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A Debreceni Irodalom- és Kultdratudomanyi Tankdnyvek sorozat e harmadik darabja a
magyarorszagi irodalomtanitds aktudlisnak tételezett kihivésait, problémadit, dilemmdit
igyekszik koriiljarni. A fejezetekben megképz4ds, egymassal is mélyen Osszefliggd suly-
pontok - miként minden széles e vildgon - erételjesen perspektivafiiggéek, ugyanakkor
egy érvényesnek vélt lehetséges térképét jelenitik meg mindannak, amivel manapsag a
magyar irodalomtanitas - gy is, mint szakmddszertan és kulturdlis gyakorlat - szem-
besiilni kénytelen. Ezzel egyiitt 4ttekinteni torekszik azokat a folyamatosan veliink é16,
avagy vissza-visszatérd kérdéseket is, amelyeket ajanlatos djra és djra dtgondolnia min-
denkinek, aki irodalomtanitdsra adta a fejét. A kétet elsGsorban oktatdsi segédanyag
(akér tananyagként, vizsgaanyagként is), vagyis magyar szakos egyetemi hallgatdk sza-
madra késziilt, de remény szerint haszonnal forgathatjék mindazok az akr mar hosszu
ideje munkalkodd, gyakorlé kollégak is, akiknek igényiik van rd, hogy szakmajuk altala-
nos kih{vésairél minduntalan elgondolkodjanak, s minderrél - ahogy mondani szoktak -
idérdl id8re ,,6sszerantsdk” a tuddsukat. Az anyag egyszerre kivanja jatékba hozni az
egyes témdkat érintd kurrens, relevans szakirodalmat, s mindig beléptetni azokat a ré-
gebbi alapszovegeket is, amelyeket , klasszikusoknak”, megkeriilhetetleneknek tekint.
Egy olyan atfogé korképet kivan tehét adni, amely nélkiilézhetetlennek tiinik ahhoz,
hogy kell&en felvértezve keriiljon a tanuldk k6z¢é a palyakezdd, illetve friss és rugalmas
maradjon az akdr mér pélydjanak végén jard szenior magyartandr is.

A Debreceni Egyetem Magyar Irodalom- és Kultiratudomanyi Intézete mar j6 ideje
stratégiai fontossagu prioritasként tekint a tanarképzésre, melyet képzési struktirdja,
illetve szakmddszertani jellegl kiadvanyainak az utébbi id6ben megszaporodd szdma
is tikkrdz (példdul Milelemzések, Studia Litteraria, 2019/3-4. https://ojs.lib.unideb.hu/
studia/issue/view/536). Ennek a kiemelt fontossdgu teriiletnek hidnypétlé darabja je-
len kiadvanyunk, mely tdgasabb korokben, mas felséoktatdsi mihelyekben, egyéb szak-
mai munkakdzosségekben is igyekszik megéllni a helyét. A kotet koncepcidja szorosabb
értelemben 2012 éta formaldédik, amikor intézetlink, az akkori szombathelyi Nyugat-
magyarorszagi Egyetem Esztétikai, Nyelv- és Irodalomtudomdényi Intézetével kdzosen,
megalapitotta az Irodalomtanitds Innovécidjanak Orszdgos MUhelyét (IROM), Flizfa
Baldzs vezetésével. E projektum keretében tobb konferencia és ezek nyomdn készilt
szakmai kiadvany sziiletett (vo. https://irodalom.unideb.hu/hu/irom), 2015-ben pedig
a Magyar Tudomanyos Akadémia Szakmddszertani Kutatécsoportjaként bizonyithattunk
palyazati keretek kézott. Az IROM-véllalkozds szakmai hozadéka, illetve a Magyarta-
nérok Egyesiilete régi és 4j honlapjdnak anyagai (http://www.magyartanarok.freeweb.
hu/cikk.html; https://magyartanarok.wordpress.com/) jelentik azt a két legfontosabb
bazist, amelyek kotetiink tartalmi-kompozicionalis felépitését eredményezték.

Az irodalomtanitdshoz vildgszinten kot6d8 dltalanos elméleti ,hitvalldsok”, gya-
korlati tendencidk magyarorszagi tdvlatokat is bevoné szdmbavétele (1. fejezet) utdn,



a I részben az alapvetd fontossdgli tananyag-elrendezés, vagyis a tantervi logika kérdé-
seit jarjuk koriil. Ezeket koveti a hasonlé feldolgozdsokban 4ltaldban kevéssé érintett,
de szintén fundamentdlis jelent8séglinek itélt irodalomelméleti transzfer vizsgalata,
vagyis az egyetemen - j6 esetben - elsajatitott metanyelv és kérdéskultira kozépiskolai
alkalmazdsanak problémakére (II1. rész), majd a téma inverz pérjaként a szaknyelviség
szamdra éppenséggel konkurenciat jelentd, ,,megmozgatsd” performativitds iskolai le-
het8ségei keriilnek széba a negyedik részben. Az V., VL. és VIL. fejezet a kotelez§ ol-
vasmanyok, a populdris kultura, illetve a kortdrs irodalom kézoktatdsbeli helyi érté-
kének 6rokzold és szakmddszertanilag is kétségkiviil igen népszerd témadira reflektal
Osszefoglaldlag, a kortérs fejezet vonatkozasdban egy konkrét szévegelemzés formdja-
ban is. A digitélis eszk6zhaszndlattal, az ifju ,,online nemzedék” altal tdmasztott elvara-
sokkal manapsdg gyakorlatilag kotelez8 a szdmvetés (VIIL. fejezet), s itt elég csak arra
utalni, hogy az elmdlt két tanévben tortént meg az a minden tulzds nélkiil torténel-
mi jelent8ségli dsszmagyarorszagi digitdlis 4tdllds a Covid19-pandémia kovetkeztében,
amely végérvényesen lezdrta az online oktatds el6tti érat, és végérvényesen bevezette
a tandrékra az oktat$ hardvereket és szoftvereket a kézoktatas tantdrgyi rendszerének
egészében. A IX. fejezet egy taldn még mindig nem eléggé a helyén kezelt aspektusra,
a kreativ iras lehet8ségeire és lehetséges szakmai felhajtéerejére figyel, nem titkoltan
azzal a szandékkal is, hogy az illet8 vonatkozast jobban helyzetbe hozza a standard
magyar kdzépszintd irodalomoktatdst illetéen. A X. fejezet egy szintén bevettebb, 4m
kihagyhatatlan témaval, a film irodalomdrai jelent8ségével foglalkozik, méghozz4 egy
olyan példaszerdi mikroelemzés éltal, amely hatdsosan figyelmezteti az olvasét - mint-
egy az anyag gyakorlatias ,,utészavaként” is -, hogy igen fontos ugyan beszélgetni mind-
arrdl, amirdl a kitet szdl, a dolgok vége azonban mindig a hétfs reggeli, péntek déluta-
ni konkrét tandra, a harminc kamasz veliink szemkozt, illetve a rendelkezésiinkre 4ll4
negyvenot perc.

A tankdnyvet két, az egyetemi tandrképzés és a kozépiskolai irodalomoktatds vila-
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gaban egyarant igen otthonosan mozgé kollégdmmal egyiitt készitettiik. Tobbszerz8jii
,m{” 1évén nem teljesen egységes a fejezetek gyakorlat-orientaltsaga, felépitése, stilu-
sa. Az elGzetes egyeztetések, illetve az alapvet8en azonos megkdzelitésmdd és szakmai
studirozottsdg kovetkeztében - kozeli és tavoli mestereink jérészt azonosak - ugyanak-
kor talan sikertilt egy koherens, egységes konyvként kezelhet6 munkat kiadni a kezeink
koziil.

Persze mindig akad valami, ami kimarad. Bizonnyal nagyobb hangsullyal is széba
keriilhetett volna a jatékositas (gamifikdcid), a multimedialitds vagy a vizudlis kultdra
ligye. A magyartandr szereplehet8ségeivel valé szdmvetés is sokkal tobbet érdemelt vol-
na, tan egy kiilon fejezetet is (v3. Gordon Gydri Janos tanulmanyét: https://ofi.oh.gov.
hu/tudastar/gordon-gyori-janos-090617-2). A ,.kotelez8k”, a ,,popkult”, illetve a , kor-
tarsak” témdi pedig olyan diszkurziv csomdpontok, amelyekhez, bizony, mindenki na-
gyon ért, mindenkinek van veliik kapcsolatban valamilyen erés véleménye. Ez a kotet
azonban nem akar tulzottan orientdlni, s nem is akarja feloldani a dilemmakat. Sokkal
inkdbb 6sszegyljteni ezek legfontosabbjait, felmutatva egy csokorban, hogy - mint mar
szé volt réla -, 3sszerendezze a vonatkozé ismereteket, els8sorban a leendd irodalomta-
nérok fejében. Olyan alapot teremtve, amellyel sokkal jobb eséllyel indulhat meg (vagy



Gjulhat meg) az 6nalls, autondm médon kiteljesedd sajat szakmai praxis, mely nem vég-
z8dik kiégési szindrémaval nyolc-tiz éven beliil, hanem dromteli életpalyamodell ma-
rad, minden nehézség ellenére.

Ugyanez igaz a kétet szakirodalmi meritésére. Bizonydra minden fejezethez tudna
legaldbb két-harom kimaradé tételt sorolni barmely, a téma irdnt akar csak érdeklédé
személy is. Ezek a témdk éppen azért jelentések, mert tdlnyomdrészt béséges a kom-
mentéruk. A kortdrs irodalom tdvlatdhoz adnd még magat példdul Csobanka Zsuzsa dok-
tori disszertacibja a kortars szemléletdi irodalomtanitdsrél (v3. https://ppk.elte.hu/file/
csobanka_zsuzsa_emese_tf_m.pdf), mashol Gonda Zsuzsa 4tfogd tanulménya az IKT al-
kalmazdsdnak lehet8ségeir8l a magyartanarképzésben (vo. http://www.kre.hu/ebook/
dmdocuments/oktatasi_segedanyag/chap_4.html), vagy éppen a legdjabb, rdaddsul sike-
riiltnek tekinthetd ,,segédkiadvanyok” lajstromozésa az olvaséva nevelés szinesitéséhez
(pl. Nem kételezd. Kortdrsak és kimaraddk: Szévegqytjtemény kizépiskoldsoknak, szerk. KirALy
Levente, Budapest, Corvina, 2020.). A teljesség igézetével azonban mi is kénytelenek vol-
tunk leszdmolni - egyszer le kell zdrni minden kéziratot -, bar nem is a ,teljesség” volt
a végs6 cél, hiszen igazdn fontosnak mindhdrman azt tartottuk tehat, hogy alapvetének
latott, illetve gondolatmeneteink szempontjabdl adekvat szakirodalmi hivatkozdsainkat
elhelyezziik. Ezaltal persze markdnsan kirajzolédik egyuttal a kitet sajat szakmai kdnonja
is. Ilyen a dolog természete.

Orék vitatéma - a hallgaték korében is -, hogy mi értelme van az ,,érthetetlen”, st
sokszor egyenesen idegesit8 szakszovegeknek? Hogy miért nem lehet dgy irni, hogy
mindenki megértse? A kérdés nyilvdn messzire vezet. Példdul azért, mert nem minden
ismeretterjesztés, hanem tudomény is. Az orvosi szaklapok kézleményei, a Nature ma-
gazin cikkei sincsenek Ugy megirva, hogy azokat mindenki értse. Az érthet8ségre tore-
kedni kell, de az nem egyenl§ a kozérthet8séggel. Az irodalomtudoménynak is vannak
fogalmai, van egy bizonyos nemzetk6zi nyelvezete, amit egy felkésziilt magyartandrnak
,olvasni” kell tudnia. Az eszmények szerint a j6 tandr mint interface, mint lancszem ké-
pes megérteni a tudomdnyos igény(i tanulmanyokat, monografidkat, recenziékat egy-
feldl, s képes ezeket kozvetiteni, ,,leforditani” tanitvdnyainak masfel8l. Transzformal-
ni, 4talakitani nemcsak a péknek vagy a villamosmérnsknek kell tudnia. Mert ha nem
kovetjiik figyelemmel a sokszor bizony tulhajtottnak vagy tulsdgosan divatosnak latott
strendeket” is, akkor nem maradunk naprakészek, s egyszertien megoregsziink. Ezek a
divatos, kevésbé divatos djdonsagok tartjék ugyanis iidén és fiatalosan szakmai szelle-
miséglinket, s persze a folyamatos szépirodalom, a folyamatos szinhaz, mozi, kiallitas.
Az irodalomtudoményos szaklapok olvasdsanak tehat nem feltétleniil kell leédllnia a si-
keres 4llamvizsga napjan, hanem a lifelong learning jegyében folyamatosan szembesiil-
ni, taldlkozni sziikséges ezekkel. Altaldban ilyesfélékre szoktunk jutni a hallgatéséggal,
amikor az e kdtettel azonos cim{ egyetemi kurzuson beszélgetiink. Meglehet, hogy csak
azért mondjak a legtdbben ezt, mert szerintiik mi, oktaték, ezt akarjuk hallani, de tgy
tlinik, addig j6, mig ez marad a legaldbb fennen hangoztatott konkluzié. A tankényvso-
rozat e harmadik darabja mindenesetre valami ilyesféle szellemben {rédott - remélve,
hogy hasznosul, szemindriumra, vizsgdra, vagy éppen valamelyik hétfé reggeli, péntek
déluténi kézépiskolai magyardrara késziilve egyarant.

Bodrogi Ferenc Mdté



l. Az irodalomtanitas vilagtendenciai
Mintdzatok, problémdk, dilemmdk és praxisok

Boproci FERENC MATE

ALAPVETO RENDSZEREZESEK

Miként a tankdnyv egésze atfogd korképet kivan adni a magyarorszégi irodalomtanitas
legfontosabbnak itélt aktudlis salypontjairdl, problémdirdl és dilemmdirdl, akként jelen
nyitéfejezet az irodalomtanitds vildgszintd tendencidiba, gyakorlataiba igyekszik alta-
lanos betekintést nyujtani, a honi vonatkozasok kdrvonalazasaval, illetve az elméleti-
szaknyelvi alapozas igényével is.

A vilag irodalomtanitasi gyakorlatai tilnyomdrészt arra térekednek, hogy az olvasas
és az irodalom iranti pozitiv attit(idét, az irodalom irdnti érdeklédést és az irodalom
szeretetét kialakitsdk a gyerekekben, hogy a fiatalok képesek legyenek érzékenyen vi-
szonyulni az irodalmi szévegekhez életiik sordn (Gordon Gy8ri 2003a: 229.). Az iroda-
lomtanitas ugyanakkor olyan intézményesitett civilizaciés gyakorlat (kultirtechnika) is
egyben, amelynek id8ben és térben eltérd megvalésuldsmddjai vannak. Ezek tobbféle-
képpen csoportosithatdk, mikdzben a tipoldgidk meglehetésen hasonlatosak.

Gordon Gydri Janos Alan C. Purves nyomadn taglalja a lehetséges harom legnagyobb
irodalomoktatési rendszert, az imitativat, az analitikusat, illetve a generativat (Gordon
Gydri 2003b: 15-16.):

* Az imitativ verzi$ er8sen hangstlyozza a nemzeti és klasszikus (elit)értékek fon-
tossdgat az irodalomtanitdsban, Ezek kovetése, vagyis a normadtadds és a tudatos
utdnzas (imitatio) a legfébb kulturalis cél itt, tehat a folyamatos ismeretb8vités.

» Az analitikus, vagyis ,.elemz8” tavlatban a feladat megismertetni és elsajétittatni
az irodalomkritikai olvasés jellegzetes eljardsmddjait, jatékszabalyait. Ez az elv 1é-
nyegében a sajat esztétikai megitéls és értelmezd teljesitményt igyekszik fejlesz-
teni, illetve az azokat el8segitd technikékat, kompetencidkat (vagyis a jartassagot,
a készségszintre emelt, mintegy automatizalddott, komplex problémamegoldasra
is alkalmas képességek, ismeretek, attitlidok mixturajat, tulajdonképpen a dekla-
rativ és a proceduralis tudas dtvdzetét) optimalizalni.

= A generativ perspektiva veszi tekintetbe leginkdbb az olvaséi, befogaddi szempon-
tokat, az érzelmeket, tapasztalatokat, attitlidcket helyezve a kzéppontba az iro-
dalmi mtvekkel valé foglalkozds soran. Elve, hogy lényegében mindegy, mit olvas
a gyerek, csak olvasson; szvegfogalma tehat nem hierarchizél gy, mint péld4ul
az imitativé, s jellemz&en kozelebb 4ll az analitikus felfogdshoz.

J6l lathatéan elkiildniil itt hdrom komponens, a szerzé/feladd, az iizenet/md, illetve
a cimzett/olvasé (nem mellesleg a kiilénféle kommunikécié- és irodalomelméletekben
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egyarant kézépponti és modellalkotd erej(i) komponensei, amelyek nemcsak elvont iro-
dalomtanitasi célokat, de konkrét tananyagszervezési és -elrendezési irdnyokat is kép-
viselnek. Ehhez hasonlatos Araté Laszl6 Gordon Gydri altal szintén idézett rendszere
(Gordon Gy8ri 2003a: 228-229.), mely az irodalomtanitds koncepcidit ekképpen rendezi:

" a nemzeti irodalmi 6rékség dthagyomdanyozasa

» az élménykozponti irodalomtanitds

» a miiértelmezés technikdit és fogalmi kereteit kézéppontba allité irodalomtanitds

= a kommunikdciés képességek fejlesztését kozéppontba helyezd tanitas

®» az dnértelmezést, Snmeghatdrozést kozéppontba helyezd irodalomtanitds.

A szerzbiség, illetve a hagyomdnyétadds imitativ elvéhez j6l hozzdilleszthets e modell
elsé komponense, a nemzeti 6rokség tovabbadasdnak, a jeles, kanonizalt miivekrsl valé
egységesitett (vagyis szintén kanonizélt) értelemképzésnek az elve. Az interpretacié
aktuséat kozéppontba 4llit6 analitikus, vagyis a szévegalapu értelmez8i miveletek me-
tanyelvét és mechanizmusait kiemel§ elv jol megfeleltethetd a muiértelmezés technikai
hozz4allasdnak. Az élményelvii, generativ, kommunik4cié- és dnismereti tréningként fel-
fogott aspektus pedig az olvasdt, vagyis a befogadds elemét tiinteti ki.

Horvath Zsuzsa felosztdsa - amelyet az olvasési tevékenységnek tulajdonitott legel-
terjedtebb nézetek felmérésével alkotott - szintén j6l kapcsolhaté az el§z8ekhez (Gor-
don Gydri 2003b: 8.):

= A személyes gyarapodds nézete a szivegértés fejlesztésében és a tarsas-szocidlis ké-
pességek kimunkaldsédban a befogaddt preferdlja (generativ hangsilyok).

» A tantdrgykozi nézet a nyelvhaszndlat és az frasbeliség funkciondlis alkalmazédsédnak
képzését huzza ald, szintén generativ, befogadé-orientalt hangsilyokkal.

® A felnéttkori igények szerinti nézet (amely az olvasési és szovegértési képességek fej-
lesztését a felnGttkori kihivdsokkal kapcsolatos eredményes felkészités miatt ré-
szesiti elényben) szintén igy tesz.

» A kulturdlis rokség nézete, mely az olvasést els6sorban a kulturilis, erkdlcsi és szel-
lemi horizontok, tovdbba a nyelvi-kulturélis 6rokség folytonossdga miatt tartja
fontosnak, azonban mar egyértelmtien egy szerz6kdzpontt és hagyomanyvezérelt
hozz4allas megjelenitdje (imitativ hangsulyok).

= A kulturdlis elemzés nézete a miikézpontu, szévegkdzpontd megkozelités képvise-
18je, amennyiben az olvasas szerepe itt amiatt fontos, mert a kulturélis kornyezet
és a vilag kritikus felfogdsanak képessége ennek segitségével bontakozhat ki legin-
kabb (analitikus hangsulyok).

Ezek a differenciélt felosztdsok (Id. még az V. fejezetet is) egy 20. szdzadi nagy szem-
benallas tikrében polarizélhatdk, az un. cambridge-i, illet8leg a londoni ,iskola” oppo-
ziciéjadban. Az 1960-as években virdgkorat él6 cambridge-i modell az irodalomtanitds
véltozatlan fontossdga mellett érvelt, a humdn kultura énértéke, az irodalom szociali-
z4l6 és legitimalé funkcidja mellett tett hitet. A kulturdlis 6rokség atorokitése, a ,,kul-
turdlis DNS” gondozédsa az irodalomtanitas célja tehat itt. Egyes fejlett ipari orszagok
és a hagyomdanyosan nagy hirnev(i elitintézmények felfogdsa tulajdonképpen madig ez
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(Sipos 2003: 33-34.). A cambridge-i iskola kultdrakdzvetité-értékhagyomanyozé szem-
léletmédja a hatvanas évek végéig meghatdrozta a vildgtrendet (Sipos 1998: 19-20.).
A filolégiai jellegli polgéri tradicid, majd a ténykozpontd, természettudoményi ihleté-
sli pozitivizmus ezeknek az irdnyelveknek a legfébb 8szténzéi, ahol a tanitdsban a m(
megértése kovetkezmény, eltervezett hatdsmechanizmusokon, logikai kényszerpalya-
kon levezetett végeredmény, nem pedig a széveggé valt nyelv folyamatos parbeszéde az
olvaséval, egyfajta figurativ létkommentérként (v6. Békay 1998: 76.).

A kozépiskola hatvanas éveket kovetd tomegessé valasaval kialakult modell a nagy
masik, a londoni irdnyzat, amely elutasitja a tradiciondlis kultirakdzvetitést, s mel-
16zni kivinja a szovegfeldolgozdsban a tudomédnyos mddszereket. Az anyanyelv és
irodalomtanitas célja eszerint a nyelvi kompetencia fejlesztése, annak az eszkdznek a
kimivelése és birtokldsa, amely révén az dsszes tobbi targy tanuldsa megvaldsithatd.
Az irodalomtanités ebben az §sszefiiggésben az anyanyelvi oktatas része tehat, a szép-
irodalom pedig az oktatds folyamatéban elveszti autoném, legaldbbis kitiintetett jelle-
gét (Sipos 2003: 34.). A londoni iskola az egyéni kommunikécids készség és a kreativi-
tés fejlesztését tekinti tehat céljanak, a tandr pedig mar nem frontdlis el6add, hanem
sokszor kiscsoportos programokat, projekteket tervezé facilitdtor. Az 1970-es években
feljové irdnyzat arra helyezi a hangsulyt, hogy a tanulé hogyan dekédolja és kozvetiti
az informdcidt, mennyire érzékeny, hatékony a beszédstilusa, mennyire érzékel impli-
cit jelentéseket. Ennek fényében szerepet kapnak a fantaziatevékenységet nélkiil6zé,
nem fikcionélis (non-fiction) szdvegtipusok is: az illet§ mddszertan reklamszovegekkel,
termékismertet8kkel, Gjsagiréi miifajokkal is b6ven dolgozik (Sipos 1998: 19.). A cél itt
egyfajta befogaddorientélt tanrend, amely nem az ismeretatadasra torekszik elsédlege-
sen, hanem az egyéni onkiteljesitésre, mentdlis és munkaer@piaci értelemben is. Jaté-
kos jelleg(i, élménykdzpontt, témegkultira alapu. Erdeklédése elsbsorban tehat nem
a szépirodalmi mtivekre, hanem a mtvekrdl kialakult véleményekre, illetve a kultira
ezernyi mds nyelvi jellegli produktumdra irdnyul.

Osszegezve: A cambridge-i iskola a (szép)irodalomtanitds fontossdgat hangsilyozza,
a mivészetek, az irodalom humanizdlé hatdsat emeli ki. Koncepcidja szerint a human
kultira mint 6nérték dnmagdban is legitim az iskolai tevékenységek sordban. A londo-
ni iskola a nyelvi kompetencia fejlesztését tekinti az anyanyelv és az irodalom legfGbb
oktatdsi céljanak, és nem fogadja el a tantargy hagyomdnyos interpretacidjat. Az iroda-
lomtanitds ebbdl kovetkez8en csupédn az anyanyelvi oktatds részeként nyerhet legitimi-
tast mint a kiilonbdz8 nyelvvéltozatok megismerésének egyik eszkoze. Az egyik véglet
tehét a szépirodalmi frdsmiivészetnek kozponti helyet juttat, hangsilyozva civilizald,
kultdrakozvetitd szerepét, a masik az anyanyelvi oktatds jelentségét emeli ki, és meg-
kérdgjelezi a szlikebb értelemben vett (szép)irodalom tanitdsdnak hagyomanyos elséd-
legességét (Spira 2011[1991]: 1.).

Gordon Gydri kiemeli, hogy Paul Morris és John Williamson oktatdskutaték két - az
el8bbiekhez hasonlé logikdji - tanarképzési modellt kiilonitenek el. Megallapitdsuk
szerint az egyikben a tandrnak kulturdlis transzmitter szerepet kell betdltenie, a mésik-
ban viszont inkdbb a kultira transzferdldja szerepének képviseletét varjak el téle. Az elsé
modellben egy lényegében mar kész, egész, valamiféleképpen strukturdlt és stabil
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ismeretrendszert kell kdzvetiteni, 4tadni a tanuldknak. A mésik modellben viszont arra
kell torekednie a tandrnak, hogy minél inkdbb képessé tegye a didkjait arra, hogy a tér-
sadalom, a kulttra 4llandé véltozasi igényeit majd felndttként is fel tudjék ismerni, meg
tudjak érteni, s képesek legyenek sajat maguk is alakitani e tarsadalmi viszonyrendsze-
reket, ilyeténképpen vélva kompetens dllampolgarokka. Ez utébbi egyben azt is jelenti,
hogy a tandr sajat kultirdja héittérbe szorul, vagy legaldbbis kevésbé jatszik relevéns
szerepet a tanitdsban, s inkdbb az a j6 tandr kritériuma, hogy mennyire képes a didkot
a sajat kulturélis érdekeinek megfelelSen fejleszteni (Gordon Gy&ri 2004: 12.). Morris és
Williamson eredményeibél tigy latszik, hogy a ,transzmitter” szerepli tandrmodell az
er8s, kdzpontositasra és kontrollra hajlé dllamok esetében jellemz8 tandri szerepelva-
ras, mig a , transzferdl$” inkdbb azokban az orszdgokban jellemz8, amelyekben a helyi
- 8nkormaényzati, iskolakdrzeti, iskolai, tandri - autonémidnak nagyobb hagyomdnya
van (Gordon Gyd&ri 2004: 13.).

A LEGJELLEMZOBB NEMZETKOZI MEGVALOSULASOK

Gordon Gydri Janos majdhogynem huszéves, 4m madig érvényes, atfogd orszagtanulma-
nyokon alapuld koncepcidja négy markans nemzetspecifikus modellt kiilonit el: az ame-
rikait/angolszdszt (nagyrészt ide tartozik a francia és a német is), az oroszt (nagyrészt
ide tartozik mds kelet-eurdpai orszdgok gyakorlata is), a svédet, illetve a japdnt (Gordon
Gydri 2003a: 229.).

Az amerikai/angolszdsz modell er8sen az olvaséra koncentrdl; az élménynek, a nyelvi-
kommunikacids készségek és a kreativitds fejlesztésének rendeli ald az irodalom tani-
tasat. Inkdbb alapkompetencidkat, semmint targyi tuddst vagy szakért6i ismereteket
fejleszt. Torekszik az olvasdssal kapcsolatban a minél pozitivabb attitidok kialakitdsara
(attitiidindlis megkdzelitésmddnak is nevezik ezt a felfogdst), ezért nem orientélja szi-
gortan a didkok olvasményanyagat. Szervesen beleilleszti a populdris és non-fiction
szOvegtipusokat is a tananyagba, az elit-szépirodalom dominancidja igy itt elenyé-
szik. Ez tehat egy tipikusan a londoni iskoldt kovetd, generikus szinezet(i modell, az
élménykdzpontisag, a befogadd-orientaltsdg hangsulyaival, a személyes gyarapodds, a
tantargykoziség, illetve a felndttkori igények nézetére alapozva. A kulturdlis elemzés
nézete kevésbé, a kulturdlis 6rokség nézete pedig a legkevésbé mintdzza az amerikai/
angolszasz tantdrgyi megvaldsuldsokat, amelyek jellemz§ médon integréljdk a hazai
irodalom és nyelvtan kett8ségét (pontosabban ott ez a distinkcié nem is igazdn értel-
mezhetd) (Gordon Gydri 2003a: 230.).

E modellt olyan orszdgok (Németorszdg, Franciaorszdg, Anglia) tudjék hatékonyan
alkalmazni, ahol az autoném polgdr eszménye évszdzados tradicid, ahol még a generacids
kultdradtaddsnal is fontosabb az, hogy az egyének mentélisan is egészséges dllampolga-
rok és munkavallaldk legyenek, pragmatikus és praktikus értelemben is jé szovegérték
és szovegalkotdk, akiknek rdaddsul van igényiik a ,,mindennapi” esztétikai tapasztala-
tokra is. Jellemz8, hogy egy angol kézépiskoldsnak Shakespeare két (!) dramidjat kell
kotelez8en ismernie, illetve 1914 elSttrél és utdnrdl egy-egy dramairdt, két-két préza-
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{rét és négy-négy koltst egy kozos listardl (kdnon-minimum). A vildgirodalom - szemel-
vényszeriien - inkabb csak a felsébb évfolyamokon jelenik meg. Irodalomtorténet, iro-
dalomelmélet csupan mozaikosan keriil el8, ralatast kozépiskolai szinten nem biztosit,
a témakordk szerinti tananyagstrukturdlds az uralkodd. Leveleket, napldkat, riporto-
kat, interjikat, enciklopédidkat, szérélapokat, rekldmanyagokat egyardnt elemeznek.
A kortdrs irodalom mindhdrom miifajat felvillantjak, szemelvényszerGen. Jellemz§ a
non-fiction jelenléte és az integralt ,,English”, illetve a kreativ {rés (creative writing, 1d.
bévebben a IX. fejezetet) szemben a leiré nyelvtannal. A képességfejlesztés teriiletei
a szévegértés (interpretdciés modellek), betekintés az {réi mesterségbe (narratoldgia,
stilus, miifajelmélet), némileg az irodalmi 6rokség (hatds, mitolégia, magas irodalom),
illetve nagy hangsulyt fektetnek més kulturdk megismerésére, az informécidkezelésre,
illetve a médiatudatossagra. A frontdlis médszer mindig keveredik a kisebb-nagyobb
csoportos projektmunkékkal, mediélis feldolgozdsokkal (szinpad, rajz, internet, zene).
A tankdnyvhasznalatnal jéval jellemz8bb a portfoliézas, a hand-outok és egyéb elektro-
nikus anyagok dramoltatésa (b&vebben: Jankay-Pdla 2003).

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban mindez még markansabb: a hirek szerkesztése, a cikk-
irds, a szénok-versenyek, mesterséges vitak, dramajatékok folyamatosan szervezik az iro-
dalomérékat. Jelen van a torténetiség elve is, ugyanakkor az 6nismereti ,,biblioterapids”
gyakorlatoknak itt van a legnagyobb hagyoménya (b8vebben: Gordon Gydri 2003c).
Az irodalomtanitas elsésorban nem ismeretkdzvetits, mint inkdbb képességfejleszts cé-
lokat tliz tehat ki. Akire sziikség van: egy, a problémakat 6nalldan is detektals, vallal-
kozé szellemd, kreativ, egyediil és csoportban egyarant hatékonyan és megbizhatdan
dolgozni képes, a méassagot jdl tolerdld, kulturdjatdl figgetlentl barkivel hatékonyan
kommunikélni képes személy. Nem példdul a romantikus kélt6k miivészetszemléleté-
nek ismerete, hanem egyfajta kézds gondolkodasi keret az, ami a kultura kozdsségét
jelenti az Egyesiilt Allamokban, s természetesen az irodalomtandr is ennek kialakitését
kell, hogy legféképp szem el8tt tartsa. Nem baj, ha valaki mélyebb esztétikai rétege-
ket is fel tud tarni egy regényben, de még fontosabb, hogy barmilyen szévegbdl, akér
nem esztétikai szévegekbdl is ki tudja emelni a lényeget, rendszerezze a széveg altal
kozolteket, megértse és el tudja donteni, hogy milyen helyzetben miképpen alkalmaz-
haté az igy szerzett tudéds. Az irodalompedagdgidban nem az az uralkodé koncepcid
(a transzmitter vs. transzfer szerepvalasztds jegyében), hogy a tanuldk a tandr 4ltal képvi-
selt kanonisztikus kultarat sajatitsak el, hanem az, hogy a tandar képes legyen hozzasegi-
teni a tanuldékat ahhoz, hogy a sajat kultdrajukat tudjék a legértékesebben kibontakoz-
tatni (Gordon Gy6ri 2004: 10.).

A francia tantervek el&irébb jellegtliek és elitistabbak, itt nagy hagyomanya van a szo-
vegkdzpontu, strukturalista, vagyis analitikus paradigménak is. A kritikai attittid kifej-
lesztése, az érveléstechnika tokéletesitése azonban ugyanolyan fontos a tradiciondlis
polgéri nevelés részeként. A kozépiskolai irodalomtanitds 1ényegében a sajat nemzeti
irodalom oktatdsét jelenti, de nem id6rendi sorrendben (a vildgirodalom klasszikusai
megjelennek, de ezekre az oktatésiigyi szabalyoz6k csak ajanlatokat tesznek). Bér a gye-
rekek kiilsnbdz8 munkafolyamatok sordn tanulnak az irodalom torténetérdl is (péld4ul
a francia irodalom aranykorait s azokbdl bizonyos fontos szerzéket és miiveket - leg-
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aldbb a 16. szdzadtdl napjainkig - mindenkinek ismernie kell), az irodalomtanitas alap-
vet8en nem kronologikus (b8vebben: Juhdszné 2003). Az id8rendi teljesség helyett itt
inkdbb a szovegfeltaras eljardsmddjaiban értett teljességre térekszenek, tehét a cél az,
hogy a gyerekek ilyen szévegfeldolgozé eljardsmdédokban legyenek gazdagon és szak-
szer(len jartasak. A francia iskola tehét a szovegfeldolgozas és szvegalkotds médszeres
technikait tokéletesiti, a kulturdlis-torténeti ismeretek és a kommunikdacids készségek
bévitésével, fejlesztésével egyiitt. A didkok tulajdonképpen egy gondosan kimunkalt
szakmai protokollal ismerkednek meg, amit j6l mutat az, hogy szisztematikusan alkal-
mazandd technikdkat és hozzdjuk tartozé szakfogalmakat sajatitanak el az irodaloméra-
kon. A ,jol képzett személy” eszménye tehdt itt nem elsGsorban egy normativ alapokon
kivélasztott targyi tuddsrendszerrel rendelkezd egyéné, hanem a szakemberé, aki legfé-
képp abban jé, hogy egy szakteriilet ltal kidolgozott miveleti szabalyrendszer értelmé-
ben ,, médszeresen” dll hozza a dolgokhoz - mikézben persze azért nem is kulturalatlan
(Gordon Gy8ri 2004: 8.).

A német gyakorlatok erételjesebben elmozdultak a londoni paradigma jellegzetessé-
gei felé a francidhoz képest. Az irodalom az integrélt ,Deutsch” része. A torténetiség
elve megjelenik példdul a mifajtorténeten keresztiil, de nem szervezi a kézépiskolai
évek tanmeneteit, a kdnon pedig laza, f6ként ajanldsokat tartalmazé listadk formajdban
van jelen. Jellemz8, hogy Goethe és Schiller irasm(ivészetét kevésbé atfogdan tanitjak,
mint ndlunk. A német irodalom (és nem a vildgirodalom) fébb 4llomésait kell csupdn
ismerni, ,egy korszak - egy kulcsmii” alapon. A non-fiction, a popularitas, a tanari
szabadsdg, a projektezések, a tankdnyvet helyettesit anyaggylijtések egyértelmiien
az angolszész irdnyok felé vitték el a német irodalomtanitdst (b8vebben: Rab 2003).
A multikulturalitdsra, az idegen kultdrak irdnti tolerancidra és kivancsisdgra az angol-
szdsz/amerikai modell 4ltaldnos érvénnyel nyitott, st kulcsteriiletként értelmezi eze-
ket a tavlatokat.

A svéd modell Ggy mutatja az angolszdsz alternativa szdmos alapelemét, hogy koz-
ben a kulturdlis 6rokség nézetét is képes eredményesen integralni, tovabbd Eurépaban
éllovasnak tekinthetd a tanulé- és élménykozpontusigban. Erés hangsulyai: kisebb-
ségi kultara és identitds, tarsadalmi-kulturélis egyenl8ség és sokszinliség, tolerancia.
Az egyik legfébb oktataspolitikai irdnyelve a decentralizacid, a helyi kompetencia
érvényesiilése; az okiratok minimadlis célokat, dltaldnos alapelveket rogzitenek csak.
A miivek sz6vegkdzpontd és befogaddkdzpontid megkozelitésének mixtiraja a jellemzd,
a f6 cél itt sem az ismeretdtadds, hanem a személyiségfejlesztés. A hagyomdanyos ka-
nontdl szdndékosan eliitd miiveket is olvastatnak (ndi, kisebbségi szerz8k, drogos nap-
18k, fogyatékkal él8krél sz416 alkotdsok). Gyakori tandrai eljards az aktualizdlds, vagyis
annak mérlegelése, hogy miként lehet az olvasottakat jelenbeli tarsadalmi problémak-
hoz, kérdésekhez kotni. Erés kommunikaciékdzpontiség, illetve kooperativitds jellemzi
a svéd irodalommdédszertant, melyben szintén integralt tantdrgyként szembesiilhetiink
az irodalmi tartalmakkal. 50-50 szdzalékban tanitanak nemzeti és vildgirodalmat, a leg-
jelent8sebb kanonikus szerzék koré épiil8 részleges irodalomtorténetezés keretében.
Hasonlé a tananyag korszakoldsa a miénkhez, dm jéval szell8sebb, és nem kizardlagos az
illetd tananyagszervezd logika. Az orosszal vagy a francidval ellentétben (hasonlatosan
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a némethez) nem jellemz8ek a memoriterek; tisztelik és kiakndzzdk ugyanakkor a pop-
kultdrét és a tomegkommunikdaciét, az eurépai kdnon-modell dtaddsa évi négy nagyobb
m{ megismertetésével torténik csupdn. Az individudlpszicholdgiai-szocidlpszicholdgiai
hangsilyok mindvégig erésen jelen vannak a tanmenetekben. A 21. szdzad elején Svéd-
orszag mutatkozott az irodalomtanitas egymast kizdrni latszé tendencidit leginkabb si-
keresen és tudatosan integréalé orszdgnak (b6vebben: Gordon Gy4ri 2003d).

Az irodalomtanitds sordn Oroszorszdgban a nemzeti irodalom torténetének bemuta-
tésa a f6 cél, bar kiilonbsz8 pontokon a vildgirodalom is szerepet jatszik. A szerz8k, a
miivek mint a szellem-, kultir-, stilustorténetileg értett f6bb korszakok kimagasld, rep-
rezentativ példai keriilnek bemutatésra. Az irodalomtankényvek szinte kivétel nélkiil
monografikus, térténeti teljességre torekvé, tudomanyos nyelvezeten {rédott munkak.
Szélesen, részletez8en bemutatott korrajz, stilustorténet, a tdrsmiivészetek torténete,
a szerz§ életrajza, illetve a szerz8i életm(i alapos bemutatdsa vezet el az egyes mtvek-
hez, amelyek tehdt mindezekbe dgyazottan jelennek meg. A tanitdsi 6rak tipikusan a
tankdnyvek szerkezetét kovetik. E kronologikus irodalomtanitds egyik jellemz8 vondsa,
hogy az irodalmat annak torténetileg elgondolt teljességében, ezen beliil pedig mindig
a legmagasabb csucsokra dsszpontositva kivdnja a tanuldknak felmutatni, s igy is igyek-
szik mintegy mimetikusan, vagyis masolva-visszatiikrézve végigjarni, ,,4jraélni” veliik.
Mivel ez a mimézis kanonikus, normativ alapokon nyugszik, bizonyos mértékig szakrilis
jelleget 6lt, amennyiben passidjatékszertien végigvezet a ,,szent” torténeten, a ,,nagyel-
beszélésen” (Gordon Gyd8ri 2004: 7; Gordon Gyd8ri 2003b: 15.). Az orosz modell tehat egy
tipikusan a cambridge-i irdnyvonalra jellemz8, imitativ és szerzGorientdlt megvaldsu-
l4s. Az irodalomelméletre, irodalomtdrténetre, a kontextudlis ismeretekre koncentral.
Tananyagvalasztdsa kanonisztikus, elitista, az exkluziv esztétizmusra, magaskultirara
épits. Megkozelitésmddja lényegében a kulturdlis 6rokség nézetét reprezentalja. Az iro-
dalmat integrélé tanérak szdma a vildg minden oktatdsi rendszerében relative magas,
Oroszorszagban azonban csak az irodalomérdk szdma heti négy koriil mozog, s6t az
anyanyelvi (nyelvtan) rdkkal szimuk még ennél is magasabb. Az 5. és a 9. osztdly ko-
z0tt a gyerekek visszatérd koncentrikus kéroket jarnak be a mesék és mitoszok vildgatdl
a jelen mitoszaiig és klasszikusaiig. Id8ben el8rehaladva egyre t6bb a magasirodalom,
de mindig eljutnak a vildgirodalom legjellemz8bb alkotdsaiig is. Az 10. és 11. osztély-
ban a 19-20. szdzadi nemzeti irodalom elmélytlt, inkdbb formai mint tdrténeti tanul-
manyozésa a cél, vagyis a kronoldgiai tavlat voltaképpen itt sem domindl teljesen, ha-
nem kiegésziil egyfajta monografikus-tematikus megkéozelitéssel. A kiilfsldi irodalom
legjelent8sebb alkotdsait (Homérosz, Petrarca, Shakespeare, Moliére, Hugo, Hoffmann)
9. osztdlyban ismertetik meg a didkokkal, vagyis a nemzeti és a vildgirodalom ,,torténe-
te” nem parhuzamosan és nem a kézépiskolai évek egész totalitdsdban valésul meg még
itt sem. Kivételesen nagy figyelmet szentelnek a mtivekrél irt kritikdknak, egyaltaldn a
kritikai metanyelvvel val$ taldlkozadsoknak is, a memoriterek oroszorszagi szerepe pe-
dig ugyanilyen kivételesen meghatdrozé az alapvet8en frontdlis és imitativ tansziszté-
maban (b&vebben: Kutyina-Sandor 2003). Ebben a kérnyezetben az irodalompedagé-
giat vezérld cél a ,,mivelt”, ,tanult” ember kiformaldsdnak eszménye. Az oktatds egy
nemzetileg, teriiletileg k6zos ismeretrendszer 1étrehozdsa érdekében torténik, amely-
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hez egyfajta koz3s identités-élmény is kapcsolédik. Ez az irodalomtanitasi megkdzelités
az ismereteket egészlegesen felépithetd, a (felndtt) emberek egyetemes kozossége 4ltal
mar birtokolt, strukturalt-hierarchikus elrendez8désti, normativ alapon megnevezhetd
tartalmaknak latja, s az interiorizacid utjan ezt a mar létez8 kulturalis struktirat igyek-
szik mintegy tjraépiteni a fiatal generaciéban (Gordon Gyd&ri 2004: 7.).

A japdn modellt csak megemlitjiik, mivel kett8s kinai-japan nyelvi 6roksége, illetve
igen tavoli kulturdlis hagyoményai miatt meglehet8sen specidlis (példdul sokkal kom-
petitivebb), bar megfigyelhetéen egyre markdnsabban az angolszasz utak felé orien-
talddik: a tanmenetek szellsek - egy-egy megbeszélend§ irodalmi mire, akar versre
atlagosan 2-3 tandranyi id§ jut! -, az elemzési mdédszerek szévegkdzeliek, egyszersmind
befogadékszpontiak - bar ebben a kultdrdban jéval fontosabb a szocidlis identitds a
privatndl -, a vildgirodalom ardnya kicsi, a tananyagszervezést pedig a tematikus logika
uralja (minderrdl jéval bévebben: Gordon Gydri 2003e).

Itt jegyzendS meg, hogy a pér év éta a Debreceni Egyetemen tanuld kinai - elsésor-
ban pekingi - egyetemi tanitvinyainknak a téméban {rt hdzi esszéibdl osszességében
az deril ki, hogy egyrészt Kindban is értelmezhetetlen 6nmagaban az irodalomoktatds,
vagyis ott is integralt ,, kinait” tanulnak. Masrészt, érthetden, jéval nagyobb gondot for-
ditanak az {raskultdra elsajatittatdsara ennek keretei kozott. Harmadrészt, a sajat klasz-
szikus-kanonikus szévegkorpusszal valé megismerkedés ott is hangstlyos (A vords szoba
dlma példaul kihagyhatatlan), 4m a merités mértéktartd, toredéke a miénknek, rdaddsul
idében visszafelé haladva egyre inkdbb csak fakultative tanulnak ezekrél. Negyedrészt,
az els@sorban miifajok, szovegtipusok &ltal strukturalt tananyag-elrendezés az elsGdle-
ges (tobben kiemelték példdul a krimi-tematikét), vagyis ott sem a kronoldgiai szem-
pont domindl. Otdrészt, manapsdg mar meglep8en nagy gondot forditanak a multi- és
intermedialitdsra (szoveg-film, szveg-kép), illetve a médiatudatos kommunikécié-
fejlesztésre.

Osszegezve: fontos, hogy szinte mindegyik modell eklektikus végeredményben, vagyis
voltaképpen nincsenek tiszta megvaldsuldsok. Vagyis még a személyes gyarapodds elvét
el8térbe helyezd rendszerekben is megjelennek a kulturdlis 6rokség dthagyomanyoza-
sdnak mozzanatai, és még az irodalom legsziikebb értelmezésére épits, a kanonisztikus
tananyag-véalogatdson alapulé irodalomtanitds is figyel a személyiségfejlesztés vagy
a felnéttkori igények kialakitdsanak kérdéseire dltaldban (Gordon Gyéri 2003a: 231.).
A legtobb orszdgban megmaradtak tehat az akadémikus-tradiciondlis képzési iranyok
is az élménykozpontiak mellett, vagyis a legtobb megvalSsuldsban a szimbolikus ér-
telemben vett londoni és cambridge-i alternativa keveredik, eltérd ardnyban. Ez azt is
jelenti, hogy szinte egyetlen olyan oktatdsi rendszer sincs, amely az irodalom tanitdsat
a gimndziumi évek elStt akdrcsak részleges formaban a torténeti elv valamely fajtdjara
épitené, viszont egyetlen olyan oktatdsi rendszer sincs, amely teljes mértékben mel-
18zné a kronoldgiai megkdzelités valamely fajtajat (Gordon Gydri 2003b: 15.). Az egyik
legf6bb karakterisztikumot befolydsold kérdés Gordon Gydri szerint éppen az, hogy a
paradigmatikus eklektikussagon beliil adott orszadg irodalomtanitdsaban mely pontokra
helyez8dik a hangsuly, s mennyire mereven csak azokra (Gordon Gy6ri 2003a: 231.).
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PROBLEMAK ES DILEMMAK

Egy 2000-ben megjelent irodalmi kerekasztal-beszélgetés alkalméaval Araté Ldszld, Fe-
nyd D. Gyorgy, Nagy Attila és Kerber Zoltan tobbek kozott arrdl beszélt, hogy az iro-
dalom vesztett kozéleti presztizsébdl, megsziint rejtjeles politikai ellendllé funkcidja,
nyilvanossagpétlé szerepe. Ezzel parhuzamosan versenyre kelt vele az elektronikus
tomegkommunikacid, amely mind eredményesebben nyer teret a befogaddkért foly-
tatott ,kiizdelemben”. Vildgtendencia lett a non-fiction ardnydnak emelkedése, a
szépirodalom visszaszoruldsan beliil pedig jellemz§8 tendencia a kommercializal4das,
a magaskultira igényességét nélkiil6z8 piacosodds. A tdmegdemokracia egyenl8ség-
elve egyébként is konfliktusban 4ll a magaskultira min8ségelvével, a mivelt elit altal
meghatdrozott kdnon kozvetitését a demokratikus 6ntudati térsadalom kiilénbdz6 cso-
portjai mindjobban megkérddjelezik, sajat kulturalis vildgokat rendezve be. Az elid§z4-
interpretélé-reflektiv olvasas tehat folyamatosan eliminaldik, mikdzben az irodalom-
oktatds nem vet kell6képpen szdmot azzal a problémdval sem, hogy a mtivek keletke-
zésének torténeti logikdja nem esik egybe a didkok fejlédéspszicholdgiai kondicidival
(vagyis rengeteg konyvet egyszer(ien nem jé életkorban kapnak kézhez), melynek révén
jobb eséllyel idegenednek el mindattdl, ami szépirodalom - ahelyett, hogy egy életre
sz616 kapcsolatot épitenének ki vele (v6. Kerber 2000: 159-168.).

Flizfa Baldzs - hasonldan latva a kortendencidkat, vagyis, hogy egyre kevésbé juttat-
haté el barmi a kézénséghez, ami kizdrdlag betlik formdajaban jelenik meg a vilagban -
a radikalisabb vonalat képviseli. Amellett a ,,Kultur als Text” tipust elv mellett tesz hitet,
hogy mivel az olvasds 1ényegében a koriilsttiink 1év4 vilag, az emberek vagy éppen az
éptiletek ,,olvasasat” is jelenti, a lassu linedris betliolvasas, a hagyomanyos szépirodalmi
jellegli olvasdsméd ellenében komolyan kell végre venni az oktatdsban is a dinamikus
képernyQolvasast, a gyors képolvasast (Flizfa 2012: 85.). Mér csak azért is, mert a fiatalok
elsédlegesen mar ,,ikonokat” olvasnak, vagyis a pillanatnyi ingerek egészébdl vonnak le
kovetkeztetést a részekre vonatkozdan - mig a hagyoményos olvasds forditva, egységrdl
egységre tart az egész felé -, ez a holisztikus réapillantds rdadasul villimgyorsan térténik
néluk, vagyis 8ket mér ,,egyetlen kattintassal” kell meggydzni (Flizfa 2012: 118.). Flizfa
figyelmeztet, hogy a generécids ,,id8érzékelési oll6” éppigy nyilik (a mult tirhdza he-
lyett a fiatalok a radikdlis jelenben vélik megtaldlni szdmitdsukat), miként a ,,dekédolési
ollé” is (egyre kisebb a koz8s jelhalmaz, szétcsisznak nemzedéki kulturalis sztéraink),
mikézben végtelen sok szbveg és e-szoveg vesz mar minket koriil, amelyek azonban
nem feltétleniil szépirodalmi jellegliek (Flizfa 2012: 89, 95-96.). Mint 4llitja, olyan alap-
vetd evidencidk kérdgjelez8dnek meg az Gj nemzedékek kdrnyezetében, mint példa-
ul a jol tagolt arisztotelészi szdvegfogalom (v6. bevezetés-targyalds-befejezés), illetve
a tudatos energiakifejtés dltali értelemgenerdlds egykori evidencidja (Flizfa 2012: 119;
a koncepcié atfogd kritikdja a ,,lassu olvasds” jegyében: Molndr 2015).

Tovabbi kihivasként, dilemmaként adédik a kimeneti embereszmény mibenlétének kér-
déskare is. Gordon Gy6ri Janos kifejti, hogy a kulturélis 6rokségatadas imitativ eszménye
a szerz8kozpontu irodalomértésre apelldlva egyfajta ,,tuddssd” tett emberképben hisz,
aki ilyeténképpen valik nagykord kultirahordozéva egy (nemzet)kozosség tagjaként.
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A nyelvi demokratizdlddas egalitdrius eszménye az analitikus, szévegkdzponti megkd-
zelités szellemében a szakért§, a kiképzett ,,szakember” eszményét allitja kozéppontba,
mig a derék polgdr humanista eszménye a generativ, befogadékézpontd hozzaallas je-
gyében a kiegyensulyozott, k6zdsségét harmonikusan épit8 , kompetens (dllam)polgdr”
idedjat mikodteti. Ezek a kimeneti embereszmények azonban nem feltétleniil kell, hogy
kizdrjak egymaést. A tdrsadalom (a munkaerdpiac) nem feltétleniil és kizdrdélagosan a
nszéleskorlien kulturdlt” ember eszményét preferélja, hanem azét is, aki (legaldbb) egy
teriileten, a ,,sajat szakteriiletén” igen jél képzett (Gordon Gy&ri 2004: 11.). Egy olyan
oktatdsi rendszerben mindenesetre, ahol a tarsadalom eszménye a széles kord isme-
retekkel rendelkezd, tudds igénnyel kulturdlt ember, ott sziikségképp akadémikus és
kanonisztikus alapokon épitkez8, egészlegesen konstrudlt tuddsrendszereket kozvetits
a kozoktatds, s ezen beliil az irodalomtanitds is.

A pszichologizdld-személyiségfejlesztd irodalomoktatds kétségkiviil egyre markdnsabb
napjainkban. Az ezt 6vez8 kérdéskor Ssszetett, a mii- kontra olvasékdzpontd, illetve a
normadtadé-hagyomanykozvetit8 kontra élménykdzpontu tanitds dilemmdja is (Gor-
don Gydri 2003b: 11.). A probléma érintkezik azzal a kérdéssel is, hogy voltaképpen mi is
az irodalom a tandran. Valami az olvasén kiviil 4ll6, befejezett dolog, amit meg tudunk
ismerni, legaldbbis muzedlis szévegarchivumként feltérképezni, vagy valami olyasféle
mindség, amely végeredményben az olvasé keze alatt teremtédik meg? Ekkor ugyan-
is nem megkdzelitjiik az irodalmat, hanem benne vagyunk, tapasztald interpretatorként,
vagyis tarsalkotéként (Gordon Gydri 2003b: 11.). A kérdés tovabbi dimenzidja, hogy az
irodalomtanitds (tan)tdrgyi tartalomtudds vagy kulturdlis eszkoztudds dolga-e. A ,,Tudni
mit?” vagy a,, Tudni hogyan?” iigye-e (Gordon Gy&ri 2003b: 8-9.). Vagyis nem egyértelmd,
hogy az irodalom mire jé: alkalmazésra, hasznositsra szellemi, erkdlcsi, életvezetési
értelemben is (londoni modell), avagy valamilyen specidlis elméleti tudds, ismeretanyag
elsajatitdsdra (cambridge-i modell)? Vagy esetleg egyikre sem, mert nem kell, hogy va-
lamire ,,j6” legyen; nem kell folyton legitimdlgatni, ahogy a zenét, a sportot vagy a ma-
tematikat sem. Vagyis lehetséges, hogy nem ,haszna” kell legyen a szépirodalomnak
az irodaloméran (sem), csupdn elemezve fel kell mutatni folyamatosan - mint paratlan
kultdr- és 1étezéstechnikét. A vélaszok tehdt nem egyértelmiiek, mindenesetre leszo-
gezhetd, hogy nem szerencsés, ha az irodalom a tanérdkon valami més (politika, vallds,
egyéb ideoldgia) helyett sz4l; miként az sem, ha valami mds szdl helyette (tanari értelme-
z8&s, tartalmi kivonat).

Egy, a szlovédkiai magyar iskoldkban 2015 szeptemberétdl bevezetett ,revidedlt okta-
tasi program” kapcsan késziilt tanulményban szdmos megvildgitd ereji analdgia és me-
tafora, illetve egzakt megéllapitds hangzik el e dilemmadkat illetéen. A reformprogram
az ifjasagi literatdrdra és az él8nyelviségre helyezi a hangsilyt, tematikus blokkokba
rendezi a tartalmakat, méghozzd a , kozelit8l a tavoli felé” elve alapjan, vagyis mintegy
inverz kronologikussdgban. Mint a program megalkotdi valljdk, antik és régi magyar
miivekkel kezdeni az oktatdst olyan, mintha matematikadran az ,,exponencidlis fligg-
vények” vagy a ,,hdrom ismeretlenes egyenletek” fel8l haladnénk a ,,tortek” felé (Baka
2016: 107.). Az irodalom megldtdsuk szerint ma az iskoldkban egyfajta ,,id6kapszula”,
didkszempontbdl sokszor érdektelen témdakkal, problémakkal és életbdlcsességekkel,
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életteliség és életkdzeliség helyett. A didkok igenis olvasnak, csak nem klasszikusokat,
hanem populdris, ,,interart” és ,,intermediélis” produktumokat: sorozatokat, narrativ
szam{tégépes jatékokat, dalszévegeket, képregényeket. A tanuldk voltaképpen egy ,,be-
csengetésnyire” vannak az irodalomératdl, hisz a sziinetekben sokszor ezekrdl folyik a
beszéd, am aztdn bemennek a tanterembe, a ,,szépirodalom mauzéleumaba” (Baka 2016:
109.). E programban alapbelatds, hogy a kortars kultdra a klasszikus, a modern és a po-
puldris 6tvozete, melynek minden komponensét komolyan kellene venni az oktatdsban.
Az azonosuldsvagy, a hésigény, az dlomigény, a fikcionalitas, a narrato-poétika, az ironi-
kussag, az intertextualitds és intermedialitds, a karakter- és kdrnyezetrajz nem csupan
a magasirodalom, hanem a popkultira feldl is megtargyalhaté aspektusok (Baka 2016:
110; mindehhez 1d. b8vebben a V1. fejezetet).

Végezetiil a legfontosabb, a mai magyar irodalomtanitést is mélyen érint§ alapdilem-

makrdl Ssszefoglaldan:

= Nyelvtan és irodalom viszonya: Kérdés, hogy mennyire hatékony és korszerii a vi-
lag gyakorlatai tekintetében kivétel szdmba mend magyar distinkcid, s meny-
nyiben lenne indokolt a ,,Deutsch” vagy az ,.English” mintdjara egy komplex,
kommunikéciékozpontd, integralt tantdrgyat [étrehozni.

»  Szbvegértés és szdvegalkotds viszonya: A dilemma azért 1ényeges, mert a mindenki altal
helyeselt sz6vegértés fejlesztése mellett nem csupén a kozéleti-tarsadalmi élethez
sziikséges (hivatalos, nem hivatalos) szévegtipusok kompetens létrehozésa lehet
cél, hanem a gyakorlati szépirodalmisaggal, az {rdsmdvészet mesterségbeli fogasa-
ival torténd alapfokd személyes ismerkedés is. Vagyis az, hogy a didkok legyenek
Jtarsalkotdk”, prébéljak ki magukat szerz6ként, igényes szinten kiséreljenek meg
jatszani (s egyben dialogizalni) anyanyelviikkel. A kreativ {rdsnak (creative writing)
az egész vilagon egyre inkdbb terjedd kdzoktatasbeli jelent8ségére e dimenzidban
sziikséges mindenképpen emlékeztetni (Id. ehhez bévebben a IX. fejezetet).

= A populdris, a non-fiction, a kortdrs, illetve az ifjusdgi irodalom és a klasszikusok viszonya:
Igencsak indokolt ezen szévegtipusok magyar kdzoktatdsbeli ardnyain eltoprenge-
ni a vildg egyéb oktatdsi gyakorlatainak tiikrében. Az innovécids utak a vildg min-
den tdjan - s6t néhol mar Kelet-Eurdpaban is - a tomegkultira, a kozélet fikcids és
nem-fikcids szévegtermékei, illetSleg az €18, éppen térténd kortars szépirodalom
felé fordultak, a tantervben nem szigetszer(ien, hanem tananyag-elrendezd erével
megjeleniilve (Id. ehhez bévebben a VI. és VII. fejezetet).

®» Vildgirodalom és magyar irodalom viszonya: A magyar kézoktatdsban hagyomanyosan
nagy a vildgirodalmi elitkdnon termékeinek jelenléte. Kérdés, mennyire indokolt
a tanuldi beavatds e foka (vagy legaldbbis az el8irtsdg szigora), mennyire terheli le
az egyébként sem éppen szellds kiotelezd tanmeneteket.

» Az élménycentrikussdg és a miiveltséganyag kizvetitésének viszonya (lexikélis mivelt-
ség és személyiségkibontakoztatds viszonya): A dilemma fentebb t6bb tekintetben
el8keriilt, imitativ és generikus modell, londoni és cambridge-i iskola, eszkdztudds
és tartalomtudds viszonylataiban egyarant. A vildg irodalomtanitdsi innovacids
sztenderdjei egyértelmiien a személyesség, az élmény, a praktikum felé mozdul-
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tak el a lexikdlis tartalomtudds, a csomagokban elére strukturalt értelematadas
adatszeriségei ellenében.

A hasznossdg” kérdése: A literaturabdl szépirodalomba térténd dtalakulds histéridja
koztudottan az irodalmisdg fiiggetlenedésének, esztétikai autonémidjdnak kitelje-
sedés-torténete, melynek sordn a horatiusi ,,dulce et utile” (gyénydrkddtetni és
hasznosnak lenni) elv 18. szdzad végi utilitarista hangsulyairdl fokozatosan a ma-
géaban is érvényes gyonyorkodtetd jellegre keriilt 4t a silypont. Az irodalomtanitds
azonban manapsag (is) onlegitimécids kényszerben érzi magat, mindig ,,hasznos”
akar lenni valamilyen szempontbdl, legyen az a miiveltségatadds, avagy a taldn
leginkdbb védhet8 kompetenciafejlesztés hasznossaga. Pedig az irodalom olyan pa-
ratlan humdnspecifikus tevékenység, amely egyszerre képes hatni érzékeinkre,
egész testlinkre a nyelv hangzé-zenei performancidjinak felszabaditdsa, illetve
szimulative a legkiilonfélébb érzékletek, tapasztalatok textualizaldsa altal, tovab-
ba képes virtudlisan, vagyis kognitive kiterjeszteni, megsokszorozni az embert, le-
hetséges vildgokba, életekbe, hangulatokba, jellemekbe, szitudciékba, dilemmékba
transzformdalva minket. Gyakran elfeledjiik, hogy mindez b8ven elég ahhoz, hogy
legitimalja a rekredld (rdaddsul gydnyosrkeltd) esztétikai tapasztalat médszeres fel-
mutatasat, szemlélését és koriiljarasat az iskolaztatds teljes spektrumaban, min-
denféle egyéb hasznossdgra torténd hivatkozas nélkiil. (Azzal egyiitt, hogy persze
tudjuk: az irodalom b8ven alkalmas lehet arra is, hogy tanitson benniinket.)

Az 6rémolvasds és a tdrsadalmi elvdrdsok viszonya: Ez az aspektus voltaképpen egye-
nesen kovetkezik az el6z8b4l. Bar az irodalomtanitds leginkdbb deklaralt célja az
egész vildgon az olvasas megszerettetése, az Sromelvil , élvezve ért8” olvaséva ne-
velés, ez a szdndék a mindennapi praxis szintjén mddszertanilag nem mindig ta-
lalkozik a mésik - inkabb rejtett, de anndl hisbavagdbb - célkitiizéssel, hogy minél
jobban sikeriiljon a feladatmegoldd érettségi vizsga. Az irodaloméran sziikségsze-
rlien az erre torténd felkészités is zajlik a tovabbtanuldsi esélyek maximalizéldsa
végett. Ez utdbbi cél pedig - s egydltaldn a jegyszerzés, az iskola, a kotelezd tan-
6ra mint ,kényszerkdrnyezet” - sokszor gatolja az élménykdzpontu, attitiidindlis
aspektusok optimdlis m(ikédését, a hangsilyozottan esztétikai toltetli, katarti-
kus befogadds, az eseményszer(i szingularitds osztalykozosségbeli megvaldsuldsat
(a sziil8k elvardsa sem feltétleniil ez, hanem hogy a gyermekiik sikeresen illeszked-
jen majd be a munkaerdpiacra).

A tuddsdtadds mikéntjének programozdsa: Ez az itt és most utolsé aspektus nem is any-
nyira dilemma, mint inkdbb kihivas. Manapsag, a ,,jtékositds” kordban (gamifikdcid,
vo. Fromann-Damsa 2016; Fegyverneki 2016) mar nem kérdés, hogy a hagyoma-
nyos frontélis, ,,poroszos” oktatdsi forma nem elegendd a tandrdn, de még az sem
szerencsés, ha domindns marad. A kiilénboz8 csoportképzé, feladat-szegmenta-
16, ismeretkdzvetitd mddszerek bemutatdsanak kivalé magyar szakirodalma van
(Pethdné 2005; Kucserka 2010; Czimer-Kovacs-Miklésvolgyi 2015), e segédkényvek
pedig azt a tényt is aldtdmasztjak, hogy az irodalomtanar nem katedra-el6adé el-
sédlegesen immar, sokkal inkabb facilititor, medidtor, moderator, mentor, koordi-
nétor, egyfajta kulturélis ,,menedzser”.
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MIVEL SZEMBESIT A MAGYAR PEDAGOGIATORTENET?

A képtalani iskoldk kdzépkori klerikusmtveltsége j6l mutatja azt a kézeget, ahonnan az
irodalom nevezet( tantdrgy utjara indult. Mar alapfokon az elsé helyen 4llt az olvasés és
a betlivetés (lectura), a grammatika, illetve a szovegmemorizalds. Kézépszinten a teljes
(ekkor még latin) nyelvtan elsajatitdsa volt a cél, az Un. diktdmen pedig magéba foglalta
a retorikat, fogalmazést és a verselést is. Az egyik didaktikai cél ekkor, hogy a didkok a
klasszikus miivek jelentését és mondanivaldjat kénnyen fel tudjak fogni (Sipos 2003: 7.).

A 18. szdzadi kollégiumi miiveltség a klasszikusok imitdldsat, memorizdlasat, illet-
ve a grammatika és retorika kiilonféle antik mintapéldak (pl. Cicero, Vergilius) alapjén
torténd elsajatitisat jelentette, bar a félmdlt irodalmi celebritasait, példdul Corneille-t
is olvastak a felsébb poétikai osztdlyban. Az irodalom ekkor még nem jelent meg tan-
targyként (Sipos 2003: 13.).

Jellemz8, hogy az els8 (1777) illetve a masodik (1806) Ratio Educationis nevezet(i Habs-
burg tantigyi rendelet is a moralitast, az egyén, a nemzet és a vildg ideologikus ide-
alképét vette alapul a klasszikus kultira kozvetitése kapcsan, vagyis egyfajta etikus
kultdrakdzvetitésben hitt, ami a cambridge-i iskola korai el8futdrdnak latszik, mig a
németalfsldi és angolszész teriiletek taniigyi dekrétumai pdrhuzamosan mér ekkor egy-
fajta problémamegoldd kreativitas, ,,praktikus intelligencia” polgdri idedit kérvonalaztak
(good citizen idea), 5tvézve a humanizmus hagyomdnyaival, a kés6bbi londoni iskoléra em-
1ékeztetd médon (v3. Sipos 2003: 15.).

A II Ratio Educationis a hat osztalyos gimnadziumokban az orszag egész teriiletén be-
vezette a magyar nyelvi képzést, 1814-ben a gimndziumok 5. és 6. osztdlydban pedig
heti két drdban elirtdk a magyar nyelv tanitdsat a latin mintéjara - vagyis a grammati-
ka, retorika, poétika differencidltsidgdban -, a szemléltets példdkat a kézelmuilt magyar
irodalmabdl vélogatva (Sipos 2003: 16.). Verseghy Ferenc 1816-os nyelvtankonyvének
otodik része ezépuszi meséket, verseket, kézmonddsokat és mintaleveleket foglalt ma-
gédban, Szabé Roman 1825-6s kiegészitése pedig verstani ismereteket is tartalmazott,
részleteket és teljes miiveket kdzdlve kortdrsak (Csokonai, Verseghy, Kisfaludy) reperto-
arjabdl is. A didkok a verstani, mUfajtani ismereteket tehat egyre inkdbb kortars példdk
alapjan sajatitottak el: Vorésmarty, Pet6fi is tananyagga valt. A magyar nyelv tanitdsa-
bdl aztan lassan disztingvalt irodalom és nyelvtan tanitas lett. Az 1879-es gimndziumi
tanitdsi terv mar a magyar nyelv és irodalom tantdrgyelnevezéssel élt (Sipos 2003: 18-20;
a folyamathoz 1d. még: Margdcsy 1997). Megjegyzendd, hogy az illet§ tanrend relevéns
mértékben tartalmazott kortdrs miiveket, illetve mai értelemben vett non-fiction sz&-
vegeket - leveleket, beszélgetéseket, értekezéseket - is (errdl bévebben Id. még a 1I. fe-
jezetet).

Kiemelendd még Babits Mihdly hires, nem a (nemzeti) ideologikussdgra, hanem egy-
fajta praktikus szovegkozeliségre épits, kompetenciaalapt, kommunikaciés integritésra
torekvd irodalomtanitési koncepcidja ,,az olvasas is gondolkodas és az iras is beszéd”
mottészerl elvének jegyében, illetve Németh Ldszlé inditvanya, melyben a magyar
nyelv és irodalom, illetve a torténelem egyetlen komplex tantdrggya olvadt volna &sz-
sze, a kritikai gondolkoddsra és tudatos {zlésfejlesztésre helyezve a hangstlyt (egyben
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tananyaggd avatva a kozelmult irodalmat is). De nem egészen érdektelen a Klebelsberg
Kuné kultuszminiszter idején életbe lépett tanterv sem. Ez, bar egy 19. szdzadi kultu-
ra-fogalomra épiilt (amennyiben az irodalomban a nemzeti eszme megjelenését keres-
te), a miiveltséget a ténytuddssal azonositotta, a kortdrsakat pedig - vildgnézeti alapon
szelektdlva - Gsszességében hittérbe szoritotta, mégis ugy épiilt fel, hogy benne az &si
monddktdl a torténeti jelenig keriiltek el8 irodalmi szévegek a tanévek sordn, 4m tul-
nyomdrészt nem linedris elrendezésben, hanem koncentrikusan: egyes jelent8s szerz8k
és szovegtipusok vissza-visszatérve mas-mas szvegekkel, az egyre bonyolultabb Gssze-
tettség elve alapjan (Sipos 2003: 21-28.).

A kommunizmus évei utdn (melynek sordn 1950-t8l megsziint a szabad tankényvpiac,
és kezdetét vette az ,,egy tanterv - egy tankdnyv” el8iré elve) az 1978-as reformtanterv
emelend§ ki mindenképpen, amely a kurrens eurdpai tendencidk tiikrében hatdrozot-
tan nyitott a sz6vegkdzpontd, strukturalista horizontok felé, a korszakdsszefiiggéseket
figyelembe véve dridsi innovacidt (és batorsigot) jelentve, a szimbolikus cambridge-i
modelltdl hatdrozottan a londoni tipust felé mozdulva el.

Erdekes, s8t figyelemre mélté még, hogy a rendszervaltds utdni Nemzeti Alaptanter-
vet el6készit§ munkaanyagban az irodalomtanitds el8szor az Esztétika cim(i fejezetben
szerepelt az Anyanyelv teriiletétdl elkiilonitve, az 1991-es valtozatban pedig a Miivészetek
cim(i miveltségi teriiletben kapott helyet. Az 1995-ben megjelend hivatalos verzidéban
az irodalom és az anyanyelv mér egy k6zos miveltségterilet része, Anyanyelv és iroda-
lom megnevezéssel. Ez az els6 szdmd miiveltségteriilet a NAT akkori rendszerében, mig
az elébb emlitett Mtvészetek a hetedik, ezekkel a komponensekkel: zene, tanc, drdma,
vizudlis kultira, médiaismeret (Forgdcs 2003: 40-43.). A NAT ezek utdn 2012-ben, majd
2020-ban véltozott meg.

Elgondolkodtaté mi lett volna, ha az irodalomtanitds az Esztétika vagy a Mtvészetek
teriiletén marad, amennyiben az imént felsorolt ,,miivészeti” aspektusok éppugy elide-
genithetetlen vonatkozésait, éltetd kdzegeit jelentik az irodalmisdgnak, mint maga az
(anya)nyelviség. Miként arra is érdemes felfigyelni, hogy a 20. szdzad kdzepi, brutdlisan
tekintélykdzpontu és imitativ szocialista irodalompedagédgia egy a tanuli kompetencidkra
és a személyiségfejlesztésre egyardnt jobban figyeld és ligyeld, vagyis — avittas ideologi-
kussédga ellenére is — inkdbb egy szervesen az analitikus és generativ mintizatokra épiilé
polgéri irodalompedagdgiai processzusnak vetett véget, mdig hatdan (a 30-as években
felfutd, kevésbé torténetiségelvli mint inkdbb fejlesztéskozpontt tendencidkhoz 1d.
Sipos 2003: 28; ennek aldtdmasztisaként a korszak egyik innovativ tanmihelyérél: Kdsa
2013. Az illetd korszak megitéléséhez 1d. még az V. fejezetet is.).

A 12 TEZIS POLEMIAJA

2002 3szén Aratd Laszl4, a Magyartandrok Egyesiiletének elnoke a Magyar Olvasastarsa-
sag konferencidjan elmondta késébb tobb helyen is megjelend provokativ , kidltvanyat”,
a magyartanitasrol sz6l6 12 tézisét, amelyre Veres Andras irodalomtudds, tankoényvfej-

leszt8, az 1978-as reformtanterv egyik munkatdrsa reagdlt birdléan. A 12 tézis e polé-
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midja (kizdrdlag a vita szakmai vonatkozésait tekintve) igen produktivnak tarthatd,
s jellemz8 médon mintegy huisz év utdn sem vesztett aktualitdsdbdl, s6t rdmutat az iro-
dalomtanitas jelenlegi viszonyaira, anomalidira is, ezért érdemes szdmot vetni vele.

Arat6 kiinduld hipotézise, hogy ndlunk 12 éves kortdl irodalomtérténet-tanitas folyik
olvaséva nevelés helyett, az irodalomoktatas pedig a didkbefogadd szempontjat rugal-
matlanul figyelmen kiviil hagyja. Mint Knausz Imre nyoman mondja, a terjed§ , kultura-
lis autizmusra” - vagyis a magaskultira narrativdinak és metafordinak befogadhatatlan-
né véldsara - csak a,,3P” elve, vagyis a személyes (Personal), a jelen idejii (Present) és a nép-
szerd (Popular) felé vald nyitds valaszolhatna eséllyel, ezt azonban az irodalomtérténeti
kronoldgia kizdrdlagossdga nem teszi lehet6vé. A magyartanitdsban véleménye szerint
a képességfejlesztésre (v4. londoni modell) kellene helyezni a hangsidlyt a kdnonkoz-
vetités (v6. cambridge-i modell) helyett, az ,,irodalomtdrténet + leiré nyelvtan” hasité-
sa helyett pedig kommunikacidorientélt, 5nmegértésre és Snmeghatarozasra torekvd,
integralt nyelvi-irodalmi tdrgyat kellene 1étrehozni. Ujabb tézise, hogy a hazai iroda-
lomtanités a , teljesség blivoletében” él (elmondani mindent a kezdetektl napjainkig),
s az idérendi tananyag-elrendezés uralja, emiatt pedig az értelmezd eliddzés helyett a
folyamatos rohandst sugallja. A rohands betegségébdl fakad a ,helyett-tanitds” effektu-
sa, amikor a mtvek olvasdsa és értelmezése helyett a didk kiilonféle ,,mtvégtagokkal”
és ,,pétszerekkel” taldlkozik, vagyis életrajzi adatokat, kotetcimeket, palyaszakaszokat,
tartalmi kivonatokat, el6zetes miiértelmezéseket memorizal. A kovetkez8 diagnoszti-
kus tétel, hogy ndlunk mindent egy iskolafokkal lejjebb tanitanak, mint kellene: a fel-
s& tagozat utolsé két évében a kozépiskola anyagat, a kozépiskoldban az egyetem alsé
fokdnak szaktudomanyos-irodalomtdrténeti ismeretanyagat. Ez a ,,lejjebb-tanitds” pedig
kifejezetten elidegenit8 hatdsti a didkok szempontjabdl. Helyet kellene adni tehét az al-
ternativ tananyag-kivélasztasi és -elrendezési elveknek (errdl részletesebben 1d. a II. fe-
jezetet). Az 4j tananyag-szervezési elveket kovetd, képességfejlesztd programok létre-
hozasét - igymond - nem vérhatjuk el sem valami kézponti ,,mamut programgyartdl”,
sem a helyi-iskolai fejlesztd ,,barkdcsmiihelyektSl”. A tantdrgyi programfejlesztéseknek
Uj koordindlé kozpontra s ekoré ,,szatellitekként” szervez8d§ projekt-munkacsoportok-
ra lenne sziiksége (Araté 2002).

Veres Andrés reflexidjdban a didktulterheltség ,,vadjanak” viszonylagossdgara hiv-
ja fel a figyelmet, s kifejti, hogy aki nem tanul meg rendesen olvasni, annak egyetlen
kdnyv elolvasasa is tdlterhelést jelenthet, az egyre gyengébb olvasni tudds rdadésul
nemcsak a szépirodalom befogadasdnak vélik gatjava. Egyetért azzal, hogy az iskoldban
a ,,humanista tradicié” azon felfogésa uralkodik, mely szerint kizardlag klasszikusokat
kell tanitani, a ,remekm{vek terrorja” (Hankiss Elemér) pedig elidegenit hatast lehet:
sLmJeglehet8sen farasztd dolog 4llandban ldbujjhegyen jarni” (Veres 2003). Van értelme
tehat beemelni a populdris irodalmat a magyartanitdsba véleménye szerint is, ugyan-
akkor nem érdemes csoddt varni téle: ha igaz ugyanis az, hogy az oktatdsi szituacié, a
mintaadds szdndéka eredend@en tavolitd hatdsu a didk szdmadra, akkor kénnyen lehet,
hogy a populdris mtvek is az utélt ,,dekérum” részévé valnak (Veres 2003; a témdardl
bbvebben 1d. a VL. fejezetet).
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Elgondolkodtaté Veres szerint az is, hogy a szellemi-erkélcsi kivdlésdg tanitdsa az
iskoldban az oktatas révén vald felemelkedés polgdri-demokratikus idedlképének felel meg.
A baj forrdsa szerinte egyébirdnt nem is annyira a populdris kultira, mint inkabb a vizudlis
média ijeszt8 térnyerésében keresendd, amennyiben a ,kulturdlis autizmus” [akkoriban
még csak] a televizidhoz és videShoz kapcsolddd fogyasztdi magatartds kovetkezménye;
»az irodalmi ponyvat bizony olvasni kellett, s miifaji szabalyai a magaskultirdbdl szar-
maztak” - figyelmeztet (Veres 2003). A témegkommunikéacié Veres szemében veszélyes
kdzeg, a médiafogyasztd tényleges dontési kore ugyanis csupdn arra szoritkozik, hogy
elfogadja-e a média algoritmusait, ravasz kindlatat vagy sem; szabadsidgnak gondolva
azt, ami manipul4cid.

Veres egyetért azokkal, akik keveslik ma a gyermekbarat, élménykdzpontd tandri
munkdt, 4m azokkal nem, akik e birdlatukat az ,,emociondlis-racionélis” ellentétpér
dimenziéjaban gondoljék el, az élményszeriiséget szembedllitva az értelmez8 munka-
val, mely kett§ egyaltaldn nem zédrja ki egymdst (errSl bévebben 1d. a IV. fejezetet is).
A személyes tandr-didk kapcsolat kialakitdsa mindazonaltal képlékeny és esendd dolog
az iskola szervezeti 1égkorében, a pedagdgust rdadasul tuddsanak kellene tekintéllyé,
utmutatévd avatnia szerinte. A mester-tanitvany beavatasi viszonya j6l miikodé 8si ha-
gyomdny, melynek értékeit kir lenne elimindlni. Veres nem hiszi, hogy a 20. szdzadi
(illetve a kortérs) szerzék eleve ,nagyobb motivéaciés hatdst” véltanak ki: ,,a régi korok
iréit is sikeriilhet kozel hozni a gyerekekhez, mint ahogy a kortdrsakat is meg lehet utdl-
tatni veliik” (Veres 2003), rdaddsul a cizellalt kortdrs magasirodalom sokszor legaldbb
annyira tavol 4ll a didkoktdl - mondja -, mint a régiség klasszikusai.

Veres itélete szerint még mindig a kronologikus tananyagelrendezés a legjobb tt,
amely sokféle kisérémddszert enged meg, s nem feltétlentil korreldl az oktatasbeli ,,ro-
hands” tiineteivel, tovdbbd minden fennakadds nélkiil bevezetheti ezt a fajta logikat
példéul egyfajta tematikus elrendezés is. Atfogd érvénnyel a kronologikussignak van a
legnagyobb teljesit6képessége meglatésa szerint: ahogy a tulzé teljességigénynek, tgy
a kulturdlis paradigmavaltdsnak sincs semmi koze az irodalomtorténeti megkozelités,
az id6rendi elrendezés problémadjahoz, sét: ,,a régi és az Uj ellentétének intenziv meg-
élése éppen hogy fogékonyabbd tehetné a mai nemzedéket a torténetiség irdnt” (Veres
2003).

Araté Lészl6 viszontvalaszaban nyomatékositja, hogy a populdris irodalmat és a mé-
diaszovegeket elsdsorban nem tanitandé anyagként kivanja beemelni, hanem a didkok
elGzetes tuddsanak ,forrdsaként”, a tandr 4ltal szimba veendd , bazisként”, a megértési
ut egyik elemeként, ,,hidként”. Mint mondja, § arrél beszél, hogy a magaskultira nar-
rativdinak és metafordinak befogadasit segitheti el8, ha a didkok - sokszor dént8en a
tomegkultdrdban gyokerezd - szubkultirajara épitkeziink, ami éppenséggel az ,,oktatas
révén torténd felemelkedés” elvét is igazsdgosabban 3szténdzheti (Araté 2003). A nép-
szer(i miivek elemzésére egyrészt azért érdemes sort keriteni, mert elésegiti a kdlcsonds
nyitottsdg légkdrének tandrai megteremtését, masrészt, mert éppen az interpretativ
hozz4allas (attitlid és kompetencia) gyakoroltatdsa kozelithet legeredményesebben
a nem konnyen fogyaszthatd, gazdagabb jelentéstartalmu és strukturdjd, dsszetettebb
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interpretacidt igényld alkotdsok felé. A szubkultira-érzékeny didkorientacié a vizudlis
média ,,ijeszt8 térnyerésével” is eredményesebben tudna szdmot vetni szerinte, mely-
nek jelenségeivel éppen azért kell foglalkozni oktatésiigyi szinten, hogy a didk ne 4ldo-
zata, hanem kezelGje legyen az egyre inkdbb elhatalmasodé techno-mediatizéltsdgnak
(V6. Aratd 2003).

Az irodalomtorténeti tuddsanyag motivalatlan és frontélis kézvetitése Araté szerint
nem kedvez a személyességnek. Annak a személyességnek, amely nem ,,holmi érzelmes-
séget”, hanem a didkbefogadé feltételezhetd szempontjaira torténd odafigyelést jelenti.
Azaz a kdlcsondsség és a motivacid erdteljesebb hangsulyat, a didk narrativai és metafo-
rdi és a magaskultdra narrativai és metafordi kozstti talalkozasi pontok médszeresebb
keresését - vallja -, mikdzben az ,,emociondlis-raciondlis” oppozicié 1étjogosultsigat &
sem osztja (Arat6 2003).

Mint Araté mondja, végeredményben a kronologikus elv dominancidjat is el tudnd
fogadni, de kizdrdlagossdgat nem, csupdn azt, ha e mellett més, példaul a 12 tézisben is
felvillantott rendezdelvek is markdnsan megjelennének a tantervekben és a tankdny-
vekben. Mint rdmutat, sehol a vildigon nem tanitanak kizarélag kronologikus logikdban
irodalmat, a vezet§ és elismert euro-atlanti megvaldsuldsoknél pedig az elsédleges cél
mindig a kommunikécids képességfejlesztés, a szovegértés és szovegalkotds tanitasa, az
Onmegértés és dnmeghatdrozds el8segitése és a kompetens dllampolgarra nevelés, me-
lyekhez képest a kdnonkdozvetitésnek nincs elsédleges szerepe. Az a tantervi-tankdnyvi
lizenet, hogy ,,végig kell mennem az irodalmon a kezdetektd1”, igenis a (lehetetlen) tel-
jességet, a rohandst sugallja, réaddsul nem is elszigetelt miivek sorozatat, hanem mivek
hatdstorténeti parbeszédét kellene valdjdban tanitani szerinte (Araté 2003; minderrdl
v0. még: Feny8 D. 2017, 5-21.).

OSSZEGZES

Kevert és szintetizald jellegli az irodalomtanitds 1ényegében az egész vildgon, mert a
pedagdgiatorténet korai szakaszaiban szétszdértan 1étez8 tantdrgyakat 6tvozi egybe.
Az alfabetizdlds, az irodalomtdrténet, a retorika, a stilisztika, a grammatika, az esztétika,
a kommunikdcid, a filozdfia, a 1élektan teriileteit az irodalomtanitas ,,gy(jt6tantargy-
ként” mind magdba olvasztja (Gordon Gy8ri 2003b: 6). Emellett a csoportos és egyéni
kompetenciafejlesztés, az algoritmizdlds és koncipidlds, a problémamegoldds és vildgmodel-
lezés, a nézpontvdltds és empatikus belehelyezkedés, az identifikdcié és interiorizdcié, a
mentalizdcid, a kritikai (eltdvolité-alldsfoglald) attitlid, a formaérzékenység (a miivészi for-
mava vald tartalom ért8 élvezete), a reflektiv érzékenyités, vagy éppen az 6népités, Gnis-
meret kitiintetett terepe az irodalomoktatds. Egyaltaldn, a test mellett az emberi 1étezés
legfontosabb médiumaként m(ikédd nyelv szakadatlan studirozasaé. Ezért is fundamen-
talis jelent8ségli, csakiigy mint a zene vagy a matematika, széles kdrben kihatva mads
tantargyakra.

Magyarorszdgon a 20. szdzad utolsé negyedében az eladdig uralkodé pozitivista, di-
rekt médon atideologizélt, szerzékszponti irodalomtanitasi modellt egy kozéletileg jéval
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semlegesebb, szévegkdzpontiibb, strukturalista tanitdsi megkozelités drnyalta, mely a ko-
rabbindl sokkal inkdbb lehet4vé tette az autoném, individualitasra épitd gondolkodtaté
irodalomtanitast. Mindez meglazitotta ugyan a kor-szerzé-életmii kordbbiakban kitiinte-
tett szempontjait, de mindek6zben a f§ hangsulyt 4gy helyezte a szévegre mint énma-
gaban érvényes struktirdra, hogy egyben a kivanatosnal jéval kisebb szerepet szant a
didkbefogadd személyesen kijel6lhetS, s kordntsem feltétleniil normativ-kanonisztikus
esztétikai szempontokkal egybeesS olvaséi dnérdekeinek (Gordon Gydri 2004: 2.).
Az olvasékozpontu, kreativitdsfejleszts, tematikus és hasonld alapokon szervez$dd
anyagok, illetve tanitdsi megkdzelitések szigetszertien fel- feltiinedeznek ugyan egy-
egy tankdnyvcsaldd, sokszor kampanyszeri szakmai projektum keretében, igazan mar-
kans befolyasra azonban mindeziddig mégsem tettek szert a magyar kdzoktatds alap-
mintazataban.

Az irodalom mint 6nallé tantdrgy torténete alig hosszabb masfél évszdzadndl. Kordb-
ban az irodalmi sz6vegek més tantdrgyak részeiként voltak jelen az oktatdsban. Ondllé
tantarggyd valdsa utdn az 1970-es évek végéig az irodalomtanits fékuszdban Eurépa-
szerte a nemzeti irodalom megismertetése 4llt, a tantargy célja a nemzeti kanon to-
vabbhagyomdanyozasa volt, dm irodalomtorténeti dttekintést csak a kozépiskola utolsd
egy vagy két évfolyaman tanitottak. A fejlett ipari orszdgokban a 60-as évek végéig a
cambridge-i iskola szemlélete volt az uralkodd. Ez addig volt lehetséges, amig a kozépis-
kola meg nem szfint elit oktatdsi intézmény lenni. Ahogy a tomegoktatas a 70-es évek-
ben kiterjedt a kzépiskolara, e szemlélet fokozatosan héttérbe szorult, s vele egytitt a
hagyomdnyos értelemben vett ismeretanyag-kdzpontu oktatds is. A 70-es évektdl fog-
va a tantervekben, a vizsgakovetelményekben s a tanitasi gyakorlatban mindinkabb a
kommunikdacids képességek, kompetencidk fejlesztése keriilt el8térbe a londoni (ellen)
paradigma jegyében (Spira 2011[1991]).

Az 1960-as, 70-es években Nyugat-Eurdpa-szerte fordulat kvetkezett tehét be, amely-
nek hétterében jelent8s tarsadalmi véltozasok és a huméan tudomdanyok paradigma-
valtasai alltak. EI8bb a kézépfoki, majd a felséfoku oktatds vélt a témegoktatds szin-
terévé. A felemelked§ tarsadalmi rétegek tanitdsaban, nevelésében nem maradhatott
tobbé egyeduralkodé a | fels6 kozéposztaly” elitkultirdja. A globalizdlédé vildgban a
magaskultdra helye is megvaltozott, a tomegkultura térhéditdsa vildgjelenséggé vilt;
nem csupan a tudomdny mtvel8inek olvasata szadmitott autentikusnak, hanem rele-
vanssa vélt minden egyes olvasdé is. A kdnon tanitdsa visszaszorult. Az enciklopédikus
tudas helyett a praktikus ismeretek keriiltek elétérbe. A tankdnyvekbe mind t5bb nem
szépirodalmi sz6veg keriilt. Magdnak az irodalmi ,.kdnonnak” a jelentése is dtalakult,
egyre inkdbb multikulturdlissd valt, amelynek nemcsak az etnikai csoportok, de a kii-
16nb6z4 tarsadalmi rétegek kultdrdja is része, akdrcsak a nSirodalom vagy a kisebbségi
irodalom. Az oktatds célja is mdédosult. A jové, a felnSttkor mellett a fiatalok jelenét is
figyelembe vevs, gyermekkdzpontl és a szocializaciét szolgdld oktatds keriilt elStér-
be. A felgyorsulé tudoményos és technikai fejlddés miatt az iskoldban elsajatitott tu-
dés avulési ratdja jelentésen megnétt. Ennek kovetkeztében el8térbe keriilt a kompe-
tenciafejlesztés irdnti igény, az egész életen 4t tartd tanulds képességének elsajétitasa.
Az anyanyelv és irodalom tanitdséban a figyelem a nyelvi és kommunikécids kompeten-
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cidk, a multimedidlis oktatds és ismeretszerzés felé fordult (v6. Applebee 1996). Ezeket
az els6dlegesen eurdpai tendencidkat jellemz8 médon az euro-atlanti térség oktatdsi
szempontbdl is vezetd orszdga, az Amerikai Egyesiilt Allamok teljesitette ki.

Eurdpa keleti felében a mésodik vildghdbordig hasonlé tendencidk uralkodtak, a 40-
es évek végétdl kezdve azonban az orosz-szovjet oktatdsi modell hatdsdra - a nyugat-
eurdpaitdl eltéréen - az anyanyelv és az irodalom végképp elvalt egymastdl. Az iro-
dalom tanitdsaban a kanonizalt miivek kronologikus oktatdsa valt meghatarozéva, az
euro-atlanti fejlemények pedig mind a mai napig csupén részlegesen vertek gydkeret.

Spira Veronika 1991-es komparativ latleletében kifejtette, hogy Eurdpa kiilonboz8
térségeiben mds és mas mértékben ment végbe az anyanyelv és irodalom mint tantdrgy
atstrukturdléddsa. Dél-Eurdépdban (Francia, Olasz-, Spanyol, Goérdg- és Tordkorszag)
ardnylag erésebbek az irodalomcentrikus miivel8dés ,bastyai”, Eszak-Eurépa nagy ré-
szében (Anglia, Benelux Allamok, Svédorszag) pedig tulstlyba keriilt a kommunikacids
képességfejlesztés és a szocializacids menedzsment. E két véglet kozé esik K6zép-Eurdpa
és a skandindv orszdgok nagyobb része (Németorszag, Ausztria, Dania, Norvégia és Finn-
orszdg), ahol a két felfogds, gymond, egyensulyban 1évének tlnik (Spira 2011[1991]).
A kulturdlis 6rokség és a szakszerliség dominancidja Franciaorszdgban, Magyarorsza-
gon, vagy példdul Térokorszagban erds. A kulturélis 6rokség dtaddsa és a személyiség-
fejlesztés példdul Belgiumban jellemz8. A személyiségfejlesztés és a tarsadalmi el6me-
netel el8térbe allitdsa példaul Dénidban vagy Hollandidban a leghangsilyosabb érvek,
a tudomdnyossag és a tarsadalmi elémenetel preferencidjra torténd hivatkozas pedig
példaul Németorszdgban gyakori (Spira 2011[1991]).

Spira Veronika kutatdsai, ezt kovet8en pedig az e fejezetben is jocskan idézett, Sipos
Lajos és Gordon Gydri Jdnos vezetésével torténd 2003-as nagy volument, vildgszinten
monitorozé, orszagtanulmanyok sordbdl 4ll6 vizsgaléddas Sta hasonld dtfogd felmérés,
helyzetértékelés Magyarorszdgon nem tértént, de az alapképletekben nem latszik azéta
sem igazdn érdemi mdédosulds a nemzetkdzi anyagok alapjn (vo. Pieper 2006; Slager
2010). Tanulsdgos, hogy Marijne Slager milyen négy irodalomtanitési céldimenziét kii-
16nit el 2010-es dolgozatédban: a tudomdnyos-miiveltségkizvetits (academic paradigm), a
személyiség- és kompetenciafejleszté (developmental paradigm), a kommunikativ-emancipd-
cids (communicative paradigm), illetve a hasznossdgelvii tdrsadalmi elémenetel (utilitarian
paradigm) paradigmdjat. Hollandidn, Romdnidn, Portugdlidn, Csehorszdgon, Finnorsz4-
gon és Németorszagon alapulé orszdgvizsgalatai azt mutatjak, hogy Ssszességében - az
»akadémista” ismeret- és miiveltségatadas egykori jelentdségét meghaladva - az olva-
séorientalt személyiség- és képességfejlesztés, illetve az utilitarista és kommunikécids
tavlatok rendre a legjellemz8bbek a mez8nyben (vé. Slager 2010).

Elmondhaté, hogy a vildg jelenlegi irodalomtanitasi alaptantervei ltaldban leird és
nem eldird jellegliek, a tandri szabadsag nagy (akik egyébként is egyre inkdbb mentorok és
nem tekintélyek immdr), a tankdnyveknek kisebbé valik a nehézkedése, a multimedialitds
és az e-vildg szerepe né, a kulturakezelés sokkal inkdbb beengedd (inkluziv) mintsem eli-
tista és belterjes (exkluziv), az integrdlt anyanyelvi és a személyiségcentrikus hangsulyok
pedig éltaldban irdnyaddk.
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l. A tananyag-elrendezés, a tantervi logika
kérdései az irodalomtanitasban

Boproci FERENC MATE — KovAcs SziLvia

BEVEZETES

A tanitdsi tartalmak megszervezési médjanak és a tanterveknek az Ssszefliiggései egy-
arant foglalkoztatjdk a neveléstudomdany és més szaktudomdanyok, {gy az irodalom-
tudomdny kutatéit is. A tantervelméletek és -koncepcidk szakmai diskurzusa tobb
szempontbdl is megkozeliti a tantervi szabdlyozds kérdéskorét mind oktataspolitikai,
mind tantdrgypedagdgiai kontextusban. A tantervi szabdlyozés folyamattervezésre és
tartalomszervezésre vonatkozé kérdései mellett - a tovabbiakban az irodalomtanitas
vonatkozdsaban - folyamatosan felmeriil a kdnonképzés és a tantervi tartalom, a kom-
petenciafejlesztés és az ismeretatadds viszonyanak, dsszekapcsoléddsanak gondolata, a
magyar és vildgirodalom egymasmellettiségének és ardnyainak problémadja, s egyaltaldn
az irodalomtanités lehetséges 4ltaldnos céltételezéseinek kérdéskore (Fenyd D. 2018; 1d.
err8l az 1. fejezetet is). A tervezéssel, a kdnonéataddssal kapcsolatban a tantervi vitdkban
mindig megfogalmazddik a kronologikus (id8rendi) mellett elképzelhet8 més rendezd-
elvek igénye, igy példaul a tematikus vagy éppen az attitiidindlis. Ezeknek az elveknek
a miikddésében mintaadénak szdmitanak az irodalomtanitds nemzetkdzi tendencidi
(errdl bbvebben a kdvetkez8 részben). A tanterv koriili irodalompedagégiai diskurzus
egyik felvetése az irodalomtanitds paradigmavéltdsa, mely szerint kiemelten fontos a
miivek egymadssal és az olvas6kkal folytatott parbeszédét megteremt§ tanitds, illetve
a befogadds- és élménykézponti pedagdgiai gyakorlat megvaldsitdsa (Tolgyessy 2012).

Mint l4tni fogjuk, a jelenleg is uralkodé (kronoldgia-elvii) linedris tananyag-elrendezés
helyett - amelyben a tanultak ugyanazon a képzési forman beliil ismétlés nélkiil kovetik
egymadst - immadr évtizedek dta alternativ, vagy legaldbbis az el6bbit nagyban kiegészi-
t8 tipusokra is hivatkoznak a szakért8k (az egyik legutébbi dtfogd tanulméany a téméa-
ban: Fenyd8 D. 2018). Az egyre optimdlisabb készségszint(i problémamegoldast és érdemi
mUélvezetet kdzéppontba 4llité kompetenciaalapi megkozelitések a szovegalkotas és a
szGvegértés terén példaul jellemz8 mddon bizonyos linedris ciklusokbéli ismeretkdrok
egyre bonyolultabb, bévebb formékban vissza-visszatérd, egyre mélyebb elsajatittata-
sdban, gyakorlatoztatdsdban hisznek (koncentrikus elrendezés). Emellett jéval tobbszor
indokoltnak tartandk a mélyebb, elid6z8 miielemzéseket lehet6vé tevs, nagyobb idd-
tartamu koztes szakaszok beiktatdsat (teraszos tipus), avagy olyasféle spirdlis elrende-
zést propagalnak, amelyben a lényeges tartalmakra és Gsszefiiggésekre, strukturdkra
az oktatdsi folyamat - pl. tematikus, archetipikus, m{faji vagy éppen lélektani modulok,
vagyis tobb tandran ativeld, projektszer(i tananyag-blokkok formajdban - rendszeresen
visszatér, rendszerint egyre differencidltabban, am nem feltétleniil mindig biztositvin
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plusz ismeretbdvitést, ,,csupan” az addigiak biztosabb, tébboldalui elsajatitdsat. A modu-
lok emellett olyan mozgathaté , tanitasi egységekként” is jelent8ségteljesek, amelyeket
tobbféleképpen lehet egymds mellé rendelni, vagyis nem fixdlt, monolit, hanem flexibilis,
adaptiv tudaskezelést 6sztdnéznek (vo. Araté-Péla 1995: 10.). Az imént megidézett mo-
duldris vagy a mozaikos (nem id8rendi kompaktsdgot eredményez8) elrendezés tehét a
linedris totalitast melldzve - 4m mindig valamilyen strukturdl$ vezérelvet miikodtet-
ve - szervezi Ugy a tananyag-blokkokat mint épit8koveket, hogy az végezetiil egészelvii
ismereteket, ismeretcsomagokat eredményezzen, sokszor projekt-mddszer keretében,
amelynek mindig valamilyen konkrétabb kozds produktum - pl. kiallitas, sziniel6adds,
internetes prezentacié - a végeredménye (minderrdl bévebben: Knausz 2001.).

A HAZAI DISZKONTINUITAS ES A NEMZETKOZI HELYZET

Az irodalomtanitds Magyarorszadgon hagyomdanyosan els8sorban kronologikus irodalom-
torténet-tanitdst jelent, vagyis a tananyag-elrendezést szélsGségesen linedris tantervi lo-
gika mtikddteti. Az efféle imitativ elv az irodalom(tdrténet) id8ben elérehaladé feltdru-
l4sét a tananyagszervezés altal koveti le. Ebben a rendszerben tandr és didkjai mintegy
mimetikusan ,,élik Gjra” az irodalom térténeti nagyelbeszélését, melynek sordn dllandéan
a rekonstrukt{v Gjrateremtés az igyekezet targya, ebbdl kévetkez8en pedig folyamato-
san a teljesség igényével bajlédik (Gordon Gydri 2003a: 15.). E megkézelitésben ugyanis
- fogalmaz Gordon Gydri Janos - ,,az irodalom torténeti kibontakozasa kvézi szakra-
lis eseményként jelenik meg [...] amelyben éppigy semmi nem hibbanhat el, amikor
azt Gjraéljiik/Gjrajérjuk, mint ahogy egy Jézus sorsat Gjrajtszé passidjaték sordn sem”
(Gordon Gyéri 2003a: 15.).

E hagyomdny ugyanakkor - mint Arat$ Laszlé megjegyzi — nem is olyan régi. A 19.
szdzad mésodik vagy a 20. szdzad elsd felében irodalomtorténetet tobbnyire csak két
évig tanitottak Magyarorszdgon, s a tanitasban a torténeti rendszerezést a grammatikai,
retorikai, stilisztikai, poétikai osztdlyok el6zték meg. Maga Arany Jéanos is el8bb tani-
totta tanitvdnyainak sajat kortdrsait, mint a régebbi korokat (Araté 2000). S valéban,
a magyar irodalompedagdgia-torténeti attekintések részletgazdagon bizonyitjak mind-
ezt. S6t, lathat6va teszik, hogy az allitas mar a 19. szdzad elsé felére is igaz. Szabé Roman
1825-0s tankdnyve ugyanis tobbek kdzott Csokonai és Kisfaludy Sandor koltészetével
oktat, de Vordsmarty is megjelenik mar 1827-ben az iskolai anyagokban. Pet6fi 1844-
es elsd kotete utdn egy évvel mdr tananyag, vagyis a didkok mar ekkor kortérs koltSk
szGvegein keresztiil sajétitanak el kiilonféle mifajtani, retorikai, poétikai ismereteket
(Sipos 2003: 18-19.). Az 1879-ben kodifikdlt nyolcosztdlyos gimndziumi tanitdsi terv
negyedik évfolyamaban heti hdrom dérdban a még él8 Arany Janos Toldijat olvassdk a

s

tanuldk - tehat egy kortdrs miivet, hihetetlen id8raforditdssal (vo. eliddz8 miinterpre-
tdcid) -, s csupan az érettségi évében szerepel az el8irdsok kozott a tanult anyag krono-
16giai Gsszefoglaldsa, kiegészitése a magyar irodalom ,fejlddéstorténetének” képében,
a kezdetektdl egészen Bessenyei Gyorgyig. Megjegyzend8 tovabbd, hogy az éltaldnos

rendez8elv - leginkdbb a koncentrikus elrendezéssel azonosithaté formdban - mifajtani
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jellegli az illetd tanterv egyéb évfolyamain. A mar t6bbszor emlegetett Arany Janos tan-
kdnyvében hatvannyolc lapot tesz ki a ,,legtijabb kor” a nyolcvannégy lapon 4t taglalt
korabbi id8szakokhoz képest, mely lathatéan nagyardnyd rész egészen konkrétan az
akkori jelen irodalmaval foglalkozik (Sipos 2003: 20-21.). A linedris elrendezés a to-
véabbiakban sem vilik uralkodéva sem a koncentrikus, sem a teraszos, sem a spiralis
elrendezéstipus vonatkozdsaban, hanem ezek dtvizetei tapasztalhaték még Klebelsberg
Kund 1924-es oktatdsi programjaban is - ahol csak a nyolcosztélyos gimndzium hetedik
és nyolcadik osztdlydban keriil el8 kronologikussdg -, s6t még a harmincas évek tanme-
neteiben is, vagy éppen Babits Mihdly, Németh Laszlé reformelképzeléseiben (ezekrdl
1d. az 1. fejezet vonatkoz részeit).

Az Ssszmintazat tehét alig hasonlit a jelenlegi tanitdsi gyakorlatra egészen a kzokta-
tas negyvenes évek végi ,,szovjetizaci6jaig”, pontosabban az 1950-es Uj kdzponti tanter-
vig, amelyben a vildgirodalom déntden a szovjet irodalmat jelenti immar, azzal egyiitt,
hogy a kronologikussdg még itt is csupdn a négyosztélyos gimnazium mdsodik évfolya-
madban jelenik meg, bar onnantdl kezdve kizdrdlagos érvénnyel, a kimenetig (minderrél
b8vebben: Sipos 2003: 30-32.). Vagyis a mai magyar ,tananyag-logika” lényegében egy
nem-folytonos (diszkontinuus), nem-organikus (inautentikus) hagyoményban 4ll, elvétve
sajat klasszikus 6rokségét.

Mint Araté Gsszefoglalja, Anglidban és Németorszagban a kronoldgia alig, illetve
csak egy-egy rovidebb tanitasi szakaszban jatszik szerepet, Danidban, Finnorszagban,
Hollandidban hasonldképpen, a konzervativ és centralizélt iskolarendszer(i Franciaor-
szagban pedig még a felsd kozépiskoldban sem {rnak el szisztematikus irodalomtér-
ténetet. A francia felsd kdzépiskola két évében érvényesiil valamelyest a kronoldgia,
de a miicsoportositdsban tobbnyire még itt is figyelembe vesznek bizonyos tematikus
és miifaji , keresztszempontokat”. Anglidban és Németorszdgban szinte végig ezeké a
szempontoké a meghatdrozé szerep. Négy vagy hat évig sehol nem tanitanak kronolo-
gikus irodalomtérténetet, ugyanis az ,,angoltanitas”, ,,némettanitds”, ,franciatanitds”,
Jfinntanitas”, ,, ddntanitds” célja mas, mint a két résztargyra szakadt magyar nyelv és
irodalom tanitdséé: ezekben az orszagokban az elsdleges cél a kommunikaciés képes-
ségfejlesztés, a szovegértés és a szovegalkotds tokéletesitése, az Gnmegértés és az 6n-
meghatdrozds el8segitése és a jé dllampolgarra nevelés, ezekhez képest pedig az irodal-
mi kdnonkézvetitésnek mindeniitt aldrendelt szerep jut (Araté 2003).

A Gordon Gydri Janos szerkesztésében 2003-ban megjelent, maig paratlanul 4tfogd
irodalomtanitasi vildg-kdrkép mindezt széles spektrumban &ttekinti. Sem az Ameri-
kai Egyesiilt Allamokban, sem Anglidban, sem Franciaorszdgban, Japdnban, Német-
orszagban, Svédorszdgban nem kizdrélagos még a torténeti megkdzelitésmdd sem,
nemhogy az idérendi tananyagszervezés. A szévegkdzpontu-analitikus, vagy az olvasékéz-
pontu-élményelvi perspektivik csak a legfontosabbak azok kézil az alternativak koziil,
amelyek latvdnyosan kiilsnbsznek a nélunk uralkod$ felfogéastdl, s amelyekben nem
jelentéktelenedik el a klasszikus/nemzeti kdnon dthagyomdnyozdsdnak elve sem - csak ép-
pen az nem kumulativ, totalizalt és linearizalt, hanem jellemz8en kombindlt, pluralizalt
médokon valésul meg, jérészt a ,.kevesebb tobb” elve alapjan (b8vebben: Gordon Gyéri
2003b; 1d. még mindehhez az 1. fejezet vonatkozd részeit is).
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A hazai véltozdsok hogyanjdnak és lehetséges irdnyainak példajaként hosszabban
idéziink egy magyartandr internetes férum-hozzasz4é14sabdl, melynek szellemisége 4t is
vezet egyben a kovetkez§ alfejezethez:

Minden évben hdromféle modul véltand egymdst az »én iskoldmbang, ardnyos havi bon-
tasban: egy kronologikus blokkal inditanék mindig, de jéval szellésebb tanmenettel, mint
a mostani. Tveket, tdgas dsszefiiggéseket tanitanék egy olyan nagy kézos anim4lt folyamat-
abra vagy révidfilm alapjan, amit a szakma kozdsen alkotna meg el8zetes orszdgos pélydz-
tatdssal, és minden iskola azt haszndlné, vagyis az lenne a barhonnan letslthetd »krono-
logikus szakmai minimum«. Ezt a modult egy hatdstorténeti, intertextudlis rész kovetné,
ahol mar nincsenek évszdmok, hanem torténeti Gsszefiiggések vannak, korszakbeli mély-
furadsok, nagybetls szovegkdziség: a tanuldk jelenétdl visszafelé haladé kert-motivumok,
viz-motivumok, kuruc-motivumok; szerelem-beszédmdd, betegség-beszédmdd, valldsos
beszédmdd; az aldzas diskurzusa, a szentség diskurzusa, a hdbord diskurzusa. Az aktudlis
tanévet a kozeledd nydr jegyében ezt kvetSen egy multimedialitds-blokk zarnd. Ez lenne
a popkulturdlis interferencidk elemzésének - pl. a csodaszarvas rege és Sub Bass Monster -,
a reflektiv kulturakévetésnek az ideje: a sorozatok, a rekldmok, a zene, a képzémivészet
és az irodalom milliényi Gsszeérésének megmutatdsa (Krimin 2012. Megjegyzend8, hogy
természetesen az idézett innovativ javaslat csupdn egy elképzelés lehet a sok mas lehetsé-
ges mellett. A szakmai minimum értelmezése példdul nem evidens, hiszen a felvetés 1ényege
éppen a tanitas nyitottsaga az irodalomérai tartalom felé, valamint az a rugalmassag, mely
az Ujraolvasds tapasztalatit és a tananyag-elrendezés megujuldsra kész dinamikéjat szem
elStt tartva vélogatna szovegeket a tandrdra. Az emlitett ,minimum” tehdt semmiképp
nem tehet merevvé egy mindenkori tananyagkanont, legfeljebb kozos alapként miiksdhet.)

EGY MARKANS TAVLAT, KRITIKAVAL ES AJANLATOKKAL

A lehetséges alternativak egyik markdns megfogalmazéja az az Araté Laszld, aki 2002-
es provokativ programszévegében abbdl a diagnézisbdl indult ki, hogy a magyar iroda-
lomtanitds a kronologikus tananyag-elrendezés biivoletében, a teljesség igézetében, a
,Homéroszt6l Nagy Laszldig-elv” szellemében él. A kronoldgia kizdrélagossiga megla-
tésa szerint a gyakorlatban a tanitasi folyamat végére szoritja a nagyobb motivacids
hatdst huszadik szdzadi és kortars szerz6ket, vagyis egyfelSl gatat szab az 6romelvi
képességfejlesztésnek, mésfeldl a hiteles értelmezd elid6zés helyett a folyamatos és in-
adekvét rohandst sugallja. A ,,rohands” ezen alaptermészetébdl szdrmazik az Araté dltal
helyett-tanitdsnak nevezett tiinet, amikor a miivek olvasdsa, értelmezése helyett a didk
puszta neveket, életrajzi adatokat, mi- és kétetcimeket, pdlyaszakaszokat és tartalmi
kivonatokat, kerek és révid miiértelmezéseket ,,magol” (Araté 2002). Araté véleménye,
hogy az {réi pélyaszakaszok tanitdsa, a legaldbb hat palyakép és a sok-sok iré- és kol-
téportré nem a tomegoktatds szinterévé valt kozépiskoldba valé: alapjdban miveket,
témakat, szovegeket kellene tanitani, és mélyfurdsok sordn csupan két-hdrom kivélasztott
nagy szerz8 és egy-két fontos korszak vagy irdnyzat kinagyitdséra lenne szabad véllal-
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kozni. Egyébként pedig a feladat szerinte nem mds, mint ,,pusztdn” az olvasds és az irds
fejlesztése. Helyet kell adni, dgymond, az alternativ tananyag-kivalasztési és -elrende-
zési elveknek: a motivikus, a konvencidtérténeti, a szocidlpszicholdgiai szempontd, az
archetipusokra épité, a poétikai szempontokat kovetd, a problémacentrikus és a sz6veg-
alkotds egy-egy meghatdrozott médjat, szempontjat kozéppontba allitd, az irodalmi és
nem irodalmi szovegeket egyiittesen kezeld, a médiaszovegeket is bevond, az dttekinté-
seket és mélyfurdsokat vdltogatd épitkezési médoknak (Araté 2002).

A magyartanitds értékmérdje nem lehet a futdlag ,,atvett” klasszikus szerzék és mi-
vek szdma; a teljes kdnon ataddsa illdzid, a miértd olvaséva nevelés viszont nem az.
Utdbbi cél azonban csak akkor teljesiilhet, ha a kdnonkdzvetités és a képességfejlesztés cél-
hierarchidjat megforditjuk, s a gyerekeket nem ,,tomjiik” a didkbefogad$ szempontjait
és kulturilis elSismereteit ignoralé tananyaggal (Arat6 2000). Nem nehéz belatni példa-
ul - mutat rd Araté -, hogy a kilencedik évfolyamon mennyire iitkdzik egymadssal az ol-
vaséva nevelés és az irodalomtdrténet-tanitas logikdja: ,,aligha valdszind, hogy az Ilidsz,
a Szigeti veszedelem és az Isteni szinjdték, illetve tdgabban a koézépkori irodalom az olva-
sasra kapatds legcélszer(ibb eszkdzei a tizennégy évesek korosztalydban” (Araté 2000).

A didk eredendden a tdmegkulturdban él, ilyeténképpen pedig még nagy kozos Ssmi-
toszok sem tanithatdk neki reflektdlatlanul, a mitoszoknak, archetipusoknak ugyanis
nincs ,eredeti”, ,,valédi” véltozatuk, csupdn varicidik - igy popkulturalis variaciéik is -
vannak (Araté 2000). Nemcsak azért kellene az elektronikus témegkultira termékeivel
foglalkozni, mert ez 6nmagaban felszabadité-emancipalé hatdsu a didk szdmdra, ha-
nem mert a szappanoperakrdl szdlé iskolai beszélgetés példdul a kommunikacids ké-
pességfejlesztés terepévé valhat. Egy szappanopera tobbszalu cselekményének szdbeli,
majd irdsos Gsszefoglaldsa, torténetfolytatdsok, befejezésvariacidk alkottatdsa olyan jo-
fajta szdvegalkotdsi feladat, amely egyuttal narrdcidelméleti kérdések tudatositdsara,
elbeszéléselemzési fogalmak haszndlatdnak elsajatitdsara is alkalmas. A sejtetés és kés-
leltetés kiilonféle mddozatait, az elbeszél8i néz8pont és beszédhelyzet sajatossagait és
véltésait, az id8kezelés technikdit, a szerepl8k rendszerének kiépitését mind konnyedén
tanulmdnyozhatjak a tanulék e populdris mifaj vizsgalata sordn, miként raébredhetnek
a termékeny és b8séges kiilonbségekre is (Araté 2000).

Araté tapasztalata szerint az irodalomtorténet egészének metanarrativéja helyett, il-
letve mellett a , kis elbeszélések”, a konvenciétorténetek tanitésa is el8segitheti a térté-
neti érzék és szemléletmdd kifejl6dését, masfelsl sztondzheti a mlivek egymadssal, illetve
a mai befogaddval folytatott parbeszédét: az egy tanitasi egységbe rendezett régebbi és
Gjabb alkotdsok {gy mintegy ,,bevildgitjdk egymdst” (Araté 2000). A ,,tudat kényvtars-
ban” - fogalmaz Araté - nem kronologikus rendben sorakoznak a kényvek, s gyakran
a késBbbiek ,,szemiivegén at” olvassuk a kordbbiakat, ebbdl az olvaséi tapasztalatbdl
pedig id8ben visszafele haladé hatdstorténeti tanitdsi szerkezetek bomlanak ki (Araté
2000).

Araté azt vallja, hogy az elitkdnon sziikségszeri zsugoroddsa ellen tudatos redukcié-
val, a szlikebb kdnonhoz valé kovetkezetesebb ragaszkoddssal s f6képp az olvasasi mo-
tivdcid erdsitésével, illetve a miiért befogadds képességének fejlesztésével sokkal ered-
ményesebben lehet kiizdeni, mint az ,,irredlisan magasra tett 1éc” maximalizmuséval
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(Aratd 2000). Természetesen nem baj, ha egy attekintd irodalomtdrténet viszonylagos
teljességre torekszik, az azonban mar igenis gondot jelent szerinte, ha egy ilyen iroda-
lomtorténeti tankdnyvnek a tanitdsdban, tantervében nem érvényesiil valamiféle, a
tananyag-szelekcidt el8segitd és a képességfejlesztés feladatat szem eldtt tarté didakti-
kai koncepcié (Araté 2000).

A pusztédn id8rendi elrendezés kozépiskolai egyeduralma azért kiilonosen veszélyes
meglatasa szerint, mert lehet6vé teszi a szovegekkel vald személyes, elid6z8 taldlkozas
kikertilését. Domindns gyakorlattd teszi, hogy a mtivek kozos-személyes értelmezésé-
nek helyére a tdrsadalmi hattér bemutatasa, a szerz§ életrajza, a miivek, kétetek, palya-
szakaszok, folydiratok felsoroldsa, a korstilus vagy a stilusirdnyzat altaldnos jellemzése
stolakodjék”. Pedig - mint allitja - lehetne rendez8elv az archetipus, a konvencidtorté-
net, egy-egy, a didkokat kozelrdl érintd életprobléma, egy tagabb poétikai vagy szlikebb
miifajelméleti szempont (a komédia, vagy éppen maga a humor), valamilyen vdndormoti-
vum vagy toposz, illetve a fentiek kiilonféle dtgondolt dtvizetei. Az archetipusok példaul
- akdr az évszakok, akdr az aldszallas és folemelkedés archetipusai, akdr a beavatdsé -
olyan el6zetes megértési sémak, amelyeknek valamilyen szinten minden didk a birtoka-
ban van, erre pedig érdemes alapozni (Araté 2000).

Araté a kovetkezGképpen pontositja konkrét példak alapjan elképzeléseit. A Columbo
cim{ blinligyi sorozat epizddjainak struktdraja hozzdsegit a Hamlet megértéséhez: mind-
kettének az elején tudjuk ki a gyilkos, az izgalom pedig a tettes leleplezésének Iélektani
fortélyaibdl, s nem a gyilkos kilétének kideriilésébdl fakad. Hamlet félig tettetett, félig
valds ,,6riilete” pedig hasonlé figyelemelterel nyomozasi eszkdz, mint Columbo sz6-
rakozottsdga és legendds esSkabdtja (az elemzés bévebb kifejtése: Araté 2000). A Harry
Potter mint kistermet(i és kett8s hatdrhelyzetben 1év8 f6hdsrdl sz616 iskolaregény és ne-
vel6dési regény jé felvezetés a Légy jé mindhaldlig tanitdsédhoz. A jobardtok cim(i amerikai
sorozat (komikus szappanopera) jé bevezetés a komédiak (pl. a Moliere-mtivek), illetve
a helyzetkomikum megbeszéléséhez. A Valami Amerika cimd nagysiker(i magyar mozi
kedvet csindlhat Gothdr Péter Megdll az id§ cim(i filmjének, majd az el8bbieken keresztiil
beavatastorténetek és karrierregények tanitdsadhoz. Van olyan didkkdzeg, ahol a Valami
Amerikdtdl vezethet az Ut Esterhdzy Fuharosokjdhoz (Araté 2003). Bruce Willis és Akhille-
usz analdgidjan tul Aratd egy tovabbi példaja A gladidtor cim(i filmalkot4s: a Ridley Scott
altal rendezett szuperprodukcid jé kiinduldpont, motivacids bazis lehet Kosztolanyi la-
tin arcéleinek, els@sorban az Aurelius cimii novelldnak a tanitdsdhoz. Ha valaki moziban
mar taldlkozott Marcus Aurelius és Commodus alakjdval, a birodalom és a barbér er8szak
viszonydnak problematikdjaval, az nagyobb hajlandésdgot érezhet Kosztolanyi novel-
ldjanak értelmezésére, vagy akdr a Nero, a véres kolt6 elolvasdsdra. A Kosztolanyi-regény
Neréjanak és a Ridley Scott film Commodusdnak boldogtalan narcizmusa kézott pedig
példdul igen jdl kitapinthatdk a parhuzamok (Arat6 2000). Nem feltétleniil van sziikség,
tgymond, mindenhol és mindig ezekre a [hermeneutikai] hidakra, de a tanterveknek és a
vizsgakovetelményeknek olyan szelldseknek, sét inspirdléaknak kellene lenniiik, hogy
lehetvé tegyék ezen vagy hasonld felvezetések, megértési ,bekotSutak” kiépitését
(Araté 2003).
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Pethdné Nagy Csilldnak az egykori és kortars szdvegeket folyamatosan egyiitt jatsza-
t6, vagy Flizfa Baldzsnak az intermedialitdst, az e-kommunikacidt és az interaktivitdst az
élményszerliség jegyében egyardnt munkara fogd népszerd irodalmi tankdnyvcsaladjai
(Pethdéné 2019-2020; Flizfa 2008-2011) mind oldani igyekeznek a kronoldgiai egyedura-
lom magyarorszagi nehézkedését (Flizfa sajat tankdnyvsorozatdhoz {rott fontos ,kon-
cepcié-kidltvanya”: Flizfa 2009). Araté Laszl6 és Péla Kéroly A széveg vonzdsdban cim(i
sorozata (Araté-Pdla 2001; megjegyzendd, hogy ugyanebben a szellemben {rédtak a
SuliNova kétetei is: https://magyartanarok.wordpress.com/taneszkozok/) egyéltaldn
nem ad teljes irodalomtdrténetet, st az idérendi elrendezés tobbnyire csak egy-egy
problémacentrikus modulon beliil érvényesiil. A Bejdratok cimi kétet Komédidk-fejezete
a komédia konvenciétorténetét, egyben konvencié és innovici viszonyat, miifaji ala-
kuldstorténetét vizsgalja harom kronologikusan elrendezett miivon, Plautus Hetvenkedd
katondjan, Moliére A fosvényén és Beaumarchais Figaro hdzassdga cim( vigjatékan keresz-
tiil. A Kitérék tobbek kozott a magyar 6dak torténetét vizsgalja miifaj- és eszmetdrténeti
hosszmetszetben az el§zménynek tekintett Egy katonaénektdl kezdve Berzsenyi, Kdlcsey,
Vorésmarty és Arany reprezentativ 6ddin keresztiil Jézsef Attila A vdros peremén cim(i
kolteményéig, és Kosztolanyi Marcus Aureliusdig. Az Anakredn feltdmaddsai cim(i konven-
ciétorténeti fejezet Anakredn, Csokonai, Vas Istvdn és Géher Istvan anakredni dalainak
Osszevetésén keresztiil vizsgélja az emlitett tematikus és formai tradicié alakuldstorté-
netét. Az anekdotikus hagyomdnyaink cimd modul a magyar anekdotikus epikai hagyo-
manyt vizsgalja Jokaitél Mikszathon és Mdran at Kradyig, Kosztoldnyiig és Esterhdzy
Péterig, a Horatius noster pedig Petri, Berzsenyi és Horatius verseinek 3sszehasonlité
vizsgélataval kivan ravildgitani a ,,hagyomény torténésére” (Aratd 2003).

Araté a rendez8elvek eredendd pluralitdsa mellett tesz tehat hitet. Mint mondja,
érdemes a konvencidtérténeti és szocidlpszicholdgiai fékuszii modulok harménidjat kiala-
kitani, de célszer(l példdul egyensulyt teremteni a lirai, az epikai és a drdmaval foglal-
kozé modulok kézott is, masfel8l a miivéalasztasban poétikai és tematikus szempontokat
egyarant alkalmazni, mivel a csupdn poétikai fékusz tébbnyire nem eléggé 6sztonzé.
A Kisfitk és Nagyfiik cim{ modul poétikai fékusza példdul az Araté-Péla-anyagban az
elbeszélés alapvetd tényezdinek (tér, id8, cselekmény, szereplk, néz8pont) és ezek
kompoziciés-szegmentdld szerepének felismertetése, tematikus-szocidlpszicholdgiai
fékusza ugyanakkor a beilleszkedés, a csoportnorma és a szerep fogalomhdrmaséval
foglalkozik. A sziget mint kisérleti laboratdrium cim{i modul poétikai fékusza a modellsze-
rliség és a példdzatossdg, tematikus fékusza ugyanakkor a civilizdcié és barbarsig (esz-
metdrténeti) ellentéte. A modulok egy részén beliil érvényesiil ugyan a linedrisan el§-
rehaladé kronolégia, més résziiknél azonban inkdbb egyfajta ,,visszafejt8” hatdstorténeti
mechanizmus, ami persze szintén nem mond ellent a torténetiség elvének - sét annak
egyik 1étmddja -, hiszen (irodalom)tdrténetiség és kronologikussdg nem azonos kategd-
ridk. Sziikséges természetesen, hangsilyozza Aratd, a keresztmetszeteket és hosszmet-
szeteket valtogatni, tehdt szerzécentrikus, illetve korszakfeldolgozé mélyfurdsokra is
sziikség van - mésfajta, leginkdbb problémacentrikusnak nevezheté modulok mellett (Araté
2003; mindehhez v6. még: Araté 2006; Fenyd D. 2017, 5-21.).
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A TORTENETISEG ELVENEK TOVABBI LEHETOSEGEI

A tanterv a gyakorl$ pedagdgusok szdmdra konkrét tervezési, illetve mindennapi gya-
korlati feladatokat hatdroz meg. A Nemzeti Alaptantervhez illeszkedd tantérgyi keret-
tantervek alapjan az adott iskoldban késziilt helyi tanterv a tanmenetek alapjdul szolgal.
A tanmenet pedig tanévre, osztlyra vonatkozdan gondolja végig - az egyes témakorok-
hoz rendelt draszdmok alapjan - a tanitdsi-tanuldsi folyamatot, annak tanitandd tartal-
maival, fejlesztend8 kompetencidival, eszkoztdraval, médszereivel és munkaformdival,
didaktikai feladataival egyiitt. Ez a tervezési folyamat nem nélkiilézi a tankényvekhez
vald alkalmazkodast sem, ami ugyancsak felveti a tananyag-elrendezés kérdését. A fe-
jezet e része arra tesz kisérletet, hogy bemutassa az dratervezés néhdny elképzelését,
a tananyag-elrendezésben érvényesiil§ kronologikus rendez8elvre és az irodalomtér-
téneti ismeretrendszer elsajatitasdra fékuszalva. A kronologikus rendezdelv és az iroda-
lomtérténeti ismeretrendszer fogalmi kiilonbségére tobbek kozott Gordon Gydri Janos is
felhivja a figyelmet: értelmezésében a kronoldgia a kulturélis folyamatokat attekintd
narratfv irodalomtanitas rendez8elve - melyhez mellékszempontok rendelédnek, igy
példaul a mifajpoétikdé, a vildgirodalomé -, mig az irodalomtorténet tematikusan ér-
telmezett ismeretrendszer, mely koveti-kiséri mds tantdrgyi tartalmak tanitésat, illet-
ve bedgyazddik a kronoldgia tanitdsédba (Gordon Gydri 2005). A kdvetkez8kben egy-egy
eset felvazoldsdra kertiil sor, mely a kronologikus tananyag-elrendezés és az irodalom-
torténet tanitdsdnak kapcsolatat mutatja be. A fejezet ebben a formédban enged bepillan-
tast a lirai szovegek tematikus, illetve a novella - miifaji hagyomanya éltal kirajzol6dé
miifajpoétikai rendezdelv szerinti - tanitasi lehet8ségeibe, megtartva a NAT és a Ke-
rettanterv altal elvart kereteket. Kronologikusan és irodalomtorténetben gondolkodva
gyakran keriil a magyartandr abba a helyzetbe, amit az érdkon olvasandé szévegekkel
vald taldlkozds teremt. Az irodalomtdrténeti narrativék tanitdsa sémavd szildrdul ér-
telmezési kisérletekhez vezethet, a kronologikus rendez8elv érvényesitéséhez le kell
kiizdeni a befogaddk és a szovegek kozti iddbeli tdvolsdgot, és meg kell teremteni az
értelmez8i munkdban az irodalomtérténet fogalomhaléjat. Mindezzel egyiitt arra is fi-
gyelni kell, hogy az irodalommal valé foglalkozds nem a befejezettségre, hanem inkébb
a folyamatos rakérdezd viszonyuldsban rejl§ nyitottsdgra prébalja nevelni a tanuldkat.
Az id8ben hozzdjuk kozelebb esd szovegek, akar kortdrs parafrdzisok fel8l visszafelé
olvasva szintén eljuthatunk a tananyagban szereplé mi értelmezéséhez, és a krono-
logikus tananyagelrendezés kiegésziilhet a jelenkori szévegek olvasastapasztalataival.
A hermeneutikai szitudciék megteremtésében mddszertani szempontbdl fontos szerepe
van a gondolkodast elindité szovegnek, ugyanakkor mégsem vetettiik el az idében valé
tdjékozddas szerepét az irodalom tanitdsdban-tanuldsdban. Ugyanakkor ez a prébalko-
zés sok dilemmdt hordoz, és a tantervi tananyag-elrendezéshez alkalmazkodva inkdbb
csak kérdéseket, ttkeresd prébalkozdsokat tudunk megfogalmazni.

A fent emlitetteknek megfelelGen el8szdr a versolvasds, a lirapoétikai ismeretek tani-
tésa esetében nézziik meg, hogyan egésziilhet ki a kronologikus rendezgelv - az iroda-
lomtorténeti ismeretrendszer tanitdsat is alkalmazva - a tematikussal. A versek tanitdsa
jellemz8en alkotéi életmiivekhez, irodalomtdrténeti korszakokhoz, esztétikai-poétikai
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elvekhez, stilusirdnyzatokhoz kapcsolédva valdsul meg. Az életmiivekkel, vagy azoknak az
iskolai kdnon altal kiemelt egy-egy alkotdsdval - a NAT és a Kerettanterv alapjin - mar
kronologikus elrendezésben, ugyanakkor kdzvetleniil egymdas utdn taldlkozunk. Amikor
példaul a 19. szdzad magyar irodalmat tanitjuk, és egymds utdni érasorozatokban olvassuk
Kolcsey, Vorosmarty, Petdfi, Arany szovegeit, a romantika irodalomtorténeti narrativa-
jdban egykori kortérs alkoték miiveivel dolgozunk tébbek kozott 1atdsmddok, ember- és
vilagkép, a nyelvhez valé reflexiv viszonyulds szempontjai alapjan, vagy akar a klasszi-
cizmushoz és a modernséghez valé vissza- és el6reutalé értelmezési kisérleteket kezde-
ményezve. A kronologikus rendez8elv mellett megprdbaljuk érvényesiteni a tematikust
is: az alkotdi életmiiben olvashaté példdul - a teljesség igénye nélkiil emlitve - a kolts-
szerepet, koltészetfelfogast értelmezd vers, [étértelmezd koltemény. Ezek a téma alapjan
osszefoghatd versek az adott alkotdi életmiivon tilmutatdan is parbeszédbe 1épnek més
életmtivek, més irodalomtorténeti korszakok hasonld téméaju verseivel. Arany Janosnak
a Letészem a lantot cim(i versét nemcsak az 1850-es vagy az 1870-es évek Arany-lirajanak
kontextusdban olvashatjuk, hanem a Petéfi-versekében, igy példdul A XIX. szdzad koltéi-
ben, Az itéletben megismert véiteszszerep értelmezéséhez kapcsoléddan is. Ugyanak-
kor a véteszszerep reflexiéi megfogalmazhatéak a késébbiekben az esztétamodernség
koltészetfelfogdsahoz kapcsolva is Babits Mihdly In Horatiuméanak, vagy a préfétaszerep
ironikus tavolitdsdra kisérletet tevd Jénds kdnyvének a tanitdsakor, és tovabbi értelme-
zési tavlatot nyithat ennek a szerephagyomanynak Radnéti Miklds Nyolcadik eclogdja-
nak olvasdsa. Ez a tematikus alapon 4ll6 elrendezés nehézségeket is rejt magdban. Ha
a kronologikus rendben tdrténd tanitdst kovetjiik, akkor elsGsorban utélag, vagyis az
idérendben legutdbb tanitott versek feldl tudunk visszatekinteni a korabbi szévegekre.
Ha hamarabb tesziink erre kisérletet, taldlkozhatunk azzal a kérdéssel, melyet az iroda-
lomtdrténet tanitdsdnak tapasztalata vet fel: ha a Pet8fi-versek olvasdsakor mar Babit-
sot és Radndtit is olvasunk, hogyan teremtjitk meg azt az értelmezési tavlatot, melyet
a korszakjellemzd8kben, stilusirdnyokban, esztétikai-poétikai felfogdsok véltozdsaban is
gondolkodé irodalomtorténet elvar? A tandr miiértelmezést koordindld, hermeneuti-
kai szitudcidkat teremtd tevékenysége a szovegek elsédlegességérdl természetesen nem
mondhat le, {gy a szovegek kozétti térben és idében vald mozgas elvérja az értelmez6
nyelv formélasét, valamint a megértés és a kérdezd magatartas kolcsondsségének elfo-
gadtatdsat is, ami mddszertani szempontbdl a kooperativ munkaformak alkalmazdsara
is 0sztonodz. Természetesen egyaltalan nincs sz6 arrdl, hogy a kronologikus rendezéelv
és az irodalomtorténet tanitasa lesziikitené az alkalmazhaté médszereket és munkafor-
makat, vagy sziikségszer(ivé tenné a monologikus tanari értelmezést. A hermeneutikai
olvasdstapasztalat szdmdra pedig elengedhetetlen a miivek tdrténeti horizontja. Ezt a
tanitdsmddszertani szempontbdl megfontoland$ helyzetet Orban Gydngyi Ggy mutatja
be, mint amelyben a szdvegértelmezd munkdanak az az elengedhetetlen feladata ad4dik,
hogy kialakitsa azt ,,a fogékonysagot, mellyel az olvasék vélaszolni tudnak a szévegek
torténeti tdvolsdgabdl adédé hermeneutikai kihivésaira” (Orban 2009: 35.).

Az irodalomtérténet tanitdsat segithetik a kortars szévegek vagy parafrazisok. Ez a
tanitdsmddszertani lehetéség kiegészitheti a kronologikus tananyag-elrendezésben
torténd olvasast, mivel elinditja a vers 4ltal felvetett téma djragondoldsat mind az 6n-
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értelmezés, mind a hatéstorténeti tapasztalat vagy a miifajpoétikai tapasztalat vonatko-
zésdban, ugyanakkor tdmogatja a dialogikus irodalomtanitast, a szévegvildgokba valé
belehelyezkedést, a felvetett témdval kapcsolatos problémaérzékenység kialakitasat.
Ezt a tanitasi lehet&séget teremti meg példdul Pethéné Nagy Csilla mar emlitett tan-
kényvsorozata, melyben az irodalomtorténeti ismeret tanitasa alkalmat ad arra, hogy
klasszikus, a tananyag-kdnonban is szerepl§ alkotdsok, illetSleg kortéars szévegek 1épje-
nek egymadssal parbeszédbe.

Az irodalomtdrténeti ismeretek tematikus rendez8elvét alkalmazhatjuk még példa-
ul a tdj- és szerelmes versek tanitdsakor is. A kronologikus elrendezés szerint el&szor
Pet6fi tajkoltészetével taldlkoznak a didkok a 10. évfolyam végén. A Pet6fi-tajversek
Osszeolvashatéak Ady ugar-verseivel, vagy Juhdsz Gyula, Jézsef Attila e témdban sziile-
tett poémadival. Ez az olvasasi lehet8ség mar Pet6fi kltészetével ismerkedve elkezdhet,
majd az irodalomtdrténeti narrativa keretein beliil az Gjraolvasasra épitve folyamato-
san bévithetd. A hagyomdny-osszefliggés megteremtése térténhet a romantikus téjver-
sek perspektivakezeléséhez, képalkotdsdhoz, beszédhelyzeteihez és beszédmddjaihoz
visszacsatolva, illetve az elvdrdsi és folyamatosan megdjulé olvaséi horizontok kézti
esztétikai distancia megtapasztaldsara hagyatkozva. A t4j mint téma, illetve a lefrasban
sziilet8 latvany és latomads értelmezési problémaékat teremt a mindenkori befogadé sza-
mara: hogyan épiilnek egymadsra a beti szerinti és a szimbolikus jelentésrétegek, me-
lyek az eszményit§ és a kritikai attit(id megteremtésének beszédmddbeli sajatossagai,
hogyan ad alkalmat a téjleirds a vallomas megfogalmazasara, hogyan vesz részt a téjkép
megteremtésében a hangzé nyelv, illetve melyek lehetnek a nyelv éltali 1atvany- és je-
lentésteremtés retorikai-stilisztikai alakzatai. A kérdések megvalaszoldsakor a témadra
és a nyelvi megalkotottsdgra koncentralunk, de hagyatkozunk az esztétikai tapasztalat
torténetiségére is. A versek értelmezésének ezek a tdvlatai a kronologikus rendez8elven
tal sokkal komplexebb tananyag-elrendezésre épiilnek.

A szerelmes versek tematikus rendszerezésekor - ugyancsak a tananyag kronologi-
kus tavlatdban, egyuttal irodalomtorténeti ismereteket kozvetitve - Balassi Balint rene-
szansz udvarl6-bdkold, a petrarkizmus és a trubadurlira hagyomanyait kévetd verseit6l
kezdve Jozsef Attila és Szabd Lérinc kés6modern lirdjdig iveléen tanithatjuk a szere-
lemfelfogas alakuldsat irodalmi-kulturalis aspektusbdl. A tanitds sordn narrativaalkoté
mozzanat példdul a szerelmi mitoszok sziiletése a lirai fikcid keretein beliil, a néalak-
teremtés a szerelemértelmezések nyelvhasznalati-kulturdlis dimenzidinak Gsszefiiggé-
sében, illetve az archetoposzokbdl konstrudlédé jelentések - eszményt teremtd vagy
éppen lebontd - olvasastapasztalatdnak megsziiletése. A verselemz§ érak eredményes-
ségét erdsitheti, ha 4gy prébéljuk megmutatni a hagyomany-dsszefiiggések sziiletését,
hogy teret engediink a tematikus rendez8elvnek és a mifajpoétikai ismereteknek is,
mint példdul az 6da és a dal miifaji hagyomdanydanak, illetve bevonjuk az értelmezésbe a
miifajok valtozdsdnak jelentésteremtd szerepét.

A novellaolvasds ismét egy olyan esete a tanitdsnak, mely lehet8séget ad arra, hogy
megteremtsiik kiilonb6zé irodalomtdrténeti és miifajpoétikai ismeretek horizontjdban
azt az értelmezd tevékenységet, mely nem feltétlentil a kronoldgia, hanem a tematikus
kapcsolédasi pontok mentén zajlik. Ugyanakkor nem hagyhaté figyelmen kiviil, hogy
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a mivekkel valf taldlkozas sorrendjét mégiscsak a kronologikus tananyag-elrendezés
alakitja ki. Poe A vords haldl dlarca cimi szévegének olvasdsakor megvalésulhat a Boc-
caccio Dekameronjanak keretelbeszélésével és novelldival valé parbeszédbe 1épés, de a
kronologikus tantervi logikat kévetd tanitdsnak szdmolnia kell azzal, hogy két kiilon-
b6z6 évfolyam tananyagéardl van sz4: a Dekameron és a Poe-szoveg kozott szinte egy tan-
évnyi tdvolsdg van. Az irodalomtérténet tanitdsa viszont ,,felhalmozza” a reneszansz és
a romantika tanitdsanak folyamatdban azokat a nyelvi-poétikai ismereteket, melyekre
tdmaszkodhat a hermeneutikai olvasastapasztalat, igy jelen esetben példaul el8hivha-
té a haldltdnc mifajanak, az allegorikus nyelvhasznélatnak vagy a Prospero neve éltal
megteremthetd szévegkdzi kapcsolatoknak a jelentésteremtést motivéld tapasztalata.
A tantervi logikdt megismerve mar Shakespeare tanitdsakor érdemes bevonni az iroda-
lomérék tananyagédba A vihar cim@ dramaét, ami viszont magaban rejtheti annak veszé-
lyét, hogy csupén beszéliink a mdrél.

A kronologikus tananyag-elrendezés elve szerinti irodalomtanitas kiegészithetd a sa-
jat tandri gyakorlatban mds, igy az emlitett tematikus és miifajpoétikai rendez8elvek
mentén szervez8dd értelmezd tevékenységgel, de az irodalommal valé foglalkozds nem
mentesil azoktdl a nehézségektdl, melyeket az id8beli distancidra reflektals nyelvhasz-
nélat és az irodalomtorténeti fogalomrendszer tanitdsa hoz magéval. Ezek a nehézsé-
gek, a felolddsukra tett kisérletek lehetnek termékenyek az értelmez8 munka szdmara,
de ha mindez a sz6vegektdl valé tdvoloddshoz és a szovegekrdl vald dltaldnosité magya-
razatok rogzitéséhez vezet, az irodalom elveszitheti azt a lehet8ségét, hogy az egy-egy
mUinél elid8z6 olvasas élményét vagy az dnkifejezés lehetségét kindlja fel a didkoknak.

A DRAMAPEDAGOGIA TAVLATA

Az irodalomtanitdsnak a performativitds, az élménypedagdgia jegyében elgondolt meguji-
tasa kiegészitheti a kronologikus logika mentén szervez8d§ tanitdst, ami mddszertani
szempontbdl vér el nyitottsdgot (ldsd ehhez a 1V. fejezet egészét is). A performativitds
kapcsan lehet beszélni példaul a drdmapedagdgia alkalmazdsardl. A dramapedagdgiat a
pedagdgiai konstruktivizmus egyik megval4suldsi médjanak tekinthetjiik. Az irodalom-
érdhoz kapcsoléddd jelentésége megmutatkozik abban, hogy mozgasos, metanyelvi és
verbiélis interakciék révén felépithetiink a didkokkal kozdsen egy eljatszhaté vildgot
kiilonféle szerephelyzetekkel, melyek példaul kiilonféle nyelvi regiszterekben, szimbo-
likus utaldsokban, targyakban teremt3dnek meg. A jaték a jelentések sziiletésének fo-
lyamatét is meg tudja mutatni. Mindaz, amit a szévegelemzések alkalmaval préza- vagy
dramapoétikai eszkdztarként emlegetiink, egy-egy jelenet megtervezésekor és el3ada-
sakor vildgteremt§ erével bird szé, gesztus. A jatszdsban megvaldsuld interpretacid, az
Ujrajatszasban sziilet8 Gjraértelmezés természetesebbnek tiinik, mint az olvasésra épiil8
6rék értelmezd tevékenysége, ugyanakkor a jelenet ismétl bemutatdsa sziikségszer(ien
visszavezet a szoveghez, megvaldsul a hermeneutikai olvasdstapasztalatra épiil értel-
mez8-elemz8 munka egyik alapelvének belétésa, vagyis a sziveg elsédlegessége. A drama-
jatékok nemcsak a drdmdk tanitdsakor alkalmazhatéak, hanem mds mlinemek szévegei
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is szinre vihet&ek. Leginkdbb a térténetmondé szévegek, de egy-egy lirai mi beszéd-
helyzete is bemutathaté egy-egy pillanatkép formajdban. S6t, a memoriterek felmon-
dasat lehet segiteni az Activity nevi jaték mintdjara. A dramajatékban a szerepek meg-
forméldsa onismeretet is elvdr, illetve fejleszt. A jaték alkalmazasakor mindenképpen
figyelembe kell venni a didkok kozosségének jellemz8it, a nyitottsdgot vagy a megnyit-
hatésag lehet8ségeit, illetve a stigmatizald kortdrs gesztusok veszélyeit. A drdmajatékot
eredményesen lehet alkalmazni kisebb 1étszdmu kézosségben, mint példdul fakultdcids
csoportban, ahol az irodalom, a mtivészetek irdnti koz6s érdeklédés viszonylag gyorsan
feloldja a gatldsokat. A dramajatékok tdmogatjék az esztétikai nevelés mellett az érzelmi
intelligencia fejlesztését is, ami altaldban véve is feladata az irodaloméranak. A mésok
el6tti jaték hatdsmechanizmusai a jatszéban és a befogaddban is elinditjdk az értelme-
z8tevékenységet, melynek a jaték utdn férumot kell teremteni. A szerepmegformalds
megtanit arra is, hogy a latds nem természetes, hanem kulturélisan kédolt, illetve hogy
valamit mindig valamiként latunk, és a néz8pont éppoly fontos vildgteremtd mozzana-
ta sz6vegnek és eléaddsnak, mint a befogaddsnak. A jatékban megjelennek helyzetek,
szereplStipusok értelmezési sémai, melyek az azonosulds mellett az idegenség tapaszta-
latat is kozvetiteni tudjak.

A dramapedagdgia alkalmazdsa erGsiteni tudja a miéértelmezés hermeneutikai fo-
lyamatait. A drdmapedagdgidban, illetve édltaldban véve az élménypedagdgidban rejlé
mdédszertani lehetéségek a tananyagelrendezés kronologikus logikdja mellé tovabbi
rendez8elveket illeszthetnek hozza, mint példdul a drdmapoétikaét, vagy a koncentrikus,
tematikus elrendezését. A kronoldgia rendjében tanitand$ dramaknak az élménypeda-
gdgia jegyében megvaldsuld olvasdsa alkalmat teremthet arra, hogy az olvasasi tapasz-
talatokat a torténetiség szempontja mellett tovabbiakkal egészitsiik ki. A befogadds
folyamatét az dtélés megteremtésével, a hermeneutikai szitudciéban benne rejlé Ujra-
olvasds Osztonzésével tdmogathatjuk. A médszertani sokféleség a tananyag-elrendezést
figyelembe véve is nyithat tavlatokat az irodalomtanitédsban, példdul a narrativaterem-
tés irodalomtorténeti elvét is bevonva az értelmezdi tevékenységbe (kapcsolédd szak-
irodalom: Bethlenfalvy 2020).
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lll. Az irodalomelmeéleti transzfer
problémakore

Az irodalomelméleti metanyelv kézépiskolai ,,leforditanddsdga”

KovAcs Szirvia

BEVEZETES

Amennyiben az irodalomelméletet a kdzépiskolai (és barmilyen mds szint(i) irodalom-
tanitds metanyelveként gondoljuk el, akkor rogton felvet8dnek azok a kérdések, melyek
a tandrok és a tandrjeloltek szdmara az irodalomtanitds médszertandhoz valé viszonyt
is jellemzik. Hogyan hasznosul az egyetemen megszerezhetd elméleti ismeret a gyakor-
latban; sziikség van-e egydltaldn elméleti ismeretekre az olvas6va nevelés feladatdnak
megvaldsitdsdban; a médszertani tudds és gyakorlat hogyan tud épiteni a szovegisme-
retre, és hogyan tudja megteremteni a mtiértelmezés szituaciéjat? Természetesen to-
vabbi kérdéseket is lehetne még emliteni, itt csupdn néhdny jelent meg gondolatéb-
reszt8 szandékkal. Beldthatd, hogy az emlitett kérdésekre nem adhatunk nemleges
valaszt, illetve a szakmai nyelvhaszndlat és a tandrai elemz§ parbeszéd mddszertani
Osszefliggése sem vonhatd kétségbe. Az elméleti tudads hasznosuldsat pedig folyamat-
ként lehet elképzelni, melynek sordn a sajat tanitasi tapasztalat gazdagitja a mddszerta-
ni eszkdztdrat, és a tandr is egyiitt tanulja a mdédszertanilag is reflektalt értelmezdnyel-
vet a didkokkal. Ez a fejezet nem véllalkozhat arra, hogy a sokrétli elméleti ismereteket
osszefoglalja és leforditsa a tanitds valamiféle didaktizalt nyelvére. Ha ez lehetséges
lenne, akkor révidre zdrndnk az olvasdst, ellehetetlenitenénk a parbeszédet a miivek
és az olvasdk kozott, a tandri munkdt pedig megfosztandnk azoktdl a szempontoktdl,
melyek segithetik az elemz8 munkét. A tanitds nyelve épp akkor tud €18 és termékeny
lenni a méértelmezés szdmadra, ha a szévegekkel és a didkokkal megteremthetd dials-
gusban folyamatosan megujulni képes. A fejezet a kvetkez8kben az irodalomelméleti
tdjékozddas kiilonféle lehetéségei felé tekint, utalva a tandri tevékenységekre, valamint
ismét hangstlyozva a gondolatébresztd szandékot. Az irodalomelmélet és a tandrai md-
értelmezés nyelvének reflexiv viszonyardl gondolkodva sziiletett meg Molndr Gdbor
Tamds tanulmdnya, mely Szabd L8rinc Az Egy dlmai cim(i versének tanitdsara fékuszélva
tesz kisérletet az irodalomelméleti transzfer megvalésitdsdra (Molnar 2011). Jelen fe-
jezet elfogadja a tanulmdny egyik megfontoldsra érdemes gondolatat, mely szerint ,,a
transzformdci6 [...] olyan néz8pontot feltételez, amelybdl a tudoményos szakszévegek
felismerései mérlegelhet8k, ugyanakkor mégis kdzvetithet8k olyan kézegbe, amelyben
a szakszovegek kozvetlen olvastatdsa nagyon ritkan, csak kivételes esetben képzelhetd
el” (Molndr 2011: 382.). Ezen tilmenden még annak a gondolatnak a megfogalmazasa is
relevans lehet, hogy a szakszovegek olvastatdsa az irodaloméran altaldban nem jellemz8
és nem elvart a tanuldk esetében.
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OSSZEFUGGESEK

Az irodalom kdzépiskolai tanitdsa szdmos olyan médszertani kérdést vet fel, melyet iro-
dalomtudomdnyos szempontok fegyelembe vétele nélkiil nem lehetséges megvalaszol-
ni. A szaktudomdanyos diskurzus és a tanitdsmddszertan kapcsolatat tobb aspektusbdl is
kettdsség jellemzi: elméleti elgondolasok és gyakorlati tevékenységek, a nyelvhasznalat
szaktudomanyos differencidltsdga és mddszertani tudatossdga-didaktikussédga, séma-
alkotd és sémdkat keril§ olvasdsmddok egytittesen befolydsoljak a tandri beszédmdd
alakuldsat. A médszertani kérdések felvetédhetnek tobbek kozstt dgy, hogy a szévegek,
az irodalmi hagyomdnyok hogyan jelennek meg a tanitdsi-tanuldsi folyamatban, melyek
azok az olvasdsi és tanuldsi technikdk, amelyek 4ltal a szévegek megnyilnak a tanuldk
szadmadra, illetve az irodalmi m{alkotdsok befogadasa lehetségessé valik. A tanulék gyak-
ran tekintenek gy az irodalomra, mint az 6nértelmezés, az 6nkifejezés lehet8ségére,
illetve gyakran megmutatkozik az az elvarasuk is, hogy az irodalom adjon lehetéséget
a vildg megtapasztaldsdra, az iskola elhagyédsa utdn a tarsadalmi érvényesiilésre. Nem
egyszer teszik fel a didkok azt a kérdést is, hogy mire jé az irodalom, miért kell elolvasni
egy regényt, novellat, verset vagy dramat.

A tanitési-tanuldsi folyamatban a szaktudomdanyos diskurzusrendek tapasztalata in-
direkt médon tdmpontokat nydjthat a médszertani tudatossdgon alapulé tandri tevé-
kenységek formalédaséhoz. Ez a folyamat azonban csupan akkor teszi lehet6vé a megér-
tést, ha a szovegekével egyidejiileg szdmolunk a tanuldk nyelvi-kulturdlis horizontjanak
sokféleségével. A didkok a kdzépiskoldba érkezve mar gazdagodtak irodalmi tapaszta-
latokkal, taldlkoztak kiilonféle olvasdsmddokkal, melyeket mind a tankényvek, mind
a kiilonboz8 olvasé- és értelmezdkdzosségek forméltak, beleértve azokba az olvasévd
valas sokféle szinterét, szociokulturdlis Gsszefliggését is. Az irodalom ismerete, megér-
tése jellemz8en magdban foglalja az iskolai magyartanitdssal kapcsolatos elvardsokat,
melyeket kiegészitenek a csalddi emlékezet irodalommal vagy irodalomtanuléssal kap-
csolatos torténetei és tanulasi sémdi. Amikor mindez a kozépiskoldban megmutatkozik,
meg kell prébélni kialakitani azt az olvasékozosséget, melyben helyiik van a tapasz-
talatok sokféleségének, tovabba az olvasdi horizontok megnyithatéak 4j irdnyokba is.
A tandri kérdések ilyenkor részben mintat adnak a jelentésteremtés utjainak bejaras-
hoz, masrészt parbeszédet alakitanak ki a sz6vegek és a didkok kozott. Amikor gyakorld
tandrként megprébaljuk hasznositani az egyetemi tanulmanyok sordn kialakitott iro-
dalomelméleti tdjékozottsdgunkat, gondolkodhatunk példaul a pozitivista, strukturalista,
hermeneutikai vagy dekonstrukcids jelz8kkel megkozelithetd olvasdselméletekrdl, melyek
alapjan elemzési terveinket, mtiértelmezd kérdéseinket megfogalmazzuk. Természete-
sen itt nincs sz6 szoros osztdlyozasrdl, a kérdések jelz6i nem olvasds-, illetve irodalom-
elméleti irdnyok kategorikus jelol8iként szerepelnek, melyek valamelyike is kizaréla-
gosan meghatdroznd az irodalomtanitds munkdjit. Az irodalomelméleti tdjékozéddas
sokkal inkabb kérdezéstechnikai lehetGségeket teremt. Természetesen a sajat tanari
gyakorlat és a sajat olvasdi tapasztalatok révén elmozdul a tandri beszédmdd abba az
irdnyba, mely az esztétikai tapasztalat megsziiletését nyelvszemléletileg is jellemzi.
Ugyanakkor a tandri irodalomértelmezés nem zarhatja le az irodalomként megneve-
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zett tudds, ismeret, miveltség, kulturdlis emlékezet mdas tjait, melyek az irodalomhoz
val kozeledés lehetéségét nyujtjdk a tanulék szdmadra. A kérdésfeltevés funkciondlisan
is értelmezendd, hiszen a kimeneti kévetelményekhez is alkalmazkodé tanitds szamol
példdul az érettségi vagy a tanulmanyi versenyek feladattipusaival. A didkoknak vizsga-
helyzetben is boldogulniuk kell a kérdésekkel, azok nyelvhasznalata nem akadélyozhatja
a feladatok megoldésit.

1. Biografikus kérdéskultura

A miiveket az alkotéi életrajzok fel8l megkozelits kérdéskultira inkabb eltivolitja az olva-
s6t a szdvegektsl, minthogy segitené a jelentésteremt8dés folyamatainak megnyitésat.
Az olvaséva nevelés pedig elvarja, hogy a tanulék maguk is képesek legyenek kérdés-
feltevésre, amikor a befogaddst mar nem az iskola, nem az irodalomérai kdnonképzés
alakitja els6dlegesen. Amikor az irodalomtanitds a miiveltségeszmény megteremtése és
kdzvetitése feldl értelmezi az irodalomérak feladatait, megnyithatjuk a széveggel valé
taldlkozast a szerz§ irdnydba, bizonyos alkotéi életmiivek befogaddsakor a megértés
Ujabb lehet8ségét adhatja a biografikus olvasat vagy a tarsadalmi-torténelmi narrativak
megalkotdsa. Ez utdbbi eset valdsul meg példaul Radnéti Miklds posztumusz kétetének
vagy Babits Mihdly Husvét eldtt, Fortissimo és Baldzsolds cimi verseinek olvasdsakor, illet-
ve tanitdsakor. A biogréfia, a vildighdboru és a holokauszt kdnonképz8 narrativédjanak
megtanitdsa, illetve megalkotdsa természetesen hozzdjérul az ért8 befogaddshoz, mind-
emellett a nyelvben 1étez8 esztétikai tapasztalat sziiletésének folyamataival egyidejlileg
végbemend megértést céloz meg. Az alkotdi életmi ismeretére épitett miiértelmezés
bizonyos esetekben gondolatébresztd, de nem léphet a mialkotés nyelvi-poétikai Sssze-
tettségét feltaré munka helyére.

2. Strukturalista kérdéskultura

A strukturalistaként jellemzett tandri kérdéskultura tdmogatja a szoros szovegolvasast,
és mind a frontdlis, mind a kooperativ technikdkra épiil8 tanérai munka szdmadra szem-
pontokat teremt a szévegekben vald tdjékozdddshoz. A szoros szévegolvasds stratégia-
jat alkalmazva kialakithaté a sz6vegre f6kuszalé kérdésfeltevés gyakorlata, ami azonban
nem feltétlentl azonos a linedris olvasassal, és ez utébbi természetesen nem vonhatja
el a figyelmet a folyamatos djraolvasds, illetve a szoveghagyomdanyra tekintd olvasds
jelentésteremtd erejérél. A tanulék az értelmezStevékenység, a kritikai gondolkodas
tanuldsakor a szvegek nyelvi megalkotottsdgéra is figyelnek. A lira- és a prézapoétika
értelmez6i horizontja megnyithaté a szévegek nyelvi-retorikai megalkotottsdgara f6-
kuszalé kérdésekkel. A nyelvi megalkotottsag reflexidi elindithatjdk az interpretaciét.
Természetesen nem a nyelvi elemeket leltdrozd, a nyelv leiré vagy ugynevezett jelen-
tésprezentdld eszkozjellegét tulhangsilyozd vagy egyéltaldn azt allité olvasdsrdl van
sz6. Nincs sz6 egyetlen szoveg valamiféle értelemkonstrudlasardl sem, mely az adott
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m értelmezését kivadnnd Ssszegezni. A nyelvi struktirdkban kereshetd jelentések nem
dnmagukban, hanem a sz6vegvildg egészében vagy akér intertextusok, pretextusok,
paratextusok, hasonld téméju mds {rdsok, miifajok, alkotéi életmivek, parafrdzisok
Osszefliggésében vélhatnak beszédessé. A strukturalista tipust kérdésfeltevés nem nél-
kiil6zhet mds olvasasi tapasztalatokat, mint példdul a hermeneutikait vagy a dekonst-
rukcidst. A strukturalista irodalomelméletre tdmaszkodva ugyanakkor tanithaté egy
olyan fogalomhald, mely - még ha didaktikusan is - lehetévé teszi, hogy elmozduljunk
a ,,mirdl szdl” tipust kérdésektdl, nem vitatva azok felmeriilésének sziikségszer(iségét.
A narratoldgiai ismeretek kifejezetten hatékonyak a térténetmondé szévegek befogadd-
sanak formaldsdban. Altaldban a szévegvildgra fékuszals kérdések, igy a strukturalist4-
nak nevezettek is segitenek megalapozni a szépirodalom olvasdsanak azt a konszenzu-
sat, mely a masfajta irodalomértéssel szocializalddott didkok szdmdra értelmezésre vér,
vagyis azt, hogy a szerz§ és a szovegben megszdlald hang, illetve felfedezhet8 nézépont
nem azonos a szerz8ével. A narratoldgiai szempontok bevezetése az irodalomtanitisba
természetesen nem direkt mdédon, a tandri el8adds elméleti tuddst feltdrd szélamaként
lesz eredményes, hanem a sz6vegekbe vald belépés eszkoztaraként. E szempontok se-
gitségével megmutathatjuk példdul a jelentésteremtés néz8pontfiiggéségét. Mindezzel
egylitt nem lesz kétséges a tanuléknak, hogy az irodalomtanitdsnak egyéltaldn nem az
a célja, hogy a ,,mit gondolt a szerz8” kérdésére keressiik a vélaszt. A didkok persze 6nma-
guktdl is elutasitjak e kérdés megvélaszoldsanak létjogosultsagat, és nem egyszer vetik
az irodalomtandr szemére e képtelenséget, ami pedig mar az olvaséva valas egy fontos
dllomdsa lehet - ezért érdemes akdr mddszertani ment8csénakként kihasznélni a fel-
bukkandsat. A nevezett kérdés korbejrdsa (akdr a strukturalista, akdr a hermeneutikai
olvaséstapasztalat fel8l tekintiink is rd), megteremti azt a beszéd- és jatékteret, mely
az irodalommal valé foglalkozas izgalmait hozhatja el az érdkra. A narratoldgiai isme-
retek alapjdn elindulé m{iértelmezés eredményesnek bizonyul abbdl az aspektusbdl is,
hogy 4ltala jol tervezhetd az érettségi dolgozatra vald felkésziilés munkdja - persze ez
esetben sem kizdrélagosan alkalmazott kérdéskultirardl van szé. A strukturalista szem-
pontokat is érvényesitd lirapoétika tanitasa jelentGs segitséget nyujt abban, hogy a ver-
sek megkozelithetGek legyenek: a grammatikai és a szemantikai szinteken szervezédd
jelentések Osszefliggéseinek feltarasa lehetvé teszi a versfikcid autondmidjanak belatd-
séat, a lirai beszél8 beszédhelyzethez és beszédmddhoz kapcsolddd értelmezését az alko-
téi életrajzbdl fakadd értelmezés helyett. A nyelvi megalkotottsdgra irdnyuld kérdések
segitségével meg kell prébalnunk elkeriilni a didaktikus értelmezés csapddit, igy péld4ul
azt, hogy létezne egyetlen, értelmezésre vard jelentés-Osszefiiggés. Ehelyett arra érde-
mes ravildgitani, hogy a strukturdlis elemek interpretacids lehetségeket teremtenek,
vagy arra, hogy a nyelvi elemek nem énmagukban, hanem poétikai funkcidjukban és a
szdvegvildg(ok) komplexitdsdban valhatnak beszédessé. A strukturalista szempontokat
érvényesits kérdésfeltevés a prézai és a lirai sz6vegek tanitdsakor is ad lehet8ségeket

4

a m(iértelmezés tanitdsa szdmara.
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3. Hermeneutikai kérdéskultira

A hermeneutikai olvasdstapasztalat ugyancsak nagy szerepet jatszik az elemzési-értel-
mezési stratégidk kialakitdsdban. A hagyomdany-6sszefiiggések, az elvardsi, illetve be-
fogaddi horizontok bevondsa a mielemzés, a miiértelmezés tanitdsdba mddszertani
szempontbdl azért tudatos dontés, mert e szempontok, fogalmak bevezetésével és al-
kalmazasaval rdvildgithatunk arra, hogy a megértés értelmezést tesz lehet6vé, illetve az
elemz8 munka nem lehetséges megértés nélkiil. A fogalomtanitds itt sem a tudomanyos
el8adas igényével megjelend tandri sz6lam monologikus hangoztatasét jelenti, hanem a
nyelvhasznalatban él6vé vélé és az olvasast segitd feladatok révén megvaldsuld szemlé-
letformaldst. A médszertani tudatossdg segit annak a belatdsnak a kialakitdsdban, hogy
a megértést befolyasolja a szévegemlékezet, az olvasasi tapasztalat, a hagyomdany-ssze-
fiiggések megteremtése. A hermeneutikai kérdések a miiimmanens jelentések mellett
szdmolnak az id8beli distancidra hagyatkozé megértéssel is. Gondolatébreszts lehet a
tanitds szdmdra annak a kérdésnek a megvélaszoldsa, hogy a mindenkori jelenben miért
érdemes elolvasni, Gjraolvasni egy miivet, illetve az Gjraolvasds hogyan vezethet el a
befogaddi tapasztalatok és elvardsok véltozasdhoz. A jelentések sziiletésének dinamika-
ja a tanitési-tanuldsi folyamatban megjelenve felszabadithatja az irodalmat a tantargy-
szer(l ismeretek tanuldsdnak terhe aldl. Az irodalmi miivek recepcidjanak bevondsa a
tanitdsba hermeneutikai Ssszefliggésekben Gjraértelmezheti az irodalomtorténet tani-
tasat is: az adatkdzIld tanitds dominancidja elkertilhetd. Itt is megvannak azonban azok
anehézségek, melyek a figyelmes olvasds tanitdsat feladatta teszik: érdemes elkertilni a
szovegektdl elrugaszkodé véleménykifejtés csapddit. Erdemes alkalmazni péld4ul a szo-
ros szdvegolvasds technikdit, igy a strukturalista nézépontot érvényesité kérdéseket.
A hermeneutikai kdrokre hagyatkozé kérdéskultira kialakitdsa nemcsak a tanér feladata
lehet, hanem a tanul6ké is: a kérdésfeltevés tanitdsara az djraolvasdsban jelentéseket
felfedezd tanulds adhat alkalmat. A tanitdsmddszertan vonatkozasaban érdemes fel-
idézni azt az Orban Gyongyi ltal is emlitett gadameri gondolatot, mely a hermeneutikai
olvaséstapasztalat parbeszédteremtd szerepét hangsulyozza: ,,Hogy ezeket a helyzete-
ket [ahol valamilyen értelem el8zetes feltevésével fordulunk egy széveghez] valédi dia-
16gusszitudcidknak kell tekinteniink, azok a nehézségek igazoljak a leginkdbb, amelyek
a dialégus [...] aranyszabdlydnak betartdséra - vagyis a szdveg els6dlegességének bizto-
sitdsdra - figyelmeztetik az értelmez8t.” (Orbdn 2009: 26.) A szdvegekre fékuszalé tani-
tasmddszertan rdirdnyitja a figyelmet arra, hogy a megértés dialdgusként képzelhet§ el.
Ez a l4tdsmdd a kooperativ tanuldsi technikékra épiil6 munkaformak esetében kifejezet-
ten hatékony tud lenni. A kooperat{v tanuldsi paradigmédban gondolkodé médszertan
szdmadra tobbféle feladattipus és tanuldsi technika létezik, mint példdul az ugynevezett
cimmeditacid, a szakértdi mozaikok, a kerekasztal-beszélgetés, a disputa, az asztalteri-
té-technika, melyek &sztonzik a szovegekre fékuszalast, a szovegek parbeszédbe allita-
sat, reflexiék megfogalmazasat, megosztisat és a tapasztalatok vitdra bocsatdsat a cso-
portok szdmdra (b8vebben ld. Pethéné 2005: 205-300.). Az interaktiv-reflektiv tanuldsi
technikak alkalmazasa kifejezetten tdmaszkodik a hermeneutikai olvasistapasztalatra.
A tanitdsmddszertani feladatok tobbek kozott abban mutatkoznak meg, hogyan tudjuk
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a tanités jelen idejében a megértés pillanatait, eseményeit az értelmezés irdnyéba terelni,
az értelmez§ egyiitt gondolkoddst a szévegértési kompetencia és a kreatfv gondolkodés
fejlesztésére forditani.

4. Dekonstrukciés kérdéskultiara

A dekonstrukcidsnak nevezett kérdések alkalmazdsa az irodalomérakon szintén az
esztétikai tapasztalat befogaddsara, a reflexiék megfogalmazaséra képes olvasast, az
értelmez8 szévegalkotast szolgélja. A latdsmdd formalasa szintén nem vallalkozik elmé-
let kifejtésére, inkdbb a jelentések lebontasanak és djjateremtédésének az olvasdsban
megval6sulé folyamataira irdnyitja a figyelmet. A dekonstrukciét az irodalomelméleti
diskurzus nevezi ,,a totalitdsba vetett strukturalista bizalom kritikdjanak” (BSkay 2006)
is, ami egyrészt azt a mddszertani elhatdrozast alakitja ki, mely 6vatossagra int a kiilén-
b6z8 kérdéstipusok egyidejli alkalmazasdban, mésrészt teret enged azoknak a tanitasi
lehetéségeknek, melyek az értelmezés tevékenységében lehet6vé teszik az irodalomta-
nitdsban klisékként tovabbél§ interpretacids sémdk lebontasat, a miifaji hagyomanyok
esetében a megdrz8dé és lebomlé-megtijulé mintdzatok megértését. Kiilondsen termé-
keny ez a fajta kérdéskultira példaul Jézsef Attila koltészetének vagy a novella miifaj-
valtozatainak tanitdsaban.

5. Részisszegzés

A miiértelmezés az irodalomtanitas keretein beliil nem vélasztja el teljesen egymastdl
az irodalomelméleti diskurzusokhoz kapcsolédé fent emlitett kérdéstipusokat, sokkal
inkabb egyiitt haszndlja azokat az olvaséva nevelésben, figyelve mind a tandri reflek-
talt nyelvhaszndlatra, mind a tanuldk - reflexiékat értelmezni és megfogalmazni képes
- nyelvhaszndlatara. A kérdéskulturat természetesen nem jellemezheti az esetlegesség
latszatat keltd széttartds, rendezetlenség, iranynélkiiliség. A kérdéstipusok ilyen forma-
ju megkiilonboztetése pedig nem kivéan a latszatndl erSteljesebben leegyszerdsits len-
ni, és nem is kivan minden irodalomelméleti olvasastapasztalatot kiilon-kiilon szdmba
venni. A kérdéskultira formdldsa a tandrjeldltek mddszertani képzésében is fékuszban
allé feladat, és a didaktikussdg okdn nem elvetend§ a kérdéstipusok olvasdsi tapaszta-
lathoz kapcsoldsa. A didaktikai szempont érvényesitése akaratlanul is elmozdithatja a
mdédszertani diskurzusban is haszndlt szaktudomanyos kifejezések hasznélatat a redu-
kéltnak tin8 megnevez§ és osztdlyozé nyelvhaszndlat irdnyéba.

Az irodalomelméleti tdjékozottsdg alapvet8en meghatdrozza a magyartandr latés-
moédjat, médszertani kultirdjit, beleértve a szakmai-mdédszertani megdjuldsra vald
nyitottsdgot is. A tandri kérdésfeltevés elvezetheti a didkokat a szévegekhez, ugyan-
akkor tavol is tarthatja &ket télitk. A tanérdkon megjelend munkaformdk sokfélesége
nem nélkiilozheti a kérdéskultira interpretacidt segitd tudatossdgat. A jelentésteremtd
folyamatok értelmezényelvhez kapcsolddéan megnyilé dtjai azonban igen nagy kortil-
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tekintést igényelnek: a tandri nyelvhasznélatot nem sajatithatja ki egyetlen irodalomel-
méleti irdnyzat sem, ugyanakkor a tanitdsban formalddé értelmezbtevékenységet nem
uralhatja pusztdn a ,,jétékony” didaktikai tudatossdg sem. A tankdnyvek szovegének
bevondsa a tanitdsba ugyancsak felvet olyan kérdéseket, melyek a mddszertani haté-
konysag irodalomelméleti osszefiiggésein alapulnak. A magyartanitdsban megjelend
hermeneutikai és dekonstrukcids olvasdstapasztalat sziikségszerlien megmutatkozik
az értelmezényelv hasznélatdban. A mddszertani-didaktikai tudatossdg oldalan jelen-
t8s mértékben széhoz jut a strukturalista 1atdsmédon ,,iskoldzott” préza- és lirapoétikai
nyelvhasznélat is. A nyelvhaszndlat eszkdzként kell, hogy szolgdljon a primer szévegek
megszdlaltatdsdhoz. Ldtdsmdd, nyelvhasznalat és irodalomelméleti tdjékozottsag Gssze-
fiiggései tanitdsmddszertani szempontbdl meghatdrozdak az irodalomtanitds szdmadra.
Az emlitett kérdéstipusok kérdezéstechnikai, mliértelmezési lehet8ségeket foglalnak
magukban.

Az egyetemi tanulmanyok ideje alatt olvasott szaktudomdnyos irdsok szemléletfor-
maldak, hatéssal vannak a késébbi tandri nyelvhasznalatra, méértelmez8 gyakorlatra.
Természetesen nem ugyanabban a formaban, funkciéban jelennek meg a tanitési gya-
korlatban, mint ahogyan a tanarképzésben. Az iskolai tandrdknak nem elsédleges célja
egy-egy szaktudomdnyos szveg tartalmanak széveghfi felidézése; a kiilonféle diskurzu-
sok, mint példdul az irodalomtdrténeti, irodalomelméleti, kultiratudomanyos diskur-
zus megteremtése masképp torténik egy-egy tanitdsi cél megfogalmazasakor - amilyen
példul egy mivészeti korszak, alkotéi életmd, mialkotds értelmezésének tanitdsa -,
mint ahogyan az a szaktudomdnyos férumokon megvaldsul. Természetesen egyaltalan
nem nélkiilézhetjitk e férumok munkdjdnak eredményeit, sét, érdemes folyamatosan
nyomon kovetni azokat. Médszertani gyakorlat, megdjuldsra valé képesség sem létezik
szaktudomanyos érdekl8dés nélkiil.

Sokszor el8fordul, hogy a tandrjeldlt, a tandr szdméra egy sokatmondé publikacid
gondolatmenete segitséget jelent az 6rara valé felkésziilésben, de annak fogalomhéldja,
retorikdja mar nem vihet 4t az ératervbe, éravazlatba, a tanuléknak sz416 feladatsza-
bést sem alakithatjuk pusztdn egyetlen tanulmdany alapjan. A széban forgd fogalom-
hal6 bevondsa a mliértelmezés gyakorlatdba és tanitdsaba azonban elvarja a reflektalt
nyelvhasznalatot, melynek formédlédaséban fontos szerepiik van tanulményok olvasasi
tapasztalatanak. Az irodalomelméleti, mifajpoétikai fogalmak tanitdsa nem oncélian
torténik, hanem a szépirodalmi szovegeket megszdlaltatd tevékenységbe beépitve. Ter-
mészetesen Osszegzd szdndékkal, a megtanulhatésdgot szem elétt tartva meghatéroz-
zuk mifajok, poétikai eszkdz6k vagy stiluseszkdzok jellemzdit, de érdemes azokat nem
el8rebocsatani, a mlelemzéssel visszaigazolva helytallésdgukat, hanem utdlagosan, az
olvasasi tapasztalatok jegyében kdzsen megalkotni. E tapasztalatok alapjan valdjdban
szempontokra fékuszalunk, melyeket végiggondolva az értelmezétevékenység maskor
is elvégezhetd, a fogalom pedig tjra megalkothatd, dtgondolhatd. Eléfordulhat, hogy
egy-egy fogalmat megprébélunk kiragadni hasznélatdnak kiterjedt kontextusabdl, és az
ilyen médon megfogalmazott definicié alapjan az elemz8 munka nem tudja bekapcsolni
a didkokat az értelmezés folyamatédba, vagy az valamiféle, a szépirodalmi szévegre ira-
nyuld rdolvasdst eredményez.
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PELDA A FOGALOMHASZNALATRA

A kovetkez8kben a szaktudomdnyos fogalomhasznalatnak, kontextusteremtd utaldsnak
néhany olyan esetérél lesz sz6, mely az iskolai miértelmezésben is megjelenhet, de a
tanuldk szdmadra is befogadhaté alkalmazdsuk gyakran jelent megoldandé feladatot a
magyartandr szamara. Itt természetesen nem arrél van sz6, hogy a tandri beszédnek fel-
tétlentil tartalmaznia kell ezeket, hogy a didkoknak egzakt fogalmi struktdrdkban, dis-
kurzusrendekben kellene eligazodniuk, mert csakis igy tudnénak relevans gondolatokat
megfogalmazni. Sokkal inkadbb a magyartandrnak kell t4jékozddni az irodalomtudoma-
nyos szévegekben, és reflektalt fogalomhasznalatot kialakitani, hogy biztonsaggal adjon
szempontokat, fogalmazzon meg kérdéseket a szépirodalmi miivekhez. Az epikus széve-
gek esetében az értelmezdnyelvnek ilyen fogalomhasznélati jellemz&je lehet a genette-i
fogalomhasznalat. Gerard Genette-nek a narratoldgiai szempontd mlielemzés szdmara
nélkiilozhetetlen munkdira gyakran hivatkozik a szakirodalom. A narratolégiai szem-
pontrendszer fogalmi alapvetéseinek elsajatitdsa jellemzden nem csupédn az elméleti
frasokat olvasva torténik, hanem az irodalomelméleti szempontokat érvényesité mu-
elemzéseket Gjragondolva is. Genette prézapoétikai alakzatokrdl sz616 kényve (Genette
1972) teljes egészében magyar nyelven nem hozzéférhetd, fejezeteinek forditdsa (bs-
vebben 1d. példdul Genette 1996), vagy a kétetek recenzidja gylijteményes kotetekben
(1d. példdul Szegedy-Maszadk 1973: 393-396; Dobos 2002) azonban megtaldlhaté. Ugyan-
akkor szempontokat teremtd fogalmainak reflektélt alkalmazdsédhoz elengedhetetlenek
az azokat haszndl$ elméleti és miielemz8 tanulmdnyok is. Itt és most azért relevans
a magyar nyelv(i értekez8-elemz§ irdsok emlitése, mivel az irodalomtanar médszerta-
ni eszkoztarat is megalapozd elméleti tudds a magyar értelmezényelv fogalomhaléjara
tdmaszkodik, és a forditasirodalom fogalomhaszndlata diskurzusteremtd szerepet tolt
be mind a szaktudomdanyok, mind a mdédszertan esetében is. A szaktudoményos kutat4-
sok eredményeinek beldtdsa és kzépiskolai alkalmazdsa nem a fogalmak kontextusaira
vonatkozd reflexidék megfogalmazdsat vérja el, hanem a mualkotdsok jelentésteremtd
folyamatinak megnyitdsat, amihez az elméleti tudds eszkdzként szolgdl. Genette-re
alapozva hasznalhatjuk példaul az ’elbeszélés’ sz6t annak mindhdrom jelentésében: a
narrativ kijelentés, a diskurzus targyat képez§ események és a narracié aktusénak ér-
telmében is. Ugyancsak Genette narratoldgiaja szerint épiilt be a mtielemz8 gyakorlatba
a hetero- és a homodiegetikus elbeszél§ vagy a fokalizdcids technikdk megkiilonboztetése.
A miiértelmezés nem egyenértékii az ezen és més fogalmak alapjan végzendd leltdro-
zéssal, mely végigpdsztdzza a szbveget, hozzdrendeléseket végezve a fogalmi kategd-
ridk és a szoveghelyek kozott. Nem is a megnevezd gesztus a lényeges, sokkal inkabb az
elbeszélt vildg megalkotottsidganak és természetének megértése az elbeszélnek a tor-
ténethez, a szerepl8khéz vald viszonyuldsai alapjan, aminek felismeréséhez és értelme-
zéséhez a fogalomhaszndlat timpontot adhat. Az epikus beszédmddok jelentésteremtd
szerepének értelmezése sem jelent egyet a szGveghelyekre valé ramutatéssal, de két-
ségtelentil sziikség lehet erre a didaktikus gesztusra, amikor példdul szorosan olvasunk
egy miivet a sz6veg nyelvi megalkotottsagdra, szintaktikai-pragmatikai Gsszefiiggései-
re, beszédmddbeli sajatossdgaira fékuszalva, hogy megértsiik egy torténet szereplSinek
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viszonyit, a perspektiva vildgteremtd szerepét, és igy tovabb. A narratolégia nem direkt
médon, nem tisztdn elméleti alapvetéseiben van jelen a tandri nyelvhasznalatban, ha-
nem a jelentésteremtd mozzanatok felfedezésére irdnyul latdsmédban, kérdéskulturs-
ban. A genette-i terminusok természetesen nem kizarélagosak a mtiértelmezés szama-
ra, és sziikségszerten kiegésziilnek mas narratolégiai fogalomrendszereknek az elemz8
gondolkodést segitd kifejezéseivel, mint példdul a Dorrit Cohn-féle narratolégidnak a
szereplGi gondolatok elbeszélhet8ségére vonatkozdan megalkotott fogalmaival, igy az
idézett monoldggal, a pszicho-narrdcidval, az elbeszélt monoléggal (b&vebben 1d. Cohn 1996:
81-193.).

Sziikség van az elemzési szempontok konzekvens alkalmazaséra, de a szévegek je-
lentésbeli, nyelvi-retorikai Osszefiiggései természetszertileg nem engedik, hogy ugy
tekintstink rdjuk, mintha az adott fogalomrendszeren iskoldzott értelmezényelv m-
kddésének bizonyitékai lennének. A narratoldgiai ismeretek bevondsa a tanitdsba nem
az elméleti ismeretek prezentdldsat szolgélja, hanem sokkal inkdbb az irodalomnak azt
a szerepét tudja megerésiteni, mely - a szévegvildgok nyelvi 1étmédjanak, retorikai-
poétikai megalkotottsdgdnak tapasztalata révén - az Snértelmezés, a vildgértelmezés
lehetéségeinek nyit utat. Az elméleti tudas tdmogatja az irodalmi fikcidban az elbeszé-
1és kiilonboz4 szintjein megsziletd lehetséges vilagok értelmezését. Az irodalomelmé-
leti tdjékozottsdgra hagyatkozé nyelvhasznélat, feladatalkotd tandri tevékenység a dia-
kok szévegértésére éppugy tdmaszkodik, mint ahogyan fejleszti is ezt a kompetenciat.
A szbvegértési kompetencia er8sitése és a narratolégiai szempontok érvényesitése az
irodaloméran 6sszekapcsoldhat a szoros szévegolvasas folyamataval.

Az epikus szdvegek egyik jellegzetes narrativ alakzata, a metalepszis is azok kdzott a
szovegmuikddések kozott emlithetS, melyek felismerése segiti a mlelemzés tanitasat.
A metalepszisnek a fogalmi tisztdzottsdgon alapulé alkalmazdsa a miiértelmezésben
elvarja a tandrtdl a szakirodalmi kontextusok ismeretét, ugyanakkor az irodaloméran
nem elsddleges feladatunk azokrdl referdlni, vagy - mintegy ldbjegyzetelve szavain-
kat - folyamatosan diskurzusteremtd észrevételeket tenniink. A tanitds nyelvének
kapcsolédasa az epikus szévegek értelmezésben a fent emlitett genette-i elmélethez a
metalepszis esetében is mérvadd lehet. A metalepszist a hatdrdtlépés alakzataként értjiik,
melynek tipikus esetei Genette szerint példdul a narrativ és a szerz6i metalepszis. A nar-
rativ bedgyazds, a diegetikus szintek kozti dtjarhatésag, a fikcidhoz valé viszony mind
értelmezhet8 a metalepszis dsszefliggésében (b6vebben 1d. Genette 2006). Ugyanakkor
ismét elmondhatd, hogy a szépirodalmi mivek az elsédlegesek, és nem az elmélethez
keresiink szvegeket, hanem a fikcidteremt$ nyelvhasznélatra fékuszalva hivunk segit-
ségiil teoretikus ismereteket, és azokra hagyatkozva fogalmazunk meg kérdéseket, nyi-
tunk azokon alapuld értelmezdi horizontokat. Ez a gondolatmenet nem véllalkozik arra,
hogy széles tadrhdzat nyujtsa az irodalomelméleti tudnivaldknak, vagy fogalomgyfijte-
ményt alkosson, pusztdn szeretné érzékeltetni az irodalomelmélet és a miértelmezd
gyakorlat szoros és tobbirany kapcsolatat: szépirodalmi szévegek és elméleti irdsok
produktiv kélcséndsségét.

A narratolégiandl maradva egy példa erejéig nézziik meg Mikszath Kdlmannak a ko-
zépiskolai tananyagban is szerepld novelldi koziil a Péri ldnyok szép hajdrdl cimiinek egy
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lehetséges megkdzelitését! Az itt bemutatandd, az értelmezés folyamatét elinditd, kisérd
kérdések arra kivannak mintét nydjtani, hogyan jelenik meg a narratoldgiai szempont-
rendszer konkrét szépirodalmi széveghez kapcsolédva. Amikor a didkok - tanérai ke-
retek kozott - olvassdk a szdveget, mdr taldlkoztak a klasszikus novella mtifajéval, va-
lamint annak néhany 19. szdzadi mifajvéaltozatdval. Az olvasasi tapasztalatot formaltak
mar més torténetmondé epikus szvegek, igy a regények is. A széban forgd Mikszath-
novella értelmezése egy tandran természetesen nem korlatozdédik a narratolégiai szem-
pontrendszer kizdrdlagos vagy mechanikus érvényesitésére, most csupdn - a fejezet
témajandl maradva és a komplex elemzés szdndéka nélkiil - néhany olyan kérdés kivet-
kezik, mely didaktikusan a narratoldgiai fogalomhaléra épiil. A kérdések frontélisan, a
kérdezve levezetés technikdjaval vagy a kooperativ munkaformakat alkalmazé elemzés
esetében is feltehet8ek, de mindenképpen sziikséges a tandri koordindlé tevékenység,
akdr kérdésparafrazisok, a szakaszos olvasds irdnyitdsa vagy példdul a konstruktiv vita
megszervezése-levezetése dltal. A kérdések megvélaszolasa elvarja a szvegben vald té-
jékozddast és a fogalomhdld visszacsatoldsat azokba a miiértelmez8 kontextusokba, me-
lyekben a tanulék madr taldlkoztak vele. Az itt olvashaté kérdéseket rovid médszertani
reflexidk kisérik.

1. Hogyan viszonyul az elbeszél§ a torténetmondds alaphelyzetét megteremtd szélam-
ban az elbeszélendd torténet szereplSihez?
2. A torténet Gjraolvasdsa utdn mutassatok be a trténetmondds alaphelyzetét megte-
remtd szélamot a kdvetkezd szempontok szerint:
» az epikus beszédmdd alapjan hogyan viszonyul az elbeszé1 az elbeszélt vilaghoz,
annak szerepl&ihez?
» melyek az anticipacié nyelvi elemei? Hogyan formadlja az anticipacids utalas az el-
beszél6i pozicidt és az olvaséi elvardsokat?
3. Mely térbeli-id8beli koriilmények jellemzik a térténet alaphelyzetét?
4, Hogyan jellemzi Péri Judit és Csaté Pista kend§s jatéka a két szerepld viszonyat?
5. Hogyan kendd&zik el Judit és Pista szavai a tiltott jaték kdzben a hdzassagtorést? (Mi-
ért tekinthetd a kenddvel vald jaték elbeszélése a metalepszis narrativ alakzatdnak?)
6. Hogyan korlatozzdk a szerepli perspektivak az elbeszél8i mindentudést? Milyennek
latszik Judit az elbeszél8i és a szerepl8i néz&pontokbdl?
7. Hogyan valik jelentésessé a narrativ kijelentések és a torténet szintjén a haj szimbé-
luma?
8. Hogyan értelmezik a haj szimbdluméhoz kapcsol6dé utaldsok Judit torténetét?
9. Hogyan, mely nyelvi-poétikai eszkozokkel teremti meg a narricié azt a kozdsségi
latdsmédot, értékrendet, mely szerint Judit tette szégyennek szdmit?

A kérdések a szoros szovegolvasds mellett épitenek a hermeneutikai olvasastapasz-
talatra is. Az Gjraolvasds gyakran a bet(i szerinti jelentés tekintetében is fontos tapasz-
talatot hoz, és a nyelvi elemek tovabbi, {gy metaforikus-szimbolikus jelentésrétegeit is

felismerhet8vé teszi. Ezt a folyamatot tdmogatjak példdul a fentiek koziil a torténet-
mondds alaphelyzetéhez visszavezet8, vagy a motivikus utaldsrendszerre fékuszalé
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kérdések. Minden megismételt olvasis, illetve egy-egy szGveghely visszakeresése lehe-
t8séget ad a szovegben vald elmélytilésre, igy arra is, hogy a figyelem a torténet sikjardl
anarricidra, a szdveg nyelvi-poétikai megalkotottsdgara, fikciéteremtd aktusaira is ki-
terjedjen. A szerepl8k viszonyait feltdré kérdések sem mechanikus adatkeresést és fel-
sorolast varnak el, hanem egy lehetséges vildgban értékrendek, latdsmédok, cselekvési
lehet8ségek egymashoz vald viszonydnak dtgondoldsara adnak lehetéséget. A narrato-
poétikai eszk6zoknek, mint példdul az anticipaciénak, a néz8pontvaltasoknak, az epikus
beszédmddoknak a beillesztése az elemzési szempontok k6zé gazdagitja a mdodszertani
eszkdztarat, melyre hagyatkozva elmozdulhatunk arrdl a pontrdl, hogy a mtiértelmezés
monol4gszer(ivé véljon, illetve az olvasast feladva a miiértelmezés helyére a tartalmi
kivonatok ismertetése [épjen, vagy az egy lehetséges olvasat felé merevitsiik ki az adott
m tanitdsat. Mindehhez annak beldtésa is sziikséges, hogy komoly munkdra van sziik-
ség ahhoz, hogy a szépirodalmi szvegeket be tudjuk vonni a latdsmdd formaldsaba, az
esztétikai értékteremtés folyamatdba, az 6n- és vildgértelmezésbe, a szévegek Ossze-
fiiggésében véleménykifejezs reflexidk megfogalmazdsaba. Az egyes kérdések ennek a
munkdnak a feltételeit teremthetik meg. A 4. és az 5. kérdés ugyanarra a jelentésteremtd
mozzanatra, a kendére irdnyul, de az elbeszélés tobbértelmil jelentésére alapozva: a tor-
ténetre és a narrativ kijelentésekre is. A zdréjelben elhelyezett kérdés a kett8 osszekap-
csoldsdra tesz kisérletet, rimutatva a metalepszis narrativ szerepére. A felsorolt kérdé-
sek természetesen kiegészitendSek tovabbiakkal, melyek az értelmezés tjabb tavlatait
teremtik meg, igy széba johet példdul a nyelvi-stilisztikai elemzés szempontja, vagy az
értelmezést A jé paldcok kitet tovabbi novelldinak kontextusdra kiterjeszt8 olvasas.

OSSZEGZES

Jelen fejezet az irodalomelmélet és a kozépiskolai tanitdsban kialakithaté értelmezd
nyelv kapcsolatdn kivant elgondolkodni - az elméleti tdjékozédds néhany irdnyat fel-
véazolva, majd egy szempontrendszert, a narratolégiait kijelolve a gyakorlati alkalmazas
egy lehetséges (természetesen nem kizdrdlagos érvényti) esetét példaként bemutatni.
A gondolatmenet lezardsaképpen megfogalmazhatd, hogy a magyartanar irodalomel-
méleti tajékozottsiga sziikségszerden kiegésziti mds irdnyd szakmai ismereteit, mint
példaul az irodalomtorténetit, a mifajpoétikait, a stilisztikai-retorikait. A szakmai el-
mélyiilés és alapossdg igényével é16 kérdéskultira segiti eljuttatni a didkokat is ahhoz a
tapasztalathoz, hogy nemcsak mi kérdezhetiink a mtivektdl, hanem azok is kérdéseket
tesznek fel nekiink, olvaséknak. Az irodalomtanitds egyik feladata, hogy az olvaséva
nevelés sordn ezek a kérdések megsziilethessenek. Az irodalomelméleti ismereteink
alapjan képesnek kell lenniink konzekvens fogalomhasznalatra. Ugyanakkor a tanitds
nyelve létrehozza az értelmezés helyzeteinek azt a sajatossigat, hogy - mddszertani-
didaktikai megfontoldsbdl - egy-egy elméleti irdnyt teremtd diskurzuson beliil, egy-
idejlileg legitim, szaktudomdanyos szempontbdl relevans nyelvhaszndlati jellemz8kb&l
valamiféle hibridnek tind, de koherens értelmezényelvet alkotunk. Itt emlithet§ a fent
hivatkozott narratoldgia esetében a Genette- és a Cohn-féle epikus beszédmddok termi-
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nusainak egylitt haszndlata, vagy a metalepszis értelmezésének tébb, a sz6vegmiikdé-
sek tekintetében mégis egyidejlileg relevéns esete.
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|\/. Performativitas és irodalomtanitas —
az elmélet masikja

(fesztivalizdcid, reflektdlt élménykozpontiisdg)

Boproci FERENC MATE

BEVEZETES

A fesztivalizdcié fogalma tulajdonképpen , fesztivalla véltoztatdst” jelent. Olyan élmény-
kdzpontu-attitiidindlis viszonyuldst egy mindenkori irodalomérahoz, mely nem a rep-
roduktiv bevésést, hanem a receptiv esztétikai taldlkozast, s a kdvetd produktiv (tars)
alkotést helyezi az éra kdzéppontjiba. Melyben nem az irodalmi mivekrdl szdl6 értel-
mezések, ,,protézis-szovegek” jatsszak a f8szerepet, hanem maga a torténd, felhangzé
szépirodalom, a maga eredendd els8dlegességében. Vagyis ahol a tanérdkon nem valami
mds (politika, vallds, egyéb ideoldgia) helyett szdl az irodalom, s nem valami mds szdl
helyette (tandri értelmezés, tartalmi kivonat).

Mindannak, amit a m{ivekrdl dtravaléul kap a didk, nem a halott {rék nemzeti 6rok-
hagyésa a lényege, hanem az ,,é18”, akar régi irodalmisdg mindannyiunk életébe po-
tencidlisan belépd izgalmas egyedisége, szingularitdsa. Melynek nem a normativ, hanem
a hangsilyosan motivdld, involvalé tananyagszervezés a mikodtetd elve. A megkapd,
lelkesitd esztétikai élményeket persze rettenetesen nehéz elballitani a napi oktatds
mdkuskerekében. Am nem is , katarzis-maratonokrdl” kell, hogy sz legyen itt, hanem
hogy - ha lehetséges - mindez legyen szempont az érdk elézetes megtervezésekor. Csak
igy van esély arra, hogy az olvasdshoz miért8 befogaddsmdd tapadjon, illetve a kett8
szerves egységet képezzen (Aratd 2006a: 121.). ,,A magyartanitds elfelejtett élménykoz-
pontd lenni” - mondja Araté Lasz14 (Araté 2006b: 149.), aki szerint a ,,kotelesség” fel8l
az ,,0rém” vildga felé kell 1épéseket tenniink, ,,persze nem a spontén, hanem a reflektiv
orom vildgaba” (Aratd 2006c: 897.).

Az élménykozpontusag igenis jarhat egyiitt ,reflektiv” 6rommel; az irodalomtanitas
lehetséges koncepci6i kozott nem csupédn csak ,,élménykozpontt kreativ-produktiv”,
illetve ,,élménykdzpontd reflektdlatlan” irodalomtanitési fajta van (Gordon Gy8ri 2006:
102.), hanem lehet reflektiv is. Egyaltaldn nem feltétleniil igaz, hogy az élménykdzpontd
irodalomoktatds hivei feldldozzdk a mlivek mélyebb, 4ttételesebb jelentéseit, vagy hogy
nincsenek tekintettel azok kultdrtorténeti, esztétikai jelent8ségére (Gordon Gydri 2006:
106.). A fesztivalizdcid-elv tehét az ,,élménykozpontu reflektdlt” paradigma mellett kote-
lezi el magét, pontosabban azt kivinja reprezentdlni. Mégpedig abbdl a célbdl, hogy a
fiatalok keressék az esztétikai élvezettel teljes épitd taldlkozdsokat a szinhdzakban, a ki-
allitdsokon, a természetben vagy éppenséggel a kiilonféle fesztivdlokon - hogy legyenek
igényes, der(s, koriiltekint§ és nagykoru kulturafogyaszték, netdn ,,bonyolédjanak” is
bele a kultdraalakitésba. (Az illetd program elzményeirdl és jégyakorlatairdl bvebben a
magyarorszagi élménykozpontt irodalomtanitds egyik vezéralakjatdl: Flizfa 2016: 9-43.)
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A fesztivdl innep jellege a napi rutin megszakitdsaval fellazitja, dtrendezi a tarsadalom
szdvetét. Végeredményben arra szolgél, hogy az ember feliilemelkedjen napi sziikség-
letein. Olyan kollektiv 6rémérzés, ahol a ,,normélis” idének ez a felfiiggesztése lehetdvé
teszi azt, hogy a fesztivdlokban a kultdra ,jatékos elemei” domindljanak (Roy 2013:10.).
A Mihail Bahtyin-féle karnevéal-fogalomban éppen ez a fajta rekredcid, egzisztencidlis
eloldédas és jatékossag az, ami a legfontosabb. A karnevélnak sajitos atmoszférdja, sa-
jatos ,.kacagd nyelve” van. A karnevdli der(i megtisztit a fanatizmustdl, a kategorikus-
sagtdl, a félelem elemeitdl, a didaktikussagtdl, naivitastdl, a durva leegyszeriisitések-
t8l egyardnt (Bahtyin 2002: 14-20, 135-136.). Fesztival és karnevdl, , karnevalizacié” és
Jfesztivalizacié” leginkdbb igy fiigg 6ssze e témaban. Fontos megjegyzés, hogy — mint
lathatd is lesz -, az élménykozpontisdg itt nem azt az avitt hagyomadnyt jelenti, mely
az adott szépirodalmi m{i ,,nagyszer(i” szerzéjének alkotdi élményét prébalja rekonst-
rudlni s 4télni (err8l bévebben: Kulcsér Szabd 2006; Molndr 2015a: 167-168.). S6t, ettél

a perspektivatdl éppenséggel elhatdrolédik egy alternativ élményfelfogds jegyében.

DISZKURZIV ES PERFORMATIV

A Fesztivalizacié-modell kulturafelfogdsaval rokon szemléletmdédok a vildg diszkurziv
(szellemi-nyelvi), vagyis hermeneutikai, illetve performativ (dologi-testi), vagyis nem-
hermeneutikai aspektusait egyarant kitiintetik figyelmiikkel, pontosabban nemigen va-
lasztanak egyik alternativa kozott sem, mert nyelviség és nyelv-elttiség, temporalitds
(id8beliség, torténetiség) és spacialitds (térbeliség, érzékiség), értelmezés és részesiilés,
kulttrspecifikussag és akulturalitds, fogalmisdg és dologisdg, tapasztalat és élmény, feldol-
gozds és feloldddds egyarant és egyszerre fontos a szdmukra.

A hagyomdny parbeszédszer(iségét, a szvegek jatékos egymdasrahatdsat, a jelen-
mult-dialogicitast véltozatlanul lényeginek tekinti e tdvlat, mikézben mindjobban ref-
lektdlandd, hogy kiildnb6z8 mediélis feltételrendszerben kiilsnboz8képpen valdsulhat
meg egy-egy esztétikai taldlkozas. A film, a televizid, az irodalom kulturtechnikdja més-
mas médon és kozvetitettségben érinti meg a kommunikald |, testét”: egy €18 szavalat
verszenéje masképpen hatol fiiliinkbe, mint egy televizids szinhazi premier felvétele,
egy barokk képvers a korabeli disznyomtatvanyban médsképpen iz jatékot szemiinkkel,
mint egy 4j regény szdmitégép-animacids hirdetése. Bar az ilyen értelmi térszerliség
is lehet torténeti vizsgélat targya (ahogy a technomédiumoknak is van histéridja), ez
az aspektus mégis ahistorikus és akulturélis: a felkel$ nap esztétikaja, a ritmus irodal-
misdga, a nemzeti himnuszok zeneisége elemi és egyetemes emberi alapeffektusok.
Az Gj hangsilyok lényege a kommunikacid anyagszert tényezdit illetd kitlintetett figye-
lem tehét, amelyek lathatévd tehetik az értelem vagy a jelentés ,,1égies képz8dményei-
vel” eltakart, de azokat alapjaiban meghatdrozé komponenseket, vagyis az értelemkép-
z8dés ,,csendes alapjait” (Kulcsar-Szabé 2005: 87, 92.). A kérdés, hogy a kommunikécié
médiumai, materidlis kozvetitd kizegei hogyan befolydsoljak a jelentés eléllasat, abbdl
a meggy6z8désbdl indul ki, hogy a jelentésszerkezet nem vélaszthaté el realizalédasi
formajatdl, anyagi-fizikai milyenségétél.
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FOKOZOTT VITALITAS

Karl Ludwig Pfeiffer olyan miivészi ingerek altal kivéltott, tehat esztétikai jellegi ,fel-
fokozott tapasztalati formdakrdl” értekezik, amelyek kivétel nélkiil tételezik a testi (mo-
torikus) részvétel minimumét, vagyis az esztétika szerinte nem rdzhatja le magéardl az
izmokra, s6t a zsigerekre, vagy legaldbbis a nem-nyelvi performancidra irdnyuld ér-
zékenységre visszavezethet8 eredetét (Pfeiffer 2005: 12, 60.). A zene, a latvanyossag,
a kozos testi részvétel és a kiilonféle fantaziavezérelt Ssszetevék valtozd konfiguracidi-
ra figyel - koncert, felolvasdest, szinhaz, show-m{isorok -, mikdzben alaptézise, hogy
a vitdlis (testies) cselekvési lancolatok hijdn a kdzdsségi és privat életformak kulturdlis
szempontbdl mintegy ,kiszdradnanak”, majdan pedig ,,cselekvSképességiiket” is elvesz-
tenék. Vagyis nem elég a puszta szellemi tizenet, a puszta jelentés a kultiradramlasban
(Pfeiffer 2005: 21-25.). Pfeiffer az ,,erds”, vagyis egyszerre szellemi és testi tapasztalatot
,fokozott vitalitdsként” érti.

Pfeiffer szerint az eurdpai kulturtérténet djkori szakasza azzal szembesit, hogy az
Osszetett médiaalakzatok ,, monomedidlissd” sziirkiilnek, irodalomma4, zenévé, festészet-
té egyszer(isddnek. Az irodalom performativitdsanak torténete ilyeténképpen hanyat-
lastorténetként foghatd fel Pfeiffernél a gorog énekelt koltészettdl, interaktiv szinhdz-
tél a modern regényig terjedd ivben, melyet az Gsszérzékleti akcid helyett egyre inkdbb
egyfajta kontempldcid jellemez, vagyis egyfajta szellemi drralevés az ,életen”, a nem-
diszkurziv tapasztalaton (Kulcsir-Szabé 2005: 106, 107.). Amint torténetileg az olvasés
kett8s értelemben is szublimalédik - hiszen csoportos eseménybdl egyre inkdbb ma-
ganyos cselekvési formava valik, eredeti hangzé kdzegébdl pedig az emberi agy néma
belterébe htizdik (értsd: a modern olvasé mar ,,mozdulatlan” befogadds kézben, s ,,né-
man” végzi tevékenységét, ez azonban a homéroszi korban még bizonnyal nem igy tor-
tént) -, igy valik a szublimalédé irodalom fantdziavezérelt nyelvi-szellemi ereje is egy-
re inkdbb cs6kevényessé: a szovegek egyre kevésbé lesznek képesek eléggé megkapdan
mozg6sitani a vitélis (performativ-érzéki-testies) dimenzidkat, mert csak a nyelvben,
koriilirdsokkal tudjdk utdnképezni a diihét, a panordmat, az illatokat, a zajt (vo. Pfeif-
fer 2005: 34.). Amirdl Pfeiffer fokozott vitalitdsként beszél, beleilleszthetd az élmény
fogalomtorténetének f6aramaba, amely a fesztivalizacié-modellnek is kdzépponti fo-
galma.

KOZVETLEN JELENLET

Hans Georg Gadamer az élmény értelmezéstorténetének eredendd kettds meghatéro-
zottsdgat domboritja ki, mely a valami valésdgosat megtapasztal ,kozvetlenséget”,
illetve ennek ,,maradandd” jellegét jelenti: ,,valami annyiban valik élménnyé, ameny-
nyiben nemcsak megélték, hanem megélésének kiilonss stlya volt, mely maradandé
jelentdséget kolcsondz neki.” (Gadamer 2003: 93.) Az élmény valami , felejthetetlent” és
,potolhatatlant” jelent; kiemelkedik az élet folytonossagabdl, ugyanakkor sajat életiink
egészére vonatkozik; benne ,jelentésbéség” van jelen (Gadamer 2003: 98-102.).
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Hans Robert Jauss ehhez hasonlatosan az esztétikai tapasztalat alapvet§ feltételeként
mutatja be az élmény ,,esztétikai élvezetként” torténd megjelenését, melyben a befoga-
dé - egy iddre kiszabadulva mindennapi egzisztencidjabdl - megtapasztalhatja 6nma-
gat, amint elsajatit valamilyen tapasztalatot a vildg értelmérdl (Jauss 1999: 171-177.).
Fontos latni, hogy Jauss a valds cselekvések kényszerek vezérelte terrénumatél elold6dé
sajatos virtualitdsban jeldli ki az esztétikai kommunikdcié szabadsagat. Wolfgang Iser az,
aki az esztétikai tapasztalat ezen {innepelt kvazi-jellegét egyenesen az irodalmi olva-
sas kozépponti erényeként irja le, amennyiben e humanspecifikus tevékenység sordn
a ,valétlansdgot” (mdrmint a fiktiv szoveget) a valdsdg latszatdval ruhdzzuk f3l, mely
altal sziikségszertien cskken, mintegy tiikorszer(ien, sajit személyes ,valéddisagunk”
az olvasds intervalluméban. Isernél az olvasé, miként az un. fiktiv, tulajdonképpen ,,4t-
meneti tadrgy”, mert folyton valds és képzeletbeli kézott mozog, integrélva e kettdt (Iser
2001.).

Ezt a diszpozicidt veti erdteljes kritika ald az el6bbiekben mér targyalt Pfeiffer a koz-
vetlen, a val4di (nem-virtudlis) élmény jegyében, ama folyamat bemutatdsdval tehat,
mely szerint az irodalmisdg eurdpai histéridja - az énekmonddktdl, a hangszeres liratdl
a gbrog alfabetizdcién 4t a nagyregény diadaldig - folfoghaté az eredend8en interaktiv
és intermedidlis (vagyis tarsas, hangzd, motorikus és latvanyos), a sz6 szoros értelmében
testkozeli és kozosségi, ,,rock-koncert” és ,,tabortiiz” jellegli irodalom monomediélissa
sivarosoddsaként, illetve fikciondltsdgdnak feltsltédéseként a szimuldlt (vagyis csupén a
nyelv dltal megérzékitett) performancia jegyében. Ez a tdvlat a fantdzia hatalma, a hatés-
torténeti tapasztalds elve helyett tehat a dologisdgok - a hangok, latvanyok, mozdula-
tok és illatok - anyagszer( szenzualitdsainak érvényét hangsilyozza, vagyis a szellemi
,kontemplacié” helyett a testi-szellemi ,,akcidét”.

Hans Ulrich Gumbrecht éppen azért beszél (esztétikai) éiményrdl (esztétikai) tapasz-
talat helyett, mert hagyomdanyosan az utébbi jelentéstulajdonité értéke az uralkodd,
mig & fogalmi és nem-fogalmi tudds, akulturdlis érzéki észlelés és kultirspecifikus ér-
telmezettség, az emberi test koriil 1étestild , jelenlét-effektusok” és a mindig kapcsol6dé
jelentés-effektusok” ingaszeri Gsszjatékdnak elképzelését vallja, egyiknek sem adva el-
s6bbséget, de az el8bbit tiintetve ki figyelmével. Olyan eseményekre és folyamatokra
koncentrdl tehat, melyeknél a jelen 1évé targyak, észleletek behatdsa az emberi test-
re, az érzékek nem-fogalmi vildgara ,fellép vagy fokozddik”. Az intenzitds pillanatdn
Gumbrecht egy targy fizikai érzékelése és az annak vald végleges jelentéstulajdonitas
kozotti intervallumot érti, pontosabban performativ ,jelenlét-hatdsok” és hermeneu-
tikai ,,jelentés-addsok” interferencidjanak eseményjellegii 1étesiilését. A hangsuly e fel-
fogasban az érzékekre hatd , fizikai érintés” aktusdn van a térben, a jelenlét elélldsan,
amely ,,megérinti a kommunikald testét”, jelentésadé folyamatok mindig viszont-akti-
vizal6dé kdrnyezetében. Ezen esemény gumbrechti jellemz8i: fizikai kozelség, extrém
id8beliség, az intenzitdsérzés semmibdl j5v4 pillanatai, vonzerd, igézettség (Gumbrecht
2010: 77-107.). Bar Gumbrecht tisztdban van vele, hogy az interpretélds kiiktathatatlan,
mégis hitet tesz a kdzvetlen jelenlét (Presence) mellett, mely arrél szélna, hogy ,,a vildg
dolgait egyszer(ien csak kozel akarjuk érezni sajat b&riinkh6z”, jél tudva, hogy mind-
ez csupdn jelenléthatdsként juthat el hozzank, mert sziikségszerten ,,jelentések felhdi
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veszik korbe” (Gumbrecht 2010: 88.). Ha a naplemente egyszer(en csak ,,megtorténik”,
mert megigézett érzékeink mintegy fogva tartjék elménket, akkor az illet ldtvany nem
elédllitédik az idében (szellemi eréfeszitéssel), hanem egyszertien csak megmutatkozik a
térben (mintegy 6nmiik3d8en), mintha csak el8szor ldtnank. Testiink efféle tuddsa nyel-
vileg megragadhatatlan, s valdszintsithetéen a nyelviesités e kudarcdban 4ll e tudas
lényege is, vagyis hogy lehetetlen szavakba 6nteni.

A felemel8, élményszerd taldlkozas intenzitdsa elvileg komplexitasredukcidval jar,
amennyiben ekkor nincsen olyan mértékben jelen az a ,,szétszedd” hermeneutikai
elemz§ teljesitmény, mint egy elmélyiilt és alapos értelmezésben, mely egyben sziik-
ségszertien el is tavolit a lehengerld élménytdl. Azzal egyiitt, hogy jelentés és jelenlét
felvillanyozé 8sszjatéka, termékeny fesziiltsége e modellben - éppen ellenkezéleg -
komplexitds-élményt feltételez, a hangsily szempontunkbdl azon van, hogy az intenzitds
pillanata sem kizdrélag komplexitdsredukciéval érhet§ el. A gadameri ,,jelentésbdség”,
egy ,vildgegész” egy csapdsra torténd megnyildsa ugyanigy elérkezhet, nem mint hosz-
szadalmas értelmezdi munka eredménye, hanem olyan térténés, mint egyfajta ,,villim-
16” jelenlét-hatds. A hermeneutika is elismeri ugyanis a ,,bestir(is6dé” pillanatok ref-
lektalatlan miikodésének értelmezdi lehetGségét a tudatos szovegkezelés reflektaltsdga
mellett. Mindez azért kifejezetten fontos, mert ez lesz a kreativitds forrasvidéke, a krea-
tiv processzus adomanyszer( els§ fazisa a mivészetek terén, melyre kiemelten figyel
a fesztivalizdcié modellje. Gadamer minderrdl leginkdbb 6tlet-koncepcidjdban beszél.

Az Gtlet szerinte mindenekel8tt ,beesés”, sokkal inkdbb ,elszenvedés” mintsem te-
vékenység. ,,Ami esziinkbe jut, az zuhanva jut be az esziinkbe, szabalyosan belénk
esik. [...] torve-ztizva becsapddik, szétrombolja az elme kontirjait, ledénti az elmét
behatérol$ korldtokat.” (Fogarasi 2004: 54.). Az dtlet eljovetele, mely a hermeneutikai
megolddképlet nyitja egy feladathoz, ,,viharos beesést” jelent: nem szdndékolt tervsze-
rliség, az értelmez8 nem tehet semmit, bar 4dlddsos tehetetlenség rabja. ,,Minden &tlet-
nek kérdésstruktirdja van. [...] A kérdés feltolul, immér nem lehet kitérni el8le és kitar-
tani a megszokott vélemény mellett.” (Gadamer 2003: 406.) Az a leirds, amit Gadamer
az otlet eljovetelérél ad, ugyanazt a dinamikat irja le, amit Gumbrecht ir az élményrél.
Komplexitassiirtisodés itt ugy 4ll els, hogy megteremtSdnek a feltételei, ugyanolyan
mddon, ahogy a jelenlét-effektust is jelentésadds kell, hogy kévesse minden egyes eset-
ben. Az élmény intenzitdsa és a komplexitds redukcidja kozdtti forditott ardnyossdg el-
képzelése tehat tarthaté lehet, az ingaszer(i Gsszjaték érvénye azonban e ponton még
inkabb hangsulyozandd, mely sokszor drdmai egyenes ardnyossdghoz vezet: az erételjes
»csticsélmények” a miivészetek vildgaban ugyanis rendszerint érdemi ,jelentésb3séget”
hoznak magukkal a rdkdvetkez8 feldolgozé interpretacidban.

A villdmiitésszerlien bekdvetkezd gadameri megértés, amikor a rendezetlen sz6ts-
redékek egyszerre csak egy egészet alkotd értelemegységgé kristdlyosodnak ki, amikor
a ,.képz8dmény” egysége hirtelen felvillan, nincsen messze attél a fizikai megtestesii-
1ésbél kezd8d8 gumbrechti ingamozgastdl, melyben a jelenléthatdsok atjarjdk a jelen-
tésaddsokat. Ha a befogadé nem kész arra, hogy ,,csupa fiillé” valjon, semmilyen kolt&i
szoveg nem szblal meg (Gadamer 1991: 38.). Az ember Gumbrecht élményfelfogdsa-
ban, jelenlétfelfogdsaban is ,,csupa fiillé” vdlik, a ,,belebocsdjtkozds”, a komplexitdsban
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valé elid8zés pedig ott is megtorténik, az dltaldnos ,,megindultsdgrél” nem is beszélve.
Az efféle ,,aktiv letaglézottsdgnak” tobbféle szorosan kapcsolédd pszicholdgiai lefrasa
ismert.

Amikor valamilyen 8sszetettebb tevékenységben oldédunk fel énfeledten, , dramlat-
rél” (Flow) beszéliink, amikor pedig jelenbeli pozitiv ingerek - illetve jovébeli pozitiv
varakozdsok avagy multbeli pozitiv emlékek - felé fordulunk teljes odaadéssal, az ,iz-
lelgetés” (Savoring) tevékenységét folytatjuk. A ,szenzoros élménykeresésnek” (Sensation
seeking) példdul az extrém sportok szerelmeseire jellemz8 magatartdsformdja ezek-
hez hasonlatosan emlékeztet arra a fajta attitidre, mely Gumbrecht énjellemzésének
magjét is alkotja, s amelyet tanitvdnyaindl is el szeretne érni (Szondy 2012: 37-39;
Csikszentmihdlyi 1997; Bryant-Veroff 2007; Zuckermann 1979.). A ,tudatos jelenlét”
(Mindfulness) itt és mostjanak e mindegyike dromteli és konnyed, a testi optimalitds
pedig benniik kitlintetett komponens. Bar ezeket a testi-szellemi konfiguraciék nagyfo-
ki hasonlatossaga jellemzi, azért alapvet8en eltéré folyamatok. Az dramlat péld4ul hu-
zamosabb id8tartamu és aktiv modalitdst (belefeledkezni a sziklamdszdsba, vagy akér
a portréfestésbe), mig az esztétikai élmény pontszer(ibb, varatlanabb, torténés-, nem
pedig cselekvésstrukturdju, és kevéssé jellemz6 rd a tudat erds fékuszéltsaga (vo. napfel-
kelte). Noha az dramlat, az izlelgetés vagy a jelenlét fennalldsakor més-mds Gsszetételben
miikodik egyiitt fogalmi és nem-fogalmi tudas, mindegyikben benne van a szenzoros -
tehét erdsen testi, vagy ha gy tetszik ,,fokozott vitalitdsi” - megismerésnek az a fajta
erSteljessége, melyet kivaltképp hangsilyoz a fesztivalizacid perspektivéja.

ELMENY ES TAPASZTALAT KORKOROSSEGE

E t4vlat tehat a fentebbi kontextusokban elgondolt csticsélmények és a kdvetd (élvezd)
hermeneutikai csucsteljesitmények mindig egymast feltételezd, egymast at- meg atjaré
komplexumainak el6mozditdsara fékuszal. Kézéppontjdban az irodalomtorténés 4ll: az az
alapbelatds, hogy a didkokhoz meg kell érkeznie az irodalomnak, olyan jelenlét-effek-
tusként, mely a humor, a megrendiilés, az inspiracid, a buzditds, a gydnyoér, a fajdalom
hatdsmechanizmusain 4t elementdris jelentéshatdsokat, tehdt mintaszerd ,ingajaté-
kot”, tehat ideélis (esztétikai) élményt, tapasztalatot, dramlatot eredményez.

Az intenzitds elragadtatott hatdsjelenségei a térben létestilnek, és sokszor olyan ele-
mentdrisak, hogy fel is fiiggeszthetik kognitiv, sét olykor testi kompetencidinkat is (vo.
foldbe gyodkerezik a ldbunk a gydnyoriliségtsl). Ezek azok a bizonyos rabul ejtd pilla-
natok, a megrendiiltség effektusai, amikor valéban valamiféle végtelen és idétlen elol-
dédésrdl tudunk utdlagosan szdmot adni, még ha paradox médon néhédny szempillan-
tasig tart is. Amikor valami ugy érint meg azonban, hogy azt jelentésbéség kiveti, az
esztétikai élménybdl megdolgozott tapasztalattd transzformalddik, jelenlét és jelentés
Osszjatékaban. Performativ élmény és hermeneutikai tapasztalat ilyen egyiitteseinek el$alli-
té miveletei, ilyesféle torténéslancolatok ,,menedzselése” lehet a jelenkori magyar iro-
dalomtanitas leghatékonyabb utja is.



65

Az irodalmisiggal taldlkozé didk kreativitdsdnak els§ fazisa az az elragadtatott él-
mény kellene legyen, amely elemi erdvel érinti meg a ,,testét”, mely egy csapdsra kieme-
li 8t életének mindennapisdgabdl, inspiralva, provokélva, undoritva vagy felemelve. Ezt
az els6, igen intenziv és érzéki szakaszt pedig, melyet egy mindenkori szévegszer( kul-
turdlis termék (egy videSklipp, egy blogbejegyzés, egy esszé, egy dokumentumregény
vagy akdr egy SMS-vers) ajandékoz neki, egy 6nértékében is jutalmazé, er8sen motivalt,
ugyanakkor Gjszer(, érdekes és mély értelmez8 kvazi-padrhuzamossdgnak, hermeneuti-
kai mtiveletsornak kellene kovetnie: az étlet utén a kidolgozdsnak, mely mindkettd egyazon
dramlat-élmény szerves része. A kreativ involvaltsag kiindulépontja tidvszlendd tehat,
ezt azonban olyan jézan aprémunkdnak kellene kévetnie, amely ugyanilyen intenzités-
sal elégiti ki azt az igényt, hogy a ,,sz8p” élmény ,,j6” tapasztalattd is valjon egyben.
Az ilyen értelmii élmény és tapasztalat kdlcsonviszonyadban pedig e ponton hangsulyo-
zandé az dngerjeszt8 korkdrdsség: minél gazdagabb az irodalomtdrténeti, irodalomelmé-
leti el8ismeret, anndl kifinomultabb a fiil és a szem a performancidra, annal gazdagabb
lesz az élményrepertodr, amely tovabb dusitja a tapasztalatok egyénspecifikus rendjét,
melyek aztdn mar régebbi olvasmanyélményeket is 4j megvildgitasba helyezhetnek - és
igy tovabb. Ahogy Békay Antal fogalmaz: ,,Az irodalomtanitds sajatossaga kétségteleniil
egy bizonyos fajta elengedhetetlen kreativitds és élményszer(iség [...] azzal az altala-
nos forméval foglalkozik, amely képes az egyes befogaddk élményeit az olvasds nyoman
adekvitan felépiteni.” (Bokay 1998: 73, 93.) Az Un. belefeledkezd, élményszerti, immerziv
és a gondolkodd, analizéld, reflektiv olvasdsmdd kett8sségérél van itt sz6 (v6. Molndr
2015b: 135.), mely rel4cié egydltaldn nem biztos, hogy oppoziciéként adédik, mint in-
kabb egy sajatos, egymdst feltételezd kdlcsonviszonyként (fontos djabb szakirodalom a
kérdésksrhdz: Molnér 2015b, f6ként 64-67, 130-136; vo. még: Molndr 2019: 37.).

Kognitiv apparatusunk, éppen a Gumbrecht 4ltal is folyton hangsilyozott oszcilla-
térikus (inga)mozgds miatt, szakadatlanul hat receptorainkra és zsigereinkre, miképpen
forditva is: a szemiink, a gyomrunk megtanulja l4tni az esztétikait, hogy egyfajta ,.kii-
sz6b alatti tudatossdgban” aztan mar 6nmuiikddSen vonjon be minket egy-egy esztétikai
talalkozds eseményébe. Mindez pedig a kreativ tanuléknal rendre igy is torténik; kevés
igazén kreativ fiatal hagyja félkész dllapotban &tletét, s kevesen vannak azok is, akiknek
érzelmi/zsigeri bevonddds nélkiil mozgatja meg a fantdzidjat egy-egy szoveg, vagy nem
okoz gydnyért az utélagos hermeneutikai kifejtés — ndluk élményszer(i - munkéja (vo.
Csikszentmihdlyi 2008: 85-133.).

Noha a kreativitas jeleit az irodalomtanitds honi vildgaban f6ként a tanuldék széveges
teljesitményeiben érhetjiik tetten, a kreativ effektusok egy versszavalat djszerd és bator
szinrevitelében is megnyilvanulhatnak, egy é13szébeli feleletben is el6bukkanhatnak;
ott van az érdekl8désben, a hozzdszbldsokban, a megvillané miivészi hajlamban, a szi-
nészi képességekben egyarant. Ezek mégis atipikus megjeleniiléseknek min8sitenddk,
legaldbbis a magyar oktatési gyakorlatban, ahol az érai sz6beli szdmonkérések dltaldban
siet8sek és reproduktiv arculattiak, ,,performanszokra” pedig még ennél is sokkal keve-
sebb id§ jut. Pedig a kultiratudomdanyok kurrens tavlatai nem sdlyozzdk mér az elit- és
populdris miveltség kiilonallésagat, ugyanakkor végletesen tolerdnsak az intermedialis
dtmenetekkel szemben: ,szovegként” teszik olvashatéva vildgunk minden diszkurziv
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természet(i képz&dményét, tehat a digitdlis médiumok kiilonféle textualizalt termé-
keit, illetve még a kiilonféle képi, illetve filmes narrativumokat is. Ebb8l kiindulva
sz8vegértés minden olyan miivelet, amely jelentéskeresd szemmel néz barmely ilyes-
féle kulturdlis produktumra (étteremkritikdra, képregényre, vagy egy DVD-boritéra).
Az interpretéacié e kiterjesztett - és a legtobb magyar iskoldban jellemz8en még el nem
terjedt - fogalma mellett a ,,megértés” fogalmat is tdgan kell felfognunk: ,,sz6vegértés”
egy kulturélis produktum szinjatszékori adaptacidja, rajzos dbrazoldsa, megzenésitése,
retorikai avagy eszmetdrténeti elemzése, tehat barmifajta hermeneutikai megdolgoza-
sa egyarant.

Az egyik legfébb paradigmatikus alapelv az angolsz4sz/amerikai irodalomoktatds ha-
gyomdnydban tobbek kdz6tt éppen az, hogy a tanul6t meg kell nyerni a mindenkori szs-
vegnek, annak vildgaba a lehetd legnagyobb mértékig bevonva 6t. Alapelv itt az a kozhely
is, hogy nincsen egydimenzids olvasat, hanem kizarélag egyénspecifikus értelmezések
vannak, mely értelmezési folyamatokat dramlatszer(ivé, élményszer(ivé kell tennie a tan-
targynak. Nem az irodalomtérténeti, vagy éppen az esztétikai 6nérték az igazan fontos,
hanem a didk {zlésének, érzelmeinek, céljainak, vdgyainak, vilagfelfogdsanak dialégu-
sa azzal a kulturélis produktummal, amelyre figyel, vagy amely éppen ,,megérinti” 6t,
a maga feltdrandé torténetiségével egylitt. A mddszer egyszerre igyekszik frenetikussa
tenni az esztétikai taldlkozds kezd8lokését - masképpen: olyan anyaggal dolgozni, amely
optimdlis jelenlét-hatasként j6 eséllyel involval -, illetve dramlatszer(ivé tenni a jelen-
tés-effektusok viszontaktivizal4dé folyamatat, hogy a produktiv bevonddés az értelmezd,
tehét az el§zetes ismereteket, az 4ltaldnos erudiciét mozgdsité kidolgozasban is megma-
radjon, a tobblettapasztalat igéretét is jé eséllyel biztositva az esztétikai élvezet mellett.
Mottészerd hozzadllas itt, hogy a didk inkdbb bdrmit olvasson mint semmit: tehét a legtobb
amit tehetiink, hogy pozitiv attit(idsket alakitunk ki az olvasassal, kulttirakezeléssel kap-
csolatosan a tanulSkban (vo. attitiidindlis paradigma: Gordon Gydri 2003a: 43.). Mindennek
szellemében a didkok hireket szerkesztenek, tjsdgcikkeket allitanak 6ssze, didkeladdso-
kat frnak, internetes mélyfirasokat végeznek; elsdsorban kortdrs, illetve helyi érdekelt-
ségll sz6vegekkel foglalkoznak. Kiilonféle projekteket kapnak, mely sordn példdul harom
hét alatt 6ssze kell dllitaniuk egy adott koltd személyes versantoldgidjat, melyhez ,My
Best Of” cimmel el8szét kell {rniuk, zart lancd iskolatévés programot kell 6sszerakniuk a
hellenisztikus kultirhagyaték regionélis szovegnyomairdl, vagy éppen a Zorba, a gordg c.
filmet kell értelmezniiik, mik6zben gordg tdncokat sajatitanak el (b8vebben ld. Gordon
Gy®6ri 2003a: 63-66.).

Igen beszédes, hogy az angolszdsz/amerikai oktatdsi modellt8l mélyen inspiralt japan
kdzponti széveggyljteményekben miképpen hangzik az els§ instrukcié a szépirodalmi
szovegeket megel6zben: ,,A miivek élvezete révén prébaljatok kozel keriilni a novelldk-
hoz!” (idézi Gordon Gy&ri 2003b: 140.). Ez az a hozz44llas, melyet egyre inkabb kévetnek
az igényesebb szakmai korok is, s melyet persze nem lehet utasitdsba adni, csak remélni,
vagy ravaszul kitigyeskedni, mintegy az olvasds magyartandri ,,ligynckeként”, a ,,3P” el-
véhez (v6. 1. fejezet) felettébb kozeldll6 médon. Odafigyelni, késziilni rd, miként torténik
meg az adott szépirodalmi textus érai elhangzdsa. Az elemzett kdlteményt nem csupdn
az 6ra elején, hanem lehet8leg az 6ra végén, az arrdl vald beszélgetés utdn is felolvasni,
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felolvastatni djra, hogy keretezze a diskurzust, éppen az altal valva a két eladdsban
mdssd. Szembesiteni a szdveganyagot kiilonféle medidlis feldolgozasokkal, megzenési-
téssel, illusztraciéval; alkalmankénti , befogadds-prébakat” eszkdzdlni, mely sordn pél-
ddul egy adott 19. szdzadi kéltemény felolvasdsét hol egy romantikus programzene, hol
egy kisérleti jazz-darab zenei alafestésével, hol egy neoklasszicista portré, hol egy nagy-
vérosi graffiti kivetitésével kisériink. (A témdhoz nagyban kapcsol6dé dramapedagdgiai
lehet8ségekrdl 1d. jelen kétet I1. fejezetének utolsé részét.)

MASODIK TERMESZET

A vildg dolgai térszerlien megérintik érzékeinket, ezen til azonban minden, aminek vala-
milyen jelentése lesz szdmunkra, az az id6beliség parbeszédére 1ép veliink. Minél t5bb
dolog, jelenség, ember, szoveg kertil veliink dialégusba, annal értelemtelibb, ,,érzékibb”
lesz életiink. A vildg tehat iddbelileg és térbelileg, kultirspecifikusan és akulturalisan,
performativitdsiban és hermeneutikailag egyardnt 1élegzik, vagyis fogalmi (szellemi)
és nem-fogalmi (testi) tuddst egyarant hordoz. A kortédrs irodalomtanitéds célja ebben
a kontextusban az kellene legyen, hogy a performativitdst kihasznalva a hermeneutikdt
megtanitsuk élvezni, illetve e kettSt egyeztetni. Az e szempont szerint szervez3dé folya-
mat kimenete az optimadlis esztétikai élmény, esztétikai tapasztalat lenne.

A karnevalizdcié szorosan kapcsol6dd Osszefliggésrendszerében a karneval mindig
kifejezetten performativ témegrendezvény: a karnevalok, mondja Bahtyin, semmire
nem ,kényszeritenek” és semmiért nem , kénydrdgnek”; nem osztjék fel a résztvevd-
ket el8addkra és néz8kre; nem nézik, hanem élik azokat (Bahtyin 2002: 14-15, 27.). Egy
XV. szdzadi leirat szerint a ,,bolondsdg” masodik természetiink (Bahtyin 2002: 87.): ez
a ,masodik természet” pedig nincsen kell6képpen kihaszndlva a magyarorszagi okta-
tés vildgdban, ahogyan a fiatalok teste is aktivizaldsra vér, a lelkivel alapvet8en szoros
egységben, Bahtyintdl tudhatjuk, hogy az aridnus szektdnak biiniikil réttak fel, hogy
istentiszteletitkben engedélyezték a mimus egyes elemeit: az éneket, a gesztikuldciét
és a nevetést (Bahytin 2002: 85.). Nos, gy tetszik, minden irodalomérén kicsit efféle
seretnekekké” kellene valnunk. A passziv befogadd szerepébél kimozdulni, és bekap-
csolédni a kozdsségi ,,dinamikus terek” (Pfeiffer) megtapasztaldsaba, az erds fizikai je-
lenlét élményébe, olyan lelkesité metamorfézisok kihaszndldsaval, mint példdul a to-
meges, flashmob-szerd versmondds szinkronicitdssal jatszé Gcedn-érzése, vagy éppen
a hulldmz4s (foci), a fénytenger (koncert) megkapé effektusai. Régen tdbortiiz mellett
daloltak az énekmonddk, ma rock-koncertek és fesztivilok héditanak - de ne feledjiik:
koltészeti fesztivalok is.

Szamtalan &sszérzéki ,,tomegrendezvényrdl” tudunk a kulturtdrténetben, ame-
lyek kivaléan alkalmasak intermedidlis analizisre a vasdri mutatvdnyoktdl kezdve
a szokdkutjatékkal kisért hangversenyekig, a fényorgondig, vagy éppen a lovas balettig.
A példdkat még igen hosszasan lehetne sorolni, a 1ényeg azonban az, hogy a Versmetrd,
a Kényvutca, a Kényvfilm, a Slam Poetry, vagy a Pilvaker (Bévebben: https://irodalom.unideb.
hu/hu/fesztivalizacio-irom) kortars jelenségei kivéléan elemezhet8k a karneval mint4-
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jara, miképpen annak tdvoli leszdrmazottai a kereskedelmi addk zenei tehetségkutat6
show-misorai is. Az antik tdrsadalmak ugyantigy médiatdrsadalmak voltak, mint a maiak,
s az osztdlyterem ugyanuigy egy élményre és attrakciéra éhes kézeg, mint az amfiteat-
rumok, arénak kézonsége volt egykor. A regény ,,performativ elszegényedésének” egyik
visszaszoritdsi kisérlete az irék felolvasé-korutjainak 19. szdzadi beinduldsa volt; az eftéle
kozos ,,felolvasdsokbdl” kellene mindenképpen tobb, mint amit a kézépiskoldkban je-
lenleg tapasztalhatunk. Mindmadig az irodalmi anyag feldolgozdsa a magyartanari munka
célteriilete ugyanis, holott annak drai megérkezését is kozépponti kommunikécids pont-
nak kellene tekintentiink, a tanérat ekként dtgondolva és megszervezve. (Arrdl, hogy az
irodalom tanitésa a kelleténél erételjesebben szdl az interpretacié gyakorlatardl, domi-
nélva az irodalmi szoveggel valé bandsmdd egyéb lehet8ségeit - pl. eldadds, megzené-
sités, vizualizalds, atirds -, mindezzel egyben a szdveggel vald tényleges szembesiilést
szoritva hattérbe, azt mintegy a megtanulandé , helyes” értelmezéssel véltva fel: Molnar
2019:115.).

OSSZEGZES

Gumbrecht szerint lehetséges olyan egyetemi el6addst tartani, ahol a hallgatékat az esz-
tétikai tapasztalat kiilonféle paradigmdi (zene, festészet, koltészet, sport, tanc, iparm-
vészet, épitémiivészet) 4ltal egyszeriien csak kiilonféle esztétikai élményeknek tessziik
ki. Ahol egyszer(ien csak rdmutatunk a ,,gyonyodri” dolgok élvezetének kiilonféle moda-
lit4saira, barmiféle értékre, eszmére térténd hivatkozds nélkiil, csupan a m{ kivéltotta
bensé intenzitdsérzés atélése érdekében, de anélkiil, hogy az elragadtatas kdtelezd len-
ne bérki szdmdra is (Gumbrecht 2010: 81.). Olyan, a hazai viszonyok kozott ismeretlen
dimenzidk, célok és kontextusok ezek, amelyek mar csak euro-atlanti népszerilségiik
miatt is érdemesek lennének a hazai tesztelésre, megmeérettetésre, Az efféle katartikus
csucsélmények persze végteleniil téredezettek, esetlegesek, nagyon nehezen irdnyitha-
ték és elSidézhetdk, mégis: kiemelkedSen fontos életesemények. Az oktatds vilaganak
sokkal jobban kellene ,,dédelgetnie” ezeket, mar csak azzal is, hogy a tanité lelkes, hogy
lelkesedése kihat a tanérai légkorre.

Taldn feltlind, mennyire piacelvd, fogyasztéorientdlt beszédmédd volt az, amely-
lyel a fesztivalizdcid tedridja bemutatdsra keriilt: esztétikai ,,menedzselésrdl”, , kulttra-
fogyasztasrdl”, a magyartandrrdl mint az olvasds ,,ligynskérsl” beszéltliink az el§z6-
ekben. A nyelvvalasztas tudatos és viéllalt. Ez a nyelvezet vesz ugyanis minket koriil,
hasonldan a digitalis vilighoz, ami természetesen nem feltétleniil jé dolog, azon azonban
nem véltoztat, hogy manapsag evidencia. Az ilyen jelleg(i, vildgunkat meghatdrozé evi-
dencidkat pedig okosan kiakndzni kellene, nem pedig korszer(itlen szélmalomharcot
vivni ellentik.
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MINI FELADATBANK

A jelen, Arany Janos egyes miiveit érint8 mintafeladatsor az elméleti alapvetés kiegé-
szitése; sliritett felmutatdsa mindannak, amit a fesztivalizdcié elgondoldsa hangstlyozni
kivan, ha elsGsorban produktiv szévegfeldolgozdsrdl van sz a tandran, receptiv esztétikai
taldlkozds helyett. Ebben a koncentralt formajaban ugyan nem alkalmazhatd, 4m iskola-
tipustdl, tagozattdl, osztdlykozosségtdl fiiggéen vegyitve més feladattipusokkal nagyon
is hasznos lehet beépitése a hazai irodalomoktatdsi gyakorlatba. (Hasonlé szellemisége
miatt kiilén ajanljuk még: Vojtek 2017.)

Lehetséges feladattipusok

®» Kreativ interpretdcid: amikor a tanuld Ugy értelmezi a mivet, hogy kdzben annak
Ltarsalkotéjava” is valik egyben (egyedien szdlaltatva meg ugyanazt)

» Medidlis forditds: amikor a mid egészben vagy részletekben hordozé kozeget,
Jlejegyzérendszert” valt (megzenésités, megfilmesités, illusztracid, klippesités, di-
gitalis feldolgozas stb.)

= Produktiv tdrsalkotds: amikor a md ihletésére, ahhoz kot8dve a didkok kreativ mi-
alkot6va (poétava) valnak maguk is

= Csoportos projekt: hosszabb tavi, koncepcidzus csapatmunka, mindig valamiféle
megvaldsitott produktummal

Kreativ interpretacié:

» Toldi estéje: Prébald elslammelni (— http://slampoetry.hu/2013/10/30/kis-hazai-
slam-tortenet-letoltheto-pdf/), vagy legaldbb a szévegét megirni, miért kiildenéd
el melegebb éghajlatra azokat, akik tigy gondolkodnak/nem tgy gondolkodnak
mint az oreg Toldi!

» Sejtelem: Gylijts példdkat a betakaritds motivuma mellé a magyar- és vildgiroda-
lombdl az utolsé itélet, a ,,végelszdmolas” kiilonféle metafordira! Alkoss bel8litk
szdvegmontézst, kézéppontban az Arany Janoséval! Hasonlit ez az (agrokulturdlis)
,0rok korforgds” felfogds az Gn. vanitas-hagyomanyra? (Ez utébbi mélyebb meg-
ismeréséhez — https://www.google.hu/search?q=vanitas&espv=2&biw=1366&bih
=643&tbm=isch&tbo=u&source=univé&sa=X&ved=0ahUKEwiVIqLf06vKAhXE_31KH
bnACTYQsSAQIGQ#)

= Letészem alantot: Hipertextesitsd a szoveget! Legyenek eldgazdsok képek, dallamok,
maés szdvegek, kommentérok felé egyarant! A ’lant’ jé eséllyel az egyik {6 ,,infor-
méciés csomépont” lesz...

= Oszikék: A Rdjdtszds - kéltészet popritmusban c. projektet alapul véve (— http://www.
rajatszas.hu/) tervezd meg, hogyan, milyen zenészekkel ,,sldgeresitenéd” a kdlte-
ményt? Hogyan nézne ki a lemez boritéja?
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» Arany Jdnos: Konstrudld meg Arany Janos facebook-profiljat! Vajon milyen so-

rozatokat, zenéket ldjkolna ha ma élne? Legaldbb egy hétig vezesd ezt a profilt,
kommentelgess, posztolj, mintha csak a 21. szdzadi Arany lennél!

= Arany Jdnos: A Jézsef Attila K&r Suit Up! - Irék 6ltényben c. projektjének szellemében

(— https://www.google.com/search?q=suit+up+%C3%ADr%C3%B3k+%C3%B6lt%C3%
Bényben&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ved=2ahUKEwiVzL_k0ZLrAhWLAXAIHY
8eDQcQ_AUO0AXOECAsQAW&biw=1366&bih=625), megfeleld szdmitégépes program
segitségével alkoss meg egy sajdt ,,Arany Janost” olyan 6ltényben, olyan kiilsével
és arccal, ahogyan szerinted manapséag kinézne, vagy ahogyan benned él!

Medialis forditas:

Toldi estéje: Készits konyvfilmet (pl. Szeghalmi L8rincz: Levelek az drnyékvildgbdl c.
— https://www.youtube.com/watch?v=B7giSaqYYFU), vagy egyéb révidvideds
ajanlét a miihoz!

Mindvégig: Az emlékezetes Rambo szaval nyomén (— https://www.youtube.com/
watch?v=U7sEnH619Gw) készitsd el a vers ,,hollywoodiz4lt” el8adasét! (A feladat
akkor kiilondsen nagy kihivés, ha a {6 cél az eredeti miialkotds hangulatisdganak
megdrzése! Egy Gtlet: Anthony Hopkins - Ha eljén joe Black)

Sejtelem: Készits képszdveget (— https://www.facebook.com/media/set/?set=
a.351112131655421.1073741826.173215399445096&type=3), vagy instaverset (—
https://www.facebook.com/InstaVers?fref=ts) a m(ihoz!

Letészem a lantot: A vers szvegének sajatos intenzitdsdhoz hatdsosan tarsithaték
kiilsnféle drdmai, vagy éppen tedtralis filmzenék (pl. Ennio Morricone, Hans Zim-
mer munkai). Bizonyitsatok ezt sajat gydrtdsu youtube-os feltoltésekkel!

Szondi két aprddja: A 19. szdzadban (is) nagy népszerliségnek drvendett az in. vésari
képmutogatés; a témdban maga Arany is irt verset A kép-mutogaté cimmel. Nézz
e korabeli ,,mozinak” utdna (péld4ul innen — http://mek.niif.hu/02100/02115/
html/3-305.html), és dolgozd fel a Szondit az elsajatitottak alapjan!

Vords Rébék: 1lusztrald valamiféle elektronikusan megjelenithetd mdédon a Virss
rébék szovegét! (egy tekintélyes eléd — http://www.bibl.u-szeged.hu/oszikek/
zichy/vr/index.html)

Produktiv tarsalkotas:

®» Toldi estéje: Aktualizéld, tedd &t kortdrs kdrnyezetbe a torténetet és annak szerep-

16it!

= Sejtelem: Te 65 évesen vajon milyen sziiletésnapi verssel lepnéd meg magad?
= Oszikék: A kolozsvari Versbusz mintéjara (— http://foter.ro/cikk/20150128_ma-

gyar_irodalmi_szovegek_a_kolozsvari_buszokon) milyen Oszikék-idézetekkel di-
szitenéd a tomegkozlekedési jarmiiveket, és hogyan?



71

= Tengeri hdntds: Irj forgatékdnyvet a balladdhoz, kortérs szinészi szereposztéssal!

= Szondi két aprddja: Fluor, Snow & Sub Bass Monster: Walesi bdrdok c. atdolgozasdnak
mintéjéra (— http://pilvaker.redbull.hu/) prébdld meg te is rappesiteni a kolte-
ményt! Kiillondsen figyelj a kiilonféle beszédmddok visszaaddsara a ,,szovegelés-
ben”!

" Letészem a lantot: Az egész kolteményt belengi egyfajta természetkizeli perspek-
tiva, metaforikdjaban, motivikdjdban egyszersmind. Eszrevetted, hogy a refrén
mindezt aldtdmasztja a "levél’ és az *dga’ hangsorokkal? Alkoss egy hasonléan mi-
kod4 kolteményt, vagy legalabb SMS-verset!

* Arany Jdnos: Készitsd el sajat Arany-karikatirddat (v3. — http://www karikatura.
hu/), egy szabadon vélasztott m{irészletének szdveges ,karikatirdjival” egyiitt!

Csoportos projekt:

= Szondi két aprédja: Rajzfilm-animaljatok a miivet valamilyen nyilt hozzaférés(i sza-
mitégépes programmal! Ugyeljetek a sz8lamok 6sszjatékénak valamiképpeni meg-
mutatdsaral

= Oszikék: Készitsetek reklamot és kiséré propagandaanyagot a ,,Kapcsos kényv™-hoz,
épitsétek fol népszerlsitd kampanytervezetét!

» Vigyétek szinre valamelyik Arany-m{i egy részletét/részleteit, de tigy, hogy a szo-
vegen tul a tobbi lehetséges szinpadi jelrendszert is komolyan veszitek és kidolgoz-
zétok (pl. vildgitds, latvanytervezés, zene,egyéb audio-vizuélis effektek, digitélis
hattértdmogatds stb.)!

= Készitsetek mobilos kisfilmet vagy videdklippet valamelyik vélasztott balladdbdl!

» Alkossatok szovegtdrgyakat valamelyik Arany-kolteményhez (— https://www.
google.hu/search?q=sz%C3%B6vegt%C3%Alrgyak&espv=2&biw=1366&bih=643&
source=Inms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwjLjqOb1avKAhUCCywKHTjWCKEQ_
AUIBigB), és rendezzetek beldle , tarlatvezetéses” kidllitdst, akar a sziileiteknek!

* ANyugati00buszmintdjara(— https://pim.hu/archivum/nyugat100/object.318f
68ec-f325-4826-84cd-25aaa0f26f36.ivy.html) dolgozzatok ki az ,,Arany-busz” koncep-
ciétervét!
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V. Vitas kérdések
a kotelez6 olvasmanyok kordl

BARANYAT NORBERT

BEVEZETES

A kotelezd olvasmanyok megvalasztisanak és tanitdsdnak kérdése a pedagdgia és az ok-
tatdsligy azon ritka problémai k5zé tartozik, amelyek a sziikebb értelemben vett szak-
mai kdz8sségen tulmutatva is képesek komoly vitdkat generdlni. A folyton tjraéleds,
heves érzelmi reakcidktdl sem mentes polémiat dltaldban élénk médiaérdeklBdés is Gvezi,
aminek kovetkeztében a kérdés gyakran tilsdgosan leegyszer(sitve valik a kézbeszéd
targyava. A publicisztikai nyilvdnossdg ugyanis az oktatdspolitikai, didaktikai vagy épp
a tananyagot érint6 vitdkban a magyartanitds szdmtalan problémadjat a kételezd olvas-
manyok kérdésére sziikiti le. Jellemz8, hogy a 2020-ban bevezetett Nemzeti Alaptanterv
esetében is az irodalom tantargy koriili vita kapta a legnagyobb nyilvanossdgot a napi
sajtéban, mikdzben a szakmai jellegli kifogdsokat, médszertani megfontoldsokat mel-
18zve csak az birt hirértékkel, hogy kik keriltek be az olvasandé szerz8k kozé, és kiknek
a szovegeit vették ki az iskolai kdnonbdl. Feny8 D. Gydrgy szerint ez azt mutatja, hogy a
kotelez8 olvasméanyok és az irodalomtanitas kozotti kapcsolat egyszerre értelmezhet
metonimikusan és metaforikusan: a kételez8k egyrészt mint ,,részek” valdjdban a tani-
tott tananyag egészének hordozéiként foghat6k fel, masrészt pedig az irodalomtanitas
kiilonb3z8 elképzeléseinek szimbolikus leképezéseként is értelmezhetdk (Fenyé D. 2013:
66; Feny§ D. 2017: 74-75.). A kotelez8k koriil kibontakozd tarsadalmi vitdkban a leggyak-
rabban az aldbbi poldris ellentétek rekonstrudlhaték (Gordon Gyéri 2009):

= Egyesek szerint a kotelez8k talzott modernizdcidja hozzajarul a nemzeti kultira
hanyatldsdhoz, mig masok Ugy vélik, hogy az évtizedek éta valtozatlan olvasma-
nyok lehetetlenné teszik a pedagdgiai-tarsadalmi megujulast.

» Vannak, akik a mai gyerekek szdmdra idegennek, nehezen olvashaténak tekintik a
klasszikus kitelez8ket, masok szerint viszont az olvasmanyok egy része tilsdgosan
populdris, igénytelen, aminek kdszdnhetéen képtelen (nemzeti és/vagy egyetemes
emberi) értékeket kdzvetiteni a fiatalok szdmdra.

» Sokan gyerekellenesnek érzik az olvasésra kijelolt szovegeket, mig masok épp azt
tartjadk a mai didkok szdmdra a legnagyobb veszteségnek, ha nem ismerkednek
meg a kordbbi évtizedekben klasszikussa vélt kételezdkkel.

Természetesen ezeken kiviil szdmos olyan részteriilete van még a kitelez8 olvasma-
nyok megvdlasztasa, tanitdsa koriili kérdéseknek, amelyekben nincs konszenzus nem-
csak a szélesebb nyilvdnossag, de még a szakmddszertan avatott képviselsi kérében sem.



75

A tovébbiakban épp ezért elsGsorban magukra a vitds kérdésekre igyeksziink fékuszalni,
oly médon, hogy a felmeriil§ problémdk egyértelmi valaszokkal szolgalé megolddsa he-
lyett a lehetséges alternativék kinélta javaslatokat sorakoztatjuk fel.

A KOTELEZO OLVASMANY FOGALMA,
LEHETSEGES JELENTESEI

1. Fogalmi kérdések

A széleskor(i hasznélatbdl fakaddan az irodalomtanitdsban hasznalatos kételezd olvas-
mdny fogalma latszélag nem vet fel kiiléndsebb terminolégiai problémakat. Erdemes
azonban alaposabban koriiljarnunk, mit értiink pontosan e kifejezés alatt, mivel a vitds
kérdések szambavétele elétt mindenképpen tisztazni kell, hogy milyen korpuszt szokds
megjeldlni e terminussal. Tdgabb értelemben - egyben pedagdgiai-didaktikai szempont-
bél szakszeriibb azonositassal - kételez§ olvasmanyként jelolhetiink meg minden olyan
irodalmi szdveget, amelyet (otthoni vagy iskoldban térténd) elolvasdsukat kévetSen a
pedagdgus és a didkok kézosen feldolgoznak, értelmeznek. Ilyen vonatkozasban kétele-
z8 olvasmanynak tekinthetjiik badrmelyik tandran vizsgalt kélteményt vagy novellat is
(Gordon Gydri 2009). Altaldban azonban a kételez8 olvasmany fogalméval egy sz(ikebb
értelemben vett szGvegcsoportot szokds megjeldlni, amely ,,azokat az iskolai magyarta-
nitdsban feldolgozott miveket jelenti, amelyek terjedelmesebbek annal, mint hogy egy
tandran beliil fel lehessen olvasni 8ket, ezért otthoni elolvasdsra szokés ket feladni.”
(Fenyd D. 2017: 74.) M{ifaji szempontbdl leginkabb regények, kisregények, eposzok, dré-
mék tartoznak ide: a hosszabb terjedelembél fakaddan e szévegek elolvasasa jellemz8en
tobb id4t vesz igénybe, aminek kdszénhetben feldolgozasuk is tbb tanéranyi foglalko-
zést igényel. Mikozben a tanév sordn egy-egy verset, novellat kénnyebb elhagyni vagy
masra cserélni, a hosszabb olvasast és megbeszélést igényld regények, dramdk esetében
ez sokkal koriilményesebben valdésithaté meg (ezért is szokds - leegyszeriisité médon -
az irodalomoktatdst e kotelez8k tanitdséval azonositani).

Azt is mindenképpen tisztdzni érdemes, hogy a kotelezd olvasmany terminusanak
jelzje val6jdban kire vonatkozik (a tandrra vagy a didkra), illetve, hogy ennek nyomén
milyen lehetséges csoportjai kiilonithet8k el. A kételezd jelleg érthetd médon egyszerre
irdnyulhat a tandrra (az irodalomtanitdst szabélyozé kiilonféle rendeletek, dokumen-
tumok el8irdsai nyomdan) és a didkra (részben az emlitett dokumentumok, részben a
magyartandr dontései és elvardsai alapjan). Mindebbdl kovetkez8en legaldbb hdrom
csoportjat kiilonithetjiik el a kotelez8 olvasmdanyoknak (Gordon Gydri 2009):

» Olyan olvasmanyok, amelyek tanitdsat valamely iskolatipusban, oktatdsi szinten
az oktatdsiigyi dokumentumok kotelez8en el8irjak a tandrok szdmadra. Szorosab-
ban értve ezek volnanak a kdtelezd olvasmdnyok. Tandrnak és didknak a szabadsaga
ebben az esetben egyarant kotott, hiszen egy kdzpontositott ideoldgiai-oktatés-
tigyi célnak a végrehajtéiként értelmezhet§ a szerepiik.
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» Olyan szerz8k/miivek csoportja, amelyekbdl a tandr szabadon vélaszthat, de kéte-
lez8 valamit vélasztania. Ezeket nevezhetjiik kételezden vdlaszthaté miiveknek. Bar
itt mar valamelyest beszélhetiink a tandri autondmia érvényesiilésérél, de a peda-
gbgus valasztdsa mogott alapvetSen valamilyen centralizalt el8irds huzédik meg.

» Olyan miivek, amelyeket a tanar szabad déntése nyoman jeldl ki elolvasasra, anél-
kiil, hogy barmilyen szabdlyozas vagy dokumentum el6irnd szdmara. Ezeket te-
kintjiik a tandr 4ltal szabadon kijel6lt kételezd olvasmdnynak. A vélasztést itt mar csak
a magyartandr sajat dontése befolydsolja, amiben ideoldgiai, nyelvi-esztétikai és

mdédszertani szempontok egyarant szerepet jatszhatnak.

2. Rovid torténeti kitekintés

Bér azt gondolhatnank, hogy irodalomoktatés és kételez8 olvasmany egymdstdl elva-
laszthatatlan, épp ezért egyideji kategéridk, azonban, amint arra Gordon Gy8ri Janos is
ravilagit, ,,a ktelez8 olvasmanyok jéval megel8zték az irodalomtanitast.” (Gordon Gyd-
ri 2009). Az Skori valldsi kdzosségek és filozéfiai iskoldk 4ltal elolvasandéként, illetve
memorizaldsra kijel6lt szovegek éppugy kotelezd olvasmanyok voltak, mint a kézépkori
oktatds retorikai, grammatikai, poétikai stidiumainak olvasasra szant alkotasai. A késébbi
évszazadokban kialakulé irodalomoktatds magdba olvasztotta ezeknek a kordbbi mdd-
szertani hagyomdnyoknak a tobbségét, igy a kételez§ olvasmanyok rendszerét is. Nap-
jaink folyton tjraéledd vitdihoz hasonléan a kordbbi évszazadok sordn is az volt az egyik
legalapvetdbb kérdés, hogy milyen (ideoldgiai, pedagdgiai, metodoldgiai) elfeltevések
mentén formalédjék az a lista, amely kanonizald szandékkal a felsd- és a kdzoktatdsban
tanuldk szdmdra megjeloli az olvasdsra érdemesnek tartott szépirodalmi alkotdsokat.
A 19. szazadi oktatdsra az volt a jellemzd, hogy ,,szekularizalt, dllami, vagy - kulturdlis
értelemben még inkdbb - nemzeti érdekeket képviselt, s azokat kivanta tovabbhagyo-
manyozni, a kotelez8 olvasmanyokul valasztott munkék sokasiga nem annyira a vallasi-
ideoldgiai, mint inkdbb a nemzeti-ideoldgiai szovegek korébdl keriilt ki.” (Gordon Gydri
2009) A 20. szézadi tantervek és vele parhuzamosan a kételez8 olvasmanyok kdnonja
elsésorban ideologikus alaptinak tekinthetd, ami 4ltal a korabeli irodalomoktatést (is) az
aktudlis politikai hatalom eszmeiségének igyekeztek aldrendelni. igy a Horthy-korszak-
ban elsésorban a nemzeti-konzervativ ideolégia formdlta a szévegek vélogatdsit (ami
viszont nem zdrta ki a kortdrs miivek beemelését és a kronologikus rendet nélkiilsz8
irodalomtanitést), mig a Rdkosi- és a Kdddr-korszakban a szocialista-marxista esztétika
norméi alapjan vélogattak a magyar és a vildgirodalom alkotdsai koziil (Szalai 2009).
Az 1960-as évektdl ez a politikai-ideoldgiai befolydsoltsdg mérséklédni kezdett, majd az
1970-es évek méasodik felében az irodalomoktatdsban komoly paradigmavéltas kovetke-
zett be, aminek eredményeképpen a kotelezd olvasmanyok kivélasztdsanak elsédleges
szempontjava a szovegek nyelvi-esztétikai Osszetettsége valt. Tobbé-kevésbé ez hata-
rozta meg a rendszervaltds utdni idészak alaptanterveinek szemléletmddjat is, ami egytitt
jart a kordbbi évtizedekben meghatdrozé kitelezd olvasmanyok javarészt véltoztatdsok
nélkiili meg8rzésével. A 2020-as Nemzeti Alaptanterv a kételez8 olvasmanyok szigort
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szabdlyozdsdval és néhany kevésbé kanonikus életm el8térbe helyezésével tjfent hata-
rozottabban érvényesiti az ideologikus szempontokat a szévegvalogatds soran.

A KOTELEZO OLVASMANYOK KIVALASZTASANAK KERDESEI
1. Az irodalomtanitas lehetséges céljai

Az, hogy a kotelez olvasmdnyok megvélasztidsdban milyen szempontok jatszanak meg-
hatdrozd szerepet, dont8en attdl fiigg, hogy mit tekintiink az irodalomoktatés els8d-
leges céljanak (ez egyardnt igaz a kdznevelés dltal megfogalmazott, kdzpontilag els-
iranyzott koncepcidkra és a szaktandr tandrai munkdjéra is). A magyartanitds lehetséges
pedagdgiai céljai koziil (Fenyd D. 2017: 75) négyet emeliink most ki (minderrdl bévebben
1d. az 1. fejezetet is):

* A nemzeti és eurdpai miiveltség, irodalmi hagyomdany dtaddsa. Ebben az esetben
az irodalomoktatds elsédleges célja azoknak a kanonizalt, klasszikus mdveknek a
feldolgozésa, amelyek a kulturdlis 6rokség elengedhetetlen részeit képezik.

» Az irodalom élményszerliségével valé megismertetés és az olvasévd nevelés.
Az irodalomtanitas célja, hogy az drak lehet3séget biztositsanak az olvasas 6romé-
nek megtapasztaldsdra, aminek kovetkeztében kialakulhat a tanuldkban az iroda-
lom irdnti fokozottabb érdekl&dés.

» Szépirodalmi szovegekbdl kiindulva az adott korosztalyt érintd életkori problémak
vagy tarsadalmi kérdések megtirgyaldsa. Ez kapcsolédik az el8z8 szemponthoz,
amennyiben az irodalmi szévegek feldolgozasdnak a legf6bb motivéciéjava a sze-
mélyes érintettség valik.

= A nyelvi kompetencia fejlesztése. Ebben az esetben az irodalmi szévegekkel valé
foglalatossdg az altaldnos szovegértési, szovegalkotdsi képességek fejlesztéséhez
jarul hozza.

Az egyes céloknak megfeleléen mas-mas preferencidk érvényesiilnek a kételezd ol-
vasmanyok kivélasztdsdban:

= Az els8 lehet8séget elétérbe helyezd irodalomoktatds szdmdra a nemzeti kdnon
alapjainak tartott klasszikusok tanitdsa valik elsédleges célla, fiiggetleniil attdl,
hogy e szovegek befogaddsa mennyire okoz nehézséget a tanuldk szdmdra. Ez a
megkozelités lehet6vé teszi, hogy a nemzeti kulturdlis emlékezetben ugyanazok
a szovegek és ismeretanyagok hagyomdnyozddjanak generaciérdl generdcidra.
A kotelez8k kivélasztdsat is befolydsold ,,nevelési eszmény ilyenkor a kulturalt em-
ber, aki mas, hasonlé kulturélis ismeretekkel rendelkezd személyekkel tud valds és
virtuélis kézdsségeket alkotni” (Gordon Gy6ri 2009).

= Az élményszer(iséget, a hatast és ezaltal az olvaséva nevelést célul tiz6 irodalom-
tanitds a tanuldk igényeihez igazodva prébdlja kijeldlni az olvasnivalkat. Ennek
kévetkeztében hajlandé mellézni azokat a sz6vegeket, amelyek megértési nehéz-
ségeket okozhatnak a didkolvasék szdmdra, és f6ként olyan alkotasokat tesz ko-
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telez6vé, amelyek felkelthetik az adott iskolai korosztaly érdekl3dését az olvasds
irant. gy a kortdrs szépirodalom mellett a populdris alkotdsok is részét képezhetik
az iskolai olvasmdnyoknak. Ez a szemléletmdd kevésbé érvényesiti a kanonikus
el8irdsokat, rugalmasabb, és igyekszik az egymadst kdvet8 nemzedékek folyama-
tosan véltozd olvasasi és kultirafogyasztasi igényeihez igazodva mddositani nem-
csak a tanftdsi mdédszereken, hanem a kotelezd olvasmanyok listdjan is.

» A személyes-tarsadalmi jelentéseket hangsulyozé, illetve a nyelvkompetencia-fej-
lesztést szorgalmazé irodalomoktatds szamdra a klasszikus szovegek, illetve a kor-
tars és/vagy populdris szévegek is alkalmat teremthetnek a kit(izétt pedagdgiai
cél megvaldsitdsdra. A tarsadalmi elnyomds és a fiatalok ldzaddsanak, ellendlldsa-
nak lehet8ségei példdul egyarant feldolgozhatévé valnak Szophoklész klasszikus
drdméja (Antigoné), Dragomdn Gydrgy kortdrs regénye (A fehér kirdly) vagy Suzan-
ne Collins bestsellere (Ehezdk viadala) alapjén, attdl fiigg8en, hogy a magyartandr
megtalalja-e az adekvat mdédszereket e szdvegek aktualizalé szandéka tanitasdhoz.
A szdvegértés, szovegalkotds fejlesztésében pedig differencidldsra kinal lehet8sé-
get az, hogy kiilonféle retorikai-poétikai 8sszetettségli sz6vegekhez kapcsolédhat-
nak az erre iranyul¢ feladatok.

A hazai irodalomoktatést hosszt ideig az ismeretatadds, a nemzeti-eurdpai irodalmi-
kulturdlis miiveltség kozvetitésének pedagdgiai szdndéka hatdrozta meg. Mindekozben
a magyartanarképzés és a szakmddszertan legtobb képviselje azt szorgalmazza, hogy
sokkal komolyabb eréfeszitéseket kellene tenni a magyardrékon az élményszer(iség és
az olvasévé nevelés érdekében (aminek viszont az érettségi kimeneti szabdlyozésa éle-
sen ellentmond). A kételezd olvasmanyok kénonjdnak kialakitdsakor mindenesetre az
volna az idedlis, ha a vizsgdlt szempontok valamelyikének kizdrdlagos alkalmazésa he-
lyett azok egyiittes figyelembevétele alapjan torténne az iskolai olvasmanyok kérének
meghatdrozasa.

2. A kotelez6k kivalasztasat szabalyoz6 dokumentumok

Mint arrdl mér esett sz6, a kotelez8 olvasmanyok kdrének meghatarozasa éltaldban
nem a tandr szabad dontésétél fugg, hiszen szdmos térvényi szabélyozas befolyasolja -
kisebb vagy nagyobb mértékben -, hogy a pedagdgus milyen szépirodalmi szévegeket
targyalhat a magyardrakon. A tovabbiakban ezeket a dokumentumokat abbdl az aspek-
tusbdl vessziik szemiigyre, hogy milyen médokon gyakorol(hat)nak hatést a kételez8
olvasmdnyok kivélasztésara.
a) Nemzeti Alaptanterv
Az oktatbi-neveldi folyamatokat legmagasabb szinten szabdlyozé Nemzeti Alaptan-
terv idedlis esetben nem ismeretanyagokat, hanem elsajatitandé kompetencidkat és
altalanosabb médszertani megfontoldsokat rogzit a torvény szévegében. Ehelyett ter-
mészetesen a mindenkori oktatdsi kormanyzat donthet ugy is, hogy konkrét tudés-
elemek is jelenjenek meg a NAT el8irdsaiban, ami a kotelez8 olvasmanyok esetében
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azt jelenti, hogy a térvény szabdlyozza, mely szépirodalmi alkotdsokat kell elolvasnia

egységesen az orszag dsszes tanuldjanak. A kozds (nemzeti) irodalmi miveltség meg-

alapozédsanak szadndéka ellenére e térekvésnek szdmos hitranya van (Fenyd D. 2017: 78):

= a NAT - torvényi szabdlyozas 1évén - ritkdn mddosithatd, igy nem tudja kovetni
az iskolai vagy tarsadalmi folyamatok esetleges véltozésait;

» nem teszi lehet6vé a differencidldst az olvasmanyok szabad vélasztésaval;

» nincs tekintettel a telepiilések, iskolatipusok kozotti kulturélis kiilonbségekre: ami
egy elitgimndziumban esetleg még érdemben elolvastathaté, tanithatd, az a szak-
képzésben vagy egy mélyszegénységi térség iskoldiban sokszor megvaldsithatatlan;

* a tandrt ,hazugsdgra” kényszeriti, aki a gyengébb képességli osztdlyokban, isko-
ldkban valdédi elemzés helyett pétmegolddsokra kényszeriil (cselekményismerte-
tés, filmadaptacié megtekintése stb.).

Mindezek kdvetkeztében kérdésessé valik az olvasévd nevelés feladata, mivel ,[a] tilsza-
bélyozott tantervek nem teszik lehet6vé a differencidlt oktatést, a tananyagban felbuk-
kand klasszikus mtvek (t6bbnyire) nem szerettetik meg az olvasdst, szdmos felmérés
mutatja, hogy a nyelvi tdvolsdg hatdsdra az irodalmat holt jelenségként értelmezik a di-
dkok.” (Kusper 2019: 32.) A rendszervéltds utdni tantervek (1995, 2003, 2012) - egészen
a legut6bbi térvényvéltozat megjelenéséig - elsGsorban kompetencidkat soroltak fel, és
legfeljebb a tuddselemek kiilonb6z8 mértékil rogzitése utalt arra, hogy mik legyenek
a kételez8 olvasmanyok. A 2020-as NAT viszont a lehet§ legrészletesebben szabélyoz-
za és elbirja nemcsak a kotelez8en tanitandé életmiveket, szovegeket, hanem még a
memoritereket is, ami minimdalis mozgasteret sem biztosit a magyartanarok szdmadra
a vélogatasban.

b) Kerettanterv

A kotelezd olvasmdnyok listajat a kerettantervek is magukba foglalhatjék. Ez any-

nyival szerencsésebb, hogy a kiilsnbdzé iskolatipusok szdmara kiilon kerettantervek

késziilnek, ami lehetévé tesz némi differencidldst az olvasmanyok tekintetében is.

Réadésul a kerettanterv elvileg biztositja a valaszthatésagot, ami tovébbi szabadsdgot

jelenthet a tandrnak a megfelel olvasmanyok kivalasztdsahoz. Az volna az idedlis,
ha minél tobb kerettantervi véltozat lathatna napvildgot, amelyek alapjan az egyes
iskoldk, szakmai munkakdzosségek kivélaszthatndk a szdmukra leginkdbb megfeleld
varidnst a hatékony magyartanitas biztositdsahoz.

¢) Helyi tanterv

Az iskolak a helyi tanterveikben is régzithetik az altaluk elényben részesitett kitele-

z8 olvasmdnyokat. A helyileg kijelslt olvasmanyok ugyan nem erdésitik a kdzpontilag

szabdlyozott kanoniz4ciét, viszont sokkal inkdbb képesek igazodni az adott iskolai
kozdsség sajatossdgaihoz. Rdadasul a kotelezék listdja gyorsabban is mddosithatd
az esetlegesen véltoz$ pedagdgiai igényeknek megfelelGen.

d) Tanmenet

A magyartandr egyéni dontése nyomadn is kijellhet egy-egy osztaly szdmdra elolva-

sandé sz6vegeket, amit a tanmenetben kell dokumentélnia. A szaktandrnak azonban

nemcsak a hagyomanyos értelemben vett kételez olvasmanyokban érdemes gondol-
kodnia, hanem olyan irodalmi alkotdsokban is, amelyek a tanulékkal valé kooperacié
eredményeként valnak olvasés targyava.
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3. A tanar valasztasi kompetenciaja - A kételezd, a kozos
és a kélcsonds olvasmanyok

A kotelezd olvasmanyoknak az a hagyomanyos elgondoldsa, miszerint ,,a magyartanar
valamilyen irodalmi miivet kijeldl az osztdly tanuldi szdmara, aminek kovetkeztében azt
valamennyi didknak meg kell ismernie, el kell olvasnia” (Gordon Gy8ri 2009), szdmos
olyan kiegészit8 megoldassal varidlhatd, amely a tanulékkal valé egytittm(ikodés kere-
tében jeloli ki az irodalomérdk olvasnivaldit. Ezek nemcsak a médszertani valtozatos-
sag miatt figyelemre méltdak, hanem azért is, mert képesek érdekeltté tenni a didkokat
a kivalasztott szévegek olvasdsdban. Megjegyzendd, hogy az olvasmanyok kooperativ
egylittmikddésen alapuld szelekcidjanak és feldolgozdsdnak megvaldsitasa erteljesen
fiigg attdl, hogy a mdr ismertetett (torvényi) dokumentumok milyen mértékben frjdk
el a ktelez8en tanitandé mivek korét.
a) Kotelez8 olvasmdnyok
Nem feltétleniil kell a szaktandrnak minden esetben azt az évtizedek 6ta alkalmazott
sémat kovetnie, amely alapjan a didkoknak egységesen ugyanazt a kotelez olvas-
manyt kell minden esetben elolvasnia. A pedagdgus ugyanis megteheti, hogy egy-egy
témakorhoz, életmiihéz, stilusirdnyzathoz kapcsolédddan kiilonboz8 alkotédsokat jeldl
ki az osztdly tagjainak: mést olvashatnak példaul a fidk és lanyok, mast, akik szive-
sebben villalkoznak hosszabb terjedelm(i miivek megismerésére, és mast, akik még
a rovidebb szévegekkel is nehezen boldogulnak. Még szerencsésebb, ha a tandr egy
listat készit, amibdl a didkok maguk valasztjak ki szdmukra a leginkdbb vonzénak
tling irodalmi alkotdst (a kivélasztdshoz érdemes mér azt is feladatul adni nekik, hogy
nézzenek utdna, mik a legf6bb jellemzdi az egyes szdvegeknek). A vildgirodalom ta-
nitdsakor kiilongsen hatékony lehet ez a megoldds: a tantervek éltaldban itt eleve
alternativakként jelélnek meg tanithaté miveket. igy példdul a romantika tanit4sa-
kor a tdrténelmi regényeket kedvelSk olvashatjdk A pdrizsi Notre Dame cim(i regényt,
a mese irdnt érdekl6d8k Az arany virdgcserepet, a verses mivek, az orosz irodalom
vagy a szerelmi témak elkotelezettjei az Anyegint; a modern dramék esetében pedig
a torténelmet kedvel8k a Kurdzsi mamdval vagy A salemi boszorkdnyokkal, a természet-
tudomadny, illetve a krimi irdnt fogékonyak a Fizikusokkal, a nehezebb szévegekkel is
megbirkézdk a Godot-ra vdrva cimi drdméval ismerkedhetnek meg (a sor természete-
sen tetszés szerint folytathatd).
b) Kézds olvasmdnyok
A magyartandr és a didkok kozdsen is Gsszedllithatjék a kételezd olvasményok lis-
t4jat. Ennek lényege, hogy a tandr és a tanuldk egyarant javasolhatnak alkotdsokat
az adott témdhoz igazoddan, ami utdn kdzosen kivalasztjak, hogy melyek legyenek
a kozdsen feldolgozandé miivek a tovabbi drdkon. Az egylittmiikddésnek abban is
meg kell mutatkoznia, hogy a vélasztott szovegek kozott mindenképp szerepelnie
kell mind a tandr, mind a didkok altal ajanlott alkotdsoknak is. Ez a megoldas leg-
inkdbb a tematikus-motivikus tananyag-elrendezéshez illeszthetd, a kronologikus
megkozelitéssel ritkdbban, korlatozottabban kombindlhatd. A kotelez8k elolvasasat
motivalé hatédsa mellett a kz3s olvasmanyok rendszerének legfébb elénye, hogy ,.te-
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ret enged az egyéni értékrendnek, kezdeményezésnek, és a lokélis koriilmények spe-
cidlis igényeinek, lehetéségeinek is” (Gordon Gydri 2009).
¢) Kolcsénés olvasmdnyok

A leginkabb kooperativ véltozat - amiben a tandr medidtori vagy résztvevd szerepben

van jelen -, amikor a didkok egymas szdmdra ajanlanak és javasolnak olvasnivaldkat.

Egy-egy konyv feldolgozdsa torténhet akar az azt javaslé didk iranyitdsaval, akdr az

adott szoveg irdnt érdekl8dSkbdl szervez3dS kiscsoportokban. A médszer kiilonssen

hatékonyan alkalmazhaté a tandran kiviili tevékenységek sordn (pl. szakkoérdk, olva-
s6korok). Olvasasra késztetd hatdsa mellett a legnagyobb pedagdgiai hozadéka, hogy

a didkok kényvekrdl folytatnak valddi eszmecserét, amivel a magyartanitds képes

tallépni a szdraz, unalmas ismeretkdzlésen, vagyis a j6l-rosszul kidolgozott interpre-

tacidk puszta kdzvetitésén. Minden elénye mellett a kdz3s és kolcsdnds olvasmanyok
rendszerének megvaldsitasat az aldbbiak nehezitik:

» Alakulhat gy, hogy a kdz6s és kdlcsonds olvasméanyok esetében a tandrnak sza-
mos Uj széveggel kell (révid id8 alatt) megismerkednie. Amennyiben az 8 vezeté-
sével dolgozzdk fel a tanuldk az egyes miiveket, ehhez rdaddsul meg kell taldlnia a
megfeleld mdédszereket, munkaformdkat is.

= Mig a klasszikus kotelez8k a konyvtarakban és online formaban is gond nélkiil be-
szerezhetGk, addig a didkok 4ltal javasolt alkotdsokbdl nem biztos, hogy van elég
elérhetd példdny az osztaly minden tagja szdmara.

» A kdlesonds olvasményok esetében el6fordulhat - bar nem toérvényszerd -, hogy
a vélasztott miivekben részben vagy teljesen hattérbe szorul a szévegek esztéti-
kai Gsszetettsége. A tandrnak fel kell késziilnie, hogy miképpen kezeli az ilyen al-
kotdsok feldolgozasat, hiszen més-mdas okbdl, de sem a miivek kizardlag kritikus
irdnyultsdgu birdlata, sem a szovegalakitds sematikus jellegének elhallgatdsa nem
tlinik célravezetének (Gordon Gydri 2009).

A KOTELEZO OLVASMANYOK FELDOLGOZASANAK
LEHETOSEGEI

1. Mit olvastassunk kételez6ként?

Ez az a kérdés, ami 4ltalaban a legtSbb vitat generdlja a kételezd olvasmanyok koriil, mind
a szakmai kozosségek, mind a szélesebb nyilvanosség kérében. Erdemes azonban tébb
szempontra osztva koriiljirni e problémat, mivel nemcsak a témadval kapcsolatos kér-
désfelvetések, de a vélaszként megfogalmazddd lehetséges megoldasok is szertedgazdak.
a) A probléma gydkere: a klasszikus kotelez6k befogaddsdnak nehézségei
A kételezd olvasmanyok tanitdsanak alapproblémdjat az jelenti, hogy a tanuldk tobb-
sége nagyon nehezen vagy egyaltaldn nem vehetd ra arra, hogy elolvassa a tanér 4ltal
feladott konyveket. Ennek elsédleges magyarazata, hogy a didkok nagy része szdmara
egyrészt kihivést jelent a sz6vegek megértése (els6sorban a poétikai-retorikai 6ssze-
tettség, illetve a tdvoli korok nyelvhasznalatdbdl fakadé idegenség miatt), masrészt
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b)

,8ket méar nem kotik le azok a torténetek, konfliktusok, jellemek, amelyeket az el3z8
generdcidk olyan izgalmasnak és lenyligézének taldltak.” (Paksi 2012: 78.) Mint arrdl
mar esett sz6, a kotelez8k listdja mindekdzben alig véltozott az elmult évtizedek alatt,
ami egyfeldl a tantervi el8irdsok hagyomanyokhoz val$ ragaszkoddsanak kovetkez-
ménye, masrészt azé a gyakori tandri attit(idé, amely egyfel8l nem szivesen valtoz-
tat a mar évek dta , bejdratott” tanmenetek anyagan, masfeldl nem véllalja a kotele-
z8k tjragondoldsdnak pedagdgiai kockédzatat (Tamds 2009; 117.). Meg kell azonban
jegyezniink, hogy a hosszua idék éta hagyomanyozédé kételezd olvasmanyok koziil
nem mindegyikre igaz, hogy azok ,elolvashatatlanok” volndnak a didkok szdmdra:
A Pdl utcai fiik vagy Szabé Magda Abigéljének befogadasa példdul kézel sem okoz ak-
kora gondot az éltaldnos iskola fels§ tagozatosainak, mint A kdszivii ember fiai vagy a
Légy jé mindhaldlig, mint ahogyan a kdzépiskoldban Kosztolényi Edes Anndjanak vagy
Orkény Téték cimli dréméjanak megértése jéval kisebb problémét jelent a tanuldk-
nak, mint példdul a Bdnk bdn vagy a Szigeti veszedelem elolvasdsa. A tovabbiakban azt
prébaljuk meg réviden Ssszegezni, hogy milyen alternativék dllnak a magyartandr
rendelkezésére, amikor nehezebben befogadhaté klasszikusokat kell kételez8ként
olvastatnia a didkjaival.
A klasszikus kotelezbk és a lehetséges alternativdk
® Eredeti szoveg: Altaldban a tanirok korében az a leginkabb elfogadott konszenzus,
hogy a magyardrakon az alkotasok teljes, eredeti szovegével kell megismerked-
nilik a didkoknak (nem részletezve most azt a filolégiai kérdést, hogy a kiilonbo-
z8 szovegvaltozatokbdl fakaddan bizonyos esetekben nem allapithaté meg olyan
egyértelmien, mit tekinthetiink egyéltaldn eredeti, hiteles szévegnek). Ez esetben
viszont a befogadds emlitett nehézségeit figyelembe véve a tanarnak fokozottan
kell torekednie arra, hogy kiilonféle médszerekkel el8segitse a didkok szdmara az
értd olvasds kibontakozasit.
= Akételezbk elhagydsa, cseréje (kortdrs, populdris irodalom): Amennyiben a tantervi el§-
frasok nem akadélyozzdk, a tandr Ggy is donthet, hogy a nehezebben olvashaté al-
kotasokat egészen egyszer(ien elhagyja a tananyagbdl. A mar emlitett médszertani
megfontoldsokon tul az is indokolhatja ezt a megoldést, hogy eleve nem tanitunk
minden jelentds irodalmi mivet kdzépiskoldban, dltaldban épp arra hivatkozva,
hogy azok tdl hossztak (pl. Victor Hugo: A nyomorultak, Tolsztoj: Anna Karenina)
vagy tdl nagy kihivést jelenthet a megértésiik (pl. James Joyce: Ulysses). Nem olyan
egyszer(i azonban a nemzeti irodalom nagyra tartott klasszikusainak (pl. Bdnk bdn)
elhagydsa, hiszen ezek ismeretére az alapmiiveltség kihagyhatatlan elemeként te-
kint a kézvélemény (Fenyd D. 2013: 69.). A nehezen olvashaté kotelezék elhagyd-
sa természetesen egyiitt jarhat valamilyen masik szévegre vald lecserélésével is.
Ez akdr az életmiivon beliili valtoztatast is jelentheti, amennyiben az adott szerzé-
tél taldlunk olyan alkotést, amely jobban megfelel a tanitandé korosztaly olvasasi
igényeinek (példdul a 2020-as NAT ezt a megoldast valasztva cserélte le hetedik
évfolyamon A kdszivii ember fiait A nagyenyedi két fiizfdra). Egyéb esetben hasonlé
kérdéseket feszeget, de mds szerz8, akar mésik korban sziiletett alkotdsa is sz6-
ba johet mint olvasési alternativa (a nyolcadikosok szdméra a Légy jé mindhaldlig
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helyett példdul minden bizonnyal nagyobb olvasmanyélményt nytjhat a témajat
tekintve sok hasonlésdgot mutatd Szab6 Magda-regény, az Abigél). A klasszikusok
elhagydsa megteremtheti annak lehetéségét is, hogy a ,,csere” révén minél tobb
kortars és/vagy populdris regény keriilhessen a kotelez8k kozé (ezekrdl 1d. a VI.
és VIL fejezetet). A kortdrs szovegek jelent8ségét az adja, hogy a regények problé-
mafelvetése, a benniik reprezentalt vilag és az alkotdsokban megszdlaltatott nyelv
sokkal kdzelebb 4llhat egy mai didkolvaséhoz. (Bar fontos hangsulyozni, hogy ez
sem automatikusan van igy, hiszen példdul Nadas Péter miivei semmivel sem ol-
vashatdak kénnyebben egy kozépiskolds szdmdra a 18-19. szdzadi vagy még korab-
ban sziiletett szévegeknél.)

Részletek olvastatdsa: A nehezebben érthetd és tilsdgosan hosszu kételezd olvas-
manyok esetében alkalmazott ,,kompromiszumos” megoldas, hogy csak bizonyos
szovegrészletek elolvasdsdra és megbeszélésére kerdil sor a tandrakon. Ez azért is
lehet hatékonyabb az adott olvasmdny teljes mellézése helyett, mert végsd soron
seredeti” szoveggel ismerkednek meg a tanuldk, a révidebb terjedelem pedig akér
a magyardzatokkal kisért kozds olvasast is lehet8vé teszi. Igy valédi olvasmdany-
élmény kotSdhet az adott alkotdshoz, még ha annak 4tfogd megismerésére nem
is nyilik lehetdség. Kiilondsen nagy segitséget jelent olyan didkok szdmadra, akik
hétranyos szocidlis hatteriik vagy egyéb mas okok miatt olvasasi-megértési nehéz-
ségekkel kiizdenek.

Szdvegpdtlékok (dtiratok, roviditett verzidk, filmadaptdcidk): A magyartanar donthet
ugy is, hogy a nehezen befogadhaté szévegeknek egy olyan véltozatat, feldolgoza-
sat hivja segitségiil, amely (l4tszélag) megkdnnyiti az alkotds tandrai feldolgozasat.
Ezekben kdz8s, hogy az eredeti irodalmi alkotds helyett valamilyen mds produk-
tummal taldlkozik a tanuld, amelyek kozott egyarant taldlunk jol hasznosithaté és
tantdrgypedagdgiai szempontbdl kifogdsolhaté varidnsokat. Az egyik legtsbb vitét
generdlé megoldast azok a roviditett szovegkiaddsok jelentik, amelyek az eredeti sz6-
veg atirasaval igyekeznek érthet8bbé tenni a didkok altal kevésbé kedvelt olvas-
nivaldkat. Nem j kelet(i megoldds ez, hiszen amidta a gyermekolvasékkal mint
potencidlis befogaddkkal szdmolnak a kiaddk, léteznek ilyen jellegti feldolgozasok.
Az utébbi években Nogradi Gergely Klasszikusok djramesélve sorozata a legismer-
tebb prébalkozds ezen a téren, amely a legtobb iskolai kételezd olvasmanyt kb. 100
oldalnyira redukalt formaban adja kdzre. A kiadvdnyokat jegyz8 Nogradi szerint
»la] hliséggel Gjramesélt viltozatokban minden fontos epizdd, szerepld és 1ényeges
motivum benne van. Az Gjramesél§ torekszik ra, hogy »atmentse« az eredeti szerzd
gondolatisagat, lelkiségét. Az Gjramesélt verzidk nem sztorikivonatok, hanem tel-
jes élményt adé regények.” (idézi Varga 2008). A lerdviditett dtdolgozédsok irodal-
mi és pedagdgiai értéke azonban tobb szempontbdl is vitathatd. Ezek a szévegek
ugyanis mdr nem azonosithaték az eredeti mtivekkel, mivel végeredményében jj
alkotas sziiletik, amely tobbek kézott a szelekcid révén az atdolgozas szerz8jének
értelmezését tiikrozi. Rdaddsul a Nogradi-dtiratok szinvonala is hagy kivannival6t
maga utdn, mint azt Feny8 D. Gyorgy is hangsulyozza: ,,A kdnyvsorozat rossz, a
nyelve igénytelen, nem nevel olvasasra, nem segit az irodalom megszerettetésé-
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ben, nem tesz semmit hozza az eredeti miivekhez, és gy roviditi le Sket, hogy az
érdekességiiket, savukat-borsukat elveszi.” (idézi Varga 2008). Az Ujrairasok peda-
gbgiai szempontbdl sokkal jobban hasznosithaté valtozatira példaként emlithetd
N4dasdy Addm Bdnk bdn ,,Gjraforditdsa”, amely az eredeti sz6vegnek a mai nyelv-
haszndlathoz kézelitd valtozatat teremti Gjra (Katona-Néddasdy 2019). A szévegol-
vasds helyett gyakran alkalmazott tandri megoldds - kiilonésen az olvasdasi problé-
makkal, nehézségekkel kiizd§ osztdlyokban -, hogy a pedagbgus egy-egy regényt
a belble késziilt filmadaptdcick koz3s megtekintésével pétolja. Irodalmi széveg és
filmes feldolgozas Gsszevetése remek elemzési lehet8ségeket kindl, 4m a regény-
olvasas filmnézéssel val6 pétlasa igencsak kétséges megoldas. A filmvaltozat alap-
jan torténd feldolgozas ugyanis azt a hamis illiziét kelti, hogy az irodalmi alkotds
megismerésére nyilik lehet8ség, mikézben a médiumvaltasbdl fakadéan egy ,,6n-
alld, az eredetivel csak kapcsolatot tartd, de vele megkdzelitéleg sem azonos miial-
kotast néznek meg a didkok.” (Fenyd D. 2013: 70-71.)
¢) Az olvasds eltérd medidlis hordozdi
Ma mdr a hagyomadnyos, papir alapt kényvformatum nem az egyetlen olyan lehet-
séges hordozd, amely az adott regények befogadasat lehet&vé teszi. Az alkotdsokkal
valé ismerkedés varidnsaiként széba johet a hangoskdnyvek és a digitdlis alapd sz6-
vegformatumok hasznélata is. Nem valdszin( ugyan, hogy ezek oldandk meg a klasz-
szikus kotelezd olvasmdnyokkal szembeni ellenérzések problémajat, de mégiscsak
érdemes olyan lehet8ségként tekinteni rajuk, amely 4ltal a tanulék kimozdithatdk
aregényolvasds irdnt taplalt kozombdsségiikbdl.
A kotelez8 olvasmanyok tobbsége elérhetd hangoskonyv-formatumban is, ami az ol-
vasni kevésbé szeretd didkok szdmadra lehet vonzé megoldds. Az olvasdshoz képest
nemcsak az jelent konnyebbséget, hogy egyszerlibben megoldhaté barhol a széveg
hallgatésa, hanem az is, hogy egy-egy szinész ért6 tolmdacsoldsa segithet a megértés-
ben. A hangoskonyvek hatranya viszont az, hogy ,tulsdgosan hossziiak - megjegy-
zend§, hogy a tobb szdz oldalas regények ellen is ugyanez az érv -, masrészt hogy
a passziv befogadéi magatartds miatt hamarabb elveszhet a figyelem, mint az aktiv
befogaddsra épiil§ olvasas soran.” (Paksi 2012: 82.)
A digitalis eszk6zok mindennapos hasznalatdhoz szokott fiatalok szdmdara azzal is
vonzdbbd lehet tenni a kdtelez8k elolvasasat, hogy a nekik ismerds feliileteken (pl.
okostelefon, tablet, e-book olvasé) javasoljuk az olvasést. Egyértelm( elénye, hogy
ezaltal megoldddhat a kdnyvek idénként nehézkesebb, idSigényesebb hozzaférése.
Kimutathatdan eltérd azonban a széveg megértésének és az informdacidk rogzitésé-
nek mértéke a kétféle médium esetében: ,,a hagyomdnyos olvasds lassabb, de az ol-
vasott informdciékbdl sokkal tdbbet jegyez meg az olvasd, mint a gyorsabb olvasast
lehet6vé tevd digitalis feliileteken (Fenyd D. 2017: 86.).
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2. Az olvasményok ismeretének ellendrzési nehézségei

Mivel a kételez8ként kiadott kényvek ismerete egyfeldl a tananyag részét képezi, més-
fel8l csakis az olvasott szévegek alapjdn kialakitott parbeszéd teheti hatékonnyd az
irodalomtanitést, a szaktandrok rendszerint ellen8rzik, hogy a tanulék valéban elol-
vastdk-e az egyes mUveket. Kérdéses azonban, hogy mennyire célravezet§ a szdmonké-
résnek ez a médja, hiszen mind a pedagdgus, mind a didk oldalardl megfogalmazhaték
ezzel kapcsolatos kételyek.

a) A naprakész ismeretek problémdja

A magyartanitas altaldnos gyakorlata, hogy a didkok a kovetkez8 tanév kotelez8inek

list4jat a nydari sziinet elején kapjdk meg, aminek értelmében az ott szerepld kony-

veket a két és fél hénapos pihend alatt kellene elolvasniuk (ugyanez a tanév sordn a

tobbi tantdrgy kovetelményeinek teljesitése mellett sokkal nagyobb kihivast jelen-

tene). Ennek viszont az a hatranya, hogy egy juliusban elolvasott regényre mar csak
homélyosan fog emlékezni a tanulé mondjuk a kévetkezd év februdrjidban. Amikor
pedig a szaktanar szamon kéri az olvasottak ismeretét, az esetleges hidnyossagok sok
esetben nem az olvasashiany bizonyitékainak, hanem az eltelt id8 okozta feledés ko-
vetkezményeinek tekintheték. Mivel a magyardrdkon a sz6vegek naprakész ismerete

volna sziikséges (hiszen enélkiil nehezen képzelhetd el valédi értelmez8 munka), a

tanuldknak djra kellene olvasniuk a miiveket, ami a tandr részérél naiv, illuzérikus

elvaras, a didk részérél pedig javarészt teljesithetetlen feladat.
b) A szdmonkérés nehézségei

A szaktandrok a szévegismeretet leggyakrabban rovid kérdéseket tartalmazé feladat-

lapok segitségével igyekeznek felmérni. Bar a pedagdgus szdmdara hasznos megoldas-

nak tiinik, egyrészt nem biztos, hogy ez volna az olvasdsra 6szténzés leginkabb moti-
valé médja, masrészt a feladatok 6sszedllitdsa, értékelése is szdmos dilemmat vet fel

(Feny4 D. 2017):

» A tandr, aki sokadszorra olvasta a kényvet, sokkal behatébban ismeri a széveget,
mint az els§ olvasatot maga mogott tudé didk. A tanuldknak igy sok részlet kozel
sem olyan evidens (vagy emlékezetes), mint ahogy azt a pedagdgus feltételezné.

» Az, hogy mit tart a tandr lényegesnek a szvegben, a sajat értelmezésének fiigg-
vénye. A didkok nem ismerik el8re az interpretdcié szempontjait, {gy nem biztos,
hogy megjegyzik a hozz4 kapcsolhaté cselekményelemeket, motivumokat stb.

» Kérdés, hogy csak a cselekményre kérdezzen a tanar (ami azt sugallhatja, hogy
pusztdn ennyi egy kdnyv lényege) vagy a szoveg egyéb aspektusaira is (amit vi-
szont lehet, hogy az sem képes felidézni, aki egyébként olvasta a mtivet).

» A feladatlap objektiv alapokon nyugvd osztilyozhatésdga az elébbiek fliggvényé-
ben igencsak kétséges, a jegyekkel vald értékelés elmaraddsa viszont komolytalan-
nd, értelmetlenné teszi a megiratdst.

¢) Az olvasénaplé

Egy-egy kotelez8 olvasmdnyhoz kot6d8 olvasénaplok készitését altalaban két okkal

szokds indokolni:
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» Az olvasottak &sszefoglald lejegyzése nemcsak a lényegkiemeléshez segiti hozz4
a didkokat, hanem arra is lehet8séget teremt, hogy altala felidézhetévé valjanak
a tobb hénappal kordbban megismert kényvek.
» Atandr szdmadra a szimonkérés egyik alternativaja lehet, mivel az elkésziilt olvasé-
naplé bizonyitja, hogy a gyerek elolvasta a kijegyzetelt alkotast.
Amennyiben azonban ez a tartalom puszta Ssszegzésére épiil, ami mechanikusan kove-
ti az adott alkotds szerkezeti egységeiben olvashaté cselekménymozzanatokat, inkdbb
feleslegesnek tekinthetd. Az ilyen feladat ugyanis nem igényel semmiféle kreativitast,
a didkok szdmdra megterhel és unalmas, rdaddsul az alkotds 1ényegérdl azt sugallja,
hogy az a cselekménnyel azonos. Az olvasénapldk esetében érdemes elSzetes kérdése-
ket, megfigyelési szempontokat adni, amelyek segitségével a tanuldk a szubjektiv meg-
latasaiknak is hangot adhatnak. Ez nemcsak el8készitheti a késGbbi tanérai feldolgozast,
hanem egyben hozzasegithet az adekvat megértéshez is, azéltal, hogy orientdlja a didk-
olvasét a szovegvildg feltérképezésének kordntsem egyszert feladatéban.

3. A kotelezdk feldolgozasa: motivalasi lehet8ségek

A kotelezd olvasmdanyok koriili vitdkban viszonylag kevés sz6 esik arrél, hogy mi tor-
ténjen az elolvasott szovegekkel az irodalomérakon. Pedig ez is kiemelt fontossagu pe-
dagdgiai kérdés, hiszen az oktatési folyamatban a szépirodalmi alkotdsok elolvastatdsa
nem valhat 6ncéluva, épp ezért kulcsfontossagy, hogy tandr és didk miként dolgozza fel
az olvasott alkotdsokat. Ha a feldolgozds minddssze annyiban meriil ki, hogy a tanuldk
a tandr segitségével felidézik, majd flizetben rogzitik az adott mii cselekményét, eset-
leg kitérnek a f8bb konfliktusokra vagy a szerepl8k jellemének néhany szavas leirdsa-
ra, akkor nem vérhatjuk, hogy a kévetkezd kotelez8t nagy érdekldéssel veszik majd a
keziikbe. A miielemzésnek ennél sokkal komplexebb feladatot kell ell4tnia: ,,a didkok-
nak minden alkalommal Gjra és Gjra meg kell gy6z8&dniiik arrdl, hogy egy konyv elol-
vasdsaval megértenek valamit Snmagukrdl, a vilagrdl, a tébbiekrdl, a maltrdl, a vilag,
illetve a szévegek miikodésér8l” (Feny8 D. 2017: 93.). Ez hozzasegithet ahhoz is, hogy
az olvasds sordn megtapasztalt nehézséget, a szveg kivéltotta idegenséget utélagosan
felszdmolja, az igy sajétta lett alkotas kivaltotta élmény pedig motivalé hatéssal lehet a
kovetkez8 konyvek elolvasasara is. A tovabbiakban - a teljesség igénye nélkiil - néhany
olyan szempontot vessziink sorra, amelyek a kotelez8k feldolgozdsdnak innovativabb
megoldésait jelenthetik.
a) A kételezd olvasmdnyok ,,aktualizdls” feldolgozdsa
Az irodalmi szdvegek befogadaskdzponti feldolgozdsa arra torekszik, hogy a jelen
kérdései feldl szblaltassa meg régebbi korok szovegeit. Ez a megkozelités kevésbé 1t
problémadt a kotelezd olvasmanyok hosszu ideje hagyomanyozédd listdjaban. Az az
érv ugyanis, hogy tegyiik konnyebbé a tanuldk szdmara az olvasast, azt a tévképzetet
keltheti a didkokban, hogy a szellemi eréfeszitéstSl, a megértésért vivott kiizdelemtdl
évakodniuk kellene (Nényei 2016). A nehezebben befogadhaté olvasményok feldol-
gozdsdban viszont értelemszerilien nagyobb lesz a pedagdgus szerepe és felelssége.



87

Neki kell ugyanis rdvezetnie a didkokat arra, hogy miként szdlaltathatéak meg azok a
regények, amelyek vildga, problémafelvetése latszdlag nagyon tavol 4ll télik. Ennek
az az alapfeltétele, hogy magédnak a tandrnak kell megtaldlnia a szévegben azokat
a lehetséges kérdésfelvetéseket, amelyek képesek felkelteni a didkok érdeklédését.
Mivel az évszdzadokkal kordbbi alkotdsok is olyan témadkat, kérdéseket jarnak koriil,
amelyek a mai napig aktudlisak lehetnek, a tandr feladata, hogy kiilonféle mddszerta-
ni megoldasokkal ravilagitson a szévegeknek ezekre a sajdtossdgaira. A sajat helyze-
tiinkre reflektdld értelmezés igy Shatatlanul aktudlissé valik, mivel ,,nem az irodalom
kortdrs, hanem az olvasas, hiszen csak pont abban a korban olvashatok, amiben épp
olvasok. Az olvasést kell kortarssa tenniink, és az méasodlagos, hogy mikor késziilt
miivet olvasok.” (Nényei 2016)
Elményalapi feldolgozds
Mivel az irodalomtanitds egyik lehetséges célja, hogy az olvasds élményjellegével is
megismertesse a didkokat, ezért érdemes a kotelez8k feldolgozdsakor is érvényesite-
ni az erre irdnyulé mddszertani, technikai megolddsokat. A kreativitdsra, koopera-
ciéra épiilS feladatok mellett olyan ,,egyszertinek” latsz4 gyakorlat is ide sorolhatd,
mint a hangos olvasas. Az alsé tagozatos oktatdsban mindennapos hangos olvasdsra
egészen az érettségiig sziitkség volna, hiszen fejlesztd hatdsa, a sz6veg megértésében
jatszott szerepe megkérdgjelezhetetlen (Fenyd D. 2017: 93-94; mindehhez 1d. még a
IV. fejezetet is). Fontos hangstlyoznunk, hogy az élményalapt feldolgozas elenged-
hetetlen feltétele, hogy az érakon a tanuldk szabadon elmondhassdk véleményiiket,
gondolataikat az adott konyvrél. Sokat segithet a kozds jelentésteremtésben példaul
az, ha a didkok el8zetesen megfogalmazhatjak, milyen problémaik vannak a targyalt
kotelez8 olvasmannyal.
c) Kreativitdst fejlesztd feladatok
Az elemzésre szant kotelez8 olvasmdny irdnti érdekl8dést a kreativitast igényls és
egyben fejleszts feladatok is el8segithetik. Az érdekességnek vagy esetlegesen a sz4-
rakoztatd jellegnek persze lehetbleg nem kell nélkiiloznie a pedagdgiai hasznossa-
got. J6l alkalmazhatdk példdul a kreativ {rast igényl8 munkék (ehhez 1d. még a IX.
fejezetet is), ezek ugyanis nemcsak a szévegalkotdsi kompetencia fejlesztését teszik
lehetévé, hanem segitenek tjragondolni és djrastrukturdlni az olvasottakat, illetve a
szoveg kapcsan tanultakat. A kiilonféle narrativ médozatok reflektiv alkalmazasat és
az eltérd perspektivabdl vald torténetmesélést gyakoroltathatjuk példdul azzal, hogy
valamelyik szerepld néz8pontjabdl kell Gjrafogalmazni a cselekmény egyes részeit.
Lehet tjabb fejezetekkel gazdagitani egy-egy alkotdst (pl. a kis herceg ldtogatdsa egy,
aregényben nem szerepld kisbolygéra vagy Odiisszeusz bolyongdsadnak Homérosz 4ltal
meg nem {rt kalandja), lehet alternativ befejezést vagy folytatdst (esetleg el8torté-
netet) {rni a regényekhez (pl. hogyan alakul Nyilas Misi sorsa az 4j iskolai kézegben
vagy a 20-21. szdzadi események ismeretében milyen torténelmi szinekkel lehetne
gazdagitani Madadch dramai kélteményét). A sor természetesen hosszan folytathaté
volna, a szaktandrnak mindenesetre mérlegelnie kell, hogy az egyes osztdlyok milyen
Osszetettségli és témadju felvetések irdnt mutathatnak érdekldést.

b

N
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d) Pontrendszer a ,jdtékositds” jegyében
A motivalds és a differencidlds lehet8ségét teremti meg, ha a kételezd olvasmany
feldolgozasdhoz kapcsolédé feladatok olyan alternativakként keriilnek a didkok elé,
amelyben az elvégzett munkaért cserébe pontok gylijthetSk, amiket aztén jegyre lehet
véltani. Ez egyrészt lehet8vé teszi, hogy mindenki megtaldlja az érdeklédésének meg-
felel8 feladatvaridnsokat, masrészt pedig szabadsagot biztosit arra, hogy mindenki
maga dontse el, milyen mértékben kivan elmélyiilni a sz6vegek értelmezésének mun-
kafolyamataban. A differencidlds mér a feladatok kijelolésében is érvényesithetd: ér-
demes az egyszerlibb, ismeretek, informacidk gyljtésére épilé feladatoktdl kezdve
a komplexebb értelmezést igényld, projekt alapd munkdig a lehet legnagyobb ,,va-
lasztékot” felkindlni didkjainknak.

OSSZEGZES

Bizonyos, hogy a 21. szdzadi irodalomtanitas egyik legnagyobb kihivasa, hogy miként
tudjuk az olvasds irdnt érdekl6d8 emberré, és egyben a szovegek ért6 befogaddjava for-
malni az 4ltaldnos és a kzépiskoldk didkjait. A sokat kritizélt, sokat kdrhoztatott kitele-
z8 olvasményok kivélasztdsdban, elolvastatdsdban és tanitdsdban nincsenek mindenhol
és mindenkire egyforman érvényes, iidvozitd mddszerek. A szaktandr feladata, hogy -
amennyire a lehet8ségei és tandri szabadsdga engedi - prébalja megtalalni azokat a mi-
kod8képesnek mutatkozé megoldasokat, amelyek iskoldjaban, a tanitott osztdlyokban,
csoportokban leginkabb segitik az olvaséva nevelést. Ha ez sikertil, akkor a kételezd ol-
vasmdnyok taldn nem kdételezd ny(ligst, unalmat és nemkivénatos id6toltést jelentenek
majd, hanem lehet8séget arra, hogy a szévegek alapjan kibontakozé egytittgondolkodds
révén a tanulék megtapasztaljék, mit jelent az irodalom 4ltal térténd (6n)megértés semmi
mdshoz nem foghaté szellemi élménye.
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VI. A popularis kultara
és irodalom tanitasanak lehetoségei

BARANYAT NORBERT

BEVEZETES

Azok a médszertani megkdzelitések, amelyek a didkok olvaséva nevelését, illetve ma-
ganak az olvasdsnak a megkedveltetését tartjak az irodalomtanités legfontosabb fela-
datdnak, e cél elérésének egyik lehet8ségeként fogalmazzak meg azt a javaslatot, mi-
szerint érdemes minél nagyobb teret biztositani a populdris kultira vizsgalatdnak a
magyardérékon. Ervelésiik szerint, mivel a didkok egyre nehezebben és egyre kevésbé
szivesen olvassdk az irodalom klasszikus miveit, a tandrnak olyan szévegekkel, (pop)
kulturalis produktumokkal kell szinesiteni a tandrat, amelyek felkelthetik a tanulék ér-
dekl8dését az (értd, értelmez8) olvasds irdnt, Mds vélemények viszont egyrészt kétségbe
vonjék, hogy a népszer(i olvasméanyok elvezetnék a gyerekeket a klasszikus irodalom
olvasadsanak igényéhez, masrészt ugy vélik, hogy az irodalomoktatdsnak nem szabad
a megértésért vivott szellemi teljesitményt leértékelnie az egyszeriibben, konnyebben
befogadhaté miivek elétérbe helyezésével.

Az aldbbi 8sszefoglalds elsédleges célja, hogy szdmba vegye, a populdris kultdranak,
illetve szlikebben értve a populdris irodalomnak milyen produktumait lehet kreativan
hasznositani az irodalomdrékon, arra a kérdésre koncentrélva elsédlegesen, hogy ezek
tanitdsa milyen pedagdgiai lehet&ségeket rejt magaban. Bar a vitds kérdések kiilonbsz8
alldspontjainak érveit is igyeksziink érinteni a tovdbbiakban, alapvetéen magunk is 4gy
vélekediink, hogy a populdris kultdra jelenségeinek felhasznaldsa akdr az érét szinesitd
elemként, akar konkrét tananyagként elemezve hozzasegithet az élményalapu oktatés-
hoz éppigy, mint az olvasds megszerettetéséhez.

FOGALMI KERDESEK ES TEORETIKUS HATTER
1. Terminolédgiai sokszintiség

Bér sziikséges volna kiinduldsként a lehetd legpontosabb meghatarozas keretei kdzott
tisztdzni, mit jelsliink a kulttra és/vagy az irodalom popularitdsdnak fogalméval, csak-
hogy amennyiben az erre irdnyuld teoretikus prébalkozdsokat szemiigyre vessziik, ha-
mar vildgossa vélik e térekvés illuzérikus jellege. Az elméleti irdnyultsdgu alapvetések
kiildnb6z8 fogalmakkal, fogalompérokkal (pl. magas és alacsony kultdra, elit-, témeg-
és populdris kultdra) igyekeznek kériilhatérolni a kultdrdnak e specidlis teriiletét,
mikdzben az eltérd megkozelitések nemcsak mds-maés jelentést és értékvonatkozdst
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kapcsolnak hozzajuk, de még az sem vilik vildgossa, hogy miként viszonyulnak egy-

mashoz az egyes terminusok. Jelen dsszefoglaldsnak nem nyilik lehetésége arra, hogy

koriiltekintéen tisztdzza a teoretikus alapd terminoldgiai kérdéseket (minthogy ez nem

is lehet a célkit(izése), pusztdn arra szoritkozunk, hogy réviden jelezziik, milyen kérdések

meriilnek fel a témdhoz kapcsolt fogalmak haszndlata sordn.

a) Alacsony és magas kultira
A populdris kultdra elkiilonitésének torténeti gyokereit dltaldban a 19. szdzad méso-
dik felére szokds visszavezetni. A modernitds tarsadalmi, életmddbeli és kulturdlis
valtozasainak kovetkeztében kialakul az alacsony- és a magaskultiira elkiilonitése, ami
kezdetektdl fogva hierarchikus értékszemlélettel parosul. Bar vannak olyan interpre-
tacids torekvések, amelyek a kordbbi korszakokban is igyekeznek tetten érni a kulti-
rdnak ezt a kettds felosztdsat, azonban a mivészet, a kultura tirsadalmi szerepének
mads természeti miikddési mechanizmusai miatt az analdgia nem igazén érvényesit-
het8. A 19. szdzadban a két kulturdlis szféra megkiilonboztetése ketts alapozottsiga,
amennyiben ,,a magas és az alacsony kulturat/irodalmat egyfeldl a tarsadalmi osztd-
lyok (rétegek, csoportok), masfel8l a mtivel8dési szintek (iskoldzottsdg, miiveltség)
szempontjadbdl kiilonitették el egymastSl.” (Benyovszky 2019: 14.) A magas kultura
ennek megfelelen a térsadalmi elit kultirdjaként azonositédott, oly médon, hogy
az - esztétikai és pénzligyi vonatkozdsban egyarant - értékes miivészet alkotdsai tar-
tozhattak ide. Az alacsony kultira pedig értelemszerten a kevésbé miivelt, kevésbé
kifinomult {zIésti tomegek szdrakoztatési igényeinek kielégitésére szolgals produk-
tumokat foglalta magaban ebben a kett8s kultiraértelmezési struktiraban.

b) Populdris, témeg- és elitkultiira
Az alacsony kulttra fogalmaval dsszefliggésben szokds emlegetni két olyan fogalmat,
amelyek hol szinonimaként, hol egymdstdl eltérd jelentésli terminusként jelennek
meg akdr a kdzbeszédben, akdr a teoretikus interpretdciékban. A populdris és a témeg-
kultiira (illetve irodalomra irdnyuld varidnsai) fogalmaban k6zds, hogy é4ltaldban pe-
joratfv konnotéciék kapcsolédnak hozzajuk (ami annak is készénhetd, hogy maguk a
fogalmak az ellentétiikként szdmon tartott elitkultiira felSl definidlédnak). Popularis
és tomegkultira azonban nem egészen ugyanazt jelentik, ami miatt szinonimaként
vald cserélgetésiik sem szerencsés a kiilonbsz8 kontextusokban. Bar a populdris
kultira fogalménak is szdmtalan értelmezése latott napvildgot, az mindenképpen
konszenzusként fogadhatd el, hogy olyan, sokak 4ltal kedvelt, kézismert (ilyen érte-
lemben sikeres) alkotdsok képezik részét, amelyek elsédlegesen a befogaddi elvara-
sok igényeinek kielégitésére torekednek. A tomegkultira termékei esetében viszont
,tomeg- vagy sorozatgyartisban késziils, alapvet8en piaci drucikként forgalmazott
és tomeges méretekben terjesztett alkotdsokrdl van sz8, amelyek jelentései a lehet
legkisebb eréfeszités dran vélnak hozzaférhetévé befogaddk tdmegei szdmdra.” (Be-
nyovszky 2019: 19.) Ennek kialakuldsa és folyamatos miikédtetése azonban olyan gaz-
daségi-tarsadalmi és médiatechnoldgiai feltételekhez kotétt, amelyek el8szér a 19.
szdzad masodik felében jottek 1étre (pl. tomegoktatds megjelenése, a kdzéppolgarsag
novekvé tarsadalmi ardnya, tdmegkommunikécids eszkzok, tomegmédiumok elter-
jedése) (Kulcsdr-Szabé 2014: 76.). Ebbdl ered8en tdbben ugy latjék, hogy a tomegkul-
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tdra termékeit a populdris kultirdnak aldrendelt részhalmazként érdemes tekinte-

niink: ebben az értelmezésben ugyanis egyrészt a populdris alkotdsok népszertisége

nem (vagy kevésbé) fiigg a termék tomeges méret(i 1étrehozdsinak és befogaddsdnak
tarsadalmi, technikai kontextusatdl, masrészt populdrisnak tekinthet8k olyan alko-
tasok is, amelyek természetiiknél fogva nem fogyaszthaték tdmegesen (pl. szinhdzi

el6addsok) (Brdny 2014: 43.).

A fogalmak lehetséges jelentései arra vildgitanak ra, hogy a populéris kultira és iro-
dalom olyan fogalmi konstrukciénak tekinthet8, amely nem a kultdra kézzelfoghatd,
valdsagos és valtozatlan jelenségeit ragadja meg, hanem sokkal inkdbb a kritikai diskur-
zus 4ltal létrehozott viszonyfogalomként funkcional (Benyovszky 2019: 25.). Epp ezért
az elitkultaratdl valé értékalapu elkiilonitése is egy olyan értelmez8i hagyomany szelle-
mi 6roksége csupdn, amelyet nem érdemes a mindenkori kulturdlis praxis természetes
allapotaként szdmon tartanunk.

2. Az értékalapti megkiilonboztetés kérdései

Ahhoz, hogy meggy6z8en érvelni lehessen a popkulturélis produktumok irodalomta-
nitdsban val felhasznaldsa mellett, érdemes réviden attekinteni, hogy miért nem sze-
rencsés kritika nélkiil elfogadnunk azokat az interpretacids kereteket, amelyek elit- és
a populdris kultira értékalapt megkiilonbsztetésére épiilnek. Mint mar emlitettiik, a
kozgondolkodast és részben a kritikai diskurzust is meghatdrozza az az alapellentét,
amelynek lényege, hogy ,,az elit- és a tdmegkultira kozti szakadék feltételezése mélyén
radikalis értékkiilonbségek rejlenek: a magas irodalom feldl tdlsdgosan konnytinek ta-
lltatik a népszert, az utdbbi irdnydbdl pedig unalmasnak vagy éppen sznobnak a mé-
sik.” (Veres 2009: 16.) Mint arra Benyovszky Krisztidn ramutat, ebbdl is kovetkezik, hogy
azok szdmdra, akik a popularitds kulturélis értékével - és persze ezzel Gsszefiiggésben
tanithatésdganak kérdésével - igyekeznek szamot vetni, nagyjabdl két véglet rajzolddik
ki: a démonizdld és a rajongd attitlid (Benyovszky 2019: 31.). Az el8bbit a teljes elutasitas
jellemzi, amelynek érvkészlete tobbek kozott a konnyed kultdrafogyasztas kartékony-
sdgat, a tdmegek manipuldlhatésdganak rombold kévetkezményeit, a szellemi-erkdlcsi-
izlésbeli elkorcsosuldst emlegeti (példaként emlithetd a frankfurti iskola, azon beliil is
elsésorban Theodor W. Adorno tdmegkultira-kritikdja), mig az utdbbi a kritikus szem-
1életet mell8zve az élményalapi azonosulds gesztusaval kozelit a populdris kultdra ter-
mékeihez. A tovdbbiakban a két szélsdséges dlldspont végleteit elkeriilve - a teljesség
igénye nélkiil és f8ként az irodalomra vonatkozé példakra koncentrélva - 3sszefoglald
jelleggel néhany olyan megallapitast idéziink, amely megkérdéjelezi az elit- és populdris
kulttra értékelvli szembedllitdsdnak egy-egy jol ismert sztereotipidjat:

» Az egyik gyakorta el8kertiil§ sztereotipia a populdris kultarat (és persze azok fo-
gyasztéit) homogénnek tekinti. E kulturdlis termékek azonban maguk is rendkiviil
véltozatosak és sokfélék, mivel ezeknek a produktumoknak egy részére az jellem-
28, hogy ,,a szerz8i szdndék szerint nem kivadnnak minél szélesebb fogyasztéréteg
szamdra hozzaférhet6vé vélni; tudatosan csakis meghatarozott fogyasztdi csopor-
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tokat szélitanak meg.” (Bardny 2014: 47.) Ennek kdvetkeztében a kiilonbdz4 iden-
titdsminték létrehozdsaban és megerdsitésében érdekelt alkotdsok befogaddi nem
fognak automatikusan érdekl8dni a populdris kultira méds miifajai irdnt, vagyis
,»az operett, a kabaré vagy az életrajzi lekt(ir kedvel8i nem feltétlentil rajonganak
a kalandregényért, a krimiért és még kevésbé a sci-fi-ért” (Veres 2009: 15.).
Nehezen igazolhatd, hogy az elit- és tdmegkultira viszonyat univerzalisan, minden
korszakban egy bindris oppozicié szembenalls jelenségeiként kellene tekinteniink.
Az avantgdrd mozgalmak példdul a tomegek szdmdra kivantdk elérhet6vé tenni a
mindennapok vildgdhoz kézelitd miveiket (az més kérdés, hogy sok tekintetben
tavolabb keriiltek a befogaddéktdl, mint barmelyik kordbbi irdnyzat), illetve mésik
példaként emlithetSk a posztmodern miivészi térekvések, amelyek a magaskultira
és a populdris regiszter keveredését ugy érvényesitik, hogy azok egymast atjarva,
oda-vissza értelmezve képeznek dialdgust az egyes alkotdsokban.

Ez utébbibdl kovetkezden torténetileg, a mindenkori befogadds fliggvényében
valtozhat, hogy mit tekintiink a populdris kultirdhoz tartozé alkotdsnak. A ma
klasszikusnak tekinthetd szerz8k miveinek jo része sajat kordban széles olvasé-
kozonséget megszolité kulturalis terméknek mindsiilt: gondoljunk csak Shakes-
peare-nek a minél tadgasabb tdrsadalmi kozeget megszdlitani igyekv8 dramaturgiai
megoldasaira, a ma mar a magyar romantikus préza klasszikusanak szdmité Jokai
19. szazadi népszerliségére vagy a nemzeti alapmiiveltség formaléjaként szamon
tartott Egri csillagok eredendd lektir jellegére (Araté 2016: 24-25.). Es persze azt se
feledjiik, hogy a hosszd id6n keresztiil alantasnak, megvetettnek tekintett regény
miifajadnak megitélése is komoly véltozdson ment keresztiil az évszazadok sordn.
A populdris alkotdsokrdl dltaldban azt tartjak, hogy egyértelm jelentéseket kzve-
titenek, értelmezésiik nem jelent komoly nehézséget, mivel az ismétlések, a semati-
kus formalasi elvet kdvetd megolddsok révén a befogaddi elvardsoknak igyekeznek
eleget tenni. Ez azonban nem igaz minden esetben: a nyitott strukturdkkal operald
filmek, sorozatok (pl. a Mdtrix-tetralégia, az Eredet, a Lost, a Twin Peaks), az dssze-
tett gondolatvildggal és retorikai megoldasokkal biré dalszovegek vagy a miifaji
sémdakat 6nreflexiv médon kiforgaté filmek, regények (pl. Sikoly-pentaldgia, Rejtd
Jen§ légibstorténetei) ellentmondanak a befogaddshoz kapcsolt sztereotipidknak
(Bardny 2014: 54.). Az is igaz persze, hogy a miivek megértése minden esetben kon-
vencidkhoz igazodik, igy az Gjdonsag tételezése a befogadd elGzetes tapasztalatain
(és az ezaltal meghatérozott elvdrdsain) mdlik els6sorban, igy ,,a poétikai tjsze-
rliség legaldbb annyira konvenciondlis és kontextudlis tényez8k fiiggvénye, mint
a hozzaférhetdség” (Barany 2014: 56.).

A befogaddi igényekhez valé alkalmazkodés feltételezése azt vonja maga utdn, hogy
a populdris alkotdsokra gy szokds tekinteni, mint amelyek ,biztonsagi jatékra” to-
rekedve mindenben a konvenciék meg8rzését szorgalmazzak miifaji és tematikus
szempontbdl egyardnt (vagyis abban er8sitenek meg, amit mar eddig is tudtunk
a vilagrdl, illetve az adott alkotds mifaji hagyomdnyairdl). A tomegkulturdlis ter-
mékek azonban nagyon is épitenek a befogaddi fantdzia mikodésére, aktivizala-
séra, csakigy mint az Ujszer(iség hatdsmechanizmusainak miikédtetésére (Bardny
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2014: 58.). Es arrdl sem szabad megfeledkezniink, milyen komoly szemléletformalé
szerepe van a popkulturdlis alkotdsoknak a tarsadalmi sztereotipidk, el8itéletek
lebontdsaban (és persze kiépitésében is): az etnikai kirekesztés elleni kiizdelemre
példdul egyarént jelentds hatast gyakorol(t) az Egyesiilt Allamokban a népszerti
irodalom, a kénnytizene és a szérakoztaté film (Veres 2009: 13.).

A POPULARIS KULTURA SZEREPE AZ IRODALOMTANITASBAN

1. Pedagdgiai el6nyok és nehézségek

Azok a médszertani javaslatok, amelyek a populdris kultira szerepének el8térbe he-

lyezését tartandk szerencsésnek az irodalomtanitds sordn, szdmos érvvel igyekeznek
aldtdmasztani meglatdsukat. A tovdbbiakban azt vessziik sorra, hogy a magyartanar-
nak miért érdemes szorgalmaznia a populdris kultdra és irodalom tanitdsat az olvaséva
nevelés érdekében. Ezt kovetben pedig réviden azt is érinteni fogjuk, hogy milyen ne-
hézségekkel, problémakkal kell szembenéznie a pedagdgusnak egy ilyen irdnyultsdgi
tandrai feldolgozas esetében.

a) Lehetséges érvek a populdris kultiira tanitdsa mellett

= A populdris irodalom a kimeneti kdvetelmény része. Jelenleg a szdbeli érettségi téma-

korok egyike - emelt és kozépszinten egyarant - az irodalom hatarteriileteit jelen-
t& kulturdlis jelenségeknek a feldolgozasat, értelmezését kéri szamon. Igaz, hogy
ennek a széles spektrumot fel6leld tematikus csoportnak csak egy részét képezi
a populdris irodalom (igy a szaktandr mds ,hatérteriiletet” is vélaszthat vizsga-
tételként), mégis érdemes a tanitdsi folyamat sordn valamikor a témegkulturdlis
jelenségek valamely szegmentumat érinteni az érékon.

A populdris irodalom nagy segitséget jelenthet az olvasdsi kedv felkeltésében. Ez a leggyak-
rabban hangoztatott érv amellett, hogy miért kellene jobban nyitnia a magyar-
tanitasnak a népszerd alkotasok felé. Mint ahogy azt a kételezé olvasmanyokrdl
sz016 fejezetben részletesebben kifejtettiik (Id. az V. fejezetet), az irodalomérédkon
targyalt alkotdsok jé részét a didkok idegennek érzik maguktdl, és nemcsak az év-
szazadok tavlatdbdl egyre nehezebben dekddolhaté nyelvi vildg vagy a retorikai
Osszetettség, hanem sok esetben az alkotdsokban felvetett kérdések témdja miatt
is. Az iskoldban olvasott m{ivek nagy része példul - kiilsndsen az éltaldnos isko-
la utolsé évfolyamain és a kézépiskoldban - olyan kérdéseket boncolgat, amelyek
inkdbb a felndtt korosztélyt képesek megszdlitani. gy pedig logikusan adédik a
kérdés, hogy ,,miért gondolndnk azt, hogy azok, akik még mind szellemileg, mind
érzelmileg az érés korai fazisdban vannak, képesek ezekkel a szévegekkel megbir-
kézni?” (Téth 2016: 119.) A populdris irodalom alkotdsai kdz6tt bizonyosan talé-
lunk olyanokat, amelyek problémafelvetése, hdsformaldsa kozelebb 4ll a kamasz
korosztdlyhoz, ami miatt nemcsak a széveg elolvasdsdnak nagyobb az esélye, ha-
nem minden bizonnyal kénnyebb (értelmez8) parbeszédet kezdeményezni a dié-
kokkal olyan kérdésekrél, amelyeket olvasmanyélményiik nyoman sokkal inkabb
a sajatjuknak érezhetnek.
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A populdris kultira és az ,el6szoba-elmélet”. Eszerint a populdris kultdra nyelve fel8l
is 1étezik bejards a magaskultirdba, nem csak forditva. A kérdés az, hogy a ma-
gyartanitds hogyan reagéljon az elektronikus tomegkommunikécié kihivésaira,
hogyan épitgesse a két kulttira kdzotti hidakat. Keresztesi Jézsef a kozds alaptorté-
netek tanitdsaban latja a megoldast, mivel Ugy véli, hogy mind a populdris, mind a
magaskultirdhoz a gérég-romai mitoldgia és a bibliai ,,mitolégia” torténeteinek
kozos ,,el8szobdjabdl” nyilnak az ,,ajték”. A didk ugyanakkor Araté Laszlé szerint
nem ebben a virtuélis el§szobaban 4ll, hanem az egyik ,,szobdban” bennlakd, még-
pedig az Gsszehasonlithatatlanul nagyobb alapteriilet(i, &m révidebb élet(i buto-
rokkal berendezettben, a tdmegkultirdéban. Masrészt maguk a kozos alaptorténe-
tek kdzvetleniil nem is tanithatdk: a mitoszoknak, archetipusoknak nincs eredeti,
valédi véltozatuk, csupdn variacidik. Vagy klasszikus irodalmi valtozatat tanitjuk
az adott alaptdrténetnek, vagy a mitoszkutatdk altal (re)konstrudlt véltozatt,
vagy a tdmegkultira valamely alkotdsdban megtestesiilSt. A Biblia vagy Homérosz
tanitasa, illetve a mitoldgiakutaték populdris vagy tudomdnyos igény(i torténet-
dsszefoglaldsainak megismertetése Snmagdban még nem teszi vonzévd az iroda-
lomtanitast, Gjitast sem jelent a mai gyakorlathoz képest. A tomegkultura termé-
kei pedig kivaléan fogyaszthaték Homérosz vagy a mitoldgia és a Biblia ismerete
nélkil is. Ett8l persze még az eldszoba-elmélet igaz lehet és kiakndzandd, azzal
egylitt, hogy tehat eszerint is tudatosan foglalkoznia kellene a magyartanitdsnak a
tomegkultira termékeivel (Araté 2000).

» A populdris kultiira tandrai tdrgyaldsa nyitds a didkok sajdt vildga felé. Az irodalom
klasszikus szovegeinek emlitett idegensége miatt a tanuldk ugy érezhetik, hogy
mindannak, ami a magyarérékon torténik, nem sok kdze van az § személyes vila-
gukhoz. Ez nemcsak azért jelent gondot, mert az olvasas élményének lényege vész
el szdmukra, hanem azért is, mert azt a sztereotipidt erdsiti meg benniik, hogy a
magaskultira érthetetlen, unalmas, keveseket érdekld muialkotdsokkal azonosit-
hatd. A popularitds felé valé nyitds igy azt érzékelteti, hogy a tandr nem elutasi-
téan, hanem érdeklédéssel fordul a szdmukra fontos olvasmanyok, kulturdlis ter-
mékek felé, ami ,,6nmagaban felszabadité-emancipdlé hatdsd a didk szdméra: az
iskola demonstralnd, hogy elfogadja, nem pedig megveti a didk »sajat« kultdarajat”
(Araté 2006: 897.).

» A populdris szdvegek segitségével is megtanithatdk a szbvegelemzés alapvetd fogdsai.
Az irodalomtanitds egyik fontos célkitlizése, hogy megtanitsa azokat az elemzési
mdédszereket, amelyekkel a didk a késébbiekben ismeretlen szovegeket is képes
ért8 médon olvasni és értelmezni. Az ehhez sziikséges (narratoldgiai) alapfogal-
mak, retorikai fogdsok, szévegalakité eljdrdsok megismertetésére nemcsak a klasz-
szikus irodalmi mtivek, hanem a népszer(i olvasmanyok is tokéletesen alkalmasak
lehetnek. Ennek az az oka, hogy ,,a tdmegkultira termékei is a klasszikus irodalom
eszkOztarat, narrativ struktardit alkalmazzak, csak jelent8s mértékben sziikitett
kéddal (pl. egyszerlibb székészlet, szintaxis) és erdteljes intertextudlis jelleggel
(pl. vandormotivumok, dramaturgiai modellek)” (Manxhuka 2016: 68.). Rdad4sul,
mivel a populdris regények torténetalakitdsa erésen koveti a kiilonbsz6 tematikus
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és miifaji varidnsokban meghatarozé konvencidkat, ezekben az elbeszélés alapvetd
technikai fogdsai kdnnyebben felismertethetdk, begyakoroltathaték (Araté 2016:
29.). De nemcsak irodalmi szévegek hivhatdk segitségiil: az utébbi idékben egyre
népszeriibb (és egyre igényesebb) filmsorozatokkal példdul a késleltetés, az els-
re- és visszautaldsok, sejtetések, valamint a tobbszalu cselekményvezetés retorikai
miveleteinek alkalmazasét is meg lehet mutatni a didkoknak (Araté 2006: 898.).

» A populdris alkotdsok tdrgyaldsa segitheti a tantdrgykézi kapcsoldddsokat. Az oktatds

egyik fontos célkit(izése, hogy a kiilonboz8 tantdrgyakat tanité tandrok lehetbleg
igyekezzenek ravildgitani az egyes tudomdnyteriiletek, mivészeti dgak kozotti 6sz-
szekapcsolddas lehetéségeire. A popkultira alkotdsainak értelmezése hozzdjarul-
hat a tantdrgyak kozotti dialdgushelyzet megteremtéséhez: a dalszévegelemzés,
a megzenésitett versek az ének-zenével teremtenek kontaktust, a képregények
vizsgalata a vizudlis reprezentdcié szempontjabdl a képzémivészethez kapcsol-
hat$, mig H. Nagy Péter otletteli elemzési szempontokat felvetd tanulmanyéban
szemléletes példdkkal bizonyitja, hogy a populdris regények és filmek milyen ter-
mészettudomanyos (bioldgiai, fizikai, kémiai) tedridk, ismeretek dtgondoldsara és
megtargyaldsara kindlnak lehet8séget (H. Nagy 2014).

b) A populdris kultiira tanitdsdnak problémdi

" Nem érdemes kizdrdlagossdgra térekedni. A populdris kultdra tanitdsa nem jelenti

azt, hogy a klasszikus irodalomnak hattérbe kellene szorulnia az irodalomérékon.
A magyartanitds hosszabb tavid célja, hogy a didkok a magyar és a vildgirodalom
jelentds alkotdsainak ért8 olvasdiva véljanak. Ebbdl kovetkezéen a népszert re-
gényeknek az olvasds megkedveltetése és az alapvet§ szovegelemzési mddszerek
megismertetése érdekében kellene a tananyag részét képeznie: az altaldnos iskola
felsd tagozatdban és a kozépiskola els§ éveiben nagyobb hangsillyal, a késébbiek-
ben a fokozatossag elvét kovetve egyre kevésbé elStérbe helyezve. A populdris sz6-
vegek ilyen értelemben beavaté jellegliek, tanitdsuk pedig semmiképpen nem on-
cély, hiszen ,,a torténeteknek sok arcdt kell feltdrni, erre alkalmatlan egymaga a tal
szimpla és egyoldald popularitas, de innen el lehet indulni a kezd8 miélvez8knek,
és ismerds kédjai segithetnek bonyolultabb miivek megértésében” (Gyeské 2009).
Az is nagyon fontos, hogy a popkulturdlis alkotds valédi értelmezd feldolgozds ré-
szét képezze, és ne maradjon meg a rajongdi attit(id felszines érvényesitésénél.
Erdemes igazodni a tanuldk érdeklédéséhez. Ahhoz, hogy a populéris irodalom tani-
tasaval elérjiik a kordbban vézolt célokat, fontos, hogy olyan alkotdsokat vélasz-
szunk kdz6s feldolgozdsra, amelyek az osztaly érdekl8désére valdban szdmot tart-
hatnak. Ha a tandr csak a maga szdmara szérakoztatd regényeket, filmeket, egyéb
popkulturdlis produktumokat visz be érdra, az ugyanazt a hatést vélthatja ki, mint
barmely nem tul kézkedvelt kitelez8 olvasméanynak a feldolgozasa. BArmennyire
is igaz példaul, hogy generacidk néttek fel Rejtd Jend regényeit olvasva, egyre in-
kabb ugy tlinik, hogy a mai didkoknak az 8 m{ivei mar nem jelentik ugyanazt az
élményt, mint a kordbbi évtizedek olvaséi szdmdra. A magyartandr szdmara épp
ezért érdemes a kolcsonds olvasmanyok szisztémadjanak alkalmazasaval feltérké-
peznie, hogy milyen alkotdsok keltik fel az éppen tanitott osztélyban tanuldk ér-
dekl8dését.
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= Amennyire lehetséges, naprakésznek kell lenni a popkulturdlis trendek, divatok aktudlis
helyzetében. Az egyik legnagyobb kihivést és nehézséget az jelenti a populdris al-
kotdsok irodaloméran valé felhasznéldsa sordn, hogy a kultirdnak egy olyan te-
riiletérél kellene vélogatnunk, ahol nagyon gyorsan véltozik minden, és ahol vi-
szonylag hamar elavulttd valhat mindaz, ami nem sokkal kordbban még tomegek
szdmdra volt kdzismert. Egy-egy produktumra (legyen az egy film vagy az online
média valamely divatjelensége) mint kdzds ismeretre torténd hivatkozdsnak az
Leléviilési ratdja” egyre rovidebb (egy-két évvel kordbban népszer( film, sorozat
vagy regény felidézése mar gyakran siiket fiilekre taldl a didkok korében).

2. Példak a popularitas irodalomérai felhasznalasara

A populdris kulttra jelenségeinek irodalomoktatdsban jatszott szerepét nem érdemes
mind3ssze arra korldtoznunk, hogy népszerd ifjisagi regényekkel, krimikkel, roman-
tikus vagy épp fantasy regénnyel egészitjiik ki a klasszikus kételez8 olvasmanyok list-
jat. A popkulturdlis szcéndbdl hozott példak, analégidk barmelyik tandran megvilagitd
erdvel birhatnak, épp azért, mert ezen a teriileten a didkok sokkal otthonosabban mo-
zognak, mint az irodalomtérténet kanonikus jelent8ségli miiveinek vildgaban. A kovet-
kez8kben néhdny olyan példat sorolunk fel, amelyek a populdris kultdra irodaloméran
torténd kreativ felhaszndldsdnak lehetéségét jelentik. Jelen keretek kozott nem nyilik
arra lehet8ség, hogy (mddszertani) elemzésekkel bizonyitsuk ezek hatékonységat, csu-
pan jelezziik (természetesen a teljesség igényét nélkiilozve), hogy milyen alternativak-
ban tud gondolkodni a magyartandr a populdris kultdra tanitdsakor.
a) Ponyvaregények, lekttirok
A ponyvaregény és a lektlir fogalmi meghatarozasa koriil legaldbb annyi a bizony-
talansdg, mint amit a populdris és/vagy a tomegkultira kapcsdn mar érintettiink.
Nehéz volna pontosan koriilhatdrolni, hogy mely kényveket lehet ebbe a csoport-
ba besorolni, illetve, hogy vannak-e az alkotdsoknak olyan jellegzetességei, amelyek
alapjén kérvonalazhatd volna a ,,ponyva poétikdja”. Es az is kérdéses, hogy a lektiir
fogalma egyszer(ien szinonimdja a ponyvanak, vagy a népszer(i olvasmanyok vala-
milyen etté] elkiilonithet8, masik csoportjaval azonosithatd. A ponyva kifejezés ere-
detileg a vasdrok alkalmdval ponyvékon, ponyvasitrakban nagy példdnyszdmban
rusftott, olcsé, igénytelen kivitelezés(i konyveket jellt, késébb a nagy 1étszdmd ol-
vasétabort megsz6lité magazinokat és a fiizetes formatumban megjelend folytatdsos
regényeket is magaba foglalta (Benyovszky 2019: 21; a ponyva térténetének véltoza-
saihoz részletesebben 1d. Jdki 2016). Ma a fogalom a kdzbeszédben dltaldban a kony-
nyen olvashatd, szérakoztatd igénnyel irédott, 4m esztétikai értelemben igénytelen,
értéktelen irodalom szinonimdja lett. A lekt(ir - ami eredetileg az olvasds, olvasmany
jelentéseket foglalja magéban - valamivel kevésbé pejorativ jelentésti: az ,,igényes
lektlr” jelz8s szerkezettel ugyanis gyakrabban lehet taldlkozni, mint az ,,igényes
ponyva” kifejezéssel. Ilyen értelemben a lektdr inkdbb foglalja magaban az elit és po-
puldris regiszter kozti dtmenetet jelent§ midcult korébe sorolt alkotasokat. Némileg
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hasonlé értelemben haszndlja {rdsaiban Umberto Eco a mindségi bestseller fogalmét,
ami egyarant magaba foglalhatja az igényes ,,stratégidkat” alkalmazé, de alapvet8en
népszerliségre térekv regényeket, és azokat a miivészi igénnyel {rédott szévegeket
is, amelyek kiilonféle befogaddsesztétikai, befogaddsszocioldgiai okokbdl kifolydlag
széles rétegekben taldljdk meg olvasékszonségiiket. Eco ennek értelmében sajat ko-
ranak mindségi bestsellereként tekint példaul Shakespeare miveire és az Isteni Szin-
jdtékra is (Eco 2004: 322-323.).

A fogalomhasznélat sokszin(iségénél mér csak a szévegek éltaldnos poétikai jel-
lemzd8i a bizonytalanabbak. A leggyakrabban elSkeriil meghatdrozé ,,mfaji” jegyek-
ként az alabbiakat szokds emlegetni:

*» a vildg sokszin(i viszonyrendszeréb8l egyetlen elemet emelnek ki (egysikd 1étér-
telmezés);

» a feltételezett befogaddk elvérasait igyekeznek kielégiteni, igy kénnyen dekddol-
haté jelentéseket fogalmaznak meg minél szélesebb olvaséi réteg szdmara;

* aszovegben megalkotott vildgokban egyértelm(ivé valnak az értékkategéridk, igy
az olvaséi tovabbgondoldsra, értelmezésre csekély lehetdséget biztositanak;

= az egyes almifajokra jellemz& konvencidknak valé megfelelésre torekednek.

Hans4gi Agnes a kanonizacié kérdése fel8l kozelitve kiiloniti el a ,,hasznélati” és
az ,esztétikai” irodalom fogalmat, és az el6bbi kdrébe tartozé szovegek befogaddsanak
sajatossagait az alabbiakkal jellemzi (Hansagi 2017: 51.):
= egyszerre nagyszamu kozonség és altaldban egyszer olvassa;
= csak sajat kortarsaikat képesek megszdlitani;
= kdzlképességiiket koriilbeliil két évtizeden beliil elveszitik;

* alaikus olvasék olvaséssziikségletét elégitik ki;
» jrodalomtdrténeti szempontbdl nem igazan relevénsak, a felejtés részeseivé lesznek.

A gyermekek, kamaszok els6 meghatdrozé olvasményélményei altaldban az alko-
tasoknak ebbdl a korébdl keriilnek ki. Epp ez indokolhatja, hogy az irodalomokta-
tas is a kotelezd olvasmanyok részévé tegyen olyan szovegeket, amelyeket a didkok
szivesen olvasnak. Mint azt szdmos nemzetkdzi kényvsiker bizonyitotta (péld4ul
a Harry Potter- és az Alkonyat-sorozatok), nem a szdvegek terjedelme, hanem sokkal
inkdbb komplexitdsa és a torténetek kivaltotta idegenség a legf6bb gatja a regényol-
vasasnak. Arrdl, hogy a populdris olvasmdnyok milyen szerepet tdlthetnek be az
olvasds népszerlsitésében, illetve a szdvegelemzési alapismeretek begyakorolta-
tdsdban, mar kordbban részletesen esett sz6. Egyetlen, eddig még kevésbé érin-
tett szemponttal érdemes kiegésziteni azt, hogy milyen célbdl keriilhetnek el§ az
irodaloméran a lektlirck, ponyvaregények. A populdris alkotdsok egy része direk-
tebb vagy attételesebb mddon irodalmi klasszikusokat idéz meg, ami segitséget je-
lenthet a tandr szdmara egy-egy nehezebben tanithaté irodalmi széveg feldolgoza-
sakor. A miivek kozétt {gy szinre vitt intertextudlis dialégus tbb vonatkozédsban is
pedagdgiai haszonnal kecsegtet, mivel ,a klasszikusokhoz tematikus, stildris, miifaji,
formai vagy egyéb mas szempontok szerint kapcsolédé populdris miivek komparativ
elemzése ravilagit az irodalmi szévegek sokrét(i és Gsszetett kapcsolatrendszerére, és
lehet8séget nytijt a torténeti hagyomany nem kronologikus szemléletére” (Manxhuka
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2016: 70.). Mint arra az idézet szerz8je rdmutat, Dan Simmons Ilion cim{ regénye pél-
ddul az Ilidszhoz, Christopher Moore Bolond cim alkotdsa pedig Shakespeare Lear ki-
rdlydhoz nyithat utat a tanitds sordn. Az ilyen irdnyultsdgi megkozelitésnek a legfébb
nehézsége, hogy egyrészt a didkokkal a klasszikus irodalmi szoveg mellett egy masik
alkotdst is el kell olvastatni, masrészt a komparativ feldolgozas ltaldban tobb id6t
vesz igénybe (ami az egyébként kotelez8en megtanitandé tananyag hatalmas meny-
nyisége miatt okozhat problémakat).

b) Képregények
Bér a képregények dltaldban nem képezik direkt médon részét az irodalmi tananyag-
nak, e rendkiviil viltozatos és sokszin(i miifaj is j6 lehet8ségeket biztosit az élmény-
szerd tanitds megvaldsitdsdhoz. A klasszikus kotelez8 olvasmanyok nemcsak a pony-
varegények fel8l, hanem a képregény-adaptacidk vagy a képregények vildgabdl vett
analdgidk alapjan is megkdzelithet8k a tandrai feldolgozds sordn. Az dkori hdsmi-
toszok példaul a 20. szdzadi amerikai képregények (és a bel6lik késziilt, nagy nép-
szerliségnek orvendd adaptécidk) fel8l gondolhatdk Gjra. A Hamlet, a Romeo és Jilia
vagy az Isteni Szinjdték képregény-adaptéciéi példaul nem puszta illusztraciéként, ha-
nem a médiumviltasbdl fakadd izgalmas Gjragondolasként aktualizéljék a jol ismert
torténeteket (Id. ehhez részletesebben: Benyovszky 2019: 161-163.). Csepella Olivér
Nyugat + zombik képregénye a modern magyar irodalom jél ismert alakjait (és ese-
tenként a hozzdjuk kapcsolddé irodalomtorténeti sztereotipidkat) kapesolja dssze a
zombitorténetek divatos zsdnerével, amiben igy a kulturdlis regiszterek keveredésé-
bél fakadé irénia valik domindnssd. A medidlis széttartdsbdl fakaddan igazén érdekes
miifaji kisérletet jelentenek a néhdny éve kdzzétett versképregények, amelyek oly
moédon sziilettek, hogy az alkoték egy-egy kozismert lirai alkotést ,,forditottak le”
a képregény nyelvére (I1d. részletesebben: https://eletbenmaradnanak.hu/). Az igy
létrejott produktumok nemcsak mint elemzendd alkotdsok lehetnek részei egy-egy
irodaloméranak, hanem inspirdciét nyujthatnak hasonld versképregény létrehozdsat
megfogalmazé feladatok kijel6léséhez (a kreativ {rds egy sajitos valtozataként; vo.
alX. fejezettel).

¢) Megzenésitett versek, dalszévegek, slam poetry
Az irodalomoktatds és a populdris kultdra kapcsolatat vizsgédlva elsGsorban a regé-
nyek feldolgozasanak kérdéskorére fékuszalnak a médszertani lefrasok, holott a lirai
sz6vegek legaldbb ugyanolyan nehézséget okozd tanitdsa sordn is érdemes keresni a
kapcsolédasi pontokat magasirodalmon kiviili kulturdlis kézegekkel.
Egy-egy koltemény megzenésitett feldolgozdsa példdul nemcsak a szoveg értelmezését
segitheti, hanem a zene altal kivaltott érzelmi hatéskeltés révén fokozza a versbefo-
gadds élményjellegét. A megzenésitett varidnsok djra atélhet6vé, jelenvaléva tehetik
a koltészet hangzdssdganak eredend8en performativ természetét, hiszen mint az az
irodalomtérténetbdl jél ismert, ,,a vers eredetileg dal volt - hogy szdmos ritmikai,
rimelési, repetitiv sajatossaga valdszintileg eleve 1étre sem jott volna, ha nem kisérik
dallamok” (Baldzs 2020). Az egyes feldolgozasok sikertiltségének figyelembe vétele
mellett érdemes arra is odafigyelni, hogy az adott osztdly/csoport zenei izlésvildga-
hoz milyen stilus all kozel: a Kaldka és a Szélkialt egyiittes, illetve Sebd Ferenc f6ként
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7. 7 .7

népzenei ihletési megzenésitései egészen mds hatdst keltenek, mint a Kavésziinet

zenekar pop-rock stilust idéz8 vagy a Redbull Pilvaker alternativ, rap és hiphop ze-

nei elemekkel egyardnt dolgozd, és az eredeti szévegeket szabadon kezeld alkotésai.

Természetesen esetenként az is célravezetd lehet, ha egy-egy szokatlanabbnak hatd

feldolgozast visziink be éréra, mivel az adott verst8l (vagy épp az osztély feltételezett

befogaddi elvarasaitdl) eltérs, meglepdnek tling zenei stilusvaridns is erds hatdst gya-
korolhat a hallgatéségra.

A ponyvaregényekhez hasonlé szerepet tolthetnek be a lirai alkotdsok tanitdsa-
nak ,,segédanyagaként” a konny(izenei dalszévegek. Ahogyan a népszer(i regényekbdl
a prézaelemzés alapfogésai, ugy a dalszévegek vizsgélata sordn a verselemzés leg-
fontosabb retorikai, stildris jellegzetességei ismerhet8k meg: ,,ezekben ugyanugy ta-
lalkozunk metafora- vagy metonimia-tipusu szoképekkel, jelentésdrnyalé vagy -sok-
szorozé retorikai alakzatok hasznélatdval, sét, olykor klasszikus irodalmi idézetek-
kel és utaldsokkal is” (Benyovszky 2019: 156.). Az alternativ zenei kézegben szdmos
olyan dalszéveget is taldlhatunk, amelyek mind tematikus vonatkozasaikban, mind a
nyelvi-retorikai megformdlds tekintetében messze tulmutatnak a popsldgerek bana-
litdsain, ami igy akar (klasszikus kélteményekkel valé 3sszehasonlit6) komplex szo-
vegelemzésre is alkalmassd teszi ezeket az alkotdsokat. Araté Ldszl6 példaul Lovasi
Andras szvegein, Halmai Tamds Cseh Tamds és a Tankcsapda dalain illusztrélja, hogy
miként miikdtethetd az irodalmi szgvegelemzés médszertana ezeknek az alkotdsok-
nak az interpretéldsa sordn (Araté 2006; Halmai 2006). A tanérdkon torténd dalszo-
vegelemzés alkalmédval mindenképpen mérlegelniink kell néhdny olyan sajatossagot,
amely e téma tanitdsdnak speciélis problémdi kozé tartozik:

* bar van arra példa, hogy dalszévegek kitet forméjban, 6nélléan is megjelenjenek
(pl. Kiss Tibor kdtete a Quimby egyiittes dalaival), nem szabad elfelejtentink, hogy
ezek eredendden a zenei dallammal egyiittesen alkotnak egységet;

» adalok, dalszévegek minden esetben egy zenei stilushoz k5t8d§ szubkultirdnak a
részei, {gy értelmezésiiknek figyelemmel kell lennie erre a tdgabb kontextusra is;

» a dalszévegek kivélasztasakor a didkok sajat érdeklédéséhez érdemes igazodni,
amirdl viszont nem biztos, hogy a tandr naprakész informdcidkkal rendelkezik.
Példaul Cseh Tamads, a Kispél és a Borz, a Quimby, a Tankcsapda vagy akdr a Vad
Fruttik inkabb a tandrok kamaszéveinek meghatdrozé zenei élményt nyujté els-
addi, egy mai fiatal viszont ezek egy-két évtizeddel korabbi dalait mar nem feltét-
leniil érzi a sajétjdnak (Arat6 2002: 105.).

Az alkalmi koltészet és az el6adémivészet elemeit egyarant magaba épits slam
poetry az utébbi id6kben egyre népszer(ibbé valt, igy az irodalomtanitisnak is érdemes
kiakndzni a benne rejlé lehetdségeket. Nemcsak a performativitds jelentségének meg-
mutatédséra lehet alkalmas a slam ,,elemzése” (ahol az elemzés térgya maga az eld-
adds, és nem pusztdn a szveg), hanem az adott osztély kreativitdsatdl, nyitottsagatdl
fiigg8en az alkotéi munka terepévé is valhat, ha egy-egy (osztaly)kozosségen beliil
vessziik rd slam-sz6vegek létrehozasdra a tanuldkat (Id. mindehhez a 1V, fejezetet is).

d) Irodalmi tdrgyt divatjelenségek az online médidban
Magyartandrként érdemes figyelemmel kisérni, hogy a kozosségi vagy a vided-
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megoszt$ oldalakon jelennek-e meg irodalomhoz két8dd, komolyabb szdmu nézett-
séget generald tartalmak. Bar ezek dltaldban révid ideig (jellemz8en néhany hétig)
llnak az érdekl8dés koézéppontjdban, amennyiben lehetséges, érdemes megprébal-
ni az irodalom, az olvasds népszerdsitése érdekében is hasznositani bel8litkk mind-
azt, ami pedagdgiai értelemben indokoltnak latszik. Mivel gyorsan eléviil§ jelensé-
gekrél van szd, kidolgozott médszertani utmutatdkra nem igazén tdmaszkodhat a
szaktandr, ily médon sokkal inkdbb a sajat Gtleteire, intuicidira kell hagyatkoznia.
Ide tartozhatnak példaul a kedvenc versek, regények, alkotdk posztolasara inspira-
16 Facebook-kihivasok, csakigy, mint a videdmegoszté feliileteken megtaldlhatd,
regényeket népszer(isitd kdnyvtrailerek. Az utdbbi évek egyik legkreativabb, tobb
tizezres nézettséget generdld Youtube-jelensége volt az a filmrészletekre szinkroni-
zalt versszavalat-sorozat, amelynek lényege, hogy egy-egy jél ismert amerikai sztar
magyar szinkronhangjat kélcsénzd szinésznek egy szavalatét illesztették rd ismert
filmek révid jeleneteire (a videdk ,,Rambo szaval” cimszdval valtak ismertté, hiszen
az elsé ilyen szerkesztett anyagban Sylvester Stallone Rambo szerepében Gati Oszkar
szinkronhangjdval Nagy Lasz16 versét szavalta). Az igy 1étrejott rovidfilmek Ssszetett
hatdsa abbdl fakad, hogy a szavalatok érzékletes, artisztikus eladdsmédja - még ha
esetenként harmonizal is valamelyest a kolcsonzott jelenettel vagy a szinész mozgé-
séval, gesztusaival - a kontextuscsere révén ironikus szinezetet nyer (mikézben nem
szdmolédnak fel benne maradéktalanul az eredeti jelentésintencidk sem). Az pedig
kiilén érdeme a kezdeményezésnek, hogy koltemények (illetve a kéltemények els-
addsénak) egész sordt jutatta el olyanokhoz is, akik a szavalatok eredeti véltozatara
valészintileg nem kerestek volna rd a videdmegosztékon.

OSSZEGZES

A populdris kulttra és irodalom tanitdsa, vagy a tanitasi folyamat valamely fazisdban
torténd felhasznaldsa nem valdszind, hogy egy csapdsra megoldja mindazokat a problé-
makat, amelyekkel a magyartanitsnak - kiilondsen az olvasdsra nevelés terén - szembe
kell néznie. Viszont olyan segitséget jelenthet, amely hosszabb tdvon a sokszor tdvoli-
nak, idegennek tetszd szépirodalom olvasésa felé tereli a konyvek irdnt kisebb érdekls-
dést mutaté didkokat is. A magaskultira szcéndjdhoz mérten ma is sokak 4ltal leértékelt
népszerl mivekkel tobbet nyer az irodalomtanitds, mint amennyit veszit, amennyiben
e produktumok koz6s feldolgozdsa potencidlis befogaddkat terelget az olvasas vildga
felé. A sikerhez azonban ez esetben is elengedhetetlen feltétel, hogy a magyartanarnak
Onmaga szdmadra is pontosan megfogalmazott és dtgondolt célja legyen a popkulturalis
jelenségek, alkotdsok barmelyikének tanitdsdval. Mert ennek hijan szérakozést, kikap-
csoldédést kindlhatnak ugyan a mivek, még taldn a targyaldsuk is - s bar hangsilyozzuk,
ez semmiképpen nem kevés -, Snmagdban mégis messze marad az ért6, elmélyilt szép-
irodalmi szévegbefogadds kivanalmaitdl, amelyekhez elvezetni a didkokat végsé soron
az irodalomtanitds egyik legfontosabb célja volna.
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VII. Kortars magyar prdza az irodalomaran

Grecso Krisztidn Vera cimu regénye

KovAcs Szirvia

BEVEZETES

A kortérs irodalom tanitdsa tobbféle varakozést is kelthet a magyartandrban: meglat-
hatjuk benne a didkok olvasékka valdsdnak motivacidjat, az irodalmi nyilvanossigba
vald bekapcsoldddsat, a jelen korunkat foglalkoztaté témafelvetések megismertetésé-
nek és megvitatdsanak alkalmi lehet8ségét, valamint felfedezhetjiik benne a hagyomdny-
folytonossdg sokszor tanitott jelenségének sajat tapasztalattd formalédasat. A kortérs
irodalom olvasdsaban a tanitdsmddszertan és az irodalomtudomanyos szakirodalom is
felfedezi azt a lehet8séget, melyet példaul Orban Joldn a hagyomdannyal és az intertex-
tualitassal valé jaték sszefliggésében, Gadamerre hivatkozva a hermeneutikai diskur-
zus feldl kdzelit meg: kortdrs szévegeket olvasva ,[a] kordbban tanultakra is réjatszé
utaldsok mentén kapcsolddési pontokat taldlhatunk sajat és egy multbeli kor irodalma,
szovegei kozott.” (Orban 2011) Araté Lészl4 tanitdsmddszertani szempontbdl tobbek ko-
z5tt a kronologikus rendezdelv tilstulydnak ellenpontjaként tdmogatja a kortars mivek
beemelését az iskolai tananyagba, valamint a befogad6va nevelés fontos mozzanatdnak
tartja a régi és az Uj irodalmi mtivek egymdas mellé helyezését. Mindennek jegyében a
klasszikus és a kortdrs szovegek olvasdsdnak sorrendjét nem lehet és nem is kell egyér-
telmiien meghatédrozni (v6. Schiller 2018: 42-43.). A kortdrs irodalom teret enged tobbek
kdz6tt annak a problémacentrikus gondolkoddsnak, mely a klasszikus szovegeket a jelen
kori szévegek dltal szélaltatja meg. A kortdrs mutivekkel valé taldlkozds nem jelenti fel-
tétleniil a kronologikus rendez8elvrél valé lemondaést. A kronolégia és az irodalomtér-
ténet kiilonb6z8 aspektusa az irodalomtanitdsnak: a kronoldgia a tananyag-elrendezés
elveként, az irodalomt6rténet narrativaalkotd 6sszefiiggésrendszerként értelmezhetd.
Gordon Gydri Janos attekintd osszegzésben fogalmazza meg a két, tanitdsmddszertani
szempontbdl is jelentds elv jellemz8it: a kronologikus tanitds sordn a ,,tananyag bemu-
tatdsat az idrendre épitjik”, amit kiegészit a tananyag ,,mlinembeli-mifajbeli struk-
turdldsa” és a ,vildgirodalom-magyar irodalom felosztds”, emellett ,,az irodalomtorté-
net-tanitds egy ismeretrendszer elsajatittatdsét jelenti” (Gordon Gy8ri 2009). A kortars
szdvegek bevondsat az irodalomtanitdsba tdmogatja példdul a Fenyd D. Gydrgy szer-
kesztésében megjelent Hézagpdtlds (Feny8 D. 2010) cim( kdtet, melyben magyartans-
rok dravézlatait, mddszertani tapasztalatait olvashatjuk, vagy A Fausttdl a Szivlapdtig
cimi szakmai antoldgia, melyben szintén kiilonféle kortars szépirodalmi széveg értd
tolmacsoldsa, modulszer( feldolgozdsa torténik meg (Kovacs 2019). Tanitdsmbdszertani
kérdésekben online elérhet8 mddszertani segédletekre is tAmaszkodhatunk, mint pél-
ddul a Magyartandrok Egyesiiletének kortdrs irodalmi tananyagcsomagjaira (https://
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magyartanarok.wordpress.com/aegon-muveszeti-dij/; a témahoz ld. még az 1., 11 és V1.
fejezetet is).

OSSZEFUGGESEK EGY SZOVEGELEMZES PELDAJAN

A kortars irodalmi szévegek megjelenhetnek a tanéran a tananyagkanon részévé vilt
klasszikus irodalmi miivek mellett parbeszéd-lehetéségeket teremtve a téma, a beszéd-
moédok vagy a latdsmédok felél is. A klasszikus kotelezd olvasméanyok mellé a tematikus
tananyag-elrendezés mentén haladva beléphetnek kortédrs szovegek is. E fejezet erre a
lehet8ségre mutat rd Grecsé Krisztidn Vera cim(i regényének esetében. A 8. évfolyam
olvasmdnyai kdz6tt szerepelnek olyan ifjiségi regényekként is olvasott miivek, melyek az
iskola vildgaba vezetik be az olvasdt, a gyermek és a felnétt nézépontjanak dsszevillanta-
séval teremtve meg a masképp latdsbdl szdrmazé, értelmezésre véré (olvasasi) tapaszta-
latok megbeszélésének helyzeteit. Méricz Zsigmond Légy jé mindhaldlig cim{i miive, mely
évtizedek éta szerepel a 8. évfolyam tananyagdban, nem egyértelmien ifjisagi regény,
hiszen beszélhetiink a szGveg szimbolikus olvasata szerint olyan példazatossagrdl is, mely
talmutat a f6szerepld adott élethelyzetének értelmezésén, igy inkabb az idésebb korosz-
tély olvasménya lehetne. A regény kotelezd olvasméanyként folyamatosan kialakitja azt
a kritikai viszonyuldst, mely megkérddjelezi a mi tananyagkdnonban kialakult helyét.
A regény olvasdsa az irodaloméran tobbek kozott azt a feladatot szabja a magyartandr
szdmdra, hogy az olvasési tapasztalatok sokféleségének teret engedd olvasmanykinélatot
allitson Gssze a tanuldknak - kézben alkalmazkodva a tantervi tartalomhoz -, és igy a
szbvegek egyiitt olvasdsaban formalddé beszédtér nyilhasson meg a didkok elétt, akér
az irodalom- és kultdrtorténeti tdvlatokat is megteremtd értelmezétevékenység keretei
kozstt. A 8. évfolyam kdtelezd olvasmdnyai kdzo6tt szerepelhet a prébatételeket teremtd
iskolai vildgban jatsz6dé torténetet elbeszéld Szabé Magda-regény, az Abigél is, melyben
az otthon biztonsagabdl kikeriil§ gyermekszerepl megkiizd az idegenségtapasztalattal,
és mind a kollégiumi névendékek, mind a felnéttek vildgaban segitSkre talal. A regény
értelmezési lehetéségeit megkozelithetjiik a kalandos ldnyregény és a torténelmi re-
gény olvasata feldl is.

Modricz Zsigmond és Szabé Magda konyvei utdn - vagy éppen azok el8tt - tanithatjuk
Grecsé Krisztidn Vera cimi regényét, mely ugyancsak felveti az ifjisagi regényként ol-
vashatésag kérdését. Az elbeszél8 a tizéves Vera néz8pontjabdl meséli el a torténetet.
A lany éltal 4télt események a felndttek vildgdba is betekintést engednek, és a mar nem
gyermek olvasék felismerhetik benne sajét vildgukat: a felndttek hazugsagokka vélé el-
hallgatdsai megteremtik azokat a kulisszdkat, melyek el8tt a gyermek (és a maguk) sz4-
mara berendezett vildg hitelesnek latszik, mert a felnGttek gy jatsszak a kérnyezetiik
altal t6liik elvért szerepeket, hogy nem latjak magukat kiviilr8l, nem reflektalnak sajat
viselkedésiikre, és a jatékban elhiszik, hogy mindenki azonos azzal, aminek latni-lattatni
akarja magat. A gyermek naiv tekintete sziikséges ahhoz, hogy mindez leleplez8djon.
A Vera éltal tapasztalt, de még meg nem értett helyzetekben az igazsag keresése sok-
kal inkdbb a felnéttek vildganak Gtveszt&jébe vezet, mintsem a megnyugtatd egyértel-
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miiséghez. A beszél6 név Verdt a benne és kornyezetében felfedezett titkok nyomdban
jaré lanyként formdlja meg. A csalddi kapcsolatokban, a baratsigban, az elsd szerelem-
ben, az iskolai szerephelyzetekben felfedezett kett8sségek, az igazsagtalansdgokként és
hazugsdgokként megélt tapasztalatok felforgatjdk Vera mindennapjait. A regény altal
tematizalt gyermekkori élethelyzetek alapjan olvashatjuk a Verdt ifjisdgi regényként.
Az 1980-as évek elejének latdsmddja értelmezésre vér a tanuldk szdmara, de az elbeszélt
teret és id6t narrativéba foglald térténelmi regényfikcié a Légy j6 mindhaldlig és az Abi-
gél esetében is hasonlé feladatot jelent a magyartanitdsban. A Grecsé-regény bevondsa
az irodalomtanitdsba - a téma feldl kozelitve az olvasmédnyok kivalasztdsdhoz - kiegé-
szitheti azokat a klasszikusokat, melyek mds helyen és id8ben jatsz6dé torténeteikkel
a feln6ttek viladgaval taldlkozé gyermek élethelyzeteinek eseményeit beszélik el. A re-
génynek az 1980-as évek elejére emlékeztetS, slagerszivegek részleteiként felhangzé
sz6lamai a jelenkori didkok szdmaéra a szvegértelmez8 munka nélkiil némdk marad-
hatnak. Ilyen visszatér$ dalszvegrészlet példdul a Gysngyhajui ldny cim(i Omega-dalbdl
szdrmaz ,,Almodtam vagy igaz taldn” sor. A regény éppen azért is lehet alkalmas iskolai
olvasmanynak, mert lehet8séget ad arra, hogy a kulturalis-torténelmi emlékezet irodal-
mi konstrukciéként is megformalédé terében taldlkozhassunk - a felnétté vélast végig-
kisérd, a hétkéznapokra rateleped§ - elhallgatds, titkoldzds jelenségével, mely példdul
tabuk teremtése altal személyes élettdrténetekbe is beépiilt. igy Vera torténete megen-
gedi az allegorikus olvasatot is.

A kotelezd olvasmanyok tanitdsa alkalmat ad arra, hogy megprébaljunk belehelyez-
kedni egy lehetséges, elbeszélt vilagba, és megvizsgaljuk a fikcié keretein beliili vilagte-
remtés lehet8ségeit tobbek kozstt az elbeszél8i pozicid, a nézépontok, a szerepl8i viszo-
nyok, az elbeszélt tér és 1d§ Gsszefiiggésében. A regénypoétikai szempontok mentén ha-
ladé olvasas lehetévé teszi, hogy egyrészt a szovegekrdl az esztétikai megalkotottsdgot
szem elGtt tartva beszéljlink, masrészt, hogy a teremtett vildgba valé bevonédas mellett
kialakitsuk a szemlél8dd, reflektdlé befogaddi poziciét. A poétikai szempont mellett az
értelmez8i magatartds kialakitdsdnak igen nagy teret enged a tematikus szempontok
alkalmazdsa: ha az déra a regény témafelvetése feldl nyitja meg a mivel valé parbeszé-
det, a nyelvi megalkotottsdg jelentésteremtd szerepe is konnyebben beldthaté. E belatas
megsziiletésének egyik esete példdul az ifjisagi regényekben felvet8dd felntt-gyermek
latdsmédokban megsziiletd tapasztalatok nézponthoz vagy nyelvi regiszterekhez ké-
t8dése. A témafelvetés feldli megkozelités lehet6vé teszi, hogy a megértés a probléma-
érzékenység, az irodalom 4ltali onértelmezés feldl elindulva nydjtson vélaszthaté al-
ternativat - az irodalomtérténeti szempont érvényesitése mellett - az irodalomtanitas
szdmdra. Ha a tematikus és a poétikai szempontok alkalmazasa egymadst kiegészit§ sze-
repben vesz részt a miiértelmezd tevékenységben, megmutathatjuk a megalkotottsdg és
az értelmezési technikdk kapcsoléddsi pontjait. A nyelvhasznélat, a nyelvben megfor-
mal4dé olvasasi tapasztalat a kulturdlis emlékezet médiumaként nem zarja ki az iroda-
lomtérténeti narrativaalkotdst sem, de a jelentésképzés befogaddskdzponti folyamatait
is motivalja. A tematikus szempont kiemelése tehat nem 6ncéld, nem a regény széla-
mainak parafrazedlasat célozza meg, hiszen sosem fedi el a széveg jelentésrétegeinek
nyelvi-poétikai dimenzidit. A regény témadja nem magatdl értet6ds, hanem értelmezési
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lehetdségeket, viszonyuldsi médokat vet fel, melyek az értelmezdnyelv 4ltal szélalnak
meg. Amikor ezeket az értelmezési utakat egy kortdrs regény kapcsdn gondoljuk vé-
gig, nemcsak a m{ irodalmi létmédjdhoz kozelediink, hanem azokhoz a problémameg-
oldé helyzetekhez is, melyek didkjaink szdmara az 6nértelmezés utjai is. A tematikus
szempontokat kézéppontba allité olvasés igy vilagértelmezd modellt is alkot, ami - a
jelentésteremtés nyelvi-poétikai dimenzidjaval szdmolva - nem lesz azonos a naiv és
reflektédlatlan olvasdssal. A témafelvetésre fokuszalé megkozelités ki tudja alakitani az
érzékenyité rahangolédast, meg tudja teremteni a motivum-Gsszefiiggések vagy az el-
beszé18i és szerepldi perspektivak értelmezéséhez is sziikséges elmélyiil§ djraolvasast.

Grecsé Krisztidn Vera cim( regénye tbb témafelvetés mentén is olvashaté ifjusagi
regényként, illetve iskolai olvasmanyként: a sziil§-gyermek, az osztdlytarsi és barati
kapcsolatok, a didkkori elsd szerelem élménye megszélitja a didkokat. Az emlitett témdk
olyan problémamegoldd élethelyzetekben mutatjdk meg a f&szereplSt, mint példaul
az igazsdg és a hazugsdg kozti killonbségtétel, melynek nehézségei a regénybeli tor-
ténet jelenéhez képest Vera megélt miltjdban nem is léteztek. Ugyancsak megoldandé
helyzetet jelent a lany szdmadra a kordbban még harmonikusan elrendezett vildg egyre
idegenebbé valdsaval val szembesiilés. A kislany az igazsagot keresve a megszokott 4l-
lapotabdl kizokkent sajat vildg rendjének helyredllitdsért kiizd, vagyik vissza abba az
életbe, mely még azelStt vette koriil, hogy Jézef kimentette volna a gédorbél, melybe
beleesett, vagy amikor Sari bosszuvagytdl flitve még nem kidltotta oda neki, hogy a ma-
maja nem az édesanyja. Vera a feln6ttvildg titkainak nyomaban jarva vagyik vissza az
elvesztett vildgba, de nem talalja a médjat, mert minden rajta kiviili és lathatatlan okok-
bél térténik, a rend mar nem éllhat helyre, mert ahogy volt, az nem volt rendjén. Vera a
szlleitl tobbszor is hallja, milyen nagylany lett hirtelen, de 8 nem tudja ezt értelmezni:
»A mama szerint akkor sem illik tétott szdjjal bambulni, mert 6 mar nagyldny, Vera
hidba tiltakozik, hogy szerinte ezekbdl egyik sem igaz, mert egyfelSl hidba évvesztes,
és lesz idén decemberben tizenegy, még gyerek, masfel8l meg nem bambul, hanem tép-
reng” (Grecs6 2019: 12.). A nagyldnnyd vélas elvardsaval valé taldlkozds, majd az elsd
szerelem hatdsdra mégis elindulé valtozas megélése felforgatja a kislany gondolkodasat,
érzelemvilagat, nem igazodik el a torténések kozott.

A regényolvasds tematikus szempontjaira fékuszalva kiemelhet8ek olyan szévegré-
szek, melyek a Vera dltal megélt idegenségtapasztalat szempontjabdl beszédesek. Vera
az elbeszélt jelenetekben latszdlag csupdn pillanatokat kap el, de azok kés6bb akarat-
lanul is a latas egy 4j dimenzidjat nyitjdk meg szdmdra, és az elindulé kereséstorténet
egy-egy allomdsat jelolik ki. Ilyen példdul Béla bacsi sziiletésnapi jelenete, amikor Vera
éppen csak észreveszi, hogy Jakub bacsi ledntdtte vermuttal a szivacskosztiimét, ami-
kor Sara néni fiilébe stgott valamit; a mizeum el6tti varakozds Sarival, amikor Vera
megéllapitja, hogy a baritndje idegen a szdmadra, nem is hasonlitanak egymdsra, mint
az mds baratndk esetében jellemz8; vagy amikor a szinhézi 5lt6z8ben J6zeffel ranyitnak
Séra nénire és Jézef apjara. Ez a jelenet Vera szdmdra nem kapcsolédik ssze a nyitéje-
lenettel, hiszen a kislany perspektivijdba belehelyezkedd elbeszéld a gyermeki naivitas
és rémiiltség allapotdban nem reflektalhat az elbeszélt id6ben mar maltként megélt pil-
lanatokra, melyeket a kislany nem is értett meg. Az Ujraolvasds azonban a torténetnek
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azt a pontjat fedezheti fel a sziiletésnapi jelenetben, amely mar megmutatja a felnéttek
és a gyermekek latdsmddjanak kiilonbségeibdl fakadd értelmezhetetlen helyzeteket.
A sziiletésnapi események elbeszélését a szivacskosztiim ledntésének jelenete nyitja:

A szivacskosztiimre Jakub bécsi dntétte rd a vermutot. Nem szdndékosan, Vera ltta, épp
csak odanézett, de elkapta a pillanatot, amikor ez a furcsa nevli ember mondott valamit.
Séra néni felnevetett, »Jakubl, erre a férfi is, de csak azutdn, hogy Séra néninek tetszett,
amit odasugott neki. Egyiitt kacagtak, a férfi kdzben résre huzott szemmel badmulta a nét,
nem is figyelte a pohardt, és a karfdra teritett kabétra lottyintette az italt. (Grecsé 2019: 6.)

Az omindzus pillanatot Vera néz8pontjabdl nem értelmezheti az elbeszéls, mert neki
az nem vdlt jelentésessé, Sdra néni és Jakub bécsi viselkedése pusztan egy a sziiletésnap
gyerekeket untaté eseményei kozil.

Verdnak a mdssagot, a kiilondsséget fiirkész8 tekintete, mely rdgzit egy pillanatot,
sokszor az anya-lanya kapcsolatra és a bardtnéhdz valé viszonyra irdnyul. Verdra 4l-
taldban jellemz8 gyermekinek nevezett bambuldsa, mely ellen § tiltakozik. Ezekben a
pillanatokban Vera kiviil keriil a vildgon, és megfigyel6vé valik. Sira néni és Sari kapcso-
latdban a lanynak az anyjédhoz valé hasonlésdgat Vera a gesztusok, az 61t6zksdés alapjan
allapitja meg, és majd megddbben, amikor rdjon, hogy mindez csupan eltanult viselke-
dés, nem olyan dnkéntelen, mint az § nevetésének hasonlésdga a mamaéhoz. Veranak
is vannak a mamatdl eltanult gesztusai, de azok a nyelvhasznélatban mutatkoznak meg:
a tdjnyelvi szavak, mint a foncsik’, 8sztonds Osszetartozdst sejtetnek, és amikor Vera
szdndékosan hagyja el azokat a titkolézas keltette bizonytalansdgot megélve, tudja,
hogy bantja ezzel a mamat.

A regényt olvashatjuk a cimszerepld valsdghelyzeteit és ttkereséseit elbeszéld torté-
netként is. A f8szerepld szorongdsokkal éli meg a véltozdsokat. A ’szorongds’ szét a fel-
néttek tévémisordban, a Csalddi kérben hallja, és azonositja azt az § sajat nyelvén 1étez,
de ki nem mondott szomoru-izguldssal:

[...] Vera hasat megint szoritja valami, utdlja a szomoru-izguldst, ilyenkor jévatehetetlentil
rossz dolgok jutnak az eszébe, nem is meri megkérdezni Sarit, hogy szokott-e ilyet érezni,
mert fél, hogy azt felelné, nem. Es a mamanak sem mondja, mert 8 meg nem hagynd békén,
igy aztan csak véletleniil, néhany napja a tévébdl, a Csalddi kérbdl tudta meg, hogy a szomo-
ri-izguldst nem igy hivjak, van igazi neve, de neki az nem tetszik. (Grecs4 2019: 54.)

Az elbeszél8 nem mondja ki a szorongds szdt, mert Vera elutasitja azt. A kisldny semmi-
lyen szbhasznélattal nem beszél sem a bardtnéjével, sem a mamaval a szorité érzésrél.
A szorongds szé még a gondolataiban sem 6lt hangalakot, a szomoru-izgulds viszont
a kislany belsé hangjan részévé valik az onértelmez8 nyelvhaszndlatdnak. A szomord-
izgulds az & titka, ha eldrulnd azt, a mama kérdez8skddne, neki pedig ki kellene taldlnia
valamiféle magyardzatot. Az elhallgatds a regényben koztes helyet foglal el az igazsig
és a hazugsag kozott. Vera szorit érzése kapcsolddik a védtelenség, a kiszolgéltatottsdg
élményéhez, a forgd bolesé rémalmahoz hasonléan uralhatatlan, és akaratlagosan nem
befolyésolhaté.
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A verbdlis nyelvhasznélatnak, illetve a nyelven keresztiil megélhet8 emberi kapcso-
latoknak, vildgtapasztalatnak fontos szerepe van a regény alakteremtésében. Bar Sdri
esetében inkdbb a nem verbdlis gesztusnyelv és az 61t6zkddés, a hajviselet az az 6nkifeje-
zési méd, mely a ldnyt megformalja. Vera nyelvhaszndlatdnak szerves részét alkotjak a
mamatdl eltanult tajnyelvi szavak, melyeket szinte csak 6k ketten hasznalnak. A lengyel
nevet visel8 Jézef beszél magyarul, aminek okat az elbeszél nem térja fel. A név és
a szdrmazds megtéveszti Lajos bacsit, az iskola igazgatdjat, és a tanévnyitén Jéskdnak
nevezi a fidt. Lajos bacsi rdadasul az 1980-as évek politikai viszonyainak, a szocialista in-
ternacionalizmus ideolégidjanak megfeleléen, az orosz nyelvet mindenhaténak képzel-
ve naiv, szinte mar egyligyl el6zékenységével oroszul szdlitja ki az tgynevezett barati
szocialista orszdgbdl érkezett fiut az iskola, az uttérdcsapat elé. Az igazgatd a nyelvhasz-
nalata altal egyre inkdbb nevetségessé vélik: Jézefet Lehocki Jéskaként nevezi meg, nem
tudvén kiejteni a lengyel nevet. A nyelv megbicsakldsa az idegeniil hangzé névben lelep-
lezi a szinpadias helyzetet, és a szocialista bardtsdg felemlegetését azonnal iires frazissa
teszi, és ironikusra-humorosra hangolja. A fit vélaszét az elbeszél6 nem kommentélja
azonnal: ,,Nem értem, miket beszél maga, de nem vagyok Jéska!” (Grecsé 2019: 35.) Béar
J6zef jél beszél magyarul, a Jéska név és az orosz nyelv lehetetlenné teszi szdmara, hogy
magdra ismerjen. A tanévnyiton a gyerekek - nem dgy, mint az 1980-as évekre raismerd
olvasé - nem az ideoldgia hamissdganak leleplez8désén nevetgélnek, hanem azon, hogy
az igazgatd szavaira a fid meg sem mozdul. A Jézef név Lajos bacsinak, a Jéska pedig
J6zefnek idegen. Masként latszik a jelenetben az igazgatd, és méasként Jozef: az igazgaté
nevetségesen kisszer(ivé vélik, Jézef pedig a merész \ij didk szerepébe kertil. A pillanat
kinossagét a gyermeki 8szinteség véltoztatja keserdl komédidva: az iskola tanuldi eld-
szor még a hdst l4tjak az engedetlennek és tiszteletlennek latsz4 fiuban, aki nevetségessé
tette az igazgatét. Jozef tiltakozik az dtnevezés ellen, de 8 nem nevet egyiitt a tobbi-
ekkel. Kés@bb, amikor Jézef mds iskolai helyzetekben is az elvarttdl eltéréen cselek-
szik, az évnyitdén hallhaté cinkoskodd nevetés helyét az ellene forduld bantas veszi at.
Az évnyitdjelenet utdlagosan stigmaképz§ a fid szdmdra: Jézef visszavonhatatlanul
devianssa valik. O lesz az a didk, aki mar az els tanitasi napon fekete pontot, elégtelent és
egy int8 igéretét kapja; akit ezutdn a tobbiek egy ideig folyton joskaznak, egészen addig,
amig a fia tiltakozédsa a név ellen kirobband, tulzé és érthetetlen agresszidba torkollik:
J6zef a légpuskaszakkoron fegyvert tart egy nagyfiu fejéhez, mikozben felvéaltva kiabal
magyarul és lengyeliil. A két nyelven is visszakovetelt 6nbecsiilés a kzosségi értékrend
szerint tolerdlhatatlan médon tdrtént, a Jézef elleni bantalmazas megsziint ugyan, de
ez alkalommal & valt bantalmazéva. A fitnak van mésik oldala, mésik nyelve is, melyet
Veraval kapcsolatban mutat meg: észreveszi, ha Verdt bantja valami, segitékész, ked-
ves, védelmezd, aki kedves szavakat is haszndl, mint példdul a Vera szdmdara gyongéd-
séggel teli 'Kicsildny’ megsz6litast. Ugyanakkor ebben a szeretetteljes természetében
is tud kiméletlen lenni, ha a szdmdra is oly fontos igazsigkeresésrl van sz6. Mig Séri
bosszavagybdl, addig J6zef a hazugsdgokat nem t(ir8 kamasz igazsdgérzetébdl fakadéan
szembesiti Verdt azzal, hogy a mama és a papa ,,nem az igazi”. Jézef szdmdra az igaz-
sdg kimonddasa a szeretetnyelv miikodtetése, amit azonban Vera nem érthet, hiszen az
benne a szeretett mamatdl és papatdl vald eltdvolodas, az elveszithet8ség félelmét kelti.
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Az anyanyelv nemcsak Vera esetében jelenti sz szerint is az anya nyelvét, hanem
J6zef és Sari esetében is. Jézef az elveszitett édesanyjardl csak lengyeliil tud beszélni,
igy tudja megnevezni a betegségét, melyr8l egyébként nem beszél, mert senki nem
kérdezi. Ez a nyelv fejezi ki a fiti érzelmi motivaciébdl fakadé gondolatait is, sokszor
onkéntelentil. A latszélag kemény természet(i, sértegetd és bajkeverd fia az édesanyja
nyelvére észrevétleniil valt 4t példdul akkor, amikor Verdhoz beszél a mizeumi baleset
utdn, figyelmeztetve a kislanyt arra, hogy vele nem érdemes baréatkozni. A lengyel egy
olyan bensdséges nyelvként él Jézefben, mely érzi az anya emlékét, valamint az érzelmi
érintettség pillanataiban szélal meg. A fit ezen a nyelven teremt meg egy olyan vildgot,
melybe nem lehet belépni.

Séri szdmadra az édesanyja szinészndi gesztusai, szavai lesznek a kettejiik sszetarto-
zését, a hasonléva vélast felépits eszkdzok. A hajviselet, a Vera altal puccosnak latott
oltozkddés, az erdltetett nevetés vagy a maniros kézlegyintéssel kisért ,,ugyan” hangoz-
tatdsa a Sdra nénit idézd, eljatszott felndtt szerep kellékei. Sari az utdnzott gesztusokkal,
melyeket a bardtndje ligyetlennek, nevetségesnek, olykor gonosznak taldl, felépiti az
édesanyjara hasonlité felndtt szerepet, illetve ndszerepet. Séri a Jézeffel valé elsé ta-
lalkozas 6ta prébélgatja haszndlni ezt a nyelvet, kiilondsen a ,,csindlt nevetést” (Grecsé
2019: 57.). E nyelven prébdlja meg megteremteni azt a Sérit, aki az elképzelt jév8ben, a
rajzolt-ragasztott fényképalbumban Jézef menyasszonyaként lathatd. A tetszeni vagyas
altal kivaltott felnéttes viselkedés Verdnak visszatetsz8, ugyanakkor gondolkodédba is
ejti a kislanyt: Sari viselkedése, felnStt-nyelve lesz a mércéje az Snmagardl mint barat-
ndrél alkotott képnek, valamint az anydhoz vald viszonyban megélt Snértelmezésnek.
Verdt sajat viselkedésének a Sariétdl és a mamaétdl kiilonboz8 gesztusai elbizonytala-
nitjak abban, hogy milyen is & valéjdban. Az 5nértelmezésében azonban méar nem csupan
a Séarihoz és a mamdhoz valé viszony, hanem a Jézeffel vald taldlkozds is mérvadd lesz.
Vera barmilyen er8sen vonzddik is a fidhoz, az (j tapasztalatok ziirzavardban szeretné
visszakapni a korabbi életét. BArmennyire nevetséges is szdmadra a gesztusnyelv, melyet
Séri haszndl, a felnéttes legyintést § is eltanulja és alkalmazza, amikor el8szér gondol
arra, hogy jé lenne 16gni az iskoldbdl, és a kapuiigyeletes uttord kérdését elharitja:

Hétfdn, az iskola el8tt, amikor a mama elkdszon téle, nem megy be mindjért, nézi, ahogy
a H8sok kapujan tdl a szél kergeti a leveleket, mindkét irdnyban megvér egy villamost,
a pélyaudvar fel8l sokdra jon, a kaputigyeletes Uittoré meg is kérdezi, hogy valami baj van-e,
Vera csak a kezével int, hogy »semmig, erre késébb elég biiszke, tigyes volt, nem tgy volt
felnéttes, ahogy Sari szokta csindlni, hanem valéban ahogy Sara néni. (Grecsé 2019: 82.)

Ahhoz, hogy Vera eljatssza az ligyeletes el8tt a segitségre nem szoruld didk szerepét,
szinlelnie kell, hogy minden rendben van. Ehhez pedig olyan nyelv sziikséges, melyen
nem az a kislany, aki tiltakozik a nagylanysag ellen. Ez a nyelv nem az, amit a mamatél és
a papatdl tanult. Ez a Saritdl és Sara nénitdl tanult szinpadias viselkedés nyelve, melyen
eljatszhaté a nagylany szerepe. A papa mindig arra tanitja, hogy nem szabad hazudni,
de Vera a nagylannyéd valds tapasztalataival egyiitt folyton, akaratlanul is olyan hely-
zetekbe keriil, melyekben az igazsag és a hazugsdg, a szabalykovetés és a sajat dontés
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nehezen tisztdzhaté és nehezen rendbe hozhaté helyzetekhez vezet. Nem is hazugsé-
gokrdl van sz4, hanem egy mdsik igazsdgrol: végiil nem azért 18g az iskoldbdl, mert Jézef
rossz hatdssal van rd, hanem azért, mert nem tud mit kezdeni S4rinak a mamérél és a
papardl mondott szavaival. Végiil Etelka néni, a tanarnd kéri téle, hogy ne mondja meg a
sziileinek az igazsdgot a ,,16gdsrdl”. Ha Sari szavai igazak, akkor a sziilei hazudtak, pedig
8k nem szoktak, és téle sem ezt vérjék. Vera egyre kevésbé igazodik el az eddig otthonos
vildgdban: a mama teljesen érthetetlentil az 4j bldzt és farmert adja oda neki az otthoni
ruhdk helyett, mikor Jézef latogatéba jon; a vanilidskarikdval a mama megkindlja a fidt,
pedig Vera kizaré6lagos joga azt felbontani; a papa kulcsot ad neki, pedig eddig az ajtét
sem volt szabad egyediil kinyitnia; a mama egyediil kiildi 8t haza az 4ruhazbdl, holott
eddig még az iskolabdl is csak a vele indulhatott el. Vera belekeriil egy olyan vildgba,
melyben nem boldogul annak szokésaival. Ertenie kellene az tij bAndsmddot, a felndttek
nyelvét, amelyen azonban nem érti meg dnmagat. Ugyanakkor Vera mar magatdl is ré-
jott arra, hogy hallgatdssal el lehet haritani a feln8tteknek azokat a kérdéseit, melyekre
nem akar vélaszolni, de ezt a hallgatdst nem tartja hazugsdgnak: pusztdn azt akarja,
hogy békén hagyjak.

Vera vonzddasa Jézethez - melyrdl magdnak nem is tudja megfogalmazni, hogy az
szerelem -, egy Ujabb nyelvet, a test nyelvét 1épteti miikddésbe. A szerelem szét a papa
mondja ki el8szoér: ,,az asztalra koppantja a tedsbogrét, »gyerek vagy még a szerelem-
hezl« Verat elonti a forrésag, tgy langol az arca, hogy az mér szinte faj, pedig nem is
zavarban van, inkdbb meg van lep8dve, racsodélkozik arra, amit a papa mond. Micso-
da?! Szerelem? Ez az lenne?” (Grecsé 2019: 168.) Verdnak a benne zajlé érzelmek meg-
értéséhez a megnevez§ sz6 kimonddsara van sziiksége, amit az apa tesz meg. Verdnak
a nagylannyd véldsdhoz hozzéjarulnak a papa szavai is: téle hallotta a "tdpreng’ szét,
melyet sokkal elegansabban a 'bambul’ helyett lehet hasznélni; a papa diths szdmonké-
rése-kdromkoddsa a majdnem elmulasztott lovastorna-haziverseny miatt mondatja ki
el8szdr Veraval, hogy 6 mindazt, ami vele torténik, nem akarja. A nagysziilékrdl sz616
torténetet is a papa kusza mondatai fedik el. Vera a papa szavai altal is latja Snmagat:
egyre kevésbé a félts szeretettel koriilvett gyermekként, és egyre inkdbb az egy fii mi-
att megvaltozott ldny szerepében.

Vera szdmdra a test nyelvén kifejez8d8 tapasztalatok egyszerre riasztdak és lelket
melengetdek: ,Jézef mosolyog rad, még mindig az 8 bokdjit fogja, és ahogy hozzéér,
mintha kalyha lenne a kezében, éget, amikor megsimogatja [...] Nem tud megszélalni,
csak rézza a fejét, gombdc lesz a torkdban, de kézben kdnny( a keze, a hasa, a vélla,
mindene, Ugy érzi, mindjart kilebeg a g8ddrbdl.” (Grecsé 2019: 63.) A testben keletkez8
kiilonds érzést a kislany nem érti pontosan, de megéli a jélesd gyongédséget. KésGbb a
felndtt test egy nem vért latvanya szégyenérzetet vélt ki bel8le: Vera meglatta, ,,ahogy
Séra néni meztelen fenékkel Jakub bacsi 61ében pattog” (Grecsé 2019: 202.). A Vera sze-
mével 14t elbeszél8 csak annyit mondhat, amennyit a kisldny tapasztalt, és mindezt
nem az & hangjan: Vera megrémiilt és megaldzottnak érezte magat. A test nyelvén Vera
szintén megtapasztalja, hogy a vildg véltozik, az eddigi életének rendje felbomlik, és az
Uj életében nem tud eligazodni. Vera torténetében fontos szerepe van a nyelvtapasz-
talatnak az 6nazonossdg megteremtésében. Ebbdl a szempontbdl beszédes az is, hogy



112

a sziil8k nagyldnynak, Jézef pedig Kicsildnynak nevezi &t. A nagy kezdd8betls irds azt
a jelentést adja hozzd a széhoz, hogy az mar inkdbb névadds, mint megszdlitds. A min-
dentudd elbeszél§ elarulja, hogy Vera ,,imdd Kicsildny lenni” (Grecsé 2019: 193.). A Jézef
hangjan megszélalé név szdmara nem jelent kisldnyszerepet, sét, éppen ezt utasitja vissza,
amikor a mama visszaigazolja a papa szavait:

»Tudod, igaza van az apddnak«, mereng a mama, »gyerekek vagytok még.«

»Ne mondd el tébbszor, mamal«

Hallgatnak, »de ha igaz.«

»Es szerinted nekem ezt j6 hallgatni?«

A mama megall, »ne haragudj, ebbe nem gondoltam bele.«

Osszenéznek, most Vera tigy érzi, hihetetleniil hasonlitanak, hogy 8 minden porcikdjdban
az édesanyja. Annyira értik egymast, hogy 6k igazabdl egyek. (Grecsé 2019: 194.)

A Jézef éltal elShivott Kicsildny’ szerepe a szerelem révén elinditja Verét a felndtté
valds Utjan: a mamadval gy tud beszélni, hogy ellenkezése a felnéttbSl nem a fedds han-
got, hanem a belatast és a bocsdnatkérését véltja ki. Persze a mama felismeri azokat a
helyzeteket is, amikor Verdnak a kisldnynak jaré vigasztaldsra van sziiksége, ilyenkor
azt a szeretetnyelvet szélaltatja meg, melyet Vera j6l ismer, és amelyen a biztonsagérzet
megteremthet: karamellds tejet készit, ruhat varr Kisbocénak és Nagybocdnak. Sok-
szor a megszokott kedveskedd gesztusok, mint a kekszkinélas, kimondottan a vanilids
karikaé, a csaladi titkok feltdruldsat kdvetd 14zbdl valf felgydgyulds utdn ajandékozott
csinos kabdt mar nem feltétlentiil t5lti be funkcibjdt. A mama prébélja dtsegiteni Verat
a kamaszlany vilagdba.

Vera identitaskeresésében a visszatér§ dlomnak is meghatdrozé szerepe van. A forgd
bélcs8 rémdlma mindig akkor jelenik meg, amikor Vera olyan helyzetekben talélja ma-
gat, melyekben szembe kell néznie cselekedeteinek kovetkezményeivel, és meg kell olda-
nia az 0j, valtozdsokat hozé élethelyzeteket. Az dlomjelenet visszatérése a narracié vilag-
teremtd szerepével is Gsszefligg: a valdsdg és az dlom felcserélhetSségét teremti meg.
Kiilonosen feltling ez a regény zarlatdban: a lazas Vera ébredezésének elbeszélése elbi-
zonytalanitja az olvasdt abban, hogy mi toértént meg Vera életvaldsdgdban Igndc nagy-
papéval, és mi az, amit a kislany dlmodott. A forgd bolcsé dlmanak elbeszélése nemcsak
a csaladi mult felidézhetetlenségére utal, hanem dlom és tapasztalati valésdg egymasba
csuszasara is. Az dlom szdveghelyei a csalddtorténet elbeszélhetéségének vakfoltjai.
Amikor Vera elmeséli az dlmot a maménak, 6§ mindig azt mondja, hogy a bolcsé valéban
létezett, de arra Vera nem emlékezhet, hisz az olyan hamar ténkrement. Az dlomban
felszinre t6r8, onkénteleniil m(ikdds emlékezet nem nyer megerdsitést a tapasztalati
valdsdgban, a traumatizalt csalddtdrténet nem az emlékezést, hanem a felejtést miikdd-
teti. Az elhallgatds miatt nem teremt8dnek meg a csalddtorténet elbeszélhet8ségének
keretei, nem jon 1étre az emlékezés beszédtere Vera és a sziilei kozott. Az egykori ese-
ményeknek nincs kommunikativ kézegiik. Amikor Vera az dlombdl felriadva kimondja
a mama sz0 helyett azt, hogy édesanydm, megdll a bélcs forgdsa, kitisztul a homalyos
kép, és megjelenik az dlomban a mama arca:



113

»Edesanyaml!«, kialt fel, és ki tudja nyitni a szemét, Sari lehajtott fejjel kioldalog, a mama
mosolyog, »itt vagyok, kicsildnyom«, de Vera mar az dlomban van, a bolcsé lassan, még a
lendiilettd] kicsit hajtva megall, és az a fura, gomolygé kdd, ami kériilétte van, kitisztul,
nem is kdd az, hanem valami anyag, most egészen tisztan latszik, hogy ez egy sirga mint4s,
dreg fliggony, ez érdekes, mert ezt még sosem latta, ez akkor egy masik dlom, 4llapitja meg,
és prébal megszdlalni. (Grecsé 2019: 315.)

Az Gjra (fél)dlomba zuhand Vera tudatat elbeszél8 narrdtor mindentuddsa korlatozottd
valik: nem jelentheti ki, hogy a kitisztult képben valdban az eddig felejtésre itélt kis-
gyermekkor epizddja elevenedik-e meg, és valik a jelenet dlomképbdl emlékké, vagy a
kislany valéban egy masik dlomba dlmodja-e magéit. Mindenesetre Vera ekkorra mér
megtudta, hogy 6t 6rokbe fogadtak, és fél a sziilei szeretetének elvesztésétdl. Az édes-
anya sz6 kimonddsa egy olyan 6nkéntelen szeretetvagy kifejez8dése lehet, mely kioltja
a rémélomma s(irlis6dott, ki nem mondott félelmeket. A regény zarlatdban megjelend
dlomban Vera szimbolikusan elszenvedi a halélt, és 0jjé is sziiletik, de azt a regény mér
nem beszéli el.

Grecsé Krisztidn regénye Verat a kislanybdl a felnSttek vildgat és sajat magat érte-
ni prébalé nagylannya valds Utjan inditja el. Vera ezen az uton kordbban ismeretlen
helyzetekkel taldlkozik: megtapasztalja, hogy a csalddban, az iskoldban, a baritsdgban
nincsenek mindig olyannak megmaradé viszonyok, melyeket addig ismert és természe-
tesnek vett. Megismeri a szeretett papa madsik, a durva kdromkodastdl sem tartézkodé
viselkedését. Folyamatosan megéli, hogy az események nem tgy toérténnek, ahogyan azt
§ akarja, és nem mindenki gy l4tja azokat, ahogyan 8. A szinhazhoz kapcsolédé esemé-
nyek, Sdrinak és Sdra néninek vagy az iskolaigazgaténak a kiilonboz8 aspektusbdl, de
mégis hasonléan elkend8z8, alakoskodd, szinpadias gesztusai felépitik a hétkdznapok
kulisszdit, melyek kozott a felndttek is nehezen igazodnak el. Vera sokszor nem akarja,
hogy az események Ugy torténjenek, ahogyan megtorténtek, azok mégis bekdvetkez-
nek: a papatdl tanult bemutatkozds nem oldja meg a felnéttek vildgaval valé ismerkedés
nehézségeit; Vera az osztdlytarsakhoz valé viszonyadban taldn mégsem az, akinek kordb-
ban képzelte magét, és bantalmazottd, kikozositetté kell valnia ahhoz, hogy megértse,
§ is viselkedett mar kikozosit6ként. Egyik naprdl a masikra kell 4j szabalyokhoz alkal-
mazkodnia: sajat kulccsal bemenni a hdzba; egyediil hazamenni az druhdzbdl; Etelka
néni szavait beldtdssal fogadni, amikor a tandrnd azt kéri t6le, hogy ne mondjon igazat a
szlileinek. Vera egyre nehezebben érzi ismerdsnek a koriilstte 1évS vilag rendjét. Nem-
csak ajelen lesz egyre bizonytalanabb, hanem a mult is megvaltozik: vannak nagysziilei,
amama az & érkezése elStt gyermeket vért, és a sziilei allitlag nem az igaziak. A torté-
net f8szerepldje a hatératlépés problémdjaval taldlkozik, és megolddsokat keres. Kornye-
zetének egyszerre tapasztalhatd ismer@ssége és idegensége, az Snmagdaban és a vildgban
felfedezett masféleség nyit utat a keresett igazsdgokhoz, Snmagahoz, ami azonban igen
sok prébatétellel jar. Az dlom tapasztalatdnak beépiilése Vera hétkoznapi tapasztalatai
kozé az egyetlen valddi torténet, az egyediil igaz valdsdg lehetetlenségével szembesiti
nemcsak a cimszerepl8t, hanem az olvasét is. A keresés folytatédni fog, amire a nyitott
zérlat is utal.
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OSSZEGZES

A regény iskolai olvasmanyként olyan témakat vet fel, melyek a kamaszok gondolko-
désat is foglalkoztatjak. A milinek az itt targyalt, a témafelvetések mentén haladé értel-
mezése mellett kindlkoznak tovabbi lehetséges olvasatai is: a csalddregény, az 1980-as
évek vildgat megmutatd torténelmi regény és a 1élektani regény olvasési tapasztalatai
is beléphetnek a szdveg jelentés-Gsszefiiggéseinek értelmezésébe. A regény nyelvi-
poétikai megalkotottsdganak, igy példdul nyelvi regisztereinek, elbeszé18i és szerepldi
néz8pontjainak a bevondsa a mivel folytatott parbeszédbe természetesen kiegészitik
a tematikus-motivikus 3sszefliggések mentén haladé olvasést. Ha a regényt 8. évfolya-
mon, az iskola és a kiskamaszok vildgat tematizdlé olvasmanyok kozott helyezziik el,
még nem feltétleniil fogunk elsédlegesen miifaji hagyomanyban, irodalomtdrténeti
narrativdban gondolkodni, de természetesen nem mondunk le réla, hiszen a befogadéi
horizonton esztétikumot létrehozé irodalmi mi jelenik meg. Ehhez az olvaséshoz maga
a regény is teremt kontextust a nyitélapon olvashaté idézetekkel, melyek Szab6é Magda
Abigél és Molnar Ferenc A Pdl utcai fitik cim( regényeibdl szarmaznak. Az irodalomtér-
téneti hagyomdny-Gsszefliggés megteremtése a kortdrs irodalom fel8l gy indulhat el,
hogy arra az irodalomtanitds a késGbbiekben is tdmaszkodhat.
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VIII. Az online generacio és
az irodalomtanitas

Digitdlis eszkézhaszndlat az irodalomdrdn

KovAcs Szirvia

BEVEZETES

A generécidkutatds eredményei gondolatébresztéek a pedagdgiai gyakorlat szdmadra is.
A generaciéelméletek a jelenlegi kozépiskolds didkokat sziiletési idejiik, kommunikécids
stilusuk és eszkozeik, illetve a technoldgidhoz valé viszonyuk alapjan az ugynevezett
Z generdcidba soroljék (Prensky 2001), és jellemz8iket a kordbbi nemzedékekhez képest
radikédlisan megvaltozott tapasztalatszerzésnek és gondolkoddsmédnak a jegyében
gyjtik Ossze. Ezek a didkok - a kordbbi genericidkhoz képest - tobbek kdzott masképp
dolgozzdk fel a kornyezetiikbdl érkez8 informacidkat, masként taroljak és hivjdk eld
azokat, masképp értelmezik a szabdlyokhoz és a tekintélyhez valé viszonyt, masképp
alakul a koncentralé képességiik és a munkatempdjuk is. Ez a nemzedék rutinszeriien
tolt le vagy fel digitdlis tartalmakat, hoz létre informdaciémegosztasra és kapcsolattar-
tasra alkalmas feliileteket, keres adatokat az interneten. A spontdn és természetes esz-
kozhasznalatnak kdszénhet8en gyorsabb az informécidszerzésiik, mintha nyomtatott
forrasokhoz fordulndnak, ugyanakkor épp a rendelkezésre 4116 nyomtatott konyvekhez
vald hozzéaférés terén lehet sziikségiik segitségre, vagy legaldbb arra, hogy megmutas-
suk nekik egy masik tuddsmodell, egy még mindig érvényes és hiteles gondolkoddsi
paradigma lehet8ségeit a tanuldsban. A technoldgiai jartassdgra épiil§ generdcids be-
soroldsokon tul ma mdr beszél a szakirodalom digitdlis bélcsességrél is, mely a techno-
l6gia koriiltekint8 hasznélata alapjan djraértelmezi az ugynevezett digitdlis bennsziilst-
tek és bevdndorlék kozotti hatdrt (b8vebben Lévai 2014: 62-69.). A tandrnak is sziiksége
van azokra a kompetencidkra, melyekkel meg tudja valésitani a tuddsmegosztast és a
tanuldsszervezést a digitélis vagy online vildgban otthonosan mozgé didkok kézott.
A jelenlegi tandrjeldltek abban a szerencsés helyzetben vannak, hogy generacids vonat-
kozésban, eszkzhasznélatuk lehet8ségeinek tekintetében nem dllnak messze a tanitan-
dé didkoktdl. A fejezet azzal a céllal sziiletett, hogy bemutasson az irodalomtanitidsban
is alkalmazhaté online feladatokat, melyek egyrészt tdmaszkodnak a digitélis eszk5zok-
re, az online elérhet§ feliiletekre, masrészt elvarjak a szovegekkel val6 ért6 taldlkozast,
a ,hagyomdnyos” olvasdst is (kapcsolédd szakirodalom: Molndr-Fejes: 2021).

DIGITALIS ESZKOZOK

A tartalom és a rendelkezésre all6 eszkozhaszndlat, valamint az 4ltala kinélt mddszer-
tani lehet8ségek Gsszhangjat nem kénnyd megteremteni. A magyartanitds mér j6 ideje
tdmaszkodik az internet segitségével elérhetd forrasokra, tartalmakra, igy a digitalizalt
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szdvegekre is. Ami az alkalmazdsuk nehézségeit illeti, az tobbek kdz6tt az olvasasi stra-
tégidk és szokdsok Gsszefiiggésében fogalmazhaté meg. A médszertani prébalkozdsok
tovédbbra is az olvasds folyamatdra koncentrélnak, tehat a digitélis eszk6zok nem a szo-
vegekkel valé taldlkozast akarjak helyettesiteni, inkabb arrdl van szé, hogyan lehet az
irodalmi miivet példaul a széveg, a kép, a film, a hangzé anyag komplex élményével
bevonni az értelmezésbe, az egyiitt gondolkodasba; hogyan lehet a kooperativ munkét
digitalis eszkozhasznalattal megszervezni.

Az online interakt{v feladatszerkeszt8k koziil a LearningApps Web 2.0 alkalmazast egy-
szerl kezelhet8sége és sokféle feladatsablonja, uigynevezett ,tankockdja” miatt érde-
mes megemliteni. A Web 2.0 alkalmazdsok a k6zos tartalomszerkesztést, a felhasznaldk
egylittes munkdjat teszik lehetvé. A tanitdsban is hasznosul technoldgiai jelent8ségiik
abban mutatkozik meg, hogy a felhaszndalf tartalomszolgéltatéva vilik, vagyis az ilyen
alkalmazdssal tdmogatott tanuldsi kérnyezetben megvaldsulhat a felhasznaldk interak-
cidja, a tobbirdnyd kommunikécidra épiils tuddsmegosztas (bévebben Lévai-Papp-Dan-
ka 2015: 67.). Az ilyen tipusi eszkdzhasznélat révén ndvelhet§ a tanuldi tevékenységre
szént idé, az interakcié pedig nemcsak a tandr és a didkok, hanem a didkok kozott is ki-
alakul. A LearningApps alkalmazés egyik tankockdja az idévonal. Az irodalomtanitdsban
az id6vonal hasznélhaté példdul az alkotéi életit és palyakép bemutatdsdhoz, torténe-
tek térid3-szerkezetének megbeszéléséhez; a kviz tipusu feladatokkal is visszacsatolha-
té a torténetismeret; a puzzle-féle csoportos kirakéval készithetiink szévegszerkezeti,
elbeszéléstechnikai Osszefliggésekre vagy lexikalis ismeretekre fékuszald feladatokat;
a hidnyos sz6veg sémdja alkalmas példdul irodalomtorténeti vagy miifajpoétikai isme-
retek rendszerez8 3sszegzésére. Természetesen nem minden tankocka és nem minden
lehetséges alkalmazésa kapott helyet a felsoroldsban. A tankockdk nem helyettesitik a
parbeszédre épiild miiértelmezést, nem léphetnek a konstruktiv vita helyébe, de meg-
jelenhetnek az éra témadjara val6 rahangolds céljaval vagy egy-egy tematikus egységet
alkoté 6raszakasz lezdrdsaként, illetve a tandran kiviili tevékenységek kozott is helyet
kaphatnak oly médon, hogy a tanuldk készitenek tankockdkat egymdsnak. A feladatok
elkészitése fejlesztheti a tuddsmegosztds képességét, és elvarja a szovegekben valé el-
mélylilést, alkalmat ad az Gjraolvasésra. Az dratervezéskor érdemes figyelni arra, hogy
a tankockdk ne szlikitsék le az irodalomtanitdst az informacidkozvetitésre, az adat-
kozlésre és az adat-visszakérdezésre. Az online alkalmazasok haszndlata feltételezi az
ugynevezett digitdlis {rastudast, vagyis a szdmitdgépes kdrnyezetben zajlé informacid-
keresést és -rendszerezést, valamint a megtalalt informdcié értékelését (Abonyi-Téth-
Turcsdnyi-Szabd 2012: 9.). Minderre médszertani szempontbdl akkor tudunk tdmasz-
kodni, ha képesek vagyunk ezt az irdstuddst a tanitds, a tanulds szolgalataba allitani.

Ahhoz, hogy a digitdlis {rastuddsra épiteni tudjunk a tanitasi-tanulasi folyamat ter-
vezése sordn, egy komplex és folyamatosan béviil§ miiveltségtartomanyban érdemes
gondolkodni. Tongori Agota az IKT-mtiveltség négy aspektusat nevezi meg az UNESCO
kommunikdcids készségtérképét is figyelembe véve: a technoldgiai miiveltséget, a szo-
cidlis kompetencidkat, a kognitiv képességeket, illetve a jogi-etikai és személyes bizton-
sagi-egészségligyi kérdéseket (Tongori 2012). Az IKT-mfiveltség tehdt magdban foglalja
tobbek kozott az eszkézhasznélatot, az internet segitségével elérhetd informacidkban,
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szGveges és multimédids tartalmakban valé tdjékozddést, azokkal kapcsolatban a kriti-
kai attitid kialakitdsat. Az irodalomtanitdsban az frott sz6vegekkel végzett értelmez8
tevékenység megtervezésében és megvalGsitdsdban hozhat médszertani megtjulast az
IKT-miveltség aspektusainak dtgondolésa.

A digitalis eszkézhaszndlatra épitd tanulast tdmogatja regisztralt felhaszndldk sza-
mara a Sulinet Tuddsbdzis szdmos alkalmazdsa, igy a Kirakat, a Kiemeld, a Tananyagqydr, a
Blog, a Gondolatpdrbaj, a Kittiz. A Dokumentumtarban tarolhatunk feltsltott tartalmakat,
megoszthatjuk azokat. A Dokumentumtarban készithetiink idévonalat, gondolkodas-
térképet, tesztfeladatot. Ezek a szerkesztési lehet8ségek egyéni vagy csoportalkalmaza-
sokként miikddnek, tdmogatdsukkal a tanuldk is bevonhatdak a tartalomszerkesztésbe,
valamint megteremthetjiik veliik a vita, a véleményeket kifejtd parbeszéd lehet8ségét.
(Az alkalmazasok ismertetését Id. Abonyi-Téth-Turcsanyi-Szabé 2015: 28-41.)

GYAKORLATI PELDAK

A kovetkez8kben néhdny, Arany Janos balladdinak tanitdsdhoz készilt feladat (tankoc-
ka, széfelhd, képregény és illusztracid) bepillantdst kivan adni a digitélis eszkdzhaszné-
lat médszertani lehet8ségeibe. Az 1. dbra tankockdja a ballada miifaji jellemz8inek rend-
szerezéséhez készilt, és a mar megoldott feladatot mutatja be. A tankocka a csoportba
rendezés sablonjat hasznélja.

a torténetmozzanatok
Osszefiiggései a nar-
rativ logika oksagi vi-
szonyai mentén bon-
takoznak ki

az elhallgatas révén a
térténetmondas oksa-
gi dsszefuggéseiben
keletkez6 hianyt a
metaforikus-
szimbolikus utalasok
toltik fel jelentésekkel

Q Tankocka keresése 88 Valogatas a tankockak kozott | ¢ Tankocka készitése iZ Osztalyaim | & Sajat tankockaim
Ballada 2019-11-00
&2
torténetmondo6 miifaj strofikus tagoltsag jel- szerepl6i parbeszé-
lemzi a széveget dek, maganbeszédek
@ épiiinek be az elbe-
az elbeszéloi szélam sz€lGi szélamba
megteremti a térténet
alaphelyzetét
epikus lirai dramai

jelenetezd technika
mentén bontakozik a
torténet

-

1. dbra: A ballada miifaji jellemzdi - sajét tankocka (K. Sz.)

A tankocka (ld. https://learningapps.org/display?v=pqztwufyc199) alkalmazhaté
példdul a rendszerezd ismétlés didaktikai célkitlizésének megvaldsitdsdhoz, miutan
végigvittiik néhdny ballada mfajpoétikai szemponti értelmezését, és a széveghelyekre
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épiil8, de azoktdl elvonatkoztatni is képes szempontrendszert és fogalomhal6t préba-
lunk kialakitani. A feladat akdr az 6ra elején is hasznalhatd, ekkor mar a tanult ismeretek
el6hivasara, mintegy szempontokat adva a miiértelmezéshez. Az rasbeli érettségi 6nél-
16 miiértelmezd fogalmazasidnak megirdsdhoz a hasonlé tipusu feladatok alkalmazhaté
szempontokat adhatnak. A tankocka megoldhaté tbbféle munkaforméban: 6nalléan
vagy csoportmunkdaban is, tandrai vagy otthoni mobiltelefon-haszndlat segitségével.
A tanéran a megoldott feladat kivetithetS, a k6z6s megbeszélés alkalmaval tdblaképként
hasznalhatd, és az otthoni tanulds szdmara is online elérhet8. Az egyes szévegdobozok
sajat mezGjiikon beliil elmozdithatdak, igy a tandri magyarazat egyrészt jol tervezhetd,
masészt alkalmazkodhat az érai gondolkodasi folyamat dinamikajahoz.

A tankocka t6bbszords megolddsa magdban hordja annak veszélyét, hogy az elemz§
nyelvhasznélat alkalmazdsdnak helyére kész informdcidk rutinszerl elhelyezése 1ép.
A tankocka feladatdnak megolddsa nem kizardlagos cél, hanem eszkdz az értelmezd
gondolkodas elsajatitdsahoz, itt a balladardl vald beszélgetés elinditdsdhoz vagy az olva-
sasi tapasztalat reflexidinak megfogalmazésahoz. Ehhez sziikség van a tanéri koordinalé
munkdra, az elemz8 készséget fejlesztl kérdések megfogalmazdsara, illetve a vélaszok
reflektdlt visszacsatoldsdra. Ennek a célnak a megvalsitdsit tudja tAmogatni a 2. dbrdn
l4thaté tankocka is, mely Arany Jdnos Agnes asszony cimi balladajahoz késziilt.

elbeszélo l Agnes asszony I birak l szolamhatar

~Agnes asszony a patakbar é “Hogy belép, a 20d asztainél Mocsok eseft lepeddmon, JEred) haza, szegény asszony! “Mély a borton: egy sugar-szal
Fengr epeddet mosea. Fenér Agnes azt még egyre Hog) bep, 2 20d aszain o 45

AJnes 8zt me ! Kel 2 vérfollot vennem! J2] N osd fenérre mocskos lepled; Ocafémi alig képes; Egy sugar
by el ’“‘“;ya" 1&tja S épen tgy, mint Szana\ommal néanek 64, Egy ‘e szenny oft maradna, Hova Ereg)haza ten agon Exct aborton napja, Eje pedig
s hagy]’gl'" 2 akkor éjjel. ‘se mérges, vagy mogorva.” kéne akkor lennem!” ‘ahhoz és kegyel rémtil népes.”
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2. &bra: Szélammegoszlds az Agnes asszony cimti Arany-balladdban - sajét tankocka (K. Sz.)

A 2. dbrdn a még megolddsra vard tankocka, egy csoportositds kirakd lathaté (https://
learningapps.org/display?v=p8895bg1c19). A mobiltelefon-haszndlat lehet8vé teszi,
hogy az egyes részleteket felnagyitsuk, igy a széveg jél olvashatéva valik, ilyenkor azon-
ban az egész tébla sajnos nem lathatd. Az 4ltaldnositds szdndéka nélkiil érdemes meg-
emliteni azt a tapasztalatot, hogy nehézséget jelenthet a kocka tanérai alkalmazédsakor a
részletek és az egész lathatdsdga, bar a didkok tobbsége technikailag j6l boldogult a fel-
adatkezeléssel. A révidebb széveg technikailag megoldést jelenthet, de akkor nehezebb
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a vélasztott szveghely értelmezése. A tabla tetején taldlhatd négy fiil egy-egy balladai
sz6lamot jeldl, melyekre kattintva az egyes puzzle-darabok kijelslhetSek. A megfeleld
kijelolés utdn a puzzle-darab eltlinik, ami a megoldést kovetd Ssszegzés megfogalma-
zasét sajnélatosan megneheziti. A feladat viszont alkalmas arra, hogy egy-egy részlet
kiemelésével visszavezesse a tanuldkat a ballada egészéhez, és elinditsa a szévegbéli
beszédmddok jelentésteremtd szerepének megvitatsat. A feladat kozelebb visz a be-
szédméd, a beszédhelyzet, az alakteremtés, a perspektivakezelés kapcsolatanak felta-
rashoz, ami tdmpontokat adhat azoknak a kérdéseknek a megvélaszoldsahoz, hogyan
teremti meg a ballada narracidja, a falukszdsség és a birdk hangja a tragikumot; hogyan
viszonyul az elbeszél8 Agneshez; hogyan beszélhetd el a biin és blinhédés Ssszefiiggése
nyelvi-poétikai eszkozokkel.

0, irgalom atyja, ne hagyj el” \

Agnes asszony megbot(ankozas

daz elhallgatas alakzataval korlatozott mindentudas la’volsémanés Agnesto! ¥ megsejtett borzalom amegsértett értekrend hangja pletyka
belsd hang
nem ftélkezik gnes felett leplezi, elhallgatja tettét bintudat gyotri nem érzékeli a rajta kivili v

3. abra: A refrén értelmezése az Agnes asszony cimii Arany-balladdban - sajat abra (K. Sz.)

szereplok (Agnesen kivill)

|

elbeszélo

A tankocka megolddsa utdn vagy akér kozben is sziikség van tandri irdnyitasra, pél-
ddul a szdveghelyek kontextualizdldsdban, a szélamhatér jelenségének, a széveg bet(
szerinti és metaforikus-szimbolikus jelentésrétegeinek értelmezésében. A feladatmeg-
oldés elinditja a didkok kozti és a tandr-didk interakcidt is, melynek soran tébbiranyt
kérdésfeltevés segitségével visszatériink a balladdhoz, és kialakulhat a vita lehet3sége
is. A feladat elvégzésével megnyithatéak a miértelmezés tovabbi dtjai: az archetipikus
szimbdlumokra és a motivum-Gsszefiiggésekre, a refrén jelentésteremtd szerepére f6-
kuszald olvasas, valamint a mlielemzés tdmaszkodhat tovabbi Arany-balladdkkal vagy
a Zichy Mihdly-illusztracidkkal kialakithaté parbeszéd-lehet8ségekre. Az 6sszegzé célu
tandri magyardzatot segithetik a gondolkoddstérkép-szerkesztdk, melyekkel akdr hierar-
chikusan kibonthaté grafikus szervezdk is készithet8ek.

Az Agnes asszony cimti ballada refrénjének a szélamhatarok sszefiiggésére koncent-
ral6 értelmezéséhez késziilt a kovetkez8 dbra, mely a mér kibontott, minden megrajzolt
eldgazast lathatéva tevd formdjaban lathatd. A vazlatot az 6ra elétti felkésziilés sordn is
elkészithetjiik, majd az 6ran felhasznalhatjuk, de a tanuldk is készithetnek ilyen dbrakat
hézi feladatként, majd bemutathatjdk és - tandri koordinacié mellett - megvitathatjak
azokat a kovetkezd 6ran.
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Az dbra tandri kérdésekkel koordinalt és kommentarokkal kisért bemutatdsa vagy
tanul6i megalkotdsa a tankocka megolddsdhoz képest mar elvdrja a reflexiék megfogal-
mazésat. A gondolkodastérkép-szerkesztSkkel elkészitett vazlatok a digitélis tdvoktatds
id8szakaban is alkalmazhatdak voltak, tobbek kozott helyettesiteni tudtdk a tablaképet,
vizualizdlhat$ sémét tudtak teremteni a k6zos gondolkodds szdmdara. Amikor a tanu-
16k alkothatnak és mutathatnak be, hasonlithatnak 6ssze sajat vazlatokat, feladatokat
olvasmanyok alapjan, 6k 1épnek el§ a tudasitadds koordinaldiva, és az a tapasztalat is
belathaté lesz, hogy az irodalomrdl valé tudds nem tanari monoldgok, magyarazatok
megtanulandé Ssszessége, hanem az olvasds ltal megszerezhetd, megoszthat, megvi-
tathatd tapasztalat. A tanuldi tevékenységekbdl, de tandri szakmai tdmogatdssal sziilet8
feladatok az 6ra egy-egy mozaikjat alkotjak, melyeknek kdszonhetéen az osztélyban az
interakcié nem csak a tandr fel8l indulhat el. Gondolkodastérkép-szerkeszt8kkel készit-
het§ cselekményvizlat, szovegszerkezeti vazlat is, vagy sokféle strukturdlt asszociogram,
mely a gondolkoddsi folyamatot inditja el.

Az értelmezést, a reflexick megfogalmazdsat mindig segiti valamely produktum létre-
hozésa. Ilyen produktumok lehetnek példdul az online elérhetd eszkozokkel megszer-
keszthetd széfelhdk, képregények. A képvers irodalmi hagyomanyétél sem idegen a sz6-
felhd. Form4janak, szineinek megvélasztdsa mar feltételezi a sajat olvasasi tapasztalatot,
lehet8séget ad egyfajta Gjrairdsra és interpretaciéra. A hazi feladatként megszerkesz-
tett széfelh8kbdl virtualis tabld, kiallitas dllithatdé ossze akdr egy kozosségi oldal zart
csoportjdban, igy az osztdly kommentelheti az egyes alkotdsokat. A virtudlis kiallitStér
berendezése el6tt lehet8ségiink van a kdz6sségi oldalak hasznélatdra vonatkozd etikett
megbeszélésére is.

Az irodalomtanitds egyik folyamatosan megoldandé feladata a tanuléknak arra a kér-
désére vélaszolni, hogy miért kell az elemzés ,,dlcdja” alatt ,,belemagyardzni” jelentése-
ket a sz6vegekbe, illetve honnan tudjuk, hogy mit gondolt maga az alkotd. Ezek a kérdé-
sek okafogyottd vélnak, ha a didkok az alkoté és a befogadé szerepében is taldlkoznak az
értelmezd beszédhelyzettel. A 4. 4bran az Agnes asszony cimti balladéhoz késziilt széfel-
hé lathatd. A forma, mely a széfelh8-szerkeszt8 sablonja szerint homokéra, az idétlenné
valé blinhddés, illetve a végtelenségig vezekls asszony alakjara utal. A 1étrejott képvers
viszont lehet6vé tesz tovabbi értelmezést is: a homokéra néalakot formald keretében
felismerhetd a fejét lefelé forditd és térdepld Agnes asszony. Sziluettjének kézéppontja-
ban egymés kontextusaban szerepelnek az Agnes, az irgalom, az atyja, az asszony és a mos-
sa szavak, melyeket mintegy tiikrtengelyként vélaszt el és kapcsol Gssze a fehér, a hagyj
és a jaj szavakbdl kirajzolédé vonal. Ebben az 6sszefiiggésben a szdnandd Agnes lathaté:
a mosas kozben térdre ereszkedd asszonynak csak az Isten irgalmazhat. A fehér és a jaj
szavak egymds kozelébe keriilve a megtisztulds és a fajdalom versbéli sszefiiggésére
irdnyithatjak a figyelmet a ballada djraolvasdsakor.

A szbfelh8k barmely éraszakaszban alkalmazhatdak, az éra témadjara valé rahangolé-
dds, az értelmez8tevékenységet megvaldsits jelentésteremtés és a reflektdlds szakasza-
ban egyardnt, ugyanakkor lehet6vé teszik a tandran kiviilre kiterjeszthetd tudasmeg-
osztast is. Elkészitésiikkel megélhetd az alkotds 6réme, megvalésithaté az irodalommal
dsszekapcsolédé onkifejezés, a kreativ irdsgyakorlat (errdl 1d. a IX. fejezetet is). A széfel-
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hék alkalmazhatéak még példaul az irodalomtdrténeti ismeretek 3sszegzéséhez, mi-
értelmezd fogalmazds elinditdsahoz is. A fejlesztési célkit(izések mddszertani eszkszeit
is gazdagitjak, igy alkalmasak lehetnek a mtiértelmez8 készség, az dnkifejezd, a széveg-
értési és a szovegalkotdsi készség fejlesztésére.

4. 4bra: Széfelhd az Agnes asszony cimii Arany-balladdhoz - sajét dbra (K. Sz.)
https://www.wortwolken.com/

Az online képregény-szerkeszték ugyancsak alkalmazhatdak az értelmezés és az alkotds
Osszekapcsoldsdra. Konnyen kezelhet8ek, tobb korosztaly szdmadra is kedvelt eszkdzei
a torténetalkotdsnak. Alkalmazasuk nehézségei kozé tartozik, hogy a felkindlt karakte-
rek, szereplStipusok és mas képi elemek koziil kell szereplSket vélasztanunk, ami mar
hozzéjarul a sz6veg interpretdcidhoz. Gyakran tobb szerkeszté feliileten is tdjékozdd-
nunk kell, hogy az eszkoztdrban megtalaljuk az Gjrairdshoz valasztani kivant sémakat.
Az elkésziilt képregények - regisztralt felhaszndléként - letslthet8ek, de az online tér-
ben nem mindig tarolhatdak, {gy dtdolgozasuk esetén djra meg kell szerkeszteni azo-
kat. Egyes szerkeszt8knek van ingyenes prébaverzidjuk, de az 6sszes funkcié elérése
gyakran el6fizetéshez kotott. Az 5. dbran lathatd sablon arra ad lehet8séget, hogy négy
képben, az adott figurdkkal és azok gesztusaival, sz6vegdobozaival készitsiink képre-
gényt. A sablon felhasznalhatd egy olyan sorozathoz, melynek cime a képaldirdsban is
szerepld Ertem én... A sorozat egyes darabja késziilhetnek egy-egy Arany-balladdhoz, és
OsszegyUjthet8ek, megoszthatdak egy album formdjdban. A sablon nydjtotta lehet8sé-
geket fel lehet haszndlni a szdvegre vonatkozé reflexidk, értelmez8 gesztusok megfo-
galmazdsdra. A 6. dbra figurdinak térbeli pozicidi a tanar-didk szerepeket is jellemzik,
igy nemcsak a ballada vonatkozadsdban beszélhetiink értelmezésrél, hanem az iskolai
kdrnyezetében is. A képregény-sablon akdr humorosra is hangolhatja az iskolardl és
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a tanuldsrdl vald beszédet, ami a kooperativ munkaformakra, az egyéni és a kozgs fele-
18sségvallalasra egyarant épiil§ tanulds esetében sem idegen a tandr-didk kapcsolattdl.

Gilbert and Goclfrey

By Samuel Godot

5. abra: Ertem én... - didaktikus képregény az Agnes asszony cimii Arany-balladdhoz - sajat kép (K. Sz.)
https://www.canva.com/

A képregények készitése sordn - legyen az a térténet Gjrairdsa vagy értelmezd meg-
jegyzések megfogalmazdsa - a tanuldk az alkotds helyzetében taldlkoznak azokkal a sz5-
vegjellemz8kkel, melyekkel a miielemzés esetében is: igy a beszédhelyzet, a néz8pont és
abeszédmdd poétikai dsszefiiggéseivel. A képregény készitésekor a feldolgozott miinek
ezektdl a jellemz8itsl nem térhetnek el, vagy ha mégis, akkor azt az adaptécidt is értel-
mezésre fogjak felajanlani az osztdly szdmdra.

A kreativitdst fejlesztd feladatok segitségiinkre vannak a frontdlis tanitds dominan-
cidjanak csokkentésében, ugyanakkor nem mondhatunk le a tandri beszéd koordinald,
mintaadd szerepérdl, példdul a produktumok megtekintését kisérd reflexidk sszegzé-
sekor. A képregények készitését - éppugy, mint mds tartalmak és eszkdzok esetében
is — érdemes didaktikusan tervezve beilleszteni az érék sorozatédba, és el8késziteni a
szerkeszt8k alkalmazasat, megmutatni azok miksdését. Bar a tanuldk jél boldogulnak
az online térben, a feladatszabds értelmezése, az eszkdztar nem esetleges, hanem méd-
szeres haszndlata sziikségessé teheti a felliletek hasznélatdnak egyiittes, 6rai megisme-
rését.

Az irodalmi mtvekhez készithetd illusztracidk is élménykozpontiva tudjak tenni a
tanuldst. A 6. dbra egy montdzs, mely kép és szoveg kapcsolatabdl jott 1étre, szintén
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az Agnes asszony cim( balladdhoz kapcsolddéan: a kompozicié szimultdn médon helyez
el képi elemeket, melyek a sz6vegb8l szdrmazé sorokkal 1épnek értelmez8 viszonyba.
A feladat jelen esetben egy olyan balladaillusztracié készitése volt, mely a biinei ko-
vetkezményeit visel8, blinh8dé Agnest helyezi kézéppontba. Ha a képet nem az alkoté
bemutatdsaban tekintjitk meg, hanem az osztély reflexidit juttatjuk széhoz, meg tudjuk
teremteni azt az értelmezd beszédhelyzetet, mely tanuléi interakcidkat indit el. Egy-
egy szbveg vildgdba belépve megmutatkozhat, hogy az elemzés olykor didaktikusnak
tiing technikdi mogott az értelmezbtevékenység 6rome, a miivekkel folytathatd pér-
beszéd és az Gjragondolds, az alkotds lehet8ségei rejlenek. A tapasztalat pedig, hogy a
szbveg, és a benne, 4ltala sziiletd jelentések nem lezartak, hanem a mtivel valé foglalko-
zés - legyen az példaul mielemzés vagy illusztracié készitése - hozzdsegit benniinket
dnmagunk megértéséhez. Lehetévé teszi, hogy megismerjiik sajat befogaddi kérdése-
inket, és a megértés idébeli distancidjra reflektdlva megfogalmazzuk a miivel kapcso-
latos befogaddstdrténeti észrevételeket is. A vizualizdlds technikdi fel tudjék oldani a
nyomtatott széveggel val taldlkozds nehézségeit: az elbeszélt torténet dthelyezhetd
az értelmezés jelenébe, aktualizdlhaté a mindenkori beszédhelyzetben, tobbek kozott
a digitalis technoldgia eszkoztarat alkalmazva. A ballada és az illusztracié kapcsolata
valtozatos interaktiv-reflektiv technikdkkal valdsithaté meg, mint példaul a kiscsopor-
tos kerekasztal-beszélgetéssel vagy az dgynevezett asztalterit-technikdval (az inter-
aktiv és reflektiv technikdk bemutatdsdrdl 1d. Peth8né 2005: 205-300.). Mindekdzben
mdédszertani-szakmai szempontbdl szem elétt tartjuk, hogy a miivekkel kapcsolatos el-
varéasok, bizonyos latdsmddok, az el8itéletek — melyek példdul szerepldi viselkedések,
nyelvhasznélati formak, m{fajok viszonylatdban léteznek -, megvaltozhatnak, illetve,
hogy a befogadéva valas dtja az olvasas, illetve az Ujraolvasas.
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6. abra: Illusztrdcié az Agnes asszony cimii Arany-balladdhoz - sajat abra (K. Sz.)
https://www.canva.com/
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OSSZEGZES

A digitélis eszkdzokkel elkészithetd produktumok lehetdvé teszik, hogy az irodalomban
megformal4dé esztétikai tapasztalat mds médiumokban, valds vagy online kézdsségi
térben, kapcsolathaléban is megélhetd élményként legyen befogadhatd és megoszt-
haté. A digitélis eszkozokre épiil8 tanitdsnak tovabbi eszkozei lehetnek a gyakorlas,
a mérés-értékelés didaktikai feladataira is alkalmas tesztszerkeszt8k, melyekkel az iroda-
lomtanitds esetében példaul irodalomtorténeti, szGvegismereti kérdéssor éllithaté 6sz-
sze. Ugyanakkor a szvegekhez kapcsolddo tesztek a szovegértési készséget is fejlesztik,
mérik. Tesztek szerkeszthet8ek példdul Google-tirlappal, a redmenta.com, a kerdoivem.hu,
a digiteszt.hu, a classmarker.com feliileteken, illetve e-learning keretrendszerben. A tesztek
tobbféle feladattipust alkalmaznak, igy példdul az egyszeres vagy a tobbszords felelet-
valasztést, a vélaszelemmel kiegészitést, a hozzdrendelést vagy parositast, az igaz-hamis
valasztdst. A vélaszelemmel kiegészités nehézsége, hogy a megadott helyes vélasztdl
frasmédjaban eltérd valaszt a javitas hibdsnak érzékeli. Az egyes tesztszerkeszt8k kinél-
nak erre megolddsi lehet8ségeket, mint példdul az egyenkénti feliiljavitast, A kérdésti-
pusok megvalasztdsat befolydsolja, hogy mit mériink, milyenek a mérés koriilményei,
igy példaul figyelntink kell arra, hogy a megadott id8beallitds, a kérdések sorrendje
hogyan befolyésolja a varhaté eredményt. Ha a kérdések egymadsutdnjat véletlenszertre
allitjuk be, a sz6vegismereti teszt kitSltése nem teszi lehetvé a szévegben vald linedris
el6re haladést, illetve az id8bedllitdssal mar dontiink arrdl, hogy a kérdések megvéla-
szoldsakor lesz-e lehet8ségiik a didkoknak belelapozni a szévegbe. Mivel a teszt nem
oncéltan kérdez rd példaul egy regény esetében térténetmozzanatokra, hanem az értel-
mezGtevékenységet el8készitve, érdemes a szerkesztéskor a kérdés nyelvi megalkotott-
sagdra is figyelni. A digitalis tesztszerkesztés éppugy nem jelent kizardlagos adatkeresd
kikérdezést, mint ahogyan papiralapu feladatlapok kérdései sem.

A digitélis eszkézhaszndlat, az online térben valé kommunikacié az eszkdzzel valé
ellatottsdg mellett elvarja a mddszertani nyitottsgot, a tandr és a tanuldk digitélis kom-
petencidjanak folyamatos fejlesztését, a digitélis etikett betartdsat, altaldban véve az
IKT-miiveltség bdvitését. A digitdlisan tdmogatott tanuldsi kdrnyezetben a didkoknak
lehet8ségiik van gy bevonddni a tanuldsba, hogy maguk is tartalmakat allitanak el8,
majd azokat megosztjak egymadssal. A tandr szerepére hatdssal van a digitalis kdrnyezet
is; az alkalmazdsokban rejl8 interakcidt teremtd lehet8ségek felerdsitik a kooperativ
munkaformdkban is érvényesiild szerepeket: a mentorét, a koordindtorét, a facilitatorét
(b6vebben Lévai 2014: 46-60.). A digitalis eszkdz6k hasznélata dtalakitja a hagyoményos
tanitasi-tanulasi folyamatokat, ugyanakkor 4j médszertani lehet8ségeket kindl az olva-
s6vé neveléshez,
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IX. A kreativ iras szerepe
az irodalomtanitasban

Boproci FERENC MATE

BEVEZETES

Mint Raatz Judit kifejti, a tdgan értett , kreativ {rds” mara deklaraltan az alap-, kozép- és
fels6foku tanrendekbe beépitendd modulnak tekinthetd, melyet a kézoktatds alaptan-
tervei is bizonyitanak, amikor a mifajokhoz k6t8d8 hagyomanyok, nyelvi-stilisztikai és
kommunikdcids jellegzetességek szerepének felismerését és kreativ alkalmazdsdt, illetve
a sajat élldspont fegyelmezett, ugyanakkor kreativ kifejezésének képességfejlesztését ir-
jak el8 (Radtz 2008). A kreativ {rds (creative writing) eredeti formdjaban olyan szervezett
keretek kozott torténd {rasgyakorlat, amely a kiilonféle miifajokban valé alkotds szaba-
lyait igyekszik megtanitani valtozatos, értékeld, elemzd, kritikai metédusokkal. ,,A kre-
ativ {ras cimsz4 alatt a legtobb médszertani szakirodalom a fogalmazas, a szévegalkotds
valtozatos médszerek, témdk és munkaformak felhasznaldsdval torténd gyakorldsat,
fejlesztését érti. A megnevezésben a {6 hangsily a kreativitdson, a szokvanyos iskolai
fogalmazési feladatoktdl val eltérésen van.” (Radtz 2008) Nem ritka az ilyen tipust
feladatokban, hogy - a fogalom eredeti jelentéséhez igazodva - valamilyen szépirodal-
mi széveg a kiindulépont, vagy valamilyen szépirodalmi miifajban torténd alkotdshoz
kapcsolddik. Ezek a szorosabb értelemben vett kreativ irdsgyakorlatok. Mig azokat a
feladatokat, amelyek inkdbb mddszereikben, munkaforméjukban, a feladat jellegében
igyekeznek a megszokottdl eltérni, Ujszertiek lenni, tdgabb értelemben vett kreativ gya-
korlatoknak tekinthetjiik (Radtz 2008). Mindez, mint Samu Agnes fogalmaz, személyes
jellegli megszdlalast tesz lehet§vé, segiti az egyén személyiségének fejlédését, tarsadal-
mi megnyilvanuladsainak hatékonysagit, fejleszti 6nbizalmat és helyes 6nértékelését,
azaz az nkifejezés els8dleges eszkdzének tekinthet8 (Samu 2004: 11.). A kreativ iras tani-
tdsdnak Dianne Doubtfire szerint ugyanakkor nem valamiféle szabalykontroll a 1ényege,
és nem célja az réi ,.klénozds” sem, hanem bevezetni igyekszik az id6k folyaman kiala-
kult szévegszerkesztési és -alkotasi technikdkba, hogy ezek elsajtitdsa utdn az egyén
képes legyen a szabélyszer(itdl, a kdnontdl vald tudatos eltérésre is (Doubtfire 1996: 2.).
A kreativ {rds tehét egyfajta irdsmddszertan és specidlis szévegalkotds, melynek szorosabb
értelemben vett professziondlisabb, hangsulyosan az artisztikus irdshoz kéthetd praxisa
is elkiilonithetd (els6sorban a kdzép- és felsBoktatés vildgdban), illetve a hagyomdnyos
értelemben vett szévegalkotds gyakorlatait mintegy kiegészitve a kdzoktatds alsébb
szintjein is egyre bevettebb oktatasi perspektiva.
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A TORTENETI HORIZONT FELVILLANTASA

Mindaz, ami manapsag kreativ {rasként jon sz6ba, szerves része volt példdul a 18. szdzad
magyar kollégiumi (dedkos) kultirdjédnak is, iskolai keretek kozstt, a klasszikus aukto-
rok imitaldsanak formdjéban. Kéztudott, hogy ennek a fajta ,,versengd” utdnzasnak volt
az egyik korabeli mestere a virtuéz Csokonai Vitéz Mihdly. A 20. szdzad elejérél a Né-
gyesy-szemindrium tekinthetd az egyik leghiresebb egykori kreativ miihelynek, de a 20.
szdzad mésodik felébdl is lehet szigetszerd példdkat hozni (pl. az irodalomtudds, kilts
és miifordit6 Lator Laszl$ szemindriumait az ELTE-n). A mddszeres {rdsgyakorlatként
értett (kreativ) frds nélunk lényegében a mésodik vildghdbortig folytonosnak tekint-
hetd a standard, elsdsorban kézépszint(i kdzoktatdsban (Klebelsberg Kund 1924-es kul-
turdlis reformprogramjénak irodalmi tantervében példdul dllandé elem szerkesztéssel
és anyaggy(jtéssel egybekotott havi hazidolgozat formdjaban; vo. Sipos 2003: 24-28.).
Ezt kdvetden azonban olyan hidtus keletkezett, amelynek kovetkeztében az illetd praxis
csak a kétezres években kezdett Gjra éledezni, jellemz8en az egyetemi szférdban, kiegé-
szit8 képzések formdjaban. (Azzal egylitt, hogy az egyetemeken a 20. szdzadban valé-
jaban mindvégig jelen volt az, amit ma kreativ {rdsnak neveziink, 4m jéval esetlegesebb
megvalGsuldsokkal, egy-egy személyiséghez kot6dben, mint azt a megel§z8 Négyesy- és
Lator-példak is bizonyitjak.)

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a 19. szdzad legvégétdl, a Szovjetunidban az 1930-as
évektdl mlikddnek az frdsmesterséget oktaté miihelyek, melyeket a szdzadkszépen fran-
cia és angolszdsz megvaldsuldsok kovettek. Az irodalommal val foglalkozdsnak a kre-
ativ fras koré épiil§ elképzelése a harmincas évektdl kezdve intézményesiil az Egyesiilt
Allamokban, a mésodik vildghdbortt kévet8en pedig tovébb virdgzik, sét jelentékeny
szerepet tolt be a felsGoktatds tomegessé valdsdban (Sari B. 2015: 3-4.). Sari B. Laszl6 az
amerikai kreativ irds oktatds két szakaszat kiiloniti el, melynek els§ szakasza kb. 1880-
t6él kb, 1945-ig tart (Sari B. 2015: 5.), s mely szakaszok lényeges kiilonbségeirdl a tovébbi-
akban még lesz sz4. Az amerikai kreativ irds oktatds széles spektrumara jellemz8, hogy
ujsagcikkeket, rovidprézat, a raddidban felolvasésra szant szovegeket, kolteményeket,
non-fiction szévegtipusokat (szévegkdnyvek, dtlefrdsok, életrajzok, 6néletrajz), szinda-
rabokat, internetes szévegeket egyarant alkotnak a ,,gyakornokok”. Am megbeszélés
targya lehet az interjukészités, a radidban elhangzé beszélgetések szerkesztésmddja, a
szerz8i ,kézirat” eljuttatdsdnak mikéntje a kiaddkhoz, illetve a kényviigynskokkel, ki-
addkkal, szerkesztSkkel folytatott targyaldsok mddja, a szerz8i jogok és a plagizélas kér-
déskore is. Az egyéni alkotdsok felolvasasatdl, eladdsatdl a példaszovegek irdstechnikai
elemzéséig terjed a tevékenységek kore, kiilonféle - csoportos, tutoridlis, vagy akar on-
line - munkaformékban (Fabidn 2004).

AZ AMERIKAI MODELLVALTAS TANULSAGAI

Mint Séri B. L4szl§ kifejti, az Amerikai Egyesiilt Allamokban egy egyre kisebb felvevé-
piaccal és egyre nagyobb tultermelési valsdggal kiiszk6dd ,,ipardg” vivoddsanak lehe-
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tiink tandi. Ezért a kialakult helyzetért - tobb mds tényezbvel egyetemben - a krea-
tiv frds kurzusoknak az amerikai felsGoktatdsban tértént intézményesiilése, illetve
a mésodik vildghdborut kovetd radikélis elSretorése tehetd feleléssé. Kezdetben a krea-
tiv iras tanitdsa oktatdsi kisérletként bontakozott ki, egy olyan elképzelés gyakorlat-
ba torténd atiiltetéseként, amely szerint az frdssal, és annak meghosszabbitdsaként az
irodalommal valé foglalkozads nem csupdn tudomdanyos vagy haszonelv( elképzelések
mentén torténhet, hanem énmagdért is. A nyelvészeti (filoldgiai) és torténeti (pozitivis-
ta) tudoményos érdeklédéssel és a munkaer8piaci-utilitarista szempontokat kitiintet8
frdsoktatdssal szemben ugyanis a kreativ irds korai képviseldi az irodalomra elsésor-
ban ¢l§ tapasztalati mezdként tekintettek, s pedagdgiai célkitlizéseikben az irodalom m-
velése sordn a megértést elvalaszthatatlannak vélték az alkotdi folyamatban torténd
megmeritkezéstSl. Legfontosabb eléfeltevésiik szerint az irodalom leginkdbb tehat
miivelése sordn érthet8 meg és sajatithatd el, ez a gyakorlat pedig, legaldbbis részben,
autotelikus: tudast és praxist egyesit§ életvitel - melyet az antik hagyomény az elméleti-
teoretikus tudds (széfia) és a technikai-kézmiives tudds (tekhné) dtvszdjeként elgondolt
szituatfv gyakorlati életbilcsesség, helyzetmegoldd talpraesett ligyesség, praktikus in-
telligencia, vagyis a fronézis fogalmaval irt le -, melynek nincsen kozvetlen haszna, 4m
ez a tulajdonsdga garantélja egyben autonémidjat. A kreativ {rds nem Wissenschaft (tudo-
many), hanem Bildung (képzés, nevel8dés) (Sari B. 2015: 5.).

Az els8 programok célja, mindezekbdl kovetkezden is, egydltaldn nem szépirodal-
mi sikerszerz8k kinevelése. A kiilonb6z8 kezdeményezéseknek kezdetben két kozos
Osztdnzdje van: az {rds vagy éppen a ,fogalmazas” egyetemi oktatdsit az elsajatitott
készség funkciondlis (életviteli, tdrsadalmi hasznossagi), nem pedig irodalmi céld kiak-
nézésa motivalja, és amennyiben irodalmi jellegli szévegek 1étrehozédsardl van szé az
oktatdsi gyakorlatban, az nem pedagdgiai célkitlizés, hanem csupén eszkdz: az irodalmi
szovegek és alkotSjuk megértését el8segits feladat. Ez az (6n)ismeret pedig megintcsak
az egészséges autondm személyiség tarsadalmilag hasznos vetiileteire vonatkoztathaté.
Vagyis a torténet az frdsoktatds igy felfogott haszonelviiségének, illetve egyfajta huma-
nista szabadbdlcsészeti szellemiségnek a programjaként indul, tehat kezdetben frastu-
ddk - frésra képes és az frast ért8 honpolgdrok -, nem pedig {rék képzése a cél (Sari B.
2015:6.).

A kreativ irds az irodalomoktatds szerves részét képezte tehdt, a kritikdval szoros
egylittmikddésben és harmdnidban, az irodalmat elsGsorban térténeti, s mint ilyen ,,ha-
lott” targynak tekints filoldgiai megkdzelitéssel szemben. A neohumanista elvek szerint
Osszedllitott program a kritikai és alkotd tevékenységet nem egymads ellenében, hanem
egymast kiegészitve képzelte el, és igyekezett beilleszteni a tantervbe, amely négy na-
gyobb komponensbdl éllt: az irodalom nyelvészeti és torténeti targyt megkozelitései
egésziiltek ki a kritikai és kreativ tematikaju kurzusokkal. A késébb kizdrélag mihely-
szemindriumokra korldtozédé kreativ fraskoncepcidkkal szemben ez a program egy ho-
lisztikus irodalmi képzést viziondlt tehat, melynek részét képezte (volna) maganak az
angol nyelvnek a nyelvészeti igényd tanulmdnyozasa, a rendszeres irodalomtorténeti
kurzusok, illetve a kritikai és kreativ gyakorlati szemindriumok is. A mult szdzad hiszas
éveinek kozepére azonban ez az elgondolds védekezd pozicidba kényszeriilt, a pedagé-
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giai integrécid felszamolasanak pedig hosszu tdvi és messzemend kvetkezményei let-
tek. Ezek koziil taldn a legfontosabb, hogy a kreativ {rds tanszékek képében olyan kultu-
ralis kdzpontok jottek 1étre az egyetemeken beliil, melyeknek stlypontjai a tudomdnyos
élet kdzpontjaként funkcionals egyetemi intézményrendszeren kivill keriiltek, egyebek
mellett azért, mert sokszor nagy tekintély( irék - tehdt miivészek, s nem tudomanyos
tevékenységet folytat6 oktatdk - kaptak megbizast a vezetésiikre. Az egyébként is egyre
tomegesebbé vald kreativ iras oktatds sszefonddasa a konyvkiadassal és a napi kritikai
feladatokat ellatd sajtéval a nyolcvanas évekre még egészségtelenebb l1égkort teremtett,
elpiacosodott, kiiiresedett, melyek kévetkezményei mdig érezhet8ek (Sari B. 2015: 12.).

Schein Gabor megfigyelése szerint Amerikdban a film- és rekldmipar, valamint a piac-
szerlien miikédd irodalom és szinhaz viszonylag nagy szdmban igényel olyan, a mester-
ség alapjait j6l ismerd ,,irodalmi mesterembereket”, akik bedolgozdi lehetnek ezeknek a
tertileteknek. A képz8helyek természetesen jéval nagyobb szdmban bocsitanak ki szak-
embereket, mint amennyire ténylegesen sziikség van, igy a szelekcié elve érvényesiil-
het. A kreativ {rés tanitdsdval szemben hagyomanyosan szkeptikusabb Nyugat-Eurépa
olyan orszdgaiban ugyanakkor, ahol a filmipar és az irodalmi piac mérete nem jelentds,
a kreativ fras tanfolyamok célja kinyilvanitottan inkadbb az, hogy jd és érzékeny olvasékat
neveljenek, vagyis hogy a piac méretét noveljék. Ilyen hely példaul Finnorszag, kéze-
lebbrél a Jyvdskyldi Egyetem, ahol a célhoz rendelt programnak csak egy részét képezi
a kreativ frés (Vass 2015: 84-85.). A magyarorszagi lehet8ségek az Egyesiilt Allamok-
ban tapasztaltakndl nyilvdnvaléan sokkal kozelebb allnak a finnorszagiakhoz, mondja
Schein, ennek ellenére gy tapasztalhatd, hogy kiilnssen az egyetemeken induld krea-
tiv {ras kurzusok - de hozzétehetjiik: a privét, idényszer(i ,, mesterkurzusok” is - azt
kivanjék elhitetni a jelentkez8kkel, hogy elvégzésiik hozz4 fogja segiteni 8ket ahhoz,
hogy kés6bb elismert iréként érvényesiiljenek. Az ilyen kurzusok szdma rdadasul ép-
pen akkor indult névekedésnek, amikor az irodalmi piac és a filmipar mérete évek Sta
latvanyosan zsugorodik. Ebben a helyzetben ésszer( lenne az olvaséi igények és az olva-
s6i érzékenység olyasféle ndvelése, mint amivel Finnorszdgban taldlkozunk, véli Schein
(Vass 2015: 84-85.).

A Jyvdskyldi Egyetem tudhatdan az elsé eurdpai egyetemek kozott illesztette 6nallé
tantdrgyként programjaba az {rast. Am a finn egyetem a kreatfv sz8t mellzi a tantérgy
megnevezésébdl, mert az tilsdgosan is az irodalmi szévegek ,gydrtdsat” idézné fel.
Az frdskdzpontu oktatdsi program egyik kiilonleges tertilete itt az irodalom tanulmanyo-
z4sa. Am nem annyira a mesterség elsajatitasardl van szé, mint ink4bb az {ras kéré szer-
vezddd tudomdnyos kérdések megvizsgdlasardl: az {rads mint kognitiv folyamat, az iras
torténete, tobbszerzgjliség, csoportos irds a vildghaldn, szerz8ség kérdése a forditds és
adaptécid viszonylataban, az fras szociélis és intézményes nézépontbdl stb. (Radtz 2008).

Fontos tehat hangsdlyozni a méra jécskdn elhalvdnyuld korai amerikai megkiilon-
boztetés érvényét: irdstuds - az irodalmisdgot ezdltal is mélyebben ismerd - kompetens
allampolgérok, illetve a jév6ben potencidlisan sikeres irépaldntdk képzése két markan-
san kiilonb6z4 cél. Mar csak azért is, mert az {ré6-kdzpontu kreativ irds mintegy gazda-
sagilag kivdnja hasznositani a maradéktalan onkifejezés ,,romantikus amerikai dlmat”
(McGurl 2015: 42; Codau 2015: 127.). A fronétikus szévegkdzpontiisdgtdl a zsenikultusszal
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jegyes énkdzpontisdg felé torténd elcsuszas ugyanis legtobbszor hamis illdzidkat kerget,
nem az irodalmisagra, a nyelvre, hanem az énre, a sokszor becsvigyd 6ntudatra figyel,
mindezt pedig tovdbb problematizélhatja az istenitett mesterek ,izlésdiktaturdja”,
a valddi sajat helyett valami mds, nem-identikus utdnozgatdsa (az eredeti tehetség jele
rendszerint egyébként is az, mondja az frdsszakért8 Auden, hogy jobban érdekel a sza-
vakkal val§ jaték, mint hogy valami ,,eredetit” mondjunk; vd. Auden 1995: 642.). Aho-
gyan a tobbi miivészeti 4g (képz8miivészet, zene) technikai része tanithaté, gy a kol-
tészeté, a prézairdsé is, a kreativ irds oktatdsdnak célja pedig nemcsak a profi irék/koltk
képzése lehet, hanem példdul a hagyomanyos magyar irodalomoktatds merevségének
oldésa is (v6. Codau 2015: 128.).

A KREATIV [RAS JELENTOSEGENEK ASPEKTUSAI

A Magyarorszagon szisztematikusan az elsék kozdtt egyetemi kreativ {rds kurzusokat
hirdet8 Lackfi Janos szerint az elsédleges cél az artisztikus irds, vagyis a vers- és préza-
alkotds szakmai részével valé megismerkedés, illetve ennek gyakoroltatdsa, egyfajta jé
értelemben vett ,,gydrtds-szempontd” - vagyis produktiv-alkot - oktatds (Lackfi 2014).
Tapasztalatai szerint a mivészi igény(i {rds gyakorldsa hdrom fontos kapcsol6dé studi-
ummal eredményes:

» akortdrs magyar és kiilf5ldi irodalom minél mélyebb ismeretével, az é16 miivekkel
valé folytonos kapcsolattartassal;

» a klasszikus, a modern, illetve a kortérs (egyméssal is 8sszekapcsol6dd) irodal-
mi miivek kifejezetten {rdstechnikai szemponti olvasdsaval, amely kimondottan
figyel az olvasé befolydsoldsdnak, a figyelem irdnyitdsdnak szakmai triikkjeire,
vagyis a sz6vegek manipuldcids felhajtéerejének fogdsaira;

» a ,vildgra val6 nyitottsdg”, illetve az {rasra kivélasztott téma irdnti alkotdi figye-
lem kialakitdsaval.

Ezek a tevékenységek egymasbdl tdplalkoznak, ezért érdemes parhuzamosan mi-
velni 8ket, hiszen az olvasott szovegekben alkalmazott technikakat akkor értjitk meg
igazan, ha magunk is prébéljuk felhasznalni mindezeket, s ugyanigy, a targyakra, embe-
rekre irdnyuld koncentralt figyelem is akkor nyeri el értelmét, ha a latottakat megproé-
baljuk megfogalmazni (Lackfi 2014).

Lackfi szerint kiemelt fontossdgu annak tudatositdsa, hogy minden szépirodalmi
szbvegteljesitménynek szévegtere van, vagyis eleve bedgyazddik hordozé médiumaba
(folyGiratba, weboldalra, verseskétetbe, innepségbe), illetve a torténeti hagyomdanyba
és kortdrs kozegébe, melyek minél behatdbb ismerete mér csak emiatt is fontos. A kreativ
iras gyakorlata tehdt mintegy a naprakész és rendszeres jelenkori folyéirat-olvaséassal, az
éppen torténd szépirodalom folytonos monitorozadsaval kezd3dhet el egydltaldn, mellyel
szimultdn mddon ujra kell értelmezniink , nyitott szemmel” régebbi olvasmanyainkat,
keresve a ,,megcsindltsdg” mikéntjeit akar jél ismert, bevett alkotdsokban is (néz&pont-
és id6sikvaltdsok, motivum-dramoltatdsok, cselekménybeli késleltetések, a kiilonbszs
irodalmon kiviili stilusrétegek idénkénti hasznélata, vagy éppen a sztori fokozatos ada-
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goldsa, ritmuskezelés, zeneiség). Az odaadd szovegbefogadast, mtiérzékelést tehat el
is kell tudnunk tdvolitani magunktdl, feltétlentil térekedve arra, hogy kialakithassuk a
mil targy4tdl valé sziikséges distanciat, hisz pontosan meghatarozott tavlatok kozé kell
szoritani kreativitdsunkat, hogy valéban eredményes legyen az alkotéfolyamat (Lackfi
2014).

A szépirodalmi igényd kreativ irds elsGsorban szakkori miveléséhez foglalkozéster-
vekbdl 4116 komplett mddszertani segédanyagot készitd Czimer Gyodrgyi kiinduldpontja,
hogy a kreativ irds a gondolkodds eszkdze. Az {rasbeliség a gondolkodds és a reflexivitas
mélyebb szintjeit teszi ugyanis lehet6vé, mert a nyelvhasznalat bonyolultabb, a logikai
gondolkodés kdvetkezetesebb mddjait koveteli meg, még az elektronikus kommuni-
kacié, a ,,masodlagos szébeliség” eluralkoddsdnak tjabb idészakdban is (Czimer 2016:
131.). Az utébbi tendencia ugyanakkor veszélyezteti a gondolkodds Osszetettségét,
leegyszer(siti a mindenkori {rasfolyamatot, a logikus gondolkodds, az itéletalkotds,
az érvelés literalizalasét, igy gatolja az igényesebb irott szdvegek, szépirodalmi alko-
tasok olvasdsat és frasat is. A gondolkodds tobb szintjét mozgdsitd kreativ irds gya-
koroltatdsa tehat az Gsszetettség megmaradasdnak, a kognitiv optimumnak a zaloga is
egyben. A gondolkodds eszkozeként értett kreatfv frdshoz Czimer szerint hozzatar-
tozik a nyelvvel valé badndsmédban megmutatkozd tehetség, a fantdzia és inspiracid,
s mindezek el&feltételeként a mesterségbeli tudds. Az ilyen értelmd {raspraxis Gszténzdje
lehet a nyelvvel vald jaték orome, a lelki sebek gydgyitdsanak terdpidja, a vilag kivancsi
megragadasa, {6 funkcidi pedig:

» az {ras alkotd- és folyamatjellegének tudatositasa;

» az {rasbeli mifajok normainak megismerése;

» aszépirodalmi sz6vegek teremtett vildgainak hatékonyabb megértése;

® a kritikai gondolkodds, a képzelBerd, az empdtia, a tolerancia fejlesztése (Czimer

2016: 131.).

Czimer anyaga elsGsorban a szépirodalmi szovegek alkotdsanak technikait prébal-
tatja ki, mesterfogdsokat gyakoroltat, négy alapirdnyra épitve:

= az éber nyitottsaggal parosult témafékuszalt alkotdi figyelem;

» a kortérs €18, illetve a kiilf6ldi irodalommal valé minél rendszeresebb parbeszéd,

» a miiveknek kifejezetten irdstechnikai szempontu olvasésa, figyelve az olvasé ira-

nyitasénak szakmai triikkjeire is;

* aszépirodalmi miifajok {rasdnak gyakorldsa (Czimer 2016: 131-132.).

Czimer az analizis, a szintézis, illetve az értékelés kognitiv aspektusait emeli ki a kreativ
irds processzusaban.

Az elemzés (analizis) gyakorlata a logikai vagy ok-okozati viszonyoknak a vizsgalaté-
ra és tudatos frasbeli alkalmazdsara 6sztonzi a tanuldkat a részekre bontds kdzépponti
eljardsdban. Az analizis folyamata megkdveteli a tanulétdl, hogy felismerje az érvelés
logikai hibdit, az aldtdmasztatlan feltételezéseket, kiilonbséget tudjon tenni a tények
er8ssége, relevancidja kozott, valamint képes legyen elemezni az irodalmi szveg és sa-
jat frott szovegének a szerkezetét. Ekozben kiilonbdz8 gondolkodési miiveleteket kell
miikodtetnie: azonositds, kimutatds, vdlogatds, elkiilonités, csoportositds, inditékok, okok és ki-
vetkezmények keresése, szegmentdlds (Czimer 2010: 59-60.).
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Az egybefoglalds (szintézis) gyakorlatai eredeti gondolkoddsra 8szténzik a ,,didkirét”.
Mig az alkalmazési feladatok a rendelkezésre 4ll6 informacié alapjan torténd feladat-
megoldast varnak el, addig a szintézisfeladatok lehetévé teszik a tudds és a tapasztalat
egészének miikodtetését a probléma megoldasdban. Arra Gsztonzik a tanuldkat, hogy
képesek legyenek az elemekkel, részekkel dolgozni, 4j egészet, modellt vagy struktiirdt
alkotni. A szintézisgyakorlatok megkivanjdk a didkoktdl, hogy jél szerkesztett szévege-
ket frjanak - hiszen az elrendezésnek felismert és tudatositott jelentése van szdmukra is -,
vagy sajat miialkotdsokat hozzanak 1étre. Mindezek kreativ gondolkodasi miveletekhez
kotSdnek: tervezést, kombindld, szerkesztd tevékenységet, szovegalkotd, megolddsokat javasld
gondolkodasi eljardsok miiksdtetését feltételezik (Czimer 2010: 60.).

Az értékelés (kritika) gyakorlataiban mutatkozik meg egyértelmtien, hogy a tanulg ho-
gyan értette meg, integrdlta személyes tuddssd mindazt, amivel szembesiilt, hogyan épi-
tette be azokat meggy3z8dése rendszerébe annak érdekében, hogy itéleteket alkosson,
meggy6z8 érveléssel véleményt formaljon. Az ilyen feladatok Gsszetett integraldst és
megértést kivdnnak, a tanuléknak rendelkezniiik kell kiils8/belsé kritériumrendszerrel,
mellyel értékelik az adott miivet és sajat irott szovegiik logikai tisztasagat. Az értékelés
feltételezi a kovetkeztetés, érvelés, cdfolat, magyardzat, dsszefoglalds, bizonyitds, rangsorolds,
dontés, megitélés, kritériumdllitds gondolkoddsi miiveleteinek alkalmazasét (Czimer 2010:
60-61.).

A lassu, szisztematizalt munkat, a metakognitiv tudatossdg jelent8ségét hangsilyozza
Molnar Gabor Tamas is, éppugy a ,,masodlagos szdbeliség”, a webkettes kultira egysze-
rlsits veszélyeire hivva fel a figyelmet, mint Czimer. A latszélag végtelen kreativitast
nydjté internetes vildg ugyanis nem alkotd, dontéshozé szabad dgensként tervezi bele
rendszerébe klienseit ({gy a didkokat is), hanem manipulativ médon méar mindig is csu-
pan a reagens szerepében 1év végfelhasznaldként. Ha komolyan vessziik a megvaltozott
technoldgiai kérnyezet 4ltal kifejtett nyomdst, akkor az irodalomtanitas egyik £ funk-
cidja éppen abban éllhat, hogy megtanitson alkalmanként lelassulni, alternativ figyelem-
mintdkat és befogaddsi stratégidkat kialakitani, amelyek megtanithatjék a tanulét arra,
hogy legaldbb részben fiiggetlenitse magat a webkettes kdrnyezetben szdmara elSirt
érzékelési és cselekvési mintdzatoktdl (Molndr 2015: 172.). Ahhoz, hogy az irodalomol-
vasashoz - s hozzétehetjiik: a szévegalkotdshoz - szorosan kapcsolddé készségeket és
attitidoket el lehessen sajétitani, id6rél idére ki kell szakadni a ,,kattintasi” sebesség-
gel meghatdrozhatd informacidkdvetés folyamatabdl, hogy a befogadé rélathasson sajat
jelentésképzési miiveleteire, és képes legyen ezek metakognitiv értékelésére is. Olyan
mdédszertanok kidolgozasa tehat a cél, amelyek a tanuldk sajat motivacids bazisara éptil-
ve fejlesztenek jél konvertdlhat6 kognitiv készségeket (Molndr 2015: 174.). Mindez pe-
dig a kreativ {rds bizonyos felfogdsdnak vissza-visszatérg célkit(izése is egyben.

Dobozi Eszter a fikciteremtés jelent8ségét emeli ki, amennyiben a didkok felettébb
vonzédnak a torténetmondashoz. Vannak, akiket a pszichikai jelenségek izgatnak in-
kabb, s vannak, akik jellemekben, alkatokban, szélséséges vagy tipikus figurdkban gon-
dolkodnak szivesen. Szocidlis és lelki élményeik targyiasuldsanak egyik kiemelkedd utja
ez. De annak nagyon egyszer( példdi is lehetnek a szévegkisérletek, hogy az ember ho-
gyan képes a fikcid dltal a maga korlatain tullépve tevékenykedni, s kapcsolatba keriilni
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a masképp hozzaférhetetlen valésaggal. Hiszen - Wolfgang Iserrel szélva - a fikcid a tu-
dat egyik m(ikodési médja. Az ember képlékeny természete szdmos kultirafiiggd valto-
zatdn keresztiil korlatlan dnfejlesztésre teremt lehet8séget az irodalmi fikcidképzés 4l-
tal, mikdzben figyelemmel kisérheti 6nmaga véltozé megnyilvanuldsait, transzformalt
irodalmi szinreviteleit ugy, hogy kézben egyik sem fedi le, z4rja magdba végérvényesen
(v6. Dobozi 2003).

ELMELETI OSSZEFUGGESEK

Hans Robert Jauss az esztétikai tapasztalat alapvetd feltételeként mutatja be az iroda-
lommal valé érdemi taldlkozas esztétikai élvezetként torténd megjelenését a targyélve-
zet és az 6nélvezet kozotti ,lebegésben”, melyben a befogadd - egy iddre kiszabadulva
mindennapi egzisztencidjabdl - megtapasztalhatja 6nmagat, amint elsajatit valamilyen
tapasztalatot a vilag értelmérél, amit szdmara sajat teremtd tevékenysége vagy egy masik
tapasztalatdnak 4tvétele tdrhat fel, illetve médsok helyeslése megerdsithet. A poieszisz
(poézis), aisztheszisz (esztézis-esztétika) és katharszisz (katarzis) esztétikai alaptapaszta-
latainak tjraértelmezésével Jauss ezen folyamat differencialt megkozelitését végzi el.
Ilyeténképpen az alkotds és hermeneutikai tarsalkotds produktiv (poieszisz), az érzéki
megismerés és 1at6 djrafelismerés receptiv (aisztheszisz), illetve a tarsas-kommunikativ,
identifikdlé-cselekedtet8 katartikus (katharszisz) hatdsmechanizmusok alapélményei
lesznek néla az élvezve {tél8, eszményi esztétikai magatartds biztositékai (Jauss 1999:
171-177.). Szdmunkra ebbdl az alapvetd triddbdl nyilvanvaldan az elsé a legfontosabb
most, mely szerint még az olvasds is produktiv tdrsalkotds — hat még a kreativ, artisztikus
iras...

A befogaddsban kifejezés és érzékiség ,,metszés- vagy titkdz8pontja produkalja az esz-
tétikai értelemben igazdn megragadd vagy fogvatarté effektusokat” - mondja Kulcsér-
Szabé Zoltan (Kulcsar-Szabd 2005: 23.), de hozzétehetjiik, hogy a nyelvi jelentésalkotds,
illetve ennek megvaldsuld, felhangzd, érzéki sikeriiltsége ugyanigy osszeadddhat széveg-
alkotdskor is. Mint a IV. fejezetben lathattuk, a felemeld, élményszer(i taldlkozds intenzitdsa
elvileg komplexitasredukcidval jar, amennyiben ekkor nincsen olyan mértékben jelen
az az elid6z8 hermeneutikai elemz§ teljesitmény, ami egy elmélyiilt és alapos értelme-
zésben, mely egyben sziikségszertien el is tavolit a kozvetlen élménytél. Az intenzitds
azonban nem kizérdlag , komplexitdsredukcidt” jelent, az erételjes ,,csticsélmények” a
miivészetek vildgaban ugyanis rendszerint dridsi jelentésb8séget hoznak magukkal a ré-
kovetkezd feldolgozé interpretaciéban. Mindennek pedig igen sok kéze van a pszicholé-
gia dltal Gjabban leirt flow (dramlat) fogalmahoz, mely az adott tevékenységben (pl. a kre-
atfv {rasban) valé 6romteli elmélyiilést, felolddddast jelsli, s mely szintén kdzvetlen rész-
vétel és kontrollalt tdvolsdgtartds egyiitthatdsdban modellezi a felfokozott élményiség,
a totdlis tapasztalat milyenségét (vo. Csikszentmihdlyi 1997; Kulcsar-Szabé 2005: 105.).

Egy kreativ értelemben megmozgatd irodaloméra kézéppontjdban az irodalomtérténés
all, azzal az alapbelatdssal a héattérben, hogy a didkokhoz meg kell érkeznie az iroda-
lomnak, olyan érzéki-értelmi effektusként, amely idedlis (esztétikai) ,,dramlatot” ered-
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ményez. Platén ezt a kiils8 és belsd rendkiviiliséget nevezte isteninek, a taldlkozds fel-
fokozott, a normalistdl eltérd, dnkiviileti pillanatat pedig az istenivel valé elteltségnek,
senthusziaszmosznak” (Ritok 2005: 36.). Az igazi lelkesiiltség (enthuziazmus) azonban a
1élek olyan emelkedettsége itt, amely egyiittmiikodik az ésszel, s igy tesz képessé a vég-
s6 igazsagok megragaddsara. A platonikus hagyomanyban a lélek szép 4ltali ,,szarnya-
soddsa” teljessé csak akkor vélhat benniink, ha mértékletesség tarsul hozza - a szépség
itt olyan ,,el8ragyogds”, mely a szimmetridn alapul (Gadamer 2003: 528-531.). A kreativ
enthuziazmus kiindulépontja idvézlendd tehdt, ezt azonban olyan jézan aprémunkanak
kellene kovetnie, amely ugyanilyen intenzitdssal elégiti ki azt az igényt, hogy a katarti-
kus heviilet reflektiv fegyelmezettséggé valtozzon. Ahogyan tehét a platonikus hagyo-
manyban fiiggvénye a lélek ,,szdrnyasoddsdnak” a mérték és szimmetria, gy kellene,
hogy szévetkezzen a kreativitds kirobband els§ szakasza a feladat erudicién és komoly
elézetes tuddson alapuld elmélyiilt végigvitelével.

A kreativ gondolkoddsméd mint alkotdkészség jellemzdit (kénnyedség, rugalmas-
sdg, eredetiség, problémaérzékenység, kidolgozottsag; 1d. Csikszentmihélyi 2008) az
iskola vildgdban féként a tanuldk szoveges teljesitményeiben érhetjiik tetten. A krea-
tiv effektusok az drai aktivitdsban is megnyilvanulhatnak, egy él8szébeli feleletben is
el6bukkanhatnak, ezek mégis atipikus megjelenéseknek mindsitenddk, legaldbbis a
magyar oktatasi gyakorlatban, ahol az érai szdébeli szimonkérések dltaldban sietSsek és
reproduktiv arculatiak, ,,6nmegmutatdsra” pedig még ennél is sokkal kevesebb id§ jut.
Az irodalomdrai kreativitds természetesen megnyilvanulhat érdeklédésben, viselkedés-
beli hozzdallasban, erds hozzaszdlasokban, elkstelezett magatartdsban, mivészi hajlam-
ban, megvillané szinészi képességekben is, elsésorban mégis akkor deriilhet ki, amikor
azzal szembesiiliink, hogy az adott didk mit és hogyan ir: az irodalomtanitds vildgdban
tehét a kreativitds tettenérésének legfontosabb forméja a fiatalok 4ltal irt zarthelyi vagy
beadandé szévegteljesitmény, illetSleg a kreativ frds tantervi blokkjai (v3. kreativ frds-
gyakorlat).

A diagnosztika szempontjabdl fontos, hogyan beszél Flizfa Baldzs a kreativ mdértel-
mezés és iras fogalmairdl. A kreativ miiértelmezésben a didk és a tanar néla egyarant hat-
véanyozott szabadsagfokkal rendelkezik: ,,Minden Gtletnek helye van egy ilyen kényv-
ben, egy ilyen éran vagy egy ilyen pillanatban. Lehet a miivet szétszedni, tovabbirni,
meghtzni, hozzdolvasni, keresni hasonlé motivumokat, lerajzolni a szerepléket, filmet
csindlni beléle, eljdtszani, parodizdlni” (Flizfa 2002: 24.). A kreativ irds lehet

versirds kotott és szabad formdkra, prézai és dramai mivek alkotdsa kiilonbozd terjede-
lemben, kiildnb6z8 témékra. Tanulméanyirds versenyekre, Gjsdgcikkek {rdsa helyi-megyei
lapba s akar orszdgos lapokba. Kiilon kategériat képeznek a parddidk, a stilusutdnzatok és
az ezekkel kapcsolatos felismerési versenyek, a humor kiilénbsz8 vélfajainak, mifajainak
és szintjeinek megismerése és gyakorldsa. (Flizfa 2002: 25.)

Ezek alapjan elmondhatd, hogy minden olyan jelenség diagnosztikai talélat, amely a fen-
tebb leirtakat képes felmutatni. Az irodalmi kreativitdsfejlesztést azonban nem csupén a
»megtaldlt” tanuldkkal kell elkezdentiink, hiszen a kreativitds, ha Ugy tetszik az ,,alkotd-
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szellem” nem valami okozat, hanem egydltaldn a torténd irodalom egyik létmddja, mind
a szdveg, mind a befogad$ szempontjdbdl. Mert voltaképpen az olvasas is irdnyitott te-
remtés (egy lehetséges vildg perspektivafliggd életre keltése), mig az irds is a vildg egy
lehetséges olvasta receptiv Gjraalkotdsa, vagyis mii-olvasas és mii-irds nem is all olyan
nagyon tavol egymastdl. Az irodalom a kreativitds egyik els6dleges, élményszeri forrds-
vidéke, az iskolai tantdrgyak koziil az egyik, mely legkoncentraltabban hordozza, kindlja
fel a kreativ kiteljesedés lehet8ségét, méghozza tananyag- és tantervszerd érvénnyel.
A kreativitasfejlesztés ilyen értelemben pedig fliggetlen a diagnosztikatdl: ,,taldlat” nél-
kiil is ez az irodalom egyik legfontosabb feladata, lehet8sége az iskola vildgdban. Mér
csak azért is, mert a mindenkori szgvegprodukcid 8szténzése azoknak az értelmezési és
érvelési, vagyis gondolkodasi készségeknek a kialakitasat is segiti, amelyeket az {rasbeli
érettségin majd egyébként is szdmon fognak kérni a tanuldkon (v3. Molndr 2015: 163.).
Czimer Gyorgyi is kiemeli, hogy az {rasbeli sz6vegalkotds kompetencidjanak személyes
kialakitdsa csak az irodalomtanitds teljes folyamatdban képzelhetd el (Czimer 2010: 61.).

A kapcsolédé tandri attit(id jé esetben egyszerre igyekszik emlékezetessé tenni az
esztétikai taldlkozds kezdetét (olyan anyaggal dolgozva, ami j6 eséllyel involvdl), illetve
dramlatszer(ivé tenni a jelentéstulajdonitas viszontaktivizal6dé folyamatat, hogy a pro-
duktiv bevonddds az értelmezd, tehdt az eldzetes ismereteket, az 4ltaldnos erudiciét
tudatossd tevd kidolgozasban is megmaradjon, az 4j tapasztalat igéretét is jo eséllyel
biztositva az esztétikai élvezet mellett. A tandrmodell egyébként sem a hagyoményos
ismeretatadd szerep immadr, nem valami miveltséganyag ,,tartalomszolgéltaté” médiu-
ma itt az oktatd, aki akdr el is ,tlinhet”, mint a tv-késziilék, mikdzben a filmet nézziik.
Mint Czimer Gydrgyi Osszefoglalja, a tandrnak el kell fogadnia, hogy a tudas megszerzé-
sének szdmos forrdsa van, miként egy-egy irodalmi miinek szdmos olvasata. A tandrnak,
f6ként a kreativ {rast oktatd tehetségfejlesztének, az a feladata, hogy segitse a didkokat
mint {ré-olvasé fiatalembereket sajdt jelentéseik megteremtésében. Biznia kell abban,
hogy tanitvanyai akkor is eredményesen tudnak gondolkodni, tevékenykedni, ha § sze-
mélyesen éppen nincs jelen a folyamatban. Az irodalomtanitds ebben a tdvlatban nem
ismeretatadds vagy kozvetités, hanem az ismeretek és képességek hatékony, az alkotdsi
folyamatban is felhasznalhat6 rendszerbe szervez8dése. A tanulési folyamat kézéppont-
jdban igy tehat a tanuldk személyes ismereteinek és ismeretrendszereinek b&viilése,
valtozésa, Ujraépitése 4ll. Az {gy értett tanuldsi kdrnyezetben a tandr a tanulasi tevé-
kenység megszervez8je és dsszehangoldja (Czimer 2016: 132-133.) - vagyis moderdtor,
facilitdtor, nem pedig médium (vd. mindehhez az 1. fejezet megkiilonbsztetését a tandr
transzferdld vs. transzmitter szerepérdl).

MUVELETI TER

Az irodalomtanités jelenkori vélsdga - mondja Molnar Gabor Tamds - alighanem jogo-
san hozhaté Gsszefiiggésbe az esztétikai idealizmusként jellemezhet§ attitlid megkérdd-
jelez8désével, vagyis azzal, hogy az esztétikai tapasztalat 6nértékébe, 1ényegi médium-
fiiggetlenségébe, a szellemi szféra absztrakt 6ndllésdgaba vetett hit (miszerint a szel-
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lemi produktum nem fiigg fizikai hordozottsigatdl) meggyengiilt. Ennek jele a kulta-
ratudomdnyi irdnyzatok Magyarorszdgon is szdrba szokd sokfélesége, amelyek eltérd
irdnybdl kezdik ki ezt az ,esztétikai idealizmust”, és az elvont irodalmisdg definicids
kisérletei helyett az olvasds anyagi, testi vagy éppen technoldgiai sszetevdit hangsu-
lyozzak (Molnér 2015: 163.).

Az irés torténése, masként az irdsaktus az irdsjelenet fogalmanak értelmében olyan
Osszetett folyamat, amely nyelv, testi gesztus és instrumentalitds egyittesét jeldli (Campe
2014: 732.). Ez azt jelenti, hogy bar az {rasproduktum nyilvinvaléan nem fiiggetlen sajat
nyelviinktél, 4m nem fliggetlen az éppen irast végzg keziinktdl, illetve az irds eszkozé-
tél, frészerszdmunktdl sem. frast végzd keziink kognitiv appardtusunkkal, agyunkkal
van ugyanis 6sszehuzalozva, mely &sszefiiggés fényében az sem mindegy, hogy billen-
tylizeten ,,potydgiink” mikdzben szoveget készitlink, vagy toltétollal , kdrmdlink” a
papirra. A romantikus zseni 6roksége szerint az én és gondolata megel8zi az {rasfolya-
matot, mely felettes ént a nyelv ,,szerszdmdval” csak mintegy utélagosan fejezziik ki.
Nietzsche, de legaldbb Wittgenstein Sta azonban rendre azt hangsulyozzak a vonatkozé
elméletek, hogy az alany voltaképpen az irdssal egylitt sziiletik meg, s az 6t mindig is

nw_n

mar eleve megel8z8 nyelv az, amelyik egyéltaldn személyiséget enged kélcsondzni neki.
A zsenikultusz ,,semmibdl vildgokat teremt8” eredetiségelve helyett a szerz§ itt egy-
fajta kombindtor (Barthes nyoman Kelemen 1975: 256.), aki el8zetes, a nyelv 4ltal hoz-
zéaférést biztositd szlikebb-bvebb ismeretanyagdbdl szerkeszt mindig valami tjszerfit,
attdl akar kirobbandan eltérét, de sohasem egészen eredetit. Ebben pedig az irds tech-
nikai feltételei messzemenden befolyasoljak. Az irés itt olyan kultirtechnika, amelynek
egyfajta mifveleti tere van, melyben a papir, a ceruza, a monitor, a billentytizet jelentés-
szervez tényez8k (minderrdl b8vebben: Mezei 2018). E sok tényez egyiittes miiks-
désének kovetkeztében irdsfolyamataink - az artisztikus igénytek, a ,kreativak” is -
tele vannak el8zetesen elsajatitott rutinokkal, automatizmusokkal, melyek nagyrészt
reflektélatlanul miikédtetik kognitiv procedurdinkat, igy ,,irdsjeleneteinket” is. A krea-
tiv irds eseményei ennek az Osszetettségnek a tudatositdsdra is jok: belattatjak, mennyi
utanérzéssel, intertextussal is dolgozik Shatatlanul az ember egy kreativ frasgyakorlat
teljesitése kozben, de még a mindennapi beszédben is. Belattatjak, hogy az {ras, f6ként
a szépirodalmi iras, tanult dolog. Hogy nem valamiféle misztikus ihlet nyoman akciéba
lendiild ,,6nkiviileti” énkifejezés, hanem sokkal inkdbb olyan, amilyennek a romanti-
ka korat megel4z4 literator is felfogta. K6z3s, bar a mindennapitdl specidlisabb nyelvi
kompetencia - ahol a nyelv e kiilonlegessége fel is akarja hivni 6nmagdra a figyelmet -,
tanulhaté és tanithat4, mesterségjelleg(, technikai (poétikai) fogdsok rendszere. Mely-
ben a kulturdlis 6rokség atsajatitott imitacidja és a retorikai hatdskeltd igyekezet nem
itélhetd elvetendd ,,majmoldsnak”, illetve tigyeskedd manipuldciénak valamiféle zseni-
felfogds gbgjével, hanem az irodalmisag velejardja. A kreativ irds praxisa végezetiil azt
is belattathatja, hogy az {rds-olvasds milyenségét még a betliszemek formdja és irdnya,
a lehetséges hasdbos elrendezés, vagyis egydltalan az adott regiondlis {raskultira, vagy
akar csak egy adott laptiikér milyensége is befolydsolja. Hogy kedvenc golyéstollunk
nem az iras passziv eszkozeként, hanem az frasfolyamat aktiv részeseként tlinik eld.
Hogy nem véletleniil nem az ,,igazi” sokunk szdmdra a szdmitégépes regényolvasis...
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Miként a befogadds, ugy az irds sem fliggetlen tehdt az anyagisdgoktdl, a hordozé
grafikus terének lehetéségfeltételeitdl. Az eldttiink fekvs, csak ,,rank vard” tres papir-
lap tehdt olyan miiveleti tér, melyet be kell laknunk, ezéltal pedig az irodalommiksdés
olyan rétegeihez juthatunk el, amely nélkiilozhetetlen tapasztalatokat nyujthat az érde-
mi értd olvasds kiteljesitéséhez is - vagy akdr dltaldnos viszonyuldsunk megértéséhez a
mivészetekkel kapcsolatosan. Az olvasas és irds kultirtechnikdja ezaltal érkezhet visz-
sza a praktikus intelligencia, az életbilcsesség fronétikus-humanista elvéhez, a kompetens
(dllam)polgdr eszményéhez. Mert a kreativ irds kicsiben ismétli meg azt a folyamatot,
melyben a bioldgiai-szociokulturalis fejlédéstink sordn rendre kialakulé képességeink
(dallamismétlés, bal-jobb orientécid, szdmossdg, betlivetés stb.) a célirdnyos gyakor-
latoztatds, ismeretbdvités eredményeként rutinszer(i készségekké alakulnak &4t, mely
altal egyre ,kompetensebb” problémamegoldékkd vélunk, otvézve deklarativ (szdfia)
és procedurdlis (tekhné) tuddsunkat a fronézisben: egyre inkabb képesek lesziink egyen-
getni sajat magunk, illetve kdrnyezetiink utjat. Mindekdzben rdaddsul olyan élvezetes
kalandokban lehet résziink, mint az olvasas hatdrdtlépései (Iser) sordn: a szévegbe bele-
mélyedve egyre inkdbb ,valésdgosként” fogjuk fel a fikciét (egyszerre csak ott dllunk a
szerepl$ mellett, vagy éppen azonosulunk vele), mikdzben épp ezdltal és parhuzamo-
san mi magunk irrealizdlédunk, alternativ vildgokban, problémdkban, kihivdsokban,
érzelmekben barangolva. Nemcsak a szépirodalmi olvasdsnak, hanem a szépirodalmi
frasnak is van ugyanis egyfajta virtudlis , kalandtdra” jellege: Ggy szerezni 0j tapaszta-
latot 6nmagunkrdl és a vildgrdl, hogy kézben kedviink telik benne. A nézépontvdltds,
a belehelyezkedés, a mentalizdcid, az identifikdcié és interiorizdcid, a modellezés, az algoritmizd-
lds, az empdtia, a formaérzékenység, a problémamegoldds, a reflektiv érzékenyités, az onépités
és Gnismeret, egyaltaldn a nyelvi létkommentar-jelleg felismerésének olyan lehet8ségei
ezek, amelyek kulturélis, de tirsadalmi értelemben is felettébb adaptivak tudnak lenni
életiink sikerességét illetGen.

Kozhely, hogy a minket koriilvevd vildg felgyorsult, melybdl semmiféle értelemben
sem tudjuk kivonni magunkat. Az irodalmi produktumok megalkotasa, avagy értelme-
z8 sajattd tétele azonban csak ,lassan”, analitikusan, kritikusan, t6bb kognitiv szintet
érintve mehet végbe. Sokak szerint éppen azért kiilonleges és fontos az irodalom, mert e
Jlassusdgaval” kiszakad a rendszerszint(i ,,gyorsasagbdl”, feliil tud rajta emelkedni, kri-
tikai tdvolsdgot tud tartani t8le (v6. Molndr 2015: 173.). Az elmélyiilt munka, az elid8zés
pedig nem csupdn a mindenkori hiteles szépirodalmi interpretacid, hanem az igényes
szint( {résos nyelvi épitkezés sajatja is. Belakunk egy vildgot, amely az irodalomolvasds
masikja, mikdzben azonos vele. llyeténképpen pedig a motivdlé, interaktiv irodalomtani-
tés egyik nagy lehet8sége.

MINI FELADATBANK

A fejezet lezdrdsaként par konkrét feladat kovetkezik, mintegy mutatvanyként a lehet6-
ségek gazdag tarhdzabdl. Feluitésként érdemesnek tiinik a régéta a kreativ irds kurzusok
vildgdban dolgozé Lackfi Janos tandcsait felvillantani:
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Kiegészitésként hasznos lehet egy-egy tizperces »kreativ séta«, melynek sordn az osztaly
(ha képes ra) néma csendben kivonul az udvarra vagy a kézeli erd8be (lehet ipartelep is,
nem ez a lényeg) és megadott szempontok alapjén (keress metafordt, keress egymdsra ri-
meld nevii valésigelemeket stb.) jegyzeteli, amit lt, a megsziiletett Stletekbdl pedig bor-
ze rendezhetd. Még hasznosabb a vers- vagy prézaird kirdndulds, melynek sordn délelétt,
illetve délutdn két-hdrom 6rds id8tdvok édllnak rendelkezésre, esténként pedig a tabortliz
melletti éneklés mintdjara monstre felolvasdsok vehetik kezdetiiket, vagyis a didkok megta-
pasztaljak, milyen is az frdsban mint tevékenységben létezni. Hasznosak a klasszikus forma-
gyakorlatok, ilyenkor célszerti minél maibb szoveget »gyomdszdlni« a régi formdaba, hogy
a didkok megtapasztaljék: mindennapi beszédiinknek is ritmusa van. (Lackfi 2014)

Tovébbi lehetséges, konkrétabb feladatok Czimer Gydrgyi szakkori segédanyaga nyo-
mdn (Czimer 2016):

Hallgassuk meg a kovetkezd dalt! (Wellhello: apuveddmeg) Mit gondoltok a ritmus,
a dallam és a sz6veg sszefliggésérsl?

Kedvenc dalszéveged ird 4t prézébal (,,versrontés”)

Minek lehet ritmusa? Keress olyan szavakat, kifejezéseket, melyekben szerepel
a’ritmus’ sz6, majd készits belSle szovegfelhdt vagy feliratmontazst!

Készitsetek ,,vizudlis kolteményeket” photoshop segitségével, kedvenc targyaitok-
kal a kézéppontban! (Megbeszélés, el8készités utdn.)

Prébald megfogalmazni egy férumhozzaszélasban, mi a rapben a hangsulyozas sze-
repe! (Megbeszélés, el6készités utdn.)

Fogalmazd meg egy iinnepi beszédben a slam poetry ars poeticdjat! (Megbeszélés,
el8készités utan.)

Alkossatok a megadott szavak felhasznaldsdval és kiemelésekkel lettrista verseket:
'vibrél$ zene’, 'rozsdés alkatrész’, édes’, 'mérges’. (Megbeszélés, el8készités utdn.)
Olvasd Gssze Vorosmarty A vén cigdny, illetve T6th Krisztina A koravén cigdny cim(i
kélteményét! Kelj veliik versenyre, és prébélj frni egy harmadikat En, cigdny cim-
mel!

Karinthy Frigyes kdztudottan imadott parodizdlni; banj ki vele: olvass t6le sajat
szépirodalmi miveket, s azokat meg te parodizald ki!

Irj révid térténetet egy tjsagceikk elsé sordnak felhasznéldsaval, s fejezd be az illetd
cikk utolsé mondataval!

Keress egy illatot, amely valamilyen emléket idéz benned,; ird le az akkori érzéseid-
del egyiitt, de ne nevezd meg!

frd meg egy novella utolsé bekezdését! ird meg egy meglepd, csattanéra végz8ds
valtozatat is!

Irj egy torténetkezdetet, amely attéri a realitds hatdrait és egy ismeretlen vildgba
vezet! Alkoss Uj térvényeket, szabélyokat (lehet fantasy vagy science fiction is)!
Tégy szimbolikussa egy teret kitalalt f8szerepl8d szdmdara, majd idéztesd fel vele!
frj meg egy garden party jelenetet tgy, mintha az egykori f8szerepléje lennél,
mintha kivilrdl, mintegy kameraként vennéd f6l, mintha az linnepelt exbaritja
lennél, illetve mintha egy mindentuds, istenszer( elbeszél4 lennél!
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» Képzeld azt, hogy a birésdgon vagy, gyilkossdgi iigyben; ird meg Bank banként
sajat védBbeszédedet az utolsd sz6 jogan!

FELHASZNALT IRODALOM

Auden 1995

Wystan Hugh Auben, Writing = 20" Century Literary Criticism: a Reader, ed. David Lobck,
London, Longman, 1995.

Campe 2014

Riidiger CampE, Az frdsjelenet. frds, ford. Tamas Abel = Metafiloldgia 2. Szerzé - kényv - jelene-
tek, szerk. KeLemen P4l et al., Budapest, Racid, 2014, 730-743.

Codau 2015

Copau Annamdria, Kreativ irds - szkepszis és lelkesedés kozott, Korunk, 2015/11, 127-128.
(http://epa.oszk.hu/00400/00458/00622/pdf/EPA00458_korunk_2015_11.pdf)

Czimer 2010

Czimer GyOrgyi, A kreativ irds szerepe a tehetségfejlesztésben = Cz. Gy., Barogn Laszld, Az iro-
dalmi alkotétevékenység fejlesztése, Magyar Tehetségsegitd Szervezetek Szovetsége,
2010, 59-66. (https://tehetseg.hu/sites/default/files/05_kotet_net.pdf#page=49)

Czimer 2016

Cziver GyOrgyi, Bevezetés a szépirodalmi szdvegek irdsdba. Mddszertani segédanyag didkok és
szakkarvezetdk szdmdra = Elménykézpontd irodalomtanitds. Kreativitds, produktivitds, kultu-
rakezelés a digitdlis korban, szerk. Boproci Ferenc Mété, Szombathely, Savaria University
Press, 2016, 129-212. (https://mek.oszk.hu/16400/16457/16457.pdf)

Csikszentmihdlyi 1997

CsikszentminALyr Mihély, Az dramlat: a tokéletes élmény pszicholdgidja, ford. LecEnpyNE SzaBS
Edit, Budapest, Akadémiai, 1997.

Cstkszentmihdalyi 2008

CsikszentminALyt Mihdly, Kreativitds. A flow és a felfedezés, avagy a taldlékonysdg pszicholégidja,
ford. Kereszres Attila, Budapest, Akadémiai, 2008.

Dobozi 2003

Dogozi Eszter, Kisérlet ,,a vég elhalasztdsdra”. Irodalomolvasds és kreativ irds a magyardrdn, Is-
kolakultira, 2003/4, 73-88. (http://epa.oszk.hu/00000/00011/00070/pdf/iskolakultura_
EPA00011_2003_04_073-088.pdf)

Doubtfire 1996

Dianne DousTrire, Creative Writing, London, Hodder Headline Plc., 1996.

Fébidn 2004

Fisian Eva, A , kreattv frds” tanftdsdnak lehetdségei, Korunk, 2004/3. (https://epa.oszk.hu/
00400/00458/00075/2004honap3cikk571.htm)

Flizfa 2002

Fuzra Balézs, Elménykozpontisdg az irodalomtankényvekben? Olvasékat neveliink vagy érettsé-
gizbket? = Irodalomtankonyv ma, szerk. F. B., Budapest, Pont Kiad4, 2002, 23-44.



140

Gadamer 2003

Hans-Georg GapaMer, Igazsdg és médszer. Egy filozdfiai hermeneutika vdzlata, ford. BonyHal
Gébor, Budapest, Osiris, 2003.

Jauss 1999

Hans Robert Jauss, Az esztétikai élvezet és a poieszisz, aisztheszisz és katharszisz alaptapaszta-
latai, ford. Kuicsir-Szas6 Zoltdn = Recepcidelmélet - esztétikai tapasztalat - irodalmi her-
meneutika. Irodalomelméleti tanulmdnyok, szerk. Kuicsir-Szas6 Zoltan, Budapest, Osiris,
1999, 158-177.

Kelemen 1976

KeLemeN Jdnos, Utdsz6 = Roland Barres, Vdlogatott irdsok, Budapest, Eurdpa, 1976, 245-266.

Kulcsar-Szabd 2005

KuLcsir-SzaB6 Zoltdn, Hermeneutikai szakadékok, Debrecen, Csokonai Kiadd, 2005.

Lackfi 2014

Lackfi Janos, Kreativ irds, 2014.12.29. (https://www.lackfi-janos.hu/kreativ-iras-2/)

McGurl 2015

Mark McGurt, Amerika kicsinyitett mdsa, avagy a program bolygdkozi perspektivdbdl, ford.
Siri B. Laszl8, Helikon, 2015/1, 40-71.

Mezei 2018

Meze Gébor, Irds = Média- és Kultiiratudomdny. Kézikényv, szerk. KricsraLusi Beatrix et al.,
Budapest, Racid, 2018, 109-120.

Molnér 2015

MownArR Gdbor Tamds, Az irodalomtanitds elméleti problémdi a digitdlis médiumok kordban.
Vitairat - Fizfa Baldzs Mentés mésként cimii konyve kapcsdn = Szakpedagdgiai kdrkép 1.
Anyanyelv- és irodalompedagdgiai tanulmdnyok, szerk. ANTALNE SzaBo Agnes, Laczk6 Krisz-
tina, Raitz Judit, Budapest, ELTE, 2015, 163-175. (http://metodika.btk.elte.hu/file/
TAMOP_BTK_BMK_Z.pdf)

Raatz 2008

Rairz Judit, A kreativ irds gyakorlatai, Anyanyelv-pedagdgia, 2008/3-4. (http://www.
anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=128)

Ritodk 2005

Ritoék Zsigmond, Utészd = Platén Gsszes miivei kommentdrokkal: I6n, Menexenosz, gond. STEiGER
Kornél, Budapest, Atlantisz, 2005.

Samu 2004

Samu Agnes, Kreattv irds, Budapest, Holnap Kiadd, 2004.

Sari B. 2015

Siri B. Lasz16, A kreativ {rds-oktatds és a kortdrs amerikai préza, Helikon, 2015/1, 3-23.

Sipos 2003

Sios Lajos, Iskolaszerkezet és irodalomtanitds Magyarorszdgon. Iskolaszerkezet és irodalomta-
nitds 1989-ig = Iskolaszerkezet és irodalomtanitds a Kdrpdt-medencében, szerk. Swos Lajos,
Budapest, Pont Kiadd - Savaria University Press, 2003, 5-40.

Vass 2015

Vass Norbert, Az irds jegyében (Interjui Lackfi Jdnossal, Horvdth Viktorral, Gerevich Andrdssal,
Téth Krisztindval, Kétter Tamdssal, Pion Istvdnnal és Schein Gdborral), Helikon, 2015/1,
72-86.



X. Film és szépirodalom
parbeszéd-lehetdségei

Kosztoldnyi Dezsé Edes Anna cimii regénye
a Fabri Zoltdn-féle adaptdcid tiikrében

KovAcs Szirvia

BEVEZETES: FILM AZ IRODALOMORAN

Az irodalomtanitas szdmdra a film ma mdr nélkiilszhetetlen: mddszertani szempontbdl
egyrészt a szépirodalom olvasdsdhoz elvezetd mdsik miialkotds, a szimbolikus lat4s tanu-
ldsaban fontos szerepet jatszé komplex, {gy egyidejiileg a szd, a kép, a zene médiuméban
jelentések Gsszefliggését 1étrehozé mésik szoveg. Film és szépirodalom egymdst olvasé
péarbeszéde mindig is termékeny volt az irodalomtanits szdmadra, mivel az adaptacié
mint az Gjraolvasds egyik esete latdsméd, elbeszéléstechnika, perspektivakezelés je-
lentésteremtd mozzanatainak tanitésdra is lehet8séget ad. Az irodalomérak értelmezd
tevékenységének feltétele a szGvegismeret, ami - torténetmondd szévegek esetében -
nemcsak torténetismeretet vér el, hanem példaul a szévegek nyelvi megalkotottsaga-
ra, motivum-3dsszefliggéseire vonatkozd reflexidk megfogalmazasat is. A film bevondasa
az irodalomtanitdsba nem a szépirodalom vagy az olvasas helyettesitését célozza meg,
nem is pusztdn a tdrténetmozzanatok vagy a torténetvezetés kozti eltérések és hason-
16sdgok szdmbavételét, hanem az olvasévd és mliértelmezdvé vilas lehetségét teremt-
heti meg. A film és az irodalom egymdstdl elvalaszthatatlan létmddjara tdmaszkodik az
irodalomtanitas az irodalmi miivek filmadaptacidi esetében (b6vebben Gacs-Gelencsér
2000). Az epikus miivek tanitdsakor is megjelend értelmezényelv lehetévé teszi a film-
élmény megszolaltatdsat is. A szépirodalmi mivek bizonyos torténetrészletei, egyes
szerepli gesztusok, néz8pontok, sokszor a filmfeldolgozasnak mint interpretaciénak,
illetve a médiumvaltdsnak koszonhetden vélnak jelentésessé. Ugyanakkor a filmelbe-
sz€lés értelmezését is elindithatjuk a szépirodalom fel8l. Attdl figgben, hogy az olvasds
vagy a filmnézés eseménye elzte-e meg a masikat, mast tekintiink el8zetes tapasztalat-
nak, melyet az Gjabb befogadas bevon az Gjraértelmezés folyamatéba. A szépirodalmi és
a filmszéveg egymadsra {réddsa folyamatosan zajlik a befogaddsban, az értelmezényelv
pedig prébélja megszdlaltatni a jelentések sziiletésének folyamatét. A tanitds sordn en-
nek a kdlcsondsségnek a megmutatédsa ad tobbek kdzott megoldandé feladatot, amikor
- akdr didaktikusan is - egy-egy jelenetre fékuszdlva prébaljuk megteremteni a film és
az irodalmi m{j, illetve a sz6vegek és a didkok parbeszédét. A tovabbiakban ez a fejezet
egy adott regényre és filmre koncentrélva tekinti 4t, hogyan alkalmazhatjuk egy re-
gény filmadaptaciéjat az irodalomtanitdsban. Kosztoldnyi Dezs8 Edes Anna cimti regénye
és Fébri Zoltan azonos cim(i filmje teremt lehet8séget ezeknek a gondolatoknak a ki-
fejtésére.
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FILM ES IRODALOM PARBESZEDE:
EDES ANNA

oz

Kosztolanyi mivét tobbek kozott a magyar irodalmi modernség latdsmddjanak és a
pszichoanalitikus regény miifajpoétikai jellemz8inek Osszefiiggésében illesztjiik be az
irodalomdrakba. A tananyag-elrendezés egyik lehetséges és gyakran alkalmazott esete,
hogy a szévegismeret visszacsatoldsa utdn elhelyezziik a miivet az irodalomtorténeti
kdnonban a fent emlitett szempontok alapjdn, illetve végigkovetjiik a torténet epikus
ivét az elbeszélt tér és id6, a narrativ logika oksdgi Gsszefiiggései, valamint a torténet-
mondés metonimikus {vét add szimbolikus utaldsrendszer mentén, illetve narratoldgiai
szempontokat kovetve szévegelemzést végziink. Természetesen ez csupdn egy a sokféle
tanitdsi lehet8ség koziil. A tananyag-elrendezésnek és az éraszervezésnek a NAT és az
érettségi kovetelmények kimeneti szabalyozdsa is irdnyt szab: Kosztolanyi Dezsé élet-
miive a kételez8 magyar irodalmi tételcsoportban szerepel, igy a méiértelmezéseknek az
ugynevezett ,,j6l tanulhat4sag” elvirdsdnak is meg kell felelniiik, ami megerdsiti a t5bb
szemponti megkozelités 1étjogosultsagat, illetve az életmi kontextusdban is tanitjuk a
szOvegeket, ami szintén relevdns szempontokat nyujt a tandrai értelmezé tevékenység
szdmdra. Az Edes Anna esetében megjelenhet még a befogadés folyamataban olvasési
tapasztalatként a modernség prézairodalmaban nagyon is jellegzetes néi sorstematika,
igy a cimszerepld torténetét akdr mds, a modern préza korében emlithet regények néi
fGszerepl8inek életttjaval Ssszeolvasva is értelmezhetjiik. A kdvetkez8kben egy olyan
mUértelmezés felvazoldsara keriil sor, mely nem mond le a mar emlitett szempontok
érvényesitésérdl, de egy-egy szévegrészre fékuszal a szoros szdvegolvasds jegyében, be-
vonva a jelentésteremtés folyamatdba a Fabri-féle film egy-egy képsorit, jelenetét is.

Fabri Zoltan 1958-ban késziilt filmjére azért esett a valasztas, mert az a Kosztolanyi-
regénnyel egyiitt nézve-olvasva lehet8séget teremt arra, hogy Anna alakjat és tettét ne
kizdrélagosan tarsadalomkritikai aspektusbdl, illetve a cselédszerep szociokulturdlis
Osszefiiggései feldl értelmezziik, hanem a traumadt verbalisan megszdlaltatni képtelen
ember kiszolgéltatott 1éthelyzetének szempontjabdl is. A 1élektani folyamatok bemu-
tatdsdban pedig kulcsfontossdgu szerephez jut az Anna lazalmat elbeszél§ sziirredlis
képsor. A film képi vildga, perspektivakezelése olyan kérdések megfogalmazdsat teszi
lehet6vé, melyek feldl a regény is beszédessé valik. Ilyen kérdések példaul, hogy Anna
tekintetvezetése — mind a filmben, mind a regényben - miképpen alkot globalis képet a
kornyezetérdl, illetve a részletekre fokuszalé pillantdsok hogyan ellenpontozzék ezt a
képet; a haz részletei mint az elbeszélt tér metonimikus jel516i, valamint az Anna sza-
mara idegen vildg targyszimbdlumai hogyan zérjak be a lanyt egy irraciondlis vildgba;
hogyan latjuk Annat kdrnyezete szerepl8inek szemével, illetve a képi és akusztikai be-
nyomdsok milyen viszonyban vannak a verbdlisan megteremthetd vildgtapasztalattal;
hogyan valnak a testbeszéd, kiilsndsen a kéz gesztusai a torténet végkifejletére utald
anticipacié narrativ eszkézeivé. A film és a regény 6ndlldan és egymds kontextusdban
is kindl valaszokat ezekre a kérdésekre. Kosztolanyi regénye nem tipikus pszichoanali-
tikus regény a tudatelbeszélés jellegzetes epikus beszédmddjainak, igy példdul a belsd
monoldgnak a hidnya miatt. Ugyanakkor az elbeszé18 épp a hallgatds éltal teremti meg
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Anndat egy Osszetett, de szdmadra verbdlisan megfogalmazhatatlan konfliktusrendszer-
ben é18 emberként, aki az 6t koriilvevd vildg felfoghatatlan és érthetetlen eseményeire
kegyetlen, latszélag varatlan és irraciondlis valaszt ad. A film a képek éltali megmutatds
eszkdzeit alkalmazva épp azt tudja feltdrni, amit a regény az elhallgatas nyelvi-poétikai
eszkozeivel fejez ki, masrészrdl a filmben alkalmazott kihagydas, mint példaul a gyilkos-
sdg képi elbeszélésének elmaraddsa a regény adott jelenetének Gjraolvasdsira 6szténoz,
illetve megteremti a regénybeli gyilkossdg elbeszélésének és a filmbeli 1dzdlom vizudlis
narracidjanak parbeszédét. Az elemzés tobbek kozott ezeket a jeleneteket kiemelve tesz
kisérletet regény és film irodalomérai keretek kozott zajlé egyiittolvasdsara.

A feltett kérdések megvélaszolasa elStt érdemes Osszevetni az adaptacid és az frott
szbveg kompozicidjat, mivel az epikus szerkezetnek a fent emlitett kérdések 6sszefiig-
gésében is jelentésteremtd szerepe van Kosztoldnyi regényében és a Fabri-filmben is.
Az adaptécidk jellemzden at tudjdk venni akdr szorosan értelmezve is a mi fabuldjdt,
de a sziizsé atiiltetése, illetve megalkotdsa mar médiumfiiggs. A Fabri-féle filmelbeszé-
1és megQrzi a torténetvezetésnek a regényben megismerhetd térbeli-idébeli rendjét, de
megvaltoztatja a nyitdjelenetet: igy megteremti ugyan az elbeszélt mili§ torténelmi-
tarsadalmi kontextusat, de elmarad a szébeszéd torténetformald szerepére utald ird-
nia. Az 1919-es kommiin végét elbeszéld képsor nyomdn a filmben sem lesz domindns
a késébbi események torténelmi Ssszefiiggése, mint ahogyan a regény esetében sem
elsGdleges a torténelmi olvasat. A regény nyitéfejezete, mely a Kun Béla menekiilését
kibeszél4 pletykat idézi fel, éppugy nem teszi elsédlegessé a tarsadalomkritikai olvasa-
tot Anna helyzetét, cselédszerepét tekintve, mint ahogyan a film sem. A filmjelenet és a
regénybeli nyitéfejezet narracidja tehat hangoltsdgaban kiilonbdzik: a Kosztoldnyi-mi
az ironikus tévolsagtartds gesztusdval eleveniti fel a szdbeszédet, a Fabri-film pedig a
kdosz tapasztalatat alkotja meg, a képkockdkon menekiil§ emberek lathatéak. Ez a kép-
sor a félelem, s6t a pontosan azonosithatatlan, a kiszolgéltatottsdgbdl fakadé tdrgyat-
lan szorongds tragikumat teremti meg. A térténelmi eseményekre csak a datumot kozl8
felirat utal: 1919. augusztus 1. A film a regény dltal megnevezett ddtumhoz képest egy
nappal késébbre teszi a kommiin bukasanak elbeszélését. Elképzelhetd, hogy itt nem
torténelmi hitelességrdl vagy pontatlansagrdl van sz, hanem inkédbb arrdl a fikcionalé
gesztusrdl, mely 4tveszi a regény keretelbeszélésének vildgteremtd szerepét: akkor is
és igy is torténhetett volna; az ezt kdvetden kibontakozé torténet a torténelmi aktua-
litasbdl athelyezddik az emberi kiszolgéltatottsdg mindenkori aktualitdsaba. A regény
nyitéfejezetének (Kun Béla elrepiil) irénidjat a zaréfejezet is megerdsiti: e két szdvegrész-
nek elbeszélés-technikai szempontbdl fontos szerepe van a szébeszéd torzité hangjanak
és perspektivdjanak kiemelésében. A filmbél kimarad a Kosztoldnyi hdza el6tt elsétalék
pletykakra hagyatkozd parbeszéde, de a pletyka - a filmben Anndra vonatkozé - defor-
malé szélamait hallhatjuk a Vizyék lakdsa el8tt tolongdk szajabdl. A film és a regény
mdsképp teremti meg a torténetmondds alaphelyzetét és lezardsat, de mindkét meg-
oldds rdmutat arra, hogy a nézépontok sokfélesége és egyidejlisége mind a torténel-
mi események, mind az emberi térténetek esetében narrativaalkotd jelentGséggel bir,
az egymast cafold llitasok 4tlathatatlanna teszik az eseményeket.
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A Fabri-féle adaptacid - bar az irodalmi mialkotds térténetét jeleniti meg - a regény-
t8l jelentSsen eltérve formélja meg Anna lazalmat. E képsor jellegzetes esete a sziizsé
médiumok kozti atvitelének. Mindkét alkotds bemutatja az dlmot, de sajat nyelvi-retori-
kai eszkozeivel, kiilonboz8 szimbolikus utaldsrendszerrel. A regényben az dlom révidre
zért elbeszélése nem domindns a tobbi, Anna megprébaltatisait elbeszél§ eseményhez
képest: a hdz zartsdgdban zajlé mindennapok elbeszélt idejének viszonylatdban a nar-
rator Grakat emlit, de ehhez képest az elbeszélés idejébdl alig 6lel fel valamennyit a
narrécid. A titokban tartott magzatelhajtdst kvetd tigynevezett betegség lefolydsa alatt
a lany kilép a haz dltal reprezentdlt valésag térbeli-idébeli dimenziéjabdl. Anna az dlom
és az ébrenlét hatdran, 6nkiviileti dllapotban éli 4t a vizidt:

Aludt egy 6rdig, vagy hdromig, akkor tdgra nyitotta a szemét, s az ablakra meredt. Az a fény
a tlizfalon narancssarga fényben villddzott, tgy ugrélt, hogy elgyonysrkddik benne. Haran-
goztak valahol? Tévolrdl harangoztak, zigtak a harangok, siiket, mély morajlassal, egyre
er8sebben. Indult megnézni, hol harangoznak ilyen késén. Akkor bejétt egy ember, egy na-
gyon-nagy ember, akkora, amekkordt még nem is latott. Hogy jott be ide, mikor csukva volt
az ajté? Ott 4llt az 4gydnal, mint egy 16. Naa, mit csindlsz, tee? Maradhass mar. Edesapam,
kedves édesapam, ide nézzen, sonkdbdl van a feje. Sohase bantsa. Ez is csak ugy teszi. Akar a
seprd, aki leiilt a székre, bolondsagbdl. Majd elhagyja. Nekem is jobb volna mar séprégetni,
mert megesz a kosz. Kihlizom azt a fidkot is és - mit 1atok? - tele van kélessel. Méltésagos
asszony, jaj de meg tetszett ijeszteni. Azt hittem, lezuhan arrdl a falrdl. Hat ez meg mit akar
itt? Menjen a fenébe, marha. Odaég a rantdsom, fslforr a mosogatdé-vizem. Eresszen engem.
(Kosztolanyi, 85-86.)

A lazalom elbeszélését a narrator vezeti be, és Vizyné hangja tori meg azt, mikor az
asszony fel akarja rdzni Anndt. Az epikus beszédméddok a révidre zdrt narrdciét még-
is kiemelik a ldny 4ltal 4télt mds tapasztalatok koziil: a szabad fiiggs beszéd egymadsba
nyitja az elbeszé18i és a szerepléi szélamot, de igy - még ha dlmaban is - megszélaltatja
a megprobaltatdsokat maskor szétlanul elvisel8 lanyt. Az & szemével latva és az & hang-
jat is hallva kapunk képet arrél a kaotikus vildgrél, melybdl 6sztonszerlien menekiilne.
Az 4lom- vagy a hallucindlt képsor fragmentaltsagat az elbeszél8i hang flizi &ssze a laz-
tél gyotrédd Anna lélekéllapotit elbeszélS szélammd. A szdveg névmdsi utaldsai ('va-
lahol’, "akkor’, "akkora’, "ide’, 'te’, ’ez’, "arrdl’, 'itt’) nem megteremtik, hanem inkébb
szétzilaljak a szoveg kohézidjat és értelem-Gsszefiiggését. A névmdsoknak a mondatok
szGvevényében nincs vagy bizonytalan a szévegel6zménye, deixisiik a szGvegen kiviilre
vezet, egy olyan vildgba, mely csak Anna szemével lathatd, csak az § tudatdban létezik,
de pontosan megnevezhetetlen. A felszinre t6rd szavak, mint a mosogatds és a sdproge-
tés, a kiilvildg éber allapotban megélt tapasztalatét, illetve az annak nyomdn kialakult
kényszeres cselekvéskésztetést rejtik, és a hétkoznapokat jellemz8 gyakoritd elbeszé-
1ésben is feltlinnek més széveghelyeken.

Anna munkéba 4ll4sat az Uj seprd jl seper? cimi fejezet beszéli el. A cimben szerepld
kérdgjelet a fejezetben Anna mechanikusan végzett munkdja az elbeszél18 kijelentésévé
alakitja 4t: ,,Uj seprd jél seper.” (Kosztolanyi, 40.) Az dlomnarraciéban Anna hangjaként
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is azonosithatd kérdések a lanyt olyan viselkedésmdddal jellemzik, melyet 8 egyébként
éber allapotban nem gyakorol: rdkérdez a maga koriil észlelt vildg szdmdra kilonds,
érthetetlen jelenségire, eseményeire és tiltakozik. Az dlmot megszdlaltatd széveg, mely
Anna tudatallapotdba vagy éppen ontudatlansigaba enged betekintést, sziikségszerl-
en él a grammatikai-pragmatikai Gsszefiigg6ség megtorésével, igy nem azonosithatd, ki
lenne az, akit a ldny eltaszit és elzavar magatdl. A tiltakozds kozben emlitett forralt viz
(metaleptikusan) utal arra az dlomelbeszélésen kiviili éjszakai eseményre, mely Anna és
Jancsi kozott titokban zajlott le: az Urfi arra utasitotta a lanyt, hogy készitsen forré 14b-
vizet a ki nem mondott baj megolddsara. Ez az esemény kozvetleniil megel8zte a keser(
por bevételét. Az ,Eresszen engem.” felszdlitdsa ennek a kontextudlis kapcsolatnak az
Osszefliggésében vonatkozhat akdr Patikdrius Jancsira is. A szveg az elhallgatés alakza-
téval élve utal az illegitim helyzetekre, mint a csabitésra, a cselédlany és az trfi kozotti
intim parbeszédre, majd a magzatelhajtasra. A név még az dlomban sem mondhaté ki,
illetve az elutasitds gondolatdhoz nem térsul kép. Anna dlomelbeszélésben megmuta-
tott dlomképeinek kuszasdga, az dlmot kisérd, szabad fligg8 beszédben megszdlaltatott
mondatainak toredezett logikdja, grammatikai-pragmatikai és szemantikai sszefiig-
g6ségének hidnya a narracié szintjén az dlommunka® adekvit kifejezését célozza meg.
A pszichoanalitikus regény tudatelbeszélésének ez az epikus megolddsa részben meg-
ismétli az illegitim helyzetekbdl fakadd zavarodottsagot, masrészt viszont meg is szé-
laltatja a kimondhatatlanna valt sérelmeket és megaldztatdsokat.

Fabri Zoltan filmje Anna lazdlmat egy sziirredlis képi elbeszélés formajaban alkotja
meg, mely montdzsszer(ien kapcsol Sssze képi kliséket, illetve az Anna emlékezetében
é18 benyomdasokbdl alkot szimbolikus utaldsrendszert. Az dlom egyes mozzanatait egy
langold széndsszekér, a szennyest dobald Vizyné és az aldhullé lepeddk tomege, egy
sziklaomldsbdl szdrmaté kdzuhatag, majd a megaldzasképp kindlt piskéta, egy kitdmott
bagoly, egy verg8d6 csirke, valamint a kertben hintdzé Bartos Bandika emlékképe alkot-
ja. Az dlom vizudlis textirdja bibliai és babonds eredetii toposzokbdl, Anndnak a Vizy
hézban szerzett benyomasaibdl alkot latens alomtartalmat, melyet az elemz8 nyelv
sziikségszerlien az dlomfejtés trgyava tesz. Anna maga nem fejti meg ezeket a képe-
ket, és a film - az epikus sz6veggel és a m{iértelmezéssel ellentétben - a képi narra-
ci6 eszkozével el tudja érni, hogy elkeriilhetd legyen az dlomrdl val6 beszéd bevondsa
az alomfejtés diszkurziv terébe. A képsor a montdzstechnika mellett az egymasba valé
folyamatos attlinés effektusaval, a ldang és a megkovezés visszatérd motivumaival meg

nw_ "

tudja mutatni az dlommunka dinamikdjét, a tudatossag rendezdelveit mell4z8 asszocia-

1 Az dlommunka Freud kifejezése arra a lelki tevékenységre, mely gondolatok képekké alakitdsat végzi el az
dlomban. Az dlommunka négy folyamattal jellemezhetd: a stiritéssel, az eltoldssal, a képi megjelenitéssel
és a masodlagos megmunkalassal. A strités hasonlésdgokat mutat a szimbSlumképzéssel. Az eltoldsként
megnevezett folyamat pedig arra utal, hogy egy dlomkép valami mas helyett 4ll, igy egyfajta torzité lelki
miik3dés eredménye. Az dlommunka sordn sziilet8 képek kihagydssal, dsszevondssal jonnek létre. Az dlom-
munka targyat az 6sztonkésztetések alkotjdk. Freud az dlomtartalmat képirdsnak nevezi. Az dlommunkardl
1d. Freud, 2016. Freud elmélete jelent8s hatést gyakorolt az irodalomra is mind szépirodalmi, mind elmé-
leti vonatkozasban. Békay Antal kiemeli, hogy az dlommunka retorikai természet(i, az dlomfejtés pedig
diszkurziv természetd (Békay 2013.).
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tiv természetét. A kamera rékdzelit Anna arcra, félig felnyild szemeire, és az arc fel-fel-
tlinik a 14zdlomban is: elészor a hdnykolddé dllapot latvanyat megdrizve és fokozatosan
elhalvdnyodva, mintegy atlépve a ldny tudata altal teremtett vildgba, majd az dlombeli
torténetfragmentumok szerepl8jének arcaként, a védekez8 kéz takardsdban. A filmnéz8
tekintet keresi Anna arcat, koveti a kamera mozgasat, mely a lany szemeire fékuszal-
va belépteti a befogadét az dlomba. Amikor a méértelmezés alkalméaval megprébaljuk
végigkovetni a ldzdlom toposzait, az dlom olvasdivd, megfejtdivé valunk, és mar nem
Anna szemével latunk. Ekkor médr nem az dlom képi sz6vetét, hanem egy arra raépiilg,
kulturalis emlékezetként, archetipikus utaldsokban, intertextusokban szvédd jelentés-
osszefliggést verbalizélunk.” igy ismerhetjiik fel a képsorban a bibliai eredetd, tiizes sze-
kér altali elragadtatast, igy 1éptetjiik be a jelentésteremtés folyamatdba az ,, Az vesse rd
az els kovet, ki maga is biintelen!” bibliai mondatat (Jan 8,7), és tekintjiik balsejtelm(
utaldsnak a bagoly szemét, melyben mintegy annak teremtett latvanyaként tlinik fel a
gyermeket hintdztaté Anna. A szemeken keresztil egymdsbdl nyils jelenetekben Anna
sajat magét cselekvésképtelennek latja: csak védekezik a rdhullé szennyes és a kovek
kozott, de azok maguk ala temetik 8t, a hintdztatdst Vizyné szélongatdsa zavarja meg,
és a lany a langok felé futva hagyja ott a kertet.

Az értelmez8 szdmdra ezekben a jelenetekben Anna a bibliai intertextusok, arche-
tipikus utaldsok Gsszefliggésében a meggyotort, megaldzott ember szerepében mutat-
kozik meg, és az dlomfejtd elemzés a szlirredlis képsorban a lany életének miniatiiri-
zalt vilagét, valamint a film, illetve a regény torténetének kicsinyitd tiikrét ismeri fel.?
A jelenetsor a mise en abyme szerepét a regény torténetét hlien kovet§ film vizudlis tex-
tardjaban ugy tolti be, hogy a regényben elbeszélt torténet metanyelvi reflexiéjaként
a metalepszis egy sajatos esetét valdsitja meg. A regényben a ldzdlom elbeszélése nem
tolti be a kicsinyitd tiikor szerepét, mivel ott a narrativ strukturdldst elvégzi Anna - sza-
bad fiiggd beszédben olvashatd - tudatelbeszélését koriilvevs harmadik személyi elbe-
sz€16i kozlés, igy nincs sziikség a kicsinyits tiikdr e szévegszerti jelzésére ahhoz, hogy
a szoveghely pragmatikai dsszefiiggései értelmezhet8ek legyenek. Mdsrészt a regényben
Anna ldzdlomban mondott/képzelt szavai jellemz8en nem a torténet szintjén megjele-
né szimbdlumokbdl és érzéki benyomdsokbdl alkotnak dlomképet, mint ahogyan a film
esetében ez megtorténik. Bar a soprogetés és a méltdsagos asszony alakjdnak megje-
lenése ismétli a torténet egyes mozzanatait, az dlom mas alakok, mint példdul az apa,
a sonkafejli ember, a 16 megjelenitésével inkdbb kiegésziti, mint Gsszegzi Anna torténe-

2 Békay Antal az dlomfejtés regénybeli [?] folyamatat a kovetkez8képpen értelmezi: ,A jelentés nem a tex-
tusban, a szdvegben rejlik, hanem a hozza val6 viszonyban, azaz intertextudlis természetd, az dlom olvaséja
egy bizonyos szdveg-korpuszt mozgdsit, ennek segitségével az dlomszdveggel szembesiilve Gjabb szdveget
hoz létre.” (B6kay 2013: 6.) Ennek az értelmezésnek a jegyében szévegnek tekinthetd a film médiumaban
sziiletd képsor is.

3 A kicsinyitd tiikdr kifejezést abban az értelemben haszndlom, ahogyan Lucien Dillenbach értelmezi: ,,[...]
a mise en abyme, mikor kezdettdl a torténettel egyenértékiiként, a legerételjesebb és az olvashatsagot
elésegitd szovegszerti jelzésként hatdrozza meg magat, akkor (1) mesterkedhet azon, hogy repragmatizélja
a szoveget, (2) kdzvetleniil vagy kézvetve megjeldlheti a széveg ldthatatlannd valé pontjait, (3) stiritheti
a sz6veget, hogy ralatast biztositson, és (4) érthet8bbé teheti a redundanciat és egy integralt metanyelvet
hasznositva.” (Dillenbach 2007: 46.)
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tét. Ugyanakkor a névmdsi utaldsok mar emlitett bizonytalan deixise szintén nem teszi
a szévegen beliili reztimészer(i kozéppontta az dlomelbeszélést. Ha a filmbeli dlomképek
mise en abyme-jiban megjelend Anna torténetét a megaldztatdsokat passzivan elszenvedd
ember torténeteként Osszegezziik, akkor ezzel az értelmezéssel egytitt megalkothatjuk
egy megvaltast nem hozd szenvedéstorténetnek a narrativdjat, melyben a szenvedés
megel6zi a blinbeesést. Ebben a narrativdban Anna, akivel cudarul bantak, ha felmentést
nem is, de szdnalmat és egylittérzést érdemel. A gyermeket hintdztatd lany kertbdl valé
kitildozése a fenyegets néi hang éltal, a bibliai kontextusban a gyehenna tiizeként is ér-
telmezhetd langnyelvek fenyegetése Anna torténetét elborzasztéként cselekményesiti
Ujra, és a lany dldozatszerepe lesz domindns. A sziirreélis képsor a felidézett textusokat
sajitos médon hivja jatékba: minden Ujraolvasds-ujranézés alkalmaval a szimbdlumal-
kotés le nem zdruld folyamatai kezd8dnek el, architextusok palimpszesztté formalsda-
saval.

Az dlomképsor a mliegészet tekintve azt a sziizséformdld szerepet is betdlti, hogy
megmutatja a biint elkdvetS Anna tettének - Moviszter doktor kivételével - a torténet
szerepl6i dltal fel nem ismert motivacidjat, mely a gyilkossagig vezetd 1élektani folya-
mat elbeszélését mozgatja, emellett a film nyelvén emlékeztet a regény fejezeteit meg-
el8z8 paratextusra, a Rituale Romanumra, a Halottakért vald imddsdgra. A torténetmonddst
megel6z8 imddsag a regényben Moviszter altal képviselt irgalom hangjat késziti el8,
ugyanakkor az ember esenddségére emlékeztet, ilyen értelemben a torténet alakuldsara
vonatkozé anticipacids utaldsokat is magdban foglal. A film elhagyja ezt a regénybeli
paratextust, és Moviszter alakjat sem helyezi el6térbe. A 14zdlom jelenetsora a filmet
Ujranézve, illetve a regényt ennek jegyében tjraolvasva gazdag utaldsrendszert tesz lat-
hatéva mindkét alkotdsban, valamint megalapozza azt a pozicidt, megnyitja azt a tavla-
tot, melybdl Anna az irgalomra szorulé emberként beszélhet§ el, hiszen latjuk 8t az ima-
ban is olvashatd helyzetben: a pokol langjai veszik kortil, a gazdag embert szimbolizal4
Lazar szerepét betolt8k nem konyoriilnek rajta.* A gazdag ember szerepe e paratextudlis
utalds jegyében eltdvolodik a tarsadalomkritikai aspektusbdl megmutatkozé cseléd-ur
szerephelyzettdl, sokkal inkdbb mindenkori emberi kapcsolatokat formalé értékren-
dek mutatkoznak meg. A halottak lelkéért vald konyorgés pedig éppugy szdl Vizyékért,
mint Annért. Az Anna irdnti irgalom hangjat szélaltja meg az dlomfejtésbe bocsatko-
z6 értelmezés akkor is, amikor az dlomképsort nyitd tiizes szekeret 1llés szekerének
archetoposzaként ismeri fel, hiszen a tiizes szekér 4ltali elragadas Illés lelkét a mennybe
emeli, megszabaditva 6t a foldi 1ét szenvedéseitSl. A bibliai hagyomény a préfétara a

4 V3§.: ,Konydrogjiink a megholt hivekért. Adj nekik, Uram, 6rék nyugodalmat és az 6rok vildgossag fényes-
kedjék nekik. Koriilvettek engem a halal s6hajtdsai. A pokol fdjdalmai kériilvettek engem. [...] Oldozd fel,
Uram. Aldott az Ur, Izrael Istene. Es ne vigy minket a kisértésbe. De szabadits meg a gonosztél. A pokol
kapujatél Vond el, Uram, az 8 lelkét. [...] Ne add a vadaknak a lelkeket, kik téged dicsérnek. Es szegé-
nyeid lelkérdl el ne feledkezzél minddrokre. Uram, Jézus Krisztus kényériilj rajta. Krisztus, kegyelmezz
neki. Uram, hallgasd meg a kénydrgésemet. En kiltdsom jusson elédbe. [...] Kényériilj rajtam, Istenem.
Ne bocséjtkozzal {téletre szolgdléddal Uram. [...] A paradicsomba vezessenek el az angyalok és az egykori
szegény Lazarral 6rok életed legyen. [...] Kénydrogjiink. [...] Az 8 lelke és minden megholt hivék lelkei Isten
irgalmabdl nyugodjanak békességben.” (Edes Anna, Kritikai kiad4s)
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Messids eljovetelének el6készit8jeként tekint. Az dlomban a tiizes szekér Anna felé sz4-
guld, majd elfordul és mdr nem lathaté, helyette Patikdrius Jancsi alakja és hangja tlinik
eld, akinek szerelmi vallomésa ebben a sziirredlis képsorban behelyettesithetd az elra-
gadtatds eseményébe. Anna szamdra azonban Jancsi nem hozott megviéltast, és éppen
a Jancsitdl kapott keser(i por fosztja meg 6t a 1élek felemelkedésétdl, és taszitja még
mélyebbre a kiszolgaltatottsagban.

Az dlomképsorban a tisztitalansig és valamiféle pontosan meg nem hatérozhaté bi-
nosség latens jelentésrétegei is felfedezhetdek: a szennyes- és a kdzuhatag képi kliséje
egy Ujabb palimpszesztréteget hoz létre, melybe bevonddik a kettétort piskéta is, az
dlmon kiviili viligban a megaldzas egyik eszkoze. A hazbeliek egyik uzsonndjan, kina-
laskor Anna 8szténdsen utasitja el anélkiil, hogy reflektélni tudna arra, hogy az szdmara
az el nem fogadhaté lehetéség, az dlsdgos szeretet hamis igérete. A kindlds gesztusét az
dlom is magdban foglalja: kéjes vigyorral, majd durva réhogéssel nytjtja a piskétat egy
férfi, akinek a hata mogott egy néi akt lathatd. A karjait a feje £51é emel8, kibontott haju
néalak mezitelen testének képe erotikus és vagykelt: a véllra omlé haj Botticelli Vénu-
szdra emlékeztet, de a mellek fedetlenségét feltiré karmozdulatok mar nem a csoddl-
hatd isteni szépséget tarjék elénk, hanem a testét szemérmetleniil megmutaté kurtizdn
képi sztereotipidjat alkotjak meg. A filmbéli dlomképben az aktot eltakarjak-kitakarjak
az el6térben lobogé langok, mintha maga a néalak vagy inkdbb annak megalkotott és
valamiképp szemlélhetd képe vélna a tiz martalékavd. A kép el6tt all6 vigyorgd férfi
széttori, majd ujjai kozott szétmorzsolja és tlizbe dobja a piskétat. Az attlinés effektjében
egylitt semmisiil meg az akt és a siitemény is. A bibliai jelentésréteg dimenziéjaban a
piskdta a megtoretett, a megkovezett, a langok kozé vetett test jelentését hivhatja be
az alomfejtés folyamatdba. Egyértelmii azonosithatdsdg Anna és a szétmorzsolt piskéta-
rud kozott nem lehetséges, hiszen az dlommunka képalkotdsa mogétt nincs kimondott,
verbélisan strukturdlt gondolat, ami a metaforizaciét megalapozhatnd. A képi klisék,
toposzok egymadsra irédva elveszitik szoros kst8désiiket egy-egy architextushoz, és az
dlom sajatos szimbolizicidjaban jelentésiik megsokszorozddik, eltorzul és sajét, a verbdlis
nyelvhasznélatban egzakt médon meg nem nevezhet8 mozzanatokkal gazdagodik. Anna
tisztasdghoz, takaritdshoz kapcsolddé cselekedetei az dlomban a szennyes lepeddk, a
szemérmetlenség képzetét hivjdk elS. A valahogyan ldtszani és az egyszerre biindssé és
dldozattd vdlni félelme Annat abbdl a narrativaalkoté gesztusbdl is jellemzi, melyet nem
a film, hanem a regény nyit6- és zardfejezetei is tesznek: a masok altal alkotott kép-
pel azonosuld, énreflexidkat nélkiiloz8 16t kiszolgéltatja az embert annak a veszélynek,
hogy a megitélés dldozatava valik. Az itt felvetett értelmezési lehetSség ismét film és
szépirodalmi szGveg parbeszédbe vondsdra vallalkozik. A film- és a regényértelmezés
kisérlete itt nem a hol ide, hol oda tekintés csapongasit koveti el, hanem megprébiélja
az adaptaciéban megvaldsulé kélcsdndsséget megmutatni: nemcsak a film véllalkozhat
aregény ugynevezett feldolgozasdra, hanem a regény is befogadja a filmet.

A film médiumtermészeténél fogva él a hang jelentésteremtd lehet8ségével is. Anna
az dlomban hallja, amint Patikdrius Jancsi azt ismételgeti, hogy szereti 6t. Ezt a val-
lomést a Freud-féle dlommunka Gsszefiiggésében a vagyteljesitd tudatalatti miikodése
hozza létre. Ehhez az 6szténds szeretetvagyhoz illéen az dlom Jancsit megment&ként
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prébalja felléptetni, aki leereszkedik a szikladarabokkal betemetett ldnyhoz. Jancsi
azonban nem teljesiti be a vagyott szerepet, nem nydjtja a kezét, monoton kedveskedé-
se ugyanugy rahullik a sikité ldnyra, mint a kévek. Vizyné hangjan a folytonos egzeci-
rozés sz0l, az asszony szinte kommandirozé hangja agyoncsapja Annat: minden széval
egy-egy adag szennyes repiil felé. A szavak terhe képpé transzformalddik. Az asszony
alakjat az 4dlom megsokszorozza, mintha az egymds utdn halmozott, visszhangzé uta-
sitdsokat egyszerre tobben is harsogndk. Vizyné a racsos gangrdl dobdlja a szennyest a
mélybe, ahol Anna 4ll, majd sszeroskad. A képi utaldsok egy borténfolyosd, illetve egy
olyan tér képzetét keltik, ahol maga Vizyné is fogoly, és manidkusan parancsolgat: sajt,
visszhangzé szavai és mechanikus mozdulatai rdcsokat emelnek koré. A két néalaknak a
szennyesdobalds kezdetén egymadsra figyel§ tekintete latens kapocsként is értelmezhetd.
A jelenet megteremti Anna és Vizyné alakjanak egy olyan értelmezési lehet8ségét, mely
szerint kettejitknek van kéz3s vondsa: mindketten megvéltozott tudatallapotban és
- masképp ugyan, de - sajit zdrt vilagban élnek, irracionélis cselekedeteket alakitanak
ki a hétkdznapok elviseléséhez. Anna csirkét tart a konyhdban, gyermekjatékot 8rizget,
akércsak a gazdasszonya, aki szednszokra is jar. Mindketten megélik az anya-gyermek
kapcsolat veszteségét. Viselkedésiik egymashoz képest formalédik olyannd, hogy ke-
gyetleniil végz8dik mindkettejiik szdmdara. Bizonyos helyzetekben a kiviilallék szdmara
érthetetleniil viselkednek. A torténetbdl tudjuk, hogy elszenvedett veszteségeik defor-
mitdsokhoz vezettek. Ebben az &sszefiiggésben beszédes lesz az dlomban megjelend ver-
g6d3 csirke, a bagoly és a magéra hagyott hintdztatott gyermek.

A szennyesdobélds képsorat Vizyné visszhangzd parancsai és Anna éles sikitdsa kisé-
ri. Anna az dlomban nem beszél, félelmét sikolya fejezi ki. Ezzel szemben a regényben
a szabad fligg8 beszédben elhangzé kérdések masképp lattatjék 6t: a regény verbdlis
eszkozokkel - ebben a kitiintetett révid jelenetben - ugyan meg tudja valdsitani a tudat-
elbeszélésnek azt az esetét, amikor a traumatizalt szerepld a tudati kontroll aldl felsza-
badulva kérd8re vonja kdrnyezetét, de az dlombeli képek és mondatok foszlanyait az
elbeszél8i szélam a széttartds ellenére mégis strukturaba foglalja. Ezt a film el tudja ke-
riilni a gyors vagasokkal, az att{inések effektusaival, valamint kép és hang parhuzamos
sz6lamaival, melyeket nem foglal egybe hangzd narrécié. Hiszen az Anna szemeire féku-
széalé kamera megteremti azt az elbeszé18i és befogaddi pozicidt, melyben bele lehet he-
lyezkedni az dlom dimenzidjaba, és a vizudlis-akusztikai benyomasok megmutatott, il-
letve feltdrulkozé vilagként dllnak el8. Természetesen a nézg befogadasa is kulturélisan
kédolt, olvasasi tapasztalatok alapjan elvaradsokat 4llit fel a filmmel kapcsolatban, azaz
mar nem latvanyt és hangot, hanem filmet fogadunk be, és - tobbek kozott szovegis-
meretiink és szimbolikus latdsmodelljeink alapjan - kialakitjuk értelmezd8i pozicidinkat.

Film és irodalom egymast megszélaltatd parbeszédének szinte didaktikus példdjaként
lehet emliteni a két m{i egy-egy olyan jelenetét, melyek mas-mds torténetmozzanathoz
kapcsolédnak, de Anna és Vizyné alakjanak parhuzamat teszik jol lathatéva: mindket-
ten dszténdsen cselekszenek, amikor az idegenség tapasztalata félelmet vélt ki beldliik,
és mindkettejitk személyiségét deformdlja az anya-gyermek kapcsolat sériilése. A két
emlitett jelenet a kovetkezd: a filmben a ldzdlom képsordt lezaré ébresztés, a regény-
ben pedig a gyilkossag elkdvetése. Amikor a filmben Vizyné felrdzza a ldzas Annit, két
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karjaval magéhoz hiizza a lanyt, aki még félrebeszél, és visszazuhan az dgyba. A regény
esetében A rémiilet cimdi fejezet kovetkez8 szoveghelyérél van szé:

Vizyné arra ébredt, hogy az 4gya szélén valaki iil. Kicsit folemelkedett a parnardl, kinyitotta
alomittas, nehéz pilldit, s bAmulta ezt az alakot. A kétes holdfényben olyan volt ez, mint
valami szellem, eziist pardval koriilvéve. Nem rettent meg téle. Az illet§ a bal kezével meg-
fogta az 8 kezét. Tdgra nyilt szemeik egész kozelr8l egymasra meredtek.

- Mit akar? - suttogta Vizyné.

- Anna? Maga az? Menjen aludni.

A jovevény nem felelt, csak iilt, csak fogta a kezét, nem engedte el. Lassan mozgott, s pusz-
tén ettdl a furcsa lasstsdgtdl borzadt meg, mert oly lassan mozgott, oly lassan, hogy azt
nem lehetett kivarni. Vizyné a még szabad karjdval a ledny nyakdhoz kapott, hogy eltaszit-
sa, ellenben oly tigyetleniil lokte el, hogy csak még jobban magahoz szoritotta, valésdggal
dlelte mar.

- Kornél - sikoltott egyszerre. - Kornél. Ki ez itt? Kornél, segits. Segitség, segitség.

Akkor mér egy Utést érzett a mellén, egy hatalmas iitést, amilyent még nem érzett.

- Oriilt - mondta aléltan, és visszaesett parnajara. (Kosztoldnyi, 113-114.)

A két jelenet a torténet mds-mdas pontjan taldlhatd, de kozos benniik a testbeszéd,
az egymashoz kozeledés gesztusa, az 6leld kéz 6sztonds kozeledése, majd az Sntudatat
vesztett ember, test visszahulldsa a parndra. A két jelenet abbdl a szempontbdl is pér-
beszédbe vonhatd, ahogyan a gyilkossdg eseményéhez a sziizsé szintjén viszonyulnak.
A film az elhallgatds, a kihagyds eszkozével él: az elborzasztd tett nem lathatd, fekete
képkoca takarja el. A regény viszont az idézett szakasz utdn, bar az elbeszélés idejében
nem tul hosszu tartamban, de részletezve beszéli el Anna féktelen 6ldoklését. Ami a
regényben a két nd kozott a gyilkossag elétti pillanatokban térténik, az mar lathaté a
filmbeli dlomképsor végén: Vizyné Anndt atfogé karja a gyilkossdgot megel4z8 pillana-
tok Osztonds kozeledését mar megel8legezi. A Valami nagyon kesert cimii fejezet nem
sz6l a karok gesztusardl, ott Vizyné csupdn a lany {61é hajol, majd homlokat érinti meg.
A regényben a gyilkossag el6tti 6ntudatlan 6lelés a maskor utasitdsokat osztogaté asz-
szonyt éppen olyan kiszolgaltatottként leplezi le, mint amilyennek Annét latjuk a film-
ben a 14ztdl kimeriilten. Vizyné segitségért kidltdsa éppugy hidbavald, mint Anna félig
Ontudatlan szavai. A regény és adaptaciéja metanarrativ utaldsok szévetét hozzak létre.

Kosztolanyi Dezs8 regénye és Fabri Zoltan filmje egymast olvasva abban a tapaszta-
latban részesiti a befogaddt, hogy miként beszélhetd el az elbeszélhetetlen egy masik
médium nyelvi-retorikai lehet8ségei kozott, hogyan valdsitja meg az adaptacié sajat
médiumtermészetének megfeleléen az adaptdlt széveg torténetének és sziizséjének
transzforméalasat, illetve hogyan hoz létre sajét sziizsét. Az Edes Anna a pszichoanaliti-
kus regény miifajpoétikai lehet8ségeivel a személyiség irracionalitdsat, az emberi cse-
lekedetek megfejthetetlennek latszé motivacidit masképp fejezi ki, mint a film a vizua-
lis narracié eszkdzeivel. A regényben az alakteremtést meghatarozza, hogy az érzéki
tapasztalat Anna szdmadra elsédleges a nyelvhez képest. A film a képi elbeszélés révén
képes arra, hogy a lathatét el6térbe helyezze a narratori hang mell6zhet8ségének
kdszonhet8en.
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OSSZEGZES

Az elemzés arra tett kisérletet, hogy regény- és filmrészletek segitségével bemutas-
sa annak lehet8ségét, hogyan kozelithetiink a széveg torténetének és narracidjanak
komplexitdsdhoz. Az irodalomdrédk alkalmat adnak arra, hogy a szépirodalmat filmek
segitségével szélaltassuk meg, ami csak akkor vezet eredményre - vagyis az esztéti-
kai tapasztalat, a kritikai gondolkodds forméldsdhoz -, ha a megtekintéshez és az ol-
vasashoz szempontokat vélasztunk, melyek lehet6vé teszik a tapasztalatok, reflexidk
megfogalmazasat. A filmnézés megtekintése nem helyettesiti a koncentracién alapuld
befogadast, amit az olvass is elvér. A filmet nem a szépirodalom helyett, hanem azzal
egylitt vonjuk be a tanitdsba, a film nem igényel kevesebb figyelmet vagy feliiletesebb
foglalatossdgot, mint a szépirodalom. A film és a szépirodalom az irodalomtanitdsban
a miivek esztétikai megalkotottsdgara irdnyitja a tekintetiinket, igy ad lehet8séget a
gondolkodésra, a véleményformaldsra, az (5n)értelmezésre. A didkokkal kéz6sen, koor-
dindlé kérdésekkel, feladatokkal megvalésuld filmnézés vagy filmrészlet-megtekintés
gondolatébresztd lehet, elindithatja az olvasést. Ugyanakkor a regény elolvasdsa utan,
kdzben zajlé mlielemzés nyitva hagyhat kérdéseket, melyekre a filmadaptécidk parbe-
szédbe hivasival vélaszlehetdségeket kereshetiink.
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