E6tvos Lorand Tudomanyegyetem

Bolcsészettudomanyi kar

Tanari szakdolgozat

A PROBLEMACENTRIKUS IRODALOMTANITAS
ELONYEI ES HATRANYAI

A bruneri intuiciéofogalom alapjan

Témavezet6: Készitette:
Dr. Czibula Katalin Deak Marton Janos
f6iskolai docens Magyartanari MA

2014



1.1 Az irodalomtanitas régi és uj kihivasai

Aligha van barki a témaval foglalkozok korében, aki ne értene egyet azzal az allitassal, hogy
az irodalomoktatds komoly kihivasok el6tt all. Abban persze mar nincs ilyen nagy egyetértés,
hogy miben allnak ezek a kihivéasok, hogyan kellene megbirkozni veliik, hol kellene kezdeni
vagy éppen, lehetséges-e egyaltalin megreformalni a tantargyat. Egyértelmi, hogy ezek a
kérdések nem vizsgalhatoak feliiletesen. Valamennyi felmeriilo probléma szertedgazo, akar
maga az oktatasi rendszer. Térben, idoben, szocialis vagy kulturalis kozeg fiiggvényében az
eltérések lehetetlenné teszik a problémaknak akar csak a pontos megnevezését is. Vagyis
minden, a kovetkezdkben felsorolt kihivas targyaldsa 6nallo, mély kutatomunkat igényelne,
amire jelen dolgozat sem terjedelmében sem kijelolt céljaiban nem alkalmas. Ennek ellenére
éreztem gy, mindenek eldtt utalnunk kell a tantargyat 6vezd bizonytalansagok jellegére, hogy
vilagossa valjon a dolgozat érdemi kérdésfelvetése.

Az irodalomoktatast 6vezo kihivasok egy része 11j és kozismert. Gondosan korbejart, talirt
¢és szinte teljességgel megoldatlan probléma példaul, a hipertexthez szoktatott elme
rakényszeritése a fajoan linearis gondolatmenetek elsajatitdsara. Az informécids forradalom,
napjainkban is javaban zajlo folyamata, nem csupan technoldgiai Ujitasokat hozott, de
alapjaiban formalta at az ismeretek feldolgozasanak jellegét is. Az olvasasi készségek rohamos
romldsa, amire a nemzetkdzi PISA-felmérések idordl-idére felhivjdk a figyelmet, jelentds
részben ebbdl az 1) szovegfeldolgozéasi jellegbdl és a kozoktatds erre vald
vélaszképtelenségébdl fakad!. Ugyanakkor el kell ismerni, hogy erre a kihivasra a pedagdgia
modszertana nagy erdkkel igyekszik reagalni. Bar elért eredményei néhol lassunak és
elszigeteltnek tlinhetnek, nincs igazan komoly okunk azt feltételezni, hogy ez igy is marad. S6t
a probléma globalis jellege miatt, ha hossz 1d6 alatt is, de mindenhol lezajlanak majd a
sziikséges valtoztatasok. Ami persze nem jelenti azt, hogy ez az idéveszteség nem okoz késdbb
komoly problémakat a jelenlegi iskoldsok szdmara. Nem feltétleniil kell azonban a XXI. szazad
forradalmi ujitdsaira gondolnunk, ha a tantargyat koriilvevé bizonytalansagokat szeretnénk
szamba venni.

Ezeknek a kihivasoknak egy jo részét mar hossza ideje gorgeti maga elbtt az
irodalomoktatas. Van koztiik, amit mar felbukkanasuk idején sem tudott kielégitéen megoldani
¢és vannak olyanok is, amelyeket id6kdzben termelt ki 6nmaga szdmara. Valdszinii, hogy a

repedések, ha ugyan nem szakadékok, jelentds része 1étezését a tantargy mogott allé tudomany
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identitaszavaranak koszonheti. Bar a fizikusok vagy a matematikusok nyilvan tudnanak érdekes
részletekkel szolgalni, ugy érzem, mégis megengedhetjilk a feltevést, hogy az empirikus
tudomanyok rendelkeznek valamiféle atgondolt struktaraval, amirdl azt feltételezik, hogy
alapjai laikusok szamara is elsajatithatoak. Ezért nyugodt szivvel bizzak az alapozast az oktatasi
rendszerre. Ezzel szemben az irodalomtudomany csak igen tavoli kapcsolatban all az iskolai
irodalomoréakkal, mondhatni, csupan targyukban fedezhetd fel némi atfedés. Ez 1ényegében
érthetd, hiszen a klasszicizmus szellemében megfogant €s annak szempontrendszerét javarészt
toretlentil maganviseld klasszikus irodalomtudomany, struktarajat tekintve elég szilard volt
ahhoz, hogy biztos alapot nytjtson a XVIII-XIX. szazad miivészeti oktatasanak. SOt sokaig ugy
tlint, hogy ha kisebb doccendkkel is, de a XX. szdzad irasbelisége is integralhatdo ebbe a
formaba. Csak az 1j évezred forduldjanak medialis és kulturdlis valtozasai tették szélesebb
korben is nyilvanvalova, hogy abban a légkdrben, amelyben az atlag magyar tanulo tolti
mindennapjait, az eligazodashoz meglehetdsen kevés segitséget nyljt a korstilusok és szerzdi
portrék mégoly alapos ismerete is.

Nem kiilonosebben 1) felismerés. A tudomanyossag visszacsempészése az irodalom
oktatasaba régi kiizdelem, és bar sok harc lezajlott a fronton, a valasztdvonalak ma is ugyanott
allnak, mint a 70-es években az els¢ magyar reformtankonyvek idején®. Erdemes azonban
roviden kitérni az érvek és ellenérvek hivoszavaira, mert az évtizedeken végighuzodo vita a
kezdetektol tartalmazta azokat a felvetéseket, amelyekrdl késobb a jelen dolgozatban is sz6 esik
majd. A klasszicista irodalomtorténet bebetonozott struktirajarél mar volt szo. Itt kell
megjegyeznem, hogy szo6 sincs értékitéletrol. A XIX. szdzad tudomanyossagat az akkori
megkozelités megfelelden kielégitette, igy abszolut alkalmas volt arra is, hogy az oktatés alapja
legyen. A probléma nagyjabol a XX. szazad kozepén iitétte fel a fejét, amikor mind az
irodalomtudomany, mind maga az irodalom egyre nyilvanvalobban letért ezeknek a sémaknak
a nyomvonalairol. Ugyanekkor Magyarorszagon a térténelem alakulasa ugy hozta, hogy elébb
a revizionista célok szolgélatiban célszerlinek tlint, pusztan torténeti vetiiletében targyalni az
irodalmat®, majd a habora utan a marxista irodalomtorténet egymaga maradt a porondon, hogy
athidalja ezt a krizishelyzetet. A maga részér6l ezt derekasan megtette, modszerének
arnyoldalai pedig csak késobb valtak vilagossa. Mivel az irodalom, marxista felfogasaban,
tarsadalmi felépitmény, valosdga a tarsadalmi torvényeknek engedelmeskedik. Ez alapjan

teljesen érthetd, ha az irodalomértéshez nem esztétikai kompetenciara, hanem csakis
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vilagnézeti tudasra van sziikség®. Vagyis a szoveg megkozelitéséhez rendelkezésre kell allnia a
sziikséges torténeti ismeretanyagnak. Es ezzel el is érkeztiink ahhoz a ponthoz, ahol az irodalom
tanitasa egyet jelent az irodalomtorténet tanitasaval, avagy Kulcsar-Szabd Ernd kifejezésével
élve, az irodalom deliteralizalodik.®

A T70-es évek mar emlegetett szemléletvaltdsa, ezt a koncepciot fellazitva, egyfajta
értékrelativizmust szorgalmazott, ami kivaléan beleillett az irodalomtudomanyok egyetemes
folyamataiba. A magyar kdnon szamdara ez a valtas, leegyszerlsitve a tobbrétli értelmezési
lehetdséget megengedo szerzok, Kosztolanyi, Babits elsobbségét jelentette volna Adyval vagy
Moriczcal szemben. Nem mintha Ady percepcidja valaha is egyértelm lett volna, de a valtozas
szorgalmazoi, akkor ezen a valasztovonalon képzelték el a konnotacid eldretdrését az addig
meglehetdsen denotacio-centrikus tananyagban. A kezdeményezés altalanos ellenallast valtott
ki, hiszen éppen a kanont és az irodalomszemléletet kivanta megvaltoztatni.®

Ezzel el is érkeztink a problémaknak ahhoz a csoportjdhoz, amit jobb hijan az
irodalomoktatas altal 6nmaga szamara kitermelt kihivasoknak nevezek. Azokhoz, melyeknek
megreformalasa voltaképpen maga a probléma, hiszen szétverésiik alapjaiban veszélyezteti a
tantargy eddigi szerkezetét, a nyereség és a veszteség mutatoi pedig annyira atlathatatlanok,
hogy konnyen visszariasztjdk a kisérletez kedvili pedagdgusokat. Elsésorban a kronologikus
szemléletre és magara a nemzeti kanonra gondolok. Ahogyan az imént is felhivtam mar ra a
figyelmet, a targyalt kérdések sokkal szerteagazobbak annal, hogy ebben a bevezetdben palcat
torjiink felettiik. Mégis érdemes egy alapvetést mar itt leszogezni. A pusztan kronoldgiara épiild
tananyagszerkezet homlokegyenest ellentmond az alapvetd olvasdi magatartdsnak. Ha
elfogadjuk célként az olvasova nevelés igényét, amirdl a tovabbiakban még részletesen sz6 esik
majd, akkor teljességgel érthetetlen, hogy miért haladunk az anyagban hatrafelé. Mintha
szandékosan valasztanank a leghosszabb utat az ismeretlentél és tavolitol haladva az itt és most
felé. Ugyanakkor a kronoldgia az a struktira, aminek a modszeres lebontasa, de talan csak az
elbizonytalanitasa is végzetes lehet a tantargy szempontjabol, hiszen ez jelenti azt a szilard
kapaszkodot, amin a tantargy tudomanyos alapjai jelenleg is nyugszanak.

Szép példaja ez annak, hogy van, ami sosem valtozik. Bar a 70-es évek fordulata a
kronoldgiat még nem tdmadta. Beérték volna azzal, ha sikeriil megkérddjelezni az esztétikum
fogalmat, ha a tanuldk azzal a benyomassal tdvoznak a kdzépiskolabodl, hogy az esztétikai itélet

nehezen hozzaférhetd, hosszi munkafolyamat eredménye, koronként €s személyenként is
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eltér6. Mindennek a kivitelezését pedig a szoveggel toltétt id6 bovitésével vélték
megvaldsithatonak a kdnon karara.” A pedagdgustarsadalom ellenalldsa mar akkor is latvanyos
volt.

Nem allitom persze, hogy elmult csaknem fél évszazadban nem valdsult meg semmi az
elképzelésekbdl. Azt gondolom ellenben, hogy a valtozasok jo részét az eltelt 1d6 kényszeritette
ki, mig a marxista torténeti szemlélet alapjait tekintve nem valtozott. Ha gondosan
kigyomlalnak a kozépiskolai anyagbol, valdszinilleg nem maradna semmi. Ahogyan a
kozoktatas reakcioideje €s valaszhajlandosaga a kortars folyamatokra is egyértelmu stagnalast
mutat. S6t, azt kell latnunk, hogy még a reformprobalkozasokkal szembeni érvek sem valtoztak
meg jelentdsen.

Ki kell még térnem egy nyomokban hasonld, de még a kronologia kérdésénél is
kérmonfontabb problémara, a kanon szerepére. Sajnalatos modon az utdbbi idében az irodalmi
kanon koriil zajlé diskurzus elhagyta eredeti terepét. Kikeriilt a kozosségi portalok és
megmondo blogok vilagaba, ezzel egyiitt pedig felvett egy olyan nyelvezetet, amit ¢ sorok iroja
szeretne figyelmen kiviil hagyni. Ugyanakkor, kétségteleniil ez a jelenség mutatja legjobban,
hogy a kotelezé olvasméanyok és a tantervi anyag elemei egyaltalan nem olyan k6zombosek a
tdgabb tarsadalom szaméra, mint azt az oktataspolitika id6énként hiszi. A kénon
¢érinthetetlensége szinte evidens, de ennek okai szerteagazobbak, mint a kronologikus struktura
¢s a marxista szemléletmod esetében. A kdnon az, aminek megtdmadasa széles tarsadalmi
ellenkezést képes felkelteni. Egy tarsadalom sajat kultirdjahoz vald viszonya, legyen az
egyébként barmilyen allapotban is, leginkdbb a nemzeti kanonban ragadhaté meg. Ami azt
jelenti, hogy a kdnon megbolygatdsa nem csupan oktatasi vagy modszertani felvetés, de még
csak nem is politikai vagy tarsadalmi probléma, hanem I¢lektani, egyéni identitashoz kot6do
kulcskérdés is egyben.

A fentiekben érintett problémak gyokereiket és kiterjedtségiiket tekintve is a végtelenségig
boncolgathatdak, a valodi kérdés azonban az, hogy lehetséges, sot sziikséges-e valtoztatni a
tudomany ¢€s az oktatas kapcsolatan. Jomagam gy gondolom, hogy igen, de végezetiil alljon
itt egy nyomos ellenérv. Lehet-e 1étjogosultsaga egy tudoményelvii irodalomoktatasnak, ha a
tarsadalomnak nincs sziiksége a bolcsésztomegekre? A rengeteg vonatkoz6 statisztikai mutatd
helyett gondoljunk csak a piaci kereslet szempontjaira! Tényleg olyan nehéz megtalalni az
idealis kozéputat a funkcionalis analfabéta tomegek és a csupa irodalomtorténész nevelése

kozott?
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1.2 Az oktatasi célok ellentmondasai, a célstratégidk hianya

Szorosan az eddigiekhez kapcsolodva szeretnék még egy kulcsproblémat rdéviden
koriiljarni, mégpedig azt a tananyag-szervezési alaphibat, amit Knausz Imre az iskolai anyag
fokuszalatlansiganak nevez.® Magit a fokuszt a legegyszeriibb megkdzelitésben alkalmazom,
vagyis a tananyag elsajatitasaval elérendd kivanatos cél megjeloléseként.’® Nem kell sokaig
keresgélniink, ha ezeket a kozponti célokat keressik. A tantervek szerkezeti
egymasrautaltsiganak koszonhetéen, a NAT megjeloli a deklaralt nevelési célok pontos helyét:

“A Nat-ban megfogalmazott elvek, célok, fejlesztési feladatok és miiveltségi tartalmak
ervényesiilését a tartalmi szabdlyozas kévetkezo szintjét jelento, a pedagogiai munka
szakaszainak sajdtossagaihoz igazodéan késziilt kerettantervek biztositjik. "

Es nem is csalodunk, a jelenleg hatalyos magyar nyelv ¢és irodalom tantargy gimnaziumok
szamara késziilt kerettantervének elején megtaldljuk, hogy mi a feladata a tantargynak a
kapcsolodo kompetencidk fejlesztésének terén.

“..az irodalmi nevelés kitiintetett feladata az olvasasi kedv felkeltése és megerdsitése, az
irodalomnak, mint miivészetnek, mint az emberi kommunikdcio sajdtos formdjanak
megszerettetése, kozlésformdinak, kifejezési modjainak élmenyteremto megismertetése. Az igy
megszerzett tudds lehetoséget teremt az on- és emberismeret, a képzelet, a kreativitds és a
kritikai gondolkodas fejlesztésére, mikozben a tanulok megismerik a sokoldalu és tébbjelentésii
hagyomany fogalmat, a nyelvi és miivészi konvencidkat.

Miért allithatjuk mégis azt, hogy a tananyag fokuszalatlan? Hiszen a célok vilagosan ki
vannak jelolve, részterliletenként lebontva és pontosan megfogalmazva. Mégis az idézett
kerettantervnél maradva, ha tovabbolvasunk, feltlinik, hogy a tantervek egyébként
kétségteleniil halado és lidvozlendd deklaralt céljai, nem vagy csak alig koszonnek vissza a
tényleges tananyag tartalmaban. Ekes példaja ennek, hogy mar maganak a kerettantervnek
tablazatos részénél, a fejlesztési kdvetelmények rubrikédban kevés kivételtdl eltekintve csak
torténeti és miiveltségi anyagot taldlunk felsoroldsos formaban. A dokumentum azt a kétes
hatékonysagu szemléletet tiikrozi, hogy a miiveltségi tartalmak elsajatitdsa onmiikodden fogja
majd beinditani a kijeldlt kompetencidk fejlddését. Vagyis az irodalomnak, mint miivészetnek

a megismerése, €ppen azon a marxista irodalomtorténeti szemléleten keresztiil valik

lehetségessé, aminek egyeduralma az elmult hetven évet jellemezte. Ez a gyakorlat azért
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kiilonosképpen veszélyes, mert konnyen elleplezheti eldliink azt a tényt, hogy a tantervek
kozponti céljai és a tananyag gyakorlati tartalma nem egyeztethetéek 6ssze. Vagyis az oktatasi
célok és az elvileg hozzajuk vezetd eszkdzok nem kovetkeznek egymdsbol, sét esetenként akar
ellentétesek is lehetnek. Mindebbdl pedig vilagosan kovetkezik, hogy a fokusz, vagyis a
tananyag elsajatitdsanak végso értelme, hidnyzik a folyamatbol.

Fontos itt megjegyeznem, nem gondolom, hogy mindez tudatos szandék eredménye. Sokkal
inkabb ugy tiinik, hogy a kompetencidk megjeldlése a tantervnek, mint dokumentumtipusnak
kotelezden elvart része. Amolyan biirokratikus kovetelmény, aminek jogi okokbol meg kell
jelennie, de szereplése inkabb a pedagogiai diskurzus teriiletére korlatozodik, a tényleges
tanorakra alig. Csapdahelyzet ez a javabol. A kozoktatast nem lehet megvadolni az irodalmi
nevelés szakszerltlenségével, hiszen annak minden fontos elemét eldirja. A hidnyokat tehat
csak a gyakorlat szintjén kereshetjiikk. Azonban az iskolarendszer, jellegébdl fakadoan annyira
szerteagazo €s sokszinii, hogy nyilvanvaloan tiit keresnénk a szénakazalban. Egyetlen kivezetd
utként kinalkozik tehat a metodika kozponti megujitasa, ami ezuttal valéban az oktatasi célok
szolgalataba allithat6. A fentebb idézett kerettantervbdl nem nehéz olyan elemeket kiragadni,
amik nem kapnak kell6 hangsulyt az atlag irodalomoréan. Ilyenek lehetnek, az olvasési kedv
felkeltése, az élményteremtés vagy a kreativ és kritikai gondolkodas, de a tobbjelentésii
hagyomany jelenlétét is konnyl volna megkérddjelezni. Ugyanakkor éppen ezek a kitételek
tennék az irodalomtanitast korszerli, hasznos studiumma. Ezért létkérdés, hogy hogyan
illeszthetéek be valdban az iskolai tananyagba.

A dolgozat ennek a kérdésnek a logikai fonalan igyekszik haladni, ezért a tovabbiakban
kisebb-nagyobb kitérokkel a problémacentrikus irodalomoktatas kérdéskorével foglalkozik.
Ugyanakkor nem szerettem volna a vizsgalatot csupan az Aratd6 - Péala tankdnyvcsalad
modszereinek elemzésére korlatozni, harom okbdl sem. Egyfeldl, nem csupan maga a modszer
érdekel, sokkal inkabb az eszkozok, melyeket a cél eléréséhez felhasznal. Masfeldl, ha tdgabb
megtorésére és bizonyara mindegyik tartalmaz kivalo elemeket. Es végiil a harmadik ok, kissé
kellemetlen problémat €rint, azt a tényt, hogy a problémacentrikus irodalomtanitas tankdnyvei
valdsziniileg nem fognak a kozeljovOben felkeriilni az ajanlott tankdnyvek listajara. Ezért
lényeges kérdés, hogy mit alkalmazhat a modszerbdl a pedagdgus, ha a tankdnyv maga nem is

all rendelkezésére.



1.3 Az ért6 olvasasrol

Se szeri, se szama a kesergéseknek arrol, hogy az iskolasok nem olvasnak eleget. Nos, én
nem tudom mi volna az elég, vagy kihez képest nem olvasnak eleget, mivel ugy latom, az egész
tarsadalom nem olvas. A gyerekek csupan abbdl a szempontbol kirivoak, hogy szamukra tobb
lehetoség all rendelkezésre, hogy mast csindljanak az olvasds helyett, mint a digitalis
bevandorlassal kiiszk6d6 kozépkora népességnek. De nem elég, hogy nem olvasnak, még csak
nem is szeretnek olvasni. Valamiért az olvasas ténye onmagaban még akkor sem elég, ha a
tanulok netdn megerdltetnék magukat, az elvaras az, hogy élvezzék is. Ez a gondolatmenet
mélyen gyokeredzik az irodalomoktatasrol valdo kézgondolkodéasban. Valdjdban soha nem
tessziik fel a kérdést, hogy pontosan miért kellene szeretnie a gyerekeknek az olvasast. Nem
néziink szembe vele, hogy az olvasids 6nmagaban nem pihentet, s6t meglehetdsen faraszto tud
lenni és minél izgalmasabb anndl farasztobb. Lelki szemeink eldtt a szazadeld térdnadragos
kisfiui kipirult arccal izgulnak végig tobb széz oldalas kalandregényeket, aminek remélhetden
nem az egyetlen oka, hogy nem volt még internet.

Ha elfogadjuk, hogy az olvasids nehéz, esetenként igen faraszto elfoglaltsag, akkor
belathatjuk, csak ugy valhat vonzé foglalatossagga az ijabb generacido szemében, ha egyben
szenvedélylikké is valik. Az olvasds 6rome, amit Roland Barthes taldloan a rejtvényfejtés
oroméhez hasonlit'?, nem sziiletik veliink. Meg kell tanulnunk azokat a kodokat, amiknek
nyoman a szoveg képes szolni hozzank, pontosabban fogalmazva képessé tesznek minket, hogy
hozzéaszoljunk a szoveghez. Persze sokan vannak, akik ezt a kodrendszert tobbé-kevésbé
kidolgozzak sajat olvasmanyélményeik alapjan és szovegrol-szovegre tagitjak egyre tobb miire
kivetitve azt. Ugyanakkor a gyakorlat azt mutatja, hogy mindig is létezett egy csoport, majd az
utdbbi idOben vészjoslo méreteket 6ltott, melynek tagjai onként nem végzik el ezt a munkat.
Nekik segitségre van sziikségiik, hogy hozzaférhessenek a sz6veghez. Hogy pontosan miért van
ez igy, az szinte mindegy is. Ha nem olvastak nekik mesét elalvaskor, ha apunak €s anyunak
nem volt ideje beszélgetni veliik, ha tényleg a haromdimenzids mozi és a multiplayer jatékok
allnak a hattérben, vagy ha csak bezartak 6ket a pincébe, nehogy tonkretegyenek valamit, az
eredmeény sokféle modon hasonl6 lehet.

Az olvasas szenvedélyét a kodok atadasa nélkiil elvarni nagyfoku naivitas. Mégis gyakran
tlinik Gigy, hogy az iskola abbol az alapallasbodl viszonyul az olvasastanitashoz, mintha a gyerek

eleve szeretne olvasni. Elvar tehat egy készséget, amit nem alakitott ki és nem hajlando
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tudomasul venni, hogy a medialis platformok kiizdelmében éppen az ¢ feladata lenne a konyv
oldalan vivott harc. Ehelyett megsértédik és biintet.

Alapvetd szemléletbeli hiba, hogy gyakran dsszekeverjiik az olvasas képességét, vagyis a
betlik, szavak felismerését, az érté olvasassal. A gyakorlatban ugyanis csak hatodik osztalyig
zajlik a tudatos szovegértés fejlesztés, a tovabbiakban az iskola evidensnek veszi a készség
meglétét. Ha ezt Osszevetjlik azzal a becsiilt adattal, hogy az érettségizettek 25%-a funkcionalis
analfabéta® akkor vildgos, hogy minimum minden negyedik tanulé esetében hatodik osztalyig
nem zajlott le a kompetencia megfeleld kialakitasa. Még lesujtobb a kép, ha figyelembe vessziik
a felméréseknek azt az eredményét, hogy a magyaraz6 vagy dokumentum jellegli szovegekkel
a legtobb tanuld jobban banik, mint az elbeszélé tipustiakkal.!* Ez az adat ugyanis arra is
ravilagit, hogy az irodalomtanitds, bar nyilvanvaldéan kozponti feladata lenne, a tdbbi
tantargyhoz képest sem teljesit megfelelden a szovegértés terén. Egyéb szaktanarok részérdl is
gyakran elhangzo kritika, hogy a gyerekek nem képesek értelmezni példaul szoveges
matematikafeladatokat, hogy a tantargy szakkifejezései a feladatban megtorpanasra késztetik
Oket, hogy mindezek miatt az érintett tandrakon olyan fejlesztési feladatokkal megy el az ido6,
ami nem az adott targy dolga lenne.

Mindezen érveket csupan azért szedtem csokorba, hogy vilagossé valjon az irodalomoktatas
komoly feleldssége. Ezeket a problémékat nem kezelhetjiik elszigetelt kérdésekként, az oktatés

egészének a sikeressége mulhat az €rt6 olvasas kialakitasanak sikerén vagy kudarcan.
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2.1 Az analitikus és az intuitiv gondolkodasi formak jellege

Elismerem, meglehetésen pongyolan fogalmaztam a fokusz mibenlétével kapcsolatban.
Mentségemre szo6ljon, hogy bar a tantervi aspektus csak egy a tananyag fokusztalansadgara
figyelmeztetd jelek koziil, mégis talan a leglatvanyosabb, ezért idéztem hosszabban a témanal.
Roviden felvetettem azt is, hogy a célstratégiak hianya mogott az a beidegzdodés rejtdzhet, hogy
az irodalomtorténeti ismeretek maguk is Iétrehozzak a szovegben val6 eligazodas képességét,
amit teljes mértékben sajnos sem megcafolni sem bebizonyitani nem tudok. Kétségtelen, hogy
egy viladgos, pontokba rendezett felsorolas megtanuldsa, példaul a barokk eposz stilusjegyeirdl,
képessé teheti a tanuldkat, hogy felismerjék a barokk eposzt. Ha ez a cél, akkor minden tovabbi
bonyolitas sziikségtelen. Kérdés marad persze, hogy milyen szovegek koziil ismerjék fel a
barokk eposzt, ha az egyetlen példajuk ra Zrinyi Szigeti veszedelme. Hiszen még ez a 1égiires
térben lebegd barokk eposz is kivald lehetdség arra, hogy stilusjegyeit szamon lehessen kérni
¢és eredeti listaink alapjan osztdlyozni. De ne legyiink igazsagtalanok, az eposz stilusjegyei
segitséget nyujthatnanak a késébbi tanulmanyok soran, ha a tanuloknak életszer(i élménye lenne
az eposz mibenlétérdl, ami az 6k és a tandr személyiségének fiiggvényében még akar meg is
torténhet. Vagyis a szilard irodalomtorténeti strukturak kivaloan alkalmazhatéak, listdzhatoak,
megtanithatdak, csakhogy onmagukban nem visznek kdzelebb az olyan kdézponti célokhoz,
mint az olvasasi kedv kialakuldsa vagy az élményszerii talalkozas az irodalommal.

Mindez természetesen nem jelenti azt, hogy a torténeti ismeretek sziikségtelenek lennének.
Nyilvanvald, hogy az elérni kivant ismeretanyag ezeken az informéciokon keresztiil férhetd
hozza. Mégis gyakran éppen ez a mogottes tartalom veszik el és maradnak a korszakok ¢€s
fogalmak egy ismeretlen valosag lires vazaként a gyerekek fejében. Hogy mi lehet ez a
titokzatos ismeret, azt nem is olyan konnyli meghatarozni. A sokat emlegetett kerettantervi
célok mégis egy irdnyba mutatnak, mégpedig az 6nallo, értd olvasova nevelés felé. Vagyis az
irodalomoktatis végsd célja egy alapvetden személyes, beliilrdl fakado attitiid elérése, ami
magatol értetédéen nem torténhet meg pusztan informaciok atadasaval, szemléletformalas
nélkiil. Emiatt éreztem 0igy, hogy a tovabbiakhoz sziikséges megvizsgalni a két legaltalanosabb
gondolkodasi format az oktatasi folyamatban elfoglalt helytik szerint.

Jerome S. Bruner Az oktatds folyamata cimii munkdjadban vildgosan elkiiloniti a
gondolkodasi formak két nagy csoportjat, és szembeallitja egymassal az ugynevezett analitikus

és intuitiv gondolkodast™®. Jelentés mértékben leegyszertisitve analitikus gondolkodas alatt a
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kifejezések, tanult 6sszefiiggések, bizonyitasok reprodukalasanak képességét érthetjiik. Mig az
intuitiv jellegi gondolkodéasnak még definidlasa is komoly problémakba {itkdzik. Hiszen mig
az analitikus informacidatadas 1épéseit altaldban pontrél pontra képesek vagyunk
meghatarozni'®, addig az intuitiv gondolkodas fejlesztése csak nagyon bizonytalan
korvonalakban tervezheté elére. Az intuitiv felismerés az elme nehezen feltarhatod
folyamatainak egyike. Valdjaban maga a gondolkodd sem tud teljes mértékben szamot adni
arr6l, hogyan jutott el a megoldashoz. Az egyszerliség kedvéért induljunk ki abbdl a
meghatarozasbol, miszerint az intuicio ,, kozvetlen felfogds vagy megismerés”*’ vagyis olyan
megnyilvanulds, amiben nem kdvethetd egyértelmlien nyomon az analizis €és a bizonyitas
folyamata, tehat kozvetleniil jut a felismeréshez.

Bruner felosztasa azért lehet kiilondsen hasznos a szdmunkra, mert latvanyossa teszi a
kiilonbséget akozott, amit az iskola tanit, és amit elvar. Az intuitiv érzék fejlesztése vitan feliil
alldan oktatasi cél. Ugyanakkor a fejlesztés mikéntje, eszkdzei, pontos menete meglehetdsen
homalyos és bizonytalan témak, ahogyan arra mar az eldzdekben utaltam. Ennek ellenére
elmondhat6, hogy a tandr, mikozben analitikus elemzési sémdk segitségével igyekszik
feldolgoztatni a tananyagot, valdjaban azt szeretné, hogy tanitvanyai intuitiv felismeréseket
tegyenek. Azt a didkot tekintjiik a tobbinél okosabbnak, kiemelkedd képességiinek, aki az
alkalmazott sémakon és a tanari magyarazaton til képes véleményt alkotni, intuitiv modon a
tanult anyag moge lat. A kérdés, hogy hogyan éri el ezt a didk, megvalaszolhatatlan. Lehetséges,
hogy mar maga a tanari magyardzat magaban hordozta a mélyebb réteg felismerésének
lehetdségét, de valdszinlibb, hogy az ilyen médon kirivé tanuldk a csaladi kdrnyezetben
szerezték meg azokat a logikai sajatossagokat €s gondolatformakat, amik segitségiikre vannak
ezekben az esetekben. Ha ez igy van, akkor egy merében szocidlis kérdéssel allunk szemben.
Kozvetlen médon szembesiilink az iskoldnak a tarsadalmi egyenl6tlenséget reprodukalod
funkcidjaval. SzigorGian a statisztikai valdszinliség alapjan, annak a tanuldénak van esélye
magatol intuitiv felismeréseket tenni, aki otthon is az értelmiségi kozéposztaly megnyilvanulasi
formaival van koriilvéve. A tanar, aki maga is ennek a tarsadalmi csoportnak a tagja, szivesen
jutalmazza ezeket a megnyilvanuldsokat, de az 6raba valo beépitésre csak alkalomszeriien van
lehetdsége. Ezek a szituaciok sziilik meg az olyan elmarasztalhato tanari kozléseket, mint —
Latjatok! Ti miért nem értitek, ha XY ilyen jol érti?

Meglehetdsen optimista az a feltevés, hogy a tandr altal kozolt, esetleg megmagyarazott

Osszefliggés automatikusan a didkok felismerésévé valik. Tudjuk, hogy a tanari kozlés milyen
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valtozatos modokon tud szétdarabolodni és elveszni a tandran. De idealis esetben, tehat a
lejegyzett, visszakdvethetd 0sszefliggés esetében sincsen semmilyen garanciank arra, hogy akar

kozvetve is kapcsolatban legyen a nagy egész heurisztikus felismerésével. '8

2.2 Mit jelent az intuicid az irodalomértésben?

A gyakorlati kulcskérdés a témaval kapcsolatban egyértelmiien az, hogy mit jelent
ténylegesen az intuicio képessége, ha az irodalom oktatasarol beszéliink. Itt kénytelen vagyok
visszautalni az irodalomoktatasnak, a kordbban mar kifejtett okokbdl, nehezen hozzaférhetd
céljaira. Amennyiben ugyanis elfogadjuk, hogy a tantargy oktatasanak kiemelt célja a tudatos
olvasova nevelés, valamint elfogadjuk alapallitasként, hogy az olvas6i dontések alapvetden
intuitiv modon sziiletnek, akkor vildgos, hogy miért kiemelt fontossagu az intuitiv gondolkodas
fejlesztésének kérdése az irodaloméran. Marpedig az olvasd erdsen intuitiv 1ény. Aligha
képzelhetd el, hogy valaki olvasmanyait analitikus szempontok alapjan valasztja, majd a koltoi
képek helyes alkalmazdsa vagy a narracids technika tjszerlisége miatt érzi azokat
nagyszeriinek, kdzepesnek vagy éppen vacaknak. Mindez persze nem azt jelenti, hogy ezek a
szempontok nem jatszanak szerepet az 0sztonds értékelésben, hanem hogy csupéan a tudatos
elemzés fogja majd ket felszinre hozni.

Ugy hiszem tehét, hogy az intuitiv gondolkodas fejlesztése nélkiil nem érdemes a tudatos
olvasova nevelés céljarol beszélniink. Mivel az olvasas, természetébdl adododan értelmezés is,
a mar emlitett barthes-i hasonlattal élve, a rejtvényfejtés szabalyainak ismerete még nem maga
a rejtvényfejtés. Vagyis a szoveg sajatossagainak, stilusjegyeinek, torténeti hatterének, iroi
szandékanak ismerete, amire az oktatas a f6 hangsulyt helyezi, 6nmagéban még nem jelenti az

t1% azt a bizonyitasi sablonok segitségével aligha érhetjiik el. A folyamat

értelmezés meglété
valamely pontjan mindenképpen az intuicionkra kell timaszkodnunk.

Bizonyara nagyon érdekes eredményeket kaphatnank, egy az analitikus €s intuitiv
gondolkodasi formakat ¢letkoronként vizsgalo kutatasbol. Vilagos ugyanis, hogy az 6vodasok
meséhez valo viszonya még sokkal kozvetlenebb formaban épiil be a mindennapjaikba.
Jatékokon, rajzokon keresztiil latvanyosan feldolgozasra keriilnek az eltérd értelmezések ¢és a
tobbi torténeten kiviil még semmilyen séma nem befolyasolja ezeket a feldolgozasokat. Valami
tehat elromlik az iskoldban, annak ellenére, hogy a tanuldk sokaig az 6vodaihoz hasonlo keretek

kozott taldlkoznak a szovegekkel. Ha rajonnénk, hol keressiik az oktatasi folyamatban azt a

pontot, ahol a gyerekek elveszitik természetes szovegértelmezési készségiiket, akkor tudnank,
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mit kell tenni. Egyértelm valaszt aligha kaphatunk a kérdésre. Valdszinii, hogy egyénenként
teljesen eltérd mértékben alakul az olvasashoz valo viszony, akar az iskolai gyakorlattol teljesen
fiiggetlentil is. Mégis figyelemreméltd, az a gyakran emlegetett indok, hogy az olvasénak
indulé gyereket a kotelezék rendszere tantoritana vissza a konyvek vilagat612°. Szerintem nem
ilyen egyszerti a kérdés. Azt hiszem, hogy mig az 6vodas szamara a mese vildga végteleniil
nyitott és barmi megtorténhet benne, addig az iskola fokozatosan szlkiti le a szovegértés
szabadsagat, amikor megfogalmazza, hogy mirél szol, vagy mit akar k6zo6lni a szoveg.

Azt sem szabad azonban elfelejteniink, hogy az intuitiv gondolkodés egyénenként eltérd
mértékben van jelen. Ha csak a mar emlitett csaladi hattér elOnyeire vagy hatranyaira
gondolunk, akkor vilagos, hogy egy osztalynyi didk soha nem lesz azonos készségekkel
felvértezve a szoveggel vald kapcsolata tekintetében. Valoszintlileg ez az egyik dontd oka
annak, hogy az irodalomoktatas olyan régdta kiiszkddik ennek a reformnak a kivitelezésével.
Eppen a nagy egyéni eltérések miatt olyan fontosak a differencidlas és a tehetségfejlesztés
modozatai, ha puszta irodalomtorténet helyett szovegértelmezést igyeksziink tanitani a
didkjainknak.

Az analitikus ¢és az intuitiv gondolkodés kozti kiilonbséget, a szoveggel valo foglalkozassal
kapcsolatban, leginkabb az elemzés és az értelmezés kiilonbségei kapcsan érthetjiik meg. Az
elemzés tanult ismeretek ravetitése a szovegre, torténelmi térbe helyezés, stilisztikai értékelés,
stb. Analizalja a szoveget, abbol a feltevésbdl kiindulva, hogy a szovegrél, mint dologrol kell
mondania valamit. Az elemzésben az olvasé csak erdsen korlatozott mértékben van jelen, 6 a
kapcsolat az elemzési sémak és a szoveg kozott. Ezzel szemben az értelmezés az olvaso és a
szoveg kapcsolatat tarja fel, ezért szinte érdektelen a szdmara mindaz a tényanyag, ami kettejiik
kapcsolatan kiviil esik. Paradox modon ez nagyjabol megegyezik azzal a tényanyaggal, amit az
iskola kiemelt informacioként igyekszik atadni.

Ez alapjan arra a kérdésre, hogy hogyan kellene iskolai kornyezetben fejleszteniink az
intuici6 képességét, kézenfekvo valaszként adodik, hogy elemzés helyett irassunk értelmezést
a tanulokkal. Csakhogy éppen, mert az értelmezés intuitiv folyamat, a didkban nem
szlikségszeriien tudatosodik, hogyan bizonyithatna értelmezését, mik azok az elemzési 1épések,
melyeken keresztiil igazolhato a felvetés.?* Ugyanilyen gondban van a tandr is, a hagyomanyos
szummativ modon lehetetlen értékelnie az igy elkésziilt miiveket, amivel nagyjabol valaszt is

kaptunk arra a kérdésre, miért olyan ritka az intuici6 fejlesztésére tett torekvés az irodalomoran.
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2.3 Az intuicid fejlesztésének hianya az irodaloméran

Ha az intuiciofejlesztés valoban olyan kozponti kérdés, mint azt az eddigiekben igyekeztem
bizonyitani, akkor joggal tessziik fel a kérdést, milyen moédszertani lehetOségek allnak
rendelkezésiinkre a gyakorlati megvaldsitasban. A valaszhoz érdemes kétfelé osztanunk a
lehetdségeket, hiszen ahogyan arr6l mar esett szd, a kivanatos és a realis gyakorlat kozott
esetenként komoly kiilonbségek lehetnek.

Az, amit a tovabbiakban hagyomanyos oktatasnak fogok nevezni, foként talan a tobbségi
oktatds jellegzetességeivel eshet egybe. Elég nehéz ebbdl a szempontbdl kategorizalni az
oktatdsi formakat, hiszen a kozoktatasi keresztmetszet olyan foku szordst mutat, hogy a
legnagyobb igyekezet ellenére is altalanositanunk kell, ha konkrétumokhoz szeretnénk eljutni.
Ehhez mérten célszerlinek érzem, ha a legegyszerlibb eljardst veszem alapul, vagyis sajat
kozépiskolai emlékeimbdl rekonstrudlom az ugynevezett hagyomanyos szemléletmodot.

Lényegében mindegy, hogy a tanar lediktalja vagy iranyitottan mondatja ki a gyerekekkel,
hogy mirdl szol a mii. Az elemzés mindenképpen az irodalomtorténeti struktira vazat fogja
erdsiteni. Vagyis a keletkezés idépontja, az alkotasnak a szerzdi életutban elfoglalt helye, az
uralkodé irodalomtdrténeti korszak jellegzetességei, eszkozei lesznek hangstlyosak.??
Szeretném vilagossa tenni, hogy a magam részérdl egyaltalan nem karhoztatom ezt az eljarast.
Bizonyos esetekben a hivatalos értelmezés, megtamogatva a szines, fordulatos eléadasmoddal
¢és a tudomanyos struktiraba vetett toretlen hittel, akar inspiraloan is hathat, ahogyan hatott is
példaul ram kozépiskolai palyafutasom alatt. Ugyanakkor az is vilagos kell legyen, hogy az
elemzésnek ebben a forméaban csak nagyon kozvetetten lehet kdze a tudatos olvasdva érés
folyamatahoz, mondhatni nem tamogatja csupan megengedi a jelenlétét.

Kiilonosen nem hibaztathatjuk az eljarast, ha meggondoljuk, milyen elgondolas allhat
mogotte. A tanar a legnagyobb jo szandékkal €s némileg jogosan is érezheti Uigy, hogy a
didkoknak van elég gondja az értelmezési iskolak korlatlan szama megkozelitése nélkiil is. Nem
véletlen, hogy a kozépiskolai matematika sem zavarja 6ssze a didkokat az euklideszi geometria
meghaladéaséaval, ahogyan a torténelemoran is csak izelitoként kertiilnek eld a hivatalos verzidval
ellentétes vagy amellett futd nézetek. Rdadasul az irodalomtudomany klasszikus struktiarajanak
megbonthatatlansaga a szakszeriiség €s a bizonyossag 1égkorét teremti meg a tanulok szamara.
Személyiségiik sokféleségét ismerve ez bizonyos esetekben akar nagyobb haszonnal is jarhat,

mintha kiprovokaljuk a kérddjeleket. Vannak tehat érvek, de ezekkel az érvekkel szemben
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mindenképpen el kell mondanunk, itélkezés nélkiil, hogy mindez nem olvasova nevelés, ez
pusztan miivelddéstorténet.

A pedagoégusok tobbsége azért mégis tesz erdfeszitéseket, hogy bevonja tanuldit az ora
gondolatmenetébe. Az erre a célra, a hagyomanyos szemléletben is elterjedt és nem
kiilonosebben problémas oOraszervezési elvet altaldban a kérdezve kifejtés modszerének
nevezzik. A Iényege roviden annyi, hogy az ora logikai felépitését a tanar nem kész anyagként
adja 4t az osztdlynak, hanem kérdésrél-kérdésre haladva igyekszik kialakitani egy
gondolatmenetet a tanuloi valaszok alapjan. Valdjaban ez az a forma, amiben a tanar egyaltalan
felfigyelhet az intuicié alapa felismerésekre, hiszen a felelés, dolgozatiras vagy egyéb
szamonkérés esetében ilyesmire értelemszeriien nem kérdezhet rd. Emiatt van olyan nagy
jelentdsége az osztalyozasra nem keriild, esetleg csak pozitiv, de eltéréd mértékben értékelendd
feladatoknak, mint a hazi dolgozat vagy a kiseldadas. Az igazsag azonban az, hogy elézetes
ismeretek nélkiil a kisel6adas a vonatkoz6 wikipédia bejegyzés silany kivonata lesz, a hazi
dolgozat pedig meguszand6 agyrém a gyerekek szaméara. Ahhoz, hogy ezek a moddszerek
szandékunk szerint miikodjenek, elsdsorban az 6ran zajlé beszélgetésben kell ledonteniink a
értelmezési szempontokat emelhet be a tandraba az teljesen véletlenszerii. Esetenként csalodast
okozat, maskor a tanuldi sziporkak kedvéért a tanar feladhatja eredeti elgondolasat. De
mindenképpen érdemes fenntartanunk az igényt, hogy az 6ra, a lehetdségekhez mérten, minél
interaktivabb maradjon. Az aktiv tanuloi részvétel tanorai megndvelésére tett modszerek kozott
mindenképpen meg kell még emliteniink a vita eszkdzét. Bar tervezési oldalrol nem konnyl
miifaj, a vita mégis a legegyszerlibben elérhetd eszkoz, ha az 6rat nem a tanar és a didkok
dialogusara szeretnénk épiteni, hanem a tanuloi nézdpontok iitkdztetésére. A vitat tervezni azért
kiilonosen nehéz, mert nem lehetiink biztosak benne, hogy az osztily elég komoly
problémaként éli-e meg kérdésfelvetésiinket, ahhoz hogy kidlljanak valamely oldal mellett.
Sikertelen kérdésfelvetésnél az a veszé€ly is fenndll, hogy a gyerekek mind egyetértenek. Illetve
a tanora hagyoményosan steril kornyezete miatt konnyen el6fordulhat, hogy szilard
véleményiik van ugyan a kérdésben, mégsem teszik azt kozz¢. Ha mégis minden a tervezettek
szerint zajlik, akkor tovabbi problémat jelent az idokeret, hiszen egy kibontakozdban 1évé
termékeny vitat komoly pedagogiai hiba félbeszakitani az dravazlathoz val6 ragaszkodas miatt.

Bar a kérdezve kifejtés €s a vita eszkozei csak kovetett modon kothetdek az intuicid

fejlesztéséhez, mégis sikeresen alapozhatjak meg a kozvetlen fejlesztési modok bevezetését.
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2.4 Az intuicid fejlesztésének lehet8ségei

A szomoru igazsag az, hogy nincsen varazsszer, ami €rtd olvasova teszi tanitvanyainkat. A
legkidolgozottabb modszertanok sem megbizhatéan mérhetéek, hiszen magat az intuicion
alapul6 gondolatfolyamatot is nehéz kisziirni és elszigetelni plane osztdlyozni vagy
Osszehasonlitani egy masik felismeréssel. Mindezt a pedagdgus csak sajat megérzésein
keresztiil teheti meg, a tévedéstdl vald félelem pedig mar eleve kudarcra itélheti a probalkozast.
Mégis 1étezik néhany eszkoz, amelyek ha nem is jelentenek egyet a célorientalt fejlesztéssel,
jelentdsen novelik az esélyét annak, hogy a tanulok nagyobb eséllyel éljenek at felismeréseket
a szovegvilaggal kapcsolatban.

Elsdsorban elevenitsiik fel azt a kozmondasos igazsagot, hogy olvasni az tud, aki irni is. A
kijelentés igazsagtartalmaban nincs okunk kételkedni, a szovegstilusok ismeretének alapja a
hasznalat. Ennek fényében érdemes eltoprengeniink azon, hogy mennyi id6t szan az
irodalomoktatds a kreativ szovegalkotds gyakoroltatdsara. A valasz elsére megnyugtatonak
tlinhet, hiszen az altalanos iskola, kiilondsen az als6 tagozat, rendszeresen és tudatosan
alkalmazza a fogalmazas eszk6zét, elsdsorban hazi feladatként, de szoban gyakran a tanérdkon
is. Ez a folyamat azonban hatodik osztaly kornyékén megakad, mivel a helyét atveszi az
elemzés intézménye, vagyis az esetek dontd tobbségében az 6nalld szovegalkotas helyett a tanar
altal megadott panelekbdl kell rekonstrualni a helyes elemzést.® Szandékosan nem hasznilom
itt az értelmezés kifejezést, mivel az, elnevezésébdl adodoan, személyes élmény, ami
benyomasokon €s egyéni intuicion alapszik. Ez a tendencia azért kiilondsen veszélyes, mert a
tanulokat fokozatosan szoktatja at a szoveg egyik oldalédra, csakis olvasoi statuszba, annak
ellenére, hogy a szdveg értelmezése nem csak befogadas, hanem ujraalkotas is.?* Vilagos
Osszefliggés van tehat az értelmezési készség és az alkotoi gyakorlat kozott.

Az intuitiv felismerések gyakorisaganak fejlesztésére a masik és sokkal ritkabban
alkalmazott mod, az értelmezések sokféleségének hangstlyozdsa. A hagyoményos
szemléletben inkabb igyeksziink elkeriilni a koncepcionkba kiugréoan nem beleilld értelmezési
kezdeményezéseket a tanoran. Ezen nincs mit csodalkozni, hiszen a tantervek elég pontosan
kijelolik azokat az informécidkat, amelyeknek az adott szoveggel kapcsolatban el kell
hangozniuk igy sem id6 sem energia nem marad a tanuldéi megérzések sokféleségének

Osszefésiilésére, mar ha egyaltalan 6sszeférhetdek a kijelolt megkdzelitéssel.

23 ARATO, 2006, 147
24 BARTHES, 1998
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Ezen a ponton kell szakitanunk a tantervi el6irasokkal, hiszen a sziikséges idOkereteket csak
egy masik tanegység rovasara szerezhetjiik meg. Az értelmezési lehetdségek szakszer, €s a
tanulocsoport minden tagja szdmara alkalmazhaté moédja, ha az értelmezési modelleket a
tananyagba emeljik. Az ilyen mdédon megszerkesztett tanulasi folyamatra az egyetlen
magyarorszagi példa Aratd Laszlo és Pala Karoly tankonyvsorozata.”> Mivel a médszernek
megvan a maga konkrét felépitése és tartalma, ezért a tényleges értelmezési modelleket nem itt,
hanem a problémacentrikus irodalomoktatas cimii alfejezetben ismertetem.

A modellek kapcsan azért beszélhetliink az intuitiv gondolkodas fejlesztésérdl, mert a
tanulok nem a szoveg elemzését kapjak meg a tanéran, hanem az értelmezéshez alkalmazhato
gyakorlati modelleket. Természetesen ez komoly el6késziileteket igényel, a modellek
elsajatitasa szovegeken, de iranyitottan zajlik, majd szovegrél-szovegre egyre inkabb
engedhetjiik el a gyerekek kezét.

Felmeriilhet a kérdés, hogyan akadalyozza meg a modszer, hogy a modellek haszndlata ne
valjon analitikus folyamatta. Ha a tanulok megtanuljak gépiesen alkalmazni a modelleket az
adott szovegekre, ahogyan eddig is felismerték a klasszicizmusr6l vagy a romantikarol
tanultakat a szoveg esetében, akkor a moddszer nem tett mast csak az irodalomtorténeti
ismereteket cserélte fel elméleti megkozelitésekre, amire eddig is j6 néhany probalkozas
szlletett. Valdjaban elmondhatd, még ha igy is lenne, a pusztan torténeti megkdzelités
felvaltasa a tematikus kapcsolodasokkal, vagyis az irodalomrol valo sokkalta evidensebb
tudassal mar 6nmagaban is elegend6 érv volna a modszer alkalmazasara. De az érvnek, bar
kétségteleniil logikus félelmen alapszik, nincs valésagalapja. Eppen azért nincsen, mert nem
allitjuk, hogy a miinek létezne egy helyes értelmezése?, csak relevans és kevésbé relevans
megkozelitésekrdl beszélhetiink. Az értelmezések nem a modelleken beliil, hanem azoknak
egymasra jatszasaval, tobb szempontl megkozelitésével jonnek létre. Ezért nem valhat a
folyamat automatizmussa, csak a relevans modellek alkalmazasanak kivalasztasat fejleszti.
Mivel ily modon a tanul6 nem kész sablonokat alkalmaz, hanem tobb, mar mas szovegen
kiprobalt, értelmezési lehetdség kozott teremt 0 kapcsolddasi pontokat, ahogyan nem mellesleg
az Onallo olvaso tudattalanul is teszi. Ezért a modszer alapjan szervezett foglalkozasokat

nyugodt szivvel tekinthetiink intuitiv jellegli szovegfeldolgozasnak.

25 Fijzra, 2002, 43
26 ARATO-PALA, 1999, 5
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3.1 Alternativak az irodalomtorténeti ismeretek és az intuitiv funkcid
kiegyensulyozasara

2014 torténelmi forduldpont a tankdnyvpiacon, ez egyben komoly problémat is jelent
szamomra, hiszen a kozeli idépont miatt még nem tudhatjuk, mi lesz a folyamat kimenetele.
Azért jelent ez problémat, mert az itt targyalt szemléletmodok nagy részének kapcsan
valosziniileg mdar csak az irodalomtanitds multjar6l beszélhetiink. Jelen dolgozatnak
természetesen nem célja az oktataspolitikai okokat elemezni, ezért nem is értékelni szeretném
a kovetkezokben attekintett modszereket, csupan utalni a fontosabb jellegzetességekre, a
cimben megjelolt kiegyensulyozas modjara €s hangsulyaira. Ahogyan a bevezet6ben is
emlitettem, a tananyag kettdsségének feloldasdra sok kiilonbozé elgondolds sziiletett. A
kovetkezékben leirtak semmi esetre sem tankonyvelemzések, csupan viszonyitasképpen allnak
itt a problémacentrikus irodalomtanitas modszerek kozotti elhelyezéséhez.

Erdemes lehet a tavolabbi végénél kezdeniink az attekintést, ezért gondoltam gy, hogy
latvanyosabb lesz az elmozduldas, ha elséként Dr. Mohacsy Kaéroly nagy multa
tankonyvcsaladjanak szemléletét foglalom 0Ossze. Modszertani kérdésekkel itt alig kell
foglalkoznunk, ezek az irodalomtankényvek a miveltségi, irodalomtorténeti ismeretek
tanitdsdnak ikonjai. Feladatokat, kérdéseket a tankdnyvek nem tartalmaznak, igy szabadon
koncentralhat a szerzék torténeti, szocialis hatterére és a miivek részletes elemzésére.?” Ugyan
a tanar szamara talan kevésbé, de a tanulok szamara nagyon fontos tamaszt jelentenek ezek a
konyvek. Azt mondhatjuk, a tankonyvcsalad sokkal nagyobb segitséget nyjt a tanulasi
folyamat megszervezésében, mint a tanitds folyamataban.

Ha a Mohacsy konyveket tekintjiikk a torténeti, ismeretkdzponti szemlélet etalonjanak,
akkor ehhez képest kell értelmezniink azt az allitast, hogy az alternativ megkdzelitések
régebben és manapsag is az irodalomtudomény tagabb teriiletérdl vartak az eszkdzoket, amivel
atalakitjak az irodalom oktatasat. Tulajdonképpen az irodalomelmélet és az irodalomtorténet
egyensulyba allitasar6l van sz6, amit a leglatvanyosabban Pethoné Nagy Csilla
irodalomtankonyvei képviselnek. Az elméleti tananyagot a klasszikus tudéasszerkezetben
tartalmazzak a tankonyvek, vagyis a torténeti isSmeretek mellett sorakoznak fel tovabbra is a
puszta ismeretanyagot gazdagitva. Bar gyakorlati hasznalhatdsagat tekintve nyilvanvaldan
sokat nyer igy a tényanyag, mégsem beszélhetiink a szovegrdl vald tudas kialakitasarol. Az

irodalom megkozelitésében a tudasanyag arnyalatokkal lesz gazdagabb, de a tankonyveknek

27 v§. FUzFa, 2002
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crer

kézikdnyvében a szerzd hitet tesz ugyan az olvasasi stratégidk fontossdga mellett.”® De a
kérdéskort elsdsorban a tandr részérdl kozeliti meg. A pedagdgus minél szélesebb olvasati
ismereteit szorgalmazza, €s tObbszor utal a posztmodern irodalomoktatas kialakitasanak
sziikségességére. Ugyanakkor tanuloi részrél az értelmezési lehetoségek problémajat nem
emeli be a konkrét tananyagba csupan oOraszervezési modszereket ajanl a feltarasara.
Félmegoldasnak tiinik ez, hiszen mivel sem a kanon sem a kronoldgia ellenében nem fejez ki
kritikat, kérdésessé valik, honnan, milyen moddon alakul ki az a tanuldi olvasat, aminek
feltarasara ajanlasokat tesz. Ugy tiinik, a tankonyvek eleve adottnak tekintik az értd olvasasi
készség meglétét a tanulok részérdl. Az intuitiv érzék fejlesztésére csak kozvetett formakban
tesz kisérletet.

Figyelmet érdemelnek még a téma szempontjabol a Mozaik-kiad6 irodalomtankdnyvei. Az
elsd latasra szembetlind sajatossag, hogy a tankonyvek hatalmas mennyiségli feladattal
dolgoztatjak fel a tanegységeket, és a feladatok tilnyomo része a tandran, csoportmunkara vagy
osztalyszintli egyiittmiikodésre épiil. Emiatt a Mozaikos konyvek alkalmasak arra, hogy a
miivek feldolgozdsa élményszeriivé valjon, a tanuldk valoban talalkozzanak a feldolgozott
szovegekkel. Ugyanakkor az ajanlott feladatok gyakran tallépik az ésszerlien elvarhato
idokereteket. Kevéssé valdszinli, hogy a Tartuffe-re szant oraszamba beférne a diszlet és
jelmeztervezés vagy a tanodrai plakatkészités. Ennek ellenére ugy gondolom, hogy a feladatok
sokfélesége, amit a tankonyv szerkezete érezhetden a torténeti tényanyag karara valosit meg,
onmagaban is elegendd ahhoz, hogy a tankonyvcsaladot inkabb élménykdzpontunak, mint
torténeti jelleglinek tekintstik.

Mindenképpen szot kell még ejteni a kisérleti tankonyvekrdl, melyeknek ugyan csak 9. és
10. évfolyamra késziilt fejezeteit ismerjiik, de ezek alapjan is le lehet vonni kovetkeztetéseket
a dolgozat téméjahoz vald viszonyukrdl. Vilagosan lathatd ugyanis, hogy a tankonyvek
igyekeznek megteremteni a tematikus kapcsolodas lehetéségeit a tananyagban. Erre utal, hogy
minden fejezethez kiilon kitekintést, altalaban kortars kitekintést ajanlanak. Bar a szandék
abszolut iidvozlendd, komoly gondot jelent, hogy a tematikus parhuzamok dontd tobbsége
esetleges, nem vilagosak a kapcsolodési pontok, sok esetben csupéan a cim evokalja a témat és
nem tarhatéak fel olyan tematikus gocok, melyeknek alapjéan a tananyag valddi kapcsolatba
keriilhetne a tanuldk sajat, naponta megélt valosagaval. A tanult miivekben felvetett problémak

maig hato érvényességének csupan a latszatat keltik.

28 PETHONE NAGY, 2005, 50-60

18



3.2 A problémacentrikus irodalomoktatas

A fenti attekintésbdl lathato, hogy az intuicio fejlesztése felé tobb modszer is tett 1épéseket,
¢s bar a masodik fejezetben ezt a kritériumot tekintettem elsddlegesnek, az Arato-Péla
tankonyvek nem ebbdl a szempontbdl szadmitanak kuriozumnak. Maga a problémacentrikus
irodalomoktatas ugyanis nem jelent 6nmagaban intuiciés programot. Ha fogalmazhatunk igy,
az csupan a médszer egyik hozadéka.

Bokay Antal az irodalomtudomany és az oktatas kolcsonhatasai kapcsan elmélkedett az
irodalomtanitas tagabb, tarsadalmi perspektivabol értelmezett feladatairol.?® Gondolatmenete
azért izgalmas a szamomra, mert egészen konkrétan jeloli meg az éltala posztmodernnek
nevezett irodalomoktatas feladatat és jellemzdbit, felosztasa pedig kivaloan alkalmas arra, hogy
megvizsgaljuk, a tantarggyal szemben tamasztott igényeket mennyiben elégiti ki a
problémacentrikus irodalomoktatas modszertana. A posztmodern irodalomoktatassal szemben
tamasztott kivanalmak egyszertsitve a kdvetkezok:

1. Az egyén hermeneutikai fejlodését koveti:

Vagyis figyelmet fordit arra, hogy a tanuldknak sajat tapasztalataik alapjan megkozelithetd
szovegeket kindljon feldolgozasra, igy a miivek valodi élményanyagot jelentenek a gyerekek
szamara. A tanulok a szovegtdl valo tavolsagukat altaldban nagyon jo érzékkel ismerik fel, ezért
érezhetik, gyakran jogosan, Gigy hogy az irodalomora nem nekik szol. A kronologikus alapon
torténd haladas esetében ez a szempont szerencsés esetben is csak véletleniil érvényesiilhet, mig
a tematikus egységeket megfelelden igazithatjuk az osztaly ¢életkori, szocialis, csoportdinamikai
sajatossagaihoz.®

2. Befogado-orientalt, 6nismereti jellegii:

Az értelmezés folyamata mindig 6nismereti jellegli. Tobb elmélet is hangoztatja, hogy az
olvasas soran dnmagunkat a szdveg tiikrében szeretnénk meglatni®!, ezért ajanlunk kényveket
példaul barataink, csaladunk szamara is. Elvarhato lenne, hogy ez az igény megjelenjen az
irodalomoktatdsban is, mégis csak alkalomszeriien van jelen. Egyetlen értelmezés ugyanis nem
valhat a csoport kozos felismerésévé a szoveggel kapcsolatban, ezért a tanuld nem is fog
szembesiilni 6nmagaval, sok esetben csupan a tanar szoveggel valo talalkozasat figyelheti meg.
Minél tobb értelmezési utvonalat enged meg a tanitas, annal nagyobb az esélye, hogy a

foglalkozas onismereti jelleglivé valjon.

22 BoKay, 1998, 103
30 ARATO, 1998, 290
31 BARTHES, 1998
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3. Elménykozpontu:

Nehéz pontosan meghatarozni, hogy mit is értiink élménykozpontiusdgon. Ha a szd szerinti
jelentésbdl indulunk ki, akkor nagyjabdl az el6z6 két pontban leirtakat tartalmazhatja. Ha a
tanuloi élmények maradandosagat tekintjiik célnak, akkor az élménykozpontisag leginkabb a
feladatok sokféleségét jelentheti. Nem csak a munkamddszerek valtozatossaganak
sziikségességét hangsulyozza, de ide tartoznak a tantermen kiviili foglalkozasok, a dramas
jellegli tanorak, a szinhazi, zenei vagy filmes feldolgozasok hasznalata a tandran. Egyszdval,
hogy minél tobb uton probaljunk kozeliteni a szoveghez, bizonyitva hogy szamtalan bejarata
van.

4. Hipertextualis, nem a konyv, hanem a szoveg a targya:

Ahogyan mar az elnevezésbdl is kideriil, a problémacentrikus szemlélet esetében, egy
tananyag-szerkesztési elvrdl van szd. Vagyis, hogy a feldolgozott miivek sorrendjét nem az
idérend vagy a kanon szabja meg, hanem kdzponti problémdak koré szervezédnek.®? Ez egyben
azt is jelenti, hogy a szovegek kozti kapcsolodasok jelentik a feldolgozas alapjat. Eppen emiatt
arul el valami sokkal evidensebb tudast az irodalomrol, mintha egyediil az iddbeli
egymasutanisag jelentené a megismerési sorrend alapjat.

Mindent egybevetve a modszer, legalabbis Bokay Antal koncepcidjaban, komoly 1épéseket
tett a tantargy megreformalasa, vagyis a posztmodern irodalomoktatas fel¢.

Ahogyan az részben mar a fentiekbdl is kideriilt, a problémacentrikus modszer sokat
kikiiszobol a hagyomanyos irodalomoktatast éré gyakori kritikak koziil. Ezek kozt is talan a
legfontosabb, hogy az iskola csupa életidegen dolgot tanit a gyerekeknek, hiszen jozanésszel
aligha lathato be, mit kezdhet egy tizennégy éves példaul az italiai humanistak sziik, zart korben
irt tudos lirgjaval. Ezzel szemben a kiemelt problémak életkori sajatossagokhoz illeszthetdek,
vagyis lehetOséget teremtenek arra, hogy a tanuldk kortars csoportban dolgozzanak fel olyan
kérdéseket, amik valoban foglalkoztatjak dket a hétkéznapok soran. Felmérhetetlen ennek a
lehetdségnek a hatasa az irodalomhoz val6 késébbi viszonyulasban, hiszen magaban hordozza
azt az elemi felismerést, hogy az irodalom nem zart, régi informéacidhordoz6, mint mondjuk a
floppy-lemez, hanem képes Gjdonsagokkal szolgalni a valéban fontos kérdésekben is. A masik
szorosan ide kapcsolddo felismerés, a szovegek egymassal valo parbeszédének ténye. Hiszen a
problémakdzpont koré szervezett szovegek magatol értetddden eltérd korszakbol, iroi

szandékbol, tarsadalmi hattérbdl szarmaznak, témdjuknak koszonhetden mégis képesek

32 ARATO-PALA, 2005
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felerdsiteni, gyengiteni valamilyen modon lereagalni a melléjiik keriild szovegeket. Azt a
lehetdséget hordozzak tehat magukban, hogy a tanuldk atlassak a szoveg pluralitasat, hogy az
irodalom kontinuitdsa nem csupan az egymast koveté korszakok egyiranyu hatasaban
keresendd, hanem annal mélyebben, az alkotas jellegében gyokeredzik. Ramutat, hogy a szoveg
irracionalis modon képes evokalni egy nala késobb sziiletett miivet is, hiszen az irodalomroél
valé ismeretek nem linedrisan, hanem az olvasasi élmények hangsulyain keresztiil a befogado
elméjében valnak egységessé. Mindez pedig azt is vilagossa teszi, hogy a kronologikus
szerkezethez valo gorcsOs ragaszkodas egészében elzarja ezt a lehetdséget a tanulok eldl.

A hagyomanyos irodalomoérat jellemzd, minden szempontbol legproblémasabb modszertani
kérdés, hogy a tanari kérdésre csak egyetlen helyes valasz adhat6. Ezzel a pedagdgus
kommunikécios szinten azt sugallja, hogy az irodalom empirikus tudomany, megallapitasai
kébe vésettek. Mar a bevezetOben is érintettem, hogy ennek a szemléletnek lehetnek ugyan
pozitivumai a tandr szakmaisdga €s a tananyag kovetkezetessége szempontjabol, ugyanakkor
nagymértékben megneheziti a tanulok szamdra a ralatdst az irodalomtudoméany valodi
természetére. Mégis fontos észben tartani, ha az irodalom nyitott kérdéseinek ingovanyos
talajara Iépiink, akkor fel kell késziilniink ré4, hogy esetleg tandrként is elbizonytalanodhatunk a
valaszok helyességét illetdleg, mar ha egyaltalan Gigy hissziik, l1éteznek helyes valaszok. Eppen
ezért kell nagy kortiltekintéssel eljarni, hiszen az altalaban az 6ra menetében zavaronak tekintett
hozzészolasok, értetlenségek ebben az esetben a valodi elakadasi pontok, akadalyozo tényezok
feltarasat jelenthetik, amit a megszokottol eltéréen nemhogy nem biintethetiink meg, sot
érdemes megjutalmaznunk.®® A széveghez valé hozzaférés folyamataban a megszokott, *mit
tudunk meg a szovegrdl’- tipust kérdések helyett, a kulcskérdés: Honnan értjiikk meg azt, amit
nem értiink? Vagyis az alapvetd ismereteket a szoveg ismeretlen sajatossagain keresztiil érjlik
el, nem pedig a kész irodalomtorténeti adatokbol allitjuk dssze.

Ezen a ponton érdemes feleleveniteni a tantervi fokusz fogalmat. Ahhoz, hogy megértsiik a
tananyagszerkesztés modjat, el kell kiilonitentink egymastol a modszer altal megkiilonboztetett
két fokusztipust, amelyek két irdnybol jelolik ki a tananyag tényleges céljat, az ismeretanyag
altal elérni kivant eredményeket. Igy vissza is kanyarodtunk a dolgozat elején felvetett
fokuszhidny kérdéséhez, mivel a problémacentrikus irodalomoktatas kész fokuszokat bocsat a
rendelkezésiinkre.

ElsOként vegyiik szemiigyre a konnyebben elkiilonithetd és nyilvanvalobb kijeldlési

pontokat, az igynevezett tematikus fokusz egységeit. Bar a teljes modszert jellemzi az eljaras,

33 ARATO, 1998, 295
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a leglatvanyosabban mégis az Atjarok cimii kotetben épiilnek a témaegységek koré a
feldolgozasra ajanlott szovegek. A tematikus kapcsolatok, mint a felndtté valas kérdéskorét
korbejaré Beavatas, az antiutopiakat és kisérleti civilizaciok problémait feltaré Sziget-blokk
vagy a nemzettudat sokszintiségét felvonultaté Itthon vagyok liracsoport.>* Ebbél a néhany
példabol is vilagos, hogy a tematikus fokusz milyen szerepet tolt be a moddszer
tananyagszervezésében. Latszolag sokkal rejtélyesebb kérdés a poétikai fokusz mibenléte,
pedig éppen ezek azok a célok, amelyek soran tetten érhetjiik a mar sokat emlegetett értelmezési
modelleket, stratégiakat.

Az Atjarokban a novellaclemzés lehetdségeiként ajanlott modellek kozott megtalaljuk a
hagyomdnyos szemléletben csak a dramaszerkezet felismertetésére alkalmazott
problémamegoldasi modellt, de csak, mint az értelmezés egyik lehetéségét. A feldolgozott
szovegeket értelmezhetjiik még az dllapotvaltozdasok szempontjabdl, vagyis a novella kezdd és
végpontja kozti személyi, targyi, kapcsolati kiilonbségek mentén, tovabba drértékelodési
folyamatkeént, ami a cselekmény soran alakuld értékelést kifejezé szohasznalatot, szereploi
viselkedéseket veszi gorcso ala, illetve felhasznalhatjuk értelmezési alapként az ismétlodések
és ellentétparok rendszerét s, vagyis a szoveg alapjat képezd ellentétek vizsgalataval érhetjiik
el a mélyszerkezetet. Ennek a négy eltér6 modszernek az egyiittes hasznalataval a tanuloi
értelmezés megfelelden Osszetetté valhat, nem kell félnlink a ’tetszik, nem tetszik’- tipusa
értékelésektol. A legizgalmasabb és leginkabb a Kitérok cimi kotetet szervezé értelmezési
modell maga a hermeneutikai kapocs. A hatas- és befogadas-torténet szempontjabol
kulcsfontossagu, hogy eszkozt adjunk a tanuldk kezébe, amivel legydzhetik a mi vilagunk és a
tanult miivek kozti tavolsagokat. Rdadasul a tankonyvek nem hallgatjak el a gyerekek el6l az
elméleteket sem. A Kitérdk elején részletes leirdst talalunk a hermeneutika torténeti fejlddéseérdl
és kozponti megallapitasairdl, vagyis a tanulokban tudatosodik, hogy nem az abszolut
igazsagrol, hanem sokkal inkabb egy szemléletmédrél van sz6.%°

Most, hogy roviden ismertettem a kettés fokusz felépitését, kérdés marad, hogy mi az a
tényleges cé€l, amit a tematikus és poétikai fokusz egyiittesen kijelol. A valaszhoz sziikséges
alkalmaznunk a transzfer fogalmat. A tananyagszerkesztés kozéppontjaban ugyanis egy
konkrét, megjeldlhetd cél, a transzfer elérése lebeg. A transzfer elérése révén, az értelmezési
modellek elsajatitasaval, a tanuld annak a képességnek a birtokaba jut, hogy a szévegkoncepcid

egeészét képes felismerni mas szovegkornyezetben is. Tehat olyan eszkozkészletet kap, ami nem

34 ARATO-PALA, 2005
35 ARATO-PALA, 1999, 5-15

22



miufajokrél vagy korszakokrol tartalmaz ismereteket, hanem a széveg természetérdl és a

jelentéshez valé hozzaférés altalanos folyamatargl.3®

3.3 A felhGsuli

Az intuici6 fejlesztésének kérdéskoréhez meglehetdsen egyedi moédon hozzaalld
szemlélettel futottam Ossze nemrégiben €s ugy éreztem, hogy ha nem kapcsolodik is igazan
szorosan az eddigi gondolatmenethez, bemutatasa mégis megér egy rovid kitérot.

Egy az oktatasi innovaciokkal foglalkozo eldadason®’ keriilt bemutatasra a modszer, amit
indiai szarmazasu kidolgozoja Felhdsulinak keresztelt, az informdcidtaroldsnak erre a
manapsag még ujszertinek szamité formdjara utalva, ahol a tényleges munkafeliilet csupan a
virtualis térben létezik, ezért alapvetden forradalmasitja a kozos tdvmunka lehetéségeit. A
tanulasi folyamat ezért, értheté modon a magantanul6i réteget célozza meg. Onmagaban
azonban ennek az eszkdznek az oktatasi céli felhasznaldsa nem tekintheté kimondottan
ujszeriinek. Az informécios forradalom eszkozeinek iskolai térbe vald integraldsa soran mar
tobbé-kevésbé beépiilt az ismert lehetdségek koz¢é. Ami a figyelmemet mégis megragadta az a
tananyagszervezés ujszeriisége volt.

Ha a hagyoméanyos oktatast az intuicios fejlesztés szempontjabol elégtelennek itéljlik, akkor
ez a modszer lehet az ellenkezo véglet, vagyis az alapvetéen deduktiv szemléletli folyamatban
a konkrét tudomanyos ismeretek egyaltalin nem élveznek elsébbséget az altaldnos
torvényszertiségekhez képest. A virtualis térben szervez6dé tanulocsoport ugyanis nem
témakorok alapjan dolgozik, hanem atfogo elméleti kérdéseket kap kézhez a hagyomanyosan
megszokott részvalaszok helyett. A bemutat6 foglalkozasban ez a kdzponti kérdésfelvetés az
volt: Miért almodunk? Nagyjabol harom oras felkésziilés utan a konferenciat a tanuldparos
kiseldadasa zarta, ami onmagaért beszélt. A rdnézésre nagyjabol tiz és tizennégy éves testvérpar
nem csupan az alom bioldgiai okait igyekezett megvilagitani, de tuljutottak a freudi analizis
alapjain is, egészen az alomképeket befolydsold életmodjellemzdkig. Latvanyos volt, hogy
felfogasukban a tudas nem darabolodott tantargyi keretek mentén, hanem egy nagy egyetemes
ismeretre fokuszalt, aminek eléréséhez a résztudomanyok ismeretei csupan eszkozként és nem
célként allnak rendelkezésre. A Felhdsuli modszere alapjan, a tanulocsoport munkajaban jelen
van ugyan a tanar is, de még a tanérai csoportmunka facilitalasahoz képest is hattérben marad,
a csoport egyik tagja, aki ismereteivel segiti a tobbiek munkdjat, de semmiképpen sem iranyitja

azt.

36 Knausz, 2014
37 Az élet iinnepe, dialégusok tanuldsrdl, 2014.09.19
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Nyilvanvald, hogy ezt a modszert nem lehetséges Osszehasonlitani a kdzoktatas
folyamataval, hiszen mivel a magantanulé réteget célozza, nem kotik meg olyan
kovetelmények, mint az értékelés kényszere vagy a kimeneti vizsgarendszer. Mégsem
érdemtelen elgondolkodni azon, hogy az altalanos ismeret, a tananyagegység mélyén rejlod
tényleges tudas, vagyis tulajdonképpen a fokusz feldl torténd kozelitéssel a tanulokban egészen
mas jellegli felfogas alakul ki a tudas természetével kapcsolatban. Ha maga a modszer nem is
alkalmazhat6 iskolai kornyezetben, talan megérne egy probat az Uj tanegység bevezetését
onall6d tanuldi feladatként feldolgoztatni. Talan egyetlen tandra is elegendd lenne, hogy az
internetes forraskritika jegyében olyan weboldalakat, gyljteményeket mutassunk be az
osztalynak, amelyek a wikipedia tartalmanal mélyebb, szakmaibb tudas megszerzésére is
alkalmasak lehetnek. Ezzel a modszerrel az osztaly mar hozzajutott a témarol vald ismeretek
egyes részleteihez, mire a tényleges feldolgozas megtorténik. Igy nem csak a téma bevezetd
ordja lesz gordiilékenyebb, de az internet széles spektrumanak hala jo eséllyel bekeriilhetnek a
tandrai beszélgetésbe, a hivatalos véleménytdl eltérd vagy éppen szogesen ellentétes nézetek
is. Bar a pedagogusok tobbsége inkabb fél ettdl a lehetdségtol, mintsem onként szorgalmazna,
mégis a kritikai gondolkodas €s az eltérd nézépontok kozti dontés képességének szempontjabol

nyilvanvaloak az eldnyei.
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4.1 Az 6nalld szbvegértést segitd iskolai és tandrai kornyezet

Az eddig leirtakhoz latszolag talan lazabban kapcsolodik a most kovetkezd fejezet, de
csupan latszolag. Gondosan koriiljart téma, hogy mennyi kornyezeti befolyas van hatdssal a
tanulok olvasaskészségére, a tanterem altaldnos zajszintjétél kezdve a terem vilagitasan
keresztiil a szOveg betlitipusaig. Itt azonban egy mas jellegli kornyezeti tényezOt, a tanari és
altalaban az iskolai tekintély kérdését szeretném korbejarni.

Mivel az ért6 olvasas alapvetden személyes €lmény ¢€s egyéni teljesitmény, borzasztoan
fontos, hogy a tandrai kornyezet a lehetd legkevésbé gatolja az egyént a szoveggel valod
kapcsolatanak megteremtésében. Pontos statisztikai adatok hidnyaban csak a megérzéseimre
szoritkozhatok, de ugy vélem, hogy az idedlis kornyezet kialakulasanak legfébb akadalya maga
a tanar. Nem kell feltétleniil egy végteleniil autokratikus személyiségre gondolnunk, aki szentiil
hiszi, hogy a frontalitas az egyediili lehetséges ut az anyag feldolgozasara. Ugyanis a tanarnak
mar puszta jelenléte a tanteremben azt az érzetet kelti, hogy birtokaban van a szoveg abszolut
értelmének és esetleg csak tiirelmesen varja, hogy végre a didkok is megértsék, amit 6 mar
régen tud. Az a tény, hogy a gyakorlatban ez a legtobb esetben valdban igy is van, vagyis hogy
a pedagogus kormonfont munkamodszerekkel igyekszik ravezetni az osztalyt a szoveg “valodi”
értelmére, a legjobb bizonyitéka annak, hogy a hagyomanyos osztalytermi légkor alig-alig
alkalmas az 0nallo szovegértelmezés elérésére. Vélhetden ez az egyik oka annak, hogy az
irodalomtanitas nagyrészt le is mondott mar errdl.

Tovabb bonyolitja a helyzetet, hogy a tananyagnak megfelelden nyilvan sziikség van egy
vildgosan kijelolt, leirhatd, megtanulhato, ha Ggy tetszik hivatalos értelmezésre, azonban nem
sziikségszer(l, hogy ez uralja a szoveg feldolgozasanak egészét. Az altalanosan megszokottol
jelentdsen felkésziiltebb és tudatosabb tanari jelenlétre van sziikség ahhoz, hogy a kiilonb6z6
értelmezések szamaéra is teret engedjen, ugyanakkor megfelelé mértékben tudatositsa
mindebbdl az elvart anyagot, méghozza anélkiil hogy ezzel az egyéb értelmezések feltarasa
értelmetlenné vélna. A feladat lathatéan elég kényes lavirozast igényel a tanar-didk
kommunikécioban és sikerre csakis akkor lehet esély, ha a kapcsolat megfelelen képes kezelni
a tévedéseket, varatlan észrevételeket, akar a tanar, akar a diakok oldalarol.

Az oktatds megreformalasaval kapcsolatban sok szé esik az iskolak demokratizalasarol,
mégis gyakran tiinik ez az elvaras kitiresedett szolamnak. Olyasminek, ami minden haladé
szellemii tantervben meg kell, hogy jelenjen, de kidolgozésara, konkrét miikodési jellemzok
vagy modszerek ajanldsara csak ritkdn keriil sor. Sajnalatos, hiszen a fentiekben leirtak

megvaldsitasara a valdban demokratikus tandrai kornyezet jelentheti a megoldast.
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4.2 A demokratikus oktatas

Bar a szakirodalom kovetkezetesen a demokratikus jelz6t alkalmazza, a
pedagbgiatorténetben ez késébbi fejleménynek szamit. Amikor A. S. Neill megalapitotta
méltan elhiresiilt alternativ iskolajat Summerhillt, 6 maga szabad iskolanak nevezte az
intézményt és egész életében kovetkezetesen a szabad gyerek kifejezést hasznalta pedagogiai
programjanak végso céljaként. Be kell latnunk, hogy a 70-es évek Anglidjaban a demokracia
igénye még mas jelentésarnyalattal birhatott, mint manapsag. Vélhetden ez lehetett az oka, hogy
Neill kategorikusan visszautasitotta, ha élete munkajat demokratikus iskolanak nevezték. Ezzel
szemben a szabad iskola koncepcio két kozponti eleme a teljes jogi egyenldségen alapuld
onkormanyzat és a tekintély utjan gyakorolt kényszer teljes hianya.

Altaldban a demokratikus oktatassal foglalkozo irasok az elébbit vizsgaljék részletesen. A
summerhilli dnkorményzat ugyanis egyediilallo a maga nemében, az egyenldség itt valdban egy
f6 egy szavazatat jelenti. Vagyis gyakran megtorténik, hogy a hétévesek nagyobb csoportja
leszavazza az igazgatd reformterveit. Hosszasan lehetne rola értekezni, ahogyan ndlam
illetékesebbek értekeznek is, hogy egy ilyen iskolaszerkezet milyen eldnyodkkel jar az
onallo érdekképviseletre és a demokratikus értékrendre vald nevelés sikerességében.®® Most
azonban nem ezt az aspektust, hanem a kényszer hidnyat érzem a dolgozat szempontjabol
figyelemre méltonak.

Maga az a tény, hogy a szabad iskoladk igénye egyaltalan megsziiletett, legalabbis sejteni
engedi azt a problémat, hogy a hagyomanyos iskola nem szabad. Ennek szamtalan gyakorlati
¢s elméleti oka van, amiket itt nem részleteznék. Maradjunk a téma szempontjabol fontos
kérdéseknél. Summerhillben a tanulok szabadsaga teljes korli az dralatogatas onkéntességétol
a hazirend kozfelkialtassal torténd megvaltoztatasaig. Kiilondsebb pszicholodgiai fejtegetés
nélkiil is belathatd, hogy barmilyen tanulasi folyamat eredményesebb, ha onként torténik. A
kozoktatasban azonban értelemszer(i okokbol erre nincs lehet6ség. Igen ritka alkalmakkor
jelenik csak meg az ugynevezett kért tanulas®®, de akkor is altaldban a sziinet alatti
beszélgetésekre korlatozodik.

Az iskolai szabadsag hianyat leginkabb az intézményi funkcidk egymast gatlé hatdsdban
kell keresniink. Nem szabad elfelejteniink, hogy mig a tanar elsdsorban tanitéként €s neveldként
tekint onmagara, addig a tarsadalom szamara munkajanak egyik legfontosabb célja voltaképpen

a gyermekmeg0rzes, hogy a sziilé nyugodtan dolgozhasson, mig a gyerek biztos helyen van. A
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pedagogus redlis onértékelésének ez komoly akadalya. Valojaban soha nem tudhatja, hogy a
gyerekek hogyan éreznek az oraival kapcsolatban. Hiszen a pozitiv visszajelzéseket is
bearnyékolja az a tény, hogy akar akarjak akar nem, kotelez6 az 6ran megjelenniiik.

Ugy tiinhet, hogy messzire kalandoztam a dolgozat eredeti kérdésfelvetésétdl. Mégis azt
gondolom, hogy mindez nagyon is szorosan a targyhoz tartozik. A szdvegkdzpontu
intuicidfejlesztéssel valami alapvetden személyeset és onmagaban értékeset szeretnénk a tanuld
szamara nyujtani. Mindezt azonban a kiilsé korilmények kényszeritd hatasara az 6 szandéka
ellenében kell véghez vinniink. Nem gondolom természetesen, hogy minden gyerek utalja az
iskolat, de meglehetdsen biztos vagyok benne, ha valaszthatnanak, csak nagyon kevés dolog
maradna ugy az iskolakban, ahogyan most van.

A kérdés, amiért mindezt leirtam, egyszerti. Mi az, amit megtehet a tanar az iskola, az
elvards, a negyvendt perc és az Osszes jarulékos kovetkezmény ellenére, hogy valamit
hasznositson a szabad iskola eszméjéb6l? Akar rogton ra is vaghatjuk, hogy semmit. A
tapasztalat ugyanis régota ezt bizonyitja. Neill munkaja nyoman a 80-as években gomba modra
szaporodtak el a szabad iskolak szerte a vilagban, majd ugyanilyen hirtelen és varatlanul el is
tlintek. Azt a benyomast hagyva maguk utan, hogy a kdzdsség erejére timaszkodo elgondolast
ironikus médon csupén az alapito személy karizmaja tartotta ssze.*® Ugyanigy vergédik évek
Ota a megszlinés kiiszobén maga Summerhill is. Marpedig ha az eleve erre a szerkezetre
felepitett iskolak sem képesek stabilan fenntartani magukat, akkor egy hagyomanyos iskolaban
a vallalkoz6é kedvll tanarnak esélye sem lehet. Tele van a padlas a kozoktatdsban kiégett
reformpedagogusokkal Csokonai sdrospataki eltiltasatél James Herndon postéaskarrierjéig®..
Altaldban nem kavarnak fel nagy port ezek az esetek. Hogy a pedagogust a tanari kar veti Ki
magabol vagy felsébb utasitasra tavolitjak el az tulajdonképpen nem érdekes. Azt sem szabad
elfelejteniink, hogy a tanar-didk kapcsolat jellege az iskolai struktura fenntartasat szolgélja.
Eppen ezért egyoldalii megbontasa nem csak a tobbi pedagdgus munkajat neheziti meg, de a
tanulokat is 0sszezavarhatja. Ezekben a szomort torténetekben k6zos, hogy akar a természetben
tartott tanorakrol akar a popslagerek szovegelemzésérdl beszéliink, az életet igyekeznek
becsempészni az iskoldba. Azt az életet, amit a tanulok élnek, és amit az iskola gyakorlati
megfontolasokbdl nem vesz tudomadsul, nehogy tévedésen kapjak. Mindebbdl vildgosan
kitlinik, hogy a megtjulassal kacérkod6 tanerdnek komoly veszteségekkel kell szamolnia,

ugyanakkor a nyeresé¢g mértéke is meghokkentd lehet.
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4.3 A demokratikus tanarattitdd

A fentiek alapjan talan nem talzas kijelenteni, hogy bar a magényos harcnak aligha lehet jo
vége, ugyanakkor azonban a teljes intézményi és tananyag-atalakitas illetve a tétlen beletorédés
kozott még szamtalan arnyalat all rendelkezésre.

Az iskola eredményességénck egyik igen 1ényeges mérészama a felejtés mértéke. Az anyag
¢lettél valo elrugaszkodottsagat bizonyitja, hogy a felejtés mértéke ijesztd. Igaznak kell
tekinteniink azt a kozkeletii vélekedést, hogy a legtobb targyi tudassal a tanulok az érettségi
idején rendelkeznek. Azutan azonban csak a szamukra sziikséges informacidkat tartjadk meg,
s6t zomében még ezeket is Ujra kell tanulniuk. Ha az iskolai nevelés eredményességét az
érettségi utdn 2-3 évvel megirt miiveltségi felmérén akarnank kiértékelni, akkor batran
kijelenthetnénk, hogy az iskola cs6d6t mondott. Hogy ez miért nem igaz mégsem annak
megértéséhez tisztdznunk kellene, milyen informacié milyen mértékben rogziil a tanuldkban.
Az iskolai nevelés tényleges eredményeit furcsa modon leginkabb a rejtett tantervben kell
keresniink. A kozvetlen ¢és kozvetett mddon feldolgozott tananyagndl ugyanis sokkal
intenzivebben ragad meg az emlékezetben az Gigynevezett nézet kozlés.*? Az emlékezetben
tehat kevéssé a konkrét ismeretek inkabb a tanar témahoz valé viszonyulasa és a
kifejezésmodbdl sugarzo vildgnézet, ami hosszabb tavon is a tanulok valodi élménye lesz.

Itt ragadhatjuk meg a tanari tekintély fontossadgat. A tanora teljes uraldsdnak nyilvanvalo
elényein kiviil jelentékeny hatranyai is vannak, amelyek az érintett pedagdgus szamara talan
soha nem valnak majd htsba markold problémava. A totalis tekintélyuralmi helyzet, amellett
hogy prima lehet0ség a tanari akarat érvényesitésére és az ora szerkezetének pontos betartasara,
gyakorlatilag ellehetetleniti a tanulok személyes jelenlétét a tandran. Egyéni véleménylik
mindenképpen értéktelenebbként tlinik majd fel a mindentudéassal szemben, ezért idovel le is
mondanak majd roéla.

Az oktatasi rendszert, latszolag minden igyekezet ellenére, alapjaiban nem reformalta meg
a pedagogiaelmélet paradigmavaltdsa. Ami ugyan nagyon helyesen eldirta a kooperativ
technikak, a differencialas és egyéb hangzatos alapelvek gyakorlati alkalmazasat, valojaban
azonban nem valtoztatott a tanar szerepének szemben allosagan és feliilemelkedettségén. A
problémat a legkozérthetobben Homer Lane fogalmazta meg: ,,..de nem tanithat neki

tarsadalmi felelosségtudatot a torténelem tanitasaval, azt akarvan bizonyitani, hogy a
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koztarsasag jobb, mint az onkényuralom, ha az osztalyteremben nem koztarsasag van, hanem
onkényuralom."

Az hogy a tanulok 06nalld szovegértése terepet kap-e a tandran, els@sorban a tanari
hozzaallas fiiggvénye. Lewin hires kutatisa a harom standard tanérattitid vizsgalatarol*
meglehetdsen sok nyitott kérdést hagyott maga utan, mégis maig a leggyakrabban idézett
kutatas a témaban. A vizsgalat eredményeit szokas ugy Osszefoglalni, hogy az autokratikus
vezetési stilus bizonyult a legeredményesebbnek. Az allitds Gnmagaban igaz, mégis lényeges
koriilmény, hogy eredményességen itt a feladatok megoldasanak sebességét €s sikerét értjiik.
Ahogyan nem elhanyagolhatdo koriilmény az sem, hogy az autokratikus vezetés sikere a
konnyen szervezhetd, automatikus feladatok esetében volt csak egyértelmii. Mig a fokozottabb
kooperaciot, részletesebb tervezési folyamatot igényld feladatokban a demokratikus vezetési
modell alatt teljesitett jobban a csoport. Emellett kulcsfontossagth még, hogy a demokratikus
csoport tagjai pozitiv élményként élték meg a foglalkozast.

Minderre jelen dolgozatban azért érdemes kitérni, mert jol szemlélteti, hogy az 6nallo
szovegértés fejlesztése nem lehetséges, ha a foglalkozast vezetd személy a rendelkezésére allo
bevonni a tanuldcsoportot annak érdekében, hogy a szovegrél zajlé diskurzus valdban

beszélgetéssé és ne kinyilatkoztatassa valjon, ehhez pedig nem csak kiilondsen érzékeny

olvasoéra, hanem egyben elhivatottan demokratikus tanaregyéniségre van sziikség.

43 idézi FoTI, 2009
44 ZETENYI, 2002
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Ajanlasok az irodalomelméletek kozépiskolai megkozelitéseihez

A most kovetkezd ajanlasokat egyetlen okbdl illesztettem a dolgozat végére. Az a
megfontolas vezetett, hogy a szdvegben itt-ott megjelend biralatokat jova tegyem. Konnyt
kritikusan szemlélni egy olyan tomegjelenséget mint a kozoktatas, de nehéz megvaltoztatni.
Magam is bort prédikalok és vizet iszom, hiszen mar a tanitasi gyakorlat alatt nyilvanvalova
valt, hogy az oktatasi folyamat felett a pedagégusnak maximum csak didkjai szemében van
totalis hatalma. A valdsag ezzel szemben inkabb az, hogy kétségbeesetten igyekszik megfelelni
egy sor egymasnak esetenként homlokegyenest ellentmondé elvarasnak és ezek koziil sajnos
nem mindig a fentiekben vazoltak allnak az els6 helyen.

Ezért éreztem Uigy, hogy az eddig leirtakhoz illene csatolnom sajat szubjektiv ajanlasaimat,
amiknek segitségével talan olyan témak is teritékre keriilhetnek az irodalomoran beliil, amikrol

eddig nem reméltiik volna, hogy eljutnak oda.

Hagyomany a popkultiaraban

A legszigoriibban szem el6tt tartva Bokay Antal azon kijelentését miszerint a modern
irodalomoktatdsnak a hagyomdnyt a popkultirabol kell tjrateremtenie®®, koriilnézve azt latom,
hogy lehet6ségeink elég széles skalan mozognak. A nehézség természetesen itt is az, hogy
olyan miiveket kellene valasztanunk, amikkel a dikok tobbsége biztosan taldlkozott. igy aztan
nem csoda, hogy a tananyagba valé komolyabb beépiilésével eddig egyediil a Harry Potter
sorozat biiszkélkedhet a kortars ifjusagi szovegek koziil. Es még ebben az esetben sincsen
semmilyen konkrét biztositékunk arra, hogy akar 6t év milva még érteni fogjak didkjaink a ra
tett utalasokat. Ilyen modern kénont kialakitani tehat meglehetdsen problémas. Valdsziniileg
nem is kellene kisérletezniink a rogzitésével, az oOtletek szintjén azonban a pedagodgus
mindennapi kotelessége foglalkozni azzal, hogyan hasznalhatn4 fel a tanoran a gyerekeket ért
ingereket.

Hirtelen kiragadott példaként vegyiik a szuperhdsok esetét. Gyermekkorom meghatarozé
irodalmi élményei voltak az idehaza csak a rendszervaltas utan kaphat6 Csodalatos Pokember
képregények. Igy nem tagadom, jo érzéssel tolt el, hogy a képregény miifajanak nagy
klasszikusait az utobbi idoben valtozo szinvonalon ugyan de kimondottan nagy sikerrel viszik
mozivaszonra. Az egész Marvel-univerzum a reneszanszat éli és semmilyen jel nem utal arra,
hogy a kozeljovoben ledllndnak a szuperhds filmek tomeggyartasaval. Didkjaink pedig latjak

ezeket. Miféle rosszul értelmezett kultaratisztelet tarthat vissza téle, hogy beemeljiik az oktatas

45 Bokay, 1998, 105
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rendszerébe ezeket a miiveket? Nem szeretnék hosszas fejtegetésbe belemenni, de a german
mitologia Iényeges elemeit mind feldolgoz6 Thor, a benniink €16 szérnyeteg szimbolumat véres
valosagga emeld Hulk, a hés szerepkor elvardsainak megfelelni képtelen Pokember, az
emberfelettivel valo taldlkozastdl 6sszeroppand, neurotikus Vasember vagy a hideghaboru
paranoid vilagképét allegorizalé Dr. Manhatten és Amerika kapitany figurai, mind a gyerekek
képzeletvilagat éppen most megragado, konnyedén alkalmazhat6 irodalmi archetipusok.
Kiaknazatlansaguk pedig nyilvanval6 pazarlas. Es ez csupan egyetlen példa volt az aktualis
tomegkultira termékei koziil. Mindez persze nem jelenti, hogy kotelezen képregényeket
olvastassunk a diakjainkkal, de ha mar rendelkezésiikre allnak ezek az alaptipusok, akkor
probaljuk meg felhasznalni dket.

A tovabbiakban azonban egy sokkal személyesebb jellegli tapasztalattal Michael Ende
Végtelen Torténet cimli regényében rejld irodalomelméleti lehetdségekkel szeretnék

foglalkozni.

Michael Ende Végtelen Torténete

Ende regénye egy kiilonds beavatastorténet. A miiben egy tizennégy éves fiu olvasdva valasat
kovethetjilk nyomon, ezért a cselekmény soran Barnabas egészen kiilonleges formakban is
talalkozik a szoveggel, ami a kozépiskolas korcsoport szamara idedlis lehetdséget teremt az
irodalomelméleti megkdzelitések vizsgalatara. A beavatas soran elért titkok sorra valnak az
olvasasra, a szoveg természetére vonatkozd személyes élményekké Barnabasban. A regény
tobb olyan, egyébként rendkiviil nehezen feldolgozhatd, olvasati nézépontot is boncolgat, mint
a pluralis szoveg, az olvasas onismereti jellege vagy a szovegvilag és a valosag viszonya. Ha a
Végtelen Torténetet beavatastorténetként olvassuk, kiilon figyelmet érdemel, hogy a regény,
amikor még miiként és nem szdvegként funkciondl rogton egy beavatasi hidnnyal kezdddik.
Atrasko nem valhat vadassza népének szokdsai szerint (nem 6li meg a vords bivalyt), mert a
szertartas alatt érkezik meg a hirnok, aki elkiildi 6t a Nagy Keresésre. Ennek célja: hogy embert
talaljon, aki megmentheti Fantdziat. Az elmaradt torzsi beavatdsnak koszonhetden Atrasko
gyermekként indul utjara, igy lehet csak egyenrangl tirsa az olvasd Barnabasnak. Felnotté
valasuk pedig csak a cselekmény lezarasaban valosul meg.

A tovabbiakban szeretnék néhany egészen nyilvanvald €s par rejtett elméleti nézépontot
kibontani a regény kapcséan, abban a reményben, hogy mindez segitséget jelenthet ezeknek a
zomében iskolai oktatason kiviil esé kérdéseknek a feldolgozasaban. Ugy hiszem, hogy a
regény, ahogyan a remekmiivek altalaban, rengeteg megkozelitésben targyalhaté még. Az

alabbiakban csak néhany kedvencemet szeretném megosztani.
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1. A pluralis szoveg és a Tizezerajtaji Templom

A posztstrukturalista diskurzus az ird, olvaso és megfigyeld harmassagan tul elkiilonitette a
mitél a szoveget is. A szoveg Barthes felfogasaban egyfajta modszertani mezd, ami
keresztiilvag a miiveken*®. Maga Barthes sem tekinti egyszeriien megfogalmazhatonak a szoveg
mibenlétét, mégis jellemzésébol kiugrik egy tulajdonsdg, mind koziil talan a legizgalmasabb,
hogy a szoveg plurdlis. A plurdlis szoveg fogalma nem véletleniil keriili el messze a
kozépiskolai tanorakat. Az igazsag az, hogy sokan az egyetemi képzésen sem tudnak sokat
kezdeni a mii és a szdveg kapcsolatival. Mégsem hiszem, hogy maga a felismerés az
atlathatatlan, inkdbb ugy érzem, nem all rendelkezésre az a mod, amivel képszeriivé,
érzékelhetdve tehetnénk a fogalmat.

., ...van Fantaziaban egy hely, ahonnan mindenfelé vezet ut, és amely, mindenhonnan
elérhetd. Ezt a helyet a Tizezerajtaju Templomnak hivjak. Senki nem latta még kiviilrdl, ugyanis
nincsen kiilseje. Belseje azonban maga az ajtok utvesztije... ... minden ajto Fantdzia-Szerte,
még a legkozonségesebb istallo- vagy konyhaajto is, sét még egy szekrényajto is, adott
pillanatban a Tizezerajatju Templom bejdaratava valhat. Ha e pillanat elmult, ugyanaz lesz
ismét, mint ami annak elétte volt. Ezért nem mehet senki kétszer ugyanazon az ajton keresztiil.
Es a tizezer ajto koziil egyetlenegy sem visz vissza oda, ahonnan érkeztél.”

Ahogyan azt a tovabbiakban még bdvebben is ki fogom fejteni, Fantazia, a vilag, amiben a
regény jatszodik, végtelen. Ez a tény értelemszeriien komoly problémékat okoz a birodalomban
vald utazdsok soran. Az utazdsi lehetdségek kétségteleniil legizgalmasabb modja a
Tizezerajtaji Templom létezése. Mar a fenti idézet alapjan is felismerhet6 a kapcsolat a
Templom és a szoveg pluralitasa kozott. A templomnak nincsen kiilseje. Nem mérheté a
tavolsag, amit benne megtesziink. Bejaratai €s kijaratai is barhol 1étrejohetnek a szévegben, de
csak arra az egy adott pillanatra. Vagyis a szovegbeli kapcsolddasi pontok egyszeri
felismerések.

Részletes leirast kapunk az épiilet belsejérdl, ahol hatszogletli szobdk sorakoznak ismeretlen
mennyiségben, mindegyikben harom ajt6. Az egyik, amin a latogatd belép és két masik, melyek
koziil valasztania kell. Raadasul Barnabas a templom termeit jarva észreveszi, hogy a ,, két-két
ajtoban mindig volt valami kézos vonas — az alakjuk, az anyaguk, a nagysaguk vagy a sziniik -
, ugyanakkor valami alapvetéen meg is kiilonboztette oket egymastol.”. Ugyanis ahhoz, hogy a
latogatd végil a kivant torténetbe érkezzen meg a templombdl, egy meghatarozott szandék

szerint kell dontenie. Az ajtok kozti kiilonbségek néha nyilvanvalova teszik a dontést, néha

46 BARTHES, 2002, 95-100
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félrevezetoek, de az utazonak dontenie kell. Az ajtdék jellegzetességei, ha ugy tetszik
intertextudlis utaldsok, idézdjel nélkiili idézetek®’. Barnabds dontéseit az Atraskorol meglévéd
ismeretei vezérlik, vagyis annak a torténetnek a folytatasat keresi, amit az iskolai szertarban
olvasott. A szdvegjellegzetességek kovetése pedig el is vezeti a szovegnek arra a pontjara, ahol

talalkozhat a masik fiaval.

47 BARTHES, 2002, 97
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2. Fantazia hatartalan

Erdemes roviden kitérni arra, mit is jelent pontosan a Végtelen Torténet a nyilvanvald
metaforan kiviil. Jelenti egyfeldl az elézéekben kifejtett szovegviszonyt. Hiszen a plurdlis
szovegnek nincsenek hatarai, ahogyan maga a fantazia is hatartalan. De megjelenik konkrét
targyi dologként is a regényen beliil, egyfel6l Barnabas valésagaban konyvként, amit elemel az
antikvariumbol, masfeldl Fantazidban ugyanannak a konyvnek a forméjaban, amit a Vandorlo
Hegy Oregje ir. ,, Mindent, ami torténik, feljegyzel” mondja a Kislany Kiralynd, ,, Minden, amit
feljegyzek, megtortéenik” helyesbit a felelet. A Végtelen Torténet szimbolikusan és a
gyakorlatban is kapu a két vilag kozott. Mindkét oldalon 1étezik és az egyetlen modja, hogy
Barnabés a szovegbe 1épjen. Annak ellenére tehat, hogy Fantdzidnak nincsenek hatarai, vannak
IS: ,,Minden igazi torténet Végtelen Torténet. — Tekintetét korbejaratta a sok-sok kényvon,
melyek a falak mellett sorakoztak a mennyezetig. - Egy sereg ajtaja van Fantdzianak, fiacskam”
S6t, bar egy ismeretlen kiterjedési teriilet esetén ezt nehéz értelmezni, de Fantdzidnak
kézéppontja is van, az Elefantcsonttorony, ahol a Kislany Kirdlyné lakik. Az uralkodd
megfoghatatlan figura, egyszerre fiatal és oreg, a szovegen kiviil 1étezik, mert felette all annak.
Barnabas, ahogyan minden Fantaziaba utazo csak egyszer talalkozik vele a kezdetekkor, amikor
mar minden megsemmisiilt. Erdemes eltdprengeni rajta, hogy mi is lehet az a szovegen kiviili
erd, ami megengedi annak létezését. Ha a Kislany Kiralyn6t 0j néven nevezziik, a valodi nevén,
altala valik valosagga a szoveg. Talan nem is fontos, hogy ¢ maga milyen szerepet tolt be a
folyamatban. Azt hiszem, 6 egy személyben mindaz, ami a széveg és a befogado kapcsolatan
kiviil esik, a szerzd, a mii és talan maga a nyelv is.

A végtelenséget kifejezd masik sajatos eljaras, hogy a regény vagy egy tucat ponton szakit
meg a cselekménybdl elagazo torténeteket. Ezeken a pontokon a szoveg mindig ugyanazzal a
fordulattal él: , ...de ez mar mds torténet, és elbeszélésére mas alkalommal keriil majd sor.”
Mivel ez egyben a zar6 sor is, mutatja, hogy Barnabas torténete végtelen sok iranyban
szertedgaz6, de a cselekmény csupan a févonalat kdvetheti, a tobbi szalon 1) bejaratok vezetnek

uj végkifejletek felé.
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3. Latszat és valosag

Fantazia vilaganak az emberek vildgaval valo kapcsolata bonyolult, nagyon egyedi formaban
jelenik meg a regényben. A torténet, amit Barnabas olvas a Nagy Keresés torténete. Atraskonak
embert kell taldlnia, aki megmenti a Kislany Kiralyndt és vele egyiitt Fantaziat. Ennek az Gtnak
a soran kell szembesiilnie a ténnyel, hogy Fantdzianak nincsenek hatarai, tehat nem Iéphet ki a
szOvegbdl, hogy segitséget hozzon. A legkilatastalanabb ponton mégis talalkozik egy kiilonos
¢és végteleniil gonosz lénnyel, Gomorral, a farkasemberrel, aki elmondja neki, hogyan
kapcsolodik 6ssze a két vilag. Itt érdemes tisztaznunk, hogy a regény az olvasasi hajlanddsag
radikalis csokkenésére reflektal. A Kislany Kirdlyné betegsége, a Semmi, ami fokozatosan
gyorsulo iitemben terjed szerte Fantaziaban, mindent magaba fog nyelni, ha nem jon egy
emberfia, hogy 0j nevet adjon az uralkodonak. De az emberek mar régéta nem jarnak
Fantaziaba. Mivel 6k nem jonnek, Fantdzia lényeinek kell atlépniiik az emberi vilagba, de ezt
nem teszik onszantukbol: ,, Neked és a hozzad hasonloaknak, nagyon egyszerii az odaadtra vivo
ut. ... Csak bele kell ugranod a Semmibe.” De Fantazia lényei nem &rizhetik meg formajukat a
két vilag kozott. ,, Es ha belekeriiltok, a Semmi rdatok ragad, olyanok lesztek, mint egy ragdlyos
betegség, melytol az emberek megvakulnak, ugyhogy tobbé nem tudnak kiilonbséget tenni
latszat és valésdag kozott.” Es minél tovabb pusztul Fantazia, annél siiketebbé vélnak az
emberek a két vilag kozos betegségére. ,, Téveszmévé lesznek az emberek fejében, a félelem
képzetéveé ott, ahol valojaban nincs mitdl félni, vagyodassa olyan dolgok utan, melyek beteggé
tesznek, a kétségbeesés érzetévé ott, ahol nincs ok a kétségbeesésre.” A szdveg gondosan
elkiiloniti egymastol a kitalaciot és a hazugsagot. Ha az olvasé nem onként utazik Fantdziaba,
csak masodkézbdl ismerheti meg azt. Es mivel nem teremti meg tobbé sajat olvasatat, egyre
tavolibb, zavarosabb hazugsagnak tekinti mindezt. ,, ...és semmi nem biztosit nagyobb hatalmat
az emberek felett, mint a hazugsag. Mert az emberek, fiacskam, eszmékbol élnek. S ezeket
iranyitani lehet. Ez az egyetlen hatalom, ami szamit.”

Ugy érzem, hogy Ende itt kiszol a szoveg eddigi természetébél és valami eredendden
sulyosabb kérdésre tapint ra, ami nem igazan az olvasas készségével, inkabb annak hidnyaval
van Osszefliggésben. Az 6nalld olvasatra képtelen tomegek megvezethetéségére hivja fel a
figyelmet, hangsulyozva, hogy az emberek olvasasképtelensége a sajat vilaguknak is a végét

jelenti.
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4. Segitok és akadalyok — Igramul, a Tomérdek

Lényeges irodalmi felismeréssé tehetjiik azt a jelenséget, amit az elkoptatott kozhellyel
leginkabb ugy szoktunk megfogalmazni: Nincs 0j a nap alatt. Valoban, Descartes 6ta tudjuk,
hogy az ember képtelen elképzelni olyasmit, amir6l nincsen tapasztalata. Ezt a tényt
szamtalanszor erdsiti meg el6ttiink kaland és sci-fi regények sokasaga. A fantasy irodalom
minden eleme kozvetlen Tolkientdl, kézvetve a germén mondavilagbdl lett kdlcsondzve,
azonban kivételek és ilyen kivételnek tekintem Igramult is.

Mint minden mese esetében, a Végtelen Torténet kapcsan is hiba lenne figyelmen kiviil
hagynunk Propp megallapitasait a varazsmese szerkezetérdl. Erdemes volna a teljes regényt
megvizsgalni ebben a kontextusban, biztos vagyok benne, hogy termékeny felfedezéseket
tennénk.

Igramul maga az elmondhatatlan, kifejezhetetlen rettenet. Olyan szornyiiséges, hogy a
z0ldboriiek régi vaddszdalanak egyik strofajaval még fel is készit benniinket a szdveg a
talalkozasra. A vadaszok az ismert vilag végpontjaként jeldlik meg Igramul lakhelyét, ahonnan
mar nem lehetséges tovabb utazni:

,,Jobb sorsa van a vadasznak, ki az ingovanyba pusztul, mert a Holt Hegyek honaban tatong
a Nagy Szakadék, hol Igramul él, a Témérdek, a szornyek legrémitobbje...”

Proppi értelemben Igramul egy igen kiilonleges jaga.*® Az 6rokolt hatasallat elvesztése
megvaldsul, amikor Atrasko lova a mocsarba fullad. Az ), vardzserejii hatas, ami a kiildetéshez
ill6, Igramul révén bar szandéka ellenére keriil a hdshoz. Igramul mérge barhova elrepiti
aldozatat, és a szerencsesarkany miutan megtudja ezt, koveti Atraskot a Déli Josdahoz. Igramul
mérge maga is vardzseszkoz, masként nem lehet beutazni a végtelen tavolsagokat. A jaga
szerepe igy szétdarabolodik. Nem tdmaszt kihivast, illetve a kihivas maga, hogy a hds elfogadja
a segitséget. Az a tény, hogy Igramul haladlos mérge az egyetlen lehetdség a tovabbutazésra és
az a felismerés, hogy az agonizal6 aldozat soha nem kivanja el magat a szornyeteg kdzelébdl
magukban is irigylésre méltoan egyedi mesei elemek. De ha a mesehds hagyomanyos segitdivel
¢s akadalyaival vetjiik 6ssze, feltiind hogy bar Atrasko érinthetetlen, amig viseli az uralkodo
jelvényét. Azonban mivel a Holt Hegyek hondbdl a tovabbutazas teljesen lehetetlen, ezért
rendhagyd moddon Igramul, a mesei hagyomanyokkal szembe menve, probatétel vagy
kolcsonds segitségnyujtas helyett ugy valik egyszerre segitové €s akadallyal, hogy a f6hds

megkéri, marja halélra 6t.

48 propP, 2006, 76
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5. Pszichoanalitikus szemlélet és a Varazstiikor Kapu

A tiikrok roppant izgalmas és rengeteg jelentésarnyalattal telitett, gyakran figuraérték
targyak az irodalom szinpaddn. Ha a szovegben tiikorrel talalkozunk, eleve biztosak lehetiink
benne, hogy nem csupan borotvalkozasrdl vagy sminkelésrdl lesz sz6. Sot, a tiikrok néha még
a szerzo6i szandéktol fiiggetlentil is hordozzak régrol meglévé metaforikus kapcsolddasaikat a
kiforditottsaggal, egy masik vilaghoz wvalé viszonnyal vagy ¢épp a valosdggal valo
szembenézéssel. Azt, hogy miért kotédik annyi szimbolum, metafora, szolas vagy éppen
babona a tiikorhdz, ha nem is magyarazza meg, de mindenképp egyedi megvilagitasba helyezi
a freudista szovegmagyarazatoknak azon allitasa, hogy az En-nek valami egészen szokatlan
onmagaval val6 talalkozasa zajlik a tiikor elétt mar par honapos csecsemdk esetében is.*® Azt
hiszem, nem tulzas 6sszekotniink ennek a talalkozasnak a megismétlésére vald vagyakozast az
olvasasi folyamat onismereti jellegével. A szoveg értelmezése, vagyis Ujraalkotasa kozben az
olvasé nem tudatosan teremti meg, hanem egyszer csak szembesiil sajat értelmezésével. A
tilkorképpel ellentétben itt nem csak a fényhatasok alakitjdk a visszatiikr6z6dd képet, hanem a
szOvegvilag sajatossagai hatarozzak meg a talalkozas jellegét.

., Nagy tiikorrol, vagy valami hasonlorol van szo, noha nincsen sem tivegbdl, sem féembol. De,
hogy mibol van, ezt még senki nem tudta nekem megmondani. Mindenesetre, aki elotte all, latja
onmagat, - de persze nem ugy, mint egy kozonséges tiikorben. Az ember nem a kiilsejét, hanem
az igazi belsé énjét latja, azt, amilyen a valosagban. Aki itt at akar menni, annak — hogy ugy
fejezzem ki magam — énmagdba kell bemennie.”

Ezekkel a szavakkal festi le Szitkmok Atraskd szamara a Varazstiikor Kaput, a Déli Josdahoz
vezetd harom kapu koziil a kozépsot és legrémisztObbet. Atraskd felkésziil, hogy dnmaganak
iszonyu rémalakjaval fog szembesiilni a tiikorben, de ehelyett: ,, ...olyasmit latott, amire
egyaltalan nem szamitott és, amit fel sem tudott fogni. Egy koriilbeliil vele egykoru, sapadt arcu,
kover fiut latott, amint maga ald huzott labbal iil szonyegekbdl takolt fekhelyén és egy konyvet
olvas.”

Ha eddig kétségeink lettek volna, hogy a Végtelen Torténet valoban a szoveg és az olvaséd
kapcsolatanak regénye, akkor ez az a pont, ahol mar biztosak lehetiink benne. Atrasko
Barnabast ltja a Varazstiikor Kapuban. Es ha belegondolunk, mit is lathatna mast? Atrasko,
abban a pillanatban mint a torténet foszerepldje semmilyen formaban nem létezik Barnabas
elméjén kiviil. Ha nem szamoljuk a papirra nyomtatott betiiket, amik azonban, mint ez késobb

kideriil, nem léteznek addig, amig Barnabdas el nem olvassa oket. ,, Mit mutat az a tiikér, ami

49 | acaN, 2002, 65-70
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egy tiikorben tiikrozédik? ” kérdezi késdbb a Vandorldo Hegy Oregje, és nem lehet kétségiink
afeldl, hogy a Végtelen Torténet szovege egyediil az olvasd szamaéra és az olvasdban jon létre.
Nélkiile ,, mi egykor élt, mind végleges érvényii halott betii lesz”.

Hogy pontosan mit jelentenek Barnabas és Atraskd egymas szamara, az nagyon nehezen
megvalaszolhat6 kérdés. Mégis kétségtelen, hogy az a forma, amiben Ende a mii és a befogado
kapcsolatat fejezi ki, olyan elemi erejii felismerés az olvasas természetérél, amivel nagyon is

érdemes szembesiteniink didkjainkat.

Fenti fejezetekben az idézett szovegrészek Michael Ende A Végtelen Torténet cimii regényének
1993-as kiadasabol, Hars Erné forditasaban szerepelnek.
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