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A memoritertanulas és a digitalis oktatas az anyanyelvi nevelésben

A memoriterek problémaja a magyar nyelv és irodalom tantargy aktualis tantargy-pedagégiai
dilemmainak egyfajta kicsinyité tiikre. A tanulmany ezek koéziil a problémak koéziil azoknak
a koriiljarasara vallalkozik, amelyek sajatos moédon egybeesnek a digitalis tanulasi kérnyezetek
professzionadlis tervezésének siirgetd kihivasaival. A memoriter olyan teriiletek reflexidjara
késztet, mint a magyaroran szerzett tudas tartalma és minésége, az irodalom és a nyelv viszonya,
a tantargyi tevékenységekhez, kiilonosen az olvasashoz kapcsolédé attitlidok formalasa. A
memoriter a feliiletesebb gondolkodas szamara tobb szempontbdl is ellentmondasosnak tiinhet.
A régebbi korok pedagogidjanak oroksége ugyanakkor a korszerii neveléstudomanyi
paradigmakban is pozitiv fogadtatasra talal. A kiils6 tarolok és ezek modern mobilitasa
foloslegessé teszik, éppen ez a foloslegessé valas eredményezi azonban mégis sajatos
nélkiillozhetetlenségét. Ez a paradox helyzet meggydézhet mindenkit arrél, hogy
a korszerii technoldgiara nem csupan ugy érdemes gondolnunk, mint ami helyettesit valamit,
hanem ugy is, hogy talan éppen a helyettesités lehetésége noveli meg a helyettesitett
jelentéségét.

Bevezetés

A digitalis eszk6zO0k hasznalataban rejl6 lehet6ségeket mérlegel8, mara mar tébb évtizedes kutatasi
multat felmutatd neveléstudomanyi szakirodalom a mdgoéttink all6 két tanév tapasztalatainak
készdnhetben is Uj lenduletet kapott. A kényszer( tavoktatas hénapjai azonban azt is minden eddiginél
vilagosabba tették, hogy a korszerl technoldgia bevezetése korantsem jelenti a kdznevelést régota
terhel6 problémak azonnali korszerli megoldasat is. S6t a tanari szerepet, a tudaséatadas
mechanizmusait, az iskolai tudas érvényességét és mindségét, a tanuldi motivaciot, az értékelést, az
esélyegyenlbséget stb. érintd anomaliak a digitalis tanulasi kornyezetben sokszor még intenzivebben,
meég strgetébben jelentkeznek. A digitalis technoldgia valédi elényei csupan akkor érvényesilhetnek,
ha legalabb e problémak szakmai reflexidjaig eljutunk a tanulasi kdrnyezet megtervezése soran, illetve
tudatositjuk a gyakorlatok mdgott allé elméleti és szemléletbeli el6feltevéseket. A digitélis munkarend
honapjaiban az értékelés feladatait példaul feltehet6en ellentmondasosabbnak élte meg az
a pedagogus, aki szinte kizarélag a mindsité, szummativ értékelés eszkozeivel él tervezett médon, és
a szoros kontrollban hisz, mint az, akinek a gyakorlatdban a fejleszt§ értékelés valtozatai allnak
a kdzéppontban, és abbdl indul ki, hogy a tanulénak a tanulasi folyamatban sajat céljai lehetnek (Knausz
2008: 29).
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A memoriter az aktualis tantargy-pedagoégiai kérdések metszetében

Elsé pillantasra meglepd lehet, hogy a memoritertanulas témaja éppen a digitalis tanulasi kérnyezettel
Osszeflggésben vetddik fel. Ehhez a feladattipushoz ugyanis kdnnyen a korszerltlenség képzetei
tarsulhatnak, amikor olyan tisztan reproduktiv, dnmagaért végzett, inkabb negativ attitiidoket kivaltd
(,magolas”, ,kikérdezés”, ,felmondas” stb.) tevékenységkeént tekintiink ra, amelynek kimenete is egyfajta
bizonytalan statusu tudas. Sokszor pedagégusként sem rendelkeziink kész, korszer( és f6képp a
tanulok szamara is meggy6zd valasszal a kdnyv nélkiliek értelmét, hasznossagat firtatd kérdésekre.
Feltin6é azonban a memoriterre vonatkozd, inkabb szérvanyosan (csaknem kizarélag mas témaknak
szentelt tanulmanyok mellékes megjegyzéseként) megjelend, mint szisztematikusan kidolgozott
szakmai reflexiok hatarozottan igenl6 jellege. A memoriter mind a korszerl neveléstudomanyi, mind a
pszicholdgiai szakirodalomban kifejezetten tamogatasra taldl, és a tantervi szabalyozdknak is allando
eleme. Nahalka Istvan példaul a pedagdégiatorténet paradigmait targyalva tér ki roviden arra, hogy az
Okorban, illetve a kdzépkorban dominans paradigmatél, »a szavak és
a betl{ik” pedagogiajatél 6rokolt memoriter — Ujraértelmezve — a legmodernebb tanulaselméleteknek is
érvényes része lehet (Nahalka 2002: 56). Csikszentmihalyi Mihaly pedig arra a téves elképzelésre hivja
fel a figyelmet, hogy az emlékezés hasznossagat csupan azon mérhetjiik le, hogy az mennyi gyakorlati
probléma megoldasahoz jarul hozza. A szerzé szerint egy ,,olyan elme, mely bizonyos stabil tartalommal
rendelkezik, sokkal gazdagabb anndl, mint amelyik nem” (Csikszentmihalyi 2010: 166).

A memoriter mindezek mellett azért is tarthat szamot kiemelt figyelemre a digitalis oktatas (tantargy-
)pedagogiai vonatkozasait illetéen, mert egyfajta kicsinyitd tiikdrként magaba siriti azokat a fentebb
mar részben érintett kérdéseket, amelyeknek tisztazasa megkerilhetetlen feltétele minden valddi
megujulasnak. Amikor az anyanyelvi nevelés keretében a memoriterek szdba kerilnek, elsésorban
természetesen olyan szépirodalmi mivekre kell gondolni, amelyek egyfajta nyelvi mintaként,
a hétkdznapi nyelvhasznalat pongyolasagéat ellensulyozé anyagként szolgalhatjdk az anyanyelvi
igényesség egyre szélesebb kori kialakuldsat. Ezt Benkd Lorand is hangsulyozza a miivészi szévegek
memorizalasanak a szikségessége mellett érvelve. Az igénytelenség szamtalan helyrél érkezé
hatasaval szemben ,nem elegend® csupan a grammatikailag helyes kozlést szembeallitani, hiszen az
emlitett nyelvi hatdsok akar ilyen kéntésben megjelenve is bdven vihetnek téves nyelvi idealok felé. A
masik polust csak a nyelvi esztétikum lattathatja, éreztetheti meg a tanuldkkal, amely legmagasabb
szinten nyilvanvaldéan a szépirodalmi nyelvben, azon beliil is a koltészetben van adva” (Benkd 1999:
136-137). Ez a felfogas Babits Irodalmi nevelés cim(i esszéjének (Babits 1978) a stilus fejlesztésére
vonatkozo hires megallapitasaival is szoros rokonsagot mutat. Eppen ezt a megfontolast szem el6tt
tartva azonban egyet kell érteniink Balazs Gézaval is, aki a nyelvi készségeket nem csupan a
szépirodalmi szévegeken keresztiil latja fejleszthetének: ,Eletiinket folklér-, irodalmi, hivatalos, szakmai
stb. szOvegek vilagaban éljik. A szévegek ontudatlanul is hatnak rank. Ezt nevezzik intertextualitasnak.
A magyar kultura egyébként is hangsulyosan (sz6veg)hagyomanyos.
A szdvegrepertoar kdnnyebbé, gordilékenyebbé teszi a kommunikaciot. (Igaz, lehet »ellustito« hatdsa
is — pl. a sok idézgetés.) A memoritereket minden tudomanyban, minden terlleten (pl. még
a matematikaban és az idegennyelv-oktatasban), s kiildndsen az irodalomban alapvetéen fontosnak
tartjuk, mert mintakat jelentenek” (Balazs 1998: 27).

A memoritertanulassal kapcsolatos reflektalt allasfoglalas tébbek k6zott a kdvetkez6 pontokban kifejtett,
a digitalis tanulasi kornyezetek professzionalis megtervezése soran is megkerilhetetlen kérdések
alapos végiggondolasat is feltételezi.
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A tudas tartalma

Mindenekel6tt azt a kérdést kell feltenni, hogy mi is valéjaban a magyardran atadott vagy valamiképpen
megkonstrualédé tudas (Nahalka 2002) tartalma. Mi biztositja e tudas érvényességét és mindségét
(Csap6 2002), ,mire vald” ez a tudas az iskola falain tul? Miképpen legitimalhaté a 21. szazad
iskolajaban a pragmatikus tudas mellett az a humboldti és milli hagyomanyokon alapulé (Pléh 2008)
tudaskoncepcid, amely ,az 6nmagaért valo, ha tetszik: »félésleges« vagy »unnepnapi«” (Ferge 1976:
20) tudas jelentéseégét hangsulyozza? Hogyan viszonyul egymashoz a korszer(i magyartanitasban a
miiveltségkdzvetitésnek, az él6 irodalmi tapasztalat biztositasanak és az olvasdva nevelésnek a
feladata? Szabalyozo és tervezd dokumentumainkat az elvart explicit ismeretek felsorolasa szervezi.
Mind a tantervek, mind a tanmenetek ezek megtanitasat és szamonkérését utemezik, és ennek
megfeleléen a tankdnyvek szerkezete is a logikusan felépitett tananyag elvarasait tikrozi.

Az emlitett dokumentumok ugyan kitliznek fejlesztési célokat is, ezek kidolgozottsaga azonban
a tervezettség és a mérési stratégiak tekintetében is Iényegesen elmarad az ismeretanyagétdl. Mindez
egyfel6l azt sugallja, hogy az iskolanak elsésorban az explicit tudas atadasat kell megszerveznie,
masfelél egy olyan reflektalatlan szemléletrél tesz tanubizonysagot, amely szerint az ismeretek
birtoklasa automatikusan a fejlesztési célok elérését is biztositana. Mintha példaul
a helyesiras alapelveinek vagy a toldalékmorfémak rendszerének explicit ismerete igényes
nyelvhasznalatot, a kolt6i életpalydknak vagy a remekmiivek kanonjanak az ismerete pedig az autondm
olvasas szokasat eredményezné. Az imént kdrvonalazott kérdéseket a memoriter problémaja oly médon
képes dnmagaban is megjeleniteni, hogy mikézben a szd szerint megtanult szévegre joggal lehet az
explicit, ismeretjellegl tudas egyik mintapéldajaként tekinteni, helyét f6képpen a fejleszté hatasaira
torténd hivatkozas biztositja a mai iskola vilagaban is. Adamikné Jaszé Anna példaul modszertani
kézikdnyvében (2001) a korszerli anyanyelvi nevelés alapelvei kézott sorolja fel a beszéd
szempontjabdl nélkuldzhetetlen memdéria és a figyelem fejlesztését. Az olvaséds mdiltja és jelene cimi
szerepére nagyon hatarozottan fel kellene hivni a szil6k és a pedagdégusok figyelmét. Ezzel
kapcsolatban is sok a félreértés, 4altalaban az értelem nélkili magolassal azonositjak.
a hangsorra, emlékszik-e az egy-két szdval vagy sorral elébb olvasottakra; azutdn azon mulik, hogy
milyen gyors a hang-betli azonositasi készsége, hogyan mikddik a hosszu tavd memdriaja, 6riz-e
benne ismereteket, s szlikség esetén gyorsan el6 tudja-e hivni 6ket” (Adamikné 2006: 210).

Az irodalom és a nyelv viszonya

A memoriter szigoru rogzitettségével a tartalomrdl, a mondanivalérdl tulajdonképpen a szavak
meghatarozott sorrendjére helyezi at a hangsulyt, és minden atfogalmazas, parafrazis értelmezhetetlen
miveletnek szamit. Ezért a memoriter nagyon hatarozottan veti fel a nyelvi megalkotottsag kérdését,
amely ugyancsak a tantargy egyik kézponti problémajahoz vezet el. Milyen irodalomelméleti pozicioébdl
kozelitiink az irodalmi szévegekhez? Mikor érdemes a széveg tematikus rétegébdl (példaul a benne
felvetett problémabal) kiindulnunk, mikor érdemes a torténetiseg,
a szerzGiség jegyében (példaul Kulcsar Szabd 2006) vagy mas kontextudlis megkdzelitéssel (Sari B.
2006) olvasnunk, illetve milyen elényokkel jarhat a nyelvi megalkotottsagra koncentrald interpretacio?
Azok az egyébkeént rendkivil inspirativ hazai és nemzetkdzi kisérletek, amelyek az irodalomtanitast
a mivekben felmeruld problémak megvitatasaval teszik élményszeriibbé, magukban hordozzak annak
a veszélyét, amelyre Orban Gydngyi az irodaloméra hermeneutikai jellegérdl értekezve utal:
»A jatékbdl valod »kiesés« veszélye olyankor fenyeget, amikor példaul a tanar — a hermeneutikai dialégus
jatékszabalyai helyett in. »pedagdgiai célokhoz« igazitja a szOvegértelmezést. E pedagdgiai célok feldl
nézve az irodalmi miivek az esztétikai izlés, illetve az erkdlcsi tudat nevelésének eszkdzei. Az e célok
elérésére bedllitott »miielemzési moddszer« tébbnyire kimeril a mi »tartalmanak«, »formai
eljdrasainak«, valamint az »eszmei mondanivaléjanak« a szambavételében” (Orban 2006: 80-81).
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A memoriter példaja ezzel a kisértéssel szemben is ellenallébba teheti a digitalis tanulasi kérnyezet
pedagégusait. Ahogyan a magyartanar a nyelvi muialkotasként felfogott irodalmi szdveget
természetesen soha nem helyettesitené semmiféle parafrazissal, tdmegével kdnnyen hozzaférhet6
Osszefoglaldkkal vagy kommentarokkal, ugy a mi értelmezése soran sem térekedhetlink arra, hogy
a jelentést az eredeti széveget végsé soron ,foloslegessé” tevd parafrazissal adjuk meg.

A tantargyi tevékenységekkel kapcsolatos attitliidok

A tantargy-pedagdgia helyzetét targyaldé szaktudomanyos és gyakorlati jellegl irasok talan
leggyakrabban széva tett kihivasa a tanuléi motivacié alacsony szintje, a tantargyhoz fliz6d6 attitidok
kedvezétlen alakulasa (Antalné Szabd 2015). Az olvasasi motivacié csokkendnek tapasztalt
tendencigjat gyakran allitiak szembe a tanuléknak az elektronikus (példaul televizid), majd a digitalis
(példaul internetkapcsolattal rendelkez6é okostelefon) eszk6zokhdz valé egyre szélesebb kori
hozzaférésével. Amikor azonban példaul az online jatékokban vagy a kiilénb6z6 influenszercsatornakon
az olvasas konkurencigjat latjuk, valéjaban az olvasas poétolhatdsagat, helyettesithet6ségét is
elismerjuk. A digitalis tanulasi kérnyezetben — ehelyett — minden eddiginél nagyobb a jelentésége az
olvasas iranti kedvez6 attitidok kialakitasanak. Ez pedig nehezen képzelhetd el anélkil, hogy sikerllne
feltarni és felmutatni az élményszerzé olvasas motivaciés mintajanak azon komponenseit, amelyek nem
helyettesithet6k az emlitett eszkdzdkkel. Minden bizonnyal ilyen terilet példaul a minéségi elmélyllés,
a lelassulas, az elid6zés sokat emlegetett éiménye. A memoriter kicsinyit6tikor-szerepe ebben az
esetben is megmutatkozik: a széveg memorizalasa megallast, alapossagot, id6t, kitartast igényel, és
ezek ,jutalmaként” igéri a megerdsité élményt. Vélhetéen éppen a digitalizacio koraban van a
legnagyobb sziikség arra, hogy az ehhez hasonlé tevékenységek iranti igényt segitsen kialakitani az
iskola a tanuldkban.

A feleslegessé valé memoriter?

A memoritertanitasnak — és valéjaban minden explicit tudast vagy lexikalis ismeretet célzé tanitasnak —
mindenekelétt a kulsé tarolok forradalmi fejl6édésének az Osszefiggésében kell tisztaznia
a létjogosultsagat. A korlatozott kapacitasu, megszabott formatumu, gyorsan halvanyuld, rogzitett
hozzaférésli emberi emlékezettel a korlatlan kapacitasu, nem halvanyuld és valtozékony hozzaférést
lehetbvé tevd kiilsd tarolok allnak szemben (Pléh 2010: 585). Pléh Csaba mar tdbb mint egy évtizede
ramutatott arra, hogy a kiilsé taroléknak (példaul kényveknek) a klasszikus iskolazas memoriterszeri
tudasanak legitimaciéjat ado rogzitettsége (példaul kdnyvtar) latvdnyos tempdban szamolddik fel, igy
a bels6 memédria taldn egyetlen elénye, a mobilitas is egyre inkabb megkérdéjelezédik (Pléh 2010: 585—
586). A kils6 és a bels6 tarolok szimbidézisa (Donald 2001: 306) soha nem volt még olyan magatol
értet6éd® és széles korli, mint akkor, amikor ,kdnyvtarainkat” a zseblinkben vagy a csuklonkon
mindenhova magunkkal visszik.

Az iskolanak ezzel nemcsak olyan médon kell szamot vetnie, hogy tébbek k&zoétt felllvizsgalja az
ismeretatadas és a kompetenciafejlesztés aranyait, vagy minden eddiginél nagyobb hangsulyt fektet
a tanuldi autondmia kialakitasara és muikddtetésére (Komenczi 2013). Hanem ugy is, ahogyan
a testnevelés reagal a (bizonyos értelemben ugyancsak a technoldgiai fejl6édéssel 6sszefliggésbe
hozhatd) mozgasszegény életmdd terjedésére: potolja a kimaradd mozgast, fejleszti az uj életmédhoz
szikséges terileteket, valamint megtalalja és hasznositja a tevékenységekben rejl6 motivacios
lehet6ségeket. Az mondhaté el tehat, hogy a kiilsé taroldk térnyerése és mar-mar korlatlan mobilitasa
nemcsak feleslegessé tette a memoritert, hanem paradox mdédon minden eddiginél
nélkuldézhetetlenebbé is. Az emberi memoéria tehermentesitése egyuttal edzésének, tudatos, célzott
fejlesztésének a sziikségességét is magaval vonja. A memoriter problémajat érintve Csanyi Vilmos is
ebbdl az iranybdl kdzelit, amikor ramutat arra, hogy ,a memdria éppen ugy trenirozhato, mint az izmok”,
és hangsulyozza, hogy ,a kell6en kiépitett memoria alapvetd fontossagu a gyakorlati életben” (Csanyi
2011: 57). Hasonl6 kovetkeztetésre jut Nagy Jozsef is, aki a merev kognitiv készségek (koztlk a
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memoriter) szilkségességérol értekezik. ,A kognitiv kompetencia hatékonysaga — mint irja — jelentés
mértékben attél fligg, hogy ezekbdl mely és mennyi ilyen készséggel rendelkeziink” (Nagy 2002: 99).
Mindkét szerz6 aldhuzza emellett azt, hogy a memoritertanitds kiemelt 6sszetevéje
a motivacido feladata. A digitalis tanulasi kornyezetben (sem) mondhatunk le arrdl, hogy
a memoritertanulas mint pragmatikus keretek kozt is értelmezheté (errél lasd Pléh 2008) ,innepnapi
tudas” (Ferge 1976) megszerzése 6romszerz6 tevékenység legyen.

irasbeliség és szébeliség

A kulsd és a belsé tarolokrol szolva roviden reflektalni kell a memoriternek az irasbeliséggel valé sajatos
viszonyara is. A memoriterre ugyanis leggyakrabban specidlisan szébeli ,miifajként” gondolunk, olyan
anyagként, amelyet ,kivilrél”, ,fejbdl”, az irott széveg igénybevétele nélkil birtokolunk, és ami igy
mintegy belsévé valik, igazan sajatunkka lesz (példaul Suranyi 2001: 38; Benkd 1999: 137; Kliger 2015:
323). A szbbeliség képzetét erdsitik a memoriterrel kapcsolatos iskolai tevékenységek is, a szébeli
~felmondas”, a szavalas, a kiejtés, az eléadokészség fejlesztése stb.
A fejb6l megtanult szdveg ilyen értelemben a szoébeliség az egyre inkabb a kiilsé tarolok altal
meghatarozott vilagtol visszahdditott egyik utolsé terliletének is tekintheté. Akkor azonban, amikor igy
gondolunk a memoriterekre, azt sem szabad szem el8l téveszteni, amire Walter Ong hivja fel
a figyelmet: a sz6 szerint megismételhet, megtanulhaté széveg kizardlag az irasbeliségben jOhet létre;
a szobbeliseg koltészete valdjaban minden el6adassal Ujra megsziletik (Ong 2010: 56).
A szdébeliség kulturajaban ugyan valdban ériasi jelentésége volt a memdérianak, a szé szerinti emlékezet
teljesen idegen volt t8le (Ong 2010: 25), ezért a koltéi szOvegek memoriterként valé megtanulasahoz is
hianyoztak a feltételek. A memoriter iskolai feladatara tehat semmiképpen sem gy érdemes tekinteni,
mint ami az iras helyett van, és amit emiatt az irott szoveg hozzaférhetésége foloslegessé is tesz,
hanem éppen az irott szdveg egy kuldnleges lehetdségeként, a ,technologizalt sz6” (Ong 2010) sajatos
megnyilvanulasakeént.

Az irott szbveg memorizalasa sajatos Osszefliggésben jelenik meg a szénoklattan terilletén.
A klasszikus retorikakban a szonok 6t feladata k6zott szerepelt az emlékezetbe vésés is (Adamik 2010:
787), hiszen magatdl értet6d6 volt, hogy a szénok fejb8l mondja el a beszédét. A retorika térténete
emiatt b6velkedik az emlékezetfejlesztés mddszereiben is. Az 6kor mnemotechnikaval kapcsolatos
megfigyeléseit a modern pszicholdgia kutatasai is igazoltak (Adamik 2010: 792-793).

A memoriter példdjan ezen a ponton ismét sokat lehet tanulni a digitélis tanulasi kdérnyezetek
tervezésével kapcsolatban is. Az Uj technoldgia nyujtotta lehet6ségeket nem szabad csupan annak
Osszefliggésében értelmezni, hogy mi az, amit kivaltanak, feleslegessé tesznek a ,hagyomanyos”
tanulasi kornyezetek Osszetev6i kozul. Legalabb ilyen mértékben azt is tudatositani kell, hogy
e ,hagyomanyos”, latszdlag kivalthatd elemek kézul (kézirdssal vezetett flizettél kezdve sok mas mellett
a nyomtatott kdnyveken, a tanar éaltal értékelt teszteken és a lexikdlis ismeretanyag tanulasan at
egészen a tanuldk és a pedagdégus személyes jelenlétéig), melyek azok, amelyek éppen a digitalis
koérnyezetben értékelédnek fel.
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Osszegzés

A memoritertanulas nem véletlendl valt az egymast valtdé pedagdgiai paradigmak ,tuléldjéve”.
A ,szavak és betlk” pedagogidjaban (Nahalka 2002) éppugy megtalaljuk a helyét, mint
a konstruktivista tanulaselméletben, és egyértelmd, hogy a digitalis oktatdas sem mondhat le a szé
szerint megtanult szdvegekrél. Az is vildgos azonban, hogy a pedagdgiai gyakorlat kilénb6zé
rendszereiben a memoriter mas-mas szerepet tolthet be. Bizonyos el6feltevések kozott példaul
a memoriter a tudas valodi formajat jelenthette, mas megfontoldsok a miiveltség Osszetevéjeként
tekintettek ra, egyes iranyzatok pedig a fejlesztési lehet6ségeket ismerték fel benne. Semmi okunk sincs
azt feltételezni, hogy ezek a megfontolasok mara érvényiiket veszitették volna. Ahogyan fentebb
kiderult, a digitalis tanulasi kérnyezetben soha nem latott médon névekedett meg a tanuldi autonémia
jelentésége, igy a memoriterrel kapcsolatban is Iényegesen nagyobb szerep jut a célok tisztazasanak,
az attitGdformalasnak, a motivacionak, illetve a szabad valasztasi lehetéségek biztositasanak. Mindez
nem csupan a digitalizalédd vilag osztalytermi munkaja szamara jelent nehéz kihivast, hanem
a tantervkészitést (t0bb valasztasi lehet6ség biztositasa a memoriterek teriletén) és
a neveléstudomanyi kutatast (példaul attitGdformalas, moddszertani stratégiak kidolgozasa) is Uj
feladatok elé allitia. A gondolatmenet elején a memoriter a tantargy-pedagdégiat érinté legaktualisabb
problémak metszetében jelent meg. A fentiek tisztazasa ezért hatékonyan jarulhat hozza a tantargy
Ujradefinialasahoz a digitalis tanulasi kérnyezetben is.

A tanulmany az Innovéciés és Technoldgiai Minisztérium UNKP-20-3 kédszami Uj Nemzeti Kivaldsag
Programjanak a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovacidés Alapbdl finanszirozott szakmai
tamogatasaval készlilt.
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Urban, Péter
Learning texts by heart and digital education in native language education

The problem of learning texts by heart is a kind of reducing mirror of the most recent
methodological conundrum in the subject of Hungarian language and literature. The aim of this
paper is to describe the problems which coincide with the important challenges of the
professional design of digital learning environments in a particular way. Learning texts by heart
makes us reflect on areas such as the content and quality of the knowledge acquired during the
Hungarian language and literature lessons, the relationship between literature and language,
and also form the attitude towards subject-related activities, especially reading. Learning texts
by heart could seem controversial for shallow thinking from several aspects. Heritage of the
oldest pedagogy, however, is received quite positively in the most modern pedagogical
paradigms. External storages and their mobility make it unnecessary, however, this redundancy
is exactly what makes it especially indispensable. This paradox situation might convince us that
we have to consider the most recent technologies not only as a means of substitution, but as
something important in its own right.

Kulcsszok: memoriter, digitalis tanulasi kdrnyezetek, anyanyelvi nevelés, attit(idformalas

Keywords: learning text by heart, digital learning environments, mother tongue education, attitude
formation
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