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Kispdl Déniel

A hermeneutika lehetséges kapcsol6dasi pontjai
az irodalomtanitdssal és az értékeléssel

Bevezetés

Az utdbbi évtizedek irodalompedagégidt és irodalomtudomdnyt koriiloleld diszkurzu-
sait tekintve dltalinosan elmondhatd, hogy irodalomtanitdsunk b6 mésfél évszdzados
iddszaka alatt az irodalomtudomdnyi paradigmdk koziil legf6képp a pozitivista és
a strukreuralista gondolkodads sz(ir6dott be leginkabb a kézoktatdsba (v6. Kispdl, 2022).
Az Ggynevezett posztmodern iskoldk koziil (v6. Bokay, 2006) az elmilt sziik fél évszazad
szakirodalmdt vizsgalva azt litjuk, hogy legfképp a hermeneutika volt az, ami az iro-
dalompedagdgidt figyelembe véve be tudott férkdzni az érdeklddés homlokterébe. Itt
nyilvdn megemlithetjiik egyrészt a Gadamer dltal megalapozott (vo. Gadamer, 1984),
legféképp filozéfiai perspektivabél értelmezhetd hermeneutika bizonyos motivumait,
nagyobbrészt viszont azt a_jauss-féle irodalmi hermeneutikdt, ami leginkdbb meghatd-
rozta az Utjdt az irodalompedagégidnkon beliil formdl6dé hermeneutikai narrativinak.

Tanulmdnyom a hermeneutika és az irodalompedagégia kapcsolatdnak kérdéskorée
igyekszik mélyebben feltirni egyrészt az eddigi, mdsrészt pedig az Gjabb tudomdnyos
kutatdsok titkrében. Dolgozatom két f6 részre bonthaté, az elsé nagyobb egységben
vizsgdlom a hermeneutika és a hazai neveléstudomdny, a hermeneutika és a pedagégia
viszonyrendszerét. Ezenkiviil lényegesnek ldtom néhdny olyan konkrét hermeneutikai
motivum felvillantdsdt, amelyek egy ilyen szemlélet(i irodalomtanitds motorjai lehetnek
az osztdlytermi szitudciokban, és amelyek szdmos esetben értelmezhetetlenek egy —
a magyar kozoktatdsban — ,,hagyomanyosnak” elgondolhaté rendszerben. Ertem ezalatt
a nevelési-oktatdsi folyamat bizonyos struktirdi, illetve a tandrok irodalomtanitdssal
kapcsolatos nézeteit és attitidjeit. A tanulmdny mdsodik részében a hermeneutikai
alapti oktatds és az értékelés kapcsolatdt vizsgdlom. Olyan kozponti irdnyelveket keresek,
amelyeket egy efféle értékelési rendszer kialakitdsakor semmiképp sem lehet figyelmen
kiviil hagyni. Foglalkozom olyan eurdpai curriculumreformokkal, amelyek a jévé
rendszereit tekintve meghatdrozé elgondoldsok lehetnek. Végezetiil két olyan vizsgalatot
mutatok be, melyekben a kutatdk kisérletet tettek arra, hogy a szovegértésen beliil
elkiilonitsék és mérhetdvé tegyék az irodalmi szdvegek interpretdcidjit.
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Hermeneutika a neveléstudomdnyban, a pedagégidban és az irodalomtanitisban

A hermeneutikdnak a lehetséges neveléstudomdnyi kapcsoléddsi pontjait vizsgdlé cik-
kében Ballér Endre (2002) tett néhdny olyan megallapitdst, amelyek a két targyteriiletet
teljes mértékben kozeliteni tudjik egymdshoz.

Grondin elgondoldsaira tdmaszkodva Ballér a hermeneutika egyik lényegi belsd
sajdtossdgdt abban ldtja, hogy a hermeneutikai kdzelités sohasem lehet pusztdn reprodu-
kalé viszonyulds az értelmezés tdrgya felé, sokkal inkdbb egyfajta alkotdi eljrds, amely
maga is létrehozza a sajit produktumat. (Ballér, 2002, 22. o.) Tanérai szitudciéban
mindez legf6képp annyit jelent, hogy a hermeneutikai perspektiva leszimol az agy-
nevezett kész értelmezések vagy az értelmezéskdnonok tanitdsdval, le- és draddsdval.
Ehelyett a mtiértelmezés Iényegi sajatossigéva az valik, hogy a befogadé hogyan képes
odafordulni a széveghez, az értelmezés aktusa milyen médon térténik meg, illetve
ez miként hat a befogadé szubjektumadra, tehdt mindenképpen egy aktiv folyamatot
kivédn. A tandr részérdl pedig az a hermeneutika elvdrdsa, hogy egyrészt folyamatosan
tudatositsa a sok esetben passzivitishoz szokott didkokban az interpretdcié ezen aktiv
jellegét, mdsrészt biztositson lehetdségeket olyan szitudcidk létrejottére, amelyben
a tanulok naiv elgondoldsai — miszerint egy-egy értelmezés lehet abszolit és lezdrt — egy
olyan konceptudlis valtdsra is teret ad6 irdnyba mozduljanak el, amelyben az interpre-
taci6 6rokos részlegessége, a befogadds aktusdban 1étrejovd jelentés, a befogadd-szoveg
kapcsolat elsédlegessége biztositja a megértés alapjait.

Egy masik gadameri fogalom, amit Ballér emlit, a horizont-sszeolvadds, amely szo-
rosan osszefligg az elemzés aktusdban a mivek 4ltal kozvetitett esetleges idegenségtapasz-
talat és az értelmezd szubjektum taldlkozdsdnak a lehet8ségével, ugyanakkor leginkdbb
arra utal, hogy az egy-egy mualkotds koriil kialakulé értelmezési diskurzusoknak akkor
van igazdn lényegi értelme és haszna, ha a tanulék a sajit véleményiikon tdl képessé
valnak arra, hogy meghallgassdk, befogadjék az 6véktdl eltéré megldtdsokat is. Hiszen
osszeérve a kiilonb6z8 megallapitdsok kirajzolhatnak kozos metszeteket, felvillantva
az interpretdcio kollektiv egybecsengéseit, masfeldl a megldtdsok sszeérései az elemzés
Uj irdnyait is formdlhatjdk. A tandr feladata ebben az esetben is eltér a hagyomdnyostél,
hiszen nem mint a megértés médiuma van jelen az osztélyban, tehdt nem & vélik egy-
egy szovegértelem abszolut birtokosdva, aki elosztja, szétosztja ezt a tuddst a didkok
kozdtt, hanem sokkal inkabb facilitdtor, aki lehetséges irdnyokat mutat, képessé teszi
a tanuldkat az 6ndllé — a szubjektiv feldl az objektiv felé tarté — véleményformadldsra,
illetve egy olyan teret és egy olyan atmoszférdt teremt, amelyben a horizont-6sszeolvadis
akaddlymentesen mehet végbe.

Mindebbél a két irdnyelvbdl, tehdt az alkotd viszonyuldsbél és a horizont-osz-
szeolvaddsbdl kovetkezik egy harmadik lényeges motivum, miszerint ,,a hermeneutika
igazsiga soha nem abszolut, feltétlen, viltozatlan és objektiv” (Ballér, 2002, 23. o.),
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vagyis alapvetéen mindig attdl az individuumtdl is lényegileg fiigg, aki valamilyen
poziciébdl — valamilyen tuddssal, képességrendszerrel, szocidlis bedgyazottsdggal stb.
rendelkezve — kozeliti meg a mivet. Ugyanakkor kimondottan fontos megemliteni
azt, hogy a megértés pozicidja nem lehet kizdrélagosan szubjektiv, mindez pedig azért
lényeges, mert gdtat szab az értelmezés relativitdsdnak, illetve ezzel egyiitt mankét nydje
az irodalomérdkon a mliéreelmezést facilitdlé tandroknak is. Hiszen anarchikus dllapo-
tok uralhatndk el azokat a tanérakat, amelyekben az értelmezés szubjektiv szabadsigdnak
ne lenne mégiscsak valamiféle keretrendszere. Itt a keretrendszer fogalmdt nem tgy kell
érteniink, mint ami valaminek — esetiinkben a szévegértelem kutatdsdnak — a kiter-
jedését lezdrja. Csupdn 6nmaga is létrehoz egyfajta szabdlyozott ttvonalat, egy olyan
vékony pallét, amelyen befogadd és szoveg, befogaddk és szovegek kozott az értelem
kozlekedhet, és amelybdl akdr végtelen szdmu egyéb féut és mellékat dgazhat le, és igy
tovabb. Ugyanakkor a befogadéknak meg kell tanulniuk az ezeken a vékony pallékon
valé kozlekedésnek az alapvetd szabdlyait — posztmodern értelemben jétékrendszerée
—ahhoz, hogy tisztdbban ldssik a kozlekedés torvényszeriiségeit és az ithdlézatok Sssze-
fuggésrendszereit. Vagyis a tanulok sajdt értelmezésiiket, sajat megldtdsaikat ugy tudjik
egy sajatos szabdlyok altal m(ikddd kozos és objektiv értelmezési strukerdba beemelni
(a szabdlyok alapjén m(ik6dé uthédlézaton terelni), ha megldtdsaik aldtdmasztdsira
érveket és bizonyitékokat mozgésitanak. Ballér Endre ezt a kovetkezdképpen foglalja
ossze: ,A hermeneutika igazsiga azonban — ahogy Grondin rimutat — »értelmesség,
amely 6sszhangban 4ll a dolgokkal, ahogyan azt képesek vagyunk megtapasztalni, s
mellette érvek, bizonyitékok mozgdsithaték, tehdt nem relativ.” (Ballér, 2002, 23. o.)

Kdrossy szintén egy tégabb pedagdgiai perspektivdban gondolkodik a hermeneutika
iskolai hasznarél. Ugy gondolja, a szoveg megértésének a Gadamer dltal megfogal-
mazott folyamata Gsszefiiggést mutat a nevelési-oktatdsi folyamattal, benne pedig
a tandrral és a didkkal is egyardnt. Hiszen ez a folyamat csak akkor lehet sikeres és
eredményes, ha a tandr megérti a didkok gondolkoddsdt és azt a sajdtos tdrsadalmi,
gazdasdgi, kulturdlis stb. teret, amelyben a didkok léteznek. Ugyanakkor ennek forditva
is igaznak kell lennie, tehdt a tanuléknak is meg kell érteniiik a tandr gondolkoddsit,
illetve azt a teret, amelyben a tandr létezik (Kdrdssy, 2002). Mindez azt kivdnja, hogy
folyamatosan onellendrzést végezziink, melynek az egyik kozponti irdnya az, hogy
mérlegeljiik, az adott szitudciéban van-e legitimitdsa az el8zetes ismereteinknek, ami
folyamatos onellendrzést kivan. Lényeges az is, hogy egy-egy téma, tuddskdr kapesdn
ne siippedjiink bele a dogmatizmusba. Ami etté] képes minket megvédeni, az nem
mis, mint hogy nyitottnak kell maradnunk, és késznek lenniink arra, hogy valami djat
tapasztaljunk meg (Kdrdssy, 2002). Jol illesztheté ehhez a gondolatkérhoz a tanérdk
szerkezeti felépitésének mankéjdul szolgdld, a konstruktivista tanuldselmélettel rokonit-
haté RJR-modell (rdhangolédds, jelentésteremtés és reflexid), ugyanis a radhangolédds
szakaszdnak az egyik legfontosabb feladata az, hogy épitsiink az el6zetes tanuldi tuddsra,
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tanuldi tapasztalatra, hiszen az 4j ismeret a mdr meglévé tuddshoz, belsd értelmezdi
struktirdhoz tud kapcsolédni.

Zrinszky (2002) is kiemelt fontossdgunak tartja a szovegértés kérdéskorée, vagyis
azt, hogy a tanuléi szovegértelmezés kapcsdn ne pusztin a tankonyvi, tandri interp-
retdcidk kizdrdlagos dtvétele torténjen meg. Szilveszter (2003) hermeneutikai alapt
pedagdgiai kutatdsdnak kozéppontjdba a tandri kérdezés miivészetét, a helyes kérdésfel-
tevést allitja. A kérdésfeltevéseket aszerint csoportositja harom kategéridba, hogy azok
milyen problémahelyzetre vonatkoznak, illetve milyen jellegli problémdt oldhatnak
fel a kérdésre megfogalmazott vélaszok. Eszerint beszélhetiink problémakérdésekrél,
amelyek a konstruktiv problémahelyzethez kapcsolédnak. Ennél fejlettebb a dekonst-
ruktiv kérdésfeltevés, amely egy-egy dekonstruktiv problémahelyzethez kotddik, dltala
a kitiresedett, megmerevedett problémdkat kérdésekké lazitjuk fel” (Szilveszrer, 2003,
67. 0.), vagyis tulajdonképpen mdr meglévé struktirak lebontdsira tesziink kisérletet.
Ha dekonstruktiv kérdésfeltevést alkalmazunk, médr eleve meghaladjuk a tanérin
a klasszikus irodalomtudomdny perspektivdjit, ami ezeket a meglévd strukeirdkat
nem lebontja, hanem a dialégust éppen ezek felé kozeliti, ,a lefuttatott érvek, tézisek
medrébe tereli.” (Szilveszter, 2003, 67. 0.) A hermeneutikai kérdés legféképp egy-egy
malkotds értelmezéséhez tapad, mindig valamiféle ,,ontolégiai motivaltsig” eredménye,
és azdltal, hogy dialégusba keriil, a kérdésfeltevd is valamilyen mértékben felfedi magit.
Lényegét Szilveszter a kovetkezoképp foglalja dssze:

»Fel kell tehdt ismerniink azt, hogy az adott irodalmi alkotdsrél folyé
kozos diskurzusban az individudlis megismerés-befogadds élménye a fel-
ismerés, rdismerés megldtds és nem pl. egy adott trépus szerkezetének
feltdrdsa, izoldlt magyardzata fontos. Az irodalmi mi értelmezésére
véllalkozé tanulé tudatédban kell legyen annak, hogy értelmezése nem
kizdrélagosan érvényes és nem is egyedi megkozelitési lehetdsége a mi
jelentéshorizontjdnak. Fel kell ismernie azt, hogy a sz6veg jelentésének
kibontdsa gyakorlatilag végtelen varidcids lehetdséget rejt magdban,
anndl is inkdbb, mivel maga a mialkotds nyelvezete retorikailag teljes-
ségében feltdrhatatlan.” (Szilveszter, 2003, 68. o.)

A hermeneutika irodalompedagégidnkba t6rténd integraldsdra Arazd tobb kisérletet is
tett (pl. 1994-ben jelenik meg elséként A szoveg vonzdsiban kotet, melyet Pila Karollyal
egylitt szerkesztett). Ezekben a munkdiban azt figyelhetjitk meg, hogy a hermeneutika
mellett egyéb irodalomtudomdnyi irdnyokkal is taldlkozhatunk, vagyis az Arars-féle
elgondoldsban a szemiotika és a gadameri hermeneutikdra épiil$ Jauss-féle recepcideszté-
tika mellett jelen van az a ricoeuri nézet is, miszerint a strukturalista elemzés beépithetd
az interpretdcidba, ez pedig minden értelmezésnek képes objektivitdst adni, ami a tdlzott
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szubjektivitds veszélyét mérsékelheti, egyfajta eltivolité aktusként szolgdl. Aratd (1996)
szintén kiemeli, hogy eleve kész megkozelitéseket és értelmezéseket tanitunk ahelyett,
hogy értelmezni tanitandnk. A tantervi bedgyazottsdg és kérdésfeltevéseink legtobb
esetben pusztdn a befogadé orientdldsdt segitik el8, vagyis ugy tinhet a tanuldk szdmara,
mintha a megértésnek létezne valamiféle teljessége. Ezzel szemben a hermeneutikai
alapti irodalomtanitdsnak fel kell hivnia a figyelmet a megértés 6rokos részlegességére
és a jelentés idébeli valtozdsdra.

Sok helytitt azonossdgokat fedezhetiink fel ezen elgondolds és a Jauss-féle recep-
cidesztétika kozott. Jauss (1997) a hermeneutikai folyamar beteljesedését a megériés,
az értelmezés és az alkalmazds hdrmas kategériarendszerében irja le, melyekhez egy-egy
olvasati formdt csatol. Az elsd az esztétikailag érzékeld olvasds, melyben a befogadé
esztétikailag viszonyul a szoveghez egyfajta progressziv — az olvasds irdnydval megegyezd
— horizonton. Az értelmezd olvasds szakaszdban mdr a sz6vegegészet ismerve, retrospektiv
moédon vagyunk képesek annak tematizaldsira. Végiil a torténeti olvasds teszi lehetévé
azt, hogy megnézziik egy-egy mualkotds torténeti kontextusdt, jelentéslehetéségeinek
torténeti kidomboruldsait, egyéb alkotdsokkal torténd dsszevetését (komparatisztika).
Ez is kiemelt fontossdggal bir, hiszen Jauss felhivja a figyelmet arra, hogy az egyes
miivek keletkezésének torténeti horizontja és a minket koriilvevd jelen horizontja
kozott a torténeti tivolsdg csak akkor dthidalhaté, ha ,az értelmezd el tudja vélasztani
az idegen horizontot a sajdtjatdl”. (Jauss, 1997, 72. o.)

A magyarorszdgi, a hermeneutika és az irodalompedagdgia kapcsoléddsi pontjait
vizsgal6 szakirodalmak sokat meritenek Jauss elgondoldsaibdl, leginkdbb ezt az utat kévetik.

Komoly elvdrasként fogalmazédik meg a szakirodalmakban az is, hogy a tanérékon
a muiértelmezési folyamatban a széveg feldl a befogadéra vagy a befogadé és a szoveg
viszonyédban létrejové jelentésre helyez8djon a hangsdly. (v6. Kiss, 2022; Kusper, 2019,
2022) Fontos lesz tehdt az, hogy a befogadd hogyan poziciondlhat6 ebben a tevékeny-
ségben, illetve maga a tanuldi szubjektum miként formalédik az interpretdcié sordn.
Vagyis a mtialkotdsok ezentdl nem pusztdn gy gondolhatdk el, mint az esztétikai éreék
hordozdi vagy mint egyfajta kulcsai az esztétikai tapasztalds és 6romszerzés bejaratdnak,
hanem arra is lehetdséget biztositanak, hogy altaluk a befogadéi szubjektum alakuldsdn
tulmenden maga a megértés mint tevékenységforma is fejlédhessen. Szdes (2015)
a megértési képesség fejlédését egyfajta dromszerzd aktusként irja le, hiszen ha a tanulék
jértassd valnak a megértés miivészetében, és mar-mdr rutinosan bogozzik ki a sokszor
bonyolult, dsszecsomédsodott jelentéstartalmakat, konnyen egyfajta flow-allapotba
keriilhetnek (v6. Csikszentmihdlyi, 1997), vagyis a tevékenységvégzés sikere azt indu-
kélja, hogy ujra és Gjra be akarjanak kapcsolédni a megértés folyamatdba, hasonléan
a gyakorlott , rejtvényfejtékhoz” (vo. Kubn, 1984).

A hermeneutika irodalompedagégidban betoltote szerepe kapcsan megkeriilhetetlen
Orbdn Gyongyi (vo. 1999, 2007 és 2009) munkdssiga, aki a dialogicitds elengedhetetlen
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voltdt hangsulyozza, vagyis a masik véleménynek — ami adott esetben idegenségtapaszta-
latként is értelmezhetd — a meghalldsdt. Kiemeli a jelentéssel kapcsolatban, hogy az nem
birtokba vétel, hanem megérté odafordulds. O is hangsiilyozza tovébbd a hermeneutikai
interpretdcié ambivalens jellegét, vagyis a szubjektiv és objektiv odafordulds egyensa-
lydnak sziikségességét. Tehdt egyfeldl az értelmezének az a feladata, hogy gy tekintsen
a szovegre, ahogyan csak 8 képes azt ldtni, és ebbdl a perspektivdbél prébalja minél
pontosabban leirni, hogy mit ldt, ugyanakkor az objektivitdst Ggy tudja biztositani,
ha az dltala leirtakbdl az adott mualkotds is felismerhetdvé valik, ha kovetkeztetései
a m{ibél aldtdmaszthatok. Orbdn arrdl is beszél, mi torténik akkor, ha a befogadé nem
érti a szoveget. Ezt a fogalmat nem-értésként irja le, ami nagyon sok esetben termékeny
is lehet. Hiszen a szdveg a befogaddt akkor képes a vonzdsdban tartani, ha van olyan
motivum, amely rejtve marad benne. A befogad6 akkor érez késztetést arra, hogy tjra
és tjra odaforduljon a szoveghez, akkor jelenthet szdmdra igazi kihivdst és izgalmat.
A tanul6k szempontjébdl pedig fontos megértentink azt, hogy mindenki szimdra més
és mds lesz az a maalkotds, amely ilyen funkciét t6lt be. Az osztdlytermi mtiértelmezési
szitudcidban pedig nemcsak a kimondott szénak lesz jelentése, hanem a hallgatdsoknak
is. Orbdn szerint elkeriilhetetlenek az Ggynevezett , értelmes egytitthallgatdsok”. (Orbin,
2009, 30. 0.) Mindezt egy metafordval érzékelteti, amelyben az értelmezést egy zenekari
eléaddshoz hasonlitja, ahol a tandr t6lti be a karmesteri szerepet. Egy-egy eléaddsban
fontos, hogy a kiilonféle hangszerek harménidban széljanak, hogy legyenek egybehang-
zésok, de minden ilyen eléadds megismételhetetleniil egyedi. Ugyanakkor birmennyire
is egyedi, a mavet fel kell bel6le ismerni. Orbdn gy véli, a rohamtempd helyett, és
ahelyett, hogy hatalmas tananyagmennyiséget kell végigvenni, az irodalomrtanitds
kozéppontjdva azt a kérdést kellene tenni, hogy miként hozhaté dialégusba egy-egy
alkotds. Ugy véli, az ilyen tipusti elemzésekhez nincsen univerzdlisan alkalmazhaté
modszertan, nagyban fiigg a tandr személyétdl az, hogy az esetleges kudarcok ellenére
hajlandé-e Gjrakezdeni ezt az utat. Gyakorldssal, Gjrakezdéssel és ismétléssel azonban
komoly sikerek érhetdk el.

A hermeneutika és az értékelés eurépai keretrendszere

Azt, hogy az Eurépai Uniéban melyek az oktatds sikerességének és a tanuldk éreéke-
lésének keretei, valamint ezen a teriileten mit ldthatunk a jovére vonatkozéan, jél és
részletesen osszefoglalja Gray, Scott és Mehisto (2018), kutatdsuk kézéppontjaban a 21.
szézadi eurépai iskoldk tantervi reformjai dllnak. Nézetiik szerint az értékelési eljdrdsok
tulajdonképpen a tanuléi tuddskészlet meghatdrozésit szolgdljik. Fontos, hogy ezek
a folyamatok vizsgdkon, jol ellendrzott kornyezetben menjenek végbe. A szerz8k azt
latjak, hogy az utébbi idében a nevelési-oktatdsi folyamatban nemzetkézi szinten
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megfigyelhetd az a jelenség, miszerint a hangsily legnagyobbrészt a mérés-értékelés
motivumdra helyez8dott 4t, igy az oktatdspolitikai és oktatdsi rendszerek, ezen beliil
pedig az iskoldk az esetek dontd tobbségében ennek a motivumnak rendelik ald tevé-
kenységiiket, ami a tanitdsi-tanuldsi folyamatban is abszolut jelen van. Azonban ez
létrehozott egy jelentds problémdt, amelyet visszamosddisi effektusnak (washback effect)
neveziink. Ennek az a legfébb veszélye, hogy a mérési-értékelési folyamatnak torténd
aldrendel6dés miatt tdlzottan lesz(ikiil a tananyag, vagyis a tanitds tulajdonképpen egy
tesztre torténd felkészitéssé valik. A tesztek fontosak, hiszen a rajtuk elért eredmény
bizonyos kategéridkba rendeli az adott oktatdsi intézményt. Nyilvdn az intézmények
szdmdra [ényeges, hogy a teszteken j6 eredményeket érjencek el, hiszen ez novelni fogja
statuszukat is. A felsébb tdrsadalmi osztalyok gyerekeiket szivesebben iratjik be azokba
az intézményekbe, amelyek jol teljesitenek. Ugyanakkor nem csupdn a fentebbi veszély
4ll fenn (a tanitds tesztekre torténd felkészitéssé silinyul), de mindez a tanuldk belsd
motivicidjdt is csokkenti, és felerdsiti a kiilsé motivdci6s faktorokat. Ezenfeliil pedig
a tanul6k az érettségire a tesztek dltal megtanuljdk kiszlirni azokat az informdcidkat,
amelyek a sikerhez vezethetnek, ami nem feltétleniil baj, hiszen ez a rendszer velejiréja,
de ez is egyfajta beszikiilt perspektivahoz vezet. A szerz8k szerint gy lehetne vissza-
szoritani ezt a jelenséget, hogy a hangsulyt az értékelésrél sokkal inkdbb a tantervre
és a tantervfejlesztésre kellene visszahelyezni. Ugy vélik, ha a kompetenciafejlesztésre
fektetjiik a hangsilyt, képesek vagyunk minimalizilni a visszamosdddsi effektust.

Az eurdpai érettségi rendszerek legnagyobb hibdjdt az értékelés kapcsdn abban
latjak, hogy azok kritériumorientaltak, ami a rendszerek egyszer(iségét biztositja, hiszen
a tanul6k egyszerti megfelelt vagy nem megfelelt kategdridk dltal gyorsan és hatékonyan
mérhetdk. Az érettségiken a szummativ értkelés a domindns, ugyanis ,a szummativ
értékelés célja a megbizhatdsdg és az érvényesség [...], fontos egy homogén kontextus
ahhoz, hogy az dsszehasonlithatésdg lehetdvé véljon™.! (Gray, Scott és Mehisto, 2018,
105. 0.) A cél azonban nem egy ilyen rendszernek a fenntartdsa, hanem sokkal inkdbb
a formativ értékelés fokozatos integraldsa volna. A formativ értékelés legfbb jellemzdi

a kovetkez8képp foglalhatdk ossze:

»folyamatos és interaktiv értékelés, az egyéni tanuldsi szitkségletek bemutatdsa
a tanul6k tanuldsi mdédjainak megéreése
a tanulds egyéni tanuldsi sziikségletekhez igazitdsa

LI

a motivéci6 tanuldsi hatékonysigot néveld szerepének felismerése, a motivacidéépités
modszereinek ismerete

! Sajét forditds a kovetkezd szdveg alapjdn: ,Summative assessments aim to be reliable and valid; and ho-
mogeneity of context is considered to be important so that comparability becomes possible.” (Gray, Scott
és Mehisto, 2018, 105. 0.)
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5. ajobb teljesitmény és az esélyegyenléség eldsegitése a kulturalis és az egyéni kiilonb-
ségek felismerésével”.?

A 21. szézadban tehdt egy jéval komplexebb és rugalmasabb értékelési rendszerre
volna sziikség, és ebbe az elgondoldsba megldtdsaim szerint egy hermeneutikai alapa
irodalompedagdgia értékelési rendszerének is illeszkednie kellene. Magdnak az irodalo-
mértésnek, az irodalmi miivek értelmezésének mar az oktatdson beliil sajitos pozicidja
van, hiszen a m@értés szimos ponton nem vonhatd valamely egzake értékelési rendszer
ald. A miaveknek nincsen konkrét igazsdga, az értelmezés aktusiban konstitudlédé
jelentésrdl, az epikai karakterek cselekvésérdl stb. a legtobb esetben nem tudunk tisztdn
igen-nem terminusokban gondolkodni. Fontos, hogy a tanérakon ennek a tudatositdsa
is megtorténjen a tanulékban, vagyis hozz4 kell szokniuk ahhoz, hogy a mivek értelme-
zésekor prébalunk kozelebb keriilni egyfajta ,igazsdghoz”, de azt sohasem érhetjiik el.

Ugyanez az érzetiink az értékelés kapcsdn is megjelenik. Felmeriilhet benniink
a kérdés, hogy illik-e egy hermeneutikai megalapozdst muértelmezéshez és irodalom-
tanitdshoz az oktatdsi rendszerekben — és a magyar oktatdsi rendszerben is — jelen 1év§
kritériumorientalt, szdmszer(sithetd értékelés. Azt gondolom, nemleges vélaszt kell
adnunk.

A hermeneutikai alapokon nyugvé irodalomtanitds és az értékelés kapcsoléddsi
pontjait sokkal inkdbb egy kompetencialapt, formativ és folyamatorientédlt rendszer-
ben litom, ahol az elsédleges szempont nem az, hogy mi az a végtermék, produkcum,
amely tartalmazza a tanulé dltal 6sszefoglalt szovegértelmet, hanem sokkal inkdbb
az a folyamat, amelyenn keresztiil a tanulé az egyik pontbél a mésikba eljut. Illetve
az is kimondottan lényeges, hogy az interpretdcids tevékenységek sordn a tanulé
onmagghoz képest tud-e fejlédni, ami egyrészt lehet képességbeli, tuddsbeli fejlédés,
de személyiségfejlédés is.

Kivédl6 médja lehet az ellendrzésnek a tanuldi esszé (Sozirou, 1993), amelyben ldthat-
juk azt, hogyan képesek a didkok kérdéseikkel megnyitni egy-egy szoveg értelemvildgit,
illetve hogy ez nyelvileg mennyire sikeres. A tandr szempontjdbdl a Iényeg itt is mindig
az, hogy figyelembe kell venni a jelentések sokféleségét. Sorirou kiemeli, hogy az évek
folyamdn a kezdeti szubjektivitds feldl fokozatosan haladnunk kell a szvegértelmezés
tudomdnyos diszkurzusdnak irdnyaba. Kyllonen, Zhu és Davier (2017) szerint a tandrnak
arra is oda kell figyelnie, hogy a csoportmunkdk mellett a tanérdkon az egyéni munka
szdmdra is kell§ teret engedjen, hiszen — bér fontos a csoporton beliili kézos dlldspont
kialakitdsa, érvek és ellenérvek megvitatdsa stb. — az értelmezés elsésorban maginyos
tevékenység, igy a szoveghez torténd odafordulds, a szdveggel valé dialégushelyzet
megteremtése legbensdségesebb formdjdban minden egyén sajdt feladata.

2https://ofi.oh.gov.hu/tudastar/segedkonyv-integralt/formativ-ertekeles Letdltés: 2022. 12. 07.
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Funkle, Fischer és Holt az értékelési rendszerek valtozdsdnak sziikségszeriségét és
irdnydrt a kovetkezdképp fogalmazza meg:

»A 20. szdzadban a képzett, rutinszer( viselkedés volt a siker kulcsa. A 21.

szzad kihivdsai az ember problémamegoldé képességét jobban igénylik,
mint kordbban barmikor. Ahhoz, hogy ezt a képességet értékelni tudjuk,
véltozatos teszthelyzetekre van sziikségiink, amelyek reprezentdlhatjédk
a kiilonbozd tudésteriiletek teljes rendszerének komplexitdsdt.” (Funkle,
Fischer és Holt, 2018, 49-50. o.)

Ahhoz, hogy az értékelési rendszerekben végbemend véltozdsok sikeresek legyenek,
olyan tandrokra van sziikség, akik nézeteikben, attittidjeikben és tanitdsi gyakorlatukban
fogékonysigot mutatnak ezen innovacidkra. Igy mér a tandrképzésben lényegessé vilik,
hogy a pedagégusjeloltekben kialakuljon a folyamatos dnreflexié (vo. Latham és Ewing,
2018) és az autentikus értékelési kompetencia, amely j6l el8hivhaté és fejleszthetd egy
négylépcsds rendszerben (Darling-Hammond és Snyder, 2000). Egyrészt fontos, hogy
valamely egyetemi kurzus lehetdséget biztositson olyan esetmegbeszélésre a pedagdgus-
jeloltekkel, amelyek kozéppontjdban az értékelés dll. Mdsrészt sziikséges, hogy a jeldltek
olyan — valds szitudciéban végbemend — tanitisi helyzeteket figyeljenek meg, melyek
szintén kotddnek az értékeléshez. Harmadrészt portfélidjukban a tandrjelslteknek olyan
éreékelési formdkat kell gytjteniiik, illetve ezekre reflekedlniuk, amelyek szintén valés
tanitdsi szitudciokban voltak jelen. Negyedrészt pedig a képzés egésze alatt hangstlyozni
kell az értékelésben a problémaalapt és folyamatorientdlt megkozelités fontossdgat.
(Darling-Hammond és Snyder, 2009, 527-528. o.)

Komplex értékelési rendszerek és az irodalmi szovegértés mérése

Az utébbi id8szakban a szovegértési kompetencia az egyik legfontosabb kompetencia-
teriiletté valt, amely képességteriilet fejlédése és fejlesztése elengedhetetlen fontossdggal
bir nem csupdn a tanul6k kiilonb6z8 tantirgyteriileteken elért sikere, de az életben valé
boldoguldsuk kapcsdn is. Igy természetesen az is 1ényeges, hogy a szovegértési kompe-
tenciateriilet folyamatosan monitorozott és mért teriiletté valjon, melynek legfontosabb

terepe az OECD-orszdgokban megval6sulé PISA-mérés. A PISA azonban funkciondlis

3 Sajét forditds a kovetkezd szoveg alapjdn: ,In the twentieth century, skilled routine behaviour was a key
to success. The challenges of the twenty-first century require humans’ problem solving competency more
than ever. To assess this competency, we need knowledge-rich test situations that represent the full order
of complexity in a diversity of domains.” (Funkle, Fischer és Holt, 2018, 49-50. o.)
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szemléletet képvisel, az ismeretkdzld jellegli szovegekre f6kuszdl, szépirodalmi, irodalmi
tipust szovegek kevésbé vagy egydltalin nem jelennek meg benne.

Tébbekben is megfogalmazdédott az igény arra, hogy vizsgilatokon keresztiil igazol-
jék, kiilon képességteriiletként kell-e tekinteniink azokra a kompetencidkra, amelyek
az ismeretkozl§ jellegt és irodalmi szovegek megértéséhez szitkségesek, illetve létre-
hozhat6k-e érvényes eljérdsok a szépirodalmi szovegértés mérésére. Az aldbbiakban két
olyan modellt kivinok ismertetni, melyek azért jottek 1étre, hogy a fentebbi kérdésekre
vélaszt adjanak.

Frederking, Henschel, Meier, Roick, Stanat és Dickhiuser (2012) kutatdsukban azt
dllitjak, hogy az irodalmi szovegértést az olvasaskészség kiilondllo teriiletének kell tekinteni.
F& kérdésiik az, hogyan {télhetd meg egy irodalmi interpretdci6 egyszertien igazként vagy
hamisként, mikozben az irodalmi szovegek tobbjelentéstick. Erre a kutatdsra jelentds
mértékben épit egy késibbi, 2017-es vizsgilat, melyben a szerz8k empirikusan igazoljik
azt, hogy az irodalmi és az ismeretkozl8, magyardzo szovegek interpretdldsa részben kiilon-
boz6 kompetenciateriileteket mozgdsit (Meier, Roick, Henschel, Briiggemann, Frederking,
Rieder, Gerner és Stanat, 2017).

Mindkét kutatds alapja Umberto Eco hirmas — szemiotikai — modellje, amely —
Jausshoz hasonléan — a megértés hdrom szintjét kiiloniti el egymdstdl, amit kiilonbsz8
miveltségteriiletekhez rendel. Beszél szemantikai irodalmi muveltségrél (semantical
literary literacy), ami a szoveg tartalmi megéreésének képessége, idiolekedlis irodalmi
miveltségrdl (idiolectal literary literacy), amihez a széveg formai és esztétikai vizsgalatdt
rendeli, illetve kontextudlis irodalmi miveltségrdl (contextual literary literacy), ami alatt
a szoveg szempontjibol relevins torténeti-stilustoreéneti kontextus felismerését érti. (Fre-
derking, Henschel, Meier, Roick, Stanat és Dickhduser, 2012, 4. 0.) Emellett Eco az irodalmi
szoveg altal sugallt intencidk (intentions of a literary text) hdrom rétegét is elkiiloniti (1.
szerzdi intenci6 — , intention of the author”, 2. olvaséi intencid — ,,intention of the text reader,
3. a szovegnek onmagdnak az irodalmi jelentését — ,,zhe literal meaning of the text itself”). Azt
dllitja, az els6 és a mdsodik réteg nem lehet megbizhaté alapja az objektiv értelmezésnek,
hiszen szdmos individudlis jellemvonds fiiggvénye, mint példdul az érzelmek, a nézetek
vagy az egyéni motiviciok. Ugyanakkor a harmadik réteget alkalmasnak tartja arra, hogy
az értelmezés objektiv keretrendszerét alkossa, noha hozzdteszi, ezen rétegen keresztiil
sem érhetd el egyetlen végsd érvénnyel, igazsigtartalommal bird jelentés. (Frederking,
Henschel, Meier, Roick, Stanat és Dickhéuser, 2012. 3. 0.)

A 2012-es, reprezentativ kutatds mintdjdt 9. osztalyos tanul6k alkottak (N = 1390)
52 német kozépiskoldbdl. Az empirikus vizsgdlat eredményei azt mutattdk, hogy az Eco
dltal létrehozott hdrmas modell jobban illeszkedett az empirikus adatokhoz, mintha
a vizsgélatot egy egydimenziés modellel folytattak volna le, illetve a legjobb illeszkedést
egy kétdimenziés modell mutatja, amely a szemantikai és az idiolektdlis irodalmi
miiveltségre épiil. Ebben a kétdimenziés modellben nagyon magas a szemantikai és
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az idiolektdlis irodalmi miveltség kozotti korreldcié (r = .91, p < .01). A kontextudlis
irodalmi miiveltség kapcsdn a szerz8k megéllapitottdk, hogy arra nem kell kiilonallé
dimenziéként tekinteniink, ugyanakkor ez a teriilet kimondottan 8sszetett, és jelentds
mértékben kapcsolddik a szemantikai és idiolektdlis irodalmi miveltséghez. (Frederking,
Henschel, Meier, Roick, Stanat és Dickhduser, 2012, 13. o.) Bar ldthatjuk azt is, hogy
van Osszefliggés az ismeretkdzld szovegek megértését és az irodalmi szovegek megértését
el8segitd olvasasi készségek kozote, mindkettdt ugyanabban a dimenziéban modellezve
gyengébb illeszkedést kapunk az empirikus adatokkal, amibdl arra kévetkeztethetiink,
hogy a két teriiletre kiilonb6z6 konstrukcidként kell tekintentink. (Frederking, Henschel,
Meier, Roick, Stanat és Dickhéiuser, 2012, 21. 0.)

A 2017-es vizsgalat szintén az Eco-féle modellre (szemantikai és idiolektdlis irodalmi
miiveltség) épit, azonban ezt a szerzdk kiegészitették néhdny olyan képességteriilettel,
amelyeket lényegesnek gondoltak a vizsgilat szempontjdbél.

Az irodalomoktatds egyik fontos céljaként emlitik meg, hogy a tanuléban kialakuljon
egy olyan képesség, hogy még a mélyrehaté elemzés el6te, dtfutva a szoveget, ismerjen
fel bizonyos ismétl6dé nyelvi mintdzatokat, amelyekre az olvasds kozben fokuszal és
tovabbi elemzésre érdemesnek tart. Erre a mozzanatra a magasabb szint(i feldolgozis
eléfeltételeként tekintenek. Illetve arra is felhivjdk a figyelmet, hogy a tanuldk ezen
képessége még kevésbé kotott olyan jellegli szakértelemhez, amely példdul a szévegben
felbukkan stilisztikai eszk6zok felismeréséhez sziikséges (ez mar az idiolektdlis irodalomi
miveltséghez tartozik).

A kovetkezd lényeges motivum a konkrét irodalmi ismeretek alkalmazisinak képes-
sége, amely olyan — az irodalmi képzési teriileten egyébként elvart standardokat — tuddst
kovetel a tanulékedl, mint példdul a kiilonb6z8 miifajok ismerete, irodalomtorténeti
és irodalomelméleti 6sszefiiggéseknek a megldtdsa.

A harmadik motivum pedig annak a képessége, hogy a tanuldk felismerik azokat
a szandékolt érzelmi mintdkat, amelyeket a szoveg eleve magiban foglal. Ugyanak-
kor fontos kiilonbséget tenni az irodalmi szoveg dltal hordozott szdndékolt érzelmek
(emotions intended by the text) és az irodalmi szoveg dltal kivaltott, eldidézett aktudlis
befogaddi érzelmek (emotions actually evoked by the literary text) kozott. A szandékolt
érzelmeket az olvasé nem feltétleniil érzi az adott olvasdsi szitudciéban, de kognitiv
moédon képesnek kell lennie azokat felismerni. (Meier, Roick, Henschel, Briiggemann,
Frederking, Rieder, Gerner és Stanat, 2017, 60. o.)

Az empirikus vizsgdlatban 42 német kdzépiskolai osztdly vett részt (N = 964; 32
Gymnasium, 10 Realschule). A szemantikai irodalmi miveltség szempontjdbél 1ényeges
volt, hogy a tanuldk ldssanak meg globdlis sszeftiggéseket vagy legaldbb a kisebb egy-
ségek kozotti koherencidt, illetve konkrét informdcidkra is rakérdeztek. A tanuldknak
az dllitdsaikat a szovegbdl vett, tehdt a szdveg dltal aldtdmasztott bizonyitékokkal kellett
igazolniuk. Az idiolektdlis irodalmi miiveltség szintjén fonetikai, szintaktikai, stilisztikai
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stb. szerkezeteket kellett felismerni és elemezni azok sajdtossdgait, mégpedig tgy, hogy
a tanuléknak el kellett magyardzniuk azok szovegben betoltott funkcidjit. Az egyik
legfébb cél ebben az esetben az volt, hogy a didkok ldssak meg a jelentésbeli aspektus és
a formai aspektus kozotti pirhuzamokat. Emellett a fentebb emlitett harom képességet
is éreékelték. (Lasd bévebben: Meier, Roick, Henschel, Briiggemann, Frederking, Rieder,
Gerner és Stanat, 2017, 61-64. o.)

A kutatds megéllapitotta, hogy leginkdbb azok a teriiletek korreldlnak egymadssal,
amelyek a megértéshez szitkséges képességteriiletek magasabb szintjeit veszik igénybe:
szandékolt érzelmek felismerése, konkrét irodalmi ismeretek, szemantikai és idiolektalis
irodalmi miveltség. Az adatok illeszkedésébdl arra kdvetkeztethetiink, hogy az irodalmi
miiveltség kompetencidja hirom oldalrél hatdrozhaté meg. Egyrészt az tigynevezett
el8térben 1évd nyelvi mintdzatok felismerésének képessége az olvasisfolyamat kezdetén,
miésrészt a konkrét irodalmi tudds alkalmazdsa, illetve harmadrészt egy ugynevezett
kozos faktor, amely ugyantgy tartalmazza a szdveg dltal szdndékolt érzelmek felisme-
résének képességét, mint a szemantikai és idiolektdlis irodalmi miiveltséget. Ezltal
pedig az irodalmi miiveltség kompetencidja, ami a szépirodalmi vagy irodalmi jellegii
szovegériéshez sziikséges, jol elkiilonithetd az ismeretkdzl8, magyardzé jellegl szove-
gek megértéséhez sziikséges képességteriilettdl. (Meier, Roick, Henschel, Briiggemann,
Frederking, Rieder, Gerner és Stanat, 2017, 65-66. o.)

Osszefoglalés

Az elmdlt b6 negyed évszdzad alatt a neveléstudomdny, a pedagdgia és az irodalompe-
dagdgia teriiletén is sziilettek olyan tanulmdnyok, amelyek a hermeneutikdval keresték
a kozos kapcsoléddsi pontokat. Ezek alapjan megéllapithatjuk, hogy a kutatok legfs-
képp olyan — Gadamer és Jauss munkdassdgira alapozott — motivumok mentén ldtedk
az érintkezésnek és a hermeneutika integraciéjdnak lehetséges jovéjét, mint az értel-
mezésben a befogadé aktiv, alkoté odaforduldsa a széveghez, a horizont-6sszeolvadis,
a megértés részlegességének hangstlyozdsa, a dialdgushelyzetek megteremtése, a szubjektiv
és az objektiv értelmezdi pozicidk egyensulydnak a kialakitdsa. Ha ezen fogalmakat
osszevetjiik az oktatdsi rendszerekben a legerdteljesebben jelen 1évd kritériumorientlt,
szummativ értékelési formdkkal — melyek egyik legnagyobb veszélye a visszamosdddsi
effeketus eluralkoddsa a nevelési-oktatdsi munkdban —, Gigy téinik, mintha oppozicidkat
liendnk. Eppen ezért a tanulmdny mdsodik fejezetében arra kerestem a vilaszt, hogy
eurdpai szinten milyen reformtorekvésekkel taldlkozhatunk az értkelést illetSen, ezek
pedig hogyan illeszkedhetnek egy hermeneutikai alapokon nyugvé tantdrgypedagégiai
strukraraval. Ugy gondolom, ezen illeszkedést egy jéval ink4bb formativ, folyamatorient4le
éreékelési rendszer eldhivdsa képes szavatolni. Kutatdsom zdrdsaként két tanulmédny
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elemzése dltal igyekeztem kozelebb keriilni az irodalmi szovegértés mérhetéségének és
az irodalmi miiveltség kompetencidjanak a kérdéskoréhez. Az empirikus vizsgilatok azt
mutatjak, hogy kiilonboz8 képességteriiletek 1épnek miikodésbe az irodalmi és az tgy-
nevezett ismeretkdzl8, magyardzé jellegli szovegek kapesdn az értelmezési folyamatban.
A vizsgélatok sordn a szerzdk jelentds mértékben tdmaszkodtak Eco szemiotikai modelljére,
amit az irodalomtudomdny teriiletérdl integréltak.
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