alkalmaval egy pedagogiai kérdéivcsomag 15-20 percet igénylo kitoltésére
kérjiik fel. A kutatas soran azt vizsgaljuk, hogy a magyartanarok és leendé magyartanarok
miként vélekednek szaktargyukrol, az irodalomtanitds specifikus kérdéseirdl és a
popularis irodalom tanitasarol.

A vizsgalatban vald részvétel onkéntes és teljesen anonim, a résztvevoket semmilyen
moédon nem all médunkban és szdndékunkban azonositani. A kitdltés barmikor indoklas
nélkil megszakithatd. Tajékoztatjuk, hogy szigortian bizalmasan kezeliink minden olyan
informdaciot, amit a kutatas keretén beliil gytlijtiink 6ssze. A kutatds soran nyert adatokat
biztonsagos szamitégépen Orizziik, tablazatban név nélkiil Osszegezziik, statisztikai
elemzéseket végziink rajta, amelyekbdl egyetlen résztvevd azonossaga sem allapithato
meg. A kutatds soran kapott statisztikai eredményekrol késébb publikacié jelenik meg,

amir6l kivansaganak megfelelden szobeli vagy irasbeli tajékoztatast adunk.

Kérjiik, amennyiben elmult 18 éves, és egyetért a fenti feltételekkel, és hozzdjarul a

kutatasban val6 részvételhez, alabb pipalja ki az igen gombot!
A kutatdsban vald részvételem koriilményeirdl részletes t4jekoztatast kaptam, a
feltételekkel egyetértek, a részvételt vallalom.

Oigen

Nem
Férfi/No

Sziiletési év

Lakohely tipusa
Févaros/Megyeszékhely/Varos/Kozség

Tanitasi tapasztalat

0-5 év/5-10 év/10-20 év/20+ év
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Oktatasi intézmény helye (megye)
Budapest

Bacs-Kiskun

Baranya

Békés
Borsod-Abatj-Zemplén
Csongrad

Fejér
Gyor-Moson-Sopron
Hajdu-Bihar

Heves
Jasz-Nagykun-Szolnok
Komarom-Esztergom
Nograd

Pest

Somogy
Szabolcs-Szatmar-Bereg
Tolna

Vas

Veszprém

Zala

Oktatasi intézmény tipusa
Altalénos iskola
Gimnazium
Szakgimnazium
Szakkozépiskola
Szakiskola

Egyéb:

Diplomaszerzés helye (intézmény neve)

Diplomaszerzés ideje (év)
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http://magyarorszagmegyei.hu/bacs-kiskun
http://magyarorszagmegyei.hu/baranya
http://magyarorszagmegyei.hu/bekes
http://magyarorszagmegyei.hu/borsod-abauj-zemplen
http://magyarorszagmegyei.hu/csongrad
http://magyarorszagmegyei.hu/fejer
http://magyarorszagmegyei.hu/gyor-moson-sopron
http://magyarorszagmegyei.hu/hajdu-bihar
http://magyarorszagmegyei.hu/heves
http://magyarorszagmegyei.hu/jasz-nagykun-szolnok
http://magyarorszagmegyei.hu/komarom-esztergom
http://magyarorszagmegyei.hu/nograd
http://magyarorszagmegyei.hu/pest
http://magyarorszagmegyei.hu/somogy
http://magyarorszagmegyei.hu/szabolcs-szatmar-bereg
http://magyarorszagmegyei.hu/tolna
http://magyarorszagmegyei.hu/vas
http://magyarorszagmegyei.hu/veszprem
http://magyarorszagmegyei.hu/zala

Tagja-e valamelyik szakmai egyesiiletnek? Nevezze meg, melyiknek!

1. Jelolje az otfoku skalin a megfelel6 szamok bekarikazasaval, hogy véleménye

szerint, iskolajaban a sziilok és a gyerekek mennyire tartjak fontosnak a tantargyat!

Nem fontos |Alig fontos |Atlages |Fontos [Nagyon fontos

Sziil6k 1 2 3 4 5
Gyerekek |1 2 3 4 5

2. Sorolja fel, hogy On szerint, mi a tantirgy hiarom legsiilyosabb problémaja!

4. Nevezzen meg legfeljebb két olyan témakort — ha van olyan —, amelyet a tantargy

tanitasaban az On véleménye szerint:

L o s
Boviteni kellene:

2 e et ———

L e
Sziikiteni kellene:

2 et e a e ———

L e
El kellene hagyni:

2 et e a e ———
UJ témaként be kellene l ...............................................................................
venni: 72T

5. Véleménye szerint mi az irodalomtanitas legfobb célja?

Miveltségkozvetités
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Képességfejlesztés
Erkolcesi nevelés
Személyiségfejlesztés
Olvasova nevelés

Egyéb:

6. Véleménye szerint mire kell az irodalomtanitasnak leginkabb fokuszalnia?
A szerzOre

A szovegre

Az olvaséra

Egyéb:

7. Folytassa a mondatokat egy-egy metaforaval vagy hasonlattal, majd magyarazza

meg 6ket!

Az irodalomtanitas (olyan, mint)..., mert...

A populéris irodalom (olyan, mint)..., mert...

8. Milyen aranyban jelenik meg a popularis irodalom a tanitasi gyakorlataban?
Egyaltalan nem

Ritkén

Alkalmanként

Rendszeresen

9. Miért tanit popularis miiveket?/ Miért nem tanit popularis miiveket?

10. Mennyire ért egyet a kovetkezo allitasokkal? Otfokia skalin hatirozza meg a
véleményét, ahol az 1-es érték a teljes egyet nem értést, az 5-0s érték a teljes

egyetértést jelenti.

a) A mai gyerekek egyre kevesebbet olvasnak.

b) A didkok szivesen olvassdk a kotelezd olvasmanyokat.

c) A tanulok szamara nehézséget jelent a tobb évtizeddel vagy évszazaddal ezeldtt
keletkezett szovegek megértése €s értelmezése.

d) A popularis irodalom nem tekinthetd valodi irodalomnak.
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e) Egy mi értékét nem az hatarozza meg, hogy klasszikus vagy popularis alkotas.

f) A klasszikus és popularis kultira sok k6zos vonassal bir.

g) Fontos, hogy a tanulok az iskoldban csak a magasirodalom korébe tartozé miivekkel
taladlkozzanak.

h) A populéris irodalomnak is helyet kellene biztositani az iskolai irodalomtanitasban.

1) Az iskolai kotelezé olvasmanyok egyfajta k6zos tudast adnak a didkok szamara.

J) Nehézséget jelent szamomra, hogy a tantervben, tankdnyvben nem szereplé miivet
tanitsak.

k) A popularis miivek tanitdsdhoz nem all rendelkezésre kell6 mennyiségii €s mindségi
modszertani segédanyag.

1) Nincs id6 olyan miivek elolvasasara és targyalasara, amelyek nem képezik szorosan a

tanterv részét.

11. Bar Petéfi Janos vitéze konnyi olvasmanynak tiinik, sok gyerek szamara
nehézséget jelent példaul annak megértése, hogy miutan Jancsi felkeresi Iluska
sirjat, a cselekmény a valos vilagban vagy azon kiviil jatszédik-e. Miképpen segitene
tanitvanyainak abban, hogy a mii e vonatkozasat jobban megértsék? Jelolje be azt
a megoldast, melyet On alkalmazna ebben a szituacioban! Ha tobbféle médszert is
bejelolne, akkor a kérdés utan irja le, hogy melyik megoldasra milyen helyzetben
keritene sort!

a) Kiemelném és tablazatban csoportositandm azokat a szoveghelyeket Pet6fi milivébdl,
amelyek sz0 szerinti vagy atvitt értelemben a valos, illetve az azon kiviili vilagra utalnak.
b) Megprobalnam attekinteni veliik, hogy a Pet6fi-mli egészének milyen lehetséges
értelmezései adodnak, ha a temetdjelenet utani részeket a valds vilagban, s milyenek, ha
az azon tali vilagban jatszodoknak tekintjiik.

c) Elolvasnank a tankdnyv altal e kérdésrdl irottakat, és megprobalnank a konkrét
szoveget az ott leirtak fényében értelmezni.

d) Olyan kisebb szovegeket probalnék meg a tanulokkal kdzosen 1étrehozni, amelyek
Pet6fi verséhez hasonldan lebegtetve hagyjdk a valds és a valds vildgon tali vilag
kérdését.

e) Hasonlo jellegli szovegeket elemeznék veliik populéris irodalmi miivekbdl (pl. Harry
Potter-sorozat).

f) Csoportokra osztanam a didkokat, hogy igy gondolkozzanak a kérdésen, illetve dontsék

el a problémat. Utdna megprobalnank mas irodalmi szévegekbdl, példdul népmesékbal,
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tudomanyos fantasztikus regényekbdl hasonld témaju részeket keresni, az ezek Aaltal

felvetett hasonl6 kérdéseket megvalaszolni.

12. Nevezzen meg olyan popularis irodalmi miive(ke)t, amely(ek)et tanit/tanitana?

13. Nevezzen meg olyan popularis irodalmi miive(ke)t, amely(ek)et semmiképp nem

tanit/tanitana?

14. Mennyire ismeri az érvényben 1évé tantervek popularis irodalomra vonatkozo
részleteit?

Egyaltalan nem.

Részben.

Teljes mértékben.

15. Tanarképzése soran mennyire képezte a tananyag részét a popularis irodalom?
Nem keriilt szoba.

Egy-két orat szantak ra.

Szabadon véalaszthat6 kurzus témaéja volt.

Kotelez6 kurzus foglalkozott ezzel a téméaval.

Koszonjiik, hogy kitoltotte a kérdoivet!
Amennyiben részt kivan venni a kutatas tovabbi fazisaiban, kérjiik, adja meg e-mail-

cimét, és felvessziik Onnel a kapcsolatot!

1V. szamu melléklet

Magyartanar szakos hallgatokkal készitett interjuk kérdései

1. Mit tart a magyartanitas legfobb céljanak? Miért?
Hogyan, milyen eszkdzokkel lehet ezt megvalositani?

2. Mit tart a szaktargy legnagyobb problémajanak?
Milyen megoldasi lehetdségeket 14t?

3. Mi a véleménye a kotelezd olvasmanyokrol? Milyen tapasztalatai vannak ezeknek a
miiveknek a tanorai feldolgozasaval kapcsolatban?

4. Véleménye szerint hogyan valosithaté meg hatékonyan az olvasova nevelés?
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5. Mi a véleménye a popularis irodalomrol?
Tanitana popularis miiveket? Miért?/Miért nem? Mely miiveket? Milyen korosztalynak?
Mikor és mi volt az utolsé ilyen mii?

V. szamu melléklet

Magyartanarokkal készitett interjuk kérdései

1. Mit tart a magyartanitas legfébb céljanak? Miért?
Hogyan, milyen eszk6zokkel lehet ezt megvaldsitani?

2. Mit tart a szaktargy legnagyobb problémdjanak?
Milyen megoldasi lehetéségeket 1at?

3. Mi a véleménye a kdtelezo olvasmanyokrol? Milyen tapasztalatai vannak ezeknek a
miiveknek a tanodrai feldolgozasaval kapcsolatban?

4. Véleménye szerint hogyan valosithaté meg hatékonyan az olvaséva nevelés?
5. Mi a véleménye a populdris irodalomr6l?

Tanit popularis miiveket? Miért?/Miért nem? Mely miiveket? Milyen korosztalynak? Mikor
¢és mi volt az utolso ilyen mii?
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