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Előszó

A Debreceni Irodalom- és Kultúratudományi Tankönyvek sorozat e harmadik darabja a 
magyarországi irodalomtanítás aktuálisnak tételezett kihívásait, problémáit, dilemmáit 
igyekszik körüljárni. A fejezetekben megképződő, egymással is mélyen összefüggő súly-
pontok – miként minden széles e világon – erőteljesen perspektívafüggőek, ugyanakkor 
egy érvényesnek vélt lehetséges térképét jelenítik meg mindannak, amivel manapság a 
magyar irodalomtanítás – úgy is, mint szakmódszertan és kulturális gyakorlat – szem-
besülni kénytelen. Ezzel együtt áttekinteni törekszik azokat a folyamatosan velünk élő, 
avagy vissza-visszatérő kérdéseket is, amelyeket ajánlatos újra és újra átgondolnia min-
denkinek, aki irodalomtanításra adta a fejét. A kötet elsősorban oktatási segédanyag 
(akár tananyagként, vizsgaanyagként is), vagyis magyar szakos egyetemi hallgatók szá-
mára készült, de remény szerint haszonnal forgathatják mindazok az akár már hosszú 
ideje munkálkodó, gyakorló kollégák is, akiknek igényük van rá, hogy szakmájuk általá-
nos kihívásairól minduntalan elgondolkodjanak, s minderről – ahogy mondani szokták –  
időről időre „összerántsák” a tudásukat. Az anyag egyszerre kívánja játékba hozni az 
egyes témákat érintő kurrens, releváns szakirodalmat, s mindig beléptetni azokat a ré-
gebbi alapszövegeket is, amelyeket „klasszikusoknak”, megkerülhetetleneknek tekint. 
Egy olyan átfogó körképet kíván tehát adni, amely nélkülözhetetlennek tűnik ahhoz, 
hogy kellően felvértezve kerüljön a tanulók közé a pályakezdő, illetve friss és rugalmas 
maradjon az akár már pályájának végén járó szenior magyartanár is.

A Debreceni Egyetem Magyar Irodalom- és Kultúratudományi Intézete már jó ideje 
stratégiai fontosságú prioritásként tekint a tanárképzésre, melyet képzési struktúrája, 
illetve szakmódszertani jellegű kiadványainak az utóbbi időben megszaporodó száma 
is tükröz (például Műelemzések, Studia Litteraria, 2019/3–4. https://ojs.lib.unideb.hu/
studia/issue/view/536). Ennek a kiemelt fontosságú területnek hiánypótló darabja je-
len kiadványunk, mely tágasabb körökben, más felsőoktatási műhelyekben, egyéb szak-
mai munkaközösségekben is igyekszik megállni a helyét. A kötet koncepciója szorosabb 
értelemben 2012 óta formálódik, amikor intézetünk, az akkori szombathelyi Nyugat-
magyarországi Egyetem Esztétikai, Nyelv- és Irodalomtudományi Intézetével közösen, 
megalapította az Irodalomtanítás Innovációjának Országos Műhelyét (IROM), Fűzfa 
Balázs vezetésével. E projektum keretében több konferencia és ezek nyomán készült 
szakmai kiadvány született (vö. https://irodalom.unideb.hu/hu/irom), 2015-ben pedig 
a Magyar Tudományos Akadémia Szakmódszertani Kutatócsoportjaként bizonyíthattunk 
pályázati keretek között. Az IROM-vállalkozás szakmai hozadéka, illetve a Magyarta-
nárok Egyesülete régi és új honlapjának anyagai (http://www.magyartanarok.freeweb.
hu/cikk.html; https://magyartanarok.wordpress.com/) jelentik azt a két legfontosabb 
bázist, amelyek kötetünk tartalmi-kompozicionális felépítését eredményezték.

Az irodalomtanításhoz világszinten kötődő általános elméleti „hitvallások”, gya-
korlati tendenciák magyarországi távlatokat is bevonó számbavétele (I. fejezet) után, 
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a II. részben az alapvető fontosságú tananyag-elrendezés, vagyis a tantervi logika kérdé-
seit járjuk körül. Ezeket követi a hasonló feldolgozásokban általában kevéssé érintett, 
de szintén fundamentális jelentőségűnek ítélt irodalomelméleti transzfer vizsgálata, 
vagyis az egyetemen – jó esetben – elsajátított metanyelv és kérdéskultúra középiskolai 
alkalmazásának problémaköre (III. rész), majd a téma inverz párjaként a szaknyelviség 
számára éppenséggel konkurenciát jelentő, „megmozgató” performativitás iskolai le-
hetőségei kerülnek szóba a negyedik részben. Az V., VI. és VII. fejezet a kötelező ol-
vasmányok, a populáris kultúra, illetve a kortárs irodalom közoktatásbeli helyi érté-
kének örökzöld és szakmódszertanilag is kétségkívül igen népszerű témáira reflektál 
összefoglalólag, a kortárs fejezet vonatkozásában egy konkrét szövegelemzés formájá-
ban is. A digitális eszközhasználattal, az ifjú „online nemzedék” által támasztott elvárá-
sokkal manapság gyakorlatilag kötelező a számvetés (VIII. fejezet), s itt elég csak arra 
utalni, hogy az elmúlt két tanévben történt meg az a minden túlzás nélkül történel-
mi jelentőségű összmagyarországi digitális átállás a Covid19-pandémia következtében, 
amely végérvényesen lezárta az online oktatás előtti érát, és végérvényesen bevezette 
a tanórákra az oktató hardvereket és szoftvereket a közoktatás tantárgyi rendszerének 
egészében. A IX. fejezet egy talán még mindig nem eléggé a helyén kezelt aspektusra, 
a kreatív írás lehetőségeire és lehetséges szakmai felhajtóerejére figyel, nem titkoltan 
azzal a szándékkal is, hogy az illető vonatkozást jobban helyzetbe hozza a standard 
magyar középszintű irodalomoktatást illetően. A X. fejezet egy szintén bevettebb, ám 
kihagyhatatlan témával, a film irodalomórai jelentőségével foglalkozik, méghozzá egy 
olyan példaszerű mikroelemzés által, amely hatásosan figyelmezteti az olvasót – mint-
egy az anyag gyakorlatias „utószavaként” is –, hogy igen fontos ugyan beszélgetni mind-
arról, amiről a kötet szól, a dolgok vége azonban mindig a hétfő reggeli, péntek délutá-
ni konkrét tanóra, a harminc kamasz velünk szemközt, illetve a rendelkezésünkre álló 
negyvenöt perc.

A tankönyvet két, az egyetemi tanárképzés és a középiskolai irodalomoktatás vilá-
gában egyaránt igen otthonosan mozgó kollégámmal együtt készítettük. Többszerzőjű 
„mű” lévén nem teljesen egységes a fejezetek gyakorlat-orientáltsága, felépítése, stílu-
sa. Az előzetes egyeztetések, illetve az alapvetően azonos megközelítésmód és szakmai 
studírozottság következtében – közeli és távoli mestereink jórészt azonosak – ugyanak-
kor talán sikerült egy koherens, egységes könyvként kezelhető munkát kiadni a kezeink 
közül. 

Persze mindig akad valami, ami kimarad. Bizonnyal nagyobb hangsúllyal is szóba 
kerülhetett volna a játékosítás (gamifikáció), a multimedialitás vagy a vizuális kultúra 
ügye. A magyartanár szereplehetőségeivel való számvetés is sokkal többet érdemelt vol-
na, tán egy külön fejezetet is (vö. Gordon Győri János tanulmányát: https://ofi.oh.gov.
hu/tudastar/gordon-gyori-janos-090617-2). A „kötelezők”, a „popkult”, illetve a „kor-
társak” témái pedig olyan diszkurzív csomópontok, amelyekhez, bizony, mindenki na-
gyon ért, mindenkinek van velük kapcsolatban valamilyen erős véleménye. Ez a kötet 
azonban nem akar túlzottan orientálni, s nem is akarja feloldani a dilemmákat. Sokkal 
inkább összegyűjteni ezek legfontosabbjait, felmutatva egy csokorban, hogy – mint már 
szó volt róla –, összerendezze a vonatkozó ismereteket, elsősorban a leendő irodalomta-
nárok fejében. Olyan alapot teremtve, amellyel sokkal jobb eséllyel indulhat meg (vagy 
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újulhat meg) az önálló, autonóm módon kiteljesedő saját szakmai praxis, mely nem vég-
ződik kiégési szindrómával nyolc-tíz éven belül, hanem örömteli életpályamodell ma-
rad, minden nehézség ellenére.

Ugyanez igaz a kötet szakirodalmi merítésére. Bizonyára minden fejezethez tudna 
legalább két-három kimaradó tételt sorolni bármely, a téma iránt akár csak érdeklődő 
személy is. Ezek a témák éppen azért jelentősek, mert túlnyomórészt bőséges a kom-
mentáruk. A kortárs irodalom távlatához adná még magát például Csobánka Zsuzsa dok-
tori disszertációja a kortárs szemléletű irodalomtanításról (vö. https://ppk.elte.hu/file/
csobanka_zsuzsa_emese_tf_m.pdf), máshol Gonda Zsuzsa átfogó tanulmánya az IKT al-
kalmazásának lehetőségeiről a magyartanárképzésben (vö. http://www.kre.hu/ebook/
dmdocuments/oktatasi_segedanyag/chap_4.html), vagy éppen a legújabb, ráadásul sike-
rültnek tekinthető „segédkiadványok” lajstromozása az olvasóvá nevelés színesítéséhez 
(pl. Nem kötelező. Kortársak és kimaradók: Szöveggyűjtemény középiskolásoknak, szerk. Király 
Levente, Budapest, Corvina, 2020.). A teljesség igézetével azonban mi is kénytelenek vol-
tunk leszámolni – egyszer le kell zárni minden kéziratot –, bár nem is a „teljesség” volt 
a végső cél, hiszen igazán fontosnak mindhárman azt tartottuk tehát, hogy alapvetőnek 
látott, illetve gondolatmeneteink szempontjából adekvát szakirodalmi hivatkozásainkat 
elhelyezzük. Ezáltal persze markánsan kirajzolódik egyúttal a kötet saját szakmai kánonja 
is. Ilyen a dolog természete.

Örök vitatéma – a hallgatók körében is –, hogy mi értelme van az „érthetetlen”, sőt 
sokszor egyenesen idegesítő szakszövegeknek? Hogy miért nem lehet úgy írni, hogy 
mindenki megértse? A kérdés nyilván messzire vezet. Például azért, mert nem minden 
ismeretterjesztés, hanem tudomány is. Az orvosi szaklapok közleményei, a Nature ma-
gazin cikkei sincsenek úgy megírva, hogy azokat mindenki értse. Az érthetőségre töre-
kedni kell, de az nem egyenlő a közérthetőséggel. Az irodalomtudománynak is vannak 
fogalmai, van egy bizonyos nemzetközi nyelvezete, amit egy felkészült magyartanárnak 
„olvasni” kell tudnia. Az eszmények szerint a jó tanár mint interface, mint láncszem ké-
pes megérteni a tudományos igényű tanulmányokat, monográfiákat, recenziókat egy-
felől, s képes ezeket közvetíteni, „lefordítani” tanítványainak másfelől. Transzformál-
ni, átalakítani nemcsak a péknek vagy a villamosmérnöknek kell tudnia. Mert ha nem 
követjük figyelemmel a sokszor bizony túlhajtottnak vagy túlságosan divatosnak látott 
„trendeket” is, akkor nem maradunk naprakészek, s egyszerűen megöregszünk. Ezek a 
divatos, kevésbé divatos újdonságok tartják ugyanis üdén és fiatalosan szakmai szelle-
miségünket, s persze a folyamatos szépirodalom, a folyamatos színház, mozi, kiállítás. 
Az irodalomtudományos szaklapok olvasásának tehát nem feltétlenül kell leállnia a si-
keres államvizsga napján, hanem a lifelong learning jegyében folyamatosan szembesül-
ni, találkozni szükséges ezekkel. Általában ilyesfélékre szoktunk jutni a hallgatósággal, 
amikor az e kötettel azonos című egyetemi kurzuson beszélgetünk. Meglehet, hogy csak 
azért mondják a legtöbben ezt, mert szerintük mi, oktatók, ezt akarjuk hallani, de úgy 
tűnik, addig jó, míg ez marad a legalább fennen hangoztatott konklúzió. A tankönyvso-
rozat e harmadik darabja mindenesetre valami ilyesféle szellemben íródott – remélve, 
hogy hasznosul, szemináriumra, vizsgára, vagy éppen valamelyik hétfő reggeli, péntek 
délutáni középiskolai magyarórára készülve egyaránt.

Bodrogi Ferenc Máté



I. Az irodalomtanítás világtendenciái
Mintázatok, problémák, dilemmák és praxisok

Bodrogi Ferenc Máté

ALAPVETŐ RENDSZEREZÉSEK

Miként a tankönyv egésze átfogó körképet kíván adni a magyarországi irodalomtanítás 
legfontosabbnak ítélt aktuális súlypontjairól, problémáiról és dilemmáiról, akként jelen 
nyitófejezet az irodalomtanítás világszintű tendenciáiba, gyakorlataiba igyekszik álta-
lános betekintést nyújtani, a honi vonatkozások körvonalazásával, illetve az elméleti-
szaknyelvi alapozás igényével is. 

A világ irodalomtanítási gyakorlatai túlnyomórészt arra törekednek, hogy az olvasás 
és az irodalom iránti pozitív attitűdöt, az irodalom iránti érdeklődést és az irodalom 
szeretetét kialakítsák a gyerekekben, hogy a fiatalok képesek legyenek érzékenyen vi-
szonyulni az irodalmi szövegekhez életük során (Gordon Győri 2003a: 229.). Az iroda-
lomtanítás ugyanakkor olyan intézményesített civilizációs gyakorlat (kultúrtechnika) is 
egyben, amelynek időben és térben eltérő megvalósulásmódjai vannak. Ezek többféle-
képpen csoportosíthatók, miközben a tipológiák meglehetősen hasonlatosak. 

Gordon Győri János Alan C. Purves nyomán taglalja a lehetséges három legnagyobb 
irodalomoktatási rendszert, az imitatívat, az analitikusat, illetve a generatívat (Gordon 
Győri 2003b: 15–16.):

	� Az imitatív verzió erősen hangsúlyozza a nemzeti és klasszikus (elit)értékek fon-
tosságát az irodalomtanításban. Ezek követése, vagyis a normaátadás és a tudatos 
utánzás (imitatio) a legfőbb kulturális cél itt, tehát a folyamatos ismeretbővítés. 

	� Az analitikus, vagyis „elemző” távlatban a feladat megismertetni és elsajátíttatni 
az irodalomkritikai olvasás jellegzetes eljárásmódjait, játékszabályait. Ez az elv lé-
nyegében a saját esztétikai megítélő és értelmező teljesítményt igyekszik fejlesz-
teni, illetve az azokat elősegítő technikákat, kompetenciákat (vagyis a jártasságot,  
a készségszintre emelt, mintegy automatizálódott, komplex problémamegoldásra  
is alkalmas képességek, ismeretek, attitűdök mixtúráját, tulajdonképpen a dekla-
ratív és a procedurális tudás ötvözetét) optimalizálni. 

	� A generatív perspektíva veszi tekintetbe leginkább az olvasói, befogadói szempon-
tokat, az érzelmeket, tapasztalatokat, attitűdöket helyezve a középpontba az iro-
dalmi művekkel való foglalkozás során. Elve, hogy lényegében mindegy, mit olvas  
a gyerek, csak olvasson; szövegfogalma tehát nem hierarchizál úgy, mint például  
az imitatívé, s jellemzően közelebb áll az analitikus felfogáshoz.

Jól láthatóan elkülönül itt három komponens, a szerző/feladó, az üzenet/mű, illetve 
a címzett/olvasó (nem mellesleg a különféle kommunikáció- és irodalomelméletekben 
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egyaránt középponti és modellalkotó erejű) komponensei, amelyek nemcsak elvont iro-
dalomtanítási célokat, de konkrét tananyagszervezési és -elrendezési irányokat is kép-
viselnek. Ehhez hasonlatos Arató László Gordon Győri által szintén idézett rendszere 
(Gordon Győri 2003a: 228–229.), mely az irodalomtanítás koncepcióit ekképpen rendezi: 

	� a nemzeti irodalmi örökség áthagyományozása 
	� az élményközpontú irodalomtanítás
	� a műértelmezés technikáit és fogalmi kereteit középpontba állító irodalomtanítás
	� a kommunikációs képességek fejlesztését középpontba helyező tanítás
	� az önértelmezést, önmeghatározást középpontba helyező irodalomtanítás. 

A szerzőiség, illetve a hagyományátadás imitatív elvéhez jól hozzáilleszthető e modell 
első komponense, a nemzeti örökség továbbadásának, a jeles, kanonizált művekről való 
egységesített (vagyis szintén kanonizált) értelemképzésnek az elve. Az interpretáció 
aktusát középpontba állító analitikus, vagyis a szövegalapú értelmezői műveletek me-
tanyelvét és mechanizmusait kiemelő elv jól megfeleltethető a műértelmezés technikai 
hozzáállásának. Az élményelvű, generatív, kommunikáció- és önismereti tréningként fel-
fogott aspektus pedig az olvasót, vagyis a befogadás elemét tünteti ki. 

Horváth Zsuzsa felosztása – amelyet az olvasási tevékenységnek tulajdonított legel-
terjedtebb nézetek felmérésével alkotott – szintén jól kapcsolható az előzőekhez (Gor-
don Győri 2003b: 8.): 

	� A személyes gyarapodás nézete a szövegértés fejlesztésében és a társas-szociális ké-
pességek kimunkálásában a befogadót preferálja (generatív hangsúlyok). 

	� A tantárgyközi nézet a nyelvhasználat és az írásbeliség funkcionális alkalmazásának 
képzését húzza alá, szintén generatív, befogadó-orientált hangsúlyokkal.

	� A felnőttkori igények szerinti nézet (amely az olvasási és szövegértési képességek fej-
lesztését a felnőttkori kihívásokkal kapcsolatos eredményes felkészítés miatt ré-
szesíti előnyben) szintén így tesz. 

	� A kulturális örökség nézete, mely az olvasást elsősorban a kulturális, erkölcsi és szel-
lemi horizontok, továbbá a nyelvi-kulturális örökség folytonossága miatt tartja 
fontosnak, azonban már egyértelműen egy szerzőközpontú és hagyományvezérelt 
hozzáállás megjelenítője (imitatív hangsúlyok).

	� A kulturális elemzés nézete a műközpontú, szövegközpontú megközelítés képvise-
lője, amennyiben az olvasás szerepe itt amiatt fontos, mert a kulturális környezet 
és a világ kritikus felfogásának képessége ennek segítségével bontakozhat ki legin-
kább (analitikus hangsúlyok).

Ezek a differenciált felosztások (ld. még az V. fejezetet is) egy 20. századi nagy szem-
benállás tükrében polarizálhatók, az ún. cambridge-i, illetőleg a londoni „iskola” oppo-
zíciójában. Az 1960-as években virágkorát élő cambridge-i modell az irodalomtanítás 
változatlan fontossága mellett érvelt, a humán kultúra önértéke, az irodalom szociali-
záló és legitimáló funkciója mellett tett hitet. A kulturális örökség átörökítése, a „kul-
turális DNS” gondozása az irodalomtanítás célja tehát itt. Egyes fejlett ipari országok 
és a hagyományosan nagy hírnevű elitintézmények felfogása tulajdonképpen máig ez 
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(Sipos 2003: 33–34.). A cambridge-i iskola kultúraközvetítő-értékhagyományozó szem-
léletmódja a hatvanas évek végéig meghatározta a világtrendet (Sipos 1998: 19–20.).  
A filológiai jellegű polgári tradíció, majd a tényközpontú, természettudományi ihleté-
sű pozitivizmus ezeknek az irányelveknek a legfőbb ösztönzői, ahol a tanításban a mű 
megértése következmény, eltervezett hatásmechanizmusokon, logikai kényszerpályá-
kon levezetett végeredmény, nem pedig a szöveggé vált nyelv folyamatos párbeszéde az 
olvasóval, egyfajta figuratív létkommentárként (vö. Bókay 1998: 76.). 

A középiskola hatvanas éveket követő tömegessé válásával kialakult modell a nagy 
másik, a londoni irányzat, amely elutasítja a tradicionális kultúraközvetítést, s mel-
lőzni kívánja a szövegfeldolgozásban a tudományos módszereket. Az anyanyelv és 
irodalomtanítás célja eszerint a nyelvi kompetencia fejlesztése, annak az eszköznek a 
kiművelése és birtoklása, amely révén az összes többi tárgy tanulása megvalósítható. 
Az irodalomtanítás ebben az összefüggésben az anyanyelvi oktatás része tehát, a szép-
irodalom pedig az oktatás folyamatában elveszti autonóm, legalábbis kitüntetett jelle-
gét (Sipos 2003: 34.). A londoni iskola az egyéni kommunikációs készség és a kreativi-
tás fejlesztését tekinti tehát céljának, a tanár pedig már nem frontális előadó, hanem 
sokszor kiscsoportos programokat, projekteket tervező facilitátor. Az 1970-es években 
feljövő irányzat arra helyezi a hangsúlyt, hogy a tanuló hogyan dekódolja és közvetíti 
az információt, mennyire érzékeny, hatékony a beszédstílusa, mennyire érzékel impli-
cit jelentéseket. Ennek fényében szerepet kapnak a fantáziatevékenységet nélkülöző, 
nem fikcionális (non-fiction) szövegtípusok is: az illető módszertan reklámszövegekkel, 
termékismertetőkkel, újságírói műfajokkal is bőven dolgozik (Sipos 1998: 19.). A cél itt 
egyfajta befogadóorientált tanrend, amely nem az ismeretátadásra törekszik elsődlege-
sen, hanem az egyéni önkiteljesítésre, mentális és munkaerőpiaci értelemben is. Játé-
kos jellegű, élményközpontú, tömegkultúra alapú. Érdeklődése elsősorban tehát nem 
a szépirodalmi művekre, hanem a művekről kialakult véleményekre, illetve a kultúra 
ezernyi más nyelvi jellegű produktumára irányul. 

Összegezve: A cambridge-i iskola a (szép)irodalomtanítás fontosságát hangsúlyozza, 
a művészetek, az irodalom humanizáló hatását emeli ki. Koncepciója szerint a humán 
kultúra mint önérték önmagában is legitim az iskolai tevékenységek sorában. A londo-
ni iskola a nyelvi kompetencia fejlesztését tekinti az anyanyelv és az irodalom legfőbb 
oktatási céljának, és nem fogadja el a tantárgy hagyományos interpretációját. Az iroda-
lomtanítás ebből következően csupán az anyanyelvi oktatás részeként nyerhet legitimi-
tást mint a különböző nyelvváltozatok megismerésének egyik eszköze. Az egyik véglet 
tehát a szépirodalmi írásművészetnek központi helyet juttat, hangsúlyozva civilizáló, 
kultúraközvetítő szerepét, a másik az anyanyelvi oktatás jelentőségét emeli ki, és meg-
kérdőjelezi a szűkebb értelemben vett (szép)irodalom tanításának hagyományos elsőd-
legességét (Spira 2011[1991]: 1.).

Gordon Győri kiemeli, hogy Paul Morris és John Williamson oktatáskutatók két – az 
előbbiekhez hasonló logikájú – tanárképzési modellt különítenek el. Megállapításuk 
szerint az egyikben a tanárnak kulturális transzmitter szerepet kell betöltenie, a másik
ban viszont inkább a kultúra transzferálója szerepének képviseletét várják el tőle. Az első 
modellben egy lényegében már kész, egész, valamiféleképpen strukturált és stabil  
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ismeretrendszert kell közvetíteni, átadni a tanulóknak. A másik modellben viszont arra 
kell törekednie a tanárnak, hogy minél inkább képessé tegye a diákjait arra, hogy a tár-
sadalom, a kultúra állandó változási igényeit majd felnőttként is fel tudják ismerni, meg 
tudják érteni, s képesek legyenek saját maguk is alakítani e társadalmi viszonyrendsze-
reket, ilyeténképpen válva kompetens állampolgárokká. Ez utóbbi egyben azt is jelenti, 
hogy a tanár saját kultúrája háttérbe szorul, vagy legalábbis kevésbé játszik releváns 
szerepet a tanításban, s inkább az a jó tanár kritériuma, hogy mennyire képes a diákot 
a saját kulturális érdekeinek megfelelően fejleszteni (Gordon Győri 2004: 12.). Morris és 
Williamson eredményeiből úgy látszik, hogy a „transzmitter” szerepű tanármodell az 
erős, központosításra és kontrollra hajló államok esetében jellemző tanári szerepelvá-
rás, míg a „transzferáló” inkább azokban az országokban jellemző, amelyekben a helyi 
– önkormányzati, iskolakörzeti, iskolai, tanári – autonómiának nagyobb hagyománya 
van (Gordon Győri 2004: 13.).

A LEGJELLEMZŐBB NEMZETKÖZI MEGVALÓSULÁSOK

Gordon Győri János majdhogynem húszéves, ám máig érvényes, átfogó országtanulmá
nyokon alapuló koncepciója négy markáns nemzetspecifikus modellt különít el: az ame-
rikait/angolszászt (nagyrészt ide tartozik a francia és a német is), az oroszt (nagyrészt 
ide tartozik más kelet-európai országok gyakorlata is), a svédet, illetve a japánt (Gordon 
Győri 2003a: 229.). 

Az amerikai/angolszász modell erősen az olvasóra koncentrál; az élménynek, a nyelvi-
kommunikációs készségek és a kreativitás fejlesztésének rendeli alá az irodalom taní-
tását. Inkább alapkompetenciákat, semmint tárgyi tudást vagy szakértői ismereteket 
fejleszt. Törekszik az olvasással kapcsolatban a minél pozitívabb attitűdök kialakítására 
(attitüdinális megközelítésmódnak is nevezik ezt a felfogást), ezért nem orientálja szi-
gorúan a diákok olvasmányanyagát. Szervesen beleilleszti a populáris és non-fiction 
szövegtípusokat is a tananyagba, az elit-szépirodalom dominanciája így itt elenyé-
szik. Ez tehát egy tipikusan a londoni iskolát követő, generikus színezetű modell, az 
élményközpontúság, a befogadó-orientáltság hangsúlyaival, a személyes gyarapodás, a 
tantárgyköziség, illetve a felnőttkori igények nézetére alapozva. A kulturális elemzés 
nézete kevésbé, a kulturális örökség nézete pedig a legkevésbé mintázza az amerikai/
angolszász tantárgyi megvalósulásokat, amelyek jellemző módon integrálják a hazai 
irodalom és nyelvtan kettőségét (pontosabban ott ez a distinkció nem is igazán értel-
mezhető) (Gordon Győri 2003a: 230.).

E modellt olyan országok (Németország, Franciaország, Anglia) tudják hatékonyan 
alkalmazni, ahol az autonóm polgár eszménye évszázados tradíció, ahol még a generációs 
kultúraátadásnál is fontosabb az, hogy az egyének mentálisan is egészséges állampolgá-
rok és munkavállalók legyenek, pragmatikus és praktikus értelemben is jó szövegértők 
és szövegalkotók, akiknek ráadásul van igényük a „mindennapi” esztétikai tapasztala-
tokra is. Jellemző, hogy egy angol középiskolásnak Shakespeare két (!) drámáját kell 
kötelezően ismernie, illetve 1914 előttről és utánról egy-egy drámaírót, két-két próza
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írót és négy-négy költőt egy közös listáról (kánon-minimum). A világirodalom – szemel-
vényszerűen – inkább csak a felsőbb évfolyamokon jelenik meg. Irodalomtörténet, iro-
dalomelmélet csupán mozaikosan kerül elő, rálátást középiskolai szinten nem biztosít, 
a témakörök szerinti tananyagstrukturálás az uralkodó. Leveleket, naplókat, riporto-
kat, interjúkat, enciklopédiákat, szórólapokat, reklámanyagokat egyaránt elemeznek. 
A kortárs irodalom mindhárom műfaját felvillantják, szemelvényszerűen. Jellemző a 
non-fiction jelenléte és az integrált „English”, illetve a kreatív írás (creative writing, ld. 
bővebben a IX. fejezetet) szemben a leíró nyelvtannal. A képességfejlesztés területei 
a szövegértés (interpretációs modellek), betekintés az írói mesterségbe (narratológia, 
stílus, műfajelmélet), némileg az irodalmi örökség (hatás, mitológia, magas irodalom), 
illetve nagy hangsúlyt fektetnek más kultúrák megismerésére, az információkezelésre, 
illetve a médiatudatosságra. A frontális módszer mindig keveredik a kisebb-nagyobb 
csoportos projektmunkákkal, mediális feldolgozásokkal (színpad, rajz, internet, zene). 
A tankönyvhasználatnál jóval jellemzőbb a portfoliózás, a hand-outok és egyéb elektro-
nikus anyagok áramoltatása (bővebben: Jankay–Pála 2003). 

Az Amerikai Egyesült Államokban mindez még markánsabb: a hírek szerkesztése, a cikk-
írás, a szónok-versenyek, mesterséges viták, drámajátékok folyamatosan szervezik az iro-
dalomórákat. Jelen van a történetiség elve is, ugyanakkor az önismereti „biblioterápiás” 
gyakorlatoknak itt van a legnagyobb hagyománya (bővebben: Gordon Győri 2003c).  
Az irodalomtanítás elsősorban nem ismeretközvetítő, mint inkább képességfejlesztő cé-
lokat tűz tehát ki. Akire szükség van: egy, a problémákat önállóan is detektáló, vállal-
kozó szellemű, kreatív, egyedül és csoportban egyaránt hatékonyan és megbízhatóan 
dolgozni képes, a másságot jól toleráló, kultúrájától függetlenül bárkivel hatékonyan 
kommunikálni képes személy. Nem például a romantikus költők művészetszemléleté-
nek ismerete, hanem egyfajta közös gondolkodási keret az, ami a kultúra közösségét 
jelenti az Egyesült Államokban, s természetesen az irodalomtanár is ennek kialakítását 
kell, hogy legfőképp szem előtt tartsa. Nem baj, ha valaki mélyebb esztétikai rétege-
ket is fel tud tárni egy regényben, de még fontosabb, hogy bármilyen szövegből, akár 
nem esztétikai szövegekből is ki tudja emelni a lényeget, rendszerezze a szöveg által 
közölteket, megértse és el tudja dönteni, hogy milyen helyzetben miképpen alkalmaz-
ható az így szerzett tudás. Az irodalompedagógiában nem az az uralkodó koncepció  
(a transzmitter vs. transzfer szerepválasztás jegyében), hogy a tanulók a tanár által képvi-
selt kanonisztikus kultúrát sajátítsák el, hanem az, hogy a tanár képes legyen hozzásegí-
teni a tanulókat ahhoz, hogy a saját kultúrájukat tudják a legértékesebben kibontakoz-
tatni (Gordon Győri 2004: 10.).

A francia tantervek előíróbb jellegűek és elitistábbak, itt nagy hagyománya van a szö-
vegközpontú, strukturalista, vagyis analitikus paradigmának is. A kritikai attitűd kifej-
lesztése, az érveléstechnika tökéletesítése azonban ugyanolyan fontos a tradicionális 
polgári nevelés részeként. A középiskolai irodalomtanítás lényegében a saját nemzeti 
irodalom oktatását jelenti, de nem időrendi sorrendben (a világirodalom klasszikusai 
megjelennek, de ezekre az oktatásügyi szabályozók csak ajánlatokat tesznek). Bár a gye-
rekek különböző munkafolyamatok során tanulnak az irodalom történetéről is (például 
a francia irodalom aranykorait s azokból bizonyos fontos szerzőket és műveket – leg-
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alább a 16. századtól napjainkig – mindenkinek ismernie kell), az irodalomtanítás alap-
vetően nem kronologikus (bővebben: Juhászné 2003). Az időrendi teljesség helyett itt 
inkább a szövegfeltárás eljárásmódjaiban értett teljességre törekszenek, tehát a cél az, 
hogy a gyerekek ilyen szövegfeldolgozó eljárásmódokban legyenek gazdagon és szak-
szerűen jártasak. A francia iskola tehát a szövegfeldolgozás és szövegalkotás módszeres 
technikáit tökéletesíti, a kulturális-történeti ismeretek és a kommunikációs készségek 
bővítésével, fejlesztésével együtt. A diákok tulajdonképpen egy gondosan kimunkált 
szakmai protokollal ismerkednek meg, amit jól mutat az, hogy szisztematikusan alkal-
mazandó technikákat és hozzájuk tartozó szakfogalmakat sajátítanak el az irodalomórá-
kon. A „jól képzett személy” eszménye tehát itt nem elsősorban egy normatív alapokon 
kiválasztott tárgyi tudásrendszerrel rendelkező egyéné, hanem a szakemberé, aki legfő-
képp abban jó, hogy egy szakterület által kidolgozott műveleti szabályrendszer értelmé-
ben „módszeresen” áll hozzá a dolgokhoz – miközben persze azért nem is kulturálatlan 
(Gordon Győri 2004: 8.). 

A német gyakorlatok erőteljesebben elmozdultak a londoni paradigma jellegzetessé-
gei felé a franciához képest. Az irodalom az integrált „Deutsch” része. A történetiség 
elve megjelenik például a műfajtörténeten keresztül, de nem szervezi a középiskolai 
évek tanmeneteit, a kánon pedig laza, főként ajánlásokat tartalmazó listák formájában 
van jelen. Jellemző, hogy Goethe és Schiller írásművészetét kevésbé átfogóan tanítják, 
mint nálunk. A német irodalom (és nem a világirodalom) főbb állomásait kell csupán 
ismerni, „egy korszak – egy kulcsmű” alapon. A non-fiction, a popularitás, a tanári 
szabadság, a projektezések, a tankönyvet helyettesítő anyaggyűjtések egyértelműen 
az angolszász irányok felé vitték el a német irodalomtanítást (bővebben: Rab 2003).  
A multikulturalitásra, az idegen kultúrák iránti toleranciára és kiváncsiságra az angol-
szász/amerikai modell általános érvénnyel nyitott, sőt kulcsterületként értelmezi eze-
ket a távlatokat. 

A svéd modell úgy mutatja az angolszász alternatíva számos alapelemét, hogy köz-
ben a kulturális örökség nézetét is képes eredményesen integrálni, továbbá Európában 
éllovasnak tekinthető a tanuló- és élményközpontúságban. Erős hangsúlyai: kisebb-
ségi kultúra és identitás, társadalmi-kulturális egyenlőség és sokszínűség, tolerancia.  
Az egyik legfőbb oktatáspolitikai irányelve a decentralizáció, a helyi kompetencia  
érvényesülése; az okiratok minimális célokat, általános alapelveket rögzítenek csak.  
A művek szövegközpontú és befogadóközpontú megközelítésének mixtúrája a jellemző, 
a fő cél itt sem az ismeretátadás, hanem a személyiségfejlesztés. A hagyományos ká-
nontól szándékosan elütő műveket is olvastatnak (női, kisebbségi szerzők, drogos nap-
lók, fogyatékkal élőkről szóló alkotások). Gyakori tanórai eljárás az aktualizálás, vagyis 
annak mérlegelése, hogy miként lehet az olvasottakat jelenbeli társadalmi problémák-
hoz, kérdésekhez kötni. Erős kommunikációközpontúság, illetve kooperativitás jellemzi 
a svéd irodalommódszertant, melyben szintén integrált tantárgyként szembesülhetünk 
az irodalmi tartalmakkal. 50-50 százalékban tanítanak nemzeti és világirodalmat, a leg-
jelentősebb kanonikus szerzők köré épülő részleges irodalomtörténetezés keretében. 
Hasonló a tananyag korszakolása a miénkhez, ám jóval szellősebb, és nem kizárólagos az 
illető tananyagszervező logika. Az orosszal vagy a franciával ellentétben (hasonlatosan 
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a némethez) nem jellemzőek a memoriterek; tisztelik és kiaknázzák ugyanakkor a pop-
kultúrát és a tömegkommunikációt, az európai kánon-modell átadása évi négy nagyobb 
mű megismertetésével történik csupán. Az individuálpszichológiai-szociálpszichológiai 
hangsúlyok mindvégig erősen jelen vannak a tanmenetekben. A 21. század elején Svéd-
ország mutatkozott az irodalomtanítás egymást kizárni látszó tendenciáit leginkább si-
keresen és tudatosan integráló országnak (bővebben: Gordon Győri 2003d). 

Az irodalomtanítás során Oroszországban a nemzeti irodalom történetének bemuta-
tása a fő cél, bár különböző pontokon a világirodalom is szerepet játszik. A szerzők, a 
művek mint a szellem-, kultúr-, stílustörténetileg értett főbb korszakok kimagasló, rep-
rezentatív példái kerülnek bemutatásra. Az irodalomtankönyvek szinte kivétel nélkül 
monografikus, történeti teljességre törekvő, tudományos nyelvezeten íródott munkák. 
Szélesen, részletezően bemutatott korrajz, stílustörténet, a társművészetek története, 
a szerző életrajza, illetve a szerzői életmű alapos bemutatása vezet el az egyes művek-
hez, amelyek tehát mindezekbe ágyazottan jelennek meg. A tanítási órák tipikusan a 
tankönyvek szerkezetét követik. E kronologikus irodalomtanítás egyik jellemző vonása, 
hogy az irodalmat annak történetileg elgondolt teljességében, ezen belül pedig mindig  
a legmagasabb csúcsokra összpontosítva kívánja a tanulóknak felmutatni, s így is igyek-
szik mintegy mimetikusan, vagyis másolva-visszatükrözve végigjárni, „újraélni” velük. 
Mivel ez a mimézis kanonikus, normatív alapokon nyugszik, bizonyos mértékig szakrális 
jelleget ölt, amennyiben passiójátékszerűen végigvezet a „szent” történeten, a „nagyel-
beszélésen” (Gordon Győri 2004: 7; Gordon Győri 2003b: 15.). Az orosz modell tehát egy 
tipikusan a cambridge-i irányvonalra jellemző, imitatív és szerzőorientált megvalósu-
lás. Az irodalomelméletre, irodalomtörténetre, a kontextuális ismeretekre koncentrál. 
Tananyagválasztása kanonisztikus, elitista, az exkluzív esztétizmusra, magaskultúrára 
építő. Megközelítésmódja lényegében a kulturális örökség nézetét reprezentálja. Az iro
dalmat integráló tanórák száma a világ minden oktatási rendszerében relatíve magas, 
Oroszországban azonban csak az irodalomórák száma heti négy körül mozog, sőt az 
anyanyelvi (nyelvtan) órákkal számuk még ennél is magasabb. Az 5. és a 9. osztály kö-
zött a gyerekek visszatérő koncentrikus köröket járnak be a mesék és mítoszok világától 
a jelen mítoszaiig és klasszikusaiig. Időben előrehaladva egyre több a magasirodalom, 
de mindig eljutnak a világirodalom legjellemzőbb alkotásaiig is. Az 10. és 11. osztály-
ban a 19–20. századi nemzeti irodalom elmélyült, inkább formai mint történeti tanul-
mányozása a cél, vagyis a kronológiai távlat voltaképpen itt sem dominál teljesen, ha-
nem kiegészül egyfajta monografikus-tematikus megközelítéssel. A külföldi irodalom 
legjelentősebb alkotásait (Homérosz, Petrarca, Shakespeare, Molière, Hugo, Hoffmann) 
9. osztályban ismertetik meg a diákokkal, vagyis a nemzeti és a világirodalom „történe-
te” nem párhuzamosan és nem a középiskolai évek egész totalitásában valósul meg még 
itt sem. Kivételesen nagy figyelmet szentelnek a művekről írt kritikáknak, egyáltalán a 
kritikai metanyelvvel való találkozásoknak is, a memoriterek oroszországi szerepe pe-
dig ugyanilyen kivételesen meghatározó az alapvetően frontális és imitatív tansziszté-
mában (bővebben: Kutyina–Sándor 2003). Ebben a környezetben az irodalompedagó-
giát vezérlő cél a „művelt”, „tanult” ember kiformálásának eszménye. Az oktatás egy 
nemzetileg, területileg közös ismeretrendszer létrehozása érdekében történik, amely-
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hez egyfajta közös identitás-élmény is kapcsolódik. Ez az irodalomtanítási megközelítés 
az ismereteket egészlegesen felépíthető, a (felnőtt) emberek egyetemes közössége által 
már birtokolt, strukturált-hierarchikus elrendeződésű, normatív alapon megnevezhető 
tartalmaknak látja, s az interiorizáció útján ezt a már létező kulturális struktúrát igyek-
szik mintegy újraépíteni a fiatal generációban (Gordon Győri 2004: 7.). 

A japán modellt csak megemlítjük, mivel kettős kínai-japán nyelvi öröksége, illetve 
igen távoli kulturális hagyományai miatt meglehetősen speciális (például sokkal kom-
petitívebb), bár megfigyelhetően egyre markánsabban az angolszász utak felé orien-
tálódik: a tanmenetek szellősek – egy-egy megbeszélendő irodalmi műre, akár versre 
átlagosan 2-3 tanórányi idő jut! –, az elemzési módszerek szövegközeliek, egyszersmind 
befogadóközpontúak – bár ebben a kultúrában jóval fontosabb a szociális identitás a 
privátnál –, a világirodalom aránya kicsi, a tananyagszervezést pedig a tematikus logika 
uralja (minderről jóval bővebben: Gordon Győri 2003e).

Itt jegyzendő meg, hogy a pár év óta a Debreceni Egyetemen tanuló kínai – elsősor-
ban pekingi – egyetemi tanítványainknak a témában írt házi esszéiből összességében 
az derül ki, hogy egyrészt Kínában is értelmezhetetlen önmagában az irodalomoktatás, 
vagyis ott is integrált „kínait” tanulnak. Másrészt, érthetően, jóval nagyobb gondot for-
dítanak az íráskultúra elsajátíttatására ennek keretei között. Harmadrészt, a saját klas�-
szikus-kanonikus szövegkorpusszal való megismerkedés ott is hangsúlyos (A vörös szoba 
álma például kihagyhatatlan), ám a merítés mértéktartó, töredéke a miénknek, ráadásul 
időben visszafelé haladva egyre inkább csak fakultatíve tanulnak ezekről. Negyedrészt, 
az elsősorban műfajok, szövegtípusok által strukturált tananyag-elrendezés az elsődle-
ges (többen kiemelték például a krimi-tematikát), vagyis ott sem a kronológiai szem-
pont dominál. Ötödrészt, manapság már meglepően nagy gondot fordítanak a multi- és 
intermedialitásra (szöveg–film, szöveg–kép), illetve a médiatudatos kommunikáció
fejlesztésre. 

Összegezve: fontos, hogy szinte mindegyik modell eklektikus végeredményben, vagyis 
voltaképpen nincsenek tiszta megvalósulások. Vagyis még a személyes gyarapodás elvét 
előtérbe helyező rendszerekben is megjelennek a kulturális örökség áthagyományozá-
sának mozzanatai, és még az irodalom legszűkebb értelmezésére építő, a kanonisztikus 
tananyag-válogatáson alapuló irodalomtanítás is figyel a személyiségfejlesztés vagy 
a felnőttkori igények kialakításának kérdéseire általában (Gordon Győri 2003a: 231.).  
A legtöbb országban megmaradtak tehát az akadémikus-tradicionális képzési irányok 
is az élményközpontúak mellett, vagyis a legtöbb megvalósulásban a szimbolikus ér-
telemben vett londoni és cambridge-i alternatíva keveredik, eltérő arányban. Ez azt is 
jelenti, hogy szinte egyetlen olyan oktatási rendszer sincs, amely az irodalom tanítását 
a gimnáziumi évek előtt akárcsak részleges formában a történeti elv valamely fajtájára 
építené, viszont egyetlen olyan oktatási rendszer sincs, amely teljes mértékben mel-
lőzné a kronológiai megközelítés valamely fajtáját (Gordon Győri 2003b: 15.). Az egyik 
legfőbb karakterisztikumot befolyásoló kérdés Gordon Győri szerint éppen az, hogy a 
paradigmatikus eklektikusságon belül adott ország irodalomtanításában mely pontokra 
helyeződik a hangsúly, s mennyire mereven csak azokra (Gordon Győri 2003a: 231.).
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PROBLÉMÁK ÉS DILEMMÁK

Egy 2000-ben megjelent irodalmi kerekasztal-beszélgetés alkalmával Arató László, Fe-
nyő D. György, Nagy Attila és Kerber Zoltán többek között arról beszélt, hogy az iro-
dalom vesztett közéleti presztízséből, megszűnt rejtjeles politikai ellenálló funkciója, 
nyilvánosságpótló szerepe. Ezzel párhuzamosan versenyre kelt vele az elektronikus 
tömegkommunikáció, amely mind eredményesebben nyer teret a befogadókért foly-
tatott „küzdelemben”. Világtendencia lett a non-fiction arányának emelkedése, a 
szépirodalom visszaszorulásán belül pedig jellemző tendencia a kommercializálódás, 
a magaskultúra igényességét nélkülöző piacosodás. A tömegdemokrácia egyenlőség-
elve egyébként is konfliktusban áll a magaskultúra minőségelvével, a művelt elit által 
meghatározott kánon közvetítését a demokratikus öntudatú társadalom különböző cso-
portjai mindjobban megkérdőjelezik, saját kulturális világokat rendezve be. Az elidőző-
interpretáló-reflektív olvasás tehát folyamatosan eliminálódik, miközben az irodalom-
oktatás nem vet kellőképpen számot azzal a problémával sem, hogy a művek keletke-
zésének történeti logikája nem esik egybe a diákok fejlődéspszichológiai kondícióival 
(vagyis rengeteg könyvet egyszerűen nem jó életkorban kapnak kézhez), melynek révén 
jobb eséllyel idegenednek el mindattól, ami szépirodalom – ahelyett, hogy egy életre 
szóló kapcsolatot építenének ki vele (vö. Kerber 2000: 159–168.).

Fűzfa Balázs – hasonlóan látva a kortendenciákat, vagyis, hogy egyre kevésbé juttat-
ható el bármi a közönséghez, ami kizárólag betűk formájában jelenik meg a világban –  
a radikálisabb vonalat képviseli. Amellett a „Kultur als Text” típusú elv mellett tesz hitet, 
hogy mivel az olvasás lényegében a körülöttünk lévő világ, az emberek vagy éppen az 
épületek „olvasását” is jelenti, a lassú lineáris betűolvasás, a hagyományos szépirodalmi 
jellegű olvasásmód ellenében komolyan kell végre venni az oktatásban is a dinamikus 
képernyőolvasást, a gyors képolvasást (Fűzfa 2012: 85.). Már csak azért is, mert a fiatalok 
elsődlegesen már „ikonokat” olvasnak, vagyis a pillanatnyi ingerek egészéből vonnak le 
következtetést a részekre vonatkozóan – míg a hagyományos olvasás fordítva, egységről 
egységre tart az egész felé –, ez a holisztikus rápillantás ráadásul villámgyorsan történik 
náluk, vagyis őket már „egyetlen kattintással” kell meggyőzni (Fűzfa 2012: 118.). Fűzfa 
figyelmeztet, hogy a generációs „időérzékelési olló” éppúgy nyílik (a múlt tárháza he-
lyett a fiatalok a radikális jelenben vélik megtalálni számításukat), miként a „dekódolási 
olló” is (egyre kisebb a közös jelhalmaz, szétcsúsznak nemzedéki kulturális szótáraink), 
miközben végtelen sok szöveg és e-szöveg vesz már minket körül, amelyek azonban 
nem feltétlenül szépirodalmi jellegűek (Fűzfa 2012: 89, 95–96.). Mint állítja, olyan alap-
vető evidenciák kérdőjeleződnek meg az új nemzedékek környezetében, mint példá-
ul a jól tagolt arisztotelészi szövegfogalom (vö. bevezetés-tárgyalás-befejezés), illetve 
a tudatos energiakifejtés általi értelemgenerálás egykori evidenciája (Fűzfa 2012: 119;  
a koncepció átfogó kritikája a „lassú olvasás” jegyében: Molnár 2015). 

További kihívásként, dilemmaként adódik a kimeneti embereszmény mibenlétének kér-
désköre is. Gordon Győri János kifejti, hogy a kulturális örökségátadás imitatív eszménye 
a szerzőközpontú irodalomértésre apellálva egyfajta „tudóssá” tett emberképben hisz, 
aki ilyeténképpen válik nagykorú kultúrahordozóvá egy (nemzet)közösség tagjaként.  
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A nyelvi demokratizálódás egalitárius eszménye az analitikus, szövegközpontú megkö-
zelítés szellemében a szakértő, a kiképzett „szakember” eszményét állítja középpontba, 
míg a derék polgár humanista eszménye a generatív, befogadóközpontú hozzáállás je-
gyében a kiegyensúlyozott, közösségét harmonikusan építő „kompetens (állam)polgár” 
ideáját működteti. Ezek a kimeneti embereszmények azonban nem feltétlenül kell, hogy 
kizárják egymást. A társadalom (a munkaerőpiac) nem feltétlenül és kizárólagosan a 
„széleskörűen kulturált” ember eszményét preferálja, hanem azét is, aki (legalább) egy 
területen, a „saját szakterületén” igen jól képzett (Gordon Győri 2004: 11.). Egy olyan 
oktatási rendszerben mindenesetre, ahol a társadalom eszménye a széles körű isme-
retekkel rendelkező, tudós igénnyel kulturált ember, ott szükségképp akadémikus és 
kanonisztikus alapokon építkező, egészlegesen konstruált tudásrendszereket közvetítő 
a közoktatás, s ezen belül az irodalomtanítás is. 

A pszichologizáló-személyiségfejlesztő irodalomoktatás kétségkívül egyre markánsabb 
napjainkban. Az ezt övező kérdéskör összetett, a mű- kontra olvasóközpontú, illetve a 
normaátadó-hagyományközvetítő kontra élményközpontú tanítás dilemmája is (Gor-
don Győri 2003b: 11.). A probléma érintkezik azzal a kérdéssel is, hogy voltaképpen mi is 
az irodalom a tanórán. Valami az olvasón kívül álló, befejezett dolog, amit meg tudunk 
ismerni, legalábbis muzeális szövegarchívumként feltérképezni, vagy valami olyasféle 
minőség, amely végeredményben az olvasó keze alatt teremtődik meg? Ekkor ugyan-
is nem megközelítjük az irodalmat, hanem benne vagyunk, tapasztaló interpretátorként, 
vagyis társalkotóként (Gordon Győri 2003b: 11.). A kérdés további dimenziója, hogy az 
irodalomtanítás (tan)tárgyi tartalomtudás vagy kulturális eszköztudás dolga-e. A „Tudni 
mit?” vagy a „Tudni hogyan?” ügye-e (Gordon Győri 2003b: 8–9.). Vagyis nem egyértelmű, 
hogy az irodalom mire jó: alkalmazásra, hasznosításra szellemi, erkölcsi, életvezetési 
értelemben is (londoni modell), avagy valamilyen speciális elméleti tudás, ismeretanyag 
elsajátítására (cambridge-i modell)? Vagy esetleg egyikre sem, mert nem kell, hogy va-
lamire „jó” legyen; nem kell folyton legitimálgatni, ahogy a zenét, a sportot vagy a ma-
tematikát sem. Vagyis lehetséges, hogy nem „haszna” kell legyen a szépirodalomnak 
az irodalomórán (sem), csupán elemezve fel kell mutatni folyamatosan – mint páratlan 
kultúr- és létezéstechnikát. A válaszok tehát nem egyértelműek, mindenesetre leszö-
gezhető, hogy nem szerencsés, ha az irodalom a tanórákon valami más (politika, vallás, 
egyéb ideológia) helyett szól; miként az sem, ha valami más szól helyette (tanári értelme-
zés, tartalmi kivonat).

Egy, a szlovákiai magyar iskolákban 2015 szeptemberétől bevezetett „revideált okta-
tási program” kapcsán készült tanulmányban számos megvilágító erejű analógia és me-
tafora, illetve egzakt megállapítás hangzik el e dilemmákat illetően. A reformprogram 
az ifjúsági literatúrára és az élőnyelviségre helyezi a hangsúlyt, tematikus blokkokba 
rendezi a tartalmakat, méghozzá a „közelitől a távoli felé” elve alapján, vagyis mintegy 
inverz kronologikusságban. Mint a program megalkotói vallják, antik és régi magyar 
művekkel kezdeni az oktatást olyan, mintha matematikaórán az „exponenciális függ-
vények” vagy a „három ismeretlenes egyenletek” felől haladnánk a „törtek” felé (Baka 
2016: 107.). Az irodalom meglátásuk szerint ma az iskolákban egyfajta „időkapszula”, 
diákszempontból sokszor érdektelen témákkal, problémákkal és életbölcsességekkel, 
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életteliség és életközeliség helyett. A diákok igenis olvasnak, csak nem klasszikusokat, 
hanem populáris, „interart” és „intermediális” produktumokat: sorozatokat, narratív 
számítógépes játékokat, dalszövegeket, képregényeket. A tanulók voltaképpen egy „be-
csengetésnyire” vannak az irodalomórától, hisz a szünetekben sokszor ezekről folyik a 
beszéd, ám aztán bemennek a tanterembe, a „szépirodalom mauzóleumába” (Baka 2016: 
109.). E programban alapbelátás, hogy a kortárs kultúra a klasszikus, a modern és a po-
puláris ötvözete, melynek minden komponensét komolyan kellene venni az oktatásban. 
Az azonosulásvágy, a hősigény, az álomigény, a fikcionalitás, a narrato-poétika, az ironi-
kusság, az intertextualitás és intermedialitás, a karakter- és környezetrajz nem csupán 
a magasirodalom, hanem a popkultúra felől is megtárgyalható aspektusok (Baka 2016: 
110; mindehhez ld. bővebben a VI. fejezetet). 

Végezetül a legfontosabb, a mai magyar irodalomtanítást is mélyen érintő alapdilem-
mákról összefoglalóan:

	� Nyelvtan és irodalom viszonya: Kérdés, hogy mennyire hatékony és korszerű a vi-
lág gyakorlatai tekintetében kivétel számba menő magyar distinkció, s men�-
nyiben lenne indokolt a „Deutsch” vagy az „English” mintájára egy komplex, 
kommunikációközpontú, integrált tantárgyat létrehozni. 

	� Szövegértés és szövegalkotás viszonya: A dilemma azért lényeges, mert a mindenki által 
helyeselt szövegértés fejlesztése mellett nem csupán a közéleti-társadalmi élethez 
szükséges (hivatalos, nem hivatalos) szövegtípusok kompetens létrehozása lehet 
cél, hanem a gyakorlati szépirodalmisággal, az írásművészet mesterségbeli fogása-
ival történő alapfokú személyes ismerkedés is. Vagyis az, hogy a diákok legyenek 
„társalkotók”, próbálják ki magukat szerzőként, igényes szinten kíséreljenek meg 
játszani (s egyben dialogizálni) anyanyelvükkel. A kreatív írásnak (creative writing) 
az egész világon egyre inkább terjedő közoktatásbeli jelentőségére e dimenzióban 
szükséges mindenképpen emlékeztetni (ld. ehhez bővebben a IX. fejezetet). 

	� A populáris, a non-fiction, a kortárs, illetve az ifjúsági irodalom és a klasszikusok viszonya: 
Igencsak indokolt ezen szövegtípusok magyar közoktatásbeli arányain eltöprenge-
ni a világ egyéb oktatási gyakorlatainak tükrében. Az innovációs utak a világ min-
den táján – sőt néhol már Kelet-Európában is – a tömegkultúra, a közélet fikciós és 
nem-fikciós szövegtermékei, illetőleg az élő, éppen történő kortárs szépirodalom 
felé fordultak, a tantervben nem szigetszerűen, hanem tananyag-elrendező erővel 
megjelenülve (ld. ehhez bővebben a VI. és VII. fejezetet). 

	� Világirodalom és magyar irodalom viszonya: A magyar közoktatásban hagyományosan 
nagy a világirodalmi elitkánon termékeinek jelenléte. Kérdés, mennyire indokolt 
a tanulói beavatás e foka (vagy legalábbis az előírtság szigora), mennyire terheli le 
az egyébként sem éppen szellős kötelező tanmeneteket. 

	� Az élménycentrikusság és a műveltséganyag közvetítésének viszonya (lexikális művelt-
ség és személyiségkibontakoztatás viszonya): A dilemma fentebb több tekintetben 
előkerült, imitatív és generikus modell, londoni és cambridge-i iskola, eszköztudás 
és tartalomtudás viszonylataiban egyaránt. A világ irodalomtanítási innovációs 
sztenderdjei egyértelműen a személyesség, az élmény, a praktikum felé mozdul-
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tak el a lexikális tartalomtudás, a csomagokban előre strukturált értelemátadás 
adatszerűségei ellenében. 

	� A „hasznosság” kérdése: A literatúrából szépirodalomba történő átalakulás históriája 
köztudottan az irodalmiság függetlenedésének, esztétikai autonómiájának kitelje-
sedés-története, melynek során a horatiusi „dulce et utile” (gyönyörködtetni és 
hasznosnak lenni) elv 18. század végi utilitarista hangsúlyairól fokozatosan a ma-
gában is érvényes gyönyörködtető jellegre került át a súlypont. Az irodalomtanítás 
azonban manapság (is) önlegitimációs kényszerben érzi magát, mindig „hasznos” 
akar lenni valamilyen szempontból, legyen az a műveltségátadás, avagy a talán 
leginkább védhető kompetenciafejlesztés hasznossága. Pedig az irodalom olyan pá-
ratlan humánspecifikus tevékenység, amely egyszerre képes hatni érzékeinkre, 
egész testünkre a nyelv hangzó-zenei performanciájának felszabadítása, illetve 
szimulatíve a legkülönfélébb érzékletek, tapasztalatok textualizálása által, továb-
bá képes virtuálisan, vagyis kognitíve kiterjeszteni, megsokszorozni az embert, le-
hetséges világokba, életekbe, hangulatokba, jellemekbe, szituációkba, dilemmákba 
transzformálva minket. Gyakran elfeledjük, hogy mindez bőven elég ahhoz, hogy 
legitimálja a rekreáló (ráadásul gyönyörkeltő) esztétikai tapasztalat módszeres fel-
mutatását, szemlélését és körüljárását az iskoláztatás teljes spektrumában, min-
denféle egyéb hasznosságra történő hivatkozás nélkül. (Azzal együtt, hogy persze 
tudjuk: az irodalom bőven alkalmas lehet arra is, hogy tanítson bennünket.) 

	� Az örömolvasás és a társadalmi elvárások viszonya: Ez az aspektus voltaképpen egye-
nesen következik az előzőből. Bár az irodalomtanítás leginkább deklarált célja az 
egész világon az olvasás megszerettetése, az örömelvű „élvezve értő” olvasóvá ne-
velés, ez a szándék a mindennapi praxis szintjén módszertanilag nem mindig ta-
lálkozik a másik – inkább rejtett, de annál húsbavágóbb – célkitűzéssel, hogy minél 
jobban sikerüljön a feladatmegoldó érettségi vizsga. Az irodalomórán szükségsze-
rűen az erre történő felkészítés is zajlik a továbbtanulási esélyek maximalizálása 
végett. Ez utóbbi cél pedig – s egyáltalán a jegyszerzés, az iskola, a kötelező tan-
óra mint „kényszerkörnyezet” – sokszor gátolja az élményközpontú, attitüdinális 
aspektusok optimális működését, a hangsúlyozottan esztétikai töltetű, katarti-
kus befogadás, az eseményszerű szingularitás osztályközösségbeli megvalósulását  
(a szülők elvárása sem feltétlenül ez, hanem hogy a gyermekük sikeresen illeszked-
jen majd be a munkaerőpiacra).

	� A tudásátadás mikéntjének programozása: Ez az itt és most utolsó aspektus nem is an�-
nyira dilemma, mint inkább kihívás. Manapság, a „játékosítás” korában (gamifikáció, 
vö. Fromann–Damsa 2016; Fegyverneki 2016) már nem kérdés, hogy a hagyomá-
nyos frontális, „poroszos” oktatási forma nem elegendő a tanórán, de még az sem 
szerencsés, ha domináns marad. A különböző csoportképző, feladat-szegmentá-
ló, ismeretközvetítő módszerek bemutatásának kiváló magyar szakirodalma van 
(Pethőné 2005; Kucserka 2010; Czimer–Kovács–Miklósvölgyi 2015), e segédkönyvek 
pedig azt a tényt is alátámasztják, hogy az irodalomtanár nem katedra-előadó el-
sődlegesen immár, sokkal inkább facilitátor, mediátor, moderátor, mentor, koordi-
nátor, egyfajta kulturális „menedzser”. 
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MIVEL SZEMBESÍT A MAGYAR PEDAGÓGIATÖRTÉNET?

A káptalani iskolák középkori klerikusműveltsége jól mutatja azt a közeget, ahonnan az 
irodalom nevezetű tantárgy útjára indult. Már alapfokon az első helyen állt az olvasás és 
a betűvetés (lectura), a grammatika, illetve a szövegmemorizálás. Középszinten a teljes 
(ekkor még latin) nyelvtan elsajátítása volt a cél, az ún. diktámen pedig magába foglalta 
a retorikát, fogalmazást és a verselést is. Az egyik didaktikai cél ekkor, hogy a diákok a 
klasszikus művek jelentését és mondanivalóját könnyen fel tudják fogni (Sipos 2003: 7.). 

A 18. századi kollégiumi műveltség a klasszikusok imitálását, memorizálását, illet-
ve a grammatika és retorika különféle antik mintapéldák (pl. Cicero, Vergilius) alapján 
történő elsajátítását jelentette, bár a félmúlt irodalmi celebritásait, például Corneille-t 
is olvasták a felsőbb poétikai osztályban. Az irodalom ekkor még nem jelent meg tan-
tárgyként (Sipos 2003: 13.).

Jellemző, hogy az első (1777) illetve a második (1806) Ratio Educationis nevezetű Habs-
burg tanügyi rendelet is a moralitást, az egyén, a nemzet és a világ ideologikus ide-
álképét vette alapul a klasszikus kultúra közvetítése kapcsán, vagyis egyfajta etikus 
kultúraközvetítésben hitt, ami a cambridge-i iskola korai előfutárának látszik, míg a 
németalföldi és angolszász területek tanügyi dekrétumai párhuzamosan már ekkor egy-
fajta problémamegoldó kreativitás, „praktikus intelligencia” polgári ideáit körvonalazták 
(good citizen idea), ötvözve a humanizmus hagyományaival, a későbbi londoni iskolára em-
lékeztető módon (vö. Sipos 2003: 15.).

A II. Ratio Educationis a hat osztályos gimnáziumokban az ország egész területén be-
vezette a magyar nyelvi képzést, 1814-ben a gimnáziumok 5. és 6. osztályában pedig 
heti két órában előírták a magyar nyelv tanítását a latin mintájára – vagyis a grammati-
ka, retorika, poétika differenciáltságában –, a szemléltető példákat a közelmúlt magyar 
irodalmából válogatva (Sipos 2003: 16.). Verseghy Ferenc 1816-os nyelvtankönyvének 
ötödik része ezópuszi meséket, verseket, közmondásokat és mintaleveleket foglalt ma-
gában, Szabó Román 1825-ös kiegészítése pedig verstani ismereteket is tartalmazott, 
részleteket és teljes műveket közölve kortársak (Csokonai, Verseghy, Kisfaludy) reperto-
árjából is. A diákok a verstani, műfajtani ismereteket tehát egyre inkább kortárs példák 
alapján sajátították el: Vörösmarty, Petőfi is tananyaggá vált. A magyar nyelv tanításá-
ból aztán lassan disztingvált irodalom és nyelvtan tanítás lett. Az 1879-es gimnáziumi 
tanítási terv már a magyar nyelv és irodalom tantárgyelnevezéssel élt (Sipos 2003: 18–20; 
a folyamathoz ld. még: Margócsy 1997). Megjegyzendő, hogy az illető tanrend releváns 
mértékben tartalmazott kortárs műveket, illetve mai értelemben vett non-fiction szö-
vegeket – leveleket, beszélgetéseket, értekezéseket – is (erről bővebben ld. még a II. fe-
jezetet).

Kiemelendő még Babits Mihály híres, nem a (nemzeti) ideologikusságra, hanem egy-
fajta praktikus szövegközeliségre építő, kompetenciaalapú, kommunikációs integritásra 
törekvő irodalomtanítási koncepciója „az olvasás is gondolkodás és az írás is beszéd” 
mottószerű elvének jegyében, illetve Németh László indítványa, melyben a magyar 
nyelv és irodalom, illetve a történelem egyetlen komplex tantárggyá olvadt volna ös�-
sze, a kritikai gondolkodásra és tudatos ízlésfejlesztésre helyezve a hangsúlyt (egyben 



﻿� 23

tananyaggá avatva a közelmúlt irodalmát is). De nem egészen érdektelen a Klebelsberg 
Kunó kultuszminiszter idején életbe lépett tanterv sem. Ez, bár egy 19. századi kultú-
ra-fogalomra épült (amennyiben az irodalomban a nemzeti eszme megjelenését keres-
te), a műveltséget a ténytudással azonosította, a kortársakat pedig – világnézeti alapon 
szelektálva – összességében háttérbe szorította, mégis úgy épült fel, hogy benne az ősi 
mondáktól a történeti jelenig kerültek elő irodalmi szövegek a tanévek során, ám túl-
nyomórészt nem lineáris elrendezésben, hanem koncentrikusan: egyes jelentős szerzők 
és szövegtípusok vissza-visszatérve más-más szövegekkel, az egyre bonyolultabb össze-
tettség elve alapján (Sipos 2003: 21–28.).

A kommunizmus évei után (melynek során 1950-től megszűnt a szabad tankönyvpiac, 
és kezdetét vette az „egy tanterv – egy tankönyv” előíró elve) az 1978-as reformtanterv 
emelendő ki mindenképpen, amely a kurrens európai tendenciák tükrében határozot-
tan nyitott a szövegközpontú, strukturalista horizontok felé, a korszakösszefüggéseket 
figyelembe véve óriási innovációt (és bátorságot) jelentve, a szimbolikus cambridge-i 
modelltől határozottan a londoni típusú felé mozdulva el.

Érdekes, sőt figyelemre méltó még, hogy a rendszerváltás utáni Nemzeti Alaptanter-
vet előkészítő munkaanyagban az irodalomtanítás először az Esztétika című fejezetben 
szerepelt az Anyanyelv területétől elkülönítve, az 1991-es változatban pedig a Művészetek 
című műveltségi területben kapott helyet. Az 1995-ben megjelenő hivatalos verzióban 
az irodalom és az anyanyelv már egy közös műveltségterület része, Anyanyelv és iroda-
lom megnevezéssel. Ez az első számú műveltségterület a NAT akkori rendszerében, míg 
az előbb említett Művészetek a hetedik, ezekkel a komponensekkel: zene, tánc, dráma, 
vizuális kultúra, médiaismeret (Forgács 2003: 40–43.). A NAT ezek után 2012-ben, majd 
2020-ban változott meg.

Elgondolkodtató mi lett volna, ha az irodalomtanítás az Esztétika vagy a Művészetek 
területén marad, amennyiben az imént felsorolt „művészeti” aspektusok éppúgy elide-
geníthetetlen vonatkozásait, éltető közegeit jelentik az irodalmiságnak, mint maga az 
(anya)nyelviség. Miként arra is érdemes felfigyelni, hogy a 20. század közepi, brutálisan 
tekintélyközpontú és imitatív szocialista irodalompedagógia egy a tanulói kompetenciákra 
és a személyiségfejlesztésre egyaránt jobban figyelő és ügyelő, vagyis – avíttas ideologi-
kussága ellenére is – inkább egy szervesen az analitikus és generatív mintázatokra épülő 
polgári irodalompedagógiai processzusnak vetett véget, máig hatóan (a 30-as években 
felfutó, kevésbé történetiségelvű mint inkább fejlesztésközpontú tendenciákhoz ld.  
Sipos 2003: 28; ennek alátámasztásaként a korszak egyik innovatív tanműhelyéről: Kósa 
2013. Az illető korszak megítéléséhez ld. még az V. fejezetet is.).

A 12 TÉZIS POLÉMIÁJA

2002 őszén Arató László, a Magyartanárok Egyesületének elnöke a Magyar Olvasástársa-
ság konferenciáján elmondta később több helyen is megjelenő provokatív „kiáltványát”, 
a magyartanításról szóló 12 tézisét, amelyre Veres András irodalomtudós, tankönyvfej-
lesztő, az 1978-as reformtanterv egyik munkatársa reagált bírálóan. A 12 tézis e polé
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miája (kizárólag a vita szakmai vonatkozásait tekintve) igen produktívnak tartható,  
s jellemző módon mintegy húsz év után sem vesztett aktualitásából, sőt rámutat az iro-
dalomtanítás jelenlegi viszonyaira, anomáliáira is, ezért érdemes számot vetni vele.

Arató kiinduló hipotézise, hogy nálunk 12 éves kortól irodalomtörténet-tanítás folyik 
olvasóvá nevelés helyett, az irodalomoktatás pedig a diákbefogadó szempontját rugal-
matlanul figyelmen kívül hagyja. Mint Knausz Imre nyomán mondja, a terjedő „kulturá-
lis autizmusra” – vagyis a magaskultúra narratíváinak és metaforáinak befogadhatatlan-
ná válására – csak a „3P” elve, vagyis a személyes (Personal), a jelen idejű (Present) és a nép-
szerű (Popular) felé való nyitás válaszolhatna eséllyel, ezt azonban az irodalomtörténeti 
kronológia kizárólagossága nem teszi lehetővé. A magyartanításban véleménye szerint 
a képességfejlesztésre (vö. londoni modell) kellene helyezni a hangsúlyt a kánonköz-
vetítés (vö. cambridge-i modell) helyett, az „irodalomtörténet + leíró nyelvtan” hasítá-
sa helyett pedig kommunikációorientált, önmegértésre és önmeghatározásra törekvő, 
integrált nyelvi-irodalmi tárgyat kellene létrehozni. Újabb tézise, hogy a hazai iroda-
lomtanítás a „teljesség bűvöletében” él (elmondani mindent a kezdetektől napjainkig), 
s az időrendi tananyag-elrendezés uralja, emiatt pedig az értelmező elidőzés helyett a 
folyamatos rohanást sugallja. A rohanás betegségéből fakad a „helyett-tanítás” effektu-
sa, amikor a művek olvasása és értelmezése helyett a diák különféle „művégtagokkal” 
és „pótszerekkel” találkozik, vagyis életrajzi adatokat, kötetcímeket, pályaszakaszokat, 
tartalmi kivonatokat, előzetes műértelmezéseket memorizál. A következő diagnoszti-
kus tétel, hogy nálunk mindent egy iskolafokkal lejjebb tanítanak, mint kellene: a fel-
ső tagozat utolsó két évében a középiskola anyagát, a középiskolában az egyetem alsó 
fokának szaktudományos-irodalomtörténeti ismeretanyagát. Ez a „lejjebb-tanítás” pedig 
kifejezetten elidegenítő hatású a diákok szempontjából. Helyet kellene adni tehát az al-
ternatív tananyag-kiválasztási és -elrendezési elveknek (erről részletesebben ld. a II. fe-
jezetet). Az új tananyag-szervezési elveket követő, képességfejlesztő programok létre-
hozását – úgymond – nem várhatjuk el sem valami központi „mamut programgyártól”, 
sem a helyi-iskolai fejlesztő „barkácsműhelyektől”. A tantárgyi programfejlesztéseknek 
új koordináló központra s eköré „szatellitekként” szerveződő projekt-munkacsoportok-
ra lenne szüksége (Arató 2002).

Veres András reflexiójában a diáktúlterheltség „vádjának” viszonylagosságára hív-
ja fel a figyelmet, s kifejti, hogy aki nem tanul meg rendesen olvasni, annak egyetlen 
könyv elolvasása is túlterhelést jelenthet, az egyre gyengébb olvasni tudás ráadásul 
nemcsak a szépirodalom befogadásának válik gátjává. Egyetért azzal, hogy az iskolában 
a „humanista tradíció” azon felfogása uralkodik, mely szerint kizárólag klasszikusokat 
kell tanítani, a „remekművek terrorja” (Hankiss Elemér) pedig elidegenítő hatású lehet: 
„[m]eglehetősen fárasztó dolog állandóan lábujjhegyen járni” (Veres 2003). Van értelme 
tehát beemelni a populáris irodalmat a magyartanításba véleménye szerint is, ugyan-
akkor nem érdemes csodát várni tőle: ha igaz ugyanis az, hogy az oktatási szituáció, a 
mintaadás szándéka eredendően távolító hatású a diák számára, akkor könnyen lehet, 
hogy a populáris művek is az utált „dekórum” részévé válnak (Veres 2003; a témáról 
bővebben ld. a VI. fejezetet).
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Elgondolkodtató Veres szerint az is, hogy a szellemi-erkölcsi kiválóság tanítása az 
iskolában az oktatás révén való felemelkedés polgári-demokratikus ideálképének felel meg.  
A baj forrása szerinte egyébiránt nem is annyira a populáris kultúra, mint inkább a vizuális 
média ijesztő térnyerésében keresendő, amennyiben a „kulturális autizmus” [akkoriban 
még csak] a televízióhoz és videóhoz kapcsolódó fogyasztói magatartás következménye; 
„az irodalmi ponyvát bizony olvasni kellett, s műfaji szabályai a magaskultúrából szár-
maztak” – figyelmeztet (Veres 2003). A tömegkommunikáció Veres szemében veszélyes 
közeg, a médiafogyasztó tényleges döntési köre ugyanis csupán arra szorítkozik, hogy 
elfogadja-e a média algoritmusait, ravasz kínálatát vagy sem;  szabadságnak gondolva 
azt, ami manipuláció. 

Veres egyetért azokkal, akik keveslik ma a gyermekbarát, élményközpontú tanári 
munkát, ám azokkal nem, akik e bírálatukat az „emocionális–racionális” ellentétpár 
dimenziójában gondolják el, az élményszerűséget szembeállítva az értelmező munká-
val, mely kettő egyáltalán nem zárja ki egymást (erről bővebben ld. a IV. fejezetet is). 
A személyes tanár-diák kapcsolat kialakítása mindazonáltal képlékeny és esendő dolog 
az iskola szervezeti légkörében, a pedagógust ráadásul tudásának kellene tekintéllyé, 
útmutatóvá avatnia szerinte. A mester-tanítvány beavatási viszonya jól működő ősi ha-
gyomány, melynek értékeit kár lenne eliminálni. Veres nem hiszi, hogy a 20. századi 
(illetve a kortárs) szerzők eleve „nagyobb motivációs hatást” váltanak ki: „a régi korok 
íróit is sikerülhet közel hozni a gyerekekhez, mint ahogy a kortársakat is meg lehet utál-
tatni velük” (Veres 2003), ráadásul a cizellált kortárs magasirodalom sokszor legalább 
annyira távol áll a diákoktól – mondja –, mint a régiség klasszikusai.

Veres ítélete szerint még mindig a kronologikus tananyagelrendezés a legjobb út, 
amely sokféle kísérőmódszert enged meg, s nem feltétlenül korrelál az oktatásbeli „ro-
hanás” tüneteivel, továbbá minden fennakadás nélkül bevezetheti ezt a fajta logikát 
például egyfajta tematikus elrendezés is. Átfogó érvénnyel a kronologikusságnak van a 
legnagyobb teljesítőképessége meglátása szerint: ahogy a túlzó teljességigénynek, úgy 
a kulturális paradigmaváltásnak sincs semmi köze az irodalomtörténeti megközelítés, 
az időrendi elrendezés problémájához, sőt: „a régi és az új ellentétének intenzív meg-
élése éppen hogy fogékonyabbá tehetné a mai nemzedéket a történetiség iránt” (Veres 
2003).

Arató László viszontválaszában nyomatékosítja, hogy a populáris irodalmat és a mé-
diaszövegeket elsősorban nem tanítandó anyagként kívánja beemelni, hanem a diákok 
előzetes tudásának „forrásaként”, a tanár által számba veendő „bázisként”, a megértési 
út egyik elemeként, „hídként”. Mint mondja, ő arról beszél, hogy a magaskultúra nar-
ratíváinak és metaforáinak befogadását segítheti elő, ha a diákok – sokszor döntően a 
tömegkultúrában gyökerező – szubkultúrájára építkezünk, ami éppenséggel az „oktatás 
révén történő felemelkedés” elvét is igazságosabban ösztönözheti (Arató 2003). A nép-
szerű művek elemzésére egyrészt azért érdemes sort keríteni, mert elősegíti a kölcsönös 
nyitottság légkörének tanórai megteremtését, másrészt, mert éppen  az interpretatív 
hozzáállás (attitűd és kompetencia) gyakoroltatása közelíthet legeredményesebben 
a nem könnyen fogyasztható, gazdagabb jelentéstartalmú és struktúrájú, összetettebb  
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interpretációt igénylő alkotások felé. A szubkultúra-érzékeny diákorientáció a vizuális 
média „ijesztő térnyerésével” is eredményesebben tudna számot vetni szerinte, mely-
nek jelenségeivel éppen azért kell foglalkozni oktatásügyi szinten, hogy a diák ne áldo-
zata, hanem kezelője legyen az egyre inkább elhatalmasodó techno-mediatizáltságnak 
(vö. Arató 2003).

Az irodalomtörténeti tudásanyag motiválatlan és frontális közvetítése Arató szerint 
nem kedvez a személyességnek. Annak a személyességnek, amely nem „holmi érzelmes-
séget”, hanem a diákbefogadó feltételezhető szempontjaira történő odafigyelést jelenti. 
Azaz a kölcsönösség és a motiváció erőteljesebb hangsúlyát, a diák narratívái és metafo-
rái és a magaskultúra narratívái és metaforái közötti találkozási pontok módszeresebb 
keresését – vallja –, miközben az „emocionális-racionális” oppozíció létjogosultságát ő 
sem osztja (Arató 2003).

Mint Arató mondja, végeredményben a kronologikus elv dominanciáját is el tudná 
fogadni, de kizárólagosságát nem, csupán azt, ha e mellett más, például a 12 tézisben is 
felvillantott rendezőelvek is markánsan megjelennének a tantervekben és a tanköny-
vekben. Mint rámutat, sehol a világon nem tanítanak kizárólag kronologikus logikában 
irodalmat, a vezető és elismert euro-atlanti megvalósulásoknál pedig az elsődleges cél 
mindig a kommunikációs képességfejlesztés, a szövegértés és szövegalkotás tanítása, az 
önmegértés és önmeghatározás elősegítése és a kompetens állampolgárrá nevelés, me-
lyekhez képest a kánonközvetítésnek nincs elsődleges szerepe. Az a tantervi-tankönyvi 
üzenet, hogy „végig kell mennem az irodalmon a kezdetektől”, igenis a (lehetetlen) tel-
jességet, a rohanást sugallja, ráadásul nem is elszigetelt művek sorozatát, hanem művek 
hatástörténeti párbeszédét kellene valójában tanítani szerinte (Arató 2003; minderről 
vö. még: Fenyő D. 2017, 5–21.).

ÖSSZEGZÉS

Kevert és szintetizáló jellegű az irodalomtanítás lényegében az egész világon, mert a 
pedagógiatörténet korai szakaszaiban szétszórtan létező tantárgyakat ötvözi egybe.  
Az alfabetizálás, az irodalomtörténet, a retorika, a stilisztika, a grammatika, az esztétika,  
a kommunikáció, a filozófia, a lélektan területeit az irodalomtanítás „gyűjtőtantárgy-
ként” mind magába olvasztja (Gordon Győri 2003b: 6). Emellett a csoportos és egyéni 
kompetenciafejlesztés, az algoritmizálás és koncipiálás, a problémamegoldás és világmodel
lezés, a nézőpontváltás és empatikus belehelyezkedés, az identifikáció és interiorizáció, a 
mentalizáció, a kritikai (eltávolító-állásfoglaló) attitűd, a formaérzékenység (a művészi for-
mává váló tartalom értő élvezete), a reflektív érzékenyítés, vagy éppen az önépítés, önis-
meret kitüntetett terepe az irodalomoktatás. Egyáltalán, a test mellett az emberi létezés 
legfontosabb médiumaként működő nyelv szakadatlan studírozásáé. Ezért is fundamen-
tális jelentőségű, csakúgy mint a zene vagy a matematika, széles körben kihatva más 
tantárgyakra. 

Magyarországon a 20. század utolsó negyedében az eladdig uralkodó pozitivista, di-
rekt módon átideologizált, szerzőközpontú irodalomtanítási modellt egy közéletileg jóval 
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semlegesebb, szövegközpontúbb, strukturalista tanítási megközelítés árnyalta, mely a ko-
rábbinál sokkal inkább lehetővé tette az autonóm, individualitásra építő gondolkodtató 
irodalomtanítást. Mindez meglazította ugyan a kor–szerző–életmű korábbiakban kitünte-
tett szempontjait, de mindeközben a fő hangsúlyt úgy helyezte a szövegre mint önma-
gában érvényes struktúrára, hogy egyben a kívánatosnál jóval kisebb szerepet szánt a 
diákbefogadó személyesen kijelölhető, s korántsem feltétlenül normatív-kanonisztikus 
esztétikai szempontokkal egybeeső olvasói önérdekeinek (Gordon Győri 2004: 2.).  
Az olvasóközpontú, kreativitásfejlesztő, tematikus és hasonló alapokon szerveződő 
anyagok, illetve tanítási megközelítések szigetszerűen fel- feltünedeznek ugyan egy-
egy tankönyvcsalád, sokszor kampányszerű szakmai projektum keretében, igazán mar-
káns befolyásra azonban mindezidáig mégsem tettek szert a magyar közoktatás alap-
mintázatában. 

Az irodalom mint önálló tantárgy története alig hosszabb másfél évszázadnál. Koráb-
ban az irodalmi szövegek más tantárgyak részeiként voltak jelen az oktatásban. Önálló 
tantárggyá válása után az 1970-es évek végéig az irodalomtanítás fókuszában Európa-
szerte a nemzeti irodalom megismertetése állt, a tantárgy célja a nemzeti kánon to-
vábbhagyományozása volt, ám irodalomtörténeti áttekintést csak a középiskola utolsó 
egy vagy két évfolyamán tanítottak. A fejlett ipari országokban a 60-as évek végéig a 
cambridge-i iskola szemlélete volt az uralkodó. Ez addig volt lehetséges, amíg a középis-
kola meg nem szűnt elit oktatási intézmény lenni. Ahogy a tömegoktatás a 70-es évek-
ben kiterjedt a középiskolára, e szemlélet fokozatosan háttérbe szorult, s vele együtt a 
hagyományos értelemben vett ismeretanyag-központú oktatás is. A 70-es évektől fog-
va a tantervekben, a vizsgakövetelményekben s a tanítási gyakorlatban mindinkább a 
kommunikációs képességek, kompetenciák fejlesztése került előtérbe a londoni (ellen)
paradigma jegyében (Spira 2011[1991]). 

Az 1960-as, 70-es években Nyugat-Európa-szerte fordulat következett tehát be, amely-
nek hátterében jelentős társadalmi változások és a humán tudományok paradigma-
váltásai álltak. Előbb a középfokú, majd a felsőfokú oktatás vált a tömegoktatás szín-
terévé. A felemelkedő társadalmi rétegek tanításában, nevelésében nem maradhatott 
többé egyeduralkodó a „felső középosztály” elitkultúrája. A globalizálódó világban a 
magaskultúra helye is megváltozott, a tömegkultúra térhódítása világjelenséggé vált; 
nem csupán a tudomány művelőinek olvasata számított autentikusnak, hanem rele-
vánssá vált minden egyes olvasóé is. A kánon tanítása visszaszorult. Az enciklopédikus 
tudás helyett a praktikus ismeretek kerültek előtérbe. A tankönyvekbe mind több nem 
szépirodalmi szöveg került. Magának az irodalmi „kánonnak” a jelentése is átalakult, 
egyre inkább multikulturálissá vált, amelynek nemcsak az etnikai csoportok, de a kü-
lönböző társadalmi rétegek kultúrája is része, akárcsak a nőirodalom vagy a kisebbségi 
irodalom. Az oktatás célja is módosult. A jövő, a felnőttkor mellett a fiatalok jelenét is 
figyelembe vevő, gyermekközpontú és a szocializációt szolgáló oktatás került előtér-
be. A felgyorsuló tudományos és technikai fejlődés miatt az iskolában elsajátított tu-
dás avulási rátája jelentősen megnőtt. Ennek következtében előtérbe került a kompe-
tenciafejlesztés iránti igény, az egész életen át tartó tanulás képességének elsajátítása.  
Az anyanyelv és irodalom tanításában a figyelem a nyelvi és kommunikációs kompeten-
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ciák, a multimediális oktatás és ismeretszerzés felé fordult (vö. Applebee 1996). Ezeket 
az elsődlegesen európai tendenciákat jellemző módon az euro-atlanti térség oktatási 
szempontból is vezető országa, az Amerikai Egyesült Államok teljesítette ki.

Európa keleti felében a második világháborúig hasonló tendenciák uralkodtak, a 40-
es évek végétől kezdve azonban az orosz-szovjet oktatási modell hatására – a nyugat- 
európaitól eltérően – az anyanyelv és az irodalom végképp elvált egymástól. Az iro-
dalom tanításában a kanonizált művek kronologikus oktatása vált meghatározóvá, az 
euro-atlanti fejlemények pedig mind a mai napig csupán részlegesen vertek gyökeret.

Spira Veronika 1991-es komparatív látleletében kifejtette, hogy Európa különböző 
térségeiben más és más mértékben ment végbe az anyanyelv és irodalom mint tantárgy 
átstrukturálódása. Dél-Európában (Francia, Olasz-, Spanyol, Görög- és Törökország) 
aránylag erősebbek az irodalomcentrikus művelődés „bástyái”, Észak-Európa nagy ré-
szében (Anglia, Benelux Államok, Svédország) pedig túlsúlyba került a kommunikációs 
képességfejlesztés és a szocializációs menedzsment. E két véglet közé esik Közép-Európa 
és a skandináv országok nagyobb része (Németország, Ausztria, Dánia, Norvégia és Finn-
ország), ahol a két felfogás, úgymond, egyensúlyban lévőnek tűnik (Spira 2011[1991]).  
A kulturális örökség és a szakszerűség dominanciája Franciaországban, Magyarorszá-
gon, vagy például Törökországban erős. A kulturális örökség átadása és a személyiség-
fejlesztés például Belgiumban jellemző. A személyiségfejlesztés és a társadalmi előme-
netel előtérbe állítása például Dániában vagy Hollandiában a leghangsúlyosabb érvek, 
a tudományosság és a társadalmi előmenetel preferenciájára történő hivatkozás pedig 
például Németországban gyakori (Spira 2011[1991]). 

Spira Veronika kutatásai, ezt követően pedig az e fejezetben is jócskán idézett, Sipos 
Lajos és Gordon Győri János vezetésével történő 2003-as nagy volumenű, világszinten 
monitorozó, országtanulmányok sorából álló vizsgálódás óta hasonló átfogó felmérés, 
helyzetértékelés Magyarországon nem történt, de az alapképletekben nem látszik azóta 
sem igazán érdemi módosulás a nemzetközi anyagok alapján (vö. Pieper 2006; Slager 
2010). Tanulságos, hogy Marijne Slager milyen négy irodalomtanítási céldimenziót kü-
lönít el 2010-es dolgozatában: a tudományos-műveltségközvetítő (academic paradigm), a 
személyiség- és kompetenciafejlesztő (developmental paradigm), a kommunikatív-emancipá-
ciós (communicative paradigm), illetve a hasznosságelvű társadalmi előmenetel (utilitarian 
paradigm) paradigmáját. Hollandián, Románián, Portugálián, Csehországon, Finnorszá-
gon és Németországon alapuló országvizsgálatai azt mutatják, hogy összességében – az 
„akadémista” ismeret- és műveltségátadás egykori jelentőségét meghaladva – az olva-
sóorientált személyiség- és képességfejlesztés, illetve az utilitarista és kommunikációs 
távlatok rendre a legjellemzőbbek a mezőnyben (vö. Slager 2010). 

Elmondható, hogy a világ jelenlegi irodalomtanítási alaptantervei általában leíró és 
nem előíró jellegűek, a tanári szabadság nagy (akik egyébként is egyre inkább mentorok és 
nem tekintélyek immár), a tankönyveknek kisebbé válik a nehézkedése, a multimedialitás 
és az e-világ szerepe nő, a kultúrakezelés sokkal inkább beengedő (inkluzív) mintsem eli-
tista és belterjes (exkluzív), az integrált anyanyelvi és a személyiségcentrikus hangsúlyok 
pedig általában irányadók. 
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II. A tananyag-elrendezés, a tantervi logika 
kérdései az irodalomtanításban

Bodrogi Ferenc Máté – Kovács Szilvia

BEVEZETÉS

A tanítási tartalmak megszervezési módjának és a tanterveknek az összefüggései egy-
aránt foglalkoztatják a neveléstudomány és más szaktudományok, így az irodalom-
tudomány kutatóit is. A tantervelméletek és -koncepciók szakmai diskurzusa több 
szempontból is megközelíti a tantervi szabályozás kérdéskörét mind oktatáspolitikai, 
mind tantárgypedagógiai kontextusban. A tantervi szabályozás folyamattervezésre és 
tartalomszervezésre vonatkozó kérdései mellett – a továbbiakban az irodalomtanítás 
vonatkozásában – folyamatosan felmerül a kánonképzés és a tantervi tartalom, a kom-
petenciafejlesztés és az ismeretátadás viszonyának, összekapcsolódásának gondolata, a 
magyar és világirodalom egymásmellettiségének és arányainak problémája, s egyáltalán 
az irodalomtanítás lehetséges általános céltételezéseinek kérdésköre (Fenyő D. 2018; ld. 
erről az I. fejezetet is). A tervezéssel, a kánonátadással kapcsolatban a tantervi vitákban 
mindig megfogalmazódik a kronologikus (időrendi) mellett elképzelhető más rendező-
elvek igénye, így például a tematikus vagy éppen az attitüdinális. Ezeknek az elveknek 
a működésében mintaadónak számítanak az irodalomtanítás nemzetközi tendenciái 
(erről bővebben a következő részben). A tanterv körüli irodalompedagógiai diskurzus 
egyik felvetése az irodalomtanítás paradigmaváltása, mely szerint kiemelten fontos a 
művek egymással és az olvasókkal folytatott párbeszédét megteremtő tanítás, illetve 
a befogadás- és élményközpontú pedagógiai gyakorlat megvalósítása (Tölgyessy 2012).

Mint látni fogjuk, a jelenleg is uralkodó (kronológia-elvű) lineáris tananyag-elrendezés 
helyett – amelyben a tanultak ugyanazon a képzési formán belül ismétlés nélkül követik 
egymást – immár évtizedek óta alternatív, vagy legalábbis az előbbit nagyban kiegészí-
tő típusokra is hivatkoznak a szakértők (az egyik legutóbbi átfogó tanulmány a témá-
ban: Fenyő D. 2018). Az egyre optimálisabb készségszintű problémamegoldást és érdemi 
műélvezetet középpontba állító kompetenciaalapú megközelítések a szövegalkotás és a 
szövegértés terén például jellemző módon bizonyos lineáris ciklusokbéli ismeretkörök 
egyre bonyolultabb, bővebb formákban vissza-visszatérő, egyre mélyebb elsajátíttatá-
sában, gyakorlatoztatásában hisznek (koncentrikus elrendezés). Emellett jóval többször 
indokoltnak tartanák a mélyebb, elidőző műelemzéseket lehetővé tevő, nagyobb idő-
tartamú köztes szakaszok beiktatását (teraszos típus), avagy olyasféle spirális elrende-
zést propagálnak, amelyben a lényeges tartalmakra és összefüggésekre, struktúrákra 
az oktatási folyamat – pl. tematikus, archetipikus, műfaji vagy éppen lélektani modulok, 
vagyis több tanórán átívelő, projektszerű tananyag-blokkok formájában – rendszeresen 
visszatér, rendszerint egyre differenciáltabban, ám nem feltétlenül mindig biztosítván 
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plusz ismeretbővítést, „csupán” az addigiak biztosabb, többoldalú elsajátítását. A modu-
lok emellett olyan mozgatható „tanítási egységekként” is jelentőségteljesek, amelyeket 
többféleképpen lehet egymás mellé rendelni, vagyis nem fixált, monolit, hanem flexibilis, 
adaptív tudáskezelést ösztönöznek (vö. Arató–Pála 1995: 10.). Az imént megidézett mo-
duláris vagy a mozaikos (nem időrendi kompaktságot eredményező) elrendezés tehát a 
lineáris totalitást mellőzve – ám mindig valamilyen strukturáló vezérelvet működtet
ve – szervezi úgy a tananyag-blokkokat mint építőköveket, hogy az végezetül egészelvű 
ismereteket, ismeretcsomagokat eredményezzen, sokszor projekt-módszer keretében, 
amelynek mindig valamilyen konkrétabb közös produktum – pl. kiállítás, színielőadás, 
internetes prezentáció – a végeredménye (minderről bővebben: Knausz 2001.).

A HAZAI DISZKONTINUITÁS ÉS A NEMZETKÖZI HELYZET

Az irodalomtanítás Magyarországon hagyományosan elsősorban kronologikus irodalom-
történet-tanítást jelent, vagyis a tananyag-elrendezést szélsőségesen lineáris tantervi lo-
gika működteti. Az efféle imitatív elv az irodalom(történet) időben előrehaladó feltáru-
lását a tananyagszervezés által követi le. Ebben a rendszerben tanár és diákjai mintegy 
mimetikusan „élik újra” az irodalom történeti nagyelbeszélését, melynek során állandóan 
a rekonstruktív újrateremtés az igyekezet tárgya, ebből következően pedig folyamato-
san a teljesség igényével bajlódik (Gordon Győri 2003a: 15.). E megközelítésben ugyanis 
– fogalmaz Gordon Győri János – „az irodalom történeti kibontakozása kvázi szakrá-
lis eseményként jelenik meg […] amelyben éppúgy semmi nem hibbanhat el, amikor 
azt újraéljük/újrajárjuk, mint ahogy egy Jézus sorsát újrajátszó passiójáték során sem” 
(Gordon Győri 2003a: 15.).

E hagyomány ugyanakkor – mint Arató László megjegyzi – nem is olyan régi. A 19. 
század második vagy a 20. század első felében irodalomtörténetet többnyire csak két 
évig tanítottak Magyarországon, s a tanításban a történeti rendszerezést a grammatikai, 
retorikai, stilisztikai, poétikai osztályok előzték meg. Maga Arany János is előbb taní-
totta tanítványainak saját kortársait, mint a régebbi korokat (Arató 2000). S valóban, 
a magyar irodalompedagógia-történeti áttekintések részletgazdagon bizonyítják mind-
ezt. Sőt, láthatóvá teszik, hogy az állítás már a 19. század első felére is igaz. Szabó Román 
1825-ös tankönyve ugyanis többek között Csokonai és Kisfaludy Sándor költészetével 
oktat, de Vörösmarty is megjelenik már 1827-ben az iskolai anyagokban. Petőfi 1844-
es első kötete után egy évvel már tananyag, vagyis a diákok már ekkor kortárs költők 
szövegein keresztül sajátítanak el különféle műfajtani, retorikai, poétikai ismereteket 
(Sipos 2003: 18–19.). Az 1879-ben kodifikált nyolcosztályos gimnáziumi tanítási terv  
negyedik évfolyamában heti három órában a még élő Arany János Toldiját olvassák a 
tanulók – tehát egy kortárs művet, hihetetlen időráfordítással (vö. elidőző műinterpre-
táció) –, s csupán az érettségi évében szerepel az előírások között a tanult anyag krono-
lógiai összefoglalása, kiegészítése a magyar irodalom „fejlődéstörténetének” képében, 
a kezdetektől egészen Bessenyei Györgyig. Megjegyzendő továbbá, hogy az általános 
rendezőelv – leginkább a koncentrikus elrendezéssel azonosítható formában – műfajtani  



﻿� 35

jellegű az illető tanterv egyéb évfolyamain. A már többször emlegetett Arany János tan-
könyvében hatvannyolc lapot tesz ki a „legújabb kor” a nyolcvannégy lapon át taglalt 
korábbi időszakokhoz képest, mely láthatóan nagyarányú rész egészen konkrétan az 
akkori jelen irodalmával foglalkozik (Sipos 2003: 20–21.). A lineáris elrendezés a to-
vábbiakban sem válik uralkodóvá sem a koncentrikus, sem a teraszos, sem a spirális 
elrendezéstípus vonatkozásában, hanem ezek ötvözetei tapasztalhatók még Klebelsberg 
Kunó 1924-es oktatási programjában is – ahol csak a nyolcosztályos gimnázium hetedik 
és nyolcadik osztályában kerül elő kronologikusság –, sőt még a harmincas évek tanme-
neteiben is, vagy éppen Babits Mihály, Németh László reformelképzeléseiben (ezekről 
ld. az I. fejezet vonatkozó részeit). 

Az összmintázat tehát alig hasonlít a jelenlegi tanítási gyakorlatra egészen a közokta-
tás negyvenes évek végi „szovjetizációjáig”, pontosabban az 1950-es új központi tanter-
vig, amelyben a világirodalom döntően a szovjet irodalmat jelenti immár, azzal együtt, 
hogy a kronologikusság még itt is csupán a négyosztályos gimnázium második évfolya-
mában jelenik meg, bár onnantól kezdve kizárólagos érvénnyel, a kimenetig (minderről 
bővebben: Sipos 2003: 30–32.). Vagyis a mai magyar „tananyag-logika” lényegében egy 
nem-folytonos (diszkontinuus), nem-organikus (inautentikus) hagyományban áll, elvétve 
saját klasszikus örökségét.

Mint Arató összefoglalja, Angliában és Németországban  a kronológia alig, illetve 
csak egy-egy rövidebb tanítási szakaszban játszik szerepet, Dániában, Finnországban, 
Hollandiában hasonlóképpen, a konzervatív és centralizált iskolarendszerű Franciaor-
szágban pedig még a felső középiskolában sem írnak elő szisztematikus irodalomtör-
ténetet. A francia felső középiskola két évében érvényesül valamelyest a kronológia, 
de a műcsoportosításban többnyire még itt is figyelembe vesznek bizonyos tematikus 
és műfaji „keresztszempontokat”. Angliában és Németországban szinte végig ezeké a 
szempontoké a meghatározó szerep. Négy vagy hat évig sehol nem tanítanak kronolo-
gikus irodalomtörténetet, ugyanis az „angoltanítás”, „némettanítás”, „franciatanítás”, 
„finntanítás”, „dántanítás” célja más, mint a két résztárgyra szakadt magyar nyelv és 
irodalom tanításáé: ezekben az országokban az elsődleges cél a kommunikációs képes-
ségfejlesztés, a szövegértés és a szövegalkotás tökéletesítése, az önmegértés és az ön-
meghatározás elősegítése és a jó állampolgárrá nevelés, ezekhez képest pedig az irodal-
mi kánonközvetítésnek mindenütt alárendelt szerep jut (Arató 2003).

A Gordon Győri János szerkesztésében 2003-ban megjelent, máig páratlanul átfogó 
irodalomtanítási világ-körkép mindezt széles spektrumban áttekinti. Sem az Ameri-
kai Egyesült Államokban, sem Angliában, sem Franciaországban, Japánban, Német-
országban, Svédországban nem kizárólagos még a történeti megközelítésmód sem, 
nemhogy az időrendi tananyagszervezés. A szövegközpontú-analitikus, vagy az olvasóköz-
pontú-élményelvű perspektívák csak a legfontosabbak azok közül az alternatívák közül, 
amelyek látványosan különböznek a nálunk uralkodó felfogástól, s amelyekben nem 
jelentéktelenedik el a klasszikus/nemzeti kánon áthagyományozásának elve sem – csak ép-
pen az nem kumulatív, totalizált és linearizált, hanem jellemzően kombinált, pluralizált 
módokon valósul meg, jórészt a „kevesebb több” elve alapján (bővebben: Gordon Győri 
2003b; ld. még mindehhez az I. fejezet vonatkozó részeit is). 
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A hazai változások hogyanjának és lehetséges irányainak példájaként hosszabban 
idézünk egy magyartanár internetes fórum-hozzászólásából, melynek szellemisége át is 
vezet egyben a következő alfejezethez: 

Minden évben háromféle modul váltaná egymást az »én iskolámban«, arányos havi bon-
tásban: egy kronologikus blokkal indítanék mindig, de jóval szellősebb tanmenettel, mint 
a mostani. Íveket, tágas összefüggéseket tanítanék egy olyan nagy közös animált folyamat-
ábra vagy rövidfilm alapján, amit a szakma közösen alkotna meg előzetes országos pályáz-
tatással, és minden iskola azt használná, vagyis az lenne a bárhonnan letölthető »krono-
logikus szakmai minimum«. Ezt a modult egy hatástörténeti, intertextuális rész követné, 
ahol már nincsenek évszámok, hanem történeti összefüggések vannak, korszakbeli mély-
fúrások, nagybetűs szövegköziség: a tanulók jelenétől visszafelé haladó kert-motívumok, 
víz-motívumok, kuruc-motívumok; szerelem-beszédmód, betegség-beszédmód, vallásos 
beszédmód; az alázás diskurzusa, a szentség diskurzusa, a háború diskurzusa. Az aktuális 
tanévet a közeledő nyár jegyében ezt követően egy multimedialitás-blokk zárná. Ez lenne 
a popkulturális interferenciák elemzésének – pl. a csodaszarvas rege és Sub Bass Monster –, 
a reflektív kultúrakövetésnek az ideje: a sorozatok, a reklámok, a zene, a képzőművészet 
és az irodalom milliónyi összeérésének megmutatása (Krimin 2012. Megjegyzendő, hogy 
természetesen az idézett innovatív javaslat csupán egy elképzelés lehet a sok más lehetsé-
ges mellett. A szakmai minimum értelmezése például nem evidens, hiszen a felvetés lényege 
éppen a tanítás nyitottsága az irodalomórai tartalom felé, valamint az a rugalmasság, mely 
az újraolvasás tapasztalatát és a tananyag-elrendezés megújulásra kész dinamikáját szem 
előtt tartva válogatna szövegeket a tanórára. Az említett „minimum” tehát semmiképp 
nem tehet merevvé egy mindenkori tananyagkánont, legfeljebb közös alapként működhet.)

EGY MARKÁNS TÁVLAT, KRITIKÁVAL ÉS AJÁNLATOKKAL

A lehetséges alternatívák egyik markáns megfogalmazója az az Arató László, aki 2002-
es provokatív programszövegében abból a diagnózisból indult ki, hogy a magyar iroda-
lomtanítás a kronologikus tananyag-elrendezés bűvöletében, a teljesség igézetében, a 
„Homérosztól Nagy Lászlóig-elv” szellemében él. A kronológia kizárólagossága meglá-
tása szerint a gyakorlatban a tanítási folyamat végére szorítja a nagyobb motivációs 
hatású huszadik századi és kortárs szerzőket, vagyis egyfelől gátat szab az örömelvű 
képességfejlesztésnek, másfelől a hiteles értelmező elidőzés helyett a folyamatos és in-
adekvát rohanást sugallja. A „rohanás” ezen alaptermészetéből származik az Arató által 
helyett-tanításnak nevezett tünet, amikor a művek olvasása, értelmezése helyett a diák 
puszta neveket, életrajzi adatokat, mű- és kötetcímeket, pályaszakaszokat és tartalmi 
kivonatokat, kerek és rövid műértelmezéseket „magol” (Arató 2002). Arató véleménye, 
hogy az írói pályaszakaszok tanítása, a legalább hat pályakép és a sok-sok író- és köl-
tőportré nem a tömegoktatás színterévé vált középiskolába való: alapjában műveket, 
témákat, szövegeket kellene tanítani, és mélyfúrások során csupán két-három kiválasztott 
nagy szerző és egy-két fontos korszak vagy irányzat kinagyítására lenne szabad vállal-
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kozni. Egyébként pedig a feladat szerinte nem más, mint „pusztán” az olvasás és az írás 
fejlesztése. Helyet kell adni, úgymond, az alternatív tananyag-kiválasztási és -elrende-
zési elveknek: a motivikus, a konvenciótörténeti, a szociálpszichológiai szempontú, az 
archetípusokra építő, a poétikai szempontokat követő, a problémacentrikus és a szöveg-
alkotás egy-egy meghatározott módját, szempontját középpontba állító, az irodalmi és 
nem irodalmi szövegeket együttesen kezelő, a médiaszövegeket is bevonó, az áttekinté-
seket és mélyfúrásokat váltogató építkezési módoknak (Arató 2002).

A magyartanítás értékmérője nem lehet a futólag „átvett” klasszikus szerzők és mű-
vek száma; a teljes kánon átadása illúzió, a műértő olvasóvá nevelés viszont nem az. 
Utóbbi cél azonban csak akkor teljesülhet, ha a kánonközvetítés és a képességfejlesztés cél-
hierarchiáját megfordítjuk, s a gyerekeket nem „tömjük” a diákbefogadó szempontjait 
és kulturális előismereteit ignoráló tananyaggal (Arató 2000). Nem nehéz belátni példá-
ul – mutat rá Arató –, hogy a kilencedik évfolyamon mennyire ütközik egymással az ol-
vasóvá nevelés és az irodalomtörténet-tanítás logikája: „aligha valószínű, hogy az Iliász, 
a Szigeti veszedelem és az Isteni színjáték, illetve tágabban a középkori irodalom az olva-
sásra kapatás legcélszerűbb eszközei a tizennégy évesek korosztályában” (Arató 2000).

A diák eredendően a tömegkultúrában él, ilyeténképpen pedig még nagy közös ősmí-
toszok sem taníthatók neki reflektálatlanul, a mítoszoknak, archetípusoknak ugyanis 
nincs „eredeti”, „valódi” változatuk, csupán variációik – így popkulturális variációik is –  
vannak (Arató 2000). Nemcsak azért kellene az elektronikus tömegkultúra termékeivel 
foglalkozni, mert ez önmagában felszabadító-emancipáló hatású a diák számára, ha-
nem mert a szappanoperákról szóló iskolai beszélgetés például a kommunikációs ké-
pességfejlesztés terepévé válhat. Egy szappanopera többszálú cselekményének szóbeli, 
majd írásos összefoglalása, történetfolytatások, befejezésvariációk alkottatása olyan jó-
fajta szövegalkotási feladat, amely egyúttal narrációelméleti kérdések tudatosítására, 
elbeszéléselemzési fogalmak használatának elsajátítására is alkalmas. A sejtetés és kés-
leltetés különféle módozatait, az elbeszélői nézőpont és beszédhelyzet sajátosságait és 
váltásait, az időkezelés technikáit, a szereplők rendszerének kiépítését mind könnyedén 
tanulmányozhatják a tanulók e populáris műfaj vizsgálata során, miként ráébredhetnek 
a termékeny és bőséges különbségekre is (Arató 2000).

Arató tapasztalata szerint az irodalomtörténet egészének metanarratívája helyett, il-
letve mellett a „kis elbeszélések”, a konvenciótörténetek tanítása is elősegítheti a törté-
neti érzék és szemléletmód kifejlődését, másfelől ösztönözheti a művek egymással, illetve 
a mai befogadóval folytatott párbeszédét: az egy tanítási egységbe rendezett régebbi és 
újabb alkotások így mintegy „bevilágítják egymást” (Arató 2000). A „tudat könyvtárá-
ban” – fogalmaz Arató – nem kronologikus rendben sorakoznak a könyvek, s gyakran 
a későbbiek „szemüvegén át” olvassuk a korábbiakat, ebből az olvasói tapasztalatból 
pedig időben visszafele haladó hatástörténeti tanítási szerkezetek bomlanak ki (Arató 
2000).

Arató azt vallja, hogy az elitkánon szükségszerű zsugorodása ellen tudatos redukció-
val, a szűkebb kánonhoz való következetesebb ragaszkodással s főképp az olvasási mo-
tiváció erősítésével, illetve a műértő befogadás képességének fejlesztésével sokkal ered-
ményesebben lehet küzdeni, mint az „irreálisan magasra tett léc” maximalizmusával 
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(Arató 2000). Természetesen nem baj, ha egy áttekintő irodalomtörténet viszonylagos 
teljességre törekszik, az azonban már igenis gondot jelent szerinte, ha egy ilyen iroda
lomtörténeti tankönyvnek a tanításában, tantervében nem érvényesül valamiféle, a 
tananyag-szelekciót elősegítő és a képességfejlesztés feladatát szem előtt tartó didakti-
kai koncepció (Arató 2000).

A pusztán időrendi elrendezés középiskolai egyeduralma azért különösen veszélyes 
meglátása szerint, mert lehetővé teszi a szövegekkel való személyes, elidőző találkozás 
kikerülését. Domináns gyakorlattá teszi, hogy a művek közös-személyes értelmezésé-
nek helyére a társadalmi háttér bemutatása, a szerző életrajza, a művek, kötetek, pálya-
szakaszok, folyóiratok felsorolása, a korstílus vagy a stílusirányzat általános jellemzése 
„tolakodjék”. Pedig – mint állítja – lehetne rendezőelv az archetípus, a konvenciótörté-
net, egy-egy, a diákokat közelről érintő életprobléma, egy tágabb poétikai vagy szűkebb 
műfajelméleti szempont (a komédia, vagy éppen maga a humor), valamilyen vándormotí-
vum vagy toposz, illetve a fentiek különféle átgondolt ötvözetei. Az archetípusok például  
– akár az évszakok, akár az alászállás és fölemelkedés archetípusai, akár a beavatásé – 
olyan előzetes megértési sémák, amelyeknek valamilyen szinten minden diák a birtoká-
ban van, erre pedig érdemes alapozni (Arató 2000).

Arató a következőképpen pontosítja konkrét példák alapján elképzeléseit. A Columbo 
című bűnügyi sorozat epizódjainak struktúrája hozzásegít a Hamlet megértéséhez: mind-
kettőnek az elején tudjuk ki a gyilkos, az izgalom pedig a tettes leleplezésének lélektani 
fortélyaiból, s nem a gyilkos kilétének kiderüléséből fakad. Hamlet félig tettetett, félig 
valós „őrülete” pedig hasonló figyelemelterelő nyomozási eszköz, mint Columbo szó-
rakozottsága és legendás esőkabátja (az elemzés bővebb kifejtése: Arató 2000). A Harry 
Potter mint kistermetű és kettős határhelyzetben lévő főhősről szóló iskolaregény és ne-
velődési regény jó felvezetés a Légy jó mindhalálig tanításához. A Jóbarátok című amerikai 
sorozat (komikus szappanopera) jó bevezetés a komédiák (pl. a Molière-művek), illetve 
a helyzetkomikum megbeszéléséhez. A Valami Amerika  című nagysikerű magyar mozi 
kedvet csinálhat Gothár Péter Megáll az idő című filmjének, majd az előbbieken keresztül 
beavatástörténetek és karrierregények tanításához. Van olyan diákközeg, ahol a Valami 
Amerikától vezethet az út Esterházy Fuharosokjához (Arató 2003). Bruce Willis és Akhille-
usz analógiáján túl Arató egy további példája A gladiátor című filmalkotás: a Ridley Scott 
által rendezett szuperprodukció jó kiindulópont, motivációs bázis lehet Kosztolányi la-
tin arcéleinek, elsősorban az Aurelius című novellának a tanításához. Ha valaki moziban 
már találkozott Marcus Aurelius és Commodus alakjával, a birodalom és a barbár erőszak 
viszonyának problematikájával, az nagyobb hajlandóságot érezhet Kosztolányi novel-
lájának értelmezésére, vagy akár a Nero, a véres költő elolvasására. A Kosztolányi-regény 
Nerójának és a Ridley Scott film Commodusának boldogtalan nárcizmusa között pedig 
például igen jól kitapinthatók a párhuzamok (Arató 2000). Nem feltétlenül van szükség, 
úgymond, mindenhol és mindig ezekre a [hermeneutikai] hidakra, de a tanterveknek és a 
vizsgakövetelményeknek olyan szellőseknek, sőt inspirálóaknak kellene lenniük, hogy 
lehetővé tegyék ezen vagy hasonló felvezetések, megértési „bekötőutak” kiépítését 
(Arató 2003). 
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Pethőné Nagy Csillának az egykori és kortárs szövegeket folyamatosan együtt játsza-
tó, vagy Fűzfa Balázsnak az intermedialitást, az e-kommunikációt és az interaktivitást az 
élményszerűség jegyében egyaránt munkára fogó népszerű irodalmi tankönyvcsaládjai 
(Pethőné 2019–2020; Fűzfa 2008–2011) mind oldani igyekeznek a kronológiai egyedura-
lom magyarországi nehézkedését (Fűzfa saját tankönyvsorozatához írott fontos „kon-
cepció-kiáltványa”: Fűzfa 2009). Arató László és Pála Károly A  szöveg vonzásában  című 
sorozata (Arató–Pála 2001; megjegyzendő, hogy ugyanebben a szellemben íródtak a 
SuliNova kötetei is: https://magyartanarok.wordpress.com/taneszkozok/) egyáltalán 
nem ad teljes irodalomtörténetet, sőt az időrendi elrendezés többnyire csak egy-egy 
problémacentrikus modulon belül érvényesül. A Bejáratok című kötet Komédiák-fejezete 
a komédia konvenciótörténetét, egyben konvenció és innováció viszonyát, műfaji ala-
kulástörténetét vizsgálja három kronologikusan elrendezett művön, Plautus Hetvenkedő 
katonáján, Molière A fösvényén és Beaumarchais Figaro házassága című vígjátékán keresz-
tül. A Kitérők többek között a magyar ódák történetét vizsgálja műfaj- és eszmetörténeti 
hosszmetszetben az előzménynek tekintett Egy katonaénektől kezdve Berzsenyi, Kölcsey, 
Vörösmarty és Arany reprezentatív ódáin keresztül József Attila A város peremén című 
költeményéig, és Kosztolányi Marcus Aureliusáig. Az Anakreón feltámadásai című konven-
ciótörténeti fejezet Anakreón, Csokonai, Vas István és Géher István anakreóni dalainak 
összevetésén keresztül vizsgálja az említett tematikus és formai tradíció alakulástörté-
netét.  Az anekdotikus hagyományaink  című modul a magyar anekdotikus epikai hagyo-
mányt vizsgálja Jókaitól Mikszáthon és Mórán át Krúdyig, Kosztolányiig és Esterházy 
Péterig, a  Horatius noster  pedig Petri, Berzsenyi és Horatius verseinek összehasonlító 
vizsgálatával kíván rávilágítani a „hagyomány történésére” (Arató 2003).

Arató a rendezőelvek eredendő pluralitása mellett tesz tehát hitet. Mint mondja, 
érdemes a konvenciótörténeti és szociálpszichológiai fókuszú modulok harmóniáját kiala-
kítani, de célszerű például egyensúlyt teremteni a lírai, az epikai és a drámával foglal-
kozó modulok között is, másfelől a műválasztásban poétikai és tematikus szempontokat 
egyaránt alkalmazni, mivel a csupán poétikai fókusz többnyire nem eléggé ösztönző.  
A Kisfiúk és Nagyfiúk  című modul poétikai fókusza például az Arató–Pála-anyagban az 
elbeszélés alapvető tényezőinek (tér, idő, cselekmény, szereplők, nézőpont) és ezek 
kompozíciós-szegmentáló szerepének felismertetése, tematikus-szociálpszichológiai 
fókusza ugyanakkor a beilleszkedés, a csoportnorma és a szerep fogalomhármasával 
foglalkozik. A sziget mint kísérleti laboratórium című modul poétikai fókusza a modellsze-
rűség és a példázatosság, tematikus fókusza ugyanakkor a civilizáció és barbárság (esz-
metörténeti) ellentéte. A modulok egy részén belül érvényesül ugyan a lineárisan elő-
rehaladó kronológia, más részüknél azonban inkább egyfajta „visszafejtő” hatástörténeti 
mechanizmus, ami persze szintén nem mond ellent a történetiség elvének – sőt annak 
egyik létmódja –, hiszen (irodalom)történetiség és kronologikusság nem azonos kategó-
riák. Szükséges természetesen, hangsúlyozza Arató, a keresztmetszeteket és hosszmet-
szeteket váltogatni, tehát szerzőcentrikus, illetve korszakfeldolgozó mélyfúrásokra is 
szükség van – másfajta, leginkább problémacentrikusnak nevezhető modulok mellett (Arató 
2003; mindehhez vö. még: Arató 2006; Fenyő D. 2017, 5–21.).
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A TÖRTÉNETISÉG ELVÉNEK TOVÁBBI LEHETŐSÉGEI

A tanterv a gyakorló pedagógusok számára konkrét tervezési, illetve mindennapi gya-
korlati feladatokat határoz meg. A Nemzeti Alaptantervhez illeszkedő tantárgyi keret-
tantervek alapján az adott iskolában készült helyi tanterv a tanmenetek alapjául szolgál.  
A tanmenet pedig tanévre, osztályra vonatkozóan gondolja végig – az egyes témakörök-
höz rendelt óraszámok alapján – a tanítási-tanulási folyamatot, annak tanítandó tartal-
maival, fejlesztendő kompetenciáival, eszköztárával, módszereivel és munkaformáival, 
didaktikai feladataival együtt. Ez a tervezési folyamat nem nélkülözi a tankönyvekhez 
való alkalmazkodást sem, ami ugyancsak felveti a tananyag-elrendezés kérdését. A fe-
jezet e része arra tesz kísérletet, hogy bemutassa az óratervezés néhány elképzelését, 
a tananyag-elrendezésben érvényesülő kronologikus rendezőelvre és az irodalomtör-
téneti ismeretrendszer elsajátítására fókuszálva. A kronologikus rendezőelv és az iroda-
lomtörténeti ismeretrendszer fogalmi különbségére többek között Gordon Győri János is 
felhívja a figyelmet: értelmezésében a kronológia a kulturális folyamatokat áttekintő 
narratív irodalomtanítás rendezőelve – melyhez mellékszempontok rendelődnek, így 
például a műfajpoétikáé, a világirodalomé –, míg az irodalomtörténet tematikusan ér-
telmezett ismeretrendszer, mely követi-kíséri más tantárgyi tartalmak tanítását, illet-
ve beágyazódik a kronológia tanításába (Gordon Győri 2005). A következőkben egy-egy 
eset felvázolására kerül sor, mely a kronologikus tananyag-elrendezés és az irodalom-
történet tanításának kapcsolatát mutatja be. A fejezet ebben a formában enged bepillan-
tást a lírai szövegek tematikus, illetve a novella – műfaji hagyománya által kirajzolódó 
műfajpoétikai rendezőelv szerinti – tanítási lehetőségeibe, megtartva a NAT és a Ke-
rettanterv által elvárt kereteket. Kronologikusan és irodalomtörténetben gondolkodva 
gyakran kerül a magyartanár abba a helyzetbe, amit az órákon olvasandó szövegekkel 
való találkozás teremt. Az irodalomtörténeti narratívák tanítása sémává szilárduló ér-
telmezési kísérletekhez vezethet, a kronologikus rendezőelv érvényesítéséhez le kell 
küzdeni a befogadók és a szövegek közti időbeli távolságot, és meg kell teremteni az 
értelmezői munkában az irodalomtörténet fogalomhálóját. Mindezzel együtt arra is fi-
gyelni kell, hogy az irodalommal való foglalkozás nem a befejezettségre, hanem inkább 
a folyamatos rákérdező viszonyulásban rejlő nyitottságra próbálja nevelni a tanulókat. 
Az időben hozzájuk közelebb eső szövegek, akár kortárs parafrázisok felől visszafelé 
olvasva szintén eljuthatunk a tananyagban szereplő mű értelmezéséhez, és a krono-
logikus tananyagelrendezés kiegészülhet a jelenkori szövegek olvasástapasztalataival.  
A hermeneutikai szituációk megteremtésében módszertani szempontból fontos szerepe 
van a gondolkodást elindító szövegnek, ugyanakkor mégsem vetettük el az időben való 
tájékozódás szerepét az irodalom tanításában-tanulásában. Ugyanakkor ez a próbálko-
zás sok dilemmát hordoz, és a tantervi tananyag-elrendezéshez alkalmazkodva inkább 
csak kérdéseket, útkereső próbálkozásokat tudunk megfogalmazni.

A fent említetteknek megfelelően először a versolvasás, a lírapoétikai ismeretek taní-
tása esetében nézzük meg, hogyan egészülhet ki a kronologikus rendezőelv – az iroda-
lomtörténeti ismeretrendszer tanítását is alkalmazva – a tematikussal. A versek tanítása 
jellemzően alkotói életművekhez, irodalomtörténeti korszakokhoz, esztétikai-poétikai  
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elvekhez, stílusirányzatokhoz kapcsolódva valósul meg. Az életművekkel, vagy azoknak az 
iskolai kánon által kiemelt egy-egy alkotásával – a NAT és a Kerettanterv alapján – már 
kronologikus elrendezésben, ugyanakkor közvetlenül egymás után találkozunk. Amikor 
például a 19. század magyar irodalmát tanítjuk, és egymás utáni órasorozatokban olvassuk 
Kölcsey, Vörösmarty, Petőfi, Arany szövegeit, a romantika irodalomtörténeti narratívá-
jában egykori kortárs alkotók műveivel dolgozunk többek között látásmódok, ember- és 
világkép, a nyelvhez való reflexív viszonyulás szempontjai alapján, vagy akár a klasszi-
cizmushoz és a modernséghez való vissza- és előreutaló értelmezési kísérleteket kezde-
ményezve. A kronologikus rendezőelv mellett megpróbáljuk érvényesíteni a tematikust 
is: az alkotói életműben olvasható például – a teljesség igénye nélkül említve – a költő-
szerepet, költészetfelfogást értelmező vers, létértelmező költemény. Ezek a téma alapján 
összefogható versek az adott alkotói életművön túlmutatóan is párbeszédbe lépnek más 
életművek, más irodalomtörténeti korszakok hasonló témájú verseivel. Arany Jánosnak 
a Letészem a lantot című versét nemcsak az 1850-es vagy az 1870-es évek Arany-lírájának 
kontextusában olvashatjuk, hanem a Petőfi-versekében, így például A XIX. század költői
ben, Az itéletben megismert váteszszerep értelmezéséhez kapcsolódóan is. Ugyanak-
kor a váteszszerep reflexiói megfogalmazhatóak a későbbiekben az esztétamodernség 
költészetfelfogásához kapcsolva is Babits Mihály In Horatiumának, vagy a prófétaszerep 
ironikus távolítására kísérletet tevő Jónás könyvének a tanításakor, és további értelme-
zési távlatot nyithat ennek a szerephagyománynak Radnóti Miklós Nyolcadik eclogájá-
nak olvasása. Ez a tematikus alapon álló elrendezés nehézségeket is rejt magában. Ha 
a kronologikus rendben történő tanítást követjük, akkor elsősorban utólag, vagyis az 
időrendben legutóbb tanított versek felől tudunk visszatekinteni a korábbi szövegekre. 
Ha hamarabb teszünk erre kísérletet, találkozhatunk azzal a kérdéssel, melyet az iroda-
lomtörténet tanításának tapasztalata vet fel: ha a Petőfi-versek olvasásakor már Babit-
sot és Radnótit is olvasunk, hogyan teremtjük meg azt az értelmezési távlatot, melyet 
a korszakjellemzőkben, stílusirányokban, esztétikai-poétikai felfogások változásában is 
gondolkodó irodalomtörténet elvár? A tanár műértelmezést koordináló, hermeneuti-
kai szituációkat teremtő tevékenysége a szövegek elsődlegességéről természetesen nem 
mondhat le, így a szövegek közötti térben és időben való mozgás elvárja az értelmező 
nyelv formálását, valamint a megértés és a kérdező magatartás kölcsönösségének elfo-
gadtatását is, ami módszertani szempontból a kooperatív munkaformák alkalmazására 
is ösztönöz. Természetesen egyáltalán nincs szó arról, hogy a kronologikus rendezőelv 
és az irodalomtörténet tanítása leszűkítené az alkalmazható módszereket és munkafor-
mákat, vagy szükségszerűvé tenné a monologikus tanári értelmezést. A hermeneutikai 
olvasástapasztalat számára pedig elengedhetetlen a művek történeti horizontja. Ezt a 
tanításmódszertani szempontból megfontolandó helyzetet Orbán Gyöngyi úgy mutatja 
be, mint amelyben a szövegértelmező munkának az az elengedhetetlen feladata adódik, 
hogy kialakítsa azt „a fogékonyságot, mellyel az olvasók válaszolni tudnak a szövegek 
történeti távolságából adódó hermeneutikai kihívásaira” (Orbán 2009: 35.).

Az irodalomtörténet tanítását segíthetik a kortárs szövegek vagy parafrázisok. Ez a 
tanításmódszertani lehetőség kiegészítheti a kronologikus tananyag-elrendezésben 
történő olvasást, mivel elindítja a vers által felvetett téma újragondolását mind az ön-
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értelmezés, mind a hatástörténeti tapasztalat vagy a műfajpoétikai tapasztalat vonatko-
zásában, ugyanakkor támogatja a dialogikus irodalomtanítást, a szövegvilágokba való 
belehelyezkedést, a felvetett témával kapcsolatos problémaérzékenység kialakítását. 
Ezt a tanítási lehetőséget teremti meg például Pethőné Nagy Csilla már említett tan-
könyvsorozata, melyben az irodalomtörténeti ismeret tanítása alkalmat ad arra, hogy 
klasszikus, a tananyag-kánonban is szereplő alkotások, illetőleg kortárs szövegek lépje-
nek egymással párbeszédbe. 

Az irodalomtörténeti ismeretek tematikus rendezőelvét alkalmazhatjuk még példá-
ul a táj- és szerelmes versek tanításakor is. A kronologikus elrendezés szerint először 
Petőfi tájköltészetével találkoznak a diákok a 10. évfolyam végén. A Petőfi-tájversek 
összeolvashatóak Ady ugar-verseivel, vagy Juhász Gyula, József Attila e témában szüle-
tett poémáival. Ez az olvasási lehetőség már Petőfi költészetével ismerkedve elkezdhető, 
majd az irodalomtörténeti narratíva keretein belül az újraolvasásra építve folyamato-
san bővíthető. A hagyomány-összefüggés megteremtése történhet a romantikus tájver-
sek perspektívakezeléséhez, képalkotásához, beszédhelyzeteihez és beszédmódjaihoz 
visszacsatolva, illetve az elvárási és folyamatosan megújuló olvasói horizontok közti 
esztétikai distancia megtapasztalására hagyatkozva. A táj mint téma, illetve a leírásban 
születő látvány és látomás értelmezési problémákat teremt a mindenkori befogadó szá-
mára: hogyan épülnek egymásra a betű szerinti és a szimbolikus jelentésrétegek, me-
lyek az eszményítő és a kritikai attitűd megteremtésének beszédmódbeli sajátosságai, 
hogyan ad alkalmat a tájleírás a vallomás megfogalmazására, hogyan vesz részt a tájkép 
megteremtésében a hangzó nyelv, illetve melyek lehetnek a nyelv általi látvány- és je-
lentésteremtés retorikai-stilisztikai alakzatai. A kérdések megválaszolásakor a témára 
és a nyelvi megalkotottságra koncentrálunk, de hagyatkozunk az esztétikai tapasztalat 
történetiségére is. A versek értelmezésének ezek a távlatai a kronologikus rendezőelven 
túl sokkal komplexebb tananyag-elrendezésre épülnek.

A szerelmes versek tematikus rendszerezésekor – ugyancsak a tananyag kronologi-
kus távlatában, egyúttal irodalomtörténeti ismereteket közvetítve – Balassi Bálint rene-
szánsz udvarló-bókoló, a petrarkizmus és a trubadúrlíra hagyományait követő verseitől 
kezdve József Attila és Szabó Lőrinc későmodern lírájáig ívelően taníthatjuk a szere-
lemfelfogás alakulását irodalmi-kulturális aspektusból. A tanítás során narratívaalkotó 
mozzanat például a szerelmi mítoszok születése a lírai fikció keretein belül, a nőalak-
teremtés a szerelemértelmezések nyelvhasználati-kulturális dimenzióinak összefüggé-
sében, illetve az archetoposzokból konstruálódó jelentések – eszményt teremtő vagy 
éppen lebontó – olvasástapasztalatának megszületése. A verselemző órák eredményes-
ségét erősítheti, ha úgy próbáljuk megmutatni a hagyomány-összefüggések születését, 
hogy teret engedünk a tematikus rendezőelvnek és a műfajpoétikai ismereteknek is, 
mint például az óda és a dal műfaji hagyományának, illetve bevonjuk az értelmezésbe a 
műfajok változásának jelentésteremtő szerepét. 

A novellaolvasás ismét egy olyan esete a tanításnak, mely lehetőséget ad arra, hogy 
megteremtsük különböző irodalomtörténeti és műfajpoétikai ismeretek horizontjában 
azt az értelmező tevékenységet, mely nem feltétlenül a kronológia, hanem a tematikus 
kapcsolódási pontok mentén zajlik. Ugyanakkor nem hagyható figyelmen kívül, hogy 
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a művekkel való találkozás sorrendjét mégiscsak a kronologikus tananyag-elrendezés 
alakítja ki. Poe A vörös halál álarca című szövegének olvasásakor megvalósulhat a Boc-
caccio Dekameronjának keretelbeszélésével és novelláival való párbeszédbe lépés, de a 
kronologikus tantervi logikát követő tanításnak számolnia kell azzal, hogy két külön-
böző évfolyam tananyagáról van szó: a Dekameron és a Poe-szöveg között szinte egy tan-
évnyi távolság van. Az irodalomtörténet tanítása viszont „felhalmozza” a reneszánsz és 
a romantika tanításának folyamatában azokat a nyelvi-poétikai ismereteket, melyekre 
támaszkodhat a hermeneutikai olvasástapasztalat, így jelen esetben például előhívha-
tó a haláltánc műfajának, az allegorikus nyelvhasználatnak vagy a Prospero neve által 
megteremthető szövegközi kapcsolatoknak a jelentésteremtést motiváló tapasztalata. 
A tantervi logikát megismerve már Shakespeare tanításakor érdemes bevonni az iroda-
lomórák tananyagába A vihar című drámát, ami viszont magában rejtheti annak veszé-
lyét, hogy csupán beszélünk a műről. 

A kronologikus tananyag-elrendezés elve szerinti irodalomtanítás kiegészíthető a sa-
ját tanári gyakorlatban más, így az említett tematikus és műfajpoétikai rendezőelvek 
mentén szerveződő értelmező tevékenységgel, de az irodalommal való foglalkozás nem 
mentesül azoktól a nehézségektől, melyeket az időbeli distanciára reflektáló nyelvhasz-
nálat és az irodalomtörténeti fogalomrendszer tanítása hoz magával. Ezek a nehézsé-
gek, a feloldásukra tett kísérletek lehetnek termékenyek az értelmező munka számára, 
de ha mindez a szövegektől való távolodáshoz és a szövegekről való általánosító magya-
rázatok rögzítéséhez vezet, az irodalom elveszítheti azt a lehetőségét, hogy az egy-egy 
műnél elidőző olvasás élményét vagy az önkifejezés lehetőségét kínálja fel a diákoknak.

A DRÁMAPEDAGÓGIA TÁVLATA

Az irodalomtanításnak a performativitás, az élménypedagógia jegyében elgondolt megújí-
tása kiegészítheti a kronologikus logika mentén szerveződő tanítást, ami módszertani 
szempontból vár el nyitottságot (lásd ehhez a IV. fejezet egészét is). A performativitás 
kapcsán lehet beszélni például a drámapedagógia alkalmazásáról. A drámapedagógiát a 
pedagógiai konstruktivizmus egyik megvalósulási módjának tekinthetjük. Az irodalom-
órához kapcsolódó jelentősége megmutatkozik abban, hogy mozgásos, metanyelvi és 
verbális interakciók révén felépíthetünk a diákokkal közösen egy eljátszható világot 
különféle szerephelyzetekkel, melyek például különféle nyelvi regiszterekben, szimbo-
likus utalásokban, tárgyakban teremtődnek meg. A játék a jelentések születésének fo-
lyamatát is meg tudja mutatni. Mindaz, amit a szövegelemzések alkalmával próza- vagy 
drámapoétikai eszköztárként emlegetünk, egy-egy jelenet megtervezésekor és előadá-
sakor világteremtő erővel bíró szó, gesztus. A játszásban megvalósuló interpretáció, az 
újrajátszásban születő újraértelmezés természetesebbnek tűnik, mint az olvasásra épülő 
órák értelmező tevékenysége, ugyanakkor a jelenet ismétlő bemutatása szükségszerűen 
visszavezet a szöveghez, megvalósul a hermeneutikai olvasástapasztalatra épülő értel-
mező-elemző munka egyik alapelvének belátása, vagyis a szöveg elsődlegessége. A dráma-
játékok nemcsak a drámák tanításakor alkalmazhatóak, hanem más műnemek szövegei 
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is színre vihetőek. Leginkább a történetmondó szövegek, de egy-egy lírai mű beszéd-
helyzete is bemutatható egy-egy pillanatkép formájában. Sőt, a memoriterek felmon-
dását lehet segíteni az Activity nevű játék mintájára. A drámajátékban a szerepek meg-
formálása önismeretet is elvár, illetve fejleszt. A játék alkalmazásakor mindenképpen 
figyelembe kell venni a diákok közösségének jellemzőit, a nyitottságot vagy a megnyit-
hatóság lehetőségeit, illetve a stigmatizáló kortárs gesztusok veszélyeit. A drámajátékot 
eredményesen lehet alkalmazni kisebb létszámú közösségben, mint például fakultációs 
csoportban, ahol az irodalom, a művészetek iránti közös érdeklődés viszonylag gyorsan 
feloldja a gátlásokat. A drámajátékok támogatják az esztétikai nevelés mellett az érzelmi 
intelligencia fejlesztését is, ami általában véve is feladata az irodalomórának. A mások 
előtti játék hatásmechanizmusai a játszóban és a befogadóban is elindítják az értelme-
zőtevékenységet, melynek a játék után fórumot kell teremteni. A szerepmegformálás 
megtanít arra is, hogy a látás nem természetes, hanem kulturálisan kódolt, illetve hogy 
valamit mindig valamiként látunk, és a nézőpont éppoly fontos világteremtő mozzana-
ta szövegnek és előadásnak, mint a befogadásnak. A játékban megjelennek helyzetek, 
szereplőtípusok értelmezési sémái, melyek az azonosulás mellett az idegenség tapaszta-
latát is közvetíteni tudják.

A drámapedagógia alkalmazása erősíteni tudja a műértelmezés hermeneutikai fo-
lyamatait. A drámapedagógiában, illetve általában véve az élménypedagógiában rejlő 
módszertani lehetőségek a tananyagelrendezés kronologikus logikája mellé további 
rendezőelveket illeszthetnek hozzá, mint például a drámapoétikáét, vagy a koncentrikus, 
tematikus elrendezését. A kronológia rendjében tanítandó drámáknak az élménypeda
gógia jegyében megvalósuló olvasása alkalmat teremthet arra, hogy az olvasási tapasz-
talatokat a történetiség szempontja mellett továbbiakkal egészítsük ki. A befogadás 
folyamatát az átélés megteremtésével, a hermeneutikai szituációban benne rejlő újra-
olvasás ösztönzésével támogathatjuk. A módszertani sokféleség a tananyag-elrendezést  
figyelembe véve is nyithat távlatokat az irodalomtanításban, például a narratívaterem-
tés irodalomtörténeti elvét is bevonva az értelmezői tevékenységbe (kapcsolódó szak-
irodalom: Bethlenfalvy 2020). 
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III. Az irodalomelméleti transzfer 
problémaköre

Az irodalomelméleti metanyelv középiskolai „lefordítandósága”

Kovács Szilvia

BEVEZETÉS

Amennyiben az irodalomelméletet a középiskolai (és bármilyen más szintű) irodalom
tanítás metanyelveként gondoljuk el, akkor rögtön felvetődnek azok a kérdések, melyek 
a tanárok és a tanárjelöltek számára az irodalomtanítás módszertanához való viszonyt 
is jellemzik. Hogyan hasznosul az egyetemen megszerezhető elméleti ismeret a gyakor-
latban; szükség van-e egyáltalán elméleti ismeretekre az olvasóvá nevelés feladatának 
megvalósításában; a módszertani tudás és gyakorlat hogyan tud építeni a szövegisme-
retre, és hogyan tudja megteremteni a műértelmezés szituációját? Természetesen to-
vábbi kérdéseket is lehetne még említeni, itt csupán néhány jelent meg gondolatéb-
resztő szándékkal. Belátható, hogy az említett kérdésekre nem adhatunk nemleges 
választ, illetve a szakmai nyelvhasználat és a tanórai elemző párbeszéd módszertani 
összefüggése sem vonható kétségbe. Az elméleti tudás hasznosulását pedig folyamat-
ként lehet elképzelni, melynek során a saját tanítási tapasztalat gazdagítja a módszerta-
ni eszköztárat, és a tanár is együtt tanulja a módszertanilag is reflektált értelmezőnyel-
vet a diákokkal. Ez a fejezet nem vállalkozhat arra, hogy a sokrétű elméleti ismereteket 
összefoglalja és lefordítsa a tanítás valamiféle didaktizált nyelvére. Ha ez lehetséges 
lenne, akkor rövidre zárnánk az olvasást, ellehetetlenítenénk a párbeszédet a művek 
és az olvasók között, a tanári munkát pedig megfosztanánk azoktól a szempontoktól, 
melyek segíthetik az elemző munkát. A tanítás nyelve épp akkor tud élő és termékeny 
lenni a műértelmezés számára, ha a szövegekkel és a diákokkal megteremthető dialó-
gusban folyamatosan megújulni képes. A fejezet a következőkben az irodalomelméleti 
tájékozódás különféle lehetőségei felé tekint, utalva a tanári tevékenységekre, valamint 
ismét hangsúlyozva a gondolatébresztő szándékot. Az irodalomelmélet és a tanórai mű-
értelmezés nyelvének reflexív viszonyáról gondolkodva született meg Molnár Gábor 
Tamás tanulmánya, mely Szabó Lőrinc Az Egy álmai című versének tanítására fókuszálva 
tesz kísérletet az irodalomelméleti transzfer megvalósítására (Molnár 2011). Jelen fe-
jezet elfogadja a tanulmány egyik megfontolásra érdemes gondolatát, mely szerint „a 
transzformáció […] olyan nézőpontot feltételez, amelyből a tudományos szakszövegek 
felismerései mérlegelhetők, ugyanakkor mégis közvetíthetők olyan közegbe, amelyben 
a szakszövegek közvetlen olvastatása nagyon ritkán, csak kivételes esetben képzelhető 
el” (Molnár 2011: 382.). Ezen túlmenően még annak a gondolatnak a megfogalmazása is 
releváns lehet, hogy a szakszövegek olvastatása az irodalomórán általában nem jellemző 
és nem elvárt a tanulók esetében. 
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ÖSSZEFÜGGÉSEK

Az irodalom középiskolai tanítása számos olyan módszertani kérdést vet fel, melyet iro-
dalomtudományos szempontok fegyelembe vétele nélkül nem lehetséges megválaszol-
ni. A szaktudományos diskurzus és a tanításmódszertan kapcsolatát több aspektusból is 
kettősség jellemzi: elméleti elgondolások és gyakorlati tevékenységek, a nyelvhasználat 
szaktudományos differenciáltsága és módszertani tudatossága-didaktikussága, séma-
alkotó és sémákat kerülő olvasásmódok együttesen befolyásolják a tanári beszédmód 
alakulását. A módszertani kérdések felvetődhetnek többek között úgy, hogy a szövegek, 
az irodalmi hagyományok hogyan jelennek meg a tanítási-tanulási folyamatban, melyek 
azok az olvasási és tanulási technikák, amelyek által a szövegek megnyílnak a tanulók 
számára, illetve az irodalmi műalkotások befogadása lehetségessé válik. A tanulók gyak-
ran tekintenek úgy az irodalomra, mint az önértelmezés, az önkifejezés lehetőségére, 
illetve gyakran megmutatkozik az az elvárásuk is, hogy az irodalom adjon lehetőséget 
a világ megtapasztalására, az iskola elhagyása után a társadalmi érvényesülésre. Nem 
egyszer teszik fel a diákok azt a kérdést is, hogy mire jó az irodalom, miért kell elolvasni 
egy regényt, novellát, verset vagy drámát. 

A tanítási-tanulási folyamatban a szaktudományos diskurzusrendek tapasztalata in-
direkt módon támpontokat nyújthat a módszertani tudatosságon alapuló tanári tevé-
kenységek formálódásához. Ez a folyamat azonban csupán akkor teszi lehetővé a megér-
tést, ha a szövegekével egyidejűleg számolunk a tanulók nyelvi-kulturális horizontjának 
sokféleségével. A diákok a középiskolába érkezve már gazdagodtak irodalmi tapaszta-
latokkal, találkoztak különféle olvasásmódokkal, melyeket mind a tankönyvek, mind 
a különböző olvasó- és értelmezőközösségek formáltak, beleértve azokba az olvasóvá 
válás sokféle színterét, szociokulturális összefüggését is. Az irodalom ismerete, megér-
tése jellemzően magában foglalja az iskolai magyartanítással kapcsolatos elvárásokat, 
melyeket kiegészítenek a családi emlékezet irodalommal vagy irodalomtanulással kap-
csolatos történetei és tanulási sémái. Amikor mindez a középiskolában megmutatkozik, 
meg kell próbálni kialakítani azt az olvasóközösséget, melyben helyük van a tapasz-
talatok sokféleségének, továbbá az olvasói horizontok megnyithatóak új irányokba is.  
A tanári kérdések ilyenkor részben mintát adnak a jelentésteremtés útjainak bejárás-
hoz, másrészt párbeszédet alakítanak ki a szövegek és a diákok között. Amikor gyakorló 
tanárként megpróbáljuk hasznosítani az egyetemi tanulmányok során kialakított iro-
dalomelméleti tájékozottságunkat, gondolkodhatunk például a pozitivista, strukturalista, 
hermeneutikai vagy dekonstrukciós jelzőkkel megközelíthető olvasáselméletekről, melyek 
alapján elemzési terveinket, műértelmező kérdéseinket megfogalmazzuk. Természete-
sen itt nincs szó szoros osztályozásról, a kérdések jelzői nem olvasás-, illetve irodalom
elméleti irányok kategorikus jelölőiként szerepelnek, melyek valamelyike is kizáróla-
gosan meghatározná az irodalomtanítás munkáját. Az irodalomelméleti tájékozódás 
sokkal inkább kérdezéstechnikai lehetőségeket teremt. Természetesen a saját tanári 
gyakorlat és a saját olvasói tapasztalatok révén elmozdul a tanári beszédmód abba az 
irányba, mely az esztétikai tapasztalat megszületését nyelvszemléletileg is jellemzi. 
Ugyanakkor a tanári irodalomértelmezés nem zárhatja le az irodalomként megneve-
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zett tudás, ismeret, műveltség, kulturális emlékezet más útjait, melyek az irodalomhoz 
való közeledés lehetőségét nyújtják a tanulók számára. A kérdésfeltevés funkcionálisan 
is értelmezendő, hiszen a kimeneti követelményekhez is alkalmazkodó tanítás számol 
például az érettségi vagy a tanulmányi versenyek feladattípusaival. A diákoknak vizsga-
helyzetben is boldogulniuk kell a kérdésekkel, azok nyelvhasználata nem akadályozhatja 
a feladatok megoldását. 

1. Biografikus kérdéskultúra

A műveket az alkotói életrajzok felől megközelítő kérdéskultúra inkább eltávolítja az olva-
sót a szövegektől, minthogy segítené a jelentésteremtődés folyamatainak megnyitását. 
Az olvasóvá nevelés pedig elvárja, hogy a tanulók maguk is képesek legyenek kérdés-
feltevésre, amikor a befogadást már nem az iskola, nem az irodalomórai kánonképzés 
alakítja elsődlegesen. Amikor az irodalomtanítás a műveltségeszmény megteremtése és 
közvetítése felől értelmezi az irodalomórák feladatait, megnyithatjuk a szöveggel való 
találkozást a szerző irányába, bizonyos alkotói életművek befogadásakor a megértés 
újabb lehetőségét adhatja a biografikus olvasat vagy a társadalmi-történelmi narratívák 
megalkotása. Ez utóbbi eset valósul meg például Radnóti Miklós posztumusz kötetének 
vagy Babits Mihály Húsvét előtt, Fortissimo és Balázsolás című verseinek olvasásakor, illet
ve tanításakor. A biográfia, a világháború és a holokauszt kánonképző narratívájának 
megtanítása, illetve megalkotása természetesen hozzájárul az értő befogadáshoz, mind-
emellett a nyelvben létező esztétikai tapasztalat születésének folyamataival egyidejűleg 
végbemenő megértést céloz meg. Az alkotói életmű ismeretére épített műértelmezés 
bizonyos esetekben gondolatébresztő, de nem léphet a műalkotás nyelvi-poétikai össze
tettségét feltáró munka helyére. 

2. Strukturalista kérdéskultúra

A strukturalistaként jellemzett tanári kérdéskultúra támogatja a szoros szövegolvasást, 
és mind a frontális, mind a kooperatív technikákra épülő tanórai munka számára szem-
pontokat teremt a szövegekben való tájékozódáshoz. A szoros szövegolvasás stratégiá-
ját alkalmazva kialakítható a szövegre fókuszáló kérdésfeltevés gyakorlata, ami azonban 
nem feltétlenül azonos a lineáris olvasással, és ez utóbbi természetesen nem vonhatja 
el a figyelmet a folyamatos újraolvasás, illetve a szöveghagyományra tekintő olvasás 
jelentésteremtő erejéről. A tanulók az értelmezőtevékenység, a kritikai gondolkodás 
tanulásakor a szövegek nyelvi megalkotottságára is figyelnek. A líra- és a prózapoétika 
értelmezői horizontja megnyitható a szövegek nyelvi-retorikai megalkotottságára fó-
kuszáló kérdésekkel. A nyelvi megalkotottság reflexiói elindíthatják az interpretációt. 
Természetesen nem a nyelvi elemeket leltározó, a nyelv leíró vagy úgynevezett jelen-
tésprezentáló eszközjellegét túlhangsúlyozó vagy egyáltalán azt állító olvasásról van 
szó. Nincs szó egyetlen szöveg valamiféle értelemkonstruálásáról sem, mely az adott 
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mű értelmezését kívánná összegezni. A nyelvi struktúrákban kereshető jelentések nem 
önmagukban, hanem a szövegvilág egészében vagy akár intertextusok, pretextusok, 
paratextusok, hasonló témájú más írások, műfajok, alkotói életművek, parafrázisok 
összefüggésében válhatnak beszédessé. A strukturalista típusú kérdésfeltevés nem nél-
külözhet más olvasási tapasztalatokat, mint például a hermeneutikait vagy a dekonst-
rukcióst. A strukturalista irodalomelméletre támaszkodva ugyanakkor tanítható egy 
olyan fogalomháló, mely – még ha didaktikusan is – lehetővé teszi, hogy elmozduljunk 
a „miről szól” típusú kérdésektől, nem vitatva azok felmerülésének szükségszerűségét.  
A narratológiai ismeretek kifejezetten hatékonyak a történetmondó szövegek befogadá-
sának formálásában. Általában a szövegvilágra fókuszáló kérdések, így a strukturalistá-
nak nevezettek is segítenek megalapozni a szépirodalom olvasásának azt a konszenzu-
sát, mely a másfajta irodalomértéssel szocializálódott diákok számára értelmezésre vár, 
vagyis azt, hogy a szerző és a szövegben megszólaló hang, illetve felfedezhető nézőpont 
nem azonos a szerzőével. A narratológiai szempontok bevezetése az irodalomtanításba 
természetesen nem direkt módon, a tanári előadás elméleti tudást feltáró szólamaként 
lesz eredményes, hanem a szövegekbe való belépés eszköztáraként. E szempontok se-
gítségével megmutathatjuk például a jelentésteremtés nézőpontfüggőségét. Mindezzel 
együtt nem lesz kétséges a tanulóknak, hogy az irodalomtanításnak egyáltalán nem az 
a célja, hogy a „mit gondolt a szerző” kérdésére keressük a választ. A diákok persze önma-
guktól is elutasítják e kérdés megválaszolásának létjogosultságát, és nem egyszer vetik 
az irodalomtanár szemére e képtelenséget, ami pedig már az olvasóvá válás egy fontos 
állomása lehet – ezért érdemes akár módszertani mentőcsónakként kihasználni a fel-
bukkanását. A nevezett kérdés körbejárása (akár a strukturalista, akár a hermeneutikai 
olvasástapasztalat felől tekintünk is rá), megteremti azt a beszéd- és játékteret, mely 
az irodalommal való foglalkozás izgalmait hozhatja el az órákra. A narratológiai isme-
retek alapján elinduló műértelmezés eredményesnek bizonyul abból az aspektusból is, 
hogy általa jól tervezhető az érettségi dolgozatra való felkészülés munkája – persze ez 
esetben sem kizárólagosan alkalmazott kérdéskultúráról van szó. A strukturalista szem-
pontokat is érvényesítő lírapoétika tanítása jelentős segítséget nyújt abban, hogy a ver-
sek megközelíthetőek legyenek: a grammatikai és a szemantikai szinteken szerveződő 
jelentések összefüggéseinek feltárása lehetővé teszi a versfikció autonómiájának belátá-
sát, a lírai beszélő beszédhelyzethez és beszédmódhoz kapcsolódó értelmezését az alko-
tói életrajzból fakadó értelmezés helyett. A nyelvi megalkotottságra irányuló kérdések 
segítségével meg kell próbálnunk elkerülni a didaktikus értelmezés csapdáit, így például 
azt, hogy létezne egyetlen, értelmezésre váró jelentés-összefüggés. Ehelyett arra érde-
mes rávilágítani, hogy a strukturális elemek interpretációs lehetőségeket teremtenek, 
vagy arra, hogy a nyelvi elemek nem önmagukban, hanem poétikai funkciójukban és a 
szövegvilág(ok) komplexitásában válhatnak beszédessé. A strukturalista szempontokat 
érvényesítő kérdésfeltevés a prózai és a lírai szövegek tanításakor is ad lehetőségeket  
a műértelmezés tanítása számára. 
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3. Hermeneutikai kérdéskultúra

A hermeneutikai olvasástapasztalat ugyancsak nagy szerepet játszik az elemzési-értel-
mezési stratégiák kialakításában. A hagyomány-összefüggések, az elvárási, illetve be-
fogadói horizontok bevonása a műelemzés, a műértelmezés tanításába módszertani 
szempontból azért tudatos döntés, mert e szempontok, fogalmak bevezetésével és al-
kalmazásával rávilágíthatunk arra, hogy a megértés értelmezést tesz lehetővé, illetve az 
elemző munka nem lehetséges megértés nélkül. A fogalomtanítás itt sem a tudományos 
előadás igényével megjelenő tanári szólam monologikus hangoztatását jelenti, hanem a 
nyelvhasználatban élővé váló és az olvasást segítő feladatok révén megvalósuló szemlé-
letformálást. A módszertani tudatosság segít annak a belátásnak a kialakításában, hogy 
a megértést befolyásolja a szövegemlékezet, az olvasási tapasztalat, a hagyomány-össze-
függések megteremtése. A hermeneutikai kérdések a műimmanens jelentések mellett 
számolnak az időbeli distanciára hagyatkozó megértéssel is. Gondolatébresztő lehet a 
tanítás számára annak a kérdésnek a megválaszolása, hogy a mindenkori jelenben miért 
érdemes elolvasni, újraolvasni egy művet, illetve az újraolvasás hogyan vezethet el a 
befogadói tapasztalatok és elvárások változásához. A jelentések születésének dinamiká-
ja a tanítási-tanulási folyamatban megjelenve felszabadíthatja az irodalmat a tantárgy-
szerű ismeretek tanulásának terhe alól. Az irodalmi művek recepciójának bevonása a 
tanításba hermeneutikai összefüggésekben újraértelmezheti az irodalomtörténet taní-
tását is: az adatközlő tanítás dominanciája elkerülhető. Itt is megvannak azonban azok 
a nehézségek, melyek a figyelmes olvasás tanítását feladattá teszik: érdemes elkerülni a 
szövegektől elrugaszkodó véleménykifejtés csapdáit. Érdemes alkalmazni például a szo-
ros szövegolvasás technikáit, így a strukturalista nézőpontot érvényesítő kérdéseket.  
A hermeneutikai körökre hagyatkozó kérdéskultúra kialakítása nemcsak a tanár feladata 
lehet, hanem a tanulóké is: a kérdésfeltevés tanítására az újraolvasásban jelentéseket 
felfedező tanulás adhat alkalmat. A tanításmódszertan vonatkozásában érdemes fel-
idézni azt az Orbán Gyöngyi által is említett gadameri gondolatot, mely a hermeneutikai 
olvasástapasztalat párbeszédteremtő szerepét hangsúlyozza: „Hogy ezeket a helyzete-
ket [ahol valamilyen értelem előzetes feltevésével fordulunk egy szöveghez] valódi dia-
lógusszituációknak kell tekintenünk, azok a nehézségek igazolják a leginkább, amelyek 
a dialógus […] aranyszabályának betartására – vagyis a szöveg elsődlegességének bizto-
sítására – figyelmeztetik az értelmezőt.” (Orbán 2009: 26.) A szövegekre fókuszáló taní-
tásmódszertan ráirányítja a figyelmet arra, hogy a megértés dialógusként képzelhető el. 
Ez a látásmód a kooperatív tanulási technikákra épülő munkaformák esetében kifejezet-
ten hatékony tud lenni. A kooperatív tanulási paradigmában gondolkodó módszertan 
számára többféle feladattípus és tanulási technika létezik, mint például az úgynevezett 
címmeditáció, a szakértői mozaikok, a kerekasztal-beszélgetés, a disputa, az asztalterí-
tő-technika, melyek ösztönzik a szövegekre fókuszálást, a szövegek párbeszédbe állítá-
sát, reflexiók megfogalmazását, megosztását és a tapasztalatok vitára bocsátását a cso-
portok számára (bővebben ld. Pethőné 2005: 205–300.). Az interaktív-reflektív tanulási 
technikák alkalmazása kifejezetten támaszkodik a hermeneutikai olvasástapasztalatra.  
A tanításmódszertani feladatok többek között abban mutatkoznak meg, hogyan tudjuk  
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a tanítás jelen idejében a megértés pillanatait, eseményeit az értelmezés irányába terelni, 
az értelmező együtt gondolkodást a szövegértési kompetencia és a kreatív gondolkodás 
fejlesztésére fordítani.

4. Dekonstrukciós kérdéskultúra
 

A dekonstrukciósnak nevezett kérdések alkalmazása az irodalomórákon szintén az 
esztétikai tapasztalat befogadására, a reflexiók megfogalmazására képes olvasást, az 
értelmező szövegalkotást szolgálja. A látásmód formálása szintén nem vállalkozik elmé-
let kifejtésére, inkább a jelentések lebontásának és újjáteremtődésének az olvasásban 
megvalósuló folyamataira irányítja a figyelmet. A dekonstrukciót az irodalomelméleti 
diskurzus nevezi „a totalitásba vetett strukturalista bizalom kritikájának” (Bókay 2006) 
is, ami egyrészt azt a módszertani elhatározást alakítja ki, mely óvatosságra int a külön-
böző kérdéstípusok egyidejű alkalmazásában, másrészt teret enged azoknak a tanítási 
lehetőségeknek, melyek az értelmezés tevékenységében lehetővé teszik az irodalomta-
nításban klisékként továbbélő interpretációs sémák lebontását, a műfaji hagyományok 
esetében a megőrződő és lebomló-megújuló mintázatok megértését. Különösen termé-
keny ez a fajta kérdéskultúra például József Attila költészetének vagy a novella műfaj-
változatainak tanításában. 

5. Részösszegzés

A műértelmezés az irodalomtanítás keretein belül nem választja el teljesen egymástól 
az irodalomelméleti diskurzusokhoz kapcsolódó fent említett kérdéstípusokat, sokkal 
inkább együtt használja azokat az olvasóvá nevelésben, figyelve mind a tanári reflek-
tált nyelvhasználatra, mind a tanulók – reflexiókat értelmezni és megfogalmazni képes 
– nyelvhasználatára. A kérdéskultúrát természetesen nem jellemezheti az esetlegesség 
látszatát keltő széttartás, rendezetlenség, iránynélküliség. A kérdéstípusok ilyen formá-
jú megkülönböztetése pedig nem kíván a látszatnál erőteljesebben leegyszerűsítő len-
ni, és nem is kíván minden irodalomelméleti olvasástapasztalatot külön-külön számba 
venni. A kérdéskultúra formálása a tanárjelöltek módszertani képzésében is fókuszban 
álló feladat, és a didaktikusság okán nem elvetendő a kérdéstípusok olvasási tapaszta-
lathoz kapcsolása. A didaktikai szempont érvényesítése akaratlanul is elmozdíthatja a 
módszertani diskurzusban is használt szaktudományos kifejezések használatát a redu-
káltnak tűnő megnevező és osztályozó nyelvhasználat irányába. 

Az irodalomelméleti tájékozottság alapvetően meghatározza a magyartanár látás-
módját, módszertani kultúráját, beleértve a szakmai-módszertani megújulásra való 
nyitottságot is. A tanári kérdésfeltevés elvezetheti a diákokat a szövegekhez, ugyan-
akkor távol is tarthatja őket tőlük. A tanórákon megjelenő munkaformák sokfélesége 
nem nélkülözheti a kérdéskultúra interpretációt segítő tudatosságát. A jelentésteremtő 
folyamatok értelmezőnyelvhez kapcsolódóan megnyíló útjai azonban igen nagy körül-
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tekintést igényelnek: a tanári nyelvhasználatot nem sajátíthatja ki egyetlen irodalomel-
méleti irányzat sem, ugyanakkor a tanításban formálódó értelmezőtevékenységet nem 
uralhatja pusztán a „jótékony” didaktikai tudatosság sem. A tankönyvek szövegének 
bevonása a tanításba ugyancsak felvet olyan kérdéseket, melyek a módszertani haté-
konyság irodalomelméleti összefüggésein alapulnak. A magyartanításban megjelenő 
hermeneutikai és dekonstrukciós olvasástapasztalat szükségszerűen megmutatkozik 
az értelmezőnyelv használatában. A módszertani-didaktikai tudatosság oldalán jelen-
tős mértékben szóhoz jut a strukturalista látásmódon „iskolázott” próza- és lírapoétikai 
nyelvhasználat is. A nyelvhasználat eszközként kell, hogy szolgáljon a primer szövegek 
megszólaltatásához. Látásmód, nyelvhasználat és irodalomelméleti tájékozottság össze-
függései tanításmódszertani szempontból meghatározóak az irodalomtanítás számára. 
Az említett kérdéstípusok kérdezéstechnikai, műértelmezési lehetőségeket foglalnak 
magukban. 

Az egyetemi tanulmányok ideje alatt olvasott szaktudományos írások szemléletfor-
málóak, hatással vannak a későbbi tanári nyelvhasználatra, műértelmező gyakorlatra. 
Természetesen nem ugyanabban a formában, funkcióban jelennek meg a tanítási gya-
korlatban, mint ahogyan a tanárképzésben. Az iskolai tanóráknak nem elsődleges célja 
egy-egy szaktudományos szöveg tartalmának szöveghű felidézése; a különféle diskurzu-
sok, mint például az irodalomtörténeti, irodalomelméleti, kultúratudományos diskur-
zus megteremtése másképp történik egy-egy tanítási cél megfogalmazásakor – amilyen 
például egy művészeti korszak, alkotói életmű, műalkotás értelmezésének tanítása –, 
mint ahogyan az a szaktudományos fórumokon megvalósul. Természetesen egyáltalán 
nem nélkülözhetjük e fórumok munkájának eredményeit, sőt, érdemes folyamatosan 
nyomon követni azokat. Módszertani gyakorlat, megújulásra való képesség sem létezik 
szaktudományos érdeklődés nélkül. 

Sokszor előfordul, hogy a tanárjelölt, a tanár számára egy sokatmondó publikáció 
gondolatmenete segítséget jelent az órára való felkészülésben, de annak fogalomhálója, 
retorikája már nem vihető át az óratervbe, óravázlatba, a tanulóknak szóló feladatsza-
bást sem alakíthatjuk pusztán egyetlen tanulmány alapján. A szóban forgó fogalom-
háló bevonása a műértelmezés gyakorlatába és tanításába azonban elvárja a reflektált 
nyelvhasználatot, melynek formálódásában fontos szerepük van tanulmányok olvasási 
tapasztalatának. Az irodalomelméleti, műfajpoétikai fogalmak tanítása nem öncélúan 
történik, hanem a szépirodalmi szövegeket megszólaltató tevékenységbe beépítve. Ter-
mészetesen összegző szándékkal, a megtanulhatóságot szem előtt tartva meghatároz-
zuk műfajok, poétikai eszközök vagy stíluseszközök jellemzőit, de érdemes azokat nem 
előrebocsátani, a műelemzéssel visszaigazolva helytállóságukat, hanem utólagosan, az 
olvasási tapasztalatok jegyében közösen megalkotni. E tapasztalatok alapján valójában 
szempontokra fókuszálunk, melyeket végiggondolva az értelmezőtevékenység máskor 
is elvégezhető, a fogalom pedig újra megalkotható, átgondolható. Előfordulhat, hogy 
egy-egy fogalmat megpróbálunk kiragadni használatának kiterjedt kontextusából, és az 
ilyen módon megfogalmazott definíció alapján az elemző munka nem tudja bekapcsolni 
a diákokat az értelmezés folyamatába, vagy az valamiféle, a szépirodalmi szövegre irá-
nyuló ráolvasást eredményez.
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PÉLDA A FOGALOMHASZNÁLATRA

A következőkben a szaktudományos fogalomhasználatnak, kontextusteremtő utalásnak 
néhány olyan esetéről lesz szó, mely az iskolai műértelmezésben is megjelenhet, de a 
tanulók számára is befogadható alkalmazásuk gyakran jelent megoldandó feladatot a 
magyartanár számára. Itt természetesen nem arról van szó, hogy a tanári beszédnek fel-
tétlenül tartalmaznia kell ezeket, hogy a diákoknak egzakt fogalmi struktúrákban, dis-
kurzusrendekben kellene eligazodniuk, mert csakis így tudnának releváns gondolatokat 
megfogalmazni. Sokkal inkább a magyartanárnak kell tájékozódni az irodalomtudomá-
nyos szövegekben, és reflektált fogalomhasználatot kialakítani, hogy biztonsággal adjon 
szempontokat, fogalmazzon meg kérdéseket a szépirodalmi művekhez. Az epikus szöve-
gek esetében az értelmezőnyelvnek ilyen fogalomhasználati jellemzője lehet a genette-i 
fogalomhasználat. Gerard Genette-nek a narratológiai szempontú műelemzés számára 
nélkülözhetetlen munkáira gyakran hivatkozik a szakirodalom. A narratológiai szem-
pontrendszer fogalmi alapvetéseinek elsajátítása jellemzően nem csupán az elméleti 
írásokat olvasva történik, hanem az irodalomelméleti szempontokat érvényesítő mű-
elemzéseket újragondolva is. Genette prózapoétikai alakzatokról szóló könyve (Genette 
1972) teljes egészében magyar nyelven nem hozzáférhető, fejezeteinek fordítása (bő-
vebben ld. például Genette 1996), vagy a kötetek recenziója gyűjteményes kötetekben 
(ld. például Szegedy-Maszák 1973: 393–396; Dobos 2002) azonban megtalálható. Ugyan-
akkor szempontokat teremtő fogalmainak reflektált alkalmazásához elengedhetetlenek 
az azokat használó elméleti és műelemző tanulmányok is. Itt és most azért releváns 
a magyar nyelvű értekező-elemző írások említése, mivel az irodalomtanár módszerta-
ni eszköztárát is megalapozó elméleti tudás a magyar értelmezőnyelv fogalomhálójára 
támaszkodik, és a fordításirodalom fogalomhasználata diskurzusteremtő szerepet tölt 
be mind a szaktudományok, mind a módszertan esetében is. A szaktudományos kutatá-
sok eredményeinek belátása és középiskolai alkalmazása nem a fogalmak kontextusaira 
vonatkozó reflexiók megfogalmazását várja el, hanem a műalkotások jelentésteremtő 
folyamatinak megnyitását, amihez az elméleti tudás eszközként szolgál. Genette-re 
alapozva használhatjuk például az ’elbeszélés’ szót annak mindhárom jelentésében: a 
narratív kijelentés, a diskurzus tárgyát képező események és a narráció aktusának ér-
telmében is. Ugyancsak Genette narratológiája szerint épült be a műelemző gyakorlatba 
a hetero- és a homodiegetikus elbeszélő vagy a fokalizációs technikák megkülönböztetése.  
A műértelmezés nem egyenértékű az ezen és más fogalmak alapján végzendő leltáro-
zással, mely végigpásztázza a szöveget, hozzárendeléseket végezve a fogalmi kategó
riák és a szöveghelyek között. Nem is a megnevező gesztus a lényeges, sokkal inkább az 
elbeszélt világ megalkotottságának és természetének megértése az elbeszélőnek a tör-
ténethez, a szereplőkhöz való viszonyulásai alapján, aminek felismeréséhez és értelme-
zéséhez a fogalomhasználat támpontot adhat. Az epikus beszédmódok jelentésteremtő 
szerepének értelmezése sem jelent egyet a szöveghelyekre való rámutatással, de két-
ségtelenül szükség lehet erre a didaktikus gesztusra, amikor például szorosan olvasunk 
egy művet a szöveg nyelvi megalkotottságára, szintaktikai-pragmatikai összefüggései-
re, beszédmódbeli sajátosságaira fókuszálva, hogy megértsük egy történet szereplőinek 
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viszonyát, a perspektíva világteremtő szerepét, és így tovább. A narratológia nem direkt 
módon, nem tisztán elméleti alapvetéseiben van jelen a tanári nyelvhasználatban, ha-
nem a jelentésteremtő mozzanatok felfedezésére irányuló látásmódban, kérdéskultúrá-
ban. A genette-i terminusok természetesen nem kizárólagosak a műértelmezés számá-
ra, és szükségszerűen kiegészülnek más narratológiai fogalomrendszereknek az elemző 
gondolkodást segítő kifejezéseivel, mint például a Dorrit Cohn-féle narratológiának a 
szereplői gondolatok elbeszélhetőségére vonatkozóan megalkotott fogalmaival, így az 
idézett monológgal, a pszicho-narrációval, az elbeszélt monológgal (bővebben ld. Cohn 1996: 
81–193.).

Szükség van az elemzési szempontok konzekvens alkalmazására, de a szövegek je-
lentésbeli, nyelvi-retorikai összefüggései természetszerűleg nem engedik, hogy úgy 
tekintsünk rájuk, mintha az adott fogalomrendszeren iskolázott értelmezőnyelv mű-
ködésének bizonyítékai lennének. A narratológiai ismeretek bevonása a tanításba nem 
az elméleti ismeretek prezentálását szolgálja, hanem sokkal inkább az irodalomnak azt 
a szerepét tudja megerősíteni, mely – a szövegvilágok nyelvi létmódjának, retorikai-
poétikai megalkotottságának tapasztalata révén – az önértelmezés, a világértelmezés 
lehetőségeinek nyit utat. Az elméleti tudás támogatja az irodalmi fikcióban az elbeszé-
lés különböző szintjein megszülető lehetséges világok értelmezését. Az irodalomelmé-
leti tájékozottságra hagyatkozó nyelvhasználat, feladatalkotó tanári tevékenység a diá-
kok szövegértésére éppúgy támaszkodik, mint ahogyan fejleszti is ezt a kompetenciát.  
A szövegértési kompetencia erősítése és a narratológiai szempontok érvényesítése az 
irodalomórán összekapcsolódhat a szoros szövegolvasás folyamatával. 

Az epikus szövegek egyik jellegzetes narratív alakzata, a metalepszis is azok között a 
szövegműködések között említhető, melyek felismerése segíti a műelemzés tanítását. 
A metalepszisnek a fogalmi tisztázottságon alapuló alkalmazása a műértelmezésben 
elvárja a tanártól a szakirodalmi kontextusok ismeretét, ugyanakkor az irodalomórán 
nem elsődleges feladatunk azokról referálni, vagy – mintegy lábjegyzetelve szavain-
kat – folyamatosan diskurzusteremtő észrevételeket tennünk. A tanítás nyelvének 
kapcsolódása az epikus szövegek értelmezésben a fent említett genette-i elmélethez a 
metalepszis esetében is mérvadó lehet. A metalepszist a határátlépés alakzataként értjük, 
melynek tipikus esetei Genette szerint például a narratív és a szerzői metalepszis. A nar-
ratív beágyazás, a diegetikus szintek közti átjárhatóság, a fikcióhoz való viszony mind 
értelmezhető a metalepszis összefüggésében (bővebben ld. Genette 2006). Ugyanakkor 
ismét elmondható, hogy a szépirodalmi művek az elsődlegesek, és nem az elmélethez 
keresünk szövegeket, hanem a fikcióteremtő nyelvhasználatra fókuszálva hívunk segít-
ségül teoretikus ismereteket, és azokra hagyatkozva fogalmazunk meg kérdéseket, nyi-
tunk azokon alapuló értelmezői horizontokat. Ez a gondolatmenet nem vállalkozik arra, 
hogy széles tárházát nyújtsa az irodalomelméleti tudnivalóknak, vagy fogalomgyűjte-
ményt alkosson, pusztán szeretné érzékeltetni az irodalomelmélet és a műértelmező 
gyakorlat szoros és többirányú kapcsolatát: szépirodalmi szövegek és elméleti írások 
produktív kölcsönösségét. 

A narratológiánál maradva egy példa erejéig nézzük meg Mikszáth Kálmánnak a kö-
zépiskolai tananyagban is szereplő novellái közül a Péri lányok szép hajáról címűnek egy 
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lehetséges megközelítését! Az itt bemutatandó, az értelmezés folyamatát elindító, kísérő 
kérdések arra kívánnak mintát nyújtani, hogyan jelenik meg a narratológiai szempont-
rendszer konkrét szépirodalmi szöveghez kapcsolódva. Amikor a diákok – tanórai ke-
retek között – olvassák a szöveget, már találkoztak a klasszikus novella műfajával, va-
lamint annak néhány 19. századi műfajváltozatával. Az olvasási tapasztalatot formálták 
már más történetmondó epikus szövegek, így a regények is. A szóban forgó Mikszáth-
novella értelmezése egy tanórán természetesen nem korlátozódik a narratológiai szem-
pontrendszer kizárólagos vagy mechanikus érvényesítésére, most csupán – a fejezet 
témájánál maradva és a komplex elemzés szándéka nélkül – néhány olyan kérdés követ-
kezik, mely didaktikusan a narratológiai fogalomhálóra épül. A kérdések frontálisan, a 
kérdezve levezetés technikájával vagy a kooperatív munkaformákat alkalmazó elemzés 
esetében is feltehetőek, de mindenképpen szükséges a tanári koordináló tevékenység, 
akár kérdésparafrázisok, a szakaszos olvasás irányítása vagy például a konstruktív vita 
megszervezése-levezetése által. A kérdések megválaszolása elvárja a szövegben való tá-
jékozódást és a fogalomháló visszacsatolását azokba a műértelmező kontextusokba, me-
lyekben a tanulók már találkoztak vele. Az itt olvasható kérdéseket rövid módszertani 
reflexiók kísérik. 

1.	 Hogyan viszonyul az elbeszélő a történetmondás alaphelyzetét megteremtő szólam-
ban az elbeszélendő történet szereplőihez?

2.	 A történet újraolvasása után mutassátok be a történetmondás alaphelyzetét megte-
remtő szólamot a következő szempontok szerint:

	� az epikus beszédmód alapján hogyan viszonyul az elbeszélő az elbeszélt világhoz, 
annak szereplőihez? 

	� melyek az anticipáció nyelvi elemei? Hogyan formálja az anticipációs utalás az el-
beszélői pozíciót és az olvasói elvárásokat?

3.	 Mely térbeli-időbeli körülmények jellemzik a történet alaphelyzetét? 
4.	 Hogyan jellemzi Péri Judit és Csató Pista kendős játéka a két szereplő viszonyát?
5.	 Hogyan kendőzik el Judit és Pista szavai a tiltott játék közben a házasságtörést? (Mi-

ért tekinthető a kendővel való játék elbeszélése a metalepszis narratív alakzatának?) 
6.	 Hogyan korlátozzák a szereplői perspektívák az elbeszélői mindentudást? Milyennek 

látszik Judit az elbeszélői és a szereplői nézőpontokból? 
7.	 Hogyan válik jelentésessé a narratív kijelentések és a történet szintjén a haj szimbó-

luma? 
8.	 Hogyan értelmezik a haj szimbólumához kapcsolódó utalások Judit történetét?
9.	 Hogyan, mely nyelvi-poétikai eszközökkel teremti meg a narráció azt a közösségi  

látásmódot, értékrendet, mely szerint Judit tette szégyennek számít?

A kérdések a szoros szövegolvasás mellett építenek a hermeneutikai olvasástapasz-
talatra is. Az újraolvasás gyakran a betű szerinti jelentés tekintetében is fontos tapasz-
talatot hoz, és a nyelvi elemek további, így metaforikus-szimbolikus jelentésrétegeit is 
felismerhetővé teszi. Ezt a folyamatot támogatják például a fentiek közül a történet-
mondás alaphelyzetéhez visszavezető, vagy a motivikus utalásrendszerre fókuszáló 
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kérdések. Minden megismételt olvasás, illetve egy-egy szöveghely visszakeresése lehe-
tőséget ad a szövegben való elmélyülésre, így arra is, hogy a figyelem a történet síkjáról 
a narrációra, a szöveg nyelvi-poétikai megalkotottságára, fikcióteremtő aktusaira is ki-
terjedjen. A szereplők viszonyait feltáró kérdések sem mechanikus adatkeresést és fel-
sorolást várnak el, hanem egy lehetséges világban értékrendek, látásmódok, cselekvési 
lehetőségek egymáshoz való viszonyának átgondolására adnak lehetőséget. A narrato-
poétikai eszközöknek, mint például az anticipációnak, a nézőpontváltásoknak, az epikus 
beszédmódoknak a beillesztése az elemzési szempontok közé gazdagítja a módszertani 
eszköztárat, melyre hagyatkozva elmozdulhatunk arról a pontról, hogy a műértelmezés 
monológszerűvé váljon, illetve az olvasást feladva a műértelmezés helyére a tartalmi 
kivonatok ismertetése lépjen, vagy az egy lehetséges olvasat felé merevítsük ki az adott 
mű tanítását. Mindehhez annak belátása is szükséges, hogy komoly munkára van szük-
ség ahhoz, hogy a szépirodalmi szövegeket be tudjuk vonni a látásmód formálásába, az 
esztétikai értékteremtés folyamatába, az ön- és világértelmezésbe, a szövegek össze-
függésében véleménykifejező reflexiók megfogalmazásába. Az egyes kérdések ennek a 
munkának a feltételeit teremthetik meg. A 4. és az 5. kérdés ugyanarra a jelentésteremtő 
mozzanatra, a kendőre irányul, de az elbeszélés többértelmű jelentésére alapozva: a tör-
ténetre és a narratív kijelentésekre is. A zárójelben elhelyezett kérdés a kettő összekap-
csolására tesz kísérletet, rámutatva a metalepszis narratív szerepére. A felsorolt kérdé-
sek természetesen kiegészítendőek továbbiakkal, melyek az értelmezés újabb távlatait 
teremtik meg, így szóba jöhet például a nyelvi-stilisztikai elemzés szempontja, vagy az 
értelmezést A jó palócok kötet további novelláinak kontextusára kiterjesztő olvasás. 

ÖSSZEGZÉS

Jelen fejezet az irodalomelmélet és a középiskolai tanításban kialakítható értelmező 
nyelv kapcsolatán kívánt elgondolkodni – az elméleti tájékozódás néhány irányát fel-
vázolva, majd egy szempontrendszert, a narratológiait kijelölve a gyakorlati alkalmazás 
egy lehetséges (természetesen nem kizárólagos érvényű) esetét példaként bemutatni. 
A gondolatmenet lezárásaképpen megfogalmazható, hogy a magyartanár irodalomel-
méleti tájékozottsága szükségszerűen kiegészíti más irányú szakmai ismereteit, mint 
például az irodalomtörténetit, a műfajpoétikait, a stilisztikai-retorikait. A szakmai el-
mélyülés és alaposság igényével élő kérdéskultúra segíti eljuttatni a diákokat is ahhoz a 
tapasztalathoz, hogy nemcsak mi kérdezhetünk a művektől, hanem azok is kérdéseket 
tesznek fel nekünk, olvasóknak. Az irodalomtanítás egyik feladata, hogy az olvasóvá 
nevelés során ezek a kérdések megszülethessenek. Az irodalomelméleti ismereteink 
alapján képesnek kell lennünk konzekvens fogalomhasználatra. Ugyanakkor a tanítás 
nyelve létrehozza az értelmezés helyzeteinek azt a sajátosságát, hogy – módszertani-
didaktikai megfontolásból – egy-egy elméleti irányt teremtő diskurzuson belül, egy-
idejűleg legitim, szaktudományos szempontból releváns nyelvhasználati jellemzőkből 
valamiféle hibridnek tűnő, de koherens értelmezőnyelvet alkotunk. Itt említhető a fent 
hivatkozott narratológia esetében a Genette- és a Cohn-féle epikus beszédmódok termi-
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nusainak együtt használata, vagy a metalepszis értelmezésének több, a szövegműködé-
sek tekintetében mégis egyidejűleg releváns esete. 
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IV. Performativitás és irodalomtanítás – 
az elmélet másikja

(fesztivalizáció, reflektált élményközpontúság)

Bodrogi Ferenc Máté

BEVEZETÉS

A fesztivalizáció fogalma tulajdonképpen „fesztivállá változtatást” jelent. Olyan élmény
központú-attitüdinális viszonyulást egy mindenkori irodalomórához, mely nem a rep-
roduktív bevésést, hanem a receptív esztétikai találkozást, s a követő produktív (társ)
alkotást helyezi az óra középpontjába. Melyben nem az irodalmi művekről szóló értel-
mezések, „protézis-szövegek” játsszák a főszerepet, hanem maga a történő, felhangzó 
szépirodalom, a maga eredendő elsődlegességében. Vagyis ahol a tanórákon nem valami 
más (politika, vallás, egyéb ideológia) helyett szól az irodalom, s nem valami más szól 
helyette (tanári értelmezés, tartalmi kivonat).

Mindannak, amit a művekről útravalóul kap a diák, nem a halott írók nemzeti örök-
hagyása a lényege, hanem az „élő”, akár régi irodalmiság mindannyiunk életébe po-
tenciálisan belépő izgalmas egyedisége, szingularitása. Melynek nem a normatív, hanem 
a hangsúlyosan motiváló, involváló tananyagszervezés a működtető elve. A megkapó, 
lelkesítő esztétikai élményeket persze rettenetesen nehéz előállítani a napi oktatás 
mókuskerekében. Ám nem is „katarzis-maratonokról” kell, hogy szó legyen itt, hanem 
hogy – ha lehetséges – mindez legyen szempont az órák előzetes megtervezésekor. Csak 
így van esély arra, hogy az olvasáshoz műértő befogadásmód tapadjon, illetve a kettő 
szerves egységet képezzen (Arató 2006a: 121.). „A magyartanítás elfelejtett élményköz-
pontú lenni” – mondja Arató László (Arató 2006b: 149.), aki szerint a „kötelesség” felől 
az „öröm” világa felé kell lépéseket tennünk, „persze nem a spontán, hanem a reflektív 
öröm világába” (Arató 2006c: 897.).

Az élményközpontúság igenis járhat együtt „reflektív” örömmel; az irodalomtanítás 
lehetséges koncepciói között nem csupán csak „élményközpontú kreatív-produktív”, 
illetve „élményközpontú reflektálatlan” irodalomtanítási fajta van (Gordon Győri 2006: 
102.), hanem lehet reflektív is. Egyáltalán nem feltétlenül igaz, hogy az élményközpontú 
irodalomoktatás hívei feláldozzák a művek mélyebb, áttételesebb jelentéseit, vagy hogy 
nincsenek tekintettel azok kultúrtörténeti, esztétikai jelentőségére (Gordon Győri 2006: 
106.). A fesztivalizáció-elv tehát az „élményközpontú reflektált” paradigma mellett köte-
lezi el magát, pontosabban azt kívánja reprezentálni. Mégpedig abból a célból, hogy a 
fiatalok keressék az esztétikai élvezettel teljes építő találkozásokat a színházakban, a ki-
állításokon, a természetben vagy éppenséggel a különféle fesztiválokon – hogy legyenek 
igényes, derűs, körültekintő és nagykorú kultúrafogyasztók, netán „bonyolódjanak” is 
bele a kultúraalakításba. (Az illető program előzményeiről és jógyakorlatairól bővebben a 
magyarországi élményközpontú irodalomtanítás egyik vezéralakjától: Fűzfa 2016: 9–43.)
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A fesztivál ünnep jellege a napi rutin megszakításával fellazítja, átrendezi a társadalom 
szövetét. Végeredményben arra szolgál, hogy az ember felülemelkedjen napi szükség-
letein. Olyan kollektív örömérzés, ahol a „normális” időnek ez a felfüggesztése lehetővé 
teszi azt, hogy a fesztiválokban a kultúra „játékos elemei” domináljanak (Roy 2013:10.). 
A Mihail Bahtyin-féle karnevál-fogalomban éppen ez a fajta rekreáció, egzisztenciális 
eloldódás és játékosság az, ami a legfontosabb. A karneválnak sajátos atmoszférája, sa-
játos „kacagó nyelve” van. A karneváli derű megtisztít a fanatizmustól, a kategorikus-
ságtól, a félelem elemeitől, a didaktikusságtól, naivitástól, a durva leegyszerűsítések-
től egyaránt (Bahtyin 2002: 14–20, 135–136.). Fesztivál és karnevál, „karnevalizáció” és 
„fesztivalizáció” leginkább így függ össze e témában. Fontos megjegyzés, hogy – mint 
látható is lesz –, az élményközpontúság itt nem azt az avítt hagyományt jelenti, mely 
az adott szépirodalmi mű „nagyszerű” szerzőjének alkotói élményét próbálja rekonst-
ruálni s átélni (erről bővebben: Kulcsár Szabó 2006; Molnár 2015a: 167–168.). Sőt, ettől  
a perspektívától éppenséggel elhatárolódik egy alternatív élményfelfogás jegyében.

DISZKURZÍV ÉS PERFORMATÍV

A Fesztivalizáció-modell kultúrafelfogásával rokon szemléletmódok a világ diszkurzív 
(szellemi-nyelvi), vagyis hermeneutikai, illetve performatív (dologi-testi), vagyis nem-
hermeneutikai aspektusait egyaránt kitüntetik figyelmükkel, pontosabban nemigen vá-
lasztanak egyik alternatíva között sem, mert nyelviség és nyelv-előttiség, temporalitás 
(időbeliség, történetiség) és spacialitás (térbeliség, érzékiség), értelmezés és részesülés, 
kultúrspecifikusság és akulturalitás, fogalmiság és dologiság, tapasztalat és élmény, feldol-
gozás és feloldódás egyaránt és egyszerre fontos a számukra. 

A hagyomány párbeszédszerűségét, a szövegek játékos egymásrahatását, a jelen–
múlt-dialogicitást változatlanul lényeginek tekinti e távlat, miközben mindjobban ref-
lektálandó, hogy különböző mediális feltételrendszerben különbözőképpen valósulhat 
meg egy-egy esztétikai találkozás. A film, a televízió, az irodalom kultúrtechnikája más-
más módon és közvetítettségben érinti meg a kommunikáló „testét”: egy élő szavalat 
verszenéje másképpen hatol fülünkbe, mint egy televíziós színházi premier felvétele, 
egy barokk képvers a korabeli dísznyomtatványban másképpen űz játékot szemünkkel, 
mint egy új regény számítógép-animációs hirdetése. Bár az ilyen értelmű térszerűség 
is lehet történeti vizsgálat tárgya (ahogy a technomédiumoknak is van históriája), ez 
az aspektus mégis ahistorikus és akulturális: a felkelő nap esztétikája, a ritmus irodal-
misága, a nemzeti himnuszok zeneisége elemi és egyetemes emberi alapeffektusok.  
Az új hangsúlyok lényege a kommunikáció anyagszerű tényezőit illető kitüntetett figye-
lem tehát, amelyek láthatóvá tehetik az értelem vagy a jelentés „légies képződményei-
vel” eltakart, de azokat alapjaiban meghatározó komponenseket, vagyis az értelemkép-
ződés „csendes alapjait” (Kulcsár-Szabó 2005: 87, 92.). A kérdés, hogy a kommunikáció 
médiumai, materiális közvetítő közegei hogyan befolyásolják a jelentés előállását, abból 
a meggyőződésből indul ki, hogy a jelentésszerkezet nem választható el realizálódási 
formájától, anyagi-fizikai milyenségétől. 
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FOKOZOTT VITALITÁS

Karl Ludwig Pfeiffer olyan művészi ingerek által kiváltott, tehát esztétikai jellegű „fel-
fokozott tapasztalati formákról” értekezik, amelyek kivétel nélkül tételezik a testi (mo-
torikus) részvétel minimumát, vagyis az esztétika szerinte nem rázhatja le magáról az 
izmokra, sőt a zsigerekre, vagy legalábbis a nem-nyelvi performanciára irányuló ér-
zékenységre visszavezethető eredetét (Pfeiffer 2005: 12, 60.). A zene, a látványosság,  
a közös testi részvétel és a különféle fantáziavezérelt összetevők változó konfigurációi
ra figyel – koncert, felolvasóest, színház, show-műsorok –, miközben alaptézise, hogy 
a vitális (testies) cselekvési láncolatok híján a közösségi és privát életformák kulturális 
szempontból mintegy „kiszáradnának”, majdan pedig „cselekvőképességüket” is elvesz-
tenék. Vagyis nem elég a puszta szellemi üzenet, a puszta jelentés a kultúraáramlásban 
(Pfeiffer 2005: 21–25.). Pfeiffer az „erős”, vagyis egyszerre szellemi és testi tapasztalatot 
„fokozott vitalitásként” érti.

Pfeiffer szerint az európai kultúrtörténet újkori szakasza azzal szembesít, hogy az 
összetett médiaalakzatok „monomediálissá” szürkülnek, irodalommá, zenévé, festészet
té egyszerűsödnek. Az irodalom performativitásának története ilyeténképpen hanyat-
lástörténetként fogható fel Pfeiffernél a görög énekelt költészettől, interaktív színház-
tól a modern regényig terjedő ívben, melyet az összérzékleti akció helyett egyre inkább 
egyfajta kontempláció jellemez, vagyis egyfajta szellemi úrrálevés az „életen”, a nem-
diszkurzív tapasztalaton (Kulcsár-Szabó 2005: 106, 107.). Amint történetileg az olvasás 
kettős értelemben is szublimálódik – hiszen csoportos eseményből egyre inkább ma-
gányos cselekvési formává válik, eredeti hangzó közegéből pedig az emberi agy néma 
belterébe húzódik (értsd: a modern olvasó már „mozdulatlan” befogadás közben, s „né-
mán” végzi tevékenységét, ez azonban a homéroszi korban még bizonnyal nem így tör-
tént) –, úgy válik a szublimálódó irodalom fantáziavezérelt nyelvi-szellemi ereje is egy-
re inkább csökevényessé: a szövegek egyre kevésbé lesznek képesek eléggé megkapóan 
mozgósítani a vitális (performatív-érzéki-testies) dimenziókat, mert csak a nyelvben, 
körülírásokkal tudják utánképezni a dühöt, a panorámát, az illatokat, a zajt (vö. Pfeif-
fer 2005: 34.). Amiről Pfeiffer fokozott vitalitásként beszél, beleilleszthető az élmény 
fogalomtörténetének főáramába, amely a fesztivalizáció-modellnek is középponti fo-
galma.

KÖZVETLEN JELENLÉT

Hans Georg Gadamer az élmény értelmezéstörténetének eredendő kettős meghatáro-
zottságát domborítja ki, mely a valami valóságosat megtapasztaló „közvetlenséget”, 
illetve ennek „maradandó” jellegét jelenti: „valami annyiban válik élménnyé, amen�-
nyiben nemcsak megélték, hanem megélésének különös súlya volt, mely maradandó 
jelentőséget kölcsönöz neki.” (Gadamer 2003: 93.) Az élmény valami „felejthetetlent” és 
„pótolhatatlant” jelent; kiemelkedik az élet folytonosságából, ugyanakkor saját életünk 
egészére vonatkozik; benne „jelentésbőség” van jelen (Gadamer 2003: 98–102.). 
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Hans Robert Jauss ehhez hasonlatosan az esztétikai tapasztalat alapvető feltételeként 
mutatja be az élmény „esztétikai élvezetként” történő megjelenését, melyben a befoga-
dó – egy időre kiszabadulva mindennapi egzisztenciájából – megtapasztalhatja önma-
gát, amint elsajátít valamilyen tapasztalatot a világ értelméről (Jauss 1999: 171–177.). 
Fontos látni, hogy Jauss a valós cselekvések kényszerek vezérelte terrénumától eloldódó 
sajátos virtualitásban jelöli ki az esztétikai kommunikáció szabadságát. Wolfgang Iser az, 
aki az esztétikai tapasztalat ezen ünnepelt kvázi-jellegét egyenesen az irodalmi olva-
sás középponti erényeként írja le, amennyiben e humánspecifikus tevékenység során 
a „valótlanságot” (mármint a fiktív szöveget) a valóság látszatával ruházzuk föl, mely 
által szükségszerűen csökken, mintegy tükörszerűen, saját személyes „valódiságunk” 
az olvasás intervallumában. Isernél az olvasó, miként az ún. fiktív, tulajdonképpen „át-
meneti tárgy”, mert folyton valós és képzeletbeli között mozog, integrálva e kettőt (Iser 
2001.). 

Ezt a diszpozíciót veti erőteljes kritika alá az előbbiekben már tárgyalt Pfeiffer a köz-
vetlen, a valódi (nem-virtuális) élmény jegyében, ama folyamat bemutatásával tehát, 
mely szerint az irodalmiság európai históriája – az énekmondóktól, a hangszeres lírától 
a görög alfabetizáción át a nagyregény diadaláig – fölfogható az eredendően interaktív 
és intermediális (vagyis társas, hangzó, motorikus és látványos), a szó szoros értelmében 
testközeli és közösségi, „rock-koncert” és „tábortűz” jellegű irodalom monomediálissá 
sivárosodásaként, illetve fikcionáltságának feltöltődéseként a szimulált (vagyis csupán a 
nyelv által megérzékített) performancia jegyében. Ez a távlat a fantázia hatalma, a hatás-
történeti tapasztalás elve helyett tehát a dologiságok – a hangok, látványok, mozdula-
tok és illatok – anyagszerű szenzualitásainak érvényét hangsúlyozza, vagyis a szellemi 
„kontempláció” helyett a testi-szellemi „akciót”. 

Hans Ulrich Gumbrecht éppen azért beszél (esztétikai) élményről (esztétikai) tapasz-
talat helyett, mert hagyományosan az utóbbi jelentéstulajdonító értéke az uralkodó, 
míg ő fogalmi és nem-fogalmi tudás, akulturális érzéki észlelés és kultúrspecifikus ér-
telmezettség, az emberi test körül létesülő „jelenlét-effektusok” és a mindig kapcsolódó 
„jelentés-effektusok” ingaszerű összjátékának elképzelését vallja, egyiknek sem adva el-
sőbbséget, de az előbbit tüntetve ki figyelmével. Olyan eseményekre és folyamatokra 
koncentrál tehát, melyeknél a jelen lévő tárgyak, észleletek behatása az emberi test-
re, az érzékek nem-fogalmi világára „fellép vagy fokozódik”. Az intenzitás pillanatán 
Gumbrecht egy tárgy fizikai érzékelése és az annak való végleges jelentéstulajdonítás 
közötti intervallumot érti, pontosabban performatív „jelenlét-hatások” és hermeneu-
tikai „jelentés-adások” interferenciájának eseményjellegű létesülését. A hangsúly e fel-
fogásban az érzékekre ható „fizikai érintés” aktusán van a térben, a jelenlét előállásán, 
amely „megérinti a kommunikáló testét”, jelentésadó folyamatok mindig viszont-akti-
vizálódó környezetében. Ezen esemény gumbrechti jellemzői: fizikai közelség, extrém 
időbeliség, az intenzitásérzés semmiből jövő pillanatai, vonzerő, igézettség (Gumbrecht 
2010: 77–107.). Bár Gumbrecht tisztában van vele, hogy az interpretálás kiiktathatatlan, 
mégis hitet tesz a közvetlen jelenlét (Presence) mellett, mely arról szólna, hogy „a világ 
dolgait egyszerűen csak közel akarjuk érezni saját bőrünkhöz”, jól tudva, hogy mind-
ez csupán jelenléthatásként juthat el hozzánk, mert szükségszerűen „jelentések felhői 
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veszik körbe” (Gumbrecht 2010: 88.). Ha a naplemente egyszerűen csak „megtörténik”, 
mert megigézett érzékeink mintegy fogva tartják elménket, akkor az illető látvány nem 
előállítódik az időben (szellemi erőfeszítéssel), hanem egyszerűen csak megmutatkozik a 
térben (mintegy önműködően), mintha csak először látnánk. Testünk efféle tudása nyel-
vileg megragadhatatlan, s valószínűsíthetően a nyelviesítés e kudarcában áll e tudás 
lényege is, vagyis hogy lehetetlen szavakba önteni.

A felemelő, élményszerű találkozás intenzitása elvileg komplexitásredukcióval jár, 
amennyiben ekkor nincsen olyan mértékben jelen az a „szétszedő” hermeneutikai 
elemző teljesítmény, mint egy elmélyült és alapos értelmezésben, mely egyben szük-
ségszerűen el is távolít a lehengerlő élménytől. Azzal együtt, hogy jelentés és jelenlét 
felvillanyozó összjátéka, termékeny feszültsége e modellben – éppen ellenkezőleg – 
komplexitás-élményt feltételez, a hangsúly szempontunkból azon van, hogy az intenzitás 
pillanata sem kizárólag komplexitásredukcióval érhető el. A gadameri „jelentésbőség”, 
egy „világegész” egy csapásra történő megnyílása ugyanígy elérkezhet, nem mint hos�-
szadalmas értelmezői munka eredménye, hanem olyan történés, mint egyfajta „villám-
ló” jelenlét-hatás. A hermeneutika is elismeri ugyanis a „besűrűsödő” pillanatok ref-
lektálatlan működésének értelmezői lehetőségét a tudatos szövegkezelés reflektáltsága 
mellett. Mindez azért kifejezetten fontos, mert ez lesz a kreativitás forrásvidéke, a krea
tív processzus adományszerű első fázisa a művészetek terén, melyre kiemelten figyel  
a fesztivalizáció modellje. Gadamer minderről leginkább ötlet-koncepciójában beszél. 

Az ötlet szerinte mindenekelőtt „beesés”, sokkal inkább „elszenvedés” mintsem te-
vékenység. „Ami eszünkbe jut, az zuhanva jut be az eszünkbe, szabályosan belénk 
esik. […] törve-zúzva becsapódik, szétrombolja az elme kontúrjait, ledönti az elmét 
behatároló korlátokat.” (Fogarasi 2004: 54.). Az ötlet eljövetele, mely a hermeneutikai 
megoldóképlet nyitja egy feladathoz, „viharos beesést” jelent: nem szándékolt tervsze-
rűség, az értelmező nem tehet semmit, bár áldásos tehetetlenség rabja. „Minden ötlet-
nek kérdésstruktúrája van. […] A kérdés feltolul, immár nem lehet kitérni előle és kitar-
tani a megszokott vélemény mellett.” (Gadamer 2003: 406.) Az a leírás, amit Gadamer 
az ötlet eljöveteléről ad, ugyanazt a dinamikát írja le, amit Gumbrecht ír az élményről. 
Komplexitássűrűsödés itt úgy áll elő, hogy megteremtődnek a feltételei, ugyanolyan 
módon, ahogy a jelenlét-effektust is jelentésadás kell, hogy kövesse minden egyes eset-
ben. Az élmény intenzitása és a komplexitás redukciója közötti fordított arányosság el-
képzelése tehát tartható lehet, az ingaszerű összjáték érvénye azonban e ponton még 
inkább hangsúlyozandó, mely sokszor drámai egyenes arányossághoz vezet: az erőteljes 
„csúcsélmények” a művészetek világában ugyanis rendszerint érdemi „jelentésbőséget” 
hoznak magukkal a rákövetkező feldolgozó interpretációban. 

A villámütésszerűen bekövetkező gadameri megértés, amikor a rendezetlen szótö-
redékek egyszerre csak egy egészet alkotó értelemegységgé kristályosodnak ki, amikor 
a „képződmény” egysége hirtelen felvillan, nincsen messze attól a fizikai megtestesü-
lésből kezdődő gumbrechti ingamozgástól, melyben a jelenléthatások átjárják a jelen-
tésadásokat. Ha a befogadó nem kész arra, hogy „csupa füllé” váljon, semmilyen költői 
szöveg nem szólal meg (Gadamer 1991: 38.). Az ember Gumbrecht élményfelfogásá-
ban, jelenlétfelfogásában is „csupa füllé” válik, a „belebocsájtkozás”, a komplexitásban 
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való elidőzés pedig ott is megtörténik, az általános „megindultságról” nem is beszélve.  
Az efféle „aktív letaglózottságnak” többféle szorosan kapcsolódó pszichológiai leírása 
ismert.

Amikor valamilyen összetettebb tevékenységben oldódunk fel önfeledten, „áramlat-
ról” (Flow) beszélünk, amikor pedig jelenbeli pozitív ingerek – illetve jövőbeli pozitív 
várakozások avagy múltbeli pozitív emlékek – felé fordulunk teljes odaadással, az „íz-
lelgetés” (Savoring) tevékenységét folytatjuk. A „szenzoros élménykeresésnek” (Sensation 
seeking) például az extrém sportok szerelmeseire jellemző magatartásformája ezek-
hez hasonlatosan emlékeztet arra a fajta attitűdre, mely Gumbrecht önjellemzésének 
magját is alkotja, s amelyet tanítványainál is el szeretne érni (Szondy 2012: 37–39; 
Csíkszentmihályi 1997; Bryant–Veroff 2007; Zuckermann 1979.). A „tudatos jelenlét” 
(Mindfulness) itt és mostjának e mindegyike örömteli és könnyed, a testi optimalitás 
pedig bennük kitüntetett komponens. Bár ezeket a testi-szellemi konfigurációk nagyfo-
kú hasonlatossága jellemzi, azért alapvetően eltérő folyamatok. Az áramlat például hu-
zamosabb időtartamú és aktív modalitású (belefeledkezni a sziklamászásba, vagy akár 
a portréfestésbe), míg az esztétikai élmény pontszerűbb, váratlanabb, történés-, nem 
pedig cselekvésstruktúrájú, és kevéssé jellemző rá a tudat erős fókuszáltsága (vö. napfel-
kelte). Noha az áramlat, az ízlelgetés vagy a jelenlét fennállásakor más-más összetételben 
működik együtt fogalmi és nem-fogalmi tudás, mindegyikben benne van a szenzoros – 
tehát erősen testi, vagy ha úgy tetszik „fokozott vitalitású” – megismerésnek az a fajta 
erőteljessége, melyet kiváltképp hangsúlyoz a fesztivalizáció perspektívája.

ÉLMÉNY ÉS TAPASZTALAT KÖRKÖRÖSSÉGE

E távlat tehát a fentebbi kontextusokban elgondolt csúcsélmények és a követő (élvező) 
hermeneutikai csúcsteljesítmények mindig egymást feltételező, egymást át- meg átjáró 
komplexumainak előmozdítására fókuszál. Középpontjában az irodalomtörténés áll: az az 
alapbelátás, hogy a diákokhoz meg kell érkeznie az irodalomnak, olyan jelenlét-effek-
tusként, mely a humor, a megrendülés, az inspiráció, a buzdítás, a gyönyör, a fájdalom 
hatásmechanizmusain át elementáris jelentéshatásokat, tehát mintaszerű „ingajáté-
kot”, tehát ideális (esztétikai) élményt, tapasztalatot, áramlatot eredményez. 

Az intenzitás elragadtatott hatásjelenségei a térben létesülnek, és sokszor olyan ele
mentárisak, hogy fel is függeszthetik kognitív, sőt olykor testi kompetenciáinkat is (vö. 
földbe gyökerezik a lábunk a gyönyörűségtől). Ezek azok a bizonyos rabul ejtő pilla-
natok, a megrendültség effektusai, amikor valóban valamiféle végtelen és időtlen elol-
dódásról tudunk utólagosan számot adni, még ha paradox módon néhány szempillan-
tásig tart is. Amikor valami úgy érint meg azonban, hogy azt jelentésbőség követi, az 
esztétikai élményből megdolgozott tapasztalattá transzformálódik, jelenlét és jelentés 
összjátékában. Performatív élmény és hermeneutikai tapasztalat ilyen együtteseinek előállí-
tó műveletei, ilyesféle történésláncolatok „menedzselése” lehet a jelenkori magyar iro-
dalomtanítás leghatékonyabb útja is. 
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Az irodalmisággal találkozó diák kreativitásának első fázisa az az elragadtatott él-
mény kellene legyen, amely elemi erővel érinti meg a „testét”, mely egy csapásra kieme-
li őt életének mindennapiságából, inspirálva, provokálva, undorítva vagy felemelve. Ezt 
az első, igen intenzív és érzéki szakaszt pedig, melyet egy mindenkori szövegszerű kul-
turális termék (egy videóklipp, egy blogbejegyzés, egy esszé, egy dokumentumregény 
vagy akár egy SMS-vers) ajándékoz neki, egy önértékében is jutalmazó, erősen motivált, 
ugyanakkor újszerű, érdekes és mély értelmező kvázi-párhuzamosságnak, hermeneuti-
kai műveletsornak kellene követnie: az ötlet után a kidolgozásnak, mely mindkettő egyazon 
áramlat-élmény szerves része. A kreatív involváltság kiindulópontja üdvözlendő tehát, 
ezt azonban olyan józan aprómunkának kellene követnie, amely ugyanilyen intenzitás-
sal elégíti ki azt az igényt, hogy a „szép” élmény „jó” tapasztalattá is váljon egyben.  
Az ilyen értelmű élmény és tapasztalat kölcsönviszonyában pedig e ponton hangsúlyo-
zandó az öngerjesztő körkörösség: minél gazdagabb az irodalomtörténeti, irodalomelmé-
leti előismeret, annál kifinomultabb a fül és a szem a performanciára, annál gazdagabb 
lesz az élményrepertoár, amely tovább dúsítja a tapasztalatok egyénspecifikus rendjét, 
melyek aztán már régebbi olvasmányélményeket is új megvilágításba helyezhetnek – és 
így tovább. Ahogy Bókay Antal fogalmaz: „Az irodalomtanítás sajátossága kétségtelenül 
egy bizonyos fajta elengedhetetlen kreativitás és élményszerűség […] azzal az általá-
nos formával foglalkozik, amely képes az egyes befogadók élményeit az olvasás nyomán 
adekvátan felépíteni.” (Bókay 1998: 73, 93.) Az ún. belefeledkező, élményszerű, immerzív 
és a gondolkodó, analizáló, reflektív olvasásmód kettősségéről van itt szó (vö. Molnár 
2015b: 135.), mely reláció egyáltalán nem biztos, hogy oppozícióként adódik, mint in-
kább egy sajátos, egymást feltételező kölcsönviszonyként (fontos újabb szakirodalom a 
kérdéskörhöz: Molnár 2015b, főként 64–67, 130–136; vö. még: Molnár 2019: 37.).

Kognitív apparátusunk, éppen a Gumbrecht által is folyton hangsúlyozott oszcilla
tórikus (inga)mozgás miatt, szakadatlanul hat receptorainkra és zsigereinkre, miképpen 
fordítva is: a szemünk, a gyomrunk megtanulja látni az esztétikait, hogy egyfajta „kü-
szöb alatti tudatosságban” aztán már önműködően vonjon be minket egy-egy esztétikai 
találkozás eseményébe. Mindez pedig a kreatív tanulóknál rendre így is történik; kevés 
igazán kreatív fiatal hagyja félkész állapotban ötletét, s kevesen vannak azok is, akiknek 
érzelmi/zsigeri bevonódás nélkül mozgatja meg a fantáziáját egy-egy szöveg, vagy nem 
okoz gyönyört az utólagos hermeneutikai kifejtés – náluk élményszerű – munkája (vö. 
Csíkszentmihályi 2008: 85–133.).

Noha a kreativitás jeleit az irodalomtanítás honi világában főként a tanulók szöveges 
teljesítményeiben érhetjük tetten, a kreatív effektusok egy versszavalat újszerű és bátor 
színrevitelében is megnyilvánulhatnak, egy élőszóbeli feleletben is előbukkanhatnak; 
ott van az érdeklődésben, a hozzászólásokban, a megvillanó művészi hajlamban, a szí-
nészi képességekben egyaránt. Ezek mégis atipikus megjelenüléseknek minősítendők, 
legalábbis a magyar oktatási gyakorlatban, ahol az órai szóbeli számonkérések általában 
sietősek és reproduktív arculatúak, „performanszokra” pedig még ennél is sokkal keve-
sebb idő jut. Pedig a kultúratudományok kurrens távlatai nem súlyozzák már az elit- és 
populáris műveltség különállóságát, ugyanakkor végletesen toleránsak az intermediális 
átmenetekkel szemben: „szövegként” teszik olvashatóvá világunk minden diszkurzív 
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természetű képződményét, tehát a digitális médiumok különféle textualizált termé-
keit, illetve még a különféle képi, illetve filmes narratívumokat is. Ebből kiindulva 
szövegértés minden olyan művelet, amely jelentéskereső szemmel néz bármely ilyes-
féle kulturális produktumra (étteremkritikára, képregényre, vagy egy DVD-borítóra).  
Az interpretáció e kiterjesztett – és a legtöbb magyar iskolában jellemzően még el nem 
terjedt – fogalma mellett a „megértés” fogalmát is tágan kell felfognunk: „szövegértés” 
egy kulturális produktum színjátszóköri adaptációja, rajzos ábrázolása, megzenésítése, 
retorikai avagy eszmetörténeti elemzése, tehát bármifajta hermeneutikai megdolgozá-
sa egyaránt. 

Az egyik legfőbb paradigmatikus alapelv az angolszász/amerikai irodalomoktatás ha-
gyományában többek között éppen az, hogy a tanulót meg kell nyerni a mindenkori szö-
vegnek, annak világába a lehető legnagyobb mértékig bevonva őt. Alapelv itt az a közhely 
is, hogy nincsen egydimenziós olvasat, hanem kizárólag egyénspecifikus értelmezések 
vannak, mely értelmezési folyamatokat áramlatszerűvé, élményszerűvé kell tennie a tan-
tárgynak. Nem az irodalomtörténeti, vagy éppen az esztétikai önérték az igazán fontos, 
hanem a diák ízlésének, érzelmeinek, céljainak, vágyainak, világfelfogásának dialógu-
sa azzal a kulturális produktummal, amelyre figyel, vagy amely éppen „megérinti” őt, 
a maga feltárandó történetiségével együtt. A módszer egyszerre igyekszik frenetikussá 
tenni az esztétikai találkozás kezdőlökését – másképpen: olyan anyaggal dolgozni, amely 
optimális jelenlét-hatásként jó eséllyel involvál –, illetve áramlatszerűvé tenni a jelen-
tés-effektusok viszontaktivizálódó folyamatát, hogy a produktív bevonódás az értelmező, 
tehát az előzetes ismereteket, az általános erudíciót mozgósító kidolgozásban is megma-
radjon, a többlettapasztalat ígéretét is jó eséllyel biztosítva az esztétikai élvezet mellett. 
Mottószerű hozzáállás itt, hogy a diák inkább bármit olvasson mint semmit: tehát a legtöbb 
amit tehetünk, hogy pozitív attitűdöket alakítunk ki az olvasással, kultúrakezeléssel kap-
csolatosan a tanulókban (vö. attitüdinális paradigma: Gordon Győri 2003a: 43.). Mindennek 
szellemében a diákok híreket szerkesztenek, újságcikkeket állítanak össze, diákelőadáso-
kat írnak, internetes mélyfúrásokat végeznek; elsősorban kortárs, illetve helyi érdekelt-
ségű szövegekkel foglalkoznak. Különféle projekteket kapnak, mely során például három 
hét alatt össze kell állítaniuk egy adott költő személyes versantológiáját, melyhez „My 
Best Of” címmel előszót kell írniuk, zárt láncú iskolatévés programot kell összerakniuk a 
hellenisztikus kultúrhagyaték regionális szövegnyomairól, vagy éppen a Zorba, a görög c. 
filmet kell értelmezniük, miközben görög táncokat sajátítanak el (bővebben ld. Gordon 
Győri 2003a: 63–66.).

Igen beszédes, hogy az angolszász/amerikai oktatási modelltől mélyen inspirált japán 
központi szöveggyűjteményekben miképpen hangzik az első instrukció a szépirodalmi 
szövegeket megelőzően: „A művek élvezete révén próbáljatok közel kerülni a novellák-
hoz!” (idézi Gordon Győri 2003b: 140.). Ez az a hozzáállás, melyet egyre inkább követnek 
az igényesebb szakmai körök is, s melyet persze nem lehet utasításba adni, csak remélni, 
vagy ravaszul kiügyeskedni, mintegy az olvasás magyartanári „ügynökeként”, a „3P” el-
véhez (vö. I. fejezet) felettébb közelálló módon. Odafigyelni, készülni rá, miként történik 
meg az adott szépirodalmi textus órai elhangzása. Az elemzett költeményt nem csupán  
az óra elején, hanem lehetőleg az óra végén, az arról való beszélgetés után is felolvasni, 
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felolvastatni újra, hogy keretezze a diskurzust, éppen az által válva a két előadásban 
mássá. Szembesíteni a szöveganyagot különféle mediális feldolgozásokkal, megzenésí-
téssel, illusztrációval; alkalmankénti „befogadás-próbákat” eszközölni, mely során pél-
dául egy adott 19. századi költemény felolvasását hol egy romantikus programzene, hol 
egy kísérleti jazz-darab zenei aláfestésével, hol egy neoklasszicista portré, hol egy nagy-
városi graffiti kivetítésével kísérünk. (A témához nagyban kapcsolódó drámapedagógiai 
lehetőségekről ld. jelen kötet II. fejezetének utolsó részét.)

MÁSODIK TERMÉSZET

A világ dolgai térszerűen megérintik érzékeinket, ezen túl azonban minden, aminek vala
milyen jelentése lesz számunkra, az az időbeliség párbeszédére lép velünk. Minél több 
dolog, jelenség, ember, szöveg kerül velünk dialógusba, annál értelemtelibb, „érzékibb” 
lesz életünk. A világ tehát időbelileg és térbelileg, kultúrspecifikusan és akulturálisan, 
performativitásában és hermeneutikailag egyaránt lélegzik, vagyis fogalmi (szellemi) 
és nem-fogalmi (testi) tudást egyaránt hordoz. A kortárs irodalomtanítás célja ebben 
a kontextusban az kellene legyen, hogy a performativitást kihasználva a hermeneutikát 
megtanítsuk élvezni, illetve e kettőt egyeztetni. Az e szempont szerint szerveződő folya-
mat kimenete az optimális esztétikai élmény, esztétikai tapasztalat lenne.

A karnevalizáció szorosan kapcsolódó összefüggésrendszerében a karnevál mindig 
kifejezetten performatív tömegrendezvény: a karneválok, mondja Bahtyin, semmire 
nem „kényszerítenek” és semmiért nem „könyörögnek”; nem osztják fel a résztvevő-
ket előadókra és nézőkre; nem nézik, hanem élik azokat (Bahtyin 2002: 14–15, 27.). Egy 
XV. századi leirat szerint a „bolondság” második természetünk (Bahtyin 2002: 87.): ez 
a „második természet” pedig nincsen kellőképpen kihasználva a magyarországi okta-
tás világában, ahogyan a fiatalok teste is aktivizálásra vár, a lelkivel alapvetően szoros 
egységben. Bahtyintól tudhatjuk, hogy az ariánus szektának bűnükül rótták fel, hogy 
istentiszteletükben engedélyezték a mimus egyes elemeit: az éneket, a gesztikulációt 
és a nevetést (Bahytin 2002: 85.). Nos, úgy tetszik, minden irodalomórán kicsit efféle 
„eretnekekké” kellene válnunk. A passzív befogadó szerepéből kimozdulni, és bekap-
csolódni a közösségi „dinamikus terek” (Pfeiffer) megtapasztalásába, az erős fizikai je-
lenlét élményébe, olyan lelkesítő metamorfózisok kihasználásával, mint például a tö-
meges, flashmob-szerű versmondás szinkronicitással játszó óceán-érzése, vagy éppen 
a hullámzás (foci), a fénytenger (koncert) megkapó effektusai. Régen tábortűz mellett 
daloltak az énekmondók, ma rock-koncertek és fesztiválok hódítanak – de ne feledjük: 
költészeti fesztiválok is.

Számtalan összérzéki „tömegrendezvényről” tudunk a kultúrtörténetben, ame-
lyek kiválóan alkalmasak intermediális analízisre a vásári mutatványoktól kezdve 
a szökőkútjátékkal kísért hangversenyekig, a fényorgonáig, vagy éppen a lovas balettig.  
A példákat még igen hosszasan lehetne sorolni, a lényeg azonban az, hogy a Versmetró,  
a Könyvutca, a Könyvfilm, a Slam Poetry, vagy a Pilvaker (Bővebben: https://irodalom.unideb.
hu/hu/fesztivalizacio-irom) kortárs jelenségei kiválóan elemezhetők a karnevál mintá-
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jára, miképpen annak távoli leszármazottai a kereskedelmi adók zenei tehetségkutató 
show-műsorai is. Az antik társadalmak ugyanúgy médiatársadalmak voltak, mint a maiak, 
s az osztályterem ugyanúgy egy élményre és attrakcióra éhes közeg, mint az amfiteát-
rumok, arénák közönsége volt egykor. A regény „performatív elszegényedésének” egyik 
visszaszorítási kísérlete az írók felolvasó-körútjainak 19. századi beindulása volt; az efféle 
közös „felolvasásokból” kellene mindenképpen több, mint amit a középiskolákban je-
lenleg tapasztalhatunk. Mindmáig az irodalmi anyag feldolgozása a magyartanári munka 
célterülete ugyanis, holott annak órai megérkezését is középponti kommunikációs pont-
nak kellene tekintenünk, a tanórát ekként átgondolva és megszervezve. (Arról, hogy az 
irodalom tanítása a kelleténél erőteljesebben szól az interpretáció gyakorlatáról, domi-
nálva az irodalmi szöveggel való bánásmód egyéb lehetőségeit – pl. előadás, megzené-
sítés, vizualizálás, átírás –, mindezzel egyben a szöveggel való tényleges szembesülést 
szorítva háttérbe, azt mintegy a megtanulandó „helyes” értelmezéssel váltva fel: Molnár  
2019: 115.).

ÖSSZEGZÉS

Gumbrecht szerint lehetséges olyan egyetemi előadást tartani, ahol a hallgatókat az esz-
tétikai tapasztalat különféle paradigmái (zene, festészet, költészet, sport, tánc, iparmű-
vészet, építőművészet) által egyszerűen csak különféle esztétikai élményeknek tesszük 
ki. Ahol egyszerűen csak rámutatunk a „gyönyörű” dolgok élvezetének különféle moda-
litásaira, bármiféle értékre, eszmére történő hivatkozás nélkül, csupán a mű kiváltotta 
benső intenzitásérzés átélése érdekében, de anélkül, hogy az elragadtatás kötelező len-
ne bárki számára is (Gumbrecht 2010: 81.). Olyan, a hazai viszonyok között ismeretlen 
dimenziók, célok és kontextusok ezek, amelyek már csak euro-atlanti népszerűségük 
miatt is érdemesek lennének a hazai tesztelésre, megmérettetésre. Az efféle katartikus 
csúcsélmények persze végtelenül töredezettek, esetlegesek, nagyon nehezen irányítha-
tók és előidézhetők, mégis: kiemelkedően fontos életesemények. Az oktatás világának 
sokkal jobban kellene „dédelgetnie” ezeket, már csak azzal is, hogy a tanító lelkes, hogy 
lelkesedése kihat a tanórai légkörre.

Talán feltűnő, mennyire piacelvű, fogyasztóorientált beszédmód volt az, amel�-
lyel a fesztivalizáció teóriája bemutatásra került: esztétikai „menedzselésről”, „kultúra
fogyasztásról”, a magyartanárról mint az olvasás „ügynökéről” beszéltünk az előző-
ekben. A nyelvválasztás tudatos és vállalt. Ez a nyelvezet vesz ugyanis minket körül, 
hasonlóan a digitális világhoz, ami természetesen nem feltétlenül jó dolog, azon azonban 
nem változtat, hogy manapság evidencia. Az ilyen jellegű, világunkat meghatározó evi-
denciákat pedig okosan kiaknázni kellene, nem pedig korszerűtlen szélmalomharcot 
vívni ellenük.
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MINI FELADATBANK

A jelen, Arany János egyes műveit érintő mintafeladatsor az elméleti alapvetés kiegé-
szítése; sűrített felmutatása mindannak, amit a fesztivalizáció elgondolása hangsúlyozni 
kíván, ha elsősorban produktív szövegfeldolgozásról van szó a tanórán, receptív esztétikai 
találkozás helyett. Ebben a koncentrált formájában ugyan nem alkalmazható, ám iskola-
típustól, tagozattól, osztályközösségtől függően vegyítve más feladattípusokkal nagyon 
is hasznos lehet beépítése a hazai irodalomoktatási gyakorlatba. (Hasonló szellemisége 
miatt külön ajánljuk még: Vojtek 2017.) 

Lehetséges feladattípusok

	� Kreatív interpretáció: amikor a tanuló úgy értelmezi a művet, hogy közben annak 
„társalkotójává” is válik egyben (egyedien szólaltatva meg ugyanazt)

	� Mediális fordítás: amikor a mű egészben vagy részletekben hordozó közeget, 
„lejegyzőrendszert” vált (megzenésítés, megfilmesítés, illusztráció, klippesítés, di-
gitális feldolgozás stb.)

	� Produktív társalkotás: amikor a mű ihletésére, ahhoz kötődve a diákok kreatív mű
alkotóvá (poétává) válnak maguk is

	� Csoportos projekt: hosszabb távú, koncepciózus csapatmunka, mindig valamiféle 
megvalósított produktummal

Kreatív interpretáció:

	� Toldi estéje: Próbáld elslammelni ( http://slampoetry.hu/2013/10/30/kis-hazai-
slam-tortenet-letoltheto-pdf/), vagy legalább a szövegét megírni, miért küldenéd 
el melegebb éghajlatra azokat, akik úgy gondolkodnak/nem úgy gondolkodnak 
mint az öreg Toldi!

	� Sejtelem: Gyűjts példákat a betakarítás motívuma mellé a magyar- és világiroda-
lomból az utolsó ítélet, a „végelszámolás” különféle metaforáira! Alkoss belőlük 
szövegmontázst, középpontban az Arany Jánoséval! Hasonlít ez az (agrokulturális) 
„örök körforgás” felfogás az ún. vanitas-hagyományra? (Ez utóbbi mélyebb meg-
ismeréséhez  https://www.google.hu/search?q=vanitas&espv=2&biw=1366&bih
=643&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ved=0ahUKEwiVlqLf06vKAhXE_3IKH
bnACTYQsAQIGQ#)

	� Letészem a lantot: Hipertextesítsd a szöveget! Legyenek elágazások képek, dallamok, 
más szövegek, kommentárok felé egyaránt! A ’lant’ jó eséllyel az egyik fő „infor-
mációs csomópont” lesz…

	� Őszikék: A Rájátszás – költészet popritmusban c. projektet alapul véve ( http://www.
rajatszas.hu/) tervezd meg, hogyan, milyen zenészekkel „slágeresítenéd” a költe-
ményt? Hogyan nézne ki a lemez borítója?
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	� Arany János: Konstruáld meg Arany János facebook-profilját! Vajon milyen so-
rozatokat, zenéket lájkolna ha ma élne? Legalább egy hétig vezesd ezt a profilt, 
kommentelgess, posztolj, mintha csak a 21. századi Arany lennél!

	� Arany János: A József Attila Kör Suit Up! – Írók öltönyben c. projektjének szellemében  
( https://www.google.com/search?q=suit+up+%C3%ADr%C3%B3k+%C3%B6lt%C3% 
B6nyben&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=2ahUKEwiVzL_k0ZLrAhWLAxAIHY 
8eDQcQ_AUoAXoECAsQAw&biw=1366&bih=625), megfelelő számítógépes program 
segítségével alkoss meg egy saját „Arany Jánost” olyan öltönyben, olyan külsővel 
és arccal, ahogyan szerinted manapság kinézne, vagy ahogyan benned él!

Mediális fordítás: 

	� Toldi estéje: Készíts könyvfilmet (pl. Szeghalmi Lőrincz: Levelek az árnyékvilágból c.  
 https://www.youtube.com/watch?v=B7giSaqYYFU), vagy egyéb rövidvideós 
ajánlót a műhöz!

	� Mindvégig: Az emlékezetes Rambo szaval nyomán ( https://www.youtube.com/
watch?v=U7sEnH6I9Gw) készítsd el a vers „hollywoodizált” előadását! (A feladat 
akkor különösen nagy kihívás, ha a fő cél az eredeti műalkotás hangulatiságának 
megőrzése! Egy ötlet: Anthony Hopkins – Ha eljön Joe Black)

	� Sejtelem: Készíts képszöveget ( https://www.facebook.com/media/set/?set=
a.351112131655421.1073741826.173215399445096&type=3), vagy instaverset ( 
https://www.facebook.com/InstaVers?fref=ts) a műhöz! 

	� Letészem a lantot: A vers szövegének sajátos intenzitásához hatásosan társíthatók 
különféle drámai, vagy éppen teátrális filmzenék (pl. Ennio Morricone, Hans Zim-
mer munkái). Bizonyítsátok ezt saját gyártású youtube-os feltöltésekkel!

	� Szondi két apródja: A 19. században (is) nagy népszerűségnek örvendett az ún. vásári 
képmutogatás; a témában maga Arany is írt verset A kép-mutogató címmel. Nézz 
e korabeli „mozinak” utána (például innen  http://mek.niif.hu/02100/02115/
html/3-305.html), és dolgozd fel a Szondit az elsajátítottak alapján! 

	� Vörös Rébék: Illusztráld valamiféle elektronikusan megjeleníthető módon a Vörös 
rébék szövegét! (egy tekintélyes előd  http://www.bibl.u-szeged.hu/oszikek/
zichy/vr/index.html)

Produktív társalkotás: 

	� Toldi estéje: Aktualizáld, tedd át kortárs környezetbe a történetet és annak szerep-
lőit!

	� Sejtelem: Te 65 évesen vajon milyen születésnapi verssel lepnéd meg magad?
	� Őszikék: A kolozsvári Versbusz mintájára ( http://foter.ro/cikk/20150128_ma-

gyar_irodalmi_szovegek_a_kolozsvari_buszokon) milyen Őszikék-idézetekkel dí-
szítenéd a tömegközlekedési járműveket, és hogyan? 
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	� Tengeri hántás: Írj forgatókönyvet a balladához, kortárs színészi szereposztással! 
	� Szondi két apródja: Fluor, Snow & Sub Bass Monster: Walesi bárdok c. átdolgozásának 

mintájára ( http://pilvaker.redbull.hu/) próbáld meg te is rappesíteni a költe-
ményt! Különösen figyelj a különféle beszédmódok visszaadására a „szövegelés-
ben”!

	� Letészem a lantot: Az egész költeményt belengi egyfajta természetközeli perspek-
tíva, metaforikájában, motivikájában egyszersmind. Észrevetted, hogy a refrén 
mindezt alátámasztja a ’levél’ és az ’ága’ hangsorokkal? Alkoss egy hasonlóan mű-
ködő költeményt, vagy legalább SMS-verset! 

	� Arany János: Készítsd el saját Arany-karikatúrádat (vö.  http://www.karikatura.
hu/), egy szabadon választott műrészletének szöveges „karikatúrájával” együtt!

Csoportos projekt:

	� Szondi két apródja: Rajzfilm-animáljátok a művet valamilyen nyílt hozzáférésű szá-
mítógépes programmal! Ügyeljetek a szólamok összjátékának valamiképpeni meg-
mutatására!

	� Őszikék: Készítsetek reklámot és kísérő propagandaanyagot a „Kapcsos könyv”-höz, 
építsétek föl népszerűsítő kampánytervezetét!

	� Vigyétek színre valamelyik Arany-mű egy részletét/részleteit, de úgy, hogy a szö-
vegen túl a többi lehetséges színpadi jelrendszert is komolyan veszitek és kidolgoz-
zátok (pl. világítás, látványtervezés, zene,egyéb audio-vizuális effektek, digitális 
háttértámogatás stb.)! 

	� Készítsetek mobilos kisfilmet vagy videóklippet valamelyik választott balladából!
	� Alkossatok szövegtárgyakat valamelyik Arany-költeményhez ( https://www.

google.hu/search?q=sz%C3%B6vegt%C3%A1rgyak&espv=2&biw=1366&bih=643&
source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwjLjqOb1avKAhUCCywKHTjWCKEQ_
AUIBigB), és rendezzetek belőle „tárlatvezetéses” kiállítást, akár a szüleiteknek!

	� A Nyugat100 busz mintájára ( https://pim.hu/archivum/nyugat100/object.318f 
68ec-f325-4826-84cd-25aaa0f26f36.ivy.html) dolgozzátok ki az „Arany-busz” koncep
ciótervét!
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V. Vitás kérdések 
a kötelező olvasmányok körül

Baranyai Norbert

BEVEZETÉS

A kötelező olvasmányok megválasztásának és tanításának kérdése a pedagógia és az ok-
tatásügy azon ritka problémái közé tartozik, amelyek a szűkebb értelemben vett szak-
mai közösségen túlmutatva is képesek komoly vitákat generálni. A folyton újraéledő, 
heves érzelmi reakcióktól sem mentes polémiát általában élénk médiaérdeklődés is övezi, 
aminek következtében a kérdés gyakran túlságosan leegyszerűsítve válik a közbeszéd 
tárgyává. A publicisztikai nyilvánosság ugyanis az oktatáspolitikai, didaktikai vagy épp 
a tananyagot érintő vitákban a magyartanítás számtalan problémáját a kötelező olvas-
mányok kérdésére szűkíti le. Jellemző, hogy a 2020-ban bevezetett Nemzeti Alaptanterv 
esetében is az irodalom tantárgy körüli vita kapta a legnagyobb nyilvánosságot a napi 
sajtóban, miközben a szakmai jellegű kifogásokat, módszertani megfontolásokat mel-
lőzve csak az bírt hírértékkel, hogy kik kerültek be az olvasandó szerzők közé, és kiknek 
a szövegeit vették ki az iskolai kánonból. Fenyő D. György szerint ez azt mutatja, hogy a 
kötelező olvasmányok és az irodalomtanítás közötti kapcsolat egyszerre értelmezhető 
metonimikusan és metaforikusan: a kötelezők egyrészt mint „részek” valójában a taní
tott tananyag egészének hordozóiként foghatók fel, másrészt pedig az irodalomtanítás 
különböző elképzeléseinek szimbolikus leképezéseként is értelmezhetők (Fenyő D. 2013: 
66; Fenyő D. 2017: 74–75.). A kötelezők körül kibontakozó társadalmi vitákban a leggyak-
rabban az alábbi poláris ellentétek rekonstruálhatók (Gordon Győri 2009):

	� Egyesek szerint a kötelezők túlzott modernizációja hozzájárul a nemzeti kultúra 
hanyatlásához, míg mások úgy vélik, hogy az évtizedek óta változatlan olvasmá-
nyok lehetetlenné teszik a pedagógiai-társadalmi megújulást.

	� Vannak, akik a mai gyerekek számára idegennek, nehezen olvashatónak tekintik a 
klasszikus kötelezőket, mások szerint viszont az olvasmányok egy része túlságosan 
populáris, igénytelen, aminek köszönhetően képtelen (nemzeti és/vagy egyetemes 
emberi) értékeket közvetíteni a fiatalok számára.

	� Sokan gyerekellenesnek érzik az olvasásra kijelölt szövegeket, míg mások épp azt 
tartják a mai diákok számára a legnagyobb veszteségnek, ha nem ismerkednek 
meg a korábbi évtizedekben klasszikussá vált kötelezőkkel.

Természetesen ezeken kívül számos olyan részterülete van még a kötelező olvasmá-
nyok megválasztása, tanítása körüli kérdéseknek, amelyekben nincs konszenzus nem-
csak a szélesebb nyilvánosság, de még a szakmódszertan avatott képviselői körében sem.  
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A továbbiakban épp ezért elsősorban magukra a vitás kérdésekre igyekszünk fókuszálni, 
oly módon, hogy a felmerülő problémák egyértelmű válaszokkal szolgáló megoldása he-
lyett a lehetséges alternatívák kínálta javaslatokat sorakoztatjuk fel.

A KÖTELEZŐ OLVASMÁNY FOGALMA,  
LEHETSÉGES JELENTÉSEI

1. Fogalmi kérdések

A széleskörű használatból fakadóan az irodalomtanításban használatos kötelező olvas-
mány fogalma látszólag nem vet fel különösebb terminológiai problémákat. Érdemes 
azonban alaposabban körüljárnunk, mit értünk pontosan e kifejezés alatt, mivel a vitás 
kérdések számbavétele előtt mindenképpen tisztázni kell, hogy milyen korpuszt szokás 
megjelölni e terminussal. Tágabb értelemben – egyben pedagógiai-didaktikai szempont-
ból szakszerűbb azonosítással – kötelező olvasmányként jelölhetünk meg minden olyan 
irodalmi szöveget, amelyet (otthoni vagy iskolában történő) elolvasásukat követően a 
pedagógus és a diákok közösen feldolgoznak, értelmeznek. Ilyen vonatkozásban kötele-
ző olvasmánynak tekinthetjük bármelyik tanórán vizsgált költeményt vagy novellát is 
(Gordon Győri 2009). Általában azonban a kötelező olvasmány fogalmával egy szűkebb 
értelemben vett szövegcsoportot szokás megjelölni, amely „azokat az iskolai magyarta-
nításban feldolgozott műveket jelenti, amelyek terjedelmesebbek annál, mint hogy egy 
tanórán belül fel lehessen olvasni őket, ezért otthoni elolvasásra szokás őket feladni.” 
(Fenyő D. 2017: 74.) Műfaji szempontból leginkább regények, kisregények, eposzok, drá-
mák tartoznak ide: a hosszabb terjedelemből fakadóan e szövegek elolvasása jellemzően 
több időt vesz igénybe, aminek köszönhetően feldolgozásuk is több tanórányi foglalko-
zást igényel. Miközben a tanév során egy-egy verset, novellát könnyebb elhagyni vagy 
másra cserélni, a hosszabb olvasást és megbeszélést igénylő regények, drámák esetében 
ez sokkal körülményesebben valósítható meg (ezért is szokás – leegyszerűsítő módon – 
az irodalomoktatást e kötelezők tanításával azonosítani).

Azt is mindenképpen tisztázni érdemes, hogy a kötelező olvasmány terminusának 
jelzője valójában kire vonatkozik (a tanárra vagy a diákra), illetve, hogy ennek nyomán 
milyen lehetséges csoportjai különíthetők el. A kötelező jelleg érthető módon egyszerre 
irányulhat a tanárra (az irodalomtanítást szabályozó különféle rendeletek, dokumen-
tumok előírásai nyomán) és a diákra (részben az említett dokumentumok, részben a 
magyartanár döntései és elvárásai alapján). Mindebből következően legalább három 
csoportját különíthetjük el a kötelező olvasmányoknak (Gordon Győri 2009):

	� Olyan olvasmányok, amelyek tanítását valamely iskolatípusban, oktatási szinten 
az oktatásügyi dokumentumok kötelezően előírják a tanárok számára. Szorosab-
ban értve ezek volnának a kötelező olvasmányok. Tanárnak és diáknak a szabadsága 
ebben az esetben egyaránt kötött, hiszen egy központosított ideológiai-oktatás-
ügyi célnak a végrehajtóiként értelmezhető a szerepük.
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	� Olyan szerzők/művek csoportja, amelyekből a tanár szabadon választhat, de köte-
lező valamit választania. Ezeket nevezhetjük kötelezően választható műveknek. Bár 
itt már valamelyest beszélhetünk a tanári autonómia érvényesüléséről, de a peda-
gógus választása mögött alapvetően valamilyen centralizált előírás húzódik meg.

	� Olyan művek, amelyeket a tanár szabad döntése nyomán jelöl ki elolvasásra, anél-
kül, hogy bármilyen szabályozás vagy dokumentum előírná számára. Ezeket te-
kintjük a tanár által szabadon kijelölt kötelező olvasmánynak. A választást itt már csak 
a magyartanár saját döntése befolyásolja, amiben ideológiai, nyelvi-esztétikai és 
módszertani szempontok egyaránt szerepet játszhatnak.

2. Rövid történeti kitekintés

Bár azt gondolhatnánk, hogy irodalomoktatás és kötelező olvasmány egymástól elvá-
laszthatatlan, épp ezért egyidejű kategóriák, azonban, amint arra Gordon Győri János is 
rávilágít, „a kötelező olvasmányok jóval megelőzték az irodalomtanítást.” (Gordon Győ-
ri 2009). Az ókori vallási közösségek és filozófiai iskolák által elolvasandóként, illetve 
memorizálásra kijelölt szövegek éppúgy kötelező olvasmányok voltak, mint a középkori  
oktatás retorikai, grammatikai, poétikai stúdiumainak olvasásra szánt alkotásai. A későbbi 
évszázadokban kialakuló irodalomoktatás magába olvasztotta ezeknek a korábbi mód-
szertani hagyományoknak a többségét, így a kötelező olvasmányok rendszerét is. Nap-
jaink folyton újraéledő vitáihoz hasonlóan a korábbi évszázadok során is az volt az egyik 
legalapvetőbb kérdés, hogy milyen (ideológiai, pedagógiai, metodológiai) előfeltevések 
mentén formálódjék az a lista, amely kanonizáló szándékkal a felső- és a közoktatásban 
tanulók számára megjelöli az olvasásra érdemesnek tartott szépirodalmi alkotásokat. 
A 19. századi oktatásra az volt a jellemző, hogy „szekularizált, állami, vagy – kulturális 
értelemben még inkább – nemzeti érdekeket képviselt, s azokat kívánta továbbhagyo-
mányozni, a kötelező olvasmányokul választott munkák sokasága nem annyira a vallási-
ideológiai, mint inkább a nemzeti-ideológiai szövegek köréből került ki.” (Gordon Győri 
2009) A 20. századi tantervek és vele párhuzamosan a kötelező olvasmányok kánonja 
elsősorban ideologikus alapúnak tekinthető, ami által a korabeli irodalomoktatást (is) az 
aktuális politikai hatalom eszmeiségének igyekeztek alárendelni. Így a Horthy-korszak-
ban elsősorban a nemzeti-konzervatív ideológia formálta a szövegek válogatását (ami 
viszont nem zárta ki a kortárs művek beemelését és a kronologikus rendet nélkülöző 
irodalomtanítást), míg a Rákosi- és a Kádár-korszakban a szocialista-marxista esztétika 
normái alapján válogattak a magyar és a világirodalom alkotásai közül (Szalai 2009). 
Az 1960-as évektől ez a politikai-ideológiai befolyásoltság mérséklődni kezdett, majd az 
1970-es évek második felében az irodalomoktatásban komoly paradigmaváltás követke-
zett be, aminek eredményeképpen a kötelező olvasmányok kiválasztásának elsődleges 
szempontjává a szövegek nyelvi-esztétikai összetettsége vált. Többé-kevésbé ez hatá-
rozta meg a rendszerváltás utáni időszak alaptanterveinek szemléletmódját is, ami együtt 
járt a korábbi évtizedekben meghatározó kötelező olvasmányok javarészt változtatások 
nélküli megőrzésével. A 2020-as Nemzeti Alaptanterv a kötelező olvasmányok szigorú 
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szabályozásával és néhány kevésbé kanonikus életmű előtérbe helyezésével újfent hatá-
rozottabban érvényesíti az ideologikus szempontokat a szövegválogatás során.

A KÖTELEZŐ OLVASMÁNYOK KIVÁLASZTÁSÁNAK KÉRDÉSEI

1. Az irodalomtanítás lehetséges céljai

Az, hogy a kötelező olvasmányok megválasztásában milyen szempontok játszanak meg-
határozó szerepet, döntően attól függ, hogy mit tekintünk az irodalomoktatás elsőd-
leges céljának (ez egyaránt igaz a köznevelés által megfogalmazott, központilag elő-
irányzott koncepciókra és a szaktanár tanórai munkájára is). A magyartanítás lehetséges  
pedagógiai céljai közül (Fenyő D. 2017: 75) négyet emelünk most ki (minderről bővebben 
ld. az I. fejezetet is):

	� A nemzeti és európai műveltség, irodalmi hagyomány átadása. Ebben az esetben 
az irodalomoktatás elsődleges célja azoknak a kanonizált, klasszikus műveknek a 
feldolgozása, amelyek a kulturális örökség elengedhetetlen részeit képezik.

	� Az irodalom élményszerűségével való megismertetés és az olvasóvá nevelés.  
Az irodalomtanítás célja, hogy az órák lehetőséget biztosítsanak az olvasás örömé-
nek megtapasztalására, aminek következtében kialakulhat a tanulókban az iroda-
lom iránti fokozottabb érdeklődés.

	� Szépirodalmi szövegekből kiindulva az adott korosztályt érintő életkori problémák 
vagy társadalmi kérdések megtárgyalása. Ez kapcsolódik az előző szemponthoz, 
amennyiben az irodalmi szövegek feldolgozásának a legfőbb motivációjává a sze-
mélyes érintettség válik.

	� A nyelvi kompetencia fejlesztése. Ebben az esetben az irodalmi szövegekkel való 
foglalatosság az általános szövegértési, szövegalkotási képességek fejlesztéséhez 
járul hozzá.

Az egyes céloknak megfelelően más-más preferenciák érvényesülnek a kötelező ol-
vasmányok kiválasztásában:

	� Az első lehetőséget előtérbe helyező irodalomoktatás számára a nemzeti kánon 
alapjainak tartott klasszikusok tanítása válik elsődleges céllá, függetlenül attól, 
hogy e szövegek befogadása mennyire okoz nehézséget a tanulók számára. Ez a 
megközelítés lehetővé teszi, hogy a nemzeti kulturális emlékezetben ugyanazok 
a szövegek és ismeretanyagok hagyományozódjanak generációról generációra.  
A kötelezők kiválasztását is befolyásoló „nevelési eszmény ilyenkor a kulturált em-
ber, aki más, hasonló kulturális ismeretekkel rendelkező személyekkel tud valós és 
virtuális közösségeket alkotni” (Gordon Győri 2009).

	� Az élményszerűséget, a hatást és ezáltal az olvasóvá nevelést célul tűző irodalom-
tanítás a tanulók igényeihez igazodva próbálja kijelölni az olvasnivalókat. Ennek 
következtében hajlandó mellőzni azokat a szövegeket, amelyek megértési nehéz-
ségeket okozhatnak a diákolvasók számára, és főként olyan alkotásokat tesz kö-
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telezővé, amelyek felkelthetik az adott iskolai korosztály érdeklődését az olvasás 
iránt. Így a kortárs szépirodalom mellett a populáris alkotások is részét képezhetik 
az iskolai olvasmányoknak. Ez a szemléletmód kevésbé érvényesíti a kanonikus 
előírásokat, rugalmasabb, és igyekszik az egymást követő nemzedékek folyama-
tosan változó olvasási és kultúrafogyasztási igényeihez igazodva módosítani nem-
csak a tanítási módszereken, hanem a kötelező olvasmányok listáján is.

	� A személyes-társadalmi jelentéseket hangsúlyozó, illetve a nyelvkompetencia-fej-
lesztést szorgalmazó irodalomoktatás számára a klasszikus szövegek, illetve a kor-
társ és/vagy populáris szövegek is alkalmat teremthetnek a kitűzött pedagógiai 
cél megvalósítására. A társadalmi elnyomás és a fiatalok lázadásának, ellenállásá-
nak lehetőségei például egyaránt feldolgozhatóvá válnak Szophoklész klasszikus 
drámája (Antigoné), Dragomán György kortárs regénye (A fehér király) vagy Suzan-
ne Collins bestsellere (Éhezők viadala) alapján, attól függően, hogy a magyartanár 
megtalálja-e az adekvát módszereket e szövegek aktualizáló szándékú tanításához.  
A szövegértés, szövegalkotás fejlesztésében pedig differenciálásra kínál lehetősé-
get az, hogy különféle retorikai-poétikai összetettségű szövegekhez kapcsolódhat-
nak az erre irányuló feladatok.

A hazai irodalomoktatást hosszú ideig az ismeretátadás, a nemzeti-európai irodalmi-
kulturális műveltség közvetítésének pedagógiai szándéka határozta meg. Mindeközben 
a magyartanárképzés és a szakmódszertan legtöbb képviselője azt szorgalmazza, hogy 
sokkal komolyabb erőfeszítéseket kellene tenni a magyarórákon az élményszerűség és 
az olvasóvá nevelés érdekében (aminek viszont az érettségi kimeneti szabályozása éle-
sen ellentmond). A kötelező olvasmányok kánonjának kialakításakor mindenesetre az 
volna az ideális, ha a vizsgált szempontok valamelyikének kizárólagos alkalmazása he-
lyett azok együttes figyelembevétele alapján történne az iskolai olvasmányok körének 
meghatározása.

2. A kötelezők kiválasztását szabályozó dokumentumok

Mint arról már esett szó, a kötelező olvasmányok körének meghatározása általában 
nem a tanár szabad döntésétől függ, hiszen számos törvényi szabályozás befolyásolja – 
kisebb vagy nagyobb mértékben –, hogy a pedagógus milyen szépirodalmi szövegeket 
tárgyalhat a magyarórákon. A továbbiakban ezeket a dokumentumokat abból az aspek-
tusból vesszük szemügyre, hogy milyen módokon gyakorol(hat)nak hatást a kötelező 
olvasmányok kiválasztására.
a)	 Nemzeti Alaptanterv
	 Az oktatói-nevelői folyamatokat legmagasabb szinten szabályozó Nemzeti Alaptan-

terv ideális esetben nem ismeretanyagokat, hanem elsajátítandó kompetenciákat és 
általánosabb módszertani megfontolásokat rögzít a törvény szövegében. Ehelyett ter-
mészetesen a mindenkori oktatási kormányzat dönthet úgy is, hogy konkrét tudás-
elemek is jelenjenek meg a NAT előírásaiban, ami a kötelező olvasmányok esetében 
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azt jelenti, hogy a törvény szabályozza, mely szépirodalmi alkotásokat kell elolvasnia 
egységesen az ország összes tanulójának. A közös (nemzeti) irodalmi műveltség meg-
alapozásának szándéka ellenére e törekvésnek számos hátránya van (Fenyő D. 2017: 78):

	� a NAT – törvényi szabályozás lévén – ritkán módosítható, így nem tudja követni  
az iskolai vagy társadalmi folyamatok esetleges változásait;

	� nem teszi lehetővé a differenciálást az olvasmányok szabad választásával;
	� nincs tekintettel a települések, iskolatípusok közötti kulturális különbségekre: ami 

egy elitgimnáziumban esetleg még érdemben elolvastatható, tanítható, az a szak-
képzésben vagy egy mélyszegénységi térség iskoláiban sokszor megvalósíthatatlan;

	� a tanárt „hazugságra” kényszeríti, aki a gyengébb képességű osztályokban, isko-
lákban valódi elemzés helyett pótmegoldásokra kényszerül (cselekményismerte-
tés, filmadaptáció megtekintése stb.).

Mindezek következtében kérdésessé válik az olvasóvá nevelés feladata, mivel „[a] túlsza-
bályozott tantervek nem teszik lehetővé a differenciált oktatást, a tananyagban felbuk-
kanó klasszikus művek (többnyire) nem szerettetik meg az olvasást, számos felmérés 
mutatja, hogy a nyelvi távolság hatására az irodalmat holt jelenségként értelmezik a di-
ákok.” (Kusper 2019: 32.) A rendszerváltás utáni tantervek (1995, 2003, 2012) – egészen 
a legutóbbi törvényváltozat megjelenéséig – elsősorban kompetenciákat soroltak fel, és 
legfeljebb a tudáselemek különböző mértékű rögzítése utalt arra, hogy mik legyenek 
a kötelező olvasmányok. A 2020-as NAT viszont a lehető legrészletesebben szabályoz-
za és előírja nemcsak a kötelezően tanítandó életműveket, szövegeket, hanem még a 
memoritereket is, ami minimális mozgásteret sem biztosít a magyartanárok számára  
a válogatásban.
b)	 Kerettanterv
	 A kötelező olvasmányok listáját a kerettantervek is magukba foglalhatják. Ez an�-

nyival szerencsésebb, hogy a különböző iskolatípusok számára külön kerettantervek 
készülnek, ami lehetővé tesz némi differenciálást az olvasmányok tekintetében is. 
Ráadásul a kerettanterv elvileg biztosítja a választhatóságot, ami további szabadságot 
jelenthet a tanárnak a megfelelő olvasmányok kiválasztásához. Az volna az ideális, 
ha minél több kerettantervi változat láthatna napvilágot, amelyek alapján az egyes 
iskolák, szakmai munkaközösségek kiválaszthatnák a számukra leginkább megfelelő 
variánst a hatékony magyartanítás biztosításához.

c)	 Helyi tanterv
	 Az iskolák a helyi tanterveikben is rögzíthetik az általuk előnyben részesített kötele-

ző olvasmányokat. A helyileg kijelölt olvasmányok ugyan nem erősítik a központilag 
szabályozott kanonizációt, viszont sokkal inkább képesek igazodni az adott iskolai 
közösség sajátosságaihoz. Ráadásul a kötelezők listája gyorsabban is módosítható  
az esetlegesen változó pedagógiai igényeknek megfelelően. 

d)	Tanmenet
	 A magyartanár egyéni döntése nyomán is kijelölhet egy-egy osztály számára elolva-

sandó szövegeket, amit a tanmenetben kell dokumentálnia. A szaktanárnak azonban 
nemcsak a hagyományos értelemben vett kötelező olvasmányokban érdemes gondol-
kodnia, hanem olyan irodalmi alkotásokban is, amelyek a tanulókkal való kooperáció 
eredményeként válnak olvasás tárgyává.
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3.	A tanár választási kompetenciája – A kötelező, a közös 
	 és a kölcsönös olvasmányok

A kötelező olvasmányoknak az a hagyományos elgondolása, miszerint „a magyartanár 
valamilyen irodalmi művet kijelöl az osztály tanulói számára, aminek következtében azt 
valamennyi diáknak meg kell ismernie, el kell olvasnia” (Gordon Győri 2009), számos 
olyan kiegészítő megoldással variálható, amely a tanulókkal való együttműködés kere-
tében jelöli ki az irodalomórák olvasnivalóit. Ezek nemcsak a módszertani változatos-
ság miatt figyelemre méltóak, hanem azért is, mert képesek érdekeltté tenni a diákokat 
a kiválasztott szövegek olvasásában. Megjegyzendő, hogy az olvasmányok kooperatív 
együttműködésen alapuló szelekciójának és feldolgozásának megvalósítása erőteljesen 
függ attól, hogy a már ismertetett (törvényi) dokumentumok milyen mértékben írják  
elő a kötelezően tanítandó művek körét.
a)	 Kötelező olvasmányok
	 Nem feltétlenül kell a szaktanárnak minden esetben azt az évtizedek óta alkalmazott 

sémát követnie, amely alapján a diákoknak egységesen ugyanazt a kötelező olvas-
mányt kell minden esetben elolvasnia. A pedagógus ugyanis megteheti, hogy egy-egy 
témakörhöz, életműhöz, stílusirányzathoz kapcsolódóan különböző alkotásokat jelöl 
ki az osztály tagjainak: mást olvashatnak például a fiúk és lányok, mást, akik szíve-
sebben vállalkoznak hosszabb terjedelmű művek megismerésére, és mást, akik még 
a rövidebb szövegekkel is nehezen boldogulnak. Még szerencsésebb, ha a tanár egy 
listát készít, amiből a diákok maguk választják ki számukra a leginkább vonzónak 
tűnő irodalmi alkotást (a kiválasztáshoz érdemes már azt is feladatul adni nekik, hogy 
nézzenek utána, mik a legfőbb jellemzői az egyes szövegeknek). A világirodalom ta-
nításakor különösen hatékony lehet ez a megoldás: a tantervek általában itt eleve 
alternatívákként jelölnek meg tanítható műveket. Így például a romantika tanítása-
kor a történelmi regényeket kedvelők olvashatják A párizsi Notre Dame című regényt, 
a mese iránt érdeklődők Az arany virágcserepet, a verses művek, az orosz irodalom 
vagy a szerelmi témák elkötelezettjei az Anyegint; a modern drámák esetében pedig 
a történelmet kedvelők a Kurázsi mamával vagy A salemi boszorkányokkal, a természet-
tudomány, illetve a krimi iránt fogékonyak a Fizikusokkal, a nehezebb szövegekkel is 
megbirkózók a Godot-ra várva című drámával ismerkedhetnek meg (a sor természete-
sen tetszés szerint folytatható).

b)	 Közös olvasmányok
	 A magyartanár és a diákok közösen is összeállíthatják a kötelező olvasmányok lis-

táját. Ennek lényege, hogy a tanár és a tanulók egyaránt javasolhatnak alkotásokat 
az adott témához igazodóan, ami után közösen kiválasztják, hogy melyek legyenek  
a közösen feldolgozandó művek a további órákon. Az együttműködésnek abban is 
meg kell mutatkoznia, hogy a választott szövegek között mindenképp szerepelnie 
kell mind a tanár, mind a diákok által ajánlott alkotásoknak is. Ez a megoldás leg-
inkább a tematikus-motivikus tananyag-elrendezéshez illeszthető, a kronologikus 
megközelítéssel ritkábban, korlátozottabban kombinálható. A kötelezők elolvasását 
motiváló hatása mellett a közös olvasmányok rendszerének legfőbb előnye, hogy „te-
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ret enged az egyéni értékrendnek, kezdeményezésnek, és a lokális körülmények spe-
ciális igényeinek, lehetőségeinek is” (Gordon Győri 2009).

c)	 Kölcsönös olvasmányok
	 A leginkább kooperatív változat – amiben a tanár mediátori vagy résztvevő szerepben 

van jelen –, amikor a diákok egymás számára ajánlanak és javasolnak olvasnivalókat. 
Egy-egy könyv feldolgozása történhet akár az azt javasló diák irányításával, akár az 
adott szöveg iránt érdeklődőkből szerveződő kiscsoportokban. A módszer különösen 
hatékonyan alkalmazható a tanórán kívüli tevékenységek során (pl. szakkörök, olva-
sókörök). Olvasásra késztető hatása mellett a legnagyobb pedagógiai hozadéka, hogy 
a diákok könyvekről folytatnak valódi eszmecserét, amivel a magyartanítás képes 
túllépni a száraz, unalmas ismeretközlésen, vagyis a jól-rosszul kidolgozott interpre-
tációk puszta közvetítésén. Minden előnye mellett a közös és kölcsönös olvasmányok 
rendszerének megvalósítását az alábbiak nehezítik:

	� Alakulhat úgy, hogy a közös és kölcsönös olvasmányok esetében a tanárnak szá-
mos új szöveggel kell (rövid idő alatt) megismerkednie. Amennyiben az ő vezeté-
sével dolgozzák fel a tanulók az egyes műveket, ehhez ráadásul meg kell találnia a 
megfelelő módszereket, munkaformákat is.

	� Míg a klasszikus kötelezők a könyvtárakban és online formában is gond nélkül be-
szerezhetők, addig a diákok által javasolt alkotásokból nem biztos, hogy van elég 
elérhető példány az osztály minden tagja számára.

	� A kölcsönös olvasmányok esetében előfordulhat – bár nem törvényszerű –, hogy 
a választott művekben részben vagy teljesen háttérbe szorul a szövegek esztéti-
kai összetettsége. A tanárnak fel kell készülnie, hogy miképpen kezeli az ilyen al-
kotások feldolgozását, hiszen más-más okból, de sem a művek kizárólag kritikus 
irányultságú bírálata, sem a szövegalakítás sematikus jellegének elhallgatása nem 
tűnik célravezetőnek (Gordon Győri 2009).

A KÖTELEZŐ OLVASMÁNYOK FELDOLGOZÁSÁNAK  
LEHETŐSÉGEI

1. Mit olvastassunk kötelezőként?

Ez az a kérdés, ami általában a legtöbb vitát generálja a kötelező olvasmányok körül, mind 
a szakmai közösségek, mind a szélesebb nyilvánosság körében. Érdemes azonban több 
szempontra osztva körüljárni e problémát, mivel nemcsak a témával kapcsolatos kér-
désfelvetések, de a válaszként megfogalmazódó lehetséges megoldások is szerteágazóak.
a)	 A probléma gyökere: a klasszikus kötelezők befogadásának nehézségei
	 A kötelező olvasmányok tanításának alapproblémáját az jelenti, hogy a tanulók több-

sége nagyon nehezen vagy egyáltalán nem vehető rá arra, hogy elolvassa a tanár által 
feladott könyveket. Ennek elsődleges magyarázata, hogy a diákok nagy része számára 
egyrészt kihívást jelent a szövegek megértése (elsősorban a poétikai-retorikai össze-
tettség, illetve a távoli korok nyelvhasználatából fakadó idegenség miatt), másrészt 
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„őket már nem kötik le azok a történetek, konfliktusok, jellemek, amelyeket az előző 
generációk olyan izgalmasnak és lenyűgözőnek találtak.” (Paksi 2012: 78.) Mint arról 
már esett szó, a kötelezők listája mindeközben alig változott az elmúlt évtizedek alatt, 
ami egyfelől a tantervi előírások hagyományokhoz való ragaszkodásának következ-
ménye, másrészt azé a gyakori tanári attitűdé, amely egyfelől nem szívesen változ-
tat a már évek óta „bejáratott” tanmenetek anyagán, másfelől nem vállalja a kötele-
zők újragondolásának pedagógiai kockázatát (Tamás 2009: 117.). Meg kell azonban 
jegyeznünk, hogy a hosszú idők óta hagyományozódó kötelező olvasmányok közül 
nem mindegyikre igaz, hogy azok „elolvashatatlanok” volnának a diákok számára:  
A Pál utcai fiúk vagy Szabó Magda Abigéljének befogadása például közel sem okoz ak-
kora gondot az általános iskola felső tagozatosainak, mint A kőszívű ember fiai vagy a 
Légy jó mindhalálig, mint ahogyan a középiskolában Kosztolányi Édes Annájának vagy 
Örkény Tóték című drámájának megértése jóval kisebb problémát jelent a tanulók-
nak, mint például a Bánk bán vagy a Szigeti veszedelem elolvasása. A továbbiakban azt 
próbáljuk meg röviden összegezni, hogy milyen alternatívák állnak a magyartanár 
rendelkezésére, amikor nehezebben befogadható klasszikusokat kell kötelezőként 
olvastatnia a diákjaival.

b)	 A klasszikus kötelezők és a lehetséges alternatívák
	� Eredeti szöveg: Általában a tanárok körében az a leginkább elfogadott konszenzus, 

hogy a magyarórákon az alkotások teljes, eredeti szövegével kell megismerked-
niük a diákoknak (nem részletezve most azt a filológiai kérdést, hogy a különbö-
ző szövegváltozatokból fakadóan bizonyos esetekben nem állapítható meg olyan 
egyértelműen, mit tekinthetünk egyáltalán eredeti, hiteles szövegnek). Ez esetben 
viszont a befogadás említett nehézségeit figyelembe véve a tanárnak fokozottan 
kell törekednie arra, hogy különféle módszerekkel elősegítse a diákok számára az 
értő olvasás kibontakozását.

	� A kötelezők elhagyása, cseréje (kortárs, populáris irodalom): Amennyiben a tantervi elő-
írások nem akadályozzák, a tanár úgy is dönthet, hogy a nehezebben olvasható al-
kotásokat egészen egyszerűen elhagyja a tananyagból. A már említett módszertani 
megfontolásokon túl az is indokolhatja ezt a megoldást, hogy eleve nem tanítunk 
minden jelentős irodalmi művet középiskolában, általában épp arra hivatkozva, 
hogy azok túl hosszúak (pl. Victor Hugo: A nyomorultak, Tolsztoj: Anna Karenina) 
vagy túl nagy kihívást jelenthet a megértésük (pl. James Joyce: Ulysses). Nem olyan 
egyszerű azonban a nemzeti irodalom nagyra tartott klasszikusainak (pl. Bánk bán) 
elhagyása, hiszen ezek ismeretére az alapműveltség kihagyhatatlan elemeként te-
kint a közvélemény (Fenyő D. 2013: 69.). A nehezen olvasható kötelezők elhagyá-
sa természetesen együtt járhat valamilyen másik szövegre való lecserélésével is.  
Ez akár az életművön belüli változtatást is jelentheti, amennyiben az adott szerző-
től találunk olyan alkotást, amely jobban megfelel a tanítandó korosztály olvasási 
igényeinek (például a 2020-as NAT ezt a megoldást választva cserélte le hetedik 
évfolyamon A kőszívű ember fiait A nagyenyedi két fűzfára). Egyéb esetben hasonló 
kérdéseket feszegető, de más szerző, akár másik korban született alkotása is szó-
ba jöhet mint olvasási alternatíva (a nyolcadikosok számára a Légy jó mindhalálig 
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helyett például minden bizonnyal nagyobb olvasmányélményt nyújhat a témáját 
tekintve sok hasonlóságot mutató Szabó Magda-regény, az Abigél). A klasszikusok 
elhagyása megteremtheti annak lehetőségét is, hogy a „csere” révén minél több 
kortárs és/vagy populáris regény kerülhessen a kötelezők közé (ezekről ld. a VI. 
és VII. fejezetet). A kortárs szövegek jelentőségét az adja, hogy a regények problé-
mafelvetése, a bennük reprezentált világ és az alkotásokban megszólaltatott nyelv 
sokkal közelebb állhat egy mai diákolvasóhoz. (Bár fontos hangsúlyozni, hogy ez 
sem automatikusan van így, hiszen például Nádas Péter művei semmivel sem ol-
vashatóak könnyebben egy középiskolás számára a 18–19. századi vagy még koráb-
ban született szövegeknél.)

	� Részletek olvastatása: A nehezebben érthető és túlságosan hosszú kötelező olvas-
mányok esetében alkalmazott „kompromiszumos” megoldás, hogy csak bizonyos 
szövegrészletek elolvasására és megbeszélésére kerül sor a tanórákon. Ez azért is 
lehet hatékonyabb az adott olvasmány teljes mellőzése helyett, mert végső soron 
„eredeti” szöveggel ismerkednek meg a tanulók, a rövidebb terjedelem pedig akár 
a magyarázatokkal kísért közös olvasást is lehetővé teszi. Így valódi olvasmány-
élmény kötődhet az adott alkotáshoz, még ha annak átfogó megismerésére nem 
is nyílik lehetőség. Különösen nagy segítséget jelent olyan diákok számára, akik 
hátrányos szociális hátterük vagy egyéb más okok miatt olvasási-megértési nehéz-
ségekkel küzdenek.

	� Szövegpótlékok (átiratok, rövidített verziók, filmadaptációk): A magyartanár dönthet 
úgy is, hogy a nehezen befogadható szövegeknek egy olyan változatát, feldolgozá-
sát hívja segítségül, amely (látszólag) megkönnyíti az alkotás tanórai feldolgozását. 
Ezekben közös, hogy az eredeti irodalmi alkotás helyett valamilyen más produk-
tummal találkozik a tanuló, amelyek között egyaránt találunk jól hasznosítható és 
tantárgypedagógiai szempontból kifogásolható variánsokat. Az egyik legtöbb vitát 
generáló megoldást azok a rövidített szövegkiadások jelentik, amelyek az eredeti szö-
veg átírásával igyekeznek érthetőbbé tenni a diákok által kevésbé kedvelt olvas-
nivalókat. Nem új keletű megoldás ez, hiszen amióta a gyermekolvasókkal mint 
potenciális befogadókkal számolnak a kiadók, léteznek ilyen jellegű feldolgozások. 
Az utóbbi években Nógrádi Gergely Klasszikusok újramesélve sorozata a legismer-
tebb próbálkozás ezen a téren, amely a legtöbb iskolai kötelező olvasmányt kb. 100 
oldalnyira redukált formában adja közre. A kiadványokat jegyző Nógrádi szerint 
„[a] hűséggel újramesélt változatokban minden fontos epizód, szereplő és lényeges 
motívum benne van. Az újramesélő törekszik rá, hogy »átmentse« az eredeti szerző 
gondolatiságát, lelkiségét. Az újramesélt verziók nem sztorikivonatok, hanem tel-
jes élményt adó regények.” (idézi Varga 2008). A lerövidített átdolgozások irodal-
mi és pedagógiai értéke azonban több szempontból is vitatható. Ezek a szövegek 
ugyanis már nem azonosíthatók az eredeti művekkel, mivel végeredményében új 
alkotás születik, amely többek között a szelekció révén az átdolgozás szerzőjének 
értelmezését tükrözi. Ráadásul a Nógrádi-átiratok színvonala is hagy kívánnivalót 
maga után, mint azt Fenyő D. György is hangsúlyozza: „A könyvsorozat rossz, a 
nyelve igénytelen, nem nevel olvasásra, nem segít az irodalom megszerettetésé-
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ben, nem tesz semmit hozzá az eredeti művekhez, és úgy rövidíti le őket, hogy az 
érdekességüket, savukat-borsukat elveszi.” (idézi Varga 2008). Az újraírások peda-
gógiai szempontból sokkal jobban hasznosítható változatára példaként említhető 
Nádasdy Ádám Bánk bán „újrafordítása”, amely az eredeti szövegnek a mai nyelv-
használathoz közelítő változatát teremti újra (Katona–Nádasdy 2019). A szövegol-
vasás helyett gyakran alkalmazott tanári megoldás – különösen az olvasási problé-
mákkal, nehézségekkel küzdő osztályokban –, hogy a pedagógus egy-egy regényt 
a belőle készült filmadaptációk közös megtekintésével pótolja. Irodalmi szöveg és 
filmes feldolgozás összevetése remek elemzési lehetőségeket kínál, ám a regény-
olvasás filmnézéssel való pótlása igencsak kétséges megoldás. A filmváltozat alap-
ján történő feldolgozás ugyanis azt a hamis illúziót kelti, hogy az irodalmi alkotás 
megismerésére nyílik lehetőség, miközben a médiumváltásból fakadóan egy „ön-
álló, az eredetivel csak kapcsolatot tartó, de vele megközelítőleg sem azonos műal-
kotást néznek meg a diákok.” (Fenyő D. 2013: 70–71.)

c)	 Az olvasás eltérő mediális hordozói
	 Ma már a hagyományos, papír alapú könyvformátum nem az egyetlen olyan lehet-

séges hordozó, amely az adott regények befogadását lehetővé teszi. Az alkotásokkal 
való ismerkedés variánsaiként szóba jöhet a hangoskönyvek és a digitális alapú szö-
vegformátumok használata is. Nem valószínű ugyan, hogy ezek oldanák meg a klas�-
szikus kötelező olvasmányokkal szembeni ellenérzések problémáját, de mégiscsak 
érdemes olyan lehetőségként tekinteni rájuk, amely által a tanulók kimozdíthatók  
a regényolvasás iránt táplált közömbösségükből.

	 A kötelező olvasmányok többsége elérhető hangoskönyv-formátumban is, ami az ol-
vasni kevésbé szerető diákok számára lehet vonzó megoldás. Az olvasáshoz képest 
nemcsak az jelent könnyebbséget, hogy egyszerűbben megoldható bárhol a szöveg 
hallgatása, hanem az is, hogy egy-egy színész értő tolmácsolása segíthet a megértés-
ben. A hangoskönyvek hátránya viszont az, hogy „túlságosan hosszúak – megjegy-
zendő, hogy a több száz oldalas regények ellen is ugyanez az érv –, másrészt hogy 
a passzív befogadói magatartás miatt hamarabb elveszhet a figyelem, mint az aktív 
befogadásra épülő olvasás során.” (Paksi 2012: 82.) 

	 A digitális eszközök mindennapos használatához szokott fiatalok számára azzal is 
vonzóbbá lehet tenni a kötelezők elolvasását, hogy a nekik ismerős felületeken (pl. 
okostelefon, tablet, e-book olvasó) javasoljuk az olvasást. Egyértelmű előnye, hogy  
ezáltal megoldódhat a könyvek időnként nehézkesebb, időigényesebb hozzáférése. 
Kimutathatóan eltérő azonban a szöveg megértésének és az információk rögzítésé-
nek mértéke a kétféle médium esetében: „a hagyományos olvasás lassabb, de az ol-
vasott információkból sokkal többet jegyez meg az olvasó, mint a gyorsabb olvasást 
lehetővé tevő digitális felületeken (Fenyő D. 2017: 86.).
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2. Az olvasmányok ismeretének ellenőrzési nehézségei

Mivel a kötelezőként kiadott könyvek ismerete egyfelől a tananyag részét képezi, más
felől csakis az olvasott szövegek alapján kialakított párbeszéd teheti hatékonnyá az 
irodalomtanítást, a szaktanárok rendszerint ellenőrzik, hogy a tanulók valóban elol-
vasták-e az egyes műveket. Kérdéses azonban, hogy mennyire célravezető a számonké-
résnek ez a módja, hiszen mind a pedagógus, mind a diák oldaláról megfogalmazhatók 
ezzel kapcsolatos kételyek.
a)	 A naprakész ismeretek problémája
	 A magyartanítás általános gyakorlata, hogy a diákok a következő tanév kötelezőinek 

listáját a nyári szünet elején kapják meg, aminek értelmében az ott szereplő köny-
veket a két és fél hónapos pihenő alatt kellene elolvasniuk (ugyanez a tanév során a 
többi tantárgy követelményeinek teljesítése mellett sokkal nagyobb kihívást jelen-
tene). Ennek viszont az a hátránya, hogy egy júliusban elolvasott regényre már csak 
homályosan fog emlékezni a tanuló mondjuk a következő év februárjában. Amikor 
pedig a szaktanár számon kéri az olvasottak ismeretét, az esetleges hiányosságok sok 
esetben nem az olvasáshiány bizonyítékainak, hanem az eltelt idő okozta feledés kö-
vetkezményeinek tekinthetők. Mivel a magyarórákon a szövegek naprakész ismerete 
volna szükséges (hiszen enélkül nehezen képzelhető el valódi értelmező munka), a 
tanulóknak újra kellene olvasniuk a műveket, ami a tanár részéről naiv, illuzórikus 
elvárás, a diák részéről pedig javarészt teljesíthetetlen feladat.

b)	 A számonkérés nehézségei
	 A szaktanárok a szövegismeretet leggyakrabban rövid kérdéseket tartalmazó feladat-

lapok segítségével igyekeznek felmérni. Bár a pedagógus számára hasznos megoldás-
nak tűnik, egyrészt nem biztos, hogy ez volna az olvasásra ösztönzés leginkább moti-
váló módja, másrészt a feladatok összeállítása, értékelése is számos dilemmát vet fel 
(Fenyő D. 2017):

	� A tanár, aki sokadszorra olvasta a könyvet, sokkal behatóbban ismeri a szöveget, 
mint az első olvasatot maga mögött tudó diák. A tanulóknak így sok részlet közel 
sem olyan evidens (vagy emlékezetes), mint ahogy azt a pedagógus feltételezné.

	� Az, hogy mit tart a tanár lényegesnek a szövegben, a saját értelmezésének függ-
vénye. A diákok nem ismerik előre az interpretáció szempontjait, így nem biztos, 
hogy megjegyzik a hozzá kapcsolható cselekményelemeket, motívumokat stb.

	� Kérdés, hogy csak a cselekményre kérdezzen a tanár (ami azt sugallhatja, hogy 
pusztán ennyi egy könyv lényege) vagy a szöveg egyéb aspektusaira is (amit vi-
szont lehet, hogy az sem képes felidézni, aki egyébként olvasta a művet).

	� A feladatlap objektív alapokon nyugvó osztályozhatósága az előbbiek függvényé-
ben igencsak kétséges, a jegyekkel való értékelés elmaradása viszont komolytalan-
ná, értelmetlenné teszi a megíratást.

c)	 Az olvasónapló
	 Egy-egy kötelező olvasmányhoz kötődő olvasónaplók készítését általában két okkal 

szokás indokolni:
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	� Az olvasottak összefoglaló lejegyzése nemcsak a lényegkiemeléshez segíti hozzá  
a diákokat, hanem arra is lehetőséget teremt, hogy általa felidézhetővé váljanak  
a több hónappal korábban megismert könyvek.

	� A tanár számára a számonkérés egyik alternatívája lehet, mivel az elkészült olvasó-
napló bizonyítja, hogy a gyerek elolvasta a kijegyzetelt alkotást.

Amennyiben azonban ez a tartalom puszta összegzésére épül, ami mechanikusan köve-
ti az adott alkotás szerkezeti egységeiben olvasható cselekménymozzanatokat, inkább 
feleslegesnek tekinthető. Az ilyen feladat ugyanis nem igényel semmiféle kreativitást, 
a diákok számára megterhelő és unalmas, ráadásul az alkotás lényegéről azt sugallja, 
hogy az a cselekménnyel azonos. Az olvasónaplók esetében érdemes előzetes kérdése-
ket, megfigyelési szempontokat adni, amelyek segítségével a tanulók a szubjektív meg-
látásaiknak is hangot adhatnak. Ez nemcsak előkészítheti a későbbi tanórai feldolgozást, 
hanem egyben hozzásegíthet az adekvát megértéshez is, azáltal, hogy orientálja a diák-
olvasót a szövegvilág feltérképezésének korántsem egyszerű feladatában.

3. A kötelezők feldolgozása: motiválási lehetőségek

A kötelező olvasmányok körüli vitákban viszonylag kevés szó esik arról, hogy mi tör-
ténjen az elolvasott szövegekkel az irodalomórákon. Pedig ez is kiemelt fontosságú pe-
dagógiai kérdés, hiszen az oktatási folyamatban a szépirodalmi alkotások elolvastatása 
nem válhat öncélúvá, épp ezért kulcsfontosságú, hogy tanár és diák miként dolgozza fel 
az olvasott alkotásokat. Ha a feldolgozás mindössze annyiban merül ki, hogy a tanulók 
a tanár segítségével felidézik, majd füzetben rögzítik az adott mű cselekményét, eset-
leg kitérnek a főbb konfliktusokra vagy a szereplők jellemének néhány szavas leírásá-
ra, akkor nem várhatjuk, hogy a következő kötelezőt nagy érdeklődéssel veszik majd a 
kezükbe. A műelemzésnek ennél sokkal komplexebb feladatot kell ellátnia: „a diákok-
nak minden alkalommal újra és újra meg kell győződniük arról, hogy egy könyv elol-
vasásával megértenek valamit önmagukról, a világról, a többiekről, a múltról, a világ, 
illetve a szövegek működéséről” (Fenyő D. 2017: 93.). Ez hozzásegíthet ahhoz is, hogy 
az olvasás során megtapasztalt nehézséget, a szöveg kiváltotta idegenséget utólagosan 
felszámolja, az így sajáttá lett alkotás kiváltotta élmény pedig motiváló hatással lehet a 
következő könyvek elolvasására is. A továbbiakban – a teljesség igénye nélkül – néhány 
olyan szempontot vesszünk sorra, amelyek a kötelezők feldolgozásának innovatívabb 
megoldásait jelenthetik.
a)	 A kötelező olvasmányok „aktualizáló” feldolgozása 
	 Az irodalmi szövegek befogadásközpontú feldolgozása arra törekszik, hogy a jelen 

kérdései felől szólaltassa meg régebbi korok szövegeit. Ez a megközelítés kevésbé lát 
problémát a kötelező olvasmányok hosszú ideje hagyományozódó listájában. Az az 
érv ugyanis, hogy tegyük könnyebbé a tanulók számára az olvasást, azt a tévképzetet 
keltheti a diákokban, hogy a szellemi erőfeszítéstől, a megértésért vívott küzdelemtől 
óvakodniuk kellene (Nényei 2016). A nehezebben befogadható olvasmányok feldol-
gozásában viszont értelemszerűen nagyobb lesz a pedagógus szerepe és felelőssége. 
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Neki kell ugyanis rávezetnie a diákokat arra, hogy miként szólaltathatóak meg azok a 
regények, amelyek világa, problémafelvetése látszólag nagyon távol áll tőlük. Ennek 
az az alapfeltétele, hogy magának a tanárnak kell megtalálnia a szövegben azokat 
a lehetséges kérdésfelvetéseket, amelyek képesek felkelteni a diákok érdeklődését. 
Mivel az évszázadokkal korábbi alkotások is olyan témákat, kérdéseket járnak körül, 
amelyek a mai napig aktuálisak lehetnek, a tanár feladata, hogy különféle módszerta-
ni megoldásokkal rávilágítson a szövegeknek ezekre a sajátosságaira. A saját helyze-
tünkre reflektáló értelmezés így óhatatlanul aktuálissá válik, mivel „nem az irodalom 
kortárs, hanem az olvasás, hiszen csak pont abban a korban olvashatok, amiben épp 
olvasok. Az olvasást kell kortárssá tennünk, és az másodlagos, hogy mikor készült 
művet olvasok.” (Nényei 2016)

b)	 Élményalapú feldolgozás
	 Mivel az irodalomtanítás egyik lehetséges célja, hogy az olvasás élményjellegével is 

megismertesse a diákokat, ezért érdemes a kötelezők feldolgozásakor is érvényesíte-
ni az erre irányuló módszertani, technikai megoldásokat. A kreativitásra, kooperá-
cióra épülő feladatok mellett olyan „egyszerűnek” látszó gyakorlat is ide sorolható, 
mint a hangos olvasás. Az alsó tagozatos oktatásban mindennapos hangos olvasásra 
egészen az érettségiig szükség volna, hiszen fejlesztő hatása, a szöveg megértésében 
játszott szerepe megkérdőjelezhetetlen (Fenyő D. 2017: 93–94; mindehhez ld. még a 
IV. fejezetet is). Fontos hangsúlyoznunk, hogy az élményalapú feldolgozás elenged-
hetetlen feltétele, hogy az órákon a tanulók szabadon elmondhassák véleményüket, 
gondolataikat az adott könyvről. Sokat segíthet a közös jelentésteremtésben például 
az, ha a diákok előzetesen megfogalmazhatják, milyen problémáik vannak a tárgyalt 
kötelező olvasmánnyal.

c)	 Kreativitást fejlesztő feladatok
	 Az elemzésre szánt kötelező olvasmány iránti érdeklődést a kreativitást igénylő és 

egyben fejlesztő feladatok is elősegíthetik. Az érdekességnek vagy esetlegesen a szó-
rakoztató jellegnek persze lehetőleg nem kell nélkülöznie a pedagógiai hasznossá-
got. Jól alkalmazhatók például a kreatív írást igénylő munkák (ehhez ld. még a IX. 
fejezetet is), ezek ugyanis nemcsak a szövegalkotási kompetencia fejlesztését teszik 
lehetővé, hanem segítenek újragondolni és újrastrukturálni az olvasottakat, illetve a 
szöveg kapcsán tanultakat. A különféle narratív módozatok reflektív alkalmazását és 
az eltérő perspektívából való történetmesélést gyakoroltathatjuk például azzal, hogy 
valamelyik szereplő nézőpontjából kell újrafogalmazni a cselekmény egyes részeit. 
Lehet újabb fejezetekkel gazdagítani egy-egy alkotást (pl. a kis herceg látogatása egy, 
a regényben nem szereplő kisbolygóra vagy Odüsszeusz bolyongásának Homérosz által 
meg nem írt kalandja), lehet alternatív befejezést vagy folytatást (esetleg előtörté-
netet) írni a regényekhez (pl. hogyan alakul Nyilas Misi sorsa az új iskolai közegben 
vagy a 20–21. századi események ismeretében milyen történelmi színekkel lehetne 
gazdagítani Madách drámai költeményét). A sor természetesen hosszan folytatható 
volna, a szaktanárnak mindenesetre mérlegelnie kell, hogy az egyes osztályok milyen 
összetettségű és témájú felvetések iránt mutathatnak érdeklődést.
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d)	Pontrendszer a „játékosítás” jegyében
	 A motiválás és a differenciálás lehetőségét teremti meg, ha a kötelező olvasmány 

feldolgozásához kapcsolódó feladatok olyan alternatívákként kerülnek a diákok elé, 
amelyben az elvégzett munkáért cserébe pontok gyűjthetők, amiket aztán jegyre lehet 
váltani. Ez egyrészt lehetővé teszi, hogy mindenki megtalálja az érdeklődésének meg-
felelő feladatvariánsokat, másrészt pedig szabadságot biztosít arra, hogy mindenki 
maga döntse el, milyen mértékben kíván elmélyülni a szövegek értelmezésének mun-
kafolyamatában. A differenciálás már a feladatok kijelölésében is érvényesíthető: ér-
demes az egyszerűbb, ismeretek, információk gyűjtésére épülő feladatoktól kezdve 
a komplexebb értelmezést igénylő, projekt alapú munkáig a lehető legnagyobb „vá-
lasztékot” felkínálni diákjainknak.

ÖSSZEGZÉS

Bizonyos, hogy a 21. századi irodalomtanítás egyik legnagyobb kihívása, hogy miként 
tudjuk az olvasás iránt érdeklődő emberré, és egyben a szövegek értő befogadójává for-
málni az általános és a középiskolák diákjait. A sokat kritizált, sokat kárhoztatott kötele-
ző olvasmányok kiválasztásában, elolvastatásában és tanításában nincsenek mindenhol 
és mindenkire egyformán érvényes, üdvözítő módszerek. A szaktanár feladata, hogy – 
amennyire a lehetőségei és tanári szabadsága engedi – próbálja megtalálni azokat a mű-
ködőképesnek mutatkozó megoldásokat, amelyek iskolájában, a tanított osztályokban, 
csoportokban leginkább segítik az olvasóvá nevelést. Ha ez sikerül, akkor a kötelező ol-
vasmányok talán nem kötelező nyűgöt, unalmat és nemkívánatos időtöltést jelentenek 
majd, hanem lehetőséget arra, hogy a szövegek alapján kibontakozó együttgondolkodás 
révén a tanulók megtapasztalják, mit jelent az irodalom által történő (ön)megértés semmi 
máshoz nem fogható szellemi élménye.
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VI. A populáris kultúra  
és irodalom tanításának lehetőségei

Baranyai Norbert

BEVEZETÉS

Azok a módszertani megközelítések, amelyek a diákok olvasóvá nevelését, illetve ma-
gának az olvasásnak a megkedveltetését tartják az irodalomtanítás legfontosabb fela
datának, e cél elérésének egyik lehetőségeként fogalmazzák meg azt a javaslatot, mi-
szerint érdemes minél nagyobb teret biztosítani a populáris kultúra vizsgálatának a 
magyarórákon. Érvelésük szerint, mivel a diákok egyre nehezebben és egyre kevésbé 
szívesen olvassák az irodalom klasszikus műveit, a tanárnak olyan szövegekkel, (pop)
kulturális produktumokkal kell színesíteni a tanórát, amelyek felkelthetik a tanulók ér-
deklődését az (értő, értelmező) olvasás iránt. Más vélemények viszont egyrészt kétségbe 
vonják, hogy a népszerű olvasmányok elvezetnék a gyerekeket a klasszikus irodalom 
olvasásának igényéhez, másrészt úgy vélik, hogy az irodalomoktatásnak nem szabad  
a megértésért vívott szellemi teljesítményt leértékelnie az egyszerűbben, könnyebben 
befogadható művek előtérbe helyezésével. 

Az alábbi összefoglalás elsődleges célja, hogy számba vegye, a populáris kultúrának, 
illetve szűkebben értve a populáris irodalomnak milyen produktumait lehet kreatívan 
hasznosítani az irodalomórákon, arra a kérdésre koncentrálva elsődlegesen, hogy ezek 
tanítása milyen pedagógiai lehetőségeket rejt magában. Bár a vitás kérdések különböző 
álláspontjainak érveit is igyekszünk érinteni a továbbiakban, alapvetően magunk is úgy 
vélekedünk, hogy a populáris kultúra jelenségeinek felhasználása akár az órát színesítő 
elemként, akár konkrét tananyagként elemezve hozzásegíthet az élményalapú oktatás-
hoz éppúgy, mint az olvasás megszerettetéséhez. 

FOGALMI KÉRDÉSEK ÉS TEORETIKUS HÁTTÉR

1. Terminológiai sokszínűség

Bár szükséges volna kiindulásként a lehető legpontosabb meghatározás keretei között 
tisztázni, mit jelölünk a kultúra és/vagy az irodalom popularitásának fogalmával, csak-
hogy amennyiben az erre irányuló teoretikus próbálkozásokat szemügyre vesszük, ha-
mar világossá válik e törekvés illuzórikus jellege. Az elméleti irányultságú alapvetések 
különböző fogalmakkal, fogalompárokkal (pl. magas és alacsony kultúra, elit-, tömeg-  
és populáris kultúra) igyekeznek körülhatárolni a kultúrának e speciális területét, 
miközben az eltérő megközelítések nemcsak más-más jelentést és értékvonatkozást  
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kapcsolnak hozzájuk, de még az sem válik világossá, hogy miként viszonyulnak egy-
máshoz az egyes terminusok. Jelen összefoglalásnak nem nyílik lehetősége arra, hogy 
körültekintően tisztázza a teoretikus alapú terminológiai kérdéseket (minthogy ez nem  
is lehet a célkitűzése), pusztán arra szorítkozunk, hogy röviden jelezzük, milyen kérdések 
merülnek fel a témához kapcsolt fogalmak használata során.
a)	 Alacsony és magas kultúra
	 A populáris kultúra elkülönítésének történeti gyökereit általában a 19. század máso-

dik felére szokás visszavezetni. A modernitás társadalmi, életmódbeli és kulturális 
változásainak következtében kialakul az alacsony- és a magaskultúra elkülönítése, ami 
kezdetektől fogva hierarchikus értékszemlélettel párosul. Bár vannak olyan interpre-
tációs törekvések, amelyek a korábbi korszakokban is igyekeznek tetten érni a kultú-
rának ezt a kettős felosztását, azonban a művészet, a kultúra társadalmi szerepének 
más természetű működési mechanizmusai miatt az analógia nem igazán érvényesít-
hető. A 19. században a két kulturális szféra megkülönböztetése kettős alapozottságú, 
amennyiben „a magas és az alacsony kultúrát/irodalmat egyfelől a társadalmi osztá-
lyok (rétegek, csoportok), másfelől a művelődési szintek (iskolázottság, műveltség) 
szempontjából különítették el egymástól.” (Benyovszky 2019: 14.) A magas kultúra 
ennek megfelelően a társadalmi elit kultúrájaként azonosítódott, oly módon, hogy 
az – esztétikai és pénzügyi vonatkozásban egyaránt – értékes művészet alkotásai tar-
tozhattak ide. Az alacsony kultúra pedig értelemszerűen a kevésbé művelt, kevésbé 
kifinomult ízlésű tömegek szórakoztatási igényeinek kielégítésére szolgáló produk-
tumokat foglalta magában ebben a kettős kultúraértelmezési struktúrában.

b)	 Populáris, tömeg- és elitkultúra
	 Az alacsony kultúra fogalmával összefüggésben szokás emlegetni két olyan fogalmat, 

amelyek hol szinonimaként, hol egymástól eltérő jelentésű terminusként jelennek 
meg akár a közbeszédben, akár a teoretikus interpretációkban. A populáris és a tömeg-
kultúra (illetve irodalomra irányuló variánsai) fogalmában közös, hogy általában pe-
joratív konnotációk kapcsolódnak hozzájuk (ami annak is köszönhető, hogy maguk a 
fogalmak az ellentétükként számon tartott elitkultúra felől definiálódnak). Populáris 
és tömegkultúra azonban nem egészen ugyanazt jelentik, ami miatt szinonimaként 
való cserélgetésük sem szerencsés a különböző kontextusokban. Bár a populáris 
kultúra fogalmának is számtalan értelmezése látott napvilágot, az mindenképpen 
konszenzusként fogadható el, hogy olyan, sokak által kedvelt, közismert (ilyen érte-
lemben sikeres) alkotások képezik részét, amelyek elsődlegesen a befogadói elvárá-
sok igényeinek kielégítésére törekednek. A tömegkultúra termékei esetében viszont 
„tömeg- vagy sorozatgyártásban készülő, alapvetően piaci árucikként forgalmazott 
és tömeges méretekben terjesztett alkotásokról van szó, amelyek jelentései a lehető 
legkisebb erőfeszítés árán válnak hozzáférhetővé befogadók tömegei számára.” (Be-
nyovszky 2019: 19.) Ennek kialakulása és folyamatos működtetése azonban olyan gaz-
dasági-társadalmi és médiatechnológiai feltételekhez kötött, amelyek először a 19. 
század második felében jöttek létre (pl. tömegoktatás megjelenése, a középpolgárság 
növekvő társadalmi aránya, tömegkommunikációs eszközök, tömegmédiumok elter-
jedése) (Kulcsár-Szabó 2014: 76.). Ebből eredően többen úgy látják, hogy a tömegkul-
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túra termékeit a populáris kultúrának alárendelt részhalmazként érdemes tekinte-
nünk: ebben az értelmezésben ugyanis egyrészt a populáris alkotások népszerűsége 
nem (vagy kevésbé) függ a termék tömeges méretű létrehozásának és befogadásának 
társadalmi, technikai kontextusától, másrészt populárisnak tekinthetők olyan alko-
tások is, amelyek természetüknél fogva nem fogyaszthatók tömegesen (pl. színházi 
előadások) (Bárány 2014: 43.). 
A fogalmak lehetséges jelentései arra világítanak rá, hogy a populáris kultúra és iro-

dalom olyan fogalmi konstrukciónak tekinthető, amely nem a kultúra kézzelfogható, 
valóságos és változatlan jelenségeit ragadja meg, hanem sokkal inkább a kritikai diskur-
zus által létrehozott viszonyfogalomként funkcionál (Benyovszky 2019: 25.). Épp ezért 
az elitkultúrától való értékalapú elkülönítése is egy olyan értelmezői hagyomány szelle-
mi öröksége csupán, amelyet nem érdemes a mindenkori kulturális praxis természetes 
állapotaként számon tartanunk.

2. Az értékalapú megkülönböztetés kérdései

Ahhoz, hogy meggyőzően érvelni lehessen a popkulturális produktumok irodalomta-
nításban való felhasználása mellett, érdemes röviden áttekinteni, hogy miért nem sze-
rencsés kritika nélkül elfogadnunk azokat az interpretációs kereteket, amelyek elit- és 
a populáris kultúra értékalapú megkülönböztetésére épülnek. Mint már említettük, a 
közgondolkodást és részben a kritikai diskurzust is meghatározza az az alapellentét, 
amelynek lényege, hogy „az elit- és a tömegkultúra közti szakadék feltételezése mélyén 
radikális értékkülönbségek rejlenek: a magas irodalom felől túlságosan könnyűnek ta-
láltatik a népszerű, az utóbbi irányából pedig unalmasnak vagy éppen sznobnak a má-
sik.” (Veres 2009: 16.) Mint arra Benyovszky Krisztián rámutat, ebből is következik, hogy 
azok számára, akik a popularitás kulturális értékével – és persze ezzel összefüggésben 
taníthatóságának kérdésével – igyekeznek számot vetni, nagyjából két véglet rajzolódik 
ki: a démonizáló és a rajongó attitűd (Benyovszky 2019: 31.). Az előbbit a teljes elutasítás 
jellemzi, amelynek érvkészlete többek között a könnyed kultúrafogyasztás kártékony-
ságát, a tömegek manipulálhatóságának romboló következményeit, a szellemi-erkölcsi-
ízlésbeli elkorcsosulást emlegeti (példaként említhető a frankfurti iskola, azon belül is 
elsősorban Theodor W. Adorno tömegkultúra-kritikája), míg az utóbbi a kritikus szem-
léletet mellőzve az élményalapú azonosulás gesztusával közelít a populáris kultúra ter-
mékeihez. A továbbiakban a két szélsőséges álláspont végleteit elkerülve – a teljesség 
igénye nélkül és főként az irodalomra vonatkozó példákra koncentrálva – összefoglaló 
jelleggel néhány olyan megállapítást idézünk, amely megkérdőjelezi az elit- és populáris 
kultúra értékelvű szembeállításának egy-egy jól ismert sztereotípiáját:

	� Az egyik gyakorta előkerülő sztereotípia a populáris kultúrát (és persze azok fo-
gyasztóit) homogénnek tekinti. E kulturális termékek azonban maguk is rendkívül 
változatosak és sokfélék, mivel ezeknek a produktumoknak egy részére az jellem-
ző, hogy „a szerzői szándék szerint nem kívánnak minél szélesebb fogyasztóréteg 
számára hozzáférhetővé válni; tudatosan csakis meghatározott fogyasztói csopor-
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tokat szólítanak meg.” (Bárány 2014: 47.) Ennek következtében a különböző iden-
titásminták létrehozásában és megerősítésében érdekelt alkotások befogadói nem 
fognak automatikusan érdeklődni a populáris kultúra más műfajai iránt, vagyis  
„az operett, a kabaré vagy az életrajzi lektűr kedvelői nem feltétlenül rajonganak  
a kalandregényért, a krimiért és még kevésbé a sci-fi-ért” (Veres 2009: 15.).

	� Nehezen igazolható, hogy az elit- és tömegkultúra viszonyát univerzálisan, minden 
korszakban egy bináris oppozíció szembenálló jelenségeiként kellene tekintenünk. 
Az avantgárd mozgalmak például a tömegek számára kívánták elérhetővé tenni a 
mindennapok világához közelítő műveiket (az más kérdés, hogy sok tekintetben 
távolabb kerültek a befogadóktól, mint bármelyik korábbi irányzat), illetve másik 
példaként említhetők a posztmodern művészi törekvések, amelyek a magaskultúra 
és a populáris regiszter keveredését úgy érvényesítik, hogy azok egymást átjárva, 
oda-vissza értelmezve képeznek dialógust az egyes alkotásokban.

	� Ez utóbbiból következően történetileg, a mindenkori befogadás függvényében 
változhat, hogy mit tekintünk a populáris kultúrához tartozó alkotásnak. A ma 
klasszikusnak tekinthető szerzők műveinek jó része saját korában széles olvasó-
közönséget megszólító kulturális terméknek minősült: gondoljunk csak Shakes-
peare-nek a minél tágasabb társadalmi közeget megszólítani igyekvő dramaturgiai 
megoldásaira, a ma már a magyar romantikus próza klasszikusának számító Jókai 
19. századi népszerűségére vagy a nemzeti alapműveltség formálójaként számon 
tartott Egri csillagok eredendő lektűr jellegére (Arató 2016: 24–25.). És persze azt se 
feledjük, hogy a hosszú időn keresztül alantasnak, megvetettnek tekintett regény 
műfajának megítélése is komoly változáson ment keresztül az évszázadok során.

	� A populáris alkotásokról általában azt tartják, hogy egyértelmű jelentéseket közve-
títenek, értelmezésük nem jelent komoly nehézséget, mivel az ismétlések, a semati-
kus formálási elvet követő megoldások révén a befogadói elvárásoknak igyekeznek 
eleget tenni. Ez azonban nem igaz minden esetben: a nyitott struktúrákkal operáló 
filmek, sorozatok (pl. a Mátrix-tetralógia, az Eredet, a Lost, a Twin Peaks), az össze-
tett gondolatvilággal és retorikai megoldásokkal bíró dalszövegek vagy a műfaji 
sémákat önreflexív módon kiforgató filmek, regények (pl. Sikoly-pentalógia, Rejtő 
Jenő légióstörténetei) ellentmondanak a befogadáshoz kapcsolt sztereotípiáknak 
(Bárány 2014: 54.). Az is igaz persze, hogy a művek megértése minden esetben kon-
venciókhoz igazodik, így az újdonság tételezése a befogadó előzetes tapasztalatain 
(és az ezáltal meghatározott elvárásain) múlik elsősorban, így „a poétikai újsze-
rűség legalább annyira konvencionális és kontextuális tényezők függvénye, mint  
a hozzáférhetőség” (Bárány 2014: 56.).

	� A befogadói igényekhez való alkalmazkodás feltételezése azt vonja maga után, hogy 
a populáris alkotásokra úgy szokás tekinteni, mint amelyek „biztonsági játékra” tö-
rekedve mindenben a konvenciók megőrzését szorgalmazzák műfaji és tematikus 
szempontból egyaránt (vagyis abban erősítenek meg, amit már eddig is tudtunk 
a világról, illetve az adott alkotás műfaji hagyományairól). A tömegkulturális ter-
mékek azonban nagyon is építenek a befogadói fantázia működésére, aktivizálá-
sára, csakúgy mint az újszerűség hatásmechanizmusainak működtetésére (Bárány 
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2014: 58.). És arról sem szabad megfeledkeznünk, milyen komoly szemléletformáló 
szerepe van a popkulturális alkotásoknak a társadalmi sztereotípiák, előítéletek 
lebontásában (és persze kiépítésében is): az etnikai kirekesztés elleni küzdelemre 
például egyaránt jelentős hatást gyakorol(t) az Egyesült Államokban a népszerű 
irodalom, a könnyűzene és a szórakoztató film (Veres 2009: 13.). 

A POPULÁRIS KULTÚRA SZEREPE AZ IRODALOMTANÍTÁSBAN

1. Pedagógiai előnyök és nehézségek

Azok a módszertani javaslatok, amelyek a populáris kultúra szerepének előtérbe he-
lyezését tartanák szerencsésnek az irodalomtanítás során, számos érvvel igyekeznek 
alátámasztani meglátásukat. A továbbiakban azt vesszük sorra, hogy a magyartanár-
nak miért érdemes szorgalmaznia a populáris kultúra és irodalom tanítását az olvasóvá 
nevelés érdekében. Ezt követően pedig röviden azt is érinteni fogjuk, hogy milyen ne-
hézségekkel, problémákkal kell szembenéznie a pedagógusnak egy ilyen irányultságú 
tanórai feldolgozás esetében.
a)	 Lehetséges érvek a populáris kultúra tanítása mellett

	� A populáris irodalom a kimeneti követelmény része. Jelenleg a szóbeli érettségi téma
körök egyike – emelt és középszinten egyaránt – az irodalom határterületeit jelen-
tő kulturális jelenségeknek a feldolgozását, értelmezését kéri számon. Igaz, hogy 
ennek a széles spektrumot felölelő tematikus csoportnak csak egy részét képezi 
a populáris irodalom (így a szaktanár más „határterületet” is választhat vizsga-
tételként), mégis érdemes a tanítási folyamat során valamikor a tömegkulturális 
jelenségek valamely szegmentumát érinteni az órákon.

	� A populáris irodalom nagy segítséget jelenthet az olvasási kedv felkeltésében. Ez a leggyak-
rabban hangoztatott érv amellett, hogy miért kellene jobban nyitnia a magyar-
tanításnak a népszerű alkotások felé. Mint ahogy azt a kötelező olvasmányokról 
szóló fejezetben részletesebben kifejtettük (ld. az V. fejezetet), az irodalomórákon 
tárgyalt alkotások jó részét a diákok idegennek érzik maguktól, és nemcsak az év-
századok távlatából egyre nehezebben dekódolható nyelvi világ vagy a retorikai 
összetettség, hanem sok esetben az alkotásokban felvetett kérdések témája miatt 
is. Az iskolában olvasott művek nagy része például – különösen az általános isko-
la utolsó évfolyamain és a középiskolában – olyan kérdéseket boncolgat, amelyek 
inkább a felnőtt korosztályt képesek megszólítani. Így pedig logikusan adódik a 
kérdés, hogy „miért gondolnánk azt, hogy azok, akik még mind szellemileg, mind 
érzelmileg az érés korai fázisában vannak, képesek ezekkel a szövegekkel megbir-
kózni?” (Tóth 2016: 119.) A populáris irodalom alkotásai között bizonyosan talá-
lunk olyanokat, amelyek problémafelvetése, hősformálása közelebb áll a kamasz 
korosztályhoz, ami miatt nemcsak a szöveg elolvasásának nagyobb az esélye, ha-
nem minden bizonnyal könnyebb (értelmező) párbeszédet kezdeményezni a diá-
kokkal olyan kérdésekről, amelyeket olvasmányélményük nyomán sokkal inkább 
a sajátjuknak érezhetnek.
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	� A populáris kultúra és az „előszoba-elmélet”. Eszerint a populáris kultúra nyelve felől 
is létezik bejárás a magaskultúrába, nem csak fordítva. A kérdés az, hogy a ma-
gyartanítás hogyan reagáljon az elektronikus tömegkommunikáció kihívásaira, 
hogyan építgesse a két kultúra közötti hidakat. Keresztesi József a közös alaptörté-
netek tanításában látja a megoldást, mivel úgy véli, hogy mind a populáris, mind a 
magaskultúrához a görög-római mitológia és a bibliai „mitológia” történeteinek 
közös „előszobájából” nyílnak az „ajtók”. A diák ugyanakkor Arató László szerint 
nem ebben a virtuális előszobában áll, hanem az egyik „szobában” bennlakó, még-
pedig az összehasonlíthatatlanul nagyobb alapterületű, ám rövidebb életű búto-
rokkal berendezettben, a tömegkultúráéban. Másrészt maguk a közös alaptörténe-
tek közvetlenül nem is taníthatók: a mítoszoknak, archetípusoknak nincs eredeti, 
valódi változatuk, csupán variációik. Vagy klasszikus irodalmi változatát tanítjuk 
az adott alaptörténetnek, vagy a mítoszkutatók által (re)konstruált változatát, 
vagy a tömegkultúra valamely alkotásában megtestesülőt. A Biblia vagy Homérosz 
tanítása, illetve a mitológiakutatók populáris vagy tudományos igényű történet-
összefoglalásainak megismertetése önmagában még nem teszi vonzóvá az iroda-
lomtanítást, újítást sem jelent a mai gyakorlathoz képest. A tömegkultúra termé-
kei pedig kiválóan fogyaszthatók Homérosz vagy a mitológia és a Biblia ismerete 
nélkül is. Ettől persze még az előszoba-elmélet igaz lehet és kiaknázandó, azzal 
együtt, hogy tehát eszerint is tudatosan foglalkoznia kellene a magyartanításnak a 
tömegkultúra termékeivel (Arató 2000).

	� A populáris kultúra tanórai tárgyalása nyitás a diákok saját világa felé. Az irodalom 
klasszikus szövegeinek említett idegensége miatt a tanulók úgy érezhetik, hogy 
mindannak, ami a magyarórákon történik, nem sok köze van az ő személyes vilá-
gukhoz. Ez nemcsak azért jelent gondot, mert az olvasás élményének lényege vész 
el számukra, hanem azért is, mert azt a sztereotípiát erősíti meg bennük, hogy a 
magaskultúra érthetetlen, unalmas, keveseket érdeklő műalkotásokkal azonosít-
ható. A popularitás felé való nyitás így azt érzékelteti, hogy a tanár nem elutasí-
tóan, hanem érdeklődéssel fordul a számukra fontos olvasmányok, kulturális ter-
mékek felé, ami „önmagában felszabadító-emancipáló hatású a diák számára: az 
iskola demonstrálná, hogy elfogadja, nem pedig megveti a diák »saját« kultúráját” 
(Arató 2006: 897.).

	� A populáris szövegek segítségével is megtaníthatók a szövegelemzés alapvető fogásai.  
Az irodalomtanítás egyik fontos célkitűzése, hogy megtanítsa azokat az elemzési 
módszereket, amelyekkel a diák a későbbiekben ismeretlen szövegeket is képes 
értő módon olvasni és értelmezni. Az ehhez szükséges (narratológiai) alapfogal-
mak, retorikai fogások, szövegalakító eljárások megismertetésére nemcsak a klas�-
szikus irodalmi művek, hanem a népszerű olvasmányok is tökéletesen alkalmasak 
lehetnek. Ennek az az oka, hogy „a tömegkultúra termékei is a klasszikus irodalom 
eszköztárát, narratív struktúráit alkalmazzák, csak jelentős mértékben szűkített 
kóddal (pl. egyszerűbb szókészlet, szintaxis) és erőteljes intertextuális jelleggel 
(pl. vándormotívumok, dramaturgiai modellek)” (Manxhuka 2016: 68.). Ráadásul, 
mivel a populáris regények történetalakítása erősen követi a különböző tematikus  
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és műfaji variánsokban meghatározó konvenciókat, ezekben az elbeszélés alapvető 
technikai fogásai könnyebben felismertethetők, begyakoroltathatók (Arató 2016: 
29.). De nemcsak irodalmi szövegek hívhatók segítségül: az utóbbi időkben egyre 
népszerűbb (és egyre igényesebb) filmsorozatokkal például a késleltetés, az elő-
re- és visszautalások, sejtetések, valamint a többszálú cselekményvezetés retorikai 
műveleteinek alkalmazását is meg lehet mutatni a diákoknak (Arató 2006: 898.).

	� A populáris alkotások tárgyalása segítheti a tantárgyközi kapcsolódásokat. Az oktatás 
egyik fontos célkitűzése, hogy a különböző tantárgyakat tanító tanárok lehetőleg 
igyekezzenek rávilágítani az egyes tudományterületek, művészeti ágak közötti ös�-
szekapcsolódás lehetőségeire. A popkultúra alkotásainak értelmezése hozzájárul-
hat a tantárgyak közötti dialógushelyzet megteremtéséhez: a dalszövegelemzés, 
a megzenésített versek az ének-zenével teremtenek kontaktust, a képregények 
vizsgálata a vizuális reprezentáció szempontjából a képzőművészethez kapcsol-
ható, míg H. Nagy Péter ötletteli elemzési szempontokat felvető tanulmányában 
szemléletes példákkal bizonyítja, hogy a populáris regények és filmek milyen ter-
mészettudományos (biológiai, fizikai, kémiai) teóriák, ismeretek átgondolására és 
megtárgyalására kínálnak lehetőséget (H. Nagy 2014).

b)	 A populáris kultúra tanításának problémái
	� Nem érdemes kizárólagosságra törekedni. A populáris kultúra tanítása nem jelenti 

azt, hogy a klasszikus irodalomnak háttérbe kellene szorulnia az irodalomórákon. 
A magyartanítás hosszabb távú célja, hogy a diákok a magyar és a világirodalom 
jelentős alkotásainak értő olvasóivá váljanak. Ebből következően a népszerű re-
gényeknek az olvasás megkedveltetése és az alapvető szövegelemzési módszerek 
megismertetése érdekében kellene a tananyag részét képeznie: az általános iskola 
felső tagozatában és a középiskola első éveiben nagyobb hangsúllyal, a későbbiek
ben a fokozatosság elvét követve egyre kevésbé előtérbe helyezve. A populáris szö-
vegek ilyen értelemben beavató jellegűek, tanításuk pedig semmiképpen nem ön-
célú, hiszen „a történeteknek sok arcát kell feltárni, erre alkalmatlan egymaga a túl 
szimpla és egyoldalú popularitás, de innen el lehet indulni a kezdő műélvezőknek,  
és ismerős kódjai segíthetnek bonyolultabb művek megértésében” (Gyeskó 2009). 
Az is nagyon fontos, hogy a popkulturális alkotás valódi értelmező feldolgozás ré-
szét képezze, és ne maradjon meg a rajongói attitűd felszínes érvényesítésénél. 

	� Érdemes igazodni a tanulók érdeklődéséhez. Ahhoz, hogy a populáris irodalom taní-
tásával elérjük a korábban vázolt célokat, fontos, hogy olyan alkotásokat válas�-
szunk közös feldolgozásra, amelyek az osztály érdeklődésére valóban számot tart-
hatnak. Ha a tanár csak a maga számára szórakoztató regényeket, filmeket, egyéb 
popkulturális produktumokat visz be órára, az ugyanazt a hatást válthatja ki, mint 
bármely nem túl közkedvelt kötelező olvasmánynak a feldolgozása. Bármennyire 
is igaz például, hogy generációk nőttek fel Rejtő Jenő regényeit olvasva, egyre in-
kább úgy tűnik, hogy a mai diákoknak az ő művei már nem jelentik ugyanazt az 
élményt, mint a korábbi évtizedek olvasói számára. A magyartanár számára épp 
ezért érdemes a kölcsönös olvasmányok szisztémájának alkalmazásával feltérké-
peznie, hogy milyen alkotások keltik fel az éppen tanított osztályban tanulók ér-
deklődését.
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	� Amennyire lehetséges, naprakésznek kell lenni a popkulturális trendek, divatok aktuális 
helyzetében. Az egyik legnagyobb kihívást és nehézséget az jelenti a populáris al-
kotások irodalomórán való felhasználása során, hogy a kultúrának egy olyan te-
rületéről kellene válogatnunk, ahol nagyon gyorsan változik minden, és ahol vi-
szonylag hamar elavulttá válhat mindaz, ami nem sokkal korábban még tömegek 
számára volt közismert. Egy-egy produktumra (legyen az egy film vagy az online 
média valamely divatjelensége) mint közös ismeretre történő hivatkozásnak az 
„elévülési rátája” egyre rövidebb (egy-két évvel korábban népszerű film, sorozat 
vagy regény felidézése már gyakran süket fülekre talál a diákok körében).

2. Példák a popularitás irodalomórai felhasználására

A populáris kultúra jelenségeinek irodalomoktatásban játszott szerepét nem érdemes 
mindössze arra korlátoznunk, hogy népszerű ifjúsági regényekkel, krimikkel, roman-
tikus vagy épp fantasy regénnyel egészítjük ki a klasszikus kötelező olvasmányok listá-
ját. A popkulturális szcénából hozott példák, analógiák bármelyik tanórán megvilágító 
erővel bírhatnak, épp azért, mert ezen a területen a diákok sokkal otthonosabban mo-
zognak, mint az irodalomtörténet kanonikus jelentőségű műveinek világában. A követ-
kezőkben néhány olyan példát sorolunk fel, amelyek a populáris kultúra irodalomórán 
történő kreatív felhasználásának lehetőségét jelentik. Jelen keretek között nem nyílik 
arra lehetőség, hogy (módszertani) elemzésekkel bizonyítsuk ezek hatékonyságát, csu-
pán jelezzük (természetesen a teljesség igényét nélkülözve), hogy milyen alternatívák-
ban tud gondolkodni a magyartanár a populáris kultúra tanításakor.
a)	 Ponyvaregények, lektűrök
	 A ponyvaregény és a lektűr fogalmi meghatározása körül legalább annyi a bizony-

talanság, mint amit a populáris és/vagy a tömegkultúra kapcsán már érintettünk. 
Nehéz volna pontosan körülhatárolni, hogy mely könyveket lehet ebbe a csoport-
ba besorolni, illetve, hogy vannak-e az alkotásoknak olyan jellegzetességei, amelyek 
alapján körvonalazható volna a „ponyva poétikája”. És az is kérdéses, hogy a lektűr 
fogalma egyszerűen szinonimája a ponyvának, vagy a népszerű olvasmányok vala-
milyen ettől elkülöníthető, másik csoportjával azonosítható. A ponyva kifejezés ere-
detileg a vásárok alkalmával ponyvákon, ponyvasátrakban nagy példányszámban 
árusított, olcsó, igénytelen kivitelezésű könyveket jelölt, később a nagy létszámú ol-
vasótábort megszólító magazinokat és a füzetes formátumban megjelenő folytatásos 
regényeket is magába foglalta (Benyovszky 2019: 21; a ponyva történetének változá-
saihoz részletesebben ld. Jáki 2016). Ma a fogalom a közbeszédben általában a kön�-
nyen olvasható, szórakoztató igénnyel íródott, ám esztétikai értelemben igénytelen, 
értéktelen irodalom szinonimája lett. A lektűr – ami eredetileg az olvasás, olvasmány 
jelentéseket foglalja magában – valamivel kevésbé pejoratív jelentésű: az „igényes 
lektűr” jelzős szerkezettel ugyanis gyakrabban lehet találkozni, mint az „igényes 
ponyva” kifejezéssel. Ilyen értelemben a lektűr inkább foglalja magában az elit és po-
puláris regiszter közti átmenetet jelentő midcult körébe sorolt alkotásokat. Némileg 
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hasonló értelemben használja írásaiban Umberto Eco a minőségi bestseller fogalmát, 
ami egyaránt magába foglalhatja az igényes „stratégiákat” alkalmazó, de alapvetően 
népszerűségre törekvő regényeket, és azokat a művészi igénnyel íródott szövegeket 
is, amelyek különféle befogadásesztétikai, befogadásszociológiai okokból kifolyólag 
széles rétegekben találják meg olvasóközönségüket. Eco ennek értelmében saját ko-
rának minőségi bestsellereként tekint például Shakespeare műveire és az Isteni Szín-
játékra is (Eco 2004: 322–323.).

A fogalomhasználat sokszínűségénél már csak a szövegek általános poétikai jel-
lemzői a bizonytalanabbak. A leggyakrabban előkerülő meghatározó „műfaji” jegyek-
ként az alábbiakat szokás emlegetni:

	� a világ sokszínű viszonyrendszeréből egyetlen elemet emelnek ki (egysíkú létér-
telmezés);

	� a feltételezett befogadók elvárásait igyekeznek kielégíteni, így könnyen dekódol-
ható jelentéseket fogalmaznak meg minél szélesebb olvasói réteg számára;

	� a szövegben megalkotott világokban egyértelművé válnak az értékkategóriák, így 
az olvasói továbbgondolásra, értelmezésre csekély lehetőséget biztosítanak;

	� az egyes alműfajokra jellemző konvencióknak való megfelelésre törekednek.
Hansági Ágnes a kanonizáció kérdése felől közelítve különíti el a „használati” és 

az „esztétikai” irodalom fogalmát, és az előbbi körébe tartozó szövegek befogadásának 
sajátosságait az alábbiakkal jellemzi (Hansági 2017: 51.):

	� egyszerre nagyszámú közönség és általában egyszer olvassa;
	� csak saját kortársaikat képesek megszólítani;
	� közlőképességüket körülbelül két évtizeden belül elveszítik;
	� a laikus olvasók olvasásszükségletét elégítik ki;
	� irodalomtörténeti szempontból nem igazán relevánsak, a felejtés részeseivé lesznek.

A gyermekek, kamaszok első meghatározó olvasmányélményei általában az alko-
tásoknak ebből a köréből kerülnek ki. Épp ez indokolhatja, hogy az irodalomokta-
tás is a kötelező olvasmányok részévé tegyen olyan szövegeket, amelyeket a diákok 
szívesen olvasnak. Mint azt számos nemzetközi könyvsiker bizonyította (például 
a Harry Potter- és az Alkonyat-sorozatok), nem a szövegek terjedelme, hanem sokkal 
inkább komplexitása és a történetek kiváltotta idegenség a legfőbb gátja a regényol-
vasásnak. Arról, hogy a populáris olvasmányok milyen szerepet tölthetnek be az 
olvasás népszerűsítésében, illetve a szövegelemzési alapismeretek begyakorolta-
tásában, már korábban részletesen esett szó. Egyetlen, eddig még kevésbé érin-
tett szemponttal érdemes kiegészíteni azt, hogy milyen célból kerülhetnek elő az 
irodalomórán a lektűrök, ponyvaregények. A populáris alkotások egy része direk-
tebb vagy áttételesebb módon irodalmi klasszikusokat idéz meg, ami segítséget je-
lenthet a tanár számára egy-egy nehezebben tanítható irodalmi szöveg feldolgozá-
sakor. A művek között így színre vitt intertextuális dialógus több vonatkozásban is 
pedagógiai haszonnal kecsegtet, mivel „a klasszikusokhoz tematikus, stiláris, műfaji,  
formai vagy egyéb más szempontok szerint kapcsolódó populáris művek komparatív 
elemzése rávilágít az irodalmi szövegek sokrétű és összetett kapcsolatrendszerére, és 
lehetőséget nyújt a történeti hagyomány nem kronologikus szemléletére” (Manxhuka 
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2016: 70.). Mint arra az idézet szerzője rámutat, Dan Simmons Ilion című regénye pél-
dául az Iliászhoz, Christopher Moore Bolond című alkotása pedig Shakespeare Lear ki-
rályához nyithat utat a tanítás során. Az ilyen irányultságú megközelítésnek a legfőbb 
nehézsége, hogy egyrészt a diákokkal a klasszikus irodalmi szöveg mellett egy másik 
alkotást is el kell olvastatni, másrészt a komparatív feldolgozás általában több időt 
vesz igénybe (ami az egyébként kötelezően megtanítandó tananyag hatalmas men�-
nyisége miatt okozhat problémákat).

b)	 Képregények
	 Bár a képregények általában nem képezik direkt módon részét az irodalmi tananyag-

nak, e rendkívül változatos és sokszínű műfaj is jó lehetőségeket biztosít az élmény-
szerű tanítás megvalósításához. A klasszikus kötelező olvasmányok nemcsak a pony-
varegények felől, hanem a képregény-adaptációk vagy a képregények világából vett 
analógiák alapján is megközelíthetők a tanórai feldolgozás során. Az ókori hősmí-
toszok például a 20. századi amerikai képregények (és a belőlük készült, nagy nép-
szerűségnek örvendő adaptációk) felől gondolhatók újra. A Hamlet, a Romeo és Júlia 
vagy az Isteni Színjáték képregény-adaptációi például nem puszta illusztrációként, ha-
nem a médiumváltásból fakadó izgalmas újragondolásként aktualizálják a jól ismert 
történeteket (ld. ehhez részletesebben: Benyovszky 2019: 161–163.). Csepella Olivér 
Nyugat + zombik képregénye a modern magyar irodalom jól ismert alakjait (és ese-
tenként a hozzájuk kapcsolódó irodalomtörténeti sztereotípiákat) kapcsolja össze a 
zombitörténetek divatos zsánerével, amiben így a kulturális regiszterek keveredésé-
ből fakadó irónia válik dominánssá. A mediális széttartásból fakadóan igazán érdekes 
műfaji kísérletet jelentenek a néhány éve közzétett versképregények, amelyek oly 
módon születtek, hogy az alkotók egy-egy közismert lírai alkotást „fordítottak le” 
a képregény nyelvére (ld. részletesebben: https://eletbenmaradnanak.hu/). Az így 
létrejött produktumok nemcsak mint elemzendő alkotások lehetnek részei egy-egy 
irodalomórának, hanem inspirációt nyújthatnak hasonló versképregény létrehozását 
megfogalmazó feladatok kijelöléséhez (a kreatív írás egy sajátos változataként; vö.  
a IX. fejezettel).

c)	 Megzenésített versek, dalszövegek, slam poetry
	 Az irodalomoktatás és a populáris kultúra kapcsolatát vizsgálva elsősorban a regé-

nyek feldolgozásának kérdéskörére fókuszálnak a módszertani leírások, holott a lírai 
szövegek legalább ugyanolyan nehézséget okozó tanítása során is érdemes keresni a 
kapcsolódási pontokat magasirodalmon kívüli kulturális közegekkel. 

	 Egy-egy költemény megzenésített feldolgozása például nemcsak a szöveg értelmezését 
segítheti, hanem a zene által kiváltott érzelmi hatáskeltés révén fokozza a versbefo-
gadás élményjellegét. A megzenésített variánsok újra átélhetővé, jelenvalóvá tehetik 
a költészet hangzósságának eredendően performatív természetét, hiszen mint az az 
irodalomtörténetből jól ismert, „a vers eredetileg dal volt – hogy számos ritmikai, 
rímelési, repetitív sajátossága valószínűleg eleve létre sem jött volna, ha nem kísérik 
dallamok” (Balázs 2020). Az egyes feldolgozások sikerültségének figyelembe vétele 
mellett érdemes arra is odafigyelni, hogy az adott osztály/csoport zenei ízlésvilágá-
hoz milyen stílus áll közel: a Kaláka és a Szélkiáltó együttes, illetve Sebő Ferenc főként 



100� ﻿ 

népzenei ihletésű megzenésítései egészen más hatást keltenek, mint a Kávészünet 
zenekar pop-rock stílust idéző vagy a Redbull Pilvaker alternatív, rap és hiphop ze-
nei elemekkel egyaránt dolgozó, és az eredeti szövegeket szabadon kezelő alkotásai. 
Természetesen esetenként az is célravezető lehet, ha egy-egy szokatlanabbnak ható 
feldolgozást viszünk be órára, mivel az adott verstől (vagy épp az osztály feltételezett 
befogadói elvárásaitól) eltérő, meglepőnek tűnő zenei stílusvariáns is erős hatást gya-
korolhat a hallgatóságra. 

A ponyvaregényekhez hasonló szerepet tölthetnek be a lírai alkotások tanításá-
nak „segédanyagaként” a könnyűzenei dalszövegek. Ahogyan a népszerű regényekből  
a prózaelemzés alapfogásai, úgy a dalszövegek vizsgálata során a verselemzés leg-
fontosabb retorikai, stiláris jellegzetességei ismerhetők meg: „ezekben ugyanúgy ta-
lálkozunk metafora- vagy metonímia-típusú szóképekkel, jelentésárnyaló vagy -sok-
szorozó retorikai alakzatok használatával, sőt, olykor klasszikus irodalmi idézetek-
kel és utalásokkal is” (Benyovszky 2019: 156.). Az alternatív zenei közegben számos 
olyan dalszöveget is találhatunk, amelyek mind tematikus vonatkozásaikban, mind a 
nyelvi-retorikai megformálás tekintetében messze túlmutatnak a popslágerek bana-
litásain, ami így akár (klasszikus költeményekkel való összehasonlító) komplex szö-
vegelemzésre is alkalmassá teszi ezeket az alkotásokat. Arató László például Lovasi 
András szövegein, Halmai Tamás Cseh Tamás és a Tankcsapda dalain illusztrálja, hogy 
miként működtethető az irodalmi szövegelemzés módszertana ezeknek az alkotások-
nak az interpretálása során (Arató 2006; Halmai 2006). A tanórákon történő dalszö-
vegelemzés alkalmával mindenképpen mérlegelnünk kell néhány olyan sajátosságot, 
amely e téma tanításának speciális problémái közé tartozik:

	� bár van arra példa, hogy dalszövegek kötet formájában, önállóan is megjelenjenek 
(pl. Kiss Tibor kötete a Quimby együttes dalaival), nem szabad elfelejtenünk, hogy 
ezek eredendően a zenei dallammal együttesen alkotnak egységet;

	� a dalok, dalszövegek minden esetben egy zenei stílushoz kötődő szubkultúrának a 
részei, így értelmezésüknek figyelemmel kell lennie erre a tágabb kontextusra is;

	� a dalszövegek kiválasztásakor a diákok saját érdeklődéséhez érdemes igazodni, 
amiről viszont nem biztos, hogy a tanár naprakész információkkal rendelkezik. 
Például Cseh Tamás, a Kispál és a Borz, a Quimby, a Tankcsapda vagy akár a Vad 
Fruttik inkább a tanárok kamaszéveinek meghatározó zenei élményt nyújtó elő-
adói, egy mai fiatal viszont ezek egy-két évtizeddel korábbi dalait már nem feltét-
lenül érzi a sajátjának (Arató 2002: 105.).
Az alkalmi költészet és az előadóművészet elemeit egyaránt magába építő slam 

poetry az utóbbi időkben egyre népszerűbbé vált, így az irodalomtanításnak is érdemes 
kiaknázni a benne rejlő lehetőségeket. Nemcsak a performativitás jelentőségének meg-
mutatására lehet alkalmas a slam „elemzése” (ahol az elemzés tárgya maga az elő-
adás, és nem pusztán a szöveg), hanem az adott osztály kreativitásától, nyitottságától 
függően az alkotói munka terepévé is válhat, ha egy-egy (osztály)közösségen belül 
vesszük rá slam-szövegek létrehozására a tanulókat (ld. mindehhez a IV. fejezetet is).

d)	 Irodalmi tárgyú divatjelenségek az online médiában
	 Magyartanárként érdemes figyelemmel kísérni, hogy a közösségi vagy a videó
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megosztó oldalakon jelennek-e meg irodalomhoz kötődő, komolyabb számú nézett-
séget generáló tartalmak. Bár ezek általában rövid ideig (jellemzően néhány hétig) 
állnak az érdeklődés középpontjában, amennyiben lehetséges, érdemes megpróbál-
ni az irodalom, az olvasás népszerűsítése érdekében is hasznosítani belőlük mind-
azt, ami pedagógiai értelemben indokoltnak látszik. Mivel gyorsan elévülő jelensé-
gekről van szó, kidolgozott módszertani útmutatókra nem igazán támaszkodhat a 
szaktanár, ily módon sokkal inkább a saját ötleteire, intuícióira kell hagyatkoznia. 
Ide tartozhatnak például a kedvenc versek, regények, alkotók posztolására inspirá-
ló Facebook-kihívások, csakúgy, mint a videómegosztó felületeken megtalálható, 
regényeket népszerűsítő könyvtrailerek. Az utóbbi évek egyik legkreatívabb, több 
tízezres nézettséget generáló Youtube-jelensége volt az a filmrészletekre szinkroni-
zált versszavalat-sorozat, amelynek lényege, hogy egy-egy jól ismert amerikai sztár 
magyar szinkronhangját kölcsönző színésznek egy szavalatát illesztették rá ismert 
filmek rövid jeleneteire (a videók „Rambo szaval” címszóval váltak ismertté, hiszen 
az első ilyen szerkesztett anyagban Sylvester Stallone Rambo szerepében Gáti Oszkár 
szinkronhangjával Nagy László versét szavalta). Az így létrejött rövidfilmek összetett 
hatása abból fakad, hogy a szavalatok érzékletes, artisztikus előadásmódja – még ha 
esetenként harmonizál is valamelyest a kölcsönzött jelenettel vagy a színész mozgá-
sával, gesztusaival – a kontextuscsere révén ironikus színezetet nyer (miközben nem 
számolódnak fel benne maradéktalanul az eredeti jelentésintenciók sem). Az pedig 
külön érdeme a kezdeményezésnek, hogy költemények (illetve a költemények elő-
adásának) egész sorát jutatta el olyanokhoz is, akik a szavalatok eredeti változatára 
valószínűleg nem kerestek volna rá a videómegosztókon.

ÖSSZEGZÉS

A populáris kultúra és irodalom tanítása, vagy a tanítási folyamat valamely fázisában 
történő felhasználása nem valószínű, hogy egy csapásra megoldja mindazokat a problé-
mákat, amelyekkel a magyartanításnak – különösen az olvasásra nevelés terén – szembe 
kell néznie. Viszont olyan segítséget jelenthet, amely hosszabb távon a sokszor távoli-
nak, idegennek tetsző szépirodalom olvasása felé tereli a könyvek iránt kisebb érdeklő-
dést mutató diákokat is. A magaskultúra szcénájához mérten ma is sokak által leértékelt 
népszerű művekkel többet nyer az irodalomtanítás, mint amennyit veszít, amennyiben 
e produktumok közös feldolgozása potenciális befogadókat terelget az olvasás világa 
felé. A sikerhez azonban ez esetben is elengedhetetlen feltétel, hogy a magyartanárnak 
önmaga számára is pontosan megfogalmazott és átgondolt célja legyen a popkulturális 
jelenségek, alkotások bármelyikének tanításával. Mert ennek híján szórakozást, kikap-
csolódást kínálhatnak ugyan a művek, még talán a tárgyalásuk is – s bár hangsúlyozzuk, 
ez semmiképpen nem kevés –, önmagában mégis messze marad az értő, elmélyült szép-
irodalmi szövegbefogadás kívánalmaitól, amelyekhez elvezetni a diákokat végső soron 
az irodalomtanítás egyik legfontosabb célja volna.
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VII. Kortárs magyar próza az irodalomórán
Grecsó Krisztián Vera című regénye

Kovács Szilvia

BEVEZETÉS

A kortárs irodalom tanítása többféle várakozást is kelthet a magyartanárban: meglát-
hatjuk benne a diákok olvasókká válásának motivációját, az irodalmi nyilvánosságba 
való bekapcsolódását, a jelen korunkat foglalkoztató témafelvetések megismertetésé-
nek és megvitatásának alkalmi lehetőségét, valamint felfedezhetjük benne a hagyomány-
folytonosság sokszor tanított jelenségének saját tapasztalattá formálódását. A kortárs 
irodalom olvasásában a tanításmódszertan és az irodalomtudományos szakirodalom is 
felfedezi azt a lehetőséget, melyet például Orbán Jolán a hagyománnyal és az intertex-
tualitással való játék összefüggésében, Gadamerre hivatkozva a hermeneutikai diskur-
zus felől közelít meg: kortárs szövegeket olvasva „[a] korábban tanultakra is rájátszó 
utalások mentén kapcsolódási pontokat találhatunk saját és egy múltbeli kor irodalma, 
szövegei között.” (Orbán 2011) Arató László tanításmódszertani szempontból többek kö-
zött a kronologikus rendezőelv túlsúlyának ellenpontjaként támogatja a kortárs művek 
beemelését az iskolai tananyagba, valamint a befogadóvá nevelés fontos mozzanatának 
tartja a régi és az új irodalmi művek egymás mellé helyezését. Mindennek jegyében a  
klasszikus és a kortárs szövegek olvasásának sorrendjét nem lehet és nem is kell egyér-
telműen meghatározni (vö. Schiller 2018: 42–43.). A kortárs irodalom teret enged többek 
között annak a problémacentrikus gondolkodásnak, mely a klasszikus szövegeket a jelen 
kori szövegek által szólaltatja meg. A kortárs művekkel való találkozás nem jelenti fel-
tétlenül a kronologikus rendezőelvről való lemondást. A kronológia és az irodalomtör-
ténet különböző aspektusa az irodalomtanításnak: a kronológia a tananyag-elrendezés 
elveként, az irodalomtörténet narratívaalkotó összefüggésrendszerként értelmezhető. 
Gordon Győri János áttekintő összegzésben fogalmazza meg a két, tanításmódszertani 
szempontból is jelentős elv jellemzőit: a kronologikus tanítás során a „tananyag bemu-
tatását az időrendre építjük”, amit kiegészít a tananyag „műnembeli-műfajbeli struk-
turálása” és a „világirodalom–magyar irodalom felosztás”, emellett „az irodalomtörté-
net-tanítás egy ismeretrendszer elsajátíttatását jelenti” (Gordon Győri 2009). A kortárs 
szövegek bevonását az irodalomtanításba támogatja például a Fenyő D. György szer-
kesztésében megjelent Hézagpótlás (Fenyő D. 2010) című kötet, melyben magyartaná-
rok óravázlatait, módszertani tapasztalatait olvashatjuk, vagy A Fausttól a Szívlapátig 
című szakmai antológia, melyben szintén különféle kortárs szépirodalmi szöveg értő 
tolmácsolása, modulszerű feldolgozása történik meg (Kovács 2019). Tanításmódszertani 
kérdésekben online elérhető módszertani segédletekre is támaszkodhatunk, mint pél-
dául a Magyartanárok Egyesületének kortárs irodalmi tananyagcsomagjaira (https://
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magyartanarok.wordpress.com/aegon-muveszeti-dij/; a témához ld. még az I., II. és VI. 
fejezetet is). 

ÖSSZEFÜGGÉSEK EGY SZÖVEGELEMZÉS PÉLDÁJÁN

A kortárs irodalmi szövegek megjelenhetnek a tanórán a tananyagkánon részévé vált 
klasszikus irodalmi művek mellett párbeszéd-lehetőségeket teremtve a téma, a beszéd-
módok vagy a látásmódok felől is. A klasszikus kötelező olvasmányok mellé a tematikus 
tananyag-elrendezés mentén haladva beléphetnek kortárs szövegek is. E fejezet erre a 
lehetőségre mutat rá Grecsó Krisztián Vera című regényének esetében. A 8. évfolyam 
olvasmányai között szerepelnek olyan ifjúsági regényekként is olvasott művek, melyek az 
iskola világába vezetik be az olvasót, a gyermek és a felnőtt nézőpontjának összevillantá-
sával teremtve meg a másképp látásból származó, értelmezésre váró (olvasási) tapaszta-
latok megbeszélésének helyzeteit. Móricz Zsigmond Légy jó mindhalálig című műve, mely 
évtizedek óta szerepel a 8. évfolyam tananyagában, nem egyértelműen ifjúsági regény, 
hiszen beszélhetünk a szöveg szimbolikus olvasata szerint olyan példázatosságról is, mely 
túlmutat a főszereplő adott élethelyzetének értelmezésén, így inkább az idősebb korosz-
tály olvasmánya lehetne. A regény kötelező olvasmányként folyamatosan kialakítja azt 
a kritikai viszonyulást, mely megkérdőjelezi a mű tananyagkánonban kialakult helyét. 
A regény olvasása az irodalomórán többek között azt a feladatot szabja a magyartanár 
számára, hogy az olvasási tapasztalatok sokféleségének teret engedő olvasmánykínálatot 
állítson össze a tanulóknak – közben alkalmazkodva a tantervi tartalomhoz –, és így a 
szövegek együtt olvasásában formálódó beszédtér nyílhasson meg a diákok előtt, akár 
az irodalom- és kultúrtörténeti távlatokat is megteremtő értelmezőtevékenység keretei 
között. A 8. évfolyam kötelező olvasmányai között szerepelhet a próbatételeket teremtő 
iskolai világban játszódó történetet elbeszélő Szabó Magda-regény, az Abigél is, melyben 
az otthon biztonságából kikerülő gyermekszereplő megküzd az idegenségtapasztalattal, 
és mind a kollégiumi növendékek, mind a felnőttek világában segítőkre talál. A regény 
értelmezési lehetőségeit megközelíthetjük a kalandos lányregény és a történelmi re-
gény olvasata felől is. 

Móricz Zsigmond és Szabó Magda könyvei után – vagy éppen azok előtt – taníthatjuk 
Grecsó Krisztián Vera című regényét, mely ugyancsak felveti az ifjúsági regényként ol-
vashatóság kérdését. Az elbeszélő a tízéves Vera nézőpontjából meséli el a történetet. 
A lány által átélt események a felnőttek világába is betekintést engednek, és a már nem 
gyermek olvasók felismerhetik benne saját világukat: a felnőttek hazugságokká váló el-
hallgatásai megteremtik azokat a kulisszákat, melyek előtt a gyermek (és a maguk) szá-
mára berendezett világ hitelesnek látszik, mert a felnőttek úgy játsszák a környezetük 
által tőlük elvárt szerepeket, hogy nem látják magukat kívülről, nem reflektálnak saját 
viselkedésükre, és a játékban elhiszik, hogy mindenki azonos azzal, aminek látni-láttatni 
akarja magát. A gyermek naiv tekintete szükséges ahhoz, hogy mindez lelepleződjön. 
A Vera által tapasztalt, de még meg nem értett helyzetekben az igazság keresése sok-
kal inkább a felnőttek világának útvesztőjébe vezet, mintsem a megnyugtató egyértel-
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műséghez. A beszélő név Verát a benne és környezetében felfedezett titkok nyomában 
járó lányként formálja meg. A családi kapcsolatokban, a barátságban, az első szerelem-
ben, az iskolai szerephelyzetekben felfedezett kettősségek, az igazságtalanságokként és 
hazugságokként megélt tapasztalatok felforgatják Vera mindennapjait. A regény által 
tematizált gyermekkori élethelyzetek alapján olvashatjuk a Verát ifjúsági regényként. 
Az 1980-as évek elejének látásmódja értelmezésre vár a tanulók számára, de az elbeszélt 
teret és időt narratívába foglaló történelmi regényfikció a Légy jó mindhalálig és az Abi-
gél esetében is hasonló feladatot jelent a magyartanításban. A Grecsó-regény bevonása 
az irodalomtanításba – a téma felől közelítve az olvasmányok kiválasztásához – kiegé-
szítheti azokat a klasszikusokat, melyek más helyen és időben játszódó történeteikkel 
a felnőttek világával találkozó gyermek élethelyzeteinek eseményeit beszélik el. A re-
génynek az 1980-as évek elejére emlékeztető, slágerszövegek részleteiként felhangzó 
szólamai a jelenkori diákok számára a szövegértelmező munka nélkül némák marad-
hatnak. Ilyen visszatérő dalszövegrészlet például a Gyöngyhajú lány című Omega-dalból 
származó „álmodtam vagy igaz talán” sor. A regény éppen azért is lehet alkalmas iskolai 
olvasmánynak, mert lehetőséget ad arra, hogy a kulturális-történelmi emlékezet irodal-
mi konstrukcióként is megformálódó terében találkozhassunk – a felnőtté válást végig-
kísérő, a hétköznapokra rátelepedő – elhallgatás, titkolózás jelenségével, mely például 
tabuk teremtése által személyes élettörténetekbe is beépült. Így Vera története megen-
gedi az allegorikus olvasatot is.

A kötelező olvasmányok tanítása alkalmat ad arra, hogy megpróbáljunk belehelyez-
kedni egy lehetséges, elbeszélt világba, és megvizsgáljuk a fikció keretein belüli világte-
remtés lehetőségeit többek között az elbeszélői pozíció, a nézőpontok, a szereplői viszo-
nyok, az elbeszélt tér és idő összefüggésében. A regénypoétikai szempontok mentén ha-
ladó olvasás lehetővé teszi, hogy egyrészt a szövegekről az esztétikai megalkotottságot 
szem előtt tartva beszéljünk, másrészt, hogy a teremtett világba való bevonódás mellett 
kialakítsuk a szemlélődő, reflektáló befogadói pozíciót. A poétikai szempont mellett az 
értelmezői magatartás kialakításának igen nagy teret enged a tematikus szempontok 
alkalmazása: ha az óra a regény témafelvetése felől nyitja meg a művel való párbeszé-
det, a nyelvi megalkotottság jelentésteremtő szerepe is könnyebben belátható. E belátás 
megszületésének egyik esete például az ifjúsági regényekben felvetődő felnőtt-gyermek 
látásmódokban megszülető tapasztalatok nézőponthoz vagy nyelvi regiszterekhez kö-
tődése. A témafelvetés felőli megközelítés lehetővé teszi, hogy a megértés a probléma-
érzékenység, az irodalom általi önértelmezés felől elindulva nyújtson választható al-
ternatívát – az irodalomtörténeti szempont érvényesítése mellett – az irodalomtanítás 
számára. Ha a tematikus és a poétikai szempontok alkalmazása egymást kiegészítő sze-
repben vesz részt a műértelmező tevékenységben, megmutathatjuk a megalkotottság és 
az értelmezési technikák kapcsolódási pontjait. A nyelvhasználat, a nyelvben megfor-
málódó olvasási tapasztalat a kulturális emlékezet médiumaként nem zárja ki az iroda-
lomtörténeti narratívaalkotást sem, de a jelentésképzés befogadásközpontú folyamatait 
is motiválja. A tematikus szempont kiemelése tehát nem öncélú, nem a regény szóla-
mainak parafrazeálását célozza meg, hiszen sosem fedi el a szöveg jelentésrétegeinek 
nyelvi-poétikai dimenzióit. A regény témája nem magától értetődő, hanem értelmezési 
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lehetőségeket, viszonyulási módokat vet fel, melyek az értelmezőnyelv által szólalnak 
meg. Amikor ezeket az értelmezési utakat egy kortárs regény kapcsán gondoljuk vé-
gig, nemcsak a mű irodalmi létmódjához közeledünk, hanem azokhoz a problémameg-
oldó helyzetekhez is, melyek diákjaink számára az önértelmezés útjai is. A tematikus 
szempontokat középpontba állító olvasás így világértelmező modellt is alkot, ami – a 
jelentésteremtés nyelvi-poétikai dimenziójával számolva – nem lesz azonos a naiv és 
reflektálatlan olvasással. A témafelvetésre fókuszáló megközelítés ki tudja alakítani az 
érzékenyítő ráhangolódást, meg tudja teremteni a motívum-összefüggések vagy az el-
beszélői és szereplői perspektívák értelmezéséhez is szükséges elmélyülő újraolvasást. 

Grecsó Krisztián Vera című regénye több témafelvetés mentén is olvasható ifjúsági 
regényként, illetve iskolai olvasmányként: a szülő-gyermek, az osztálytársi és baráti 
kapcsolatok, a diákkori első szerelem élménye megszólítja a diákokat. Az említett témák 
olyan problémamegoldó élethelyzetekben mutatják meg a főszereplőt, mint például 
az igazság és a hazugság közti különbségtétel, melynek nehézségei a regénybeli tör-
ténet jelenéhez képest Vera megélt múltjában nem is léteztek. Ugyancsak megoldandó 
helyzetet jelent a lány számára a korábban még harmonikusan elrendezett világ egyre 
idegenebbé válásával való szembesülés. A kislány az igazságot keresve a megszokott ál-
lapotából kizökkent saját világ rendjének helyreállításáért küzd, vágyik vissza abba az 
életbe, mely még azelőtt vette körül, hogy Józef kimentette volna a gödörből, melybe 
beleesett, vagy amikor Sári bosszúvágytól fűtve még nem kiáltotta oda neki, hogy a ma-
mája nem az édesanyja. Vera a felnőttvilág titkainak nyomában járva vágyik vissza az 
elvesztett világba, de nem találja a módját, mert minden rajta kívüli és láthatatlan okok-
ból történik, a rend már nem állhat helyre, mert ahogy volt, az nem volt rendjén. Vera a 
szüleitől többször is hallja, milyen nagylány lett hirtelen, de ő nem tudja ezt értelmezni:  
„A mama szerint akkor sem illik tátott szájjal bambulni, mert ő már nagylány, Vera 
hiába tiltakozik, hogy szerinte ezekből egyik sem igaz, mert egyfelől hiába évvesztes, 
és lesz idén decemberben tizenegy, még gyerek, másfelől meg nem bambul, hanem töp-
reng” (Grecsó 2019: 12.). A nagylánnyá válás elvárásával való találkozás, majd az első 
szerelem hatására mégis elinduló változás megélése felforgatja a kislány gondolkodását, 
érzelemvilágát, nem igazodik el a történések között. 

A regényolvasás tematikus szempontjaira fókuszálva kiemelhetőek olyan szövegré-
szek, melyek a Vera által megélt idegenségtapasztalat szempontjából beszédesek. Vera 
az elbeszélt jelenetekben látszólag csupán pillanatokat kap el, de azok később akarat-
lanul is a látás egy új dimenzióját nyitják meg számára, és az elinduló kereséstörténet 
egy-egy állomását jelölik ki. Ilyen például Béla bácsi születésnapi jelenete, amikor Vera 
éppen csak észreveszi, hogy Jakub bácsi leöntötte vermuttal a szivacskosztümöt, ami-
kor Sára néni fülébe súgott valamit; a múzeum előtti várakozás Sárival, amikor Vera 
megállapítja, hogy a barátnője idegen a számára, nem is hasonlítanak egymásra, mint 
az más barátnők esetében jellemző; vagy amikor a színházi öltözőben Józeffel rányitnak 
Sára nénire és Józef apjára. Ez a jelenet Vera számára nem kapcsolódik össze a nyitóje-
lenettel, hiszen a kislány perspektívájába belehelyezkedő elbeszélő a gyermeki naivitás 
és rémültség állapotában nem reflektálhat az elbeszélt időben már múltként megélt pil-
lanatokra, melyeket a kislány nem is értett meg. Az újraolvasás azonban a történetnek 



108� ﻿ 

azt a pontját fedezheti fel a születésnapi jelenetben, amely már megmutatja a felnőttek 
és a gyermekek látásmódjának különbségeiből fakadó értelmezhetetlen helyzeteket.  
A születésnapi események elbeszélését a szivacskosztüm leöntésének jelenete nyitja: 

A szivacskosztümre Jakub bácsi öntötte rá a vermutot. Nem szándékosan, Vera látta, épp 
csak odanézett, de elkapta a pillanatot, amikor ez a furcsa nevű ember mondott valamit. 
Sára néni felnevetett, »Jakub!«, erre a férfi is, de csak azután, hogy Sára néninek tetszett, 
amit odasúgott neki. Együtt kacagtak, a férfi közben résre húzott szemmel bámulta a nőt, 
nem is figyelte a poharát, és a karfára terített kabátra löttyintette az italt. (Grecsó 2019: 6.) 

Az ominózus pillanatot Vera nézőpontjából nem értelmezheti az elbeszélő, mert neki 
az nem vált jelentésessé, Sára néni és Jakub bácsi viselkedése pusztán egy a születésnap 
gyerekeket untató eseményei közül. 

Verának a másságot, a különösséget fürkésző tekintete, mely rögzít egy pillanatot, 
sokszor az anya-lánya kapcsolatra és a barátnőhöz való viszonyra irányul. Verára ál-
talában jellemző gyermekinek nevezett bambulása, mely ellen ő tiltakozik. Ezekben a 
pillanatokban Vera kívül kerül a világon, és megfigyelővé válik. Sára néni és Sári kapcso-
latában a lánynak az anyjához való hasonlóságát Vera a gesztusok, az öltözködés alapján 
állapítja meg, és majd megdöbben, amikor rájön, hogy mindez csupán eltanult viselke-
dés, nem olyan önkéntelen, mint az ő nevetésének hasonlósága a mamáéhoz. Verának 
is vannak a mamától eltanult gesztusai, de azok a nyelvhasználatban mutatkoznak meg: 
a tájnyelvi szavak, mint a ’foncsik’, ösztönös összetartozást sejtetnek, és amikor Vera 
szándékosan hagyja el azokat a titkolózás keltette bizonytalanságot megélve, tudja, 
hogy bántja ezzel a mamát. 

A regényt olvashatjuk a címszereplő válsághelyzeteit és útkereséseit elbeszélő törté-
netként is. A főszereplő szorongásokkal éli meg a változásokat. A ’szorongás’ szót a fel-
nőttek tévéműsorában, a Családi körben hallja, és azonosítja azt az ő saját nyelvén létező, 
de ki nem mondott szomorú-izgulással: 

[…] Vera hasát megint szorítja valami, utálja a szomorú-izgulást, ilyenkor jóvátehetetlenül 
rossz dolgok jutnak az eszébe, nem is meri megkérdezni Sárit, hogy szokott-e ilyet érezni, 
mert fél, hogy azt felelné, nem. És a mamának sem mondja, mert ő meg nem hagyná békén, 
így aztán csak véletlenül, néhány napja a tévéből, a Családi körből tudta meg, hogy a szomo-
rú-izgulást nem így hívják, van igazi neve, de neki az nem tetszik. (Grecsó 2019: 54.) 

Az elbeszélő nem mondja ki a szorongás szót, mert Vera elutasítja azt. A kislány semmi-
lyen szóhasználattal nem beszél sem a barátnőjével, sem a mamával a szorító érzésről. 
A szorongás szó még a gondolataiban sem ölt hangalakot, a szomorú-izgulás viszont 
a kislány belső hangján részévé válik az önértelmező nyelvhasználatának. A szomorú-
izgulás az ő titka, ha elárulná azt, a mama kérdezősködne, neki pedig ki kellene találnia 
valamiféle magyarázatot. Az elhallgatás a regényben köztes helyet foglal el az igazság 
és a hazugság között. Vera szorító érzése kapcsolódik a védtelenség, a kiszolgáltatottság 
élményéhez, a forgó bölcső rémálmához hasonlóan uralhatatlan, és akaratlagosan nem 
befolyásolható. 
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A verbális nyelvhasználatnak, illetve a nyelven keresztül megélhető emberi kapcso-
latoknak, világtapasztalatnak fontos szerepe van a regény alakteremtésében. Bár Sári 
esetében inkább a nem verbális gesztusnyelv és az öltözködés, a hajviselet az az önkifeje-
zési mód, mely a lányt megformálja. Vera nyelvhasználatának szerves részét alkotják a 
mamától eltanult tájnyelvi szavak, melyeket szinte csak ők ketten használnak. A lengyel 
nevet viselő Józef beszél magyarul, aminek okát az elbeszélő nem tárja fel. A név és 
a származás megtéveszti Lajos bácsit, az iskola igazgatóját, és a tanévnyitón Jóskának 
nevezi a fiút. Lajos bácsi ráadásul az 1980-as évek politikai viszonyainak, a szocialista in-
ternacionalizmus ideológiájának megfelelően, az orosz nyelvet mindenhatónak képzel-
ve naiv, szinte már együgyű előzékenységével oroszul szólítja ki az úgynevezett baráti 
szocialista országból érkezett fiút az iskola, az úttörőcsapat elé. Az igazgató a nyelvhasz-
nálata által egyre inkább nevetségessé válik: Józefet Lehocki Jóskaként nevezi meg, nem 
tudván kiejteni a lengyel nevet. A nyelv megbicsaklása az idegenül hangzó névben lelep-
lezi a színpadias helyzetet, és a szocialista barátság felemlegetését azonnal üres frázissá 
teszi, és ironikusra-humorosra hangolja. A fiú válaszát az elbeszélő nem kommentálja 
azonnal: „Nem értem, miket beszél maga, de nem vagyok Jóska!” (Grecsó 2019: 35.) Bár 
Józef jól beszél magyarul, a Jóska név és az orosz nyelv lehetetlenné teszi számára, hogy 
magára ismerjen. A tanévnyitón a gyerekek – nem úgy, mint az 1980-as évekre ráismerő 
olvasó – nem az ideológia hamisságának lelepleződésén nevetgélnek, hanem azon, hogy 
az igazgató szavaira a fiú meg sem mozdul. A Józef név Lajos bácsinak, a Jóska pedig 
Józefnek idegen. Másként látszik a jelenetben az igazgató, és másként Józef: az igazgató 
nevetségesen kisszerűvé válik, Józef pedig a merész új diák szerepébe kerül. A pillanat 
kínosságát a gyermeki őszinteség változtatja keserű komédiává: az iskola tanulói elő-
ször még a hőst látják az engedetlennek és tiszteletlennek látszó fiúban, aki nevetségessé 
tette az igazgatót. Józef tiltakozik az átnevezés ellen, de ő nem nevet együtt a többi-
ekkel. Később, amikor Józef más iskolai helyzetekben is az elvárttól eltérően cselek-
szik, az évnyitón hallható cinkoskodó nevetés helyét az ellene forduló bántás veszi át.  
Az évnyitójelenet utólagosan stigmaképző a fiú számára: Józef visszavonhatatlanul 
deviánssá válik. Ő lesz az a diák, aki már az első tanítási napon fekete pontot, elégtelent és 
egy intő ígéretét kapja; akit ezután a többiek egy ideig folyton jóskáznak, egészen addig, 
amíg a fiú tiltakozása a név ellen kirobbanó, túlzó és érthetetlen agresszióba torkollik: 
Józef a légpuskaszakkörön fegyvert tart egy nagyfiú fejéhez, miközben felváltva kiabál 
magyarul és lengyelül. A két nyelven is visszakövetelt önbecsülés a közösségi értékrend 
szerint tolerálhatatlan módon történt, a Józef elleni bántalmazás megszűnt ugyan, de 
ez alkalommal ő vált bántalmazóvá. A fiúnak van másik oldala, másik nyelve is, melyet 
Verával kapcsolatban mutat meg: észreveszi, ha Verát bántja valami, segítőkész, ked-
ves, védelmező, aki kedves szavakat is használ, mint például a Vera számára gyöngéd-
séggel teli ’Kicsilány’ megszólítást. Ugyanakkor ebben a szeretetteljes természetében 
is tud kíméletlen lenni, ha a számára is oly fontos igazságkeresésről van szó. Míg Sári 
bosszúvágyból, addig Józef a hazugságokat nem tűrő kamasz igazságérzetéből fakadóan 
szembesíti Verát azzal, hogy a mama és a papa „nem az igazi”. Józef számára az igaz-
ság kimondása a szeretetnyelv működtetése, amit azonban Vera nem érthet, hiszen az 
benne a szeretett mamától és papától való eltávolodás, az elveszíthetőség félelmét kelti. 
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Az anyanyelv nemcsak Vera esetében jelenti szó szerint is az anya nyelvét, hanem 
Józef és Sári esetében is. Józef az elveszített édesanyjáról csak lengyelül tud beszélni, 
így tudja megnevezni a betegségét, melyről egyébként nem beszél, mert senki nem 
kérdezi. Ez a nyelv fejezi ki a fiú érzelmi motivációból fakadó gondolatait is, sokszor 
önkéntelenül. A látszólag kemény természetű, sértegető és bajkeverő fiú az édesanyja 
nyelvére észrevétlenül vált át például akkor, amikor Verához beszél a múzeumi baleset 
után, figyelmeztetve a kislányt arra, hogy vele nem érdemes barátkozni. A lengyel egy 
olyan bensőséges nyelvként él Józefben, mely őrzi az anya emlékét, valamint az érzelmi 
érintettség pillanataiban szólal meg. A fiú ezen a nyelven teremt meg egy olyan világot, 
melybe nem lehet belépni. 

Sári számára az édesanyja színésznői gesztusai, szavai lesznek a kettejük összetarto-
zását, a hasonlóvá válást felépítő eszközök. A hajviselet, a Vera által puccosnak látott 
öltözködés, az erőltetett nevetés vagy a maníros kézlegyintéssel kísért „ugyan” hangoz-
tatása a Sára nénit idéző, eljátszott felnőtt szerep kellékei. Sári az utánzott gesztusokkal, 
melyeket a barátnője ügyetlennek, nevetségesnek, olykor gonosznak talál, felépíti az 
édesanyjára hasonlító felnőtt szerepet, illetve nőszerepet. Sári a Józeffel való első ta-
lálkozás óta próbálgatja használni ezt a nyelvet, különösen a „csinált nevetést” (Grecsó 
2019: 57.). E nyelven próbálja meg megteremteni azt a Sárit, aki az elképzelt jövőben, a 
rajzolt-ragasztott fényképalbumban Józef menyasszonyaként látható. A tetszeni vágyás 
által kiváltott felnőttes viselkedés Verának visszatetsző, ugyanakkor gondolkodóba is 
ejti a kislányt: Sári viselkedése, felnőtt-nyelve lesz a mércéje az önmagáról mint barát-
nőről alkotott képnek, valamint az anyához való viszonyban megélt önértelmezésnek. 
Verát saját viselkedésének a Sáriétól és a mamáétól különböző gesztusai elbizonytala-
nítják abban, hogy milyen is ő valójában. Az önértelmezésében azonban már nem csupán 
a Sárihoz és a mamához való viszony, hanem a Józeffel való találkozás is mérvadó lesz. 
Vera bármilyen erősen vonzódik is a fiúhoz, az új tapasztalatok zűrzavarában szeretné 
visszakapni a korábbi életét. Bármennyire nevetséges is számára a gesztusnyelv, melyet 
Sári használ, a felnőttes legyintést ő is eltanulja és alkalmazza, amikor először gondol 
arra, hogy jó lenne lógni az iskolából, és a kapuügyeletes úttörő kérdését elhárítja: 

Hétfőn, az iskola előtt, amikor a mama elköszön tőle, nem megy be mindjárt, nézi, ahogy 
a Hősök kapuján túl a szél kergeti a leveleket, mindkét irányban megvár egy villamost,  
a pályaudvar felől sokára jön, a kapuügyeletes úttörő meg is kérdezi, hogy valami baj van-e, 
Vera csak a kezével int, hogy »semmi«, erre később elég büszke, ügyes volt, nem úgy volt 
felnőttes, ahogy Sári szokta csinálni, hanem valóban ahogy Sára néni. (Grecsó 2019: 82.) 

Ahhoz, hogy Vera eljátssza az ügyeletes előtt a segítségre nem szoruló diák szerepét, 
színlelnie kell, hogy minden rendben van. Ehhez pedig olyan nyelv szükséges, melyen 
nem az a kislány, aki tiltakozik a nagylányság ellen. Ez a nyelv nem az, amit a mamától és 
a papától tanult. Ez a Sáritól és Sára nénitől tanult színpadias viselkedés nyelve, melyen 
eljátszható a nagylány szerepe. A papa mindig arra tanítja, hogy nem szabad hazudni, 
de Vera a nagylánnyá válás tapasztalataival együtt folyton, akaratlanul is olyan hely-
zetekbe kerül, melyekben az igazság és a hazugság, a szabálykövetés és a saját döntés 
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nehezen tisztázható és nehezen rendbe hozható helyzetekhez vezet. Nem is hazugsá-
gokról van szó, hanem egy másik igazságról: végül nem azért lóg az iskolából, mert Józef 
rossz hatással van rá, hanem azért, mert nem tud mit kezdeni Sárinak a mamáról és a 
papáról mondott szavaival. Végül Etelka néni, a tanárnő kéri tőle, hogy ne mondja meg a 
szüleinek az igazságot a „lógásról”. Ha Sári szavai igazak, akkor a szülei hazudtak, pedig 
ők nem szoktak, és tőle sem ezt várják. Vera egyre kevésbé igazodik el az eddig otthonos 
világában: a mama teljesen érthetetlenül az új blúzt és farmert adja oda neki az otthoni 
ruhák helyett, mikor Józef látogatóba jön; a vaníliáskarikával a mama megkínálja a fiút, 
pedig Vera kizárólagos joga azt felbontani; a papa kulcsot ad neki, pedig eddig az ajtót 
sem volt szabad egyedül kinyitnia; a mama egyedül küldi őt haza az áruházból, holott 
eddig még az iskolából is csak a vele indulhatott el. Vera belekerül egy olyan világba, 
melyben nem boldogul annak szokásaival. Értenie kellene az új bánásmódot, a felnőttek 
nyelvét, amelyen azonban nem érti meg önmagát. Ugyanakkor Vera már magától is rá-
jött arra, hogy hallgatással el lehet hárítani a felnőtteknek azokat a kérdéseit, melyekre 
nem akar válaszolni, de ezt a hallgatást nem tartja hazugságnak: pusztán azt akarja, 
hogy békén hagyják. 

Vera vonzódása Józefhez – melyről magának nem is tudja megfogalmazni, hogy az 
szerelem – , egy újabb nyelvet, a test nyelvét lépteti működésbe. A szerelem szót a papa 
mondja ki először: „az asztalra koppantja a teásbögrét, »gyerek vagy még a szerelem-
hez!« Verát elönti a forróság, úgy lángol az arca, hogy az már szinte fáj, pedig nem is 
zavarban van, inkább meg van lepődve, rácsodálkozik arra, amit a papa mond. Micso-
da?! Szerelem? Ez az lenne?” (Grecsó 2019: 168.) Verának a benne zajló érzelmek meg-
értéséhez a megnevező szó kimondására van szüksége, amit az apa tesz meg. Verának 
a nagylánnyá válásához hozzájárulnak a papa szavai is: tőle hallotta a ’töpreng’ szót, 
melyet sokkal elegánsabban a ’bambul’ helyett lehet használni; a papa dühös számonké-
rése-káromkodása a majdnem elmulasztott lovastorna-háziverseny miatt mondatja ki 
először Verával, hogy ő mindazt, ami vele történik, nem akarja. A nagyszülőkről szóló 
történetet is a papa kusza mondatai fedik el. Vera a papa szavai által is látja önmagát: 
egyre kevésbé a féltő szeretettel körülvett gyermekként, és egyre inkább az egy fiú mi-
att megváltozott lány szerepében. 

Vera számára a test nyelvén kifejeződő tapasztalatok egyszerre riasztóak és lelket 
melengetőek: „Józef mosolyog rá, még mindig az ő bokáját fogja, és ahogy hozzáér, 
mintha kályha lenne a kezében, éget, amikor megsimogatja […] Nem tud megszólalni, 
csak rázza a fejét, gombóc lesz a torkában, de közben könnyű a keze, a hasa, a válla, 
mindene, úgy érzi, mindjárt kilebeg a gödörből.” (Grecsó 2019: 63.) A testben keletkező 
különös érzést a kislány nem érti pontosan, de megéli a jóleső gyöngédséget. Később a 
felnőtt test egy nem várt látványa szégyenérzetet vált ki belőle: Vera meglátta, „ahogy 
Sára néni meztelen fenékkel Jakub bácsi ölében pattog” (Grecsó 2019: 202.). A Vera sze-
mével látó elbeszélő csak annyit mondhat, amennyit a kislány tapasztalt, és mindezt 
nem az ő hangján: Vera megrémült és megalázottnak érezte magát. A test nyelvén Vera 
szintén megtapasztalja, hogy a világ változik, az eddigi életének rendje felbomlik, és az 
új életében nem tud eligazodni. Vera történetében fontos szerepe van a nyelvtapasz-
talatnak az önazonosság megteremtésében. Ebből a szempontból beszédes az is, hogy 
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a szülők nagylánynak, Józef pedig Kicsilánynak nevezi őt. A nagy kezdőbetűs írás azt 
a jelentést adja hozzá a szóhoz, hogy az már inkább névadás, mint megszólítás. A min-
dentudó elbeszélő elárulja, hogy Vera „imád Kicsilány lenni” (Grecsó 2019: 193.). A Józef  
hangján megszólaló név számára nem jelent kislányszerepet, sőt, éppen ezt utasítja vissza, 
amikor a mama visszaigazolja a papa szavait:

»Tudod, igaza van az apádnak«, mereng a mama, »gyerekek vagytok még.« 
»Ne mondd el többször, mama!« 
Hallgatnak, »de ha igaz.« 
»És szerinted nekem ezt jó hallgatni?« 
A mama megáll, »ne haragudj, ebbe nem gondoltam bele.« 
Összenéznek, most Vera úgy érzi, hihetetlenül hasonlítanak, hogy ő minden porcikájában  
az édesanyja. Annyira értik egymást, hogy ők igazából egyek. (Grecsó 2019: 194.) 

A Józef által előhívott ’Kicsilány’ szerepe a szerelem révén elindítja Verát a felnőtté 
válás útján: a mamával úgy tud beszélni, hogy ellenkezése a felnőttből nem a feddő han-
got, hanem a belátást és a bocsánatkérését váltja ki. Persze a mama felismeri azokat a 
helyzeteket is, amikor Verának a kislánynak járó vigasztalásra van szüksége, ilyenkor 
azt a szeretetnyelvet szólaltatja meg, melyet Vera jól ismer, és amelyen a biztonságérzet 
megteremthető: karamellás tejet készít, ruhát varr Kisbocónak és Nagybocónak. Sok-
szor a megszokott kedveskedő gesztusok, mint a kekszkínálás, kimondottan a vaníliás 
karikáé, a családi titkok feltárulását követő lázból való felgyógyulás után ajándékozott 
csinos kabát már nem feltétlenül tölti be funkcióját. A mama próbálja átsegíteni Verát  
a kamaszlány világába. 

Vera identitáskeresésében a visszatérő álomnak is meghatározó szerepe van. A forgó 
bölcső rémálma mindig akkor jelenik meg, amikor Vera olyan helyzetekben találja ma-
gát, melyekben szembe kell néznie cselekedeteinek következményeivel, és meg kell olda-
nia az új, változásokat hozó élethelyzeteket. Az álomjelenet visszatérése a narráció világ
teremtő szerepével is összefügg: a valóság és az álom felcserélhetőségét teremti meg. 
Különösen feltűnő ez a regény zárlatában: a lázas Vera ébredezésének elbeszélése elbi-
zonytalanítja az olvasót abban, hogy mi történt meg Vera életvalóságában Ignác nagy-
papával, és mi az, amit a kislány álmodott. A forgó bölcső álmának elbeszélése nemcsak 
a családi múlt felidézhetetlenségére utal, hanem álom és tapasztalati valóság egymásba 
csúszására is. Az álom szöveghelyei a családtörténet elbeszélhetőségének vakfoltjai. 
Amikor Vera elmeséli az álmot a mamának, ő mindig azt mondja, hogy a bölcső valóban 
létezett, de arra Vera nem emlékezhet, hisz az olyan hamar tönkrement. Az álomban 
felszínre törő, önkéntelenül működő emlékezet nem nyer megerősítést a tapasztalati 
valóságban, a traumatizált családtörténet nem az emlékezést, hanem a felejtést működ-
teti. Az elhallgatás miatt nem teremtődnek meg a családtörténet elbeszélhetőségének 
keretei, nem jön létre az emlékezés beszédtere Vera és a szülei között. Az egykori ese-
ményeknek nincs kommunikatív közegük. Amikor Vera az álomból felriadva kimondja 
a mama szó helyett azt, hogy édesanyám, megáll a bölcső forgása, kitisztul a homályos 
kép, és megjelenik az álomban a mama arca: 
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»Édesanyám!«, kiált fel, és ki tudja nyitni a szemét, Sári lehajtott fejjel kioldalog, a mama 
mosolyog, »itt vagyok, kicsilányom«, de Vera már az álomban van, a bölcső lassan, még a 
lendülettől kicsit hajtva megáll, és az a fura, gomolygó köd, ami körülötte van, kitisztul, 
nem is köd az, hanem valami anyag, most egészen tisztán látszik, hogy ez egy sárga mintás, 
öreg függöny, ez érdekes, mert ezt még sosem látta, ez akkor egy másik álom, állapítja meg, 
és próbál megszólalni. (Grecsó 2019: 315.) 

Az újra (fél)álomba zuhanó Vera tudatát elbeszélő narrátor mindentudása korlátozottá 
válik: nem jelentheti ki, hogy a kitisztult képben valóban az eddig felejtésre ítélt kis-
gyermekkor epizódja elevenedik-e meg, és válik a jelenet álomképből emlékké, vagy a 
kislány valóban egy másik álomba álmodja-e magát. Mindenesetre Vera ekkorra már 
megtudta, hogy őt örökbe fogadták, és fél a szülei szeretetének elvesztésétől. Az édes-
anya szó kimondása egy olyan önkéntelen szeretetvágy kifejeződése lehet, mely kioltja 
a rémálommá sűrűsödött, ki nem mondott félelmeket. A regény zárlatában megjelenő 
álomban Vera szimbolikusan elszenvedi a halált, és újjá is születik, de azt a regény már 
nem beszéli el.

Grecsó Krisztián regénye Verát a kislányból a felnőttek világát és saját magát érte-
ni próbáló nagylánnyá válás útján indítja el. Vera ezen az úton korábban ismeretlen 
helyzetekkel találkozik: megtapasztalja, hogy a családban, az iskolában, a barátságban 
nincsenek mindig olyannak megmaradó viszonyok, melyeket addig ismert és természe-
tesnek vett. Megismeri a szeretett papa másik, a durva káromkodástól sem tartózkodó 
viselkedését. Folyamatosan megéli, hogy az események nem úgy történnek, ahogyan azt 
ő akarja, és nem mindenki úgy látja azokat, ahogyan ő. A színházhoz kapcsolódó esemé-
nyek, Sárinak és Sára néninek vagy az iskolaigazgatónak a különböző aspektusból, de 
mégis hasonlóan elkendőző, alakoskodó, színpadias gesztusai felépítik a hétköznapok 
kulisszáit, melyek között a felnőttek is nehezen igazodnak el. Vera sokszor nem akarja, 
hogy az események úgy történjenek, ahogyan megtörténtek, azok mégis bekövetkez-
nek: a papától tanult bemutatkozás nem oldja meg a felnőttek világával való ismerkedés 
nehézségeit; Vera az osztálytársakhoz való viszonyában talán mégsem az, akinek koráb-
ban képzelte magát, és bántalmazottá, kiközösítetté kell válnia ahhoz, hogy megértse,  
ő is viselkedett már kiközösítőként. Egyik napról a másikra kell új szabályokhoz alkal-
mazkodnia: saját kulccsal bemenni a házba; egyedül hazamenni az áruházból; Etelka 
néni szavait belátással fogadni, amikor a tanárnő azt kéri tőle, hogy ne mondjon igazat a 
szüleinek. Vera egyre nehezebben érzi ismerősnek a körülötte lévő világ rendjét. Nem-
csak a jelen lesz egyre bizonytalanabb, hanem a múlt is megváltozik: vannak nagyszülei, 
a mama az ő érkezése előtt gyermeket várt, és a szülei állítólag nem az igaziak. A törté-
net főszereplője a határátlépés problémájával találkozik, és megoldásokat keres. Környe-
zetének egyszerre tapasztalható ismerőssége és idegensége, az önmagában és a világban 
felfedezett másféleség nyit utat a keresett igazságokhoz, önmagához, ami azonban igen 
sok próbatétellel jár. Az álom tapasztalatának beépülése Vera hétköznapi tapasztalatai 
közé az egyetlen valódi történet, az egyedül igaz valóság lehetetlenségével szembesíti 
nemcsak a címszereplőt, hanem az olvasót is. A keresés folytatódni fog, amire a nyitott 
zárlat is utal.
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ÖSSZEGZÉS

A regény iskolai olvasmányként olyan témákat vet fel, melyek a kamaszok gondolko-
dását is foglalkoztatják. A műnek az itt tárgyalt, a témafelvetések mentén haladó értel-
mezése mellett kínálkoznak további lehetséges olvasatai is: a családregény, az 1980-as 
évek világát megmutató történelmi regény és a lélektani regény olvasási tapasztalatai 
is beléphetnek a szöveg jelentés-összefüggéseinek értelmezésébe. A regény nyelvi-
poétikai megalkotottságának, így például nyelvi regisztereinek, elbeszélői és szereplői 
nézőpontjainak a bevonása a művel folytatott párbeszédbe természetesen kiegészítik 
a tematikus-motivikus összefüggések mentén haladó olvasást. Ha a regényt 8. évfolya-
mon, az iskola és a kiskamaszok világát tematizáló olvasmányok között helyezzük el, 
még nem feltétlenül fogunk elsődlegesen műfaji hagyományban, irodalomtörténeti 
narratívában gondolkodni, de természetesen nem mondunk le róla, hiszen a befogadói 
horizonton esztétikumot létrehozó irodalmi mű jelenik meg. Ehhez az olvasáshoz maga 
a regény is teremt kontextust a nyitólapon olvasható idézetekkel, melyek Szabó Magda 
Abigél és Molnár Ferenc A Pál utcai fiúk című regényeiből származnak. Az irodalomtör-
téneti hagyomány-összefüggés megteremtése a kortárs irodalom felől úgy indulhat el, 
hogy arra az irodalomtanítás a későbbiekben is támaszkodhat. 
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VIII. Az online generáció és 
az irodalomtanítás

Digitális eszközhasználat az irodalomórán

Kovács Szilvia 

BEVEZETÉS

A generációkutatás eredményei gondolatébresztőek a pedagógiai gyakorlat számára is.  
A generációelméletek a jelenlegi középiskolás diákokat születési idejük, kommunikációs 
stílusuk és eszközeik, illetve a technológiához való viszonyuk alapján az úgynevezett  
Z generációba sorolják (Prensky 2001), és jellemzőiket a korábbi nemzedékekhez képest 
radikálisan megváltozott tapasztalatszerzésnek és gondolkodásmódnak a jegyében 
gyűjtik össze. Ezek a diákok – a korábbi generációkhoz képest – többek között másképp 
dolgozzák fel a környezetükből érkező információkat, másként tárolják és hívják elő 
azokat, másképp értelmezik a szabályokhoz és a tekintélyhez való viszonyt, másképp 
alakul a koncentráló képességük és a munkatempójuk is. Ez a nemzedék rutinszerűen 
tölt le vagy fel digitális tartalmakat, hoz létre információmegosztásra és kapcsolattar-
tásra alkalmas felületeket, keres adatokat az interneten. A spontán és természetes esz-
közhasználatnak köszönhetően gyorsabb az információszerzésük, mintha nyomtatott 
forrásokhoz fordulnának, ugyanakkor épp a rendelkezésre álló nyomtatott könyvekhez 
való hozzáférés terén lehet szükségük segítségre, vagy legalább arra, hogy megmutas-
suk nekik egy másik tudásmodell, egy még mindig érvényes és hiteles gondolkodási 
paradigma lehetőségeit a tanulásban. A technológiai jártasságra épülő generációs be-
sorolásokon túl ma már beszél a szakirodalom digitális bölcsességről is, mely a techno-
lógia körültekintő használata alapján újraértelmezi az úgynevezett digitális bennszülöt-
tek és bevándorlók közötti határt (bővebben Lévai 2014: 62–69.). A tanárnak is szüksége 
van azokra a kompetenciákra, melyekkel meg tudja valósítani a tudásmegosztást és a 
tanulásszervezést a digitális vagy online világban otthonosan mozgó diákok között.  
A jelenlegi tanárjelöltek abban a szerencsés helyzetben vannak, hogy generációs vonat-
kozásban, eszközhasználatuk lehetőségeinek tekintetében nem állnak messze a tanítan-
dó diákoktól. A fejezet azzal a céllal született, hogy bemutasson az irodalomtanításban 
is alkalmazható online feladatokat, melyek egyrészt támaszkodnak a digitális eszközök-
re, az online elérhető felületekre, másrészt elvárják a szövegekkel való értő találkozást,  
a „hagyományos” olvasást is (kapcsolódó szakirodalom: Molnár–Fejes: 2021).

DIGITÁLIS ESZKÖZÖK

A tartalom és a rendelkezésre álló eszközhasználat, valamint az általa kínált módszer-
tani lehetőségek összhangját nem könnyű megteremteni. A magyartanítás már jó ideje 
támaszkodik az internet segítségével elérhető forrásokra, tartalmakra, így a digitalizált 
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szövegekre is. Ami az alkalmazásuk nehézségeit illeti, az többek között az olvasási stra-
tégiák és szokások összefüggésében fogalmazható meg. A módszertani próbálkozások 
továbbra is az olvasás folyamatára koncentrálnak, tehát a digitális eszközök nem a szö-
vegekkel való találkozást akarják helyettesíteni, inkább arról van szó, hogyan lehet az 
irodalmi művet például a szöveg, a kép, a film, a hangzó anyag komplex élményével 
bevonni az értelmezésbe, az együtt gondolkodásba; hogyan lehet a kooperatív munkát 
digitális eszközhasználattal megszervezni. 

Az online interaktív feladatszerkesztők közül a LearningApps Web 2.0 alkalmazást egy-
szerű kezelhetősége és sokféle feladatsablonja, úgynevezett „tankockája” miatt érde-
mes megemlíteni. A Web 2.0 alkalmazások a közös tartalomszerkesztést, a felhasználók 
együttes munkáját teszik lehetővé. A tanításban is hasznosuló technológiai jelentőségük 
abban mutatkozik meg, hogy a felhasználó tartalomszolgáltatóvá válik, vagyis az ilyen 
alkalmazással támogatott tanulási környezetben megvalósulhat a felhasználók interak-
ciója, a többirányú kommunikációra épülő tudásmegosztás (bővebben Lévai–Papp-Dan-
ka 2015: 67.). Az ilyen típusú eszközhasználat révén növelhető a tanulói tevékenységre 
szánt idő, az interakció pedig nemcsak a tanár és a diákok, hanem a diákok között is ki-
alakul. A LearningApps alkalmazás egyik tankockája az idővonal. Az irodalomtanításban 
az idővonal használható például az alkotói életút és pályakép bemutatásához, történe-
tek téridő-szerkezetének megbeszéléséhez; a kvíz típusú feladatokkal is visszacsatolha-
tó a történetismeret; a puzzle-féle csoportos kirakóval készíthetünk szövegszerkezeti, 
elbeszéléstechnikai összefüggésekre vagy lexikális ismeretekre fókuszáló feladatokat; 
a hiányos szöveg sémája alkalmas például irodalomtörténeti vagy műfajpoétikai isme-
retek rendszerező összegzésére. Természetesen nem minden tankocka és nem minden 
lehetséges alkalmazása kapott helyet a felsorolásban. A tankockák nem helyettesítik a 
párbeszédre épülő műértelmezést, nem léphetnek a konstruktív vita helyébe, de meg-
jelenhetnek az óra témájára való ráhangolás céljával vagy egy-egy tematikus egységet 
alkotó óraszakasz lezárásaként, illetve a tanórán kívüli tevékenységek között is helyet 
kaphatnak oly módon, hogy a tanulók készítenek tankockákat egymásnak. A feladatok 
elkészítése fejlesztheti a tudásmegosztás képességét, és elvárja a szövegekben való el-
mélyülést, alkalmat ad az újraolvasásra. Az óratervezéskor érdemes figyelni arra, hogy 
a tankockák ne szűkítsék le az irodalomtanítást az információközvetítésre, az adat-
közlésre és az adat-visszakérdezésre. Az online alkalmazások használata feltételezi az 
úgynevezett digitális írástudást, vagyis a számítógépes környezetben zajló információ-
keresést és -rendszerezést, valamint a megtalált információ értékelését (Abonyi-Tóth–
Turcsányi-Szabó 2012: 9.). Minderre módszertani szempontból akkor tudunk támasz-
kodni, ha képesek vagyunk ezt az írástudást a tanítás, a tanulás szolgálatába állítani.

Ahhoz, hogy a digitális írástudásra építeni tudjunk a tanítási-tanulási folyamat ter-
vezése során, egy komplex és folyamatosan bővülő műveltségtartományban érdemes 
gondolkodni. Tongori Ágota az IKT-műveltség négy aspektusát nevezi meg az UNESCO 
kommunikációs készségtérképét is figyelembe véve: a technológiai műveltséget, a szo-
ciális kompetenciákat, a kognitív képességeket, illetve a jogi-etikai és személyes bizton-
sági-egészségügyi kérdéseket (Tongori 2012). Az IKT-műveltség tehát magában foglalja 
többek között az eszközhasználatot, az internet segítségével elérhető információkban, 
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szöveges és multimédiás tartalmakban való tájékozódást, azokkal kapcsolatban a kriti-
kai attitűd kialakítását. Az irodalomtanításban az írott szövegekkel végzett értelmező 
tevékenység megtervezésében és megvalósításában hozhat módszertani megújulást az 
IKT-műveltség aspektusainak átgondolása. 

A digitális eszközhasználatra építő tanulást támogatja regisztrált felhasználók szá-
mára a Sulinet Tudásbázis számos alkalmazása, így a Kirakat, a Kiemelő, a Tananyaggyár, a 
Blog, a Gondolatpárbaj, a Kitűző. A Dokumentumtárban tárolhatunk feltöltött tartalmakat, 
megoszthatjuk azokat. A Dokumentumtárban készíthetünk idővonalat, gondolkodás-
térképet, tesztfeladatot. Ezek a szerkesztési lehetőségek egyéni vagy csoportalkalmazá-
sokként működnek, támogatásukkal a tanulók is bevonhatóak a tartalomszerkesztésbe, 
valamint megteremthetjük velük a vita, a véleményeket kifejtő párbeszéd lehetőségét. 
(Az alkalmazások ismertetését ld. Abonyi-Tóth–Turcsányi-Szabó 2015: 28-41.) 

GYAKORLATI PÉLDÁK

A következőkben néhány, Arany János balladáinak tanításához készült feladat (tankoc-
ka, szófelhő, képregény és illusztráció) bepillantást kíván adni a digitális eszközhaszná-
lat módszertani lehetőségeibe. Az 1. ábra tankockája a ballada műfaji jellemzőinek rend-
szerezéséhez készült, és a már megoldott feladatot mutatja be. A tankocka a csoportba 
rendezés sablonját használja.

1. ábra: A ballada műfaji jellemzői – saját tankocka (K. Sz.)

A tankocka (ld. https://learningapps.org/display?v=pqztwufyc199) alkalmazható 
például a rendszerező ismétlés didaktikai célkitűzésének megvalósításához, miután 
végigvittük néhány ballada műfajpoétikai szempontú értelmezését, és a szöveghelyekre 
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épülő, de azoktól elvonatkoztatni is képes szempontrendszert és fogalomhálót próbá-
lunk kialakítani. A feladat akár az óra elején is használható, ekkor már a tanult ismeretek 
előhívására, mintegy szempontokat adva a műértelmezéshez. Az írásbeli érettségi önál-
ló műértelmező fogalmazásának megírásához a hasonló típusú feladatok alkalmazható 
szempontokat adhatnak. A tankocka megoldható többféle munkaformában: önállóan 
vagy csoportmunkában is, tanórai vagy otthoni mobiltelefon-használat segítségével.  
A tanórán a megoldott feladat kivetíthető, a közös megbeszélés alkalmával táblaképként 
használható, és az otthoni tanulás számára is online elérhető. Az egyes szövegdobozok 
saját mezőjükön belül elmozdíthatóak, így a tanári magyarázat egyrészt jól tervezhető, 
másészt alkalmazkodhat az órai gondolkodási folyamat dinamikájához.

A tankocka többszörös megoldása magában hordja annak veszélyét, hogy az elemző 
nyelvhasználat alkalmazásának helyére kész információk rutinszerű elhelyezése lép.  
A tankocka feladatának megoldása nem kizárólagos cél, hanem eszköz az értelmező 
gondolkodás elsajátításához, itt a balladáról való beszélgetés elindításához vagy az olva-
sási tapasztalat reflexióinak megfogalmazásához. Ehhez szükség van a tanári koordináló 
munkára, az elemző készséget fejlesztő kérdések megfogalmazására, illetve a válaszok 
reflektált visszacsatolására. Ennek a célnak a megvalósítását tudja támogatni a 2. ábrán 
látható tankocka is, mely Arany János Ágnes asszony című balladájához készült. 

2. ábra: Szólammegoszlás az Ágnes asszony című Arany-balladában – saját tankocka (K. Sz.)

A 2. ábrán a még megoldásra váró tankocka, egy csoportosítós kirakó látható (https://
learningapps.org/display?v=p8895bg1c19). A mobiltelefon-használat lehetővé teszi, 
hogy az egyes részleteket felnagyítsuk, így a szöveg jól olvashatóvá válik, ilyenkor azon-
ban az egész tábla sajnos nem látható. Az általánosítás szándéka nélkül érdemes meg-
említeni azt a tapasztalatot, hogy nehézséget jelenthet a kocka tanórai alkalmazásakor a 
részletek és az egész láthatósága, bár a diákok többsége technikailag jól boldogult a fel-
adatkezeléssel. A rövidebb szöveg technikailag megoldást jelenthet, de akkor nehezebb 
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a választott szöveghely értelmezése. A tábla tetején található négy fül egy-egy balladai 
szólamot jelöl, melyekre kattintva az egyes puzzle-darabok kijelölhetőek. A megfelelő 
kijelölés után a puzzle-darab eltűnik, ami a megoldást követő összegzés megfogalma-
zását sajnálatosan megnehezíti. A feladat viszont alkalmas arra, hogy egy-egy részlet 
kiemelésével visszavezesse a tanulókat a ballada egészéhez, és elindítsa a szövegbéli 
beszédmódok jelentésteremtő szerepének megvitatását. A feladat közelebb visz a be-
szédmód, a beszédhelyzet, az alakteremtés, a perspektívakezelés kapcsolatának feltá-
ráshoz, ami támpontokat adhat azoknak a kérdéseknek a megválaszolásához, hogyan 
teremti meg a ballada narrációja, a faluközösség és a bírák hangja a tragikumot; hogyan 
viszonyul az elbeszélő Ágneshez; hogyan beszélhető el a bűn és bűnhődés összefüggése 
nyelvi-poétikai eszközökkel.

3. ábra: A refrén értelmezése az Ágnes asszony című Arany-balladában – saját ábra (K. Sz.)

A tankocka megoldása után vagy akár közben is szükség van tanári irányításra, pél-
dául a szöveghelyek kontextualizálásában, a szólamhatár jelenségének, a szöveg betű 
szerinti és metaforikus-szimbolikus jelentésrétegeinek értelmezésében. A feladatmeg-
oldás elindítja a diákok közti és a tanár-diák interakciót is, melynek során többirányú 
kérdésfeltevés segítségével visszatérünk a balladához, és kialakulhat a vita lehetősége 
is. A feladat elvégzésével megnyithatóak a műértelmezés további útjai: az archetipikus 
szimbólumokra és a motívum-összefüggésekre, a refrén jelentésteremtő szerepére fó-
kuszáló olvasás, valamint a műelemzés támaszkodhat további Arany-balladákkal vagy 
a Zichy Mihály-illusztrációkkal kialakítható párbeszéd-lehetőségekre. Az összegző célú 
tanári magyarázatot segíthetik a gondolkodástérkép-szerkesztők, melyekkel akár hierar-
chikusan kibontható grafikus szervezők is készíthetőek.

Az Ágnes asszony című ballada refrénjének a szólamhatárok összefüggésére koncent-
ráló értelmezéséhez készült a következő ábra, mely a már kibontott, minden megrajzolt 
elágazást láthatóvá tevő formájában látható. A vázlatot az óra előtti felkészülés során is 
elkészíthetjük, majd az órán felhasználhatjuk, de a tanulók is készíthetnek ilyen ábrákat 
házi feladatként, majd bemutathatják és – tanári koordináció mellett – megvitathatják 
azokat a következő órán. 
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Az ábra tanári kérdésekkel koordinált és kommentárokkal kísért bemutatása vagy 
tanulói megalkotása a tankocka megoldásához képest már elvárja a reflexiók megfogal-
mazását. A gondolkodástérkép-szerkesztőkkel elkészített vázlatok a digitális távoktatás 
időszakában is alkalmazhatóak voltak, többek között helyettesíteni tudták a táblaképet, 
vizualizálható sémát tudtak teremteni a közös gondolkodás számára. Amikor a tanu-
lók alkothatnak és mutathatnak be, hasonlíthatnak össze saját vázlatokat, feladatokat 
olvasmányok alapján, ők lépnek elő a tudásátadás koordinálóivá, és az a tapasztalat is 
belátható lesz, hogy az irodalomról való tudás nem tanári monológok, magyarázatok 
megtanulandó összessége, hanem az olvasás által megszerezhető, megosztható, megvi-
tatható tapasztalat. A tanulói tevékenységekből, de tanári szakmai támogatással születő 
feladatok az óra egy-egy mozaikját alkotják, melyeknek köszönhetően az osztályban az 
interakció nem csak a tanár felől indulhat el. Gondolkodástérkép-szerkesztőkkel készít-
hető cselekményvázlat, szövegszerkezeti vázlat is, vagy sokféle strukturált asszociogram, 
mely a gondolkodási folyamatot indítja el. 

Az értelmezést, a reflexiók megfogalmazását mindig segíti valamely produktum létre
hozása. Ilyen produktumok lehetnek például az online elérhető eszközökkel megszer-
keszthető szófelhők, képregények. A képvers irodalmi hagyományától sem idegen a szó-
felhő. Formájának, színeinek megválasztása már feltételezi a saját olvasási tapasztalatot, 
lehetőséget ad egyfajta újraírásra és interpretációra. A házi feladatként megszerkesz-
tett szófelhőkből virtuális tabló, kiállítás állítható össze akár egy közösségi oldal zárt 
csoportjában, így az osztály kommentelheti az egyes alkotásokat. A virtuális kiállítótér 
berendezése előtt lehetőségünk van a közösségi oldalak használatára vonatkozó etikett 
megbeszélésére is.

Az irodalomtanítás egyik folyamatosan megoldandó feladata a tanulóknak arra a kér-
désére válaszolni, hogy miért kell az elemzés „álcája” alatt „belemagyarázni” jelentése-
ket a szövegekbe, illetve honnan tudjuk, hogy mit gondolt maga az alkotó. Ezek a kérdé-
sek okafogyottá válnak, ha a diákok az alkotó és a befogadó szerepében is találkoznak az 
értelmező beszédhelyzettel. A 4. ábrán az Ágnes asszony című balladához készült szófel-
hő látható. A forma, mely a szófelhő-szerkesztő sablonja szerint homokóra, az időtlenné 
váló bűnhődés, illetve a végtelenségig vezeklő asszony alakjára utal. A létrejött képvers 
viszont lehetővé tesz további értelmezést is: a homokóra nőalakot formáló keretében 
felismerhető a fejét lefelé fordító és térdeplő Ágnes asszony. Sziluettjének középpontjá-
ban egymás kontextusában szerepelnek az Ágnes, az irgalom, az atyja, az asszony és a mos-
sa szavak, melyeket mintegy tükörtengelyként választ el és kapcsol össze a fehér, a hagyj 
és a jaj szavakból kirajzolódó vonal. Ebben az összefüggésben a szánandó Ágnes látható: 
a mosás közben térdre ereszkedő asszonynak csak az Isten irgalmazhat. A fehér és a jaj 
szavak egymás közelébe kerülve a megtisztulás és a fájdalom versbéli összefüggésére 
irányíthatják a figyelmet a ballada újraolvasásakor. 

A szófelhők bármely óraszakaszban alkalmazhatóak, az óra témájára való ráhangoló-
dás, az értelmezőtevékenységet megvalósító jelentésteremtés és a reflektálás szakaszá-
ban egyaránt, ugyanakkor lehetővé teszik a tanórán kívülre kiterjeszthető tudásmeg-
osztást is. Elkészítésükkel megélhető az alkotás öröme, megvalósítható az irodalommal 
összekapcsolódó önkifejezés, a kreatív írásgyakorlat (erről ld. a IX. fejezetet is). A szófel-
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hők alkalmazhatóak még például az irodalomtörténeti ismeretek összegzéséhez, mű
értelmező fogalmazás elindításához is. A fejlesztési célkitűzések módszertani eszközeit 
is gazdagítják, így alkalmasak lehetnek a műértelmező készség, az önkifejező, a szöveg-
értési és a szövegalkotási készség fejlesztésére. 

4. ábra: Szófelhő az Ágnes asszony című Arany-balladához – saját ábra (K. Sz.) 
https://www.wortwolken.com/

Az online képregény-szerkesztők ugyancsak alkalmazhatóak az értelmezés és az alkotás 
összekapcsolására. Könnyen kezelhetőek, több korosztály számára is kedvelt eszközei 
a történetalkotásnak. Alkalmazásuk nehézségei közé tartozik, hogy a felkínált karakte-
rek, szereplőtípusok és más képi elemek közül kell szereplőket választanunk, ami már 
hozzájárul a szöveg interpretációhoz. Gyakran több szerkesztő felületen is tájékozód-
nunk kell, hogy az eszköztárban megtaláljuk az újraíráshoz választani kívánt sémákat. 
Az elkészült képregények – regisztrált felhasználóként – letölthetőek, de az online tér-
ben nem mindig tárolhatóak, így átdolgozásuk esetén újra meg kell szerkeszteni azo-
kat. Egyes szerkesztőknek van ingyenes próbaverziójuk, de az összes funkció elérése 
gyakran előfizetéshez kötött. Az 5. ábrán látható sablon arra ad lehetőséget, hogy négy 
képben, az adott figurákkal és azok gesztusaival, szövegdobozaival készítsünk képre-
gényt. A sablon felhasználható egy olyan sorozathoz, melynek címe a képaláírásban is 
szereplő Értem én… A sorozat egyes darabja készülhetnek egy-egy Arany-balladához, és 
összegyűjthetőek, megoszthatóak egy album formájában. A sablon nyújtotta lehetősé-
geket fel lehet használni a szövegre vonatkozó reflexiók, értelmező gesztusok megfo-
galmazására. A 6. ábra figuráinak térbeli pozíciói a tanár-diák szerepeket is jellemzik, 
így nemcsak a ballada vonatkozásában beszélhetünk értelmezésről, hanem az iskolai 
környezetében is. A képregény-sablon akár humorosra is hangolhatja az iskoláról és  
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a tanulásról való beszédet, ami a kooperatív munkaformákra, az egyéni és a közös fele-
lősségvállalásra egyaránt épülő tanulás esetében sem idegen a tanár-diák kapcsolattól. 

5. ábra: Értem én… – didaktikus képregény az Ágnes asszony című Arany-balladához – saját kép (K. Sz.) 
https://www.canva.com/

A képregények készítése során – legyen az a történet újraírása vagy értelmező meg-
jegyzések megfogalmazása – a tanulók az alkotás helyzetében találkoznak azokkal a szö-
vegjellemzőkkel, melyekkel a műelemzés esetében is: így a beszédhelyzet, a nézőpont és 
a beszédmód poétikai összefüggéseivel. A képregény készítésekor a feldolgozott műnek 
ezektől a jellemzőitől nem térhetnek el, vagy ha mégis, akkor azt az adaptációt is értel-
mezésre fogják felajánlani az osztály számára.

A kreativitást fejlesztő feladatok segítségünkre vannak a frontális tanítás dominan-
ciájának csökkentésében, ugyanakkor nem mondhatunk le a tanári beszéd koordináló, 
mintaadó szerepéről, például a produktumok megtekintését kísérő reflexiók összegzé-
sekor. A képregények készítését – éppúgy, mint más tartalmak és eszközök esetében 
is – érdemes didaktikusan tervezve beilleszteni az órák sorozatába, és előkészíteni a 
szerkesztők alkalmazását, megmutatni azok működését. Bár a tanulók jól boldogulnak 
az online térben, a feladatszabás értelmezése, az eszköztár nem esetleges, hanem mód-
szeres használata szükségessé teheti a felületek használatának együttes, órai megisme-
rését. 

Az irodalmi művekhez készíthető illusztrációk is élményközpontúvá tudják tenni a 
tanulást. A 6. ábra egy montázs, mely kép és szöveg kapcsolatából jött létre, szintén  
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az Ágnes asszony című balladához kapcsolódóan: a kompozíció szimultán módon helyez 
el képi elemeket, melyek a szövegből származó sorokkal lépnek értelmező viszonyba. 
A feladat jelen esetben egy olyan balladaillusztráció készítése volt, mely a bűnei kö-
vetkezményeit viselő, bűnhődő Ágnest helyezi középpontba. Ha a képet nem az alkotó 
bemutatásában tekintjük meg, hanem az osztály reflexióit juttatjuk szóhoz, meg tudjuk 
teremteni azt az értelmező beszédhelyzetet, mely tanulói interakciókat indít el. Egy-
egy szöveg világába belépve megmutatkozhat, hogy az elemzés olykor didaktikusnak 
tűnő technikái mögött az értelmezőtevékenység öröme, a művekkel folytatható pár-
beszéd és az újragondolás, az alkotás lehetőségei rejlenek. A tapasztalat pedig, hogy a 
szöveg, és a benne, általa születő jelentések nem lezártak, hanem a művel való foglalko-
zás – legyen az például műelemzés vagy illusztráció készítése – hozzásegít bennünket 
önmagunk megértéséhez. Lehetővé teszi, hogy megismerjük saját befogadói kérdése-
inket, és a megértés időbeli distanciájára reflektálva megfogalmazzuk a művel kapcso-
latos befogadástörténeti észrevételeket is. A vizualizálás technikái fel tudják oldani a 
nyomtatott szöveggel való találkozás nehézségeit: az elbeszélt történet áthelyezhető 
az értelmezés jelenébe, aktualizálható a mindenkori beszédhelyzetben, többek között 
a digitális technológia eszköztárát alkalmazva. A ballada és az illusztráció kapcsolata 
változatos interaktív-reflektív technikákkal valósítható meg, mint például a kiscsopor-
tos kerekasztal-beszélgetéssel vagy az úgynevezett asztalterítő-technikával (az inter-
aktív és reflektív technikák bemutatásáról ld. Pethőné 2005: 205–300.). Mindeközben 
módszertani-szakmai szempontból szem előtt tartjuk, hogy a művekkel kapcsolatos el-
várások, bizonyos látásmódok, az előítéletek – melyek például szereplői viselkedések, 
nyelvhasználati formák, műfajok viszonylatában léteznek –, megváltozhatnak, illetve, 
hogy a befogadóvá válás útja az olvasás, illetve az újraolvasás. 

6. ábra: Illusztráció az Ágnes asszony című Arany-balladához – saját ábra (K. Sz.) 
https://www.canva.com/
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ÖSSZEGZÉS

A digitális eszközökkel elkészíthető produktumok lehetővé teszik, hogy az irodalomban 
megformálódó esztétikai tapasztalat más médiumokban, valós vagy online közösségi 
térben, kapcsolathálóban is megélhető élményként legyen befogadható és megoszt-
ható. A digitális eszközökre épülő tanításnak további eszközei lehetnek a gyakorlás,  
a mérés-értékelés didaktikai feladataira is alkalmas tesztszerkesztők, melyekkel az iroda-
lomtanítás esetében például irodalomtörténeti, szövegismereti kérdéssor állítható ös�-
sze. Ugyanakkor a szövegekhez kapcsolódó tesztek a szövegértési készséget is fejlesztik, 
mérik. Tesztek szerkeszthetőek például Google-űrlappal, a redmenta.com, a kerdoivem.hu,  
a digiteszt.hu, a classmarker.com felületeken, illetve e-learning keretrendszerben. A tesztek 
többféle feladattípust alkalmaznak, így például az egyszeres vagy a többszörös felelet
választást, a válaszelemmel kiegészítést, a hozzárendelést vagy párosítást, az igaz-hamis 
választást. A válaszelemmel kiegészítés nehézsége, hogy a megadott helyes választól 
írásmódjában eltérő választ a javítás hibásnak érzékeli. Az egyes tesztszerkesztők kínál-
nak erre megoldási lehetőségeket, mint például az egyenkénti felüljavítást. A kérdéstí-
pusok megválasztását befolyásolja, hogy mit mérünk, milyenek a mérés körülményei, 
így például figyelnünk kell arra, hogy a megadott időbeállítás, a kérdések sorrendje  
hogyan befolyásolja a várható eredményt. Ha a kérdések egymásutánját véletlenszerűre 
állítjuk be, a szövegismereti teszt kitöltése nem teszi lehetővé a szövegben való lineáris 
előre haladást, illetve az időbeállítással már döntünk arról, hogy a kérdések megvála-
szolásakor lesz-e lehetőségük a diákoknak belelapozni a szövegbe. Mivel a teszt nem 
öncélúan kérdez rá például egy regény esetében történetmozzanatokra, hanem az értel-
mezőtevékenységet előkészítve, érdemes a szerkesztéskor a kérdés nyelvi megalkotott-
ságára is figyelni. A digitális tesztszerkesztés éppúgy nem jelent kizárólagos adatkereső 
kikérdezést, mint ahogyan papíralapú feladatlapok kérdései sem. 

A digitális eszközhasználat, az online térben való kommunikáció az eszközzel való 
ellátottság mellett elvárja a módszertani nyitottságot, a tanár és a tanulók digitális kom-
petenciájának folyamatos fejlesztését, a digitális etikett betartását, általában véve az 
IKT-műveltség bővítését. A digitálisan támogatott tanulási környezetben a diákoknak 
lehetőségük van úgy bevonódni a tanulásba, hogy maguk is tartalmakat állítanak elő, 
majd azokat megosztják egymással. A tanár szerepére hatással van a digitális környezet 
is; az alkalmazásokban rejlő interakciót teremtő lehetőségek felerősítik a kooperatív 
munkaformákban is érvényesülő szerepeket: a mentorét, a koordinátorét, a facilitátorét 
(bővebben Lévai 2014: 46–60.). A digitális eszközök használata átalakítja a hagyományos 
tanítási-tanulási folyamatokat, ugyanakkor új módszertani lehetőségeket kínál az olva-
sóvá neveléshez.
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IX. A kreatív írás szerepe  
az irodalomtanításban

Bodrogi Ferenc Máté

BEVEZETÉS

Mint Raátz Judit kifejti, a tágan értett „kreatív írás” mára deklaráltan az alap-, közép- és 
felsőfokú tanrendekbe beépítendő modulnak tekinthető, melyet a közoktatás alaptan-
tervei is bizonyítanak, amikor a műfajokhoz kötődő hagyományok, nyelvi-stilisztikai és 
kommunikációs jellegzetességek szerepének felismerését és kreatív alkalmazását, illetve 
a saját álláspont fegyelmezett, ugyanakkor kreatív kifejezésének képességfejlesztését ír-
ják elő (Raátz 2008). A kreatív írás (creative writing) eredeti formájában olyan szervezett 
keretek között történő írásgyakorlat, amely a különféle műfajokban való alkotás szabá-
lyait igyekszik megtanítani változatos, értékelő, elemző, kritikai metódusokkal. „A kre-
atív írás címszó alatt a legtöbb módszertani szakirodalom a fogalmazás, a szövegalkotás 
változatos módszerek, témák és munkaformák felhasználásával történő gyakorlását, 
fejlesztését érti. A megnevezésben a fő hangsúly a kreativitáson, a szokványos iskolai 
fogalmazási feladatoktól való eltérésen van.” (Raátz 2008) Nem ritka az ilyen típusú 
feladatokban, hogy – a fogalom eredeti jelentéséhez igazodva – valamilyen szépirodal-
mi szöveg a kiindulópont, vagy valamilyen szépirodalmi műfajban történő alkotáshoz 
kapcsolódik. Ezek a szorosabb értelemben vett kreatív írásgyakorlatok. Míg azokat a 
feladatokat, amelyek inkább módszereikben, munkaformájukban, a feladat jellegében 
igyekeznek a megszokottól eltérni, újszerűek lenni, tágabb értelemben vett kreatív gya-
korlatoknak tekinthetjük (Raátz 2008). Mindez, mint Samu Ágnes fogalmaz, személyes 
jellegű megszólalást tesz lehetővé, segíti az egyén személyiségének fejlődését, társadal-
mi megnyilvánulásainak hatékonyságát, fejleszti önbizalmát és helyes önértékelését, 
azaz az önkifejezés elsődleges eszközének tekinthető (Samu 2004: 11.). A kreatív írás taní-
tásának Dianne Doubtfire szerint ugyanakkor nem valamiféle szabálykontroll a lényege, 
és nem célja az írói „klónozás” sem, hanem bevezetni igyekszik az idők folyamán kiala-
kult szövegszerkesztési és -alkotási technikákba, hogy ezek elsajátítása után az egyén 
képes legyen a szabályszerűtől, a kánontól való tudatos eltérésre is (Doubtfire 1996: 2.). 
A kreatív írás tehát egyfajta írásmódszertan és speciális szövegalkotás, melynek szorosabb 
értelemben vett professzionálisabb, hangsúlyosan az artisztikus íráshoz köthető praxisa 
is elkülöníthető (elsősorban a közép- és felsőoktatás világában), illetve a hagyományos 
értelemben vett szövegalkotás gyakorlatait mintegy kiegészítve a közoktatás alsóbb 
szintjein is egyre bevettebb oktatási perspektíva. 
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A TÖRTÉNETI HORIZONT FELVILLANTÁSA

Mindaz, ami manapság kreatív írásként jön szóba, szerves része volt például a 18. század 
magyar kollégiumi (deákos) kultúrájának is, iskolai keretek között, a klasszikus aukto-
rok imitálásának formájában. Köztudott, hogy ennek a fajta „versengő” utánzásnak volt 
az egyik korabeli mestere a virtuóz Csokonai Vitéz Mihály. A 20. század elejéről a Né-
gyesy-szeminárium tekinthető az egyik leghíresebb egykori kreatív műhelynek, de a 20. 
század második feléből is lehet szigetszerű példákat hozni (pl. az irodalomtudós, költő 
és műfordító Lator László szemináriumait az ELTE-n). A módszeres írásgyakorlatként 
értett (kreatív) írás nálunk lényegében a második világháborúig folytonosnak tekint-
hető a standard, elsősorban középszintű közoktatásban (Klebelsberg Kunó 1924-es kul-
turális reformprogramjának irodalmi tantervében például állandó elem szerkesztéssel 
és anyaggyűjtéssel egybekötött havi házidolgozat formájában; vö. Sipos 2003: 24–28.).  
Ezt követően azonban olyan hiátus keletkezett, amelynek következtében az illető praxis 
csak a kétezres években kezdett újra éledezni, jellemzően az egyetemi szférában, kiegé-
szítő képzések formájában. (Azzal együtt, hogy az egyetemeken a 20. században való-
jában mindvégig jelen volt az, amit ma kreatív írásnak nevezünk, ám jóval esetlegesebb 
megvalósulásokkal, egy-egy személyiséghez kötődően, mint azt a megelőző Négyesy- és 
Lator-példák is bizonyítják.)

Az Amerikai Egyesült Államokban a 19. század legvégétől, a Szovjetunióban az 1930-as 
évektől működnek az írásmesterséget oktató műhelyek, melyeket a századközépen fran-
cia és angolszász megvalósulások követtek. Az irodalommal való foglalkozásnak a kre-
atív írás köré épülő elképzelése a harmincas évektől kezdve intézményesül az Egyesült 
Államokban, a második világháborút követően pedig tovább virágzik, sőt jelentékeny 
szerepet tölt be a felsőoktatás tömegessé válásában (Sári B. 2015: 3–4.). Sári B. László az 
amerikai kreatív írás oktatás két szakaszát különíti el, melynek első szakasza kb. 1880-
tól kb. 1945-ig tart (Sári B. 2015: 5.), s mely szakaszok lényeges különbségeiről a további-
akban még lesz szó. Az amerikai kreatív írás oktatás széles spektrumára jellemző, hogy 
újságcikkeket, rövidprózát, a rádióban felolvasásra szánt szövegeket, költeményeket, 
non-fiction szövegtípusokat (szövegkönyvek, útleírások, életrajzok, önéletrajz), színda-
rabokat, internetes szövegeket egyaránt alkotnak a „gyakornokok”. Ám megbeszélés 
tárgya lehet az interjúkészítés, a rádióban elhangzó beszélgetések szerkesztésmódja, a 
szerzői „kézirat” eljuttatásának mikéntje a kiadókhoz, illetve a könyvügynökökkel, ki-
adókkal, szerkesztőkkel folytatott tárgyalások módja, a szerzői jogok és a plagizálás kér-
désköre is. Az egyéni alkotások felolvasásától, előadásától a példaszövegek írástechnikai 
elemzéséig terjed a tevékenységek köre, különféle – csoportos, tutoriális, vagy akár on-
line – munkaformákban (Fábián 2004).

AZ AMERIKAI MODELLVÁLTÁS TANULSÁGAI

Mint Sári B. László kifejti, az Amerikai Egyesült Államokban egy egyre kisebb felvevő
piaccal és egyre nagyobb túltermelési válsággal küszködő „iparág” vívódásának lehe-
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tünk tanúi. Ezért a kialakult helyzetért – több más tényezővel egyetemben – a krea-
tív írás kurzusoknak az amerikai felsőoktatásban történt intézményesülése, illetve  
a második világháborút követő radikális előretörése tehető felelőssé. Kezdetben a krea
tív írás tanítása oktatási kísérletként bontakozott ki, egy olyan elképzelés gyakorlat-
ba történő átültetéseként, amely szerint az írással, és annak meghosszabbításaként az 
irodalommal való foglalkozás nem csupán tudományos vagy haszonelvű elképzelések 
mentén történhet, hanem önmagáért is. A nyelvészeti (filológiai) és történeti (pozitivis-
ta) tudományos érdeklődéssel és a munkaerőpiaci-utilitarista szempontokat kitüntető 
írásoktatással szemben ugyanis a kreatív írás korai képviselői az irodalomra elsősor-
ban élő tapasztalati mezőként tekintettek, s pedagógiai célkitűzéseikben az irodalom mű-
velése során a megértést elválaszthatatlannak vélték az alkotói folyamatban történő 
megmerítkezéstől. Legfontosabb előfeltevésük szerint az irodalom leginkább tehát 
művelése során érthető meg és sajátítható el, ez a gyakorlat pedig, legalábbis részben, 
autotelikus: tudást és praxist egyesítő életvitel – melyet az antik hagyomány az elméleti-
teoretikus tudás (szófia) és a technikai-kézműves tudás (tekhné) ötvözőjeként elgondolt 
szituatív gyakorlati életbölcsesség, helyzetmegoldó talpraesett ügyesség, praktikus in-
telligencia, vagyis a fronézis fogalmával írt le –, melynek nincsen közvetlen haszna, ám 
ez a tulajdonsága garantálja egyben autonómiáját. A kreatív írás nem Wissenschaft (tudo-
mány), hanem Bildung (képzés, nevelődés) (Sári B. 2015: 5.).

Az első programok célja, mindezekből következően is, egyáltalán nem szépirodal-
mi sikerszerzők kinevelése. A különböző kezdeményezéseknek kezdetben két közös 
ösztönzője van: az írás vagy éppen a „fogalmazás” egyetemi oktatását az elsajátított 
készség funkcionális (életviteli, társadalmi hasznossági), nem pedig irodalmi célú kiak-
názása motiválja, és amennyiben irodalmi jellegű szövegek létrehozásáról van szó az 
oktatási gyakorlatban, az nem pedagógiai célkitűzés, hanem csupán eszköz: az irodalmi 
szövegek és alkotójuk megértését elősegítő feladat. Ez az (ön)ismeret pedig megintcsak 
az egészséges autonóm személyiség társadalmilag hasznos vetületeire vonatkoztatható. 
Vagyis a történet az írásoktatás így felfogott haszonelvűségének, illetve egyfajta huma-
nista szabadbölcsészeti szellemiségnek a programjaként indul, tehát kezdetben írástu-
dók – írásra képes és az írást értő honpolgárok –, nem pedig írók képzése a cél (Sári B. 
2015: 6.).

A kreatív írás az irodalomoktatás szerves részét képezte tehát, a kritikával szoros 
együttműködésben és harmóniában, az irodalmat elsősorban történeti, s mint ilyen „ha-
lott” tárgynak tekintő filológiai megközelítéssel szemben. A neohumanista elvek szerint 
összeállított program a kritikai és alkotó tevékenységet nem egymás ellenében, hanem 
egymást kiegészítve képzelte el, és igyekezett beilleszteni a tantervbe, amely négy na-
gyobb komponensből állt: az irodalom nyelvészeti és történeti tárgyú megközelítései 
egészültek ki a kritikai és kreatív tematikájú kurzusokkal. A később kizárólag műhely-
szemináriumokra korlátozódó kreatív íráskoncepciókkal szemben ez a program egy ho-
lisztikus irodalmi képzést vizionált tehát, melynek részét képezte (volna) magának az 
angol nyelvnek a nyelvészeti igényű tanulmányozása, a rendszeres irodalomtörténeti 
kurzusok, illetve a kritikai és kreatív gyakorlati szemináriumok is. A múlt század húszas 
éveinek közepére azonban ez az elgondolás védekező pozícióba kényszerült, a pedagó-
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giai integráció felszámolásának pedig hosszú távú és messzemenő következményei let-
tek. Ezek közül talán a legfontosabb, hogy a kreatív írás tanszékek képében olyan kultu-
rális központok jöttek létre az egyetemeken belül, melyeknek súlypontjai a tudományos 
élet központjaként funkcionáló egyetemi intézményrendszeren kívül kerültek, egyebek 
mellett azért, mert sokszor nagy tekintélyű írók – tehát művészek, s nem tudományos 
tevékenységet folytató oktatók – kaptak megbízást a vezetésükre. Az egyébként is egyre 
tömegesebbé váló kreatív írás oktatás összefonódása a könyvkiadással és a napi kritikai 
feladatokat ellátó sajtóval a nyolcvanas évekre még egészségtelenebb légkört teremtett, 
elpiacosodott, kiüresedett, melyek következményei máig érezhetőek (Sári B. 2015: 12.).

Schein Gábor megfigyelése szerint Amerikában a film- és reklámipar, valamint a piac-
szerűen működő irodalom és színház viszonylag nagy számban igényel olyan, a mester-
ség alapjait jól ismerő „irodalmi mesterembereket”, akik bedolgozói lehetnek ezeknek a 
területeknek. A képzőhelyek természetesen jóval nagyobb számban bocsátanak ki szak-
embereket, mint amennyire ténylegesen szükség van, így a szelekció elve érvényesül-
het. A kreatív írás tanításával szemben hagyományosan szkeptikusabb Nyugat-Európa 
olyan országaiban ugyanakkor, ahol a filmipar és az irodalmi piac mérete nem jelentős, 
a kreatív írás tanfolyamok célja kinyilvánítottan inkább az, hogy jó és érzékeny olvasókat 
neveljenek, vagyis hogy a piac méretét növeljék. Ilyen hely például Finnország, köze-
lebbről a Jyväskyläi Egyetem, ahol a célhoz rendelt programnak csak egy részét képezi 
a kreatív írás (Vass 2015: 84–85.). A magyarországi lehetőségek az Egyesült Államok-
ban tapasztaltaknál nyilvánvalóan sokkal közelebb állnak a finnországiakhoz, mondja 
Schein, ennek ellenére úgy tapasztalható, hogy különösen az egyetemeken induló krea
tív írás kurzusok – de hozzátehetjük: a privát, idényszerű „mesterkurzusok” is – azt 
kívánják elhitetni a jelentkezőkkel, hogy elvégzésük hozzá fogja segíteni őket ahhoz, 
hogy később elismert íróként érvényesüljenek. Az ilyen kurzusok száma ráadásul ép-
pen akkor indult növekedésnek, amikor az irodalmi piac és a filmipar mérete évek óta 
látványosan zsugorodik. Ebben a helyzetben ésszerű lenne az olvasói igények és az olva-
sói érzékenység olyasféle növelése, mint amivel Finnországban találkozunk, véli Schein 
(Vass 2015: 84–85.).

A Jyväskyläi Egyetem tudhatóan az első európai egyetemek között illesztette önálló 
tantárgyként programjába az írást. Ám a finn egyetem a kreatív szót mellőzi a tantárgy 
megnevezéséből, mert az túlságosan is az irodalmi szövegek „gyártását” idézné fel.  
Az írásközpontú oktatási program egyik különleges területe itt az irodalom tanulmányo-
zása. Ám nem annyira a mesterség elsajátításáról van szó, mint inkább az írás köré szer-
veződő tudományos kérdések megvizsgálásáról: az írás mint kognitív folyamat, az írás 
története, többszerzőjűség, csoportos írás a világhálón, szerzőség kérdése a fordítás és 
adaptáció viszonylatában, az írás szociális és intézményes nézőpontból stb. (Raátz 2008).

Fontos tehát hangsúlyozni a mára jócskán elhalványuló korai amerikai megkülön-
böztetés érvényét: írástudó – az irodalmiságot ezáltal is mélyebben ismerő – kompetens 
állampolgárok, illetve a jövőben potenciálisan sikeres írópalánták képzése két markán-
san különböző cél. Már csak azért is, mert az író-központú kreatív írás mintegy gazda-
ságilag kívánja hasznosítani a maradéktalan önkifejezés „romantikus amerikai álmát” 
(McGurl 2015: 42; Codau 2015: 127.). A fronétikus szövegközpontúságtól a zsenikultusszal 
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jegyes énközpontúság felé történő elcsúszás ugyanis legtöbbször hamis illúziókat kerget, 
nem az irodalmiságra, a nyelvre, hanem az énre, a sokszor becsvágyó öntudatra figyel, 
mindezt pedig tovább problematizálhatja az istenített mesterek „ízlésdiktatúrája”,  
a valódi saját helyett valami más, nem-identikus utánozgatása (az eredeti tehetség jele 
rendszerint egyébként is az, mondja az írásszakértő Auden, hogy jobban érdekel a sza-
vakkal való játék, mint hogy valami „eredetit” mondjunk; vö. Auden 1995: 642.). Aho-
gyan a többi művészeti ág (képzőművészet, zene) technikai része tanítható, úgy a köl-
tészeté, a prózaírásé is, a kreatív írás oktatásának célja pedig nemcsak a profi írók/költők 
képzése lehet, hanem például a hagyományos magyar irodalomoktatás merevségének 
oldása is (vö. Codau 2015: 128.).

A KREATÍV ÍRÁS JELENTŐSÉGÉNEK ASPEKTUSAI

A Magyarországon szisztematikusan az elsők között egyetemi kreatív írás kurzusokat 
hirdető Lackfi János szerint az elsődleges cél az artisztikus írás, vagyis a vers- és próza-
alkotás szakmai részével való megismerkedés, illetve ennek gyakoroltatása, egyfajta jó 
értelemben vett „gyártás-szempontú” – vagyis produktív-alkotó – oktatás (Lackfi 2014). 
Tapasztalatai szerint a művészi igényű írás gyakorlása három fontos kapcsolódó stúdi-
ummal eredményes: 

	� a kortárs magyar és külföldi irodalom minél mélyebb ismeretével, az élő művekkel 
való folytonos kapcsolattartással; 

	� a klasszikus, a modern, illetve a kortárs (egymással is összekapcsolódó) irodal-
mi művek kifejezetten írástechnikai szempontú olvasásával, amely kimondottan  
figyel az olvasó befolyásolásának, a figyelem irányításának szakmai trükkjeire, 
vagyis a szövegek manipulációs felhajtóerejének fogásaira; 

	� a „világra való nyitottság”, illetve az írásra kiválasztott téma iránti alkotói figye-
lem kialakításával. 

Ezek a tevékenységek egymásból táplálkoznak, ezért érdemes párhuzamosan mű-
velni őket, hiszen az olvasott szövegekben alkalmazott technikákat akkor értjük meg 
igazán, ha magunk is próbáljuk felhasználni mindezeket, s ugyanígy, a tárgyakra, embe-
rekre irányuló koncentrált figyelem is akkor nyeri el értelmét, ha a látottakat megpró-
báljuk megfogalmazni (Lackfi 2014).

Lackfi szerint kiemelt fontosságú annak tudatosítása, hogy minden szépirodalmi 
szövegteljesítménynek szövegtere van, vagyis eleve beágyazódik hordozó médiumába 
(folyóiratba, weboldalra, verseskötetbe, ünnepségbe), illetve a történeti hagyományba 
és kortárs közegébe, melyek minél behatóbb ismerete már csak emiatt is fontos. A kreatív 
írás gyakorlata tehát mintegy a naprakész és rendszeres jelenkori folyóirat-olvasással, az 
éppen történő szépirodalom folytonos monitorozásával kezdődhet el egyáltalán, mellyel 
szimultán módon újra kell értelmeznünk „nyitott szemmel” régebbi olvasmányainkat, 
keresve a „megcsináltság” mikéntjeit akár jól ismert, bevett alkotásokban is (nézőpont- 
és idősíkváltások, motívum-áramoltatások, cselekménybeli késleltetések, a különböző 
irodalmon kívüli stílusrétegek időnkénti használata, vagy éppen a sztori fokozatos ada-
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golása, ritmuskezelés, zeneiség). Az odaadó szövegbefogadást, műérzékelést tehát el 
is kell tudnunk távolítani magunktól, feltétlenül törekedve arra, hogy kialakíthassuk a 
mű tárgyától való szükséges distanciát, hisz pontosan meghatározott távlatok közé kell 
szorítani kreativitásunkat, hogy valóban eredményes legyen az alkotófolyamat (Lackfi 
2014).

A szépirodalmi igényű kreatív írás elsősorban szakköri műveléséhez foglalkozáster-
vekből álló komplett módszertani segédanyagot készítő Czimer Györgyi kiindulópontja, 
hogy a kreatív írás a gondolkodás eszköze. Az írásbeliség a gondolkodás és a reflexivitás 
mélyebb szintjeit teszi ugyanis lehetővé, mert a nyelvhasználat bonyolultabb, a logikai 
gondolkodás következetesebb módjait követeli meg, még az elektronikus kommuni-
káció, a „másodlagos szóbeliség” eluralkodásának újabb időszakában is (Czimer 2016: 
131.). Az utóbbi tendencia ugyanakkor veszélyezteti a gondolkodás összetettségét, 
leegyszerűsíti a mindenkori írásfolyamatot, a logikus gondolkodás, az ítéletalkotás, 
az érvelés literalizálását, így gátolja az igényesebb írott szövegek, szépirodalmi alko-
tások olvasását és írását is. A gondolkodás több szintjét mozgósító kreatív írás gya-
koroltatása tehát az összetettség megmaradásának, a kognitív optimumnak a záloga is 
egyben. A gondolkodás eszközeként értett kreatív íráshoz Czimer szerint hozzátar-
tozik a nyelvvel való bánásmódban megmutatkozó tehetség, a fantázia és inspiráció,  
s mindezek előfeltételeként a mesterségbeli tudás. Az ilyen értelmű íráspraxis ösztönzője 
lehet a nyelvvel való játék öröme, a lelki sebek gyógyításának terápiája, a világ kíváncsi 
megragadása, fő funkciói pedig: 

	� az írás alkotó- és folyamatjellegének tudatosítása; 
	� az írásbeli műfajok normáinak megismerése; 
	� a szépirodalmi szövegek teremtett világainak hatékonyabb megértése; 
	� a kritikai gondolkodás, a képzelőerő, az empátia, a tolerancia fejlesztése (Czimer 

2016: 131.). 
Czimer anyaga elsősorban a szépirodalmi szövegek alkotásának technikáit próbál

tatja ki, mesterfogásokat gyakoroltat, négy alapirányra építve: 
	� az éber nyitottsággal párosult témafókuszált alkotói figyelem; 
	� a kortárs élő, illetve a külföldi irodalommal való minél rendszeresebb párbeszéd; 
	� a műveknek kifejezetten írástechnikai szempontú olvasása, figyelve az olvasó irá-

nyításának szakmai trükkjeire is; 
	� a szépirodalmi műfajok írásának gyakorlása (Czimer 2016: 131–132.). 

Czimer az analízis, a szintézis, illetve az értékelés kognitív aspektusait emeli ki a kreatív 
írás processzusában. 

Az elemzés (analízis) gyakorlata a logikai vagy ok-okozati viszonyoknak a vizsgálatá-
ra és tudatos írásbeli alkalmazására ösztönzi a tanulókat a részekre bontás középponti 
eljárásában. Az analízis folyamata megköveteli a tanulótól, hogy felismerje az érvelés 
logikai hibáit, az alátámasztatlan feltételezéseket, különbséget tudjon tenni a tények 
erőssége, relevanciája között, valamint képes legyen elemezni az irodalmi szöveg és sa-
ját írott szövegének a szerkezetét. Eközben különböző gondolkodási műveleteket kell 
működtetnie: azonosítás, kimutatás, válogatás, elkülönítés, csoportosítás, indítékok, okok és kö-
vetkezmények keresése, szegmentálás (Czimer 2010: 59–60.).
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Az egybefoglalás (szintézis) gyakorlatai eredeti gondolkodásra ösztönzik a „diákírót”. 
Míg az alkalmazási feladatok a rendelkezésre álló információ alapján történő feladat-
megoldást várnak el, addig a szintézisfeladatok lehetővé teszik a tudás és a tapasztalat 
egészének működtetését a probléma megoldásában. Arra ösztönzik a tanulókat, hogy 
képesek legyenek az elemekkel, részekkel dolgozni, új egészet, modellt vagy struktúrát 
alkotni. A szintézisgyakorlatok megkívánják a diákoktól, hogy jól szerkesztett szövege-
ket írjanak – hiszen az elrendezésnek felismert és tudatosított jelentése van számukra is –, 
vagy saját műalkotásokat hozzanak létre. Mindezek kreatív gondolkodási műveletekhez 
kötődnek: tervezést, kombináló, szerkesztő tevékenységet, szövegalkotó, megoldásokat javasló 
gondolkodási eljárások működtetését feltételezik (Czimer 2010: 60.).

Az értékelés (kritika) gyakorlataiban mutatkozik meg egyértelműen, hogy a tanuló ho-
gyan értette meg, integrálta személyes tudássá mindazt, amivel szembesült, hogyan épí-
tette be azokat meggyőződése rendszerébe annak érdekében, hogy ítéleteket alkosson, 
meggyőző érveléssel véleményt formáljon. Az ilyen feladatok összetett integrálást és 
megértést kívánnak, a tanulóknak rendelkezniük kell külső/belső kritériumrendszerrel, 
mellyel értékelik az adott művet és saját írott szövegük logikai tisztaságát. Az értékelés 
feltételezi a következtetés, érvelés, cáfolat, magyarázat, összefoglalás, bizonyítás, rangsorolás, 
döntés, megítélés, kritériumállítás gondolkodási műveleteinek alkalmazását (Czimer 2010: 
60–61.).

A lassú, szisztematizált munkát, a metakognitív tudatosság jelentőségét hangsúlyozza 
Molnár Gábor Tamás is, éppúgy a „másodlagos szóbeliség”, a webkettes kultúra egysze-
rűsítő veszélyeire hívva fel a figyelmet, mint Czimer. A látszólag végtelen kreativitást 
nyújtó internetes világ ugyanis nem alkotó, döntéshozó szabad ágensként tervezi bele 
rendszerébe klienseit (így a diákokat is), hanem manipulatív módon már mindig is csu-
pán a reagens szerepében lévő végfelhasználóként. Ha komolyan vesszük a megváltozott 
technológiai környezet által kifejtett nyomást, akkor az irodalomtanítás egyik fő funk-
ciója éppen abban állhat, hogy megtanítson alkalmanként lelassulni, alternatív figyelem-
mintákat és befogadási stratégiákat kialakítani, amelyek megtaníthatják a tanulót arra, 
hogy legalább részben függetlenítse magát a webkettes környezetben számára előírt 
érzékelési és cselekvési mintázatoktól (Molnár 2015: 172.). Ahhoz, hogy az irodalomol-
vasáshoz – s hozzátehetjük: a szövegalkotáshoz – szorosan kapcsolódó készségeket és 
attitűdöket el lehessen sajátítani, időről időre ki kell szakadni a „kattintási” sebesség-
gel meghatározható információkövetés folyamatából, hogy a befogadó ráláthasson saját 
jelentésképzési műveleteire, és képes legyen ezek metakognitív értékelésére is. Olyan 
módszertanok kidolgozása tehát a cél, amelyek a tanulók saját motivációs bázisára épül-
ve fejlesztenek jól konvertálható kognitív készségeket (Molnár 2015: 174.). Mindez pe-
dig a kreatív írás bizonyos felfogásának vissza-visszatérő célkitűzése is egyben.

Dobozi Eszter a fikcióteremtés jelentőségét emeli ki, amennyiben a diákok felettébb 
vonzódnak a történetmondáshoz. Vannak, akiket a pszichikai jelenségek izgatnak in-
kább, s vannak, akik jellemekben, alkatokban, szélsőséges vagy tipikus figurákban gon-
dolkodnak szívesen. Szociális és lelki élményeik tárgyiasulásának egyik kiemelkedő útja 
ez. De annak nagyon egyszerű példái is lehetnek a szövegkísérletek, hogy az ember ho-
gyan képes a fikció által a maga korlátain túllépve tevékenykedni, s kapcsolatba kerülni  
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a másképp hozzáférhetetlen valósággal. Hiszen – Wolfgang Iserrel szólva – a fikció a tu-
dat egyik működési módja. Az ember képlékeny természete számos kultúrafüggő válto-
zatán keresztül korlátlan önfejlesztésre teremt lehetőséget az irodalmi fikcióképzés ál-
tal, miközben figyelemmel kísérheti önmaga változó megnyilvánulásait, transzformált 
irodalmi színreviteleit úgy, hogy közben egyik sem fedi le, zárja magába végérvényesen 
(vö. Dobozi 2003). 

ELMÉLETI ÖSSZEFÜGGÉSEK

Hans Robert Jauss az esztétikai tapasztalat alapvető feltételeként mutatja be az iroda-
lommal való érdemi találkozás esztétikai élvezetként történő megjelenését a tárgyélve-
zet és az önélvezet közötti „lebegésben”, melyben a befogadó – egy időre kiszabadulva 
mindennapi egzisztenciájából – megtapasztalhatja önmagát, amint elsajátít valamilyen 
tapasztalatot a világ értelméről, amit számára saját teremtő tevékenysége vagy egy másik 
tapasztalatának átvétele tárhat fel, illetve mások helyeslése megerősíthet. A poieszisz 
(poézis), aisztheszisz (esztézis-esztétika) és katharszisz (katarzis) esztétikai alaptapaszta-
latainak újraértelmezésével Jauss ezen folyamat differenciált megközelítését végzi el. 
Ilyeténképpen az alkotás és hermeneutikai társalkotás produktív (poieszisz), az érzéki 
megismerés és látó újrafelismerés receptív (aisztheszisz), illetve a társas–kommunikatív, 
identifikáló–cselekedtető katartikus (katharszisz) hatásmechanizmusok alapélményei 
lesznek nála az élvezve ítélő, eszményi esztétikai magatartás biztosítékai (Jauss 1999: 
171–177.). Számunkra ebből az alapvető triádból nyilvánvalóan az első a legfontosabb 
most, mely szerint még az olvasás is produktív társalkotás – hát még a kreatív, artisztikus 
írás…

A befogadásban kifejezés és érzékiség „metszés- vagy ütközőpontja produkálja az esz-
tétikai értelemben igazán megragadó vagy fogvatartó effektusokat” – mondja Kulcsár-
Szabó Zoltán (Kulcsár-Szabó 2005: 23.), de hozzátehetjük, hogy a nyelvi jelentésalkotás, 
illetve ennek megvalósuló, felhangzó, érzéki sikerültsége ugyanígy összeadódhat szöveg-
alkotáskor is. Mint a IV. fejezetben láthattuk, a felemelő, élményszerű találkozás intenzitása 
elvileg komplexitásredukcióval jár, amennyiben ekkor nincsen olyan mértékben jelen 
az az elidőző hermeneutikai elemző teljesítmény, ami egy elmélyült és alapos értelme-
zésben, mely egyben szükségszerűen el is távolít a közvetlen élménytől. Az intenzitás 
azonban nem kizárólag „komplexitásredukciót” jelent, az erőteljes „csúcsélmények” a 
művészetek világában ugyanis rendszerint óriási jelentésbőséget hoznak magukkal a rá-
következő feldolgozó interpretációban. Mindennek pedig igen sok köze van a pszicholó-
gia által újabban leírt flow (áramlat) fogalmához, mely az adott tevékenységben (pl. a kre-
atív írásban) való örömteli elmélyülést, feloldódást jelöli, s mely szintén közvetlen rész-
vétel és kontrollált távolságtartás együtthatásában modellezi a felfokozott élményiség,  
a totális tapasztalat milyenségét (vö. Csíkszentmihályi 1997; Kulcsár-Szabó 2005: 105.).

Egy kreatív értelemben megmozgató irodalomóra középpontjában az irodalomtörténés 
áll, azzal az alapbelátással a háttérben, hogy a diákokhoz meg kell érkeznie az iroda-
lomnak, olyan érzéki-értelmi effektusként, amely ideális (esztétikai) „áramlatot” ered-
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ményez. Platón ezt a külső és belső rendkívüliséget nevezte isteninek, a találkozás fel-
fokozott, a normálistól eltérő, önkívületi pillanatát pedig az istenivel való elteltségnek, 
„enthusziaszmosznak” (Ritoók 2005: 36.). Az igazi lelkesültség (enthuziazmus) azonban a 
lélek olyan emelkedettsége itt, amely együttműködik az ésszel, s így tesz képessé a vég-
ső igazságok megragadására. A platonikus hagyományban a lélek szép általi „szárnya-
sodása” teljessé csak akkor válhat bennünk, ha mértékletesség társul hozzá – a szépség 
itt olyan „előragyogás”, mely a szimmetrián alapul (Gadamer 2003: 528–531.). A kreatív 
enthuziazmus kiindulópontja üdvözlendő tehát, ezt azonban olyan józan aprómunkának 
kellene követnie, amely ugyanilyen intenzitással elégíti ki azt az igényt, hogy a katarti-
kus hevület reflektív fegyelmezettséggé változzon. Ahogyan tehát a platonikus hagyo-
mányban függvénye a lélek „szárnyasodásának” a mérték és szimmetria, úgy kellene, 
hogy szövetkezzen a kreativitás kirobbanó első szakasza a feladat erudíción és komoly 
előzetes tudáson alapuló elmélyült végigvitelével. 

A kreatív gondolkodásmód mint alkotókészség jellemzőit (könnyedség, rugalmas-
ság, eredetiség, problémaérzékenység, kidolgozottság; ld. Csíkszentmihályi 2008) az 
iskola világában főként a tanulók szöveges teljesítményeiben érhetjük tetten. A krea-
tív effektusok az órai aktivitásban is megnyilvánulhatnak, egy élőszóbeli feleletben is 
előbukkanhatnak, ezek mégis atipikus megjelenéseknek minősítendők, legalábbis a 
magyar oktatási gyakorlatban, ahol az órai szóbeli számonkérések általában sietősek és 
reproduktív arculatúak, „önmegmutatásra” pedig még ennél is sokkal kevesebb idő jut.  
Az irodalomórai kreativitás természetesen megnyilvánulhat érdeklődésben, viselkedés
beli hozzáállásban, erős hozzászólásokban, elkötelezett magatartásban, művészi hajlam
ban, megvillanó színészi képességekben is, elsősorban mégis akkor derülhet ki, amikor 
azzal szembesülünk, hogy az adott diák mit és hogyan ír: az irodalomtanítás világában 
tehát a kreativitás tettenérésének legfontosabb formája a fiatalok által írt zárthelyi vagy 
beadandó szövegteljesítmény, illetőleg a kreatív írás tantervi blokkjai (vö. kreatív írás-
gyakorlat). 

A diagnosztika szempontjából fontos, hogyan beszél Fűzfa Balázs a kreatív műértel-
mezés és írás fogalmairól. A kreatív műértelmezésben a diák és a tanár nála egyaránt hat-
ványozott szabadságfokkal rendelkezik: „Minden ötletnek helye van egy ilyen könyv-
ben, egy ilyen órán vagy egy ilyen pillanatban. Lehet a művet szétszedni, továbbírni, 
meghúzni, hozzáolvasni, keresni hasonló motívumokat, lerajzolni a szereplőket, filmet 
csinálni belőle, eljátszani, parodizálni” (Fűzfa 2002: 24.). A kreatív írás lehet 

versírás kötött és szabad formákra, prózai és drámai művek alkotása különböző terjede-
lemben, különböző témákra. Tanulmányírás versenyekre, újságcikkek írása helyi-megyei 
lapba s akár országos lapokba. Külön kategóriát képeznek a paródiák, a stílusutánzatok és 
az ezekkel kapcsolatos felismerési versenyek, a humor különböző válfajainak, műfajainak 
és szintjeinek megismerése és gyakorlása. (Fűzfa 2002: 25.) 

Ezek alapján elmondható, hogy minden olyan jelenség diagnosztikai találat, amely a fen-
tebb leírtakat képes felmutatni. Az irodalmi kreativitásfejlesztést azonban nem csupán a 
„megtalált” tanulókkal kell elkezdenünk, hiszen a kreativitás, ha úgy tetszik az „alkotó-
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szellem” nem valami okozat, hanem egyáltalán a történő irodalom egyik létmódja, mind 
a szöveg, mind a befogadó szempontjából. Mert voltaképpen az olvasás is irányított te-
remtés (egy lehetséges világ perspektívafüggő életre keltése), míg az írás is a világ egy 
lehetséges olvasta receptív újraalkotása, vagyis mű-olvasás és mű-írás nem is áll olyan 
nagyon távol egymástól. Az irodalom a kreativitás egyik elsődleges, élményszerű forrás-
vidéke, az iskolai tantárgyak közül az egyik, mely legkoncentráltabban hordozza, kínálja 
fel a kreatív kiteljesedés lehetőségét, méghozzá tananyag- és tantervszerű érvénnyel.  
A kreativitásfejlesztés ilyen értelemben pedig független a diagnosztikától: „találat” nél-
kül is ez az irodalom egyik legfontosabb feladata, lehetősége az iskola világában. Már 
csak azért is, mert a mindenkori szövegprodukció ösztönzése azoknak az értelmezési és 
érvelési, vagyis gondolkodási készségeknek a kialakítását is segíti, amelyeket az írásbeli 
érettségin majd egyébként is számon fognak kérni a tanulókon (vö. Molnár 2015: 163.). 
Czimer Györgyi is kiemeli, hogy az írásbeli szövegalkotás kompetenciájának személyes 
kialakítása csak az irodalomtanítás teljes folyamatában képzelhető el (Czimer 2010: 61.).

A kapcsolódó tanári attitűd jó esetben egyszerre igyekszik emlékezetessé tenni az 
esztétikai találkozás kezdetét (olyan anyaggal dolgozva, ami jó eséllyel involvál), illetve 
áramlatszerűvé tenni a jelentéstulajdonítás viszontaktivizálódó folyamatát, hogy a pro-
duktív bevonódás az értelmező, tehát az előzetes ismereteket, az általános erudíciót 
tudatossá tevő kidolgozásban is megmaradjon, az új tapasztalat ígéretét is jó eséllyel 
biztosítva az esztétikai élvezet mellett. A tanármodell egyébként sem a hagyományos 
ismeretátadó szerep immár, nem valami műveltséganyag „tartalomszolgáltató” médiu
ma itt az oktató, aki akár el is „tűnhet”, mint a tv-készülék, miközben a filmet nézzük. 
Mint Czimer Györgyi összefoglalja, a tanárnak el kell fogadnia, hogy a tudás megszerzé-
sének számos forrása van, miként egy-egy irodalmi műnek számos olvasata. A tanárnak, 
főként a kreatív írást oktató tehetségfejlesztőnek, az a feladata, hogy segítse a diákokat 
mint író-olvasó fiatalembereket saját jelentéseik megteremtésében. Bíznia kell abban, 
hogy tanítványai akkor is eredményesen tudnak gondolkodni, tevékenykedni, ha ő sze-
mélyesen éppen nincs jelen a folyamatban. Az irodalomtanítás ebben a távlatban nem 
ismeretátadás vagy közvetítés, hanem az ismeretek és képességek hatékony, az alkotási 
folyamatban is felhasználható rendszerbe szerveződése. A tanulási folyamat középpont-
jában így tehát a tanulók személyes ismereteinek és ismeretrendszereinek bővülése, 
változása, újraépítése áll. Az így értett tanulási környezetben a tanár a tanulási tevé-
kenység megszervezője és összehangolója (Czimer 2016: 132–133.) – vagyis moderátor, 
facilitátor, nem pedig médium (vö. mindehhez az I. fejezet megkülönböztetését a tanár 
transzferáló vs. transzmitter szerepéről).

MŰVELETI TÉR

Az irodalomtanítás jelenkori válsága – mondja Molnár Gábor Tamás – alighanem jogo
san hozható összefüggésbe az esztétikai idealizmusként jellemezhető attitűd megkérdő
jeleződésével, vagyis azzal, hogy az esztétikai tapasztalat önértékébe, lényegi médium-
függetlenségébe, a szellemi szféra absztrakt önállóságába vetett hit (miszerint a szel-
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lemi produktum nem függ fizikai hordozottságától) meggyengült. Ennek jele a kultú-
ratudományi irányzatok Magyarországon is szárba szökő sokfélesége, amelyek eltérő 
irányból kezdik ki ezt az „esztétikai idealizmust”, és az elvont irodalmiság definíciós 
kísérletei helyett az olvasás anyagi, testi vagy éppen technológiai összetevőit hangsú-
lyozzák (Molnár 2015: 163.). 

Az írás történése, másként az írásaktus az írásjelenet fogalmának értelmében olyan 
összetett folyamat, amely nyelv, testi gesztus és instrumentalitás együttesét jelöli (Campe 
2014: 732.). Ez azt jelenti, hogy bár az írásproduktum nyilvánvalóan nem független saját 
nyelvünktől, ám nem független az éppen írást végző kezünktől, illetve az írás eszközé-
től, írószerszámunktól sem. Írást végző kezünk kognitív apparátusunkkal, agyunkkal 
van ugyanis összehuzalozva, mely összefüggés fényében az sem mindegy, hogy billen-
tyűzeten „pötyögünk” miközben szöveget készítünk, vagy töltőtollal „körmölünk” a 
papírra. A romantikus zseni öröksége szerint az én és gondolata megelőzi az írásfolya-
matot, mely felettes ént a nyelv „szerszámával” csak mintegy utólagosan fejezzük ki. 
Nietzsche, de legalább Wittgenstein óta azonban rendre azt hangsúlyozzák a vonatkozó 
elméletek, hogy az alany voltaképpen az írással együtt születik meg, s az őt mindig is 
már eleve megelőző nyelv az, amelyik egyáltalán személyiséget enged kölcsönözni neki. 
A zsenikultusz „semmiből világokat teremtő” eredetiségelve helyett a szerző itt egy-
fajta kombinátor (Barthes nyomán Kelemen 1975: 256.), aki előzetes, a nyelv által hoz-
záférést biztosító szűkebb-bővebb ismeretanyagából szerkeszt mindig valami újszerűt, 
attól akár kirobbanóan eltérőt, de sohasem egészen eredetit. Ebben pedig az írás tech-
nikai feltételei messzemenően befolyásolják. Az írás itt olyan kultúrtechnika, amelynek 
egyfajta műveleti tere van, melyben a papír, a ceruza, a monitor, a billentyűzet jelentés-
szervező tényezők (minderről bővebben: Mezei 2018). E sok tényező együttes műkö-
désének következtében írásfolyamataink – az artisztikus igényűek, a „kreatívak” is –  
tele vannak előzetesen elsajátított rutinokkal, automatizmusokkal, melyek nagyrészt 
reflektálatlanul működtetik kognitív procedúráinkat, így „írásjeleneteinket” is. A krea-
tív írás eseményei ennek az összetettségnek a tudatosítására is jók: beláttatják, mennyi 
utánérzéssel, intertextussal is dolgozik óhatatlanul az ember egy kreatív írásgyakorlat 
teljesítése közben, de még a mindennapi beszédben is. Beláttatják, hogy az írás, főként 
a szépirodalmi írás, tanult dolog. Hogy nem valamiféle misztikus ihlet nyomán akcióba 
lendülő „önkívületi” énkifejezés, hanem sokkal inkább olyan, amilyennek a romanti-
ka korát megelőző literátor is felfogta. Közös, bár a mindennapitól speciálisabb nyelvi 
kompetencia – ahol a nyelv e különlegessége fel is akarja hívni önmagára a figyelmet –, 
tanulható és tanítható, mesterségjellegű, technikai (poétikai) fogások rendszere. Mely-
ben a kulturális örökség átsajátított imitációja és a retorikai hatáskeltő igyekezet nem 
ítélhető elvetendő „majmolásnak”, illetve ügyeskedő manipulációnak valamiféle zseni-
felfogás gőgjével, hanem az irodalmiság velejárója. A kreatív írás praxisa végezetül azt 
is beláttathatja, hogy az írás-olvasás milyenségét még a betűszemek formája és iránya, 
a lehetséges hasábos elrendezés, vagyis egyáltalán az adott regionális íráskultúra, vagy 
akár csak egy adott laptükör milyensége is befolyásolja. Hogy kedvenc golyóstollunk 
nem az írás passzív eszközeként, hanem az írásfolyamat aktív részeseként tűnik elő. 
Hogy nem véletlenül nem az „igazi” sokunk számára a számítógépes regényolvasás… 



﻿� 137

Miként a befogadás, úgy az írás sem független tehát az anyagiságoktól, a hordozó 
grafikus terének lehetőségfeltételeitől. Az előttünk fekvő, csak „ránk váró” üres papír-
lap tehát olyan műveleti tér, melyet be kell laknunk, ezáltal pedig az irodalomműködés 
olyan rétegeihez juthatunk el, amely nélkülözhetetlen tapasztalatokat nyújthat az érde-
mi értő olvasás kiteljesítéséhez is – vagy akár általános viszonyulásunk megértéséhez a 
művészetekkel kapcsolatosan. Az olvasás és írás kultúrtechnikája ezáltal érkezhet vis�-
sza a praktikus intelligencia, az életbölcsesség fronétikus-humanista elvéhez, a kompetens 
(állam)polgár eszményéhez. Mert a kreatív írás kicsiben ismétli meg azt a folyamatot, 
melyben a biológiai-szociokulturális fejlődésünk során rendre kialakuló képességeink 
(dallamismétlés, bal-jobb orientáció, számosság, betűvetés stb.) a célirányos gyakor-
latoztatás, ismeretbővítés eredményeként rutinszerű készségekké alakulnak át, mely 
által egyre „kompetensebb” problémamegoldókká válunk, ötvözve deklaratív (szófia) 
és procedurális (tekhné) tudásunkat a fronézisben: egyre inkább képesek leszünk egyen-
getni saját magunk, illetve környezetünk útját. Mindeközben ráadásul olyan élvezetes 
kalandokban lehet részünk, mint az olvasás határátlépései (Iser) során: a szövegbe bele-
mélyedve egyre inkább „valóságosként” fogjuk fel a fikciót (egyszerre csak ott állunk a 
szereplő mellett, vagy éppen azonosulunk vele), miközben épp ezáltal és párhuzamo-
san mi magunk irrealizálódunk, alternatív világokban, problémákban, kihívásokban, 
érzelmekben barangolva. Nemcsak a szépirodalmi olvasásnak, hanem a szépirodalmi 
írásnak is van ugyanis egyfajta virtuális „kalandtúra” jellege: úgy szerezni új tapaszta-
latot önmagunkról és a világról, hogy közben kedvünk telik benne. A nézőpontváltás,  
a belehelyezkedés, a mentalizáció, az identifikáció és interiorizáció, a modellezés, az algoritmizá-
lás, az empátia, a formaérzékenység, a problémamegoldás, a reflektív érzékenyítés, az önépítés  
és önismeret, egyáltalán a nyelvi létkommentár-jelleg felismerésének olyan lehetőségei 
ezek, amelyek kulturális, de társadalmi értelemben is felettébb adaptívak tudnak lenni 
életünk sikerességét illetően.

Közhely, hogy a minket körülvevő világ felgyorsult, melyből semmiféle értelemben 
sem tudjuk kivonni magunkat. Az irodalmi produktumok megalkotása, avagy értelme-
ző sajáttá tétele azonban csak „lassan”, analitikusan, kritikusan, több kognitív szintet 
érintve mehet végbe. Sokak szerint éppen azért különleges és fontos az irodalom, mert e 
„lassúságával” kiszakad a rendszerszintű „gyorsaságból”, felül tud rajta emelkedni, kri-
tikai távolságot tud tartani tőle (vö. Molnár 2015: 173.). Az elmélyült munka, az elidőzés 
pedig nem csupán a mindenkori hiteles szépirodalmi interpretáció, hanem az igényes 
szintű írásos nyelvi építkezés sajátja is. Belakunk egy világot, amely az irodalomolvasás 
másikja, miközben azonos vele. Ilyeténképpen pedig a motiváló, interaktív irodalomtaní-
tás egyik nagy lehetősége. 

MINI FELADATBANK

A fejezet lezárásaként pár konkrét feladat következik, mintegy mutatványként a lehető-
ségek gazdag tárházából. Felütésként érdemesnek tűnik a régóta a kreatív írás kurzusok 
világában dolgozó Lackfi János tanácsait felvillantani: 



138� ﻿ 

Kiegészítésként hasznos lehet egy-egy tízperces »kreatív séta«, melynek során az osztály 
(ha képes rá) néma csendben kivonul az udvarra vagy a közeli erdőbe (lehet ipartelep is, 
nem ez a lényeg) és megadott szempontok alapján (keress metaforát, keress egymásra rí-
melő nevű valóságelemeket stb.) jegyzeteli, amit lát, a megszületett ötletekből pedig bör-
ze rendezhető. Még hasznosabb a vers- vagy prózaíró kirándulás, melynek során délelőtt, 
illetve délután két-három órás időtávok állnak rendelkezésre, esténként pedig a tábortűz 
melletti éneklés mintájára monstre felolvasások vehetik kezdetüket, vagyis a diákok megta-
pasztalják, milyen is az írásban mint tevékenységben létezni. Hasznosak a klasszikus forma-
gyakorlatok, ilyenkor célszerű minél maibb szöveget »gyömöszölni« a régi formába, hogy  
a diákok megtapasztalják: mindennapi beszédünknek is ritmusa van. (Lackfi 2014)

További lehetséges, konkrétabb feladatok Czimer Györgyi szakköri segédanyaga nyo-
mán (Czimer 2016):

	� Hallgassuk meg a következő dalt! (Wellhello: apuveddmeg) Mit gondoltok a ritmus, 
a dallam és a szöveg összefüggéséről?

	� Kedvenc dalszöveged írd át prózába! („versrontás”)
	� Minek lehet ritmusa? Keress olyan szavakat, kifejezéseket, melyekben szerepel  

a ’ritmus’ szó, majd készíts belőle szövegfelhőt vagy feliratmontázst!
	� Készítsetek „vizuális költeményeket” photoshop segítségével, kedvenc tárgyaitok-

kal a középpontban! (Megbeszélés, előkészítés után.)
	� Próbáld megfogalmazni egy fórumhozzászólásban, mi a rapben a hangsúlyozás sze-

repe! (Megbeszélés, előkészítés után.)
	� Fogalmazd meg egy ünnepi beszédben a slam poetry ars poeticáját! (Megbeszélés, 

előkészítés után.)
	� Alkossatok a megadott szavak felhasználásával és kiemelésekkel lettrista verseket: 

’vibráló zene’, ’rozsdás alkatrész’, ’édes’, ’mérges’. (Megbeszélés, előkészítés után.)
	� Olvasd össze Vörösmarty A vén cigány, illetve Tóth Krisztina A koravén cigány című 

költeményét! Kelj velük versenyre, és próbálj írni egy harmadikat Én, cigány cím-
mel!

	� Karinthy Frigyes köztudottan imádott parodizálni; bánj ki vele: olvass tőle saját 
szépirodalmi műveket, s azokat meg te parodizáld ki!

	� Írj rövid történetet egy újságcikk első sorának felhasználásával, s fejezd be az illető 
cikk utolsó mondatával!

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

	� Írd meg egy novella utolsó bekezdését! Írd meg egy meglepő, csattanóra végződő 
változatát is!

	� Írj egy történetkezdetet, amely áttöri a realitás határait és egy ismeretlen világba 
vezet! Alkoss új törvényeket, szabályokat (lehet fantasy vagy science fiction is)!

	� Tégy szimbolikussá egy teret kitalált főszereplőd számára, majd idéztesd fel vele!
	� Írj meg egy garden party jelenetet úgy, mintha az egykori főszereplője lennél, 

mintha kívülről, mintegy kameraként vennéd föl, mintha az ünnepelt exbarátja 
lennél, illetve mintha egy mindentudó, istenszerű elbeszélő lennél! 
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	� Képzeld azt, hogy a bíróságon vagy, gyilkossági ügyben; írd meg Bánk bánként  
saját védőbeszédedet az utolsó szó jogán!
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X. Film és szépirodalom  
párbeszéd-lehetőségei

Kosztolányi Dezső Édes Anna című regénye  
a Fábri Zoltán-féle adaptáció tükrében

Kovács Szilvia

BEVEZETÉS: FILM AZ IRODALOMÓRÁN

Az irodalomtanítás számára a film ma már nélkülözhetetlen: módszertani szempontból 
egyrészt a szépirodalom olvasásához elvezető másik műalkotás, a szimbolikus látás tanu-
lásában fontos szerepet játszó komplex, így egyidejűleg a szó, a kép, a zene médiumában 
jelentések összefüggését létrehozó másik szöveg. Film és szépirodalom egymást olvasó 
párbeszéde mindig is termékeny volt az irodalomtanítás számára, mivel az adaptáció 
mint az újraolvasás egyik esete látásmód, elbeszéléstechnika, perspektívakezelés je-
lentésteremtő mozzanatainak tanítására is lehetőséget ad. Az irodalomórák értelmező 
tevékenységének feltétele a szövegismeret, ami – történetmondó szövegek esetében – 
nemcsak történetismeretet vár el, hanem például a szövegek nyelvi megalkotottságá-
ra, motívum-összefüggéseire vonatkozó reflexiók megfogalmazását is. A film bevonása 
az irodalomtanításba nem a szépirodalom vagy az olvasás helyettesítését célozza meg, 
nem is pusztán a történetmozzanatok vagy a történetvezetés közti eltérések és hason-
lóságok számbavételét, hanem az olvasóvá és műértelmezővé válás lehetőségét teremt-
heti meg. A film és az irodalom egymástól elválaszthatatlan létmódjára támaszkodik az 
irodalomtanítás az irodalmi művek filmadaptációi esetében (bővebben Gács–Gelencsér 
2000). Az epikus művek tanításakor is megjelenő értelmezőnyelv lehetővé teszi a film-
élmény megszólaltatását is. A szépirodalmi művek bizonyos történetrészletei, egyes 
szereplői gesztusok, nézőpontok, sokszor a filmfeldolgozásnak mint interpretációnak, 
illetve a médiumváltásnak köszönhetően válnak jelentésessé. Ugyanakkor a filmelbe-
szélés értelmezését is elindíthatjuk a szépirodalom felől. Attól függően, hogy az olvasás 
vagy a filmnézés eseménye előzte-e meg a másikat, mást tekintünk előzetes tapasztalat-
nak, melyet az újabb befogadás bevon az újraértelmezés folyamatába. A szépirodalmi és 
a filmszöveg egymásra íródása folyamatosan zajlik a befogadásban, az értelmezőnyelv 
pedig próbálja megszólaltatni a jelentések születésének folyamatát. A tanítás során en-
nek a kölcsönösségnek a megmutatása ad többek között megoldandó feladatot, amikor 
– akár didaktikusan is – egy-egy jelenetre fókuszálva próbáljuk megteremteni a film és 
az irodalmi mű, illetve a szövegek és a diákok párbeszédét. A továbbiakban ez a fejezet 
egy adott regényre és filmre koncentrálva tekinti át, hogyan alkalmazhatjuk egy re-
gény filmadaptációját az irodalomtanításban. Kosztolányi Dezső Édes Anna című regénye  
és Fábri Zoltán azonos című filmje teremt lehetőséget ezeknek a gondolatoknak a ki
fejtésére.



142� ﻿ 

FILM ÉS IRODALOM PÁRBESZÉDE:  
ÉDES ANNA

Kosztolányi művét többek között a magyar irodalmi modernség látásmódjának és a 
pszichoanalitikus regény műfajpoétikai jellemzőinek összefüggésében illesztjük be az 
irodalomórákba. A tananyag-elrendezés egyik lehetséges és gyakran alkalmazott esete, 
hogy a szövegismeret visszacsatolása után elhelyezzük a művet az irodalomtörténeti 
kánonban a fent említett szempontok alapján, illetve végigkövetjük a történet epikus 
ívét az elbeszélt tér és idő, a narratív logika oksági összefüggései, valamint a történet-
mondás metonimikus ívét adó szimbolikus utalásrendszer mentén, illetve narratológiai 
szempontokat követve szövegelemzést végzünk. Természetesen ez csupán egy a sokféle 
tanítási lehetőség közül. A tananyag-elrendezésnek és az óraszervezésnek a NAT és az 
érettségi követelmények kimeneti szabályozása is irányt szab: Kosztolányi Dezső élet-
műve a kötelező magyar irodalmi tételcsoportban szerepel, így a műértelmezéseknek az 
úgynevezett „jól tanulhatóság” elvárásának is meg kell felelniük, ami megerősíti a több 
szempontú megközelítés létjogosultságát, illetve az életmű kontextusában is tanítjuk a 
szövegeket, ami szintén releváns szempontokat nyújt a tanórai értelmező tevékenység 
számára. Az Édes Anna esetében megjelenhet még a befogadás folyamatában olvasási 
tapasztalatként a modernség prózairodalmában nagyon is jellegzetes női sorstematika, 
így a címszereplő történetét akár más, a modern próza körében említhető regények női 
főszereplőinek életútjával összeolvasva is értelmezhetjük. A következőkben egy olyan 
műértelmezés felvázolására kerül sor, mely nem mond le a már említett szempontok 
érvényesítéséről, de egy-egy szövegrészre fókuszál a szoros szövegolvasás jegyében, be-
vonva a jelentésteremtés folyamatába a Fábri-féle film egy-egy képsorát, jelenetét is. 

Fábri Zoltán 1958-ban készült filmjére azért esett a választás, mert az a Kosztolányi-
regénnyel együtt nézve-olvasva lehetőséget teremt arra, hogy Anna alakját és tettét ne 
kizárólagosan társadalomkritikai aspektusból, illetve a cselédszerep szociokulturális 
összefüggései felől értelmezzük, hanem a traumát verbálisan megszólaltatni képtelen 
ember kiszolgáltatott léthelyzetének szempontjából is. A lélektani folyamatok bemu-
tatásában pedig kulcsfontosságú szerephez jut az Anna lázálmát elbeszélő szürreális 
képsor. A film képi világa, perspektívakezelése olyan kérdések megfogalmazását teszi 
lehetővé, melyek felől a regény is beszédessé válik. Ilyen kérdések például, hogy Anna 
tekintetvezetése – mind a filmben, mind a regényben – miképpen alkot globális képet a 
környezetéről, illetve a részletekre fókuszáló pillantások hogyan ellenpontozzák ezt a 
képet; a ház részletei mint az elbeszélt tér metonimikus jelölői, valamint az Anna szá-
mára idegen világ tárgyszimbólumai hogyan zárják be a lányt egy irracionális világba; 
hogyan látjuk Annát környezete szereplőinek szemével, illetve a képi és akusztikai be-
nyomások milyen viszonyban vannak a verbálisan megteremthető világtapasztalattal; 
hogyan válnak a testbeszéd, különösen a kéz gesztusai a történet végkifejletére utaló 
anticipáció narratív eszközeivé. A film és a regény önállóan és egymás kontextusában 
is kínál válaszokat ezekre a kérdésekre. Kosztolányi regénye nem tipikus pszichoanali-
tikus regény a tudatelbeszélés jellegzetes epikus beszédmódjainak, így például a belső 
monológnak a hiánya miatt. Ugyanakkor az elbeszélő épp a hallgatás által teremti meg 
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Annát egy összetett, de számára verbálisan megfogalmazhatatlan konfliktusrendszer-
ben élő emberként, aki az őt körülvevő világ felfoghatatlan és érthetetlen eseményeire 
kegyetlen, látszólag váratlan és irracionális választ ad. A film a képek általi megmutatás 
eszközeit alkalmazva épp azt tudja feltárni, amit a regény az elhallgatás nyelvi-poétikai 
eszközeivel fejez ki, másrészről a filmben alkalmazott kihagyás, mint például a gyilkos-
ság képi elbeszélésének elmaradása a regény adott jelenetének újraolvasására ösztönöz, 
illetve megteremti a regénybeli gyilkosság elbeszélésének és a filmbeli lázálom vizuális 
narrációjának párbeszédét. Az elemzés többek között ezeket a jeleneteket kiemelve tesz 
kísérletet regény és film irodalomórai keretek között zajló együttolvasására. 

A feltett kérdések megválaszolása előtt érdemes összevetni az adaptáció és az írott 
szöveg kompozícióját, mivel az epikus szerkezetnek a fent említett kérdések összefüg-
gésében is jelentésteremtő szerepe van Kosztolányi regényében és a Fábri-filmben is. 
Az adaptációk jellemzően át tudják venni akár szorosan értelmezve is a mű fabuláját, 
de a szüzsé átültetése, illetve megalkotása már médiumfüggő. A Fábri-féle filmelbeszé-
lés megőrzi a történetvezetésnek a regényben megismerhető térbeli-időbeli rendjét, de 
megváltoztatja a nyitójelenetet: így megteremti ugyan az elbeszélt miliő történelmi-
társadalmi kontextusát, de elmarad a szóbeszéd történetformáló szerepére utaló iró-
nia. Az 1919-es kommün végét elbeszélő képsor nyomán a filmben sem lesz domináns 
a későbbi események történelmi összefüggése, mint ahogyan a regény esetében sem 
elsődleges a történelmi olvasat. A regény nyitófejezete, mely a Kun Béla menekülését 
kibeszélő pletykát idézi fel, éppúgy nem teszi elsődlegessé a társadalomkritikai olvasa-
tot Anna helyzetét, cselédszerepét tekintve, mint ahogyan a film sem. A filmjelenet és a 
regénybeli nyitófejezet narrációja tehát hangoltságában különbözik: a Kosztolányi-mű 
az ironikus távolságtartás gesztusával eleveníti fel a szóbeszédet, a Fábri-film pedig a 
káosz tapasztalatát alkotja meg, a képkockákon menekülő emberek láthatóak. Ez a kép-
sor a félelem, sőt a pontosan azonosíthatatlan, a kiszolgáltatottságból fakadó tárgyat-
lan szorongás tragikumát teremti meg. A történelmi eseményekre csak a dátumot közlő 
felirat utal: 1919. augusztus 1. A film a regény által megnevezett dátumhoz képest egy 
nappal későbbre teszi a kommün bukásának elbeszélését. Elképzelhető, hogy itt nem 
történelmi hitelességről vagy pontatlanságról van szó, hanem inkább arról a fikcionáló 
gesztusról, mely átveszi a regény keretelbeszélésének világteremtő szerepét: akkor is 
és így is történhetett volna; az ezt követően kibontakozó történet a történelmi aktua-
litásból áthelyeződik az emberi kiszolgáltatottság mindenkori aktualitásába. A regény 
nyitófejezetének (Kun Béla elrepül) iróniáját a zárófejezet is megerősíti: e két szövegrész-
nek elbeszélés-technikai szempontból fontos szerepe van a szóbeszéd torzító hangjának 
és perspektívájának kiemelésében. A filmből kimarad a Kosztolányi háza előtt elsétálók 
pletykákra hagyatkozó párbeszéde, de a pletyka – a filmben Annára vonatkozó – defor-
máló szólamait hallhatjuk a Vizyék lakása előtt tolongók szájából. A film és a regény 
másképp teremti meg a történetmondás alaphelyzetét és lezárását, de mindkét meg-
oldás rámutat arra, hogy a nézőpontok sokfélesége és egyidejűsége mind a történel-
mi események, mind az emberi történetek esetében narratívaalkotó jelentőséggel bír,  
az egymást cáfoló állítások átláthatatlanná teszik az eseményeket. 
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A Fábri-féle adaptáció – bár az irodalmi műalkotás történetét jeleníti meg – a regény-
től jelentősen eltérve formálja meg Anna lázálmát. E képsor jellegzetes esete a szüzsé 
médiumok közti átvitelének. Mindkét alkotás bemutatja az álmot, de saját nyelvi-retori-
kai eszközeivel, különböző szimbolikus utalásrendszerrel. A regényben az álom rövidre 
zárt elbeszélése nem domináns a többi, Anna megpróbáltatásait elbeszélő eseményhez 
képest: a ház zártságában zajló mindennapok elbeszélt idejének viszonylatában a nar-
rátor órákat említ, de ehhez képest az elbeszélés idejéből alig ölel fel valamennyit a 
narráció. A titokban tartott magzatelhajtást követő úgynevezett betegség lefolyása alatt 
a lány kilép a ház által reprezentált valóság térbeli-időbeli dimenziójából. Anna az álom 
és az ébrenlét határán, önkívületi állapotban éli át a víziót:

 
Aludt egy óráig, vagy háromig, akkor tágra nyitotta a szemét, s az ablakra meredt. Az a fény 
a tűzfalon narancssárga fényben villódzott, úgy ugrált, hogy elgyönyörködik benne. Haran-
goztak valahol? Távolról harangoztak, zúgtak a harangok, süket, mély morajlással, egyre 
erősebben. Indult megnézni, hol harangoznak ilyen későn. Akkor bejött egy ember, egy na-
gyon-nagy ember, akkora, amekkorát még nem is látott. Hogy jött be ide, mikor csukva volt 
az ajtó? Ott állt az ágyánál, mint egy ló. Naa, mit csinálsz, tee? Maradhass már. Édesapám, 
kedves édesapám, ide nézzen, sonkából van a feje. Sohase bántsa. Ez is csak úgy teszi. Akár a 
seprő, aki leült a székre, bolondságból. Majd elhagyja. Nekem is jobb volna már söprögetni, 
mert megesz a kosz. Kihúzom azt a fiókot is és – mit látok? – tele van kölessel. Méltóságos 
asszony, jaj de meg tetszett ijeszteni. Azt hittem, lezuhan arról a falról. Hát ez meg mit akar 
itt? Menjen a fenébe, marha. Odaég a rántásom, fölforr a mosogató-vizem. Eresszen engem. 
(Kosztolányi, 85-86.) 

A lázálom elbeszélését a narrátor vezeti be, és Vizyné hangja töri meg azt, mikor az 
asszony fel akarja rázni Annát. Az epikus beszédmódok a rövidre zárt narrációt még-
is kiemelik a lány által átélt más tapasztalatok közül: a szabad függő beszéd egymásba 
nyitja az elbeszélői és a szereplői szólamot, de így – még ha álmában is – megszólaltatja 
a megpróbáltatásokat máskor szótlanul elviselő lányt. Az ő szemével látva és az ő hang-
ját is hallva kapunk képet arról a kaotikus világról, melyből ösztönszerűen menekülne.  
Az álom- vagy a hallucinált képsor fragmentáltságát az elbeszélői hang fűzi össze a láz-
tól gyötrődő Anna lélekállapotát elbeszélő szólammá. A szöveg névmási utalásai (’va-
lahol’, ’akkor’, ’akkora’, ’ide’, ’te’, ’ez’, ’arról’, ’itt’) nem megteremtik, hanem inkább 
szétzilálják a szöveg kohézióját és értelem-összefüggését. A névmásoknak a mondatok 
szövevényében nincs vagy bizonytalan a szövegelőzménye, deixisük a szövegen kívülre 
vezet, egy olyan világba, mely csak Anna szemével látható, csak az ő tudatában létezik, 
de pontosan megnevezhetetlen. A felszínre törő szavak, mint a mosogatás és a söpröge-
tés, a külvilág éber állapotban megélt tapasztalatát, illetve az annak nyomán kialakult 
kényszeres cselekvéskésztetést rejtik, és a hétköznapokat jellemző gyakorító elbeszé-
lésben is feltűnnek más szöveghelyeken.

Anna munkába állását az Új seprő jól seper? című fejezet beszéli el. A címben szereplő 
kérdőjelet a fejezetben Anna mechanikusan végzett munkája az elbeszélő kijelentésévé 
alakítja át: „Új seprő jól seper.” (Kosztolányi, 40.) Az álomnarrációban Anna hangjaként 
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is azonosítható kérdések a lányt olyan viselkedésmóddal jellemzik, melyet ő egyébként 
éber állapotban nem gyakorol: rákérdez a maga körül észlelt világ számára különös, 
érthetetlen jelenségire, eseményeire és tiltakozik. Az álmot megszólaltató szöveg, mely 
Anna tudatállapotába vagy éppen öntudatlanságába enged betekintést, szükségszerű-
en él a grammatikai-pragmatikai összefüggőség megtörésével, így nem azonosítható, ki 
lenne az, akit a lány eltaszít és elzavar magától. A tiltakozás közben említett forralt víz 
(metaleptikusan) utal arra az álomelbeszélésen kívüli éjszakai eseményre, mely Anna és 
Jancsi között titokban zajlott le: az úrfi arra utasította a lányt, hogy készítsen forró láb-
vizet a ki nem mondott baj megoldására. Ez az esemény közvetlenül megelőzte a keserű 
por bevételét. Az „Eresszen engem.” felszólítása ennek a kontextuális kapcsolatnak az 
összefüggésében vonatkozhat akár Patikárius Jancsira is. A szöveg az elhallgatás alakza-
tával élve utal az illegitim helyzetekre, mint a csábításra, a cselédlány és az úrfi közötti 
intim párbeszédre, majd a magzatelhajtásra. A név még az álomban sem mondható ki, 
illetve az elutasítás gondolatához nem társul kép. Anna álomelbeszélésben megmuta-
tott álomképeinek kuszasága, az álmot kísérő, szabad függő beszédben megszólaltatott 
mondatainak töredezett logikája, grammatikai-pragmatikai és szemantikai összefüg-
gőségének hiánya a narráció szintjén az álommunka1 adekvát kifejezését célozza meg.  
A pszichoanalitikus regény tudatelbeszélésének ez az epikus megoldása részben meg
ismétli az illegitim helyzetekből fakadó zavarodottságot, másrészt viszont meg is szó
laltatja a kimondhatatlanná vált sérelmeket és megaláztatásokat. 

Fábri Zoltán filmje Anna lázálmát egy szürreális képi elbeszélés formájában alkotja 
meg, mely montázsszerűen kapcsol össze képi kliséket, illetve az Anna emlékezetében 
élő benyomásokból alkot szimbolikus utalásrendszert. Az álom egyes mozzanatait egy 
lángoló szénásszekér, a szennyest dobáló Vizyné és az aláhulló lepedők tömege, egy 
sziklaomlásból szármató kőzuhatag, majd a megalázásképp kínált piskóta, egy kitömött 
bagoly, egy vergődő csirke, valamint a kertben hintázó Bartos Bandika emlékképe alkot-
ja. Az álom vizuális textúrája bibliai és babonás eredetű toposzokból, Annának a Vizy 
házban szerzett benyomásaiból alkot látens álomtartalmat, melyet az elemző nyelv 
szükségszerűen az álomfejtés tárgyává tesz. Anna maga nem fejti meg ezeket a képe-
ket, és a film – az epikus szöveggel és a műértelmezéssel ellentétben – a képi narrá-
ció eszközével el tudja érni, hogy elkerülhető legyen az álomról való beszéd bevonása 
az álomfejtés diszkurzív terébe. A képsor a montázstechnika mellett az egymásba való 
folyamatos áttűnés effektusával, a láng és a megkövezés visszatérő motívumaival meg 
tudja mutatni az álommunka dinamikáját, a tudatosság rendezőelveit mellőző asszocia-

	 1	Az álommunka Freud kifejezése arra a lelki tevékenységre, mely gondolatok képekké alakítását végzi el az 
álomban. Az álommunka négy folyamattal jellemezhető: a sűrítéssel, az eltolással, a képi megjelenítéssel 
és a másodlagos megmunkálással. A sűrítés hasonlóságokat mutat a szimbólumképzéssel. Az eltolásként 
megnevezett folyamat pedig arra utal, hogy egy álomkép valami más helyett áll, így egyfajta torzító lelki 
működés eredménye. Az álommunka során születő képek kihagyással, összevonással jönnek létre. Az álom-
munka tárgyát az ösztönkésztetések alkotják. Freud az álomtartalmat képírásnak nevezi. Az álommunkáról 
ld. Freud, 2016. Freud elmélete jelentős hatást gyakorolt az irodalomra is mind szépirodalmi, mind elmé-
leti vonatkozásban. Bókay Antal kiemeli, hogy az álommunka retorikai természetű, az álomfejtés pedig 
diszkurzív természetű (Bókay 2013.).



146� ﻿ 

tív természetét. A kamera ráközelít Anna arcára, félig felnyíló szemeire, és az arc fel-fel-
tűnik a lázálomban is: először a hánykolódó állapot látványát megőrizve és fokozatosan 
elhalványodva, mintegy átlépve a lány tudata által teremtett világba, majd az álombeli 
történetfragmentumok szereplőjének arcaként, a védekező kéz takarásában. A filmnéző 
tekintet keresi Anna arcát, követi a kamera mozgását, mely a lány szemeire fókuszál-
va belépteti a befogadót az álomba. Amikor a műértelmezés alkalmával megpróbáljuk 
végigkövetni a lázálom toposzait, az álom olvasóivá, megfejtőivé válunk, és már nem 
Anna szemével látunk. Ekkor már nem az álom képi szövetét, hanem egy arra ráépülő, 
kulturális emlékezetként, archetipikus utalásokban, intertextusokban szövődő jelentés-
összefüggést verbalizálunk.2 Így ismerhetjük fel a képsorban a bibliai eredetű, tüzes sze-
kér általi elragadtatást, így léptetjük be a jelentésteremtés folyamatába az „Az vesse rá 
az első követ, ki maga is bűntelen!” bibliai mondatát (Ján 8,7), és tekintjük balsejtelmű 
utalásnak a bagoly szemét, melyben mintegy annak teremtett látványaként tűnik fel a 
gyermeket hintáztató Anna. A szemeken keresztül egymásból nyíló jelenetekben Anna 
saját magát cselekvésképtelennek látja: csak védekezik a ráhulló szennyes és a kövek 
között, de azok maguk alá temetik őt, a hintáztatást Vizyné szólongatása zavarja meg, 
és a lány a lángok felé futva hagyja ott a kertet. 

Az értelmező számára ezekben a jelenetekben Anna a bibliai intertextusok, arche-
tipikus utalások összefüggésében a meggyötört, megalázott ember szerepében mutat-
kozik meg, és az álomfejtő elemzés a szürreális képsorban a lány életének miniatüri-
zált világát, valamint a film, illetve a regény történetének kicsinyítő tükrét ismeri fel.3  
A jelenetsor a mise en abyme szerepét a regény történetét hűen követő film vizuális tex-
túrájában úgy tölti be, hogy a regényben elbeszélt történet metanyelvi reflexiójaként 
a metalepszis egy sajátos esetét valósítja meg. A regényben a lázálom elbeszélése nem 
tölti be a kicsinyítő tükör szerepét, mivel ott a narratív strukturálást elvégzi Anna – sza-
bad függő beszédben olvasható – tudatelbeszélését körülvevő harmadik személyű elbe-
szélői közlés, így nincs szükség a kicsinyítő tükör e szövegszerű jelzésére ahhoz, hogy  
a szöveghely pragmatikai összefüggései értelmezhetőek legyenek. Másrészt a regényben 
Anna lázálomban mondott/képzelt szavai jellemzően nem a történet szintjén megjele-
nő szimbólumokból és érzéki benyomásokból alkotnak álomképet, mint ahogyan a film 
esetében ez megtörténik. Bár a söprögetés és a méltóságos asszony alakjának megje-
lenése ismétli a történet egyes mozzanatait, az álom más alakok, mint például az apa,  
a sonkafejű ember, a ló megjelenítésével inkább kiegészíti, mint összegzi Anna történe-

	 2	Bókay Antal az álomfejtés regénybeli [?] folyamatát a következőképpen értelmezi: „A jelentés nem a tex-
tusban, a szövegben rejlik, hanem a hozzá való viszonyban, azaz intertextuális természetű, az álom olvasója 
egy bizonyos szöveg-korpuszt mozgósít, ennek segítségével az álomszöveggel szembesülve újabb szöveget 
hoz létre.” (Bókay 2013: 6.) Ennek az értelmezésnek a jegyében szövegnek tekinthető a film médiumában 
születő képsor is. 

	 3	A kicsinyítő tükör kifejezést abban az értelemben használom, ahogyan Lucien Dällenbach értelmezi: „[…] 
a mise en abyme, mikor kezdettől a történettel egyenértékűként, a legerőteljesebb és az olvashatóságot 
elősegítő szövegszerű jelzésként határozza meg magát, akkor (1) mesterkedhet azon, hogy repragmatizálja 
a szöveget, (2) közvetlenül vagy közvetve megjelölheti a szöveg láthatatlanná váló pontjait, (3) sűrítheti 
a szöveget, hogy rálátást biztosítson, és (4) érthetőbbé teheti a redundanciát és egy integrált metanyelvet 
hasznosítva.” (Dällenbach 2007: 46.) 
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tét. Ugyanakkor a névmási utalások már említett bizonytalan deixise szintén nem teszi  
a szövegen belüli rezümészerű középponttá az álomelbeszélést. Ha a filmbeli álomképek 
mise en abyme-jában megjelenő Anna történetét a megaláztatásokat passzívan elszenvedő 
ember történeteként összegezzük, akkor ezzel az értelmezéssel együtt megalkothatjuk 
egy megváltást nem hozó szenvedéstörténetnek a narratíváját, melyben a szenvedés 
megelőzi a bűnbeesést. Ebben a narratívában Anna, akivel cudarul bántak, ha felmentést 
nem is, de szánalmat és együttérzést érdemel. A gyermeket hintáztató lány kertből való 
kiüldözése a fenyegető női hang által, a bibliai kontextusban a gyehenna tüzeként is ér-
telmezhető lángnyelvek fenyegetése Anna történetét elborzasztóként cselekményesíti 
újra, és a lány áldozatszerepe lesz domináns. A szürreális képsor a felidézett textusokat 
sajátos módon hívja játékba: minden újraolvasás-újranézés alkalmával a szimbólumal-
kotás le nem záruló folyamatai kezdődnek el, architextusok palimpszesztté formálódá-
sával.

Az álomképsor a műegészet tekintve azt a szüzséformáló szerepet is betölti, hogy 
megmutatja a bűnt elkövető Anna tettének – Moviszter doktor kivételével – a történet 
szereplői által fel nem ismert motivációját, mely a gyilkosságig vezető lélektani folya-
mat elbeszélését mozgatja, emellett a film nyelvén emlékeztet a regény fejezeteit meg-
előző paratextusra, a Rituale Romanumra, a Halottakért való imádságra. A történetmondást 
megelőző imádság a regényben Moviszter által képviselt irgalom hangját készíti elő, 
ugyanakkor az ember esendőségére emlékeztet, ilyen értelemben a történet alakulására 
vonatkozó anticipációs utalásokat is magában foglal. A film elhagyja ezt a regénybeli 
paratextust, és Moviszter alakját sem helyezi előtérbe. A lázálom jelenetsora a filmet 
újranézve, illetve a regényt ennek jegyében újraolvasva gazdag utalásrendszert tesz lát-
hatóvá mindkét alkotásban, valamint megalapozza azt a pozíciót, megnyitja azt a távla-
tot, melyből Anna az irgalomra szoruló emberként beszélhető el, hiszen látjuk őt az imá-
ban is olvasható helyzetben: a pokol lángjai veszik körül, a gazdag embert szimbolizáló 
Lázár szerepét betöltők nem könyörülnek rajta.4 A gazdag ember szerepe e paratextuális 
utalás jegyében eltávolodik a társadalomkritikai aspektusból megmutatkozó cseléd–úr 
szerephelyzettől, sokkal inkább mindenkori emberi kapcsolatokat formáló értékren-
dek mutatkoznak meg. A halottak lelkéért való könyörgés pedig éppúgy szól Vizyékért, 
mint Annért. Az Anna iránti irgalom hangját szólaltja meg az álomfejtésbe bocsátko-
zó értelmezés akkor is, amikor az álomképsort nyitó tüzes szekeret Illés szekerének 
archetoposzaként ismeri fel, hiszen a tüzes szekér általi elragadás Illés lelkét a mennybe  
emeli, megszabadítva őt a földi lét szenvedéseitől. A bibliai hagyomány a prófétára a 

	 4	Vö.: „Könyörögjünk a megholt hívekért. Adj nekik, Uram, örök nyugodalmat és az örök világosság fényes-
kedjék nekik. Körülvettek engem a halál sóhajtásai. A pokol fájdalmai körülvettek engem. […] Oldozd fel, 
Uram. Áldott az Úr, Izrael Istene. És ne vígy minket a kísértésbe. De szabadíts meg a gonosztól. A pokol 
kapujától Vond el, Uram, az ő lelkét. […] Ne add a vadaknak a lelkeket, kik téged dicsérnek. És szegé-
nyeid lelkéről el ne feledkezzél mindörökre. Uram, Jézus Krisztus könyörülj rajta. Krisztus, kegyelmezz 
neki. Uram, hallgasd meg a könyörgésemet. Én kiáltásom jusson elédbe. […] Könyörülj rajtam, Istenem. 
Ne bocsájtkozzál ítéletre szolgálóddal Uram. […] A paradicsomba vezessenek el az angyalok és az egykori 
szegény Lázárral örök életed legyen. […] Könyörögjünk. […] Az ő lelke és minden megholt hívők lelkei Isten 
irgalmából nyugodjanak békességben.” (Édes Anna, Kritikai kiadás)
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Messiás eljövetelének előkészítőjeként tekint. Az álomban a tüzes szekér Anna felé szá-
guld, majd elfordul és már nem látható, helyette Patikárius Jancsi alakja és hangja tűnik 
elő, akinek szerelmi vallomása ebben a szürreális képsorban behelyettesíthető az elra-
gadtatás eseményébe. Anna számára azonban Jancsi nem hozott megváltást, és éppen 
a Jancsitól kapott keserű por fosztja meg őt a lélek felemelkedésétől, és taszítja még 
mélyebbre a kiszolgáltatottságban. 

Az álomképsorban a tisztátalanság és valamiféle pontosan meg nem határozható bű-
nösség látens jelentésrétegei is felfedezhetőek: a szennyes- és a kőzuhatag képi kliséje 
egy újabb palimpszesztréteget hoz létre, melybe bevonódik a kettétört piskóta is, az 
álmon kívüli világban a megalázás egyik eszköze. A házbeliek egyik uzsonnáján, kíná-
láskor Anna ösztönösen utasítja el anélkül, hogy reflektálni tudna arra, hogy az számára 
az el nem fogadható lehetőség, az álságos szeretet hamis ígérete. A kínálás gesztusát az 
álom is magában foglalja: kéjes vigyorral, majd durva röhögéssel nyújtja a piskótát egy 
férfi, akinek a háta mögött egy női akt látható. A karjait a feje fölé emelő, kibontott hajú 
nőalak mezítelen testének képe erotikus és vágykeltő: a vállra omló haj Botticelli Vénu-
szára emlékeztet, de a mellek fedetlenségét feltáró karmozdulatok már nem a csodál-
ható isteni szépséget tárják elénk, hanem a testét szemérmetlenül megmutató kurtizán 
képi sztereotípiáját alkotják meg. A filmbéli álomképben az aktot eltakarják-kitakarják 
az előtérben lobogó lángok, mintha maga a nőalak vagy inkább annak megalkotott és 
valamiképp szemlélhető képe válna a tűz martalékává. A kép előtt álló vigyorgó férfi 
széttöri, majd ujjai között szétmorzsolja és tűzbe dobja a piskótát. Az áttűnés effektjében 
együtt semmisül meg az akt és a sütemény is. A bibliai jelentésréteg dimenziójában a 
piskóta a megtöretett, a megkövezett, a lángok közé vetett test jelentését hívhatja be 
az álomfejtés folyamatába. Egyértelmű azonosíthatóság Anna és a szétmorzsolt piskóta-
rúd között nem lehetséges, hiszen az álommunka képalkotása mögött nincs kimondott, 
verbálisan strukturált gondolat, ami a metaforizációt megalapozhatná. A képi klisék, 
toposzok egymásra íródva elveszítik szoros kötődésüket egy-egy architextushoz, és az 
álom sajátos szimbolizációjában jelentésük megsokszorozódik, eltorzul és saját, a verbális 
nyelvhasználatban egzakt módon meg nem nevezhető mozzanatokkal gazdagodik. Anna 
tisztasághoz, takarításhoz kapcsolódó cselekedetei az álomban a szennyes lepedők, a 
szemérmetlenség képzetét hívják elő. A valahogyan látszani és az egyszerre bűnössé és 
áldozattá válni félelme Annát abból a narratívaalkotó gesztusból is jellemzi, melyet nem 
a film, hanem a regény nyitó- és zárófejezetei is tesznek: a mások által alkotott kép-
pel azonosuló, önreflexiókat nélkülöző lét kiszolgáltatja az embert annak a veszélynek, 
hogy a megítélés áldozatává válik. Az itt felvetett értelmezési lehetőség ismét film és 
szépirodalmi szöveg párbeszédbe vonására vállalkozik. A film- és a regényértelmezés 
kísérlete itt nem a hol ide, hol oda tekintés csapongását követi el, hanem megpróbálja 
az adaptációban megvalósuló kölcsönösséget megmutatni: nemcsak a film vállalkozhat 
a regény úgynevezett feldolgozására, hanem a regény is befogadja a filmet.

A film médiumtermészeténél fogva él a hang jelentésteremtő lehetőségével is. Anna 
az álomban hallja, amint Patikárius Jancsi azt ismételgeti, hogy szereti őt. Ezt a val-
lomást a Freud-féle álommunka összefüggésében a vágyteljesítő tudatalatti működése 
hozza létre. Ehhez az ösztönös szeretetvágyhoz illően az álom Jancsit megmentőként 
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próbálja felléptetni, aki leereszkedik a szikladarabokkal betemetett lányhoz. Jancsi 
azonban nem teljesíti be a vágyott szerepet, nem nyújtja a kezét, monoton kedveskedé-
se ugyanúgy ráhullik a sikító lányra, mint a kövek. Vizyné hangján a folytonos egzecí-
rozás szól, az asszony szinte kommandírozó hangja agyoncsapja Annát: minden szóval 
egy-egy adag szennyes repül felé. A szavak terhe képpé transzformálódik. Az asszony 
alakját az álom megsokszorozza, mintha az egymás után halmozott, visszhangzó uta-
sításokat egyszerre többen is harsognák. Vizyné a rácsos gangról dobálja a szennyest a 
mélybe, ahol Anna áll, majd összeroskad. A képi utalások egy börtönfolyosó, illetve egy 
olyan tér képzetét keltik, ahol maga Vizyné is fogoly, és mániákusan parancsolgat: saját, 
visszhangzó szavai és mechanikus mozdulatai rácsokat emelnek köré. A két nőalaknak a 
szennyesdobálás kezdetén egymásra figyelő tekintete látens kapocsként is értelmezhető. 
A jelenet megteremti Anna és Vizyné alakjának egy olyan értelmezési lehetőségét, mely 
szerint kettejüknek van közös vonása: mindketten megváltozott tudatállapotban és  
– másképp ugyan, de – saját zárt világban élnek, irracionális cselekedeteket alakítanak 
ki a hétköznapok elviseléséhez. Anna csirkét tart a konyhában, gyermekjátékot őrizget, 
akárcsak a gazdasszonya, aki szeánszokra is jár. Mindketten megélik az anya-gyermek 
kapcsolat veszteségét. Viselkedésük egymáshoz képest formálódik olyanná, hogy ke-
gyetlenül végződik mindkettejük számára. Bizonyos helyzetekben a kívülállók számára 
érthetetlenül viselkednek. A történetből tudjuk, hogy elszenvedett veszteségeik defor-
mitásokhoz vezettek. Ebben az összefüggésben beszédes lesz az álomban megjelenő ver-
gődő csirke, a bagoly és a magára hagyott hintáztatott gyermek.

A szennyesdobálás képsorát Vizyné visszhangzó parancsai és Anna éles sikítása kísé-
ri. Anna az álomban nem beszél, félelmét sikolya fejezi ki. Ezzel szemben a regényben 
a szabad függő beszédben elhangzó kérdések másképp láttatják őt: a regény verbális 
eszközökkel – ebben a kitüntetett rövid jelenetben – ugyan meg tudja valósítani a tudat
elbeszélésnek azt az esetét, amikor a traumatizált szereplő a tudati kontroll alól felsza-
badulva kérdőre vonja környezetét, de az álombeli képek és mondatok foszlányait az 
elbeszélői szólam a széttartás ellenére mégis struktúrába foglalja. Ezt a film el tudja ke-
rülni a gyors vágásokkal, az áttűnések effektusaival, valamint kép és hang párhuzamos 
szólamaival, melyeket nem foglal egybe hangzó narráció. Hiszen az Anna szemeire fóku-
száló kamera megteremti azt az elbeszélői és befogadói pozíciót, melyben bele lehet he-
lyezkedni az álom dimenziójába, és a vizuális-akusztikai benyomások megmutatott, il-
letve feltárulkozó világként állnak elő. Természetesen a néző befogadása is kulturálisan 
kódolt, olvasási tapasztalatok alapján elvárásokat állít fel a filmmel kapcsolatban, azaz 
már nem látványt és hangot, hanem filmet fogadunk be, és – többek között szövegis-
meretünk és szimbolikus látásmodelljeink alapján – kialakítjuk értelmezői pozícióinkat. 

Film és irodalom egymást megszólaltató párbeszédének szinte didaktikus példájaként 
lehet említeni a két mű egy-egy olyan jelenetét, melyek más-más történetmozzanathoz 
kapcsolódnak, de Anna és Vizyné alakjának párhuzamát teszik jól láthatóvá: mindket-
ten ösztönösen cselekszenek, amikor az idegenség tapasztalata félelmet vált ki belőlük, 
és mindkettejük személyiségét deformálja az anya-gyermek kapcsolat sérülése. A két 
említett jelenet a következő: a filmben a lázálom képsorát lezáró ébresztés, a regény-
ben pedig a gyilkosság elkövetése. Amikor a filmben Vizyné felrázza a lázas Annát, két 
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karjával magához húzza a lányt, aki még félrebeszél, és visszazuhan az ágyba. A regény 
esetében A rémület című fejezet következő szöveghelyéről van szó: 

Vizyné arra ébredt, hogy az ágya szélén valaki ül. Kicsit fölemelkedett a párnáról, kinyitotta 
álomittas, nehéz pilláit, s bámulta ezt az alakot. A kétes holdfényben olyan volt ez, mint 
valami szellem, ezüst párával körülvéve. Nem rettent meg tőle. Az illető a bal kezével meg-
fogta az ő kezét. Tágra nyílt szemeik egész közelről egymásra meredtek.
– Mit akar? – suttogta Vizyné. 
– Anna? Maga az? Menjen aludni. 
A jövevény nem felelt, csak ült, csak fogta a kezét, nem engedte el. Lassan mozgott, s pusz-
tán ettől a furcsa lassúságtól borzadt meg, mert oly lassan mozgott, oly lassan, hogy azt 
nem lehetett kivárni. Vizyné a még szabad karjával a leány nyakához kapott, hogy eltaszít-
sa, ellenben oly ügyetlenül lökte el, hogy csak még jobban magához szorította, valósággal 
ölelte már.
– Kornél – sikoltott egyszerre. – Kornél. Ki ez itt? Kornél, segíts. Segítség, segítség.
Akkor már egy ütést érzett a mellén, egy hatalmas ütést, amilyent még nem érzett.
– Őrült – mondta aléltan, és visszaesett párnájára. (Kosztolányi, 113–114.)

A két jelenet a történet más-más pontján található, de közös bennük a testbeszéd, 
az egymáshoz közeledés gesztusa, az ölelő kéz ösztönös közeledése, majd az öntudatát 
vesztett ember, test visszahullása a párnára. A két jelenet abból a szempontból is pár-
beszédbe vonható, ahogyan a gyilkosság eseményéhez a szüzsé szintjén viszonyulnak. 
A film az elhallgatás, a kihagyás eszközével él: az elborzasztó tett nem látható, fekete 
képkoca takarja el. A regény viszont az idézett szakasz után, bár az elbeszélés idejében 
nem túl hosszú tartamban, de részletezve beszéli el Anna féktelen öldöklését. Ami a 
regényben a két nő között a gyilkosság előtti pillanatokban történik, az már látható a 
filmbeli álomképsor végén: Vizyné Annát átfogó karja a gyilkosságot megelőző pillana-
tok ösztönös közeledését már megelőlegezi. A Valami nagyon keserű című fejezet nem 
szól a karok gesztusáról, ott Vizyné csupán a lány fölé hajol, majd homlokát érinti meg. 
A regényben a gyilkosság előtti öntudatlan ölelés a máskor utasításokat osztogató as�-
szonyt éppen olyan kiszolgáltatottként leplezi le, mint amilyennek Annát látjuk a film-
ben a láztól kimerülten. Vizyné segítségért kiáltása éppúgy hiábavaló, mint Anna félig 
öntudatlan szavai. A regény és adaptációja metanarratív utalások szövetét hozzák létre.

Kosztolányi Dezső regénye és Fábri Zoltán filmje egymást olvasva abban a tapaszta-
latban részesíti a befogadót, hogy miként beszélhető el az elbeszélhetetlen egy másik 
médium nyelvi-retorikai lehetőségei között, hogyan valósítja meg az adaptáció saját 
médiumtermészetének megfelelően az adaptált szöveg történetének és szüzséjének 
transzformálását, illetve hogyan hoz létre saját szüzsét. Az Édes Anna a pszichoanaliti-
kus regény műfajpoétikai lehetőségeivel a személyiség irracionalitását, az emberi cse-
lekedetek megfejthetetlennek látszó motivációit másképp fejezi ki, mint a film a vizuá
lis narráció eszközeivel. A regényben az alakteremtést meghatározza, hogy az érzéki 
tapasztalat Anna számára elsődleges a nyelvhez képest. A film a képi elbeszélés révén  
képes arra, hogy a láthatót előtérbe helyezze a narrátori hang mellőzhetőségének 
köszönhetően.
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ÖSSZEGZÉS

Az elemzés arra tett kísérletet, hogy regény- és filmrészletek segítségével bemutas-
sa annak lehetőségét, hogyan közelíthetünk a szöveg történetének és narrációjának 
komplexitásához. Az irodalomórák alkalmat adnak arra, hogy a szépirodalmat filmek 
segítségével szólaltassuk meg, ami csak akkor vezet eredményre – vagyis az esztéti-
kai tapasztalat, a kritikai gondolkodás formálásához −, ha a megtekintéshez és az ol-
vasáshoz szempontokat választunk, melyek lehetővé teszik a tapasztalatok, reflexiók 
megfogalmazását. A filmnézés megtekintése nem helyettesíti a koncentráción alapuló 
befogadást, amit az olvasás is elvár. A filmet nem a szépirodalom helyett, hanem azzal 
együtt vonjuk be a tanításba, a film nem igényel kevesebb figyelmet vagy felületesebb 
foglalatosságot, mint a szépirodalom. A film és a szépirodalom az irodalomtanításban 
a művek esztétikai megalkotottságára irányítja a tekintetünket, így ad lehetőséget a 
gondolkodásra, a véleményformálásra, az (ön)értelmezésre. A diákokkal közösen, koor
dináló kérdésekkel, feladatokkal megvalósuló filmnézés vagy filmrészlet-megtekintés 
gondolatébresztő lehet, elindíthatja az olvasást. Ugyanakkor a regény elolvasása után, 
közben zajló műelemzés nyitva hagyhat kérdéseket, melyekre a filmadaptációk párbe-
szédbe hívásával válaszlehetőségeket kereshetünk.
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