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Az elbzetes tudds szerepe a konstruktivista
szemlélet(i irodalomérin

Bevezetés

Az irodalmi szovegek olvasisit — ideértve az olvasisi motivdciét épplgy, mint a jelen-
tésaddst — sok mds tényezd mellett nagymértékben meghatirozza elézetes tuddsunk
is, mindaz az ismeret-, élmény- és tapasztalati anyag, amelynek birtokdban egy mivet
befogadunk, értelmeziink, kedvezd vagy kedvezdtlen attittidoket alakitunk ki vele
kapcsolatban. Ha elfogadjuk az ebben a dolgozatban is képviselt alapvetést, miszerint
az irodalom tantdrgy legfébb célja az olvas6vd nevelés, azaz olyan személyek nevelése,
akik szdmdra foglalkozdstl és érdeklédési teriilettdl fliggetlentiil belsd igény a rendszeres
olvasis, illetve akik szabatos médon szimot tudnak adni személyes olvasmanyélmé-
nyeikrél, akkor nem kétséges, meg kell vizsgdlnunk, miként fligg ossze ezzel a céllal
az elézetes tudds problematikdja a magyartanitds sordn.

Az elbzetes tudds fogalmdt nem kivdnjuk lesziikiteni a formdlis tanulds dtjdn
megszerzendd iskolai tuddsra, s6t mdr gondolatmenetiink elején hangsilyozzuk
az informdlis és nonformalis keretek kozdtt szerzett tapasztalatok és ismeretek kiemelt
jelentéségét az olvasott mi egyéni értelmezésében. Ahdny tanulé, annyiféle viligba
érkezhet meg az olvasott szdveg, annyi kiilonbozd olvasat sziilethet meg. Meggy$z8dé-
stink szerint az olvasatoknak ez a személyre szabottsdga, sokfélesége olyan érték, amely
az iskolai szovegfeldolgozis sordn is megSrzendd. Ez veti fel a tananyagszer(i ismeretek
elhelyezésének a kérdését: hol van a helye az irodalomérdn a szerz6i életrajznak, az iro-
dalomtorténetnek és a poétikai ismereteknek? Hogyan viszonyulnak ezek a tuddselemek
a szoveg értelmezéséhez és a sajdt, egyéni olvasatok tdimogatdsahoz? Megitélésiink szerint
szorosan kapcsolédik a felvetett kérdéshez a miivek szdémos kortdrs tantdrgypedagdgiai
tanulmédnyban szorgalmazott problémakézpontd megkozelitése is: hol van a helye
az irodalomérdn a muvek dltal felvetett problémaknak, példdul etikai vagy morilis
kérdéseknek? Mennyiben korldtozza a mi témdjdnak az olvasdst megelézden torténd
tandri vagy tankonyvi megjelolése a jelentéstulajdonitds szabadsigar?

Az aldbbiakban — e kérdések mérlegelésével is — annak végiggondoldsdra tesziink
kisérletet, hogy milyen tipust elézetes tudds az, amely tdimogatja a tanuldkat az irodalmi
szovegek autoném befogaddsiban, amely nem koti meg, nem szikiti le a m jelentését
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még az olvasds elétt. A dolgozatban az értelmezés kanonizdcidjinak nevezziik azt
az eljdrdst, amely a mi egy lehetséges olvasatdt tekintéllyel ruhdzza fel, és amellett
kivénunk érvelni, hogy a tanulék minél gyakrabban kapjanak lehetdséget arra, hogy
elészor sajdt olvasatukat dolgozhassdk ki, és csak ezt kovetden taldlkozzanak mids,
az 6vékével egyenrangiként elismert értelmezésekkel.

Mir e bevezeté mondatok is éreztetik, hogy a téma kidolgozdsa sordn nem
keriilheté meg a gondolatmenet mogott 4ll6 elméleti elSfeltevésekre torténd reflexid.
A kovetkezd fejezet ezeket a teoretikus elkotelezettségeket igyekszik explicitté tenni
az irodalomelmélet, a tanuldselmélet és az irodalom tantdrgyi célrendszere teriiletén.
Ebbdl pedig mér kovetkezik, hogy a dolgozat nem szeretne a kizdrélagossag igényével
fellépni. Elfogadhaténak, sét kifejezetten elénydsnek tartjuk, hogy més eléfeltevések
mis kovetkeztetésekhez vezethetnek. Megldtdsunk szerint akdr egyetlen irodalomérén
is helye van ennek a szemléletbeli pluralitdsnak.

Irodalomelméleti alapvetés

Munkdnk kézponti kérdését tdrgyalva megkeriilhetetlen, hogy legaldbb jelzésszertien
utaljunk az érvelésiink alapjdt jelentd irodalomelméleti megfontoldsokra, illetve azokra
a szemléletbeli kiilonbségekre, amelyeknek tudatositdsa nélkiil gondolatmenetiink
parbeszédre képtelen, és igy végsé soron tudomdnyosan értelmezhetetlen maradna.
Az elméleti meggy6z3dés rovid kdrvonalazdsat esetiinkben kiilondsen is fontossd teszi
az a kortilmény, hogy manapsdg sem a pedagdgia, sem az irodalomtudomdny teriiletén
nem beszélhetiink olyan ,paradigmdrdl”’, amely egyfajta konvenciondlis keretként
biztositand a kolcsonos megéreést lehet6vé tevd nyelvet.

Gondolataink abban a leginkdbb az orosz formalizmus, a strukturalizmus, illetve
a dekonstrukeié dltal kidolgozott irodalomelméleti keretben értelmezhetdk, amely
az irodalmi szoveget a nyelv ,,anyagibdl” létrehozott muialkotdsnak tekinti. A mivészi
felhaszndlds a nyelv kiilonleges, ha tetszik, ,devidns” haszndlata, amely sordn annak
elsédleges, referencidlis funkcidja hdttérbe szorul, és mds, a hétkdznapi kommuniks-
ciéban szinte teljes mértékben kiakndzatlan aspektusai, mint példdul zeneisége vagy
figurativitdsa jitszanak kiemelt szerepet. Az irodalmi szdvegben feltdrulé vildgot alapve-
téen fikcidnak tekintjiik, amely természetesen sajitos médon szelektdlva és kombindlva
(vo. Iser, 2001) felhaszndlja a valésdg elemeit. A fikcids szovegben megszélalé hangot

'A paradigma kifejezést abban az értelemben haszndljuk, ahogyan azt Zhomas S. Kuhn A tudomdnyos
Jforradalmak szerkezete cim tudomdnyfilozéfiai munkdjiban definidlta: ,a vélekedéseknek, értékeknek,
modszereknek stb. egy adott tudomdnyos kdzdsség minden tagja dltal elfogadott Ssszessége.” (Kuhn,
2000, 179. 0.)
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nem azonositjuk a szerzével, hanem azt szintén a fikciés vildg részeként képzeljiik el.
Szemléletiink fontos eleme, hogy a mivészi szdveg jelentése az olvasds folyamatdban
sziiletik meg, semmiképpen sem az olvasds elétt. A szovegértelmezésre ezért nem
tekinthetiink Ggy, mint egy mdr meglévé jelentés megfejtésére, példdul a szerzé szindé-
kanak rekonstrudldsira vagy egy adott téma , kifejtésére”. Ezen alapelvek elfogaddsanak
kovetkezménye, hogy aligha beszélhetiink egyetlen, kizdrélagos jelentésrdl irodalmi
miivek esetében, s6t a jelentés rogzitésének szindékdt egyenest a szoveg irodalmisigdnak
felfiiggesztéseként lathatjuk (v6. de Man, 1999). Az olvasdsban megsziiletd jelentés akdr
minden olvasds sordn mds és mds lehet. Az dltalunk is osztott elméleti alapelv mdsik,
az elébbivel logikailag sszefiiggd lényeges kovetkezménye az, hogy a mi értelmezése
nem feleltethetd meg a szveg témdjdnak, a benne felmeriild életrajzi, mordlis vagy
pszicholégiai problémdk megvitatdsdnak. Ez utébbi dllitds elsé ldtdsra aggilyosnak
tlinhet pedagdgiai szempontbdl, hiszen az irodaloméra feladata szdimos olyan, a Nemzeti
alaptantervben is rogzitett teriilet fejlesztése, amely éppen e témakhoz kotédik. Ennek
a ldtsz6lagos ellentmonddsnak a felolddsdra is kisérletet tesziink a tovdbbiakban.

A konstruktivista tanuldselmélet és az el6zetes tudas

Az elbzetes tudds szerepére meglehetdsen hangstlyosan hivja fel figyelmiinket a kon-
struktivista tanuldselmélet. A konstruktivizmus a tuddsra nem dgy tekint, mint amit
egyszertien 4t lehet adni, kozvetiteni lehet, és ami ezdltal vélik a tanulé sajdtjdvd, hanem
azt vallja, hogy a tuddst a megismerd rendszer maga hozza létre, konstrudlja meg
(Nahalka, 2002), pontosabban konstrudlja ijra (re-konstrudlja).? A re-konstrudlds kife-
jezés érzékelteti, hogy a modell szerint az Gj ismeretek nem a semmibdl épiilnek fel
elemenként egy teljes elméletté (indukci6), hanem a folyamat sokkal inkdbb a dedukcié
jegyeit viseli magan (Nahalka, 2002): az Gj ismeretet a mdr meglévé tuddsrendszerbe kell
beépiteni, mikézben mind az Gj ismeret, mind a meglévé tuddsrendszer megvltozhat
(Korom, 2002). A konstruktivista tanuldselmélet ennek megfelelden a tanuldsi kornyeze-
tet az imént bemutatott tuddskonstrudlds fel6l értelmezi, és a konstrukeids folyamatokat
optimalizdl6 kérnyezetként definidlja (Nabalka, 2002). Olyan tanuldsi kornyezetrdl®

2Vé.: ,In didactic concepts based on constructivism, teaching is understood as creating situations in
which pupils are given the opportunity to (re) construct -to create, modify and improve their existing
knowledge. Assessing the learning outcomes by distinguishing right / wrong does not seem reasonable,
because no knowledge is itself privileged. Learning is an act of constructing in a community of learners.”
(Ndbélkovd, Plischke és Kobzovd, 2018, 133. 0.)

3 Komenczi Bertalan (2009) kiilonbséget tesz tradiciondlis és progressziv tanuldsi kdrnyezetek kozote.
Az utébbit olyan nyitott, tdbbcsatornds, multi- és hipermédids tanuldsi kornyezetként hatdrozza meg,
amely készségek, kompetencidk, jértassigok, attit(idok elsajatitdsat tlizi ki célul, vdltozatos, kiilonbdzd
forrdsokbdl szerzett tuddselemekkel szdmol, az 6ndlld, nszabdlyozd tanuldsi formdt részesiti elényben,



26 Urbdin Péter

van tehdt sz6, amely a tanulé aktivitdsdra, s6t autonémidjdra® épit, a tandrnak az isme-
retkdzvetitdi szerep helyett egyfajta szakértdi poziciodt szdn, a folyamat kdzéppontjiba
a problémamegoldist 4llitja, a megoldand6 problémadkat életszerti kontextusban veti
tel (Nahalka, 2002). Témank szempontjdbél kiilondsen fontos, hogy a konstruktivista
tanuldsi kornyezetet ugy kell kialakitani, hogy a tanul6k lehetéséget kapjanak az elséd-
leges forrdsok megismerésére, a folyamatban meghatdrozé szerepet kapnak a nyitott
kérdések és a tanuldk eredeti valaszai, amelyek lehetéséget biztositanak az eldzetes
ismeretek és elképzelések diagnosztikus felmérésére. A konstruktivista tanuldsi kornyezet
Osztdnzi a tandrral és a tanulétdrsakkal folytatott parbeszédet. A tandr-tanulé és a tanu-
16-tanulé dialégusok alkalmat adnak arra, hogy a tanulé megtapasztalja sajdt tuddsinak
(példdul sajét egyéni szovegértelmezésének) adaptivitdsdt,” szembesiiljon a sajdtjdtol
eltérd, annak ellentmondé tapasztalattal. Kisérletekkel is aldtdmasztott jelenség, hogy
az el8zetes ismeretek és a benniink él6 (naiv) elézetes elméletek nagymértékben befo-
lydsolhatjédk még azt is, ahogyan a vildgot megtapasztaljuk. Nahalka Istvin utal azokra
a megdobbentd kisérleti eredményekre, amelyek szerint a gyerekek sajdt szemiiknek és
fulitknek sem hisznek akkor, ha a litottak vagy a hallottak ellentmondanak a benniik é16
naiv elméleteknek. Ha a nagyobb tomegi golyénak e belsd elmélet szerint hamarabb
Lkell” foldet érnie ugyanabbdl a magassdgbdl elejtve, mint a kisebb tomegtinek, akkor
a gyermek meg lesz réla gy6zédve, hogy azt ldtta, amit vart. Ha nem ldthatja a jelenséget,
még akkor is két koppandst hall, ha a kisérlet vezetdje megtéveszté médon csupin
egyetlen golyét ejt le (Nahalka, 2002). Ebben az értelemben beszél a konstruktivizmus
magdrdl a tapasztalatrdl is konstrukcidként.

Ahogyan ebbdl a rovid dttekintésbdl is kittnik, a konstruktivista tanuldselmélet
meggy6z8 elméleti hdttérrel szolgdl a szovegértelmezést megel$z4 elézetes tudds vonat-
kozésdban is: egyfeldl viligossd teszi az el8zetes tudds diagndzisdnak sziikségességét,

és nem kizdrélag osztdlytermi kérnyezetben gondolkodik. A szerzé 2016-ban a tradiciondlis tanuld-
si kornyezettel a konstruktivista, a komplementer és a problémakézpontd tanuldsi kérnyezetet 4llitja
szembe (Komenczi, 2016).

“A tanuléi autonémia kifejezés terminolégiai kérnyezetében sok, egymdssal rokon, egymdst részben
4tfedd jelentésti szakszé taldlhatd, mint példdul az aktiv tanulds, az 6ndllé tanulds, a fliggetlen tanulds,
az dnirdnyitott, dnszabdlyozott tanulds vagy az dnképzés (vo.: Spiczéné, 2016.). Sajit fogalomértelmezé-
semmel azokhoz az elméleti megkozelitésekhez csatlakozom, amelyek szerint a tanuléi autonémia nem
zérja ki a tandr irdnyito szerepét, és nem jelent feltétleniil individudlis tanuldst (v6.: Bdrdos, 2015), sét
sokszor éppen a kooperativ problémamegolddsban nyilvdnul meg a legerSteljesebben.

> A konstruktivizmus az igaz és a hamis fogalmak helyett a tudds adaptivitdsdrdl beszél. A bemutatott alap-
vetésekbdl kovetkezik az adaptivitds megtapasztaldsinak kiemelt pedagdgiai jelentdsége: ,,Az adaptivitds
»érzékelhetbsége«, dSnmaguk szdmdra valé beldtdsa — gy tlinik — a gyerekek tanuldsdnak kritikus moz-
zanata. Ez jél érthetd a konstruktivizmus elvi kiindulépontjai alapjdn, hiszen a belsé kognitiv rendszer
4talakitdsa, s ezzel egy Gj tuddselem konstrukci6ja csak abban az esetben lehet kielégitd, ha beldthato,
hogy az 0j tuddselemre sziikség van, s az értelmezhetd is a meglévd rendszer segitségével (létezik a meglévd
rendszernek olyan 4talakitdsa, amely az adott tuddselem birtokldsdt eredményezi).” (Nahalka, 2002, 69. o.)
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misfeldl figyelmessé tesz arra is, hogy minden, a széveg olvasisit megelézéen nydjtott
ismeret befolydsolja az irodalmi miivel valé taldlkozis elsd tapasztalatét. Amennyiben —
miként a bevezetésben leszogeztiik — a célunk az egyéni, autoném olvasds timogatdsa, és
az olvasott szoveg értelmezésére nem elsajititandé ,tananyagként”, ,,muveltségelemként”
gondolunk, akkor a konstruktivista tanuldselmélet imént felvizolt megfontoldsait
érdemes adaptilni az irodaloméra tevékenységeire.

Az el8zetes tudds és az irodalom tantirgy célrendszere

Az irodalomelméleti és a tanuldselméleti alapvetés mellett az elézetes tudds vizsgdlata
szempontjibdl nem kozombos az sem, hogy milyen célokat tulajdonitunk a magyar
irodalom tantdrgynak, illetve milyen hierarchikus rendben helyezziik el e célokat.
A 2020-as alaptantervhez késziilt kerettanterv (9-12. évfolyam) a bevezetésben pon-
tokba szedve jelli ki a tantdrgy tanitdsa sordn szem el6tt tartandé6 célokat (Kerestanterv,
2020). Ezek koziil a legnagyobb hangsllyal a tanuléknak a kulturdlis hagyomanyba
valé integréldsa jelenik meg. A kultira gondolati, erkolcsi, esztétikai, tartalmainak
megismertetése révén kivan szellemei és érzelmi kotddést kialakitani. A miivészettor-
téneti, mifajtorténeti, irodalomelméleti, irodalomtorténeti anyag és a szerz8i portrék
ismerete mellett megjelenik a miivek elemzd értelmezésének az igénye (értelmezdi
stratégidk elsajdtitdsa, az intertextudlis kapcsolatok felismerése) is. Ugy tlinik azon-
ban, mintha az 6ndllé olvasatok kialakitdsdnak készségét és az olvasdva nevelés céljdt
a szoveg finoman elvdlasztand a miveltséganyag elsajdtitdsicdl. A mivek ,elemzd
értelemzésétdl” a gondolkodds és az erkdlcesi érzék fejlédését, illetve az érzelmi nevel8dést
vérja, az 6ndllé elemzés készségétdl pedig onbizalmat, dnismeretet és az anyanyelvi
kompetencia fejlédését. Az olvasévd nevelés célja mdr az élethosszig tarté tanuldssal
kapcsolatban jelenik meg: ,Ennek feltétele, hogy olvasé emberekké neveljiik Sket,
akik tobbféle olvasdsi és értelmezési technikikkal rendelkeznek, az 4ltaluk olvasott
szovegeket képesek mérlegelve végiggondolni.” (Kerettanterv, 2020, 2. 0.) Az idézett
részletet kovetd bekezdés az irodalomra visszatérve ismét esztétikai, moralis, 1élektani,
tdrsadalmi kérdésekkel torténd szembesitésrdl beszél.

A dokumentumban kinyilvénitott célok érvényessége aligha vonhat6 kétségbe,
inkdbb a célok stlyozdsa és a célok felé vezetd Uit megvdlasztdsa adhat okot vitdra.®
Magunk azokkal a szakmai dlldspontokkal azonosulunk, amelyek a tantirgy elsddle-
ges céljdt az olvasévd nevelésben jelolik ki. Nagy Jozsef alapvetd monografidja, a XXI.
szdzad é nevelés (2002), az 6ndllésdgra neveléssel dsszefiiggésében szdl a pszichikum
optimdlis miikodéséhez elengedhetetlen ingerek jelentéségérél. Az élményszerzés egyik

¢Ebbél a szempontbdl is j6 példa Kulin Ferenc beszélgetése Araté Liszloval (Aratd és Kulin, 2015).
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legfontosabb forrdsa az olvasis. A szerzé6 meggy6z8en érvel amellett, hogy az ,olva-
sasszeretetnek olyan hatalmas a hozadéka, hogy kialakitdsa minden befektetést megér.
Az irodalomtanitds annyit ér, ahdny tanulét sikeriil rdszoktatni az olvasdsra, olvasé
felndteé valasra.” (Nagy, 2020, 266. o.)

Az olvas6vd nevelés idedlis eredménye értelmezésiinkben egy olyan személy, aki
belsé igényének eleget téve napi szokdsdvd teszi az olvasist, beleértve az érdekl8dési
teriiletének megfelelé szaktudomanyos vagy ismeretterjeszté miveket éppuagy, mint
a szépirodalmi miiveket, tartozzanak azok a lira, az epika vagy a drdma mlinemébe;
az olvasdssal kapcsolatos pozitiv attitlidokhoz egyfajta mindségigény is tarsul. Az olvasd
személy tovdbbd képes arra, hogy az olvasottakra, személyes olvasmanyélményére
szabatos médon reflektdljon, és a miveknek sajdt maga tulajdonitson jelentést. A fel-
sorolt tovébbi tantdrgyi célok, mint miveltségkdzvetités, kinonkdzvetités, etikai,
mordlis és tdrsadalmi nevelés, problémamegoldé képesség, vitakészség, a szovegértési
és a szovegalkotdsi készségek fejlesztése, amelyeknek a jelentdsége semmiképp nem
kisebbitendd, ebben az dsszefliggésben egyfeldl az olvaséva nevelés céljdnak rendelédnek
ald, mésfeld] - fenntarthaté médon — éppen azon keresztiil valésulnak meg. Masképpen
fogalmazva: az irodalom specidlis tantdrgyi célja az olvasévd nevelés, amelyet tobbek
kozote irodalomtorténeti, poétikai ismeretek és szerzdi portrékkal valé taldlkozds
timogat. Ez azonban kiegésziil természetesen szdmos mds dltaldnos nevelési céllal is,
de ezeknek minden tantdrgy célrendszerében helyet kell kapniuk. Az etikai és moralis
nevelés példdul éppugy kiemelt célja az irodalomtanitdsnak, mint a bioldgia, a fizika,
a torténelem, a testnevelés, az informatika stb. targyak tanitdsinak.

Az elsbdleges cél meghatdrozdsa szorosan dsszefiigg az el8zetes tudds fogalmaval
is. Abban az értelemben is, hogy hogyan rendezziik el a tananyagot, és gy is, hogy
milyen elézetes informdcidkkal latjuk el a tanuldkat kdzvetleniil a szoveg olvasdsa el6tt.
Ha példdul Baudelaire koltészetének megtanitdsit irodalomtorténeti jelentdségének és
a szimbolizmus fogalmanak bemutatdsa elézi meg, akkor a versekkel valé elsd taldlkozdst
egy irodalomtorténeti és egy poétikai szempont irdnyitja. Ha a Petdfi Felhik-ciklusit
targyalé 6rdnak a cime A vdlsdgkorszak versei, és még esetleg az életrajzi hdtteret is
felvézoljuk az olvasds eldtt, akkor a szdvegek befogaddsit elézetesen egyetlen prob-
lémakorre (kudare, pesszimizmus, boldogtalansdg) szikitjiik le, megakaddlyozva azt,
hogy a tanulé mint autoném olvasé sajét maga fogalmazhassa meg elsé benyomdsait
a szovegekrdl. Milyen el6zetes tuddsra van sziikség az irodalmi szoveg olvasdsa el6tt,
ha az autoném olvaséva nevelés a cél? A kordbban kérvonalazott irodalomelméleti és
tanuldselméleti kereteket is figyelembe véve olyanra, amely ahelyett, hogy lesziikitené,
keretek kozé szoritand az értelmezendd mii lehetséges jelentéseit, inkdbb feltdrja annak
sokértelmiiségét, és abban tdmogatja a tanulét, hogy szabadon dolgozhassa ki sajdt
értelmezését.
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Az értelmezés kanonizildsa és felszabaditisa

Az értelmezés kanonizdldsin azokat az eljirdsokat értjiik, amelyeknek az eredménye
egy értelmezés tekintéllyel valé felruhdzasa, kizdrélagossd tétele vagy més értelmezések
folé rendelése. Az iskolai tantervekben megjelend irodalmi kdnon sokszor nem csupdn
a szovegeket magukat jelenti, hanem — ha kimondatlanul is — a mivek bizonyos
rogziilt értelmezéseit, s6t értelmezési stratégidit is. A jelenség leginkdbb azokkal a kol-
teményekkel szemléltethetd, mint példdul a Himnusz, a Szdzat vagy a Nemzeti dal,
amelyeknek a jelentését a funkciondlis haszndlat rogziti, de konnyen beldthaté, hogy
az emlitett szélsséges példdkon til éppen a legjelentdsebb, leginkdbb ismert miivek
vélnak hasonlé médon ,.egyjelentéstivé”.” Nem tagadjuk, hogy egyes miivek értelmezési
hagyomdnydnak helye lehet az irodalomtanitdsban, de arra is rd kell mutatnunk, hogy
az értelmezés igy értett kanonizdldsa a fentebb bemutatott irodalomszemlélet keretei
kozott éppen az irodalmi jelleg zdlogaként szimon tartott sokértelmiséget, nyitottsdgot
szdmolja fel. Az olvasds megkezdése elStt rogzitett jelentéstt mi értelmezése valdjéban
csupdn szovegmagyarazat (a kanonizicid sz6 dltal konnotdlt biblikus jelentéskorben:
prédikdcid), annak vizsgélata, bemutatdsa, hogy a szoveg milyen eszkozokkel épiti ki
a mdr ismert jelentést.® Az eddig leirtakbdl kovetkezik, hogy ez az autoném olvasds
jelentds korldtozdsat jelenti.

Az értelmezés kanonizéldsinak legfébb eszkoze az irodalomtanitdsban a kész értel-
mezések kozvetitése. A szoveg ismerete mellett ekkor az értelmezés is kész tananyagként
jelenik meg az 6rdn. Egy értelmezés tekintéllyel valé felruhdzdsat segiti az is, ha a tanul6-
val azt éreztetjiik, hogy létezik egy megfejthetd, megfejtendd ,helyes” olvasat, amelyhez
képest a tanulé sajét észrevételei j6 vagy rossz kozelitésként, probalkozdsként értékelhe-
t6k. Végiil a nyitott jelentésképzés ellenében hathatnak az értelmezés lehetSségeit sziikitd
elézetes szempontok, informdcidk is. Az alibbiakban erre, az elézetes tudds témdjdt
leginkdbb érintd tényezdre tériink ki részletesen, konkrét példék felsorakoztatdsval.

7 A folyamatot meggy8z6 médon mutatja be Milbacher Robert Arany Janos kdltészete kapcsan (2009). A je-
lentést megkotd kultusz nemcsak a széveg, hanem még a nyilvdnvald életrajzi-filoldgiai adatok ellenében
is képes fenntartani a kanonizdlédott jelentést. A szerzé az Arany-balladdk értelmezésével kapcsolatban
mutatja ki, hogy értelmezés helyett az ereklyéknek kijaré muzeoldgiai eljirdsokkal (pl. megszdmlalds, fel-
sorolds, csoportositds, katalogizdlds) kozelitiink fel¢jiik. ,Ezekkel az ereklyékkel szemben tehdt az egyediil
elfogadhaté magatartds a hédolat, amely egy adott mialkotds szemlélése esetében azt jelenti, hogy a mii
értelmezésére nincsen sziikség, hiszen eleve tudjuk, hogy »mit is akar nekiink mondani«, a mi feladatunk
ennek a sugallt, az oktatds kiilonféle csatorndin kozvetitett, szent (és igy magitdl értetdds) jelentésénck az el-
sajdtitdsa és dhitatos djramonddsa.” (Milbacher, 2009, 199-200. o.)

8 Simon T. Ldszlé (2008) Szent /fgo.rtan allegorikus 7¢kozlé firi-elemzésével kapcsolatban tesz rovid, 4m
szempontunkbdl is igen tanulsdgos kitérét. A szerzd az egyhdzatya leny(igozd értelmezésée vdzolva utal
az allegorikus olvasat veszélyeire: , Az allegorikus értelmezés veszélye — akdrcsak a cimaddsé —, hogy
egyetlen irdnyba tereli az értelmezést, még akkor is, ha szdmos teoldgiailag gazdag tartalmd megdllapi-
tast tesz.” (Simon T., 2008, 76. 0.)
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Példik az értelmezés kanonizdléddsit segit6 elGzetes ismeretekre

A jelentésképzédést mdr az olvasds eltt sziikitd vagy akar le is zdrd tandrai eljdrasok koziil
taldn a legjellemz8bb az, amikor az olvasandé szoveget a szerzd életrajzdnak, gondolata-
inak vagy koltészetfelfogdsdnak osszefiiggésében vezetjitk fel. Jozsef Attila Tiszta szivvel
cim{ kolteményétdl példdul az életrajzi bevetdt kovetéen mdr nagyon nehéz elvdsztani
a szerzd sajdt élettapasztalatdt, amelynek kénnyen az egyszer(i rekonstrukcidjava vélhat
az interpreticié. Ez kiilondsen igaz az olyan mivekre, amelyek egészen konkrét életrajzi
utaldst tartalmaznak. Mi a jelentése a ,Horger Antal Gr” névnek, ha a Sziletésnapomra
cimi kéltemény értelmezésekor nem tudunk réla semmi, és igy fiktiv alaknak tekintjiik,
mit jelent akkor, ha egyszer(ien hires nyelvészprofesszorként mutatjuk be, és mit akkor, ha
a_Jozsef Attila-életrajz vonatkozé teljes ismeretanyagdnak a birtokdban olvassuk a verset?
A példa tovébbi részletezés nélkiil is j6l érzékelteti, mennyire lesziikiti az életrajzi adatolds
az értelmezd szabadsdgdt.” Szintén nagy kisértést jelenthet a szerzd sajét értelmezésének
kanonizaldsa: amikor a szerzd interpretéciéjdra nem mint a mi egy lehetséges olvasatara,
hanem mint & tokéletes, végs6 jelentésére tekintiink. Ebbél a szempontbdl is érdekes
T6bids Aron Pilinszky Janossal készitett 1969-es interjuja (Pilinszky, 1994), amely a Neégyso-
ros cim{ kolteményt is érinti. 76bids szembesiti a koltdt a vers egy konferencidn elhangzott
éreelmezésével, Pilinszky pedig elmeséli a taldnyos ,,Egve hagytad a folyosén a villanyt” sor
életrajzi hitterét. Pilinszky ugyan nem torekszik sajt értelmezésének kizdrdlagossd tételére,
s6t kifejezetten érdeklédik az interpretdcié irdnt, az interju e részlete igen tanulsigos
médon mutatja meg, mennyivel szegényebb, sekélyesebb az életrajzi magyarizat, mint
az e hdteér ismerete (interpretdcids hasznositdsa) nélkiil késziilt értelmezések.

Konnyen az elézetes életrajzi ismeretekéhez hasonlé eredményre vezethet, ha
a torténelmi hdteér vagy a tirsadalmi kornyezet fel6l kozelitiink el8sz6r az irodalmi
szoveghez. Ilyenkor a referencidlis mozzanatok, ,megfeleltethetdségek” 6nkénteleniil is
elfedik a m jelentéspotencidljanak jelentds részét. Ha a pedagdgus a mii elsd olvasdsa
elétt annak torténelmi vagy tarsadalmi kdrnyezetét ismerteti, akkor ezzel az olvasist
is egy olyan irdnyba tereli, amely a mivet egyfajta vélaszként értelmezi erre a torté-
nelmi-tdrsadalmi helyzetre. Kdr volna Ady Endre remekmivének, Az eltéveds lovasnak
a kimerithetetlen jelentésgazdagsigdt a hdbortra vagy az ,,utjdt tévesztett magyarsdg”
tarsadalmi kérdésére sziikiteni. Allispontunk szerint ez az elv még az 5nmagukar explicit
moédon tédrsadalmi kérdéseknek szenteld szovegekre (pl. A XIX. szdzad koltdi, Nekiink
Mobhdcs kell) is kiterjeszthetd. Ismét hangsulyozzuk: az els olvasds szitudciéjdrdl beszé-
liink, tehdt nem kivanjuk kizdrni a mavekkel kapcsolatba hozhaté tirsadalmi kérdések
megvitatdsinak lehetdségét.

? A fentebb idézett Milbacher-monogrifia (2009) szintén az életrajzi megkozelitésnek tulajdonitja példa-
ul A walesi bardok alternativ értelmezhetdségének felfiiggesztédését.
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Szintén az értelmezést kanonizdlé elézetes ismeretként azonosithatjuk a filoz6fi-
ai-eszmetdrténeti hdttérrel kapesolatos tuddstartalmakat. Tankdnyveink jellegzetes
felépitése, amely a torténelmi kornyezet mellett a korszak vildgképét és meghatdrozé
filozéfiai gondolatait kdrvonalazza az életmivek és azokon beliil az egyes miivek tar-
gyaldsa eldtt, egyfeldl azt sugallja, hogy a megértés egyfajta id8beli visszahelyezkedést,
torténelmi belehelyezkedést eléfeltételez, mésteldl pedig arra 6sztonoz, hogy a mivek-
ben visszakeressiik a filozéfiai gondolatokat. 2016 végén szenvedélyes vitdt véltott ki
egy provokativ irds (7dzsér, 2016), amely Jozsef Attila Eszméler cim kolteményének
mondanivaléjdt vizsgdlta filozéfiai szempontbdl, és azt kizhelyesnek és ,inkonzisz-
tenseknek” taldlta. A cikk megjelenését kovetd vita sok mds mellett a magyartanitds
szempontjdbél is tanulsdgos: mennyire kevés mondanivalénk van egy irodalmi mfivel
kapcsolatban, ha azt egy explicitté tett tizenetre, dltaldnos érvényd igazsigra vagy
filozéhiai tartalomra szeretnénk leforditani.

A filozéfiai eszmerendszerrel torténd megkozelitéssel rokon értelmezdi stratégia
a szovegnek egy meghatdrozott problémdn, témdn keresztiil torténd bevezetése. Meg-
{téléstink szerint a téma megjel6lése (példdul egy rihangolé feladat keretében) olyan
elézetes ismeretként miikodik, amely mdr hatdrozottan egy bizonyos irdnyba tereli
az olvasé tanul6 gondolatait, tehdt elveszi annak a lehetdségét, hogy eldszor sajit maga
alkosson véleményt a szovegrdl. Ha példdul A magyar Ugaron cim( Ady-verset a koltd
egyik magyarsdgverseként azonositjuk, akkor aligha marad mds lehetésége a tanulénak,
mint a bevett, ,kanonikus” allegorikus értelmezés, és kizdrjuk annak lehet8ségét, hogy
valaki megprébdlkozzon példdul azzal, hogy tdjversként olvassa a mivet, ami pedig
nemcsak azért lehetne értékes véllalkozds, mert a széveg olyan mozzanatait tenné
felismerhetévé, amelyeket a szimos versen kiviili informdcié felhaszndldsdval kiépitett
allegorikus olvasat elfed, hanem azért is, mert az a tanulé sajit, 6ndll6 kisérlete lenne.

Az értelmezést megkotd megkozelitéseket szemléltetd példdink koziil az utolsé
az olvasds el8tt bemutatott irodalomtérténeti jellegli el8ismeret. Amellett, hogy
az irodalom tanitdsa valéjaban mindmdig irodalomtorténet-tanitdst jelent a hetedik
évfolyamtdl kezdve, egyre intenzivebben jelenik meg a szakmai gondolkoddsban a kro-
nologikus elrendezés hétranyainak a tematizaldsa is. Aratd Ldszlé példdul szimtalan
megnyilatkozdsdban 4llt ki a kronologikus elrendezés egyeduralmdnak megbontdsa
mellett. Mér évtizedekkel ezelStt rdmutatott arra, hogy az olvasévéd nevelés és az iro-
dalomtorténet logikdja sokszor ellentmonddsba keriilhet egymadssal (Arazd, 1996), és
az irodalomtdrténet nagy narrativdja helyett, amelyet valéjaban nem is lehet megta-
nitani, inkdbb a kisebb 1éptékl dsszefiggésekben valé gondolkoddst szorgalmazza
(pl. Arazs, 2014). Hasonlé kévetkeztetésre jutunk az irodalomtorténet kérdésében
az autoném olvasist és jelentésaddst tdimogatd vagy éppen gatl6 elézetes ismeretekkel
kapcsolatban is. Az elézetes irodalomtorténeti poziciondlds ismét egy meghatdrozott
irdnyba tereli az olvasé figyelmét, mikdzben a széveg mds 6sszefliggéseit lithatatlannd
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teheti a befogadé elétr. Meglatdsunk szerint példdul Nemes Nagy Agnes koltészetének
bevett megkozelitése, amely a tdrgyiassdg, illetve az objektiv lira kdltészettorténeti
kategéridin keresztiil szemléli az életmivet, éppen ezt teszi: az irodalomtdrténeti hely
kijelolésével valéjaban magukrdl a versekrél tereli el a figyelmet.

Osszegzés, javaslatok

A fentiekben arra tettiink kisérletet, hogy egy jél definidlt irodalomelméleti, tanuldsel-
méleti és tantdrgy-pedagogiai keretben vizsgdljuk meg, melyek azok az ismerettipusok,
amelyek el8zetes ismeretként az irodalmi szovegek olvasdsit keretek kozé szoritjak,
amelyek egy meghatdrozott jelentés irdnydba terelik az olvasét. Dolgozatunkban azokat
a szitudcikat helyeztiik a kozéppontba, amelyekben a tanuldk eldszor taldlkoznak
az értelmezendd muvel, és amelyek igy a leginkdbb modellezik az iskoldn kiviili olvasds
koriilményeit. A példdkon keresztiil igyekeztiink rdmutatni, hogy a magyarérékon
széles korben alkalmazott értelmezdi stratégiak megvonjdk a tanuléedl a széveggel valo,
elézetes magyardzatoktdl mentes, elsé taldlkozds élményét és olvaséi feladatdt, amikor
a mivet el8zetesen példdul életrajzi, térténelmi, eszmetorténeti, irodalomtorténeti
vagy tematikus Osszefliggésbe helyezik. A felsoroltak helyett meggy6zédésiink szerint
az els6 olvasds szitudcidjdt olyan feladatok segitségével érdemes megszervezni, amelyek
a szoveg tobbjelentésiiségét hangstlyozzdk, és a tanuldk sajét jelentésalkotdsdt osztonzik.
Ilyen feladatok lehetnek az elsé benyomidsra, olvasisi élményre rakérdezd feladatok
(pl. ,Emelj ki valamit a szovegbdl, ami kiilondsen tetszett / ami nem tetszett benne!
Vilaszodat indokold meg!”), kapcsoléddsi pontok keresése (pl. ,,Olvasd el a szoveget,
és valamiképp kapcsold sajat magadhoz! Kiscsoportban beszéljétek meg, kinek mi
jutott eszébe!”), a szoveg kulcsfogalmainak elrendezése fogalomtérképen, egy-egy sz6
jelentéseinek listdzdsa, annak megfigyelése, milyen jelentésmozzanatokat hivnak elé
egymdsbdl a szoveg szavai, a koltdi képek, alakzatok értelmezése (pl. ,Mivel mond
tobbet a metafora anndl, mintha a kélt csak a metafora egyszer(i »forditdsdt« haszndlta
volna?”), a vers szavainak mondatba foglaldsa (rdhangolé feladatként) stb.

A fenti megfontoldsok alapjan javasoljuk, hogy kész értelmezések ritkdn valjanak
megtanulandé tananyaggd. Minden interpretdcid — a tandré éppuigy, mint a szerz$é —
csak a szoveg egyik lehetséges értelmezéseként jelenjen meg az irodaloméran. Szerencsés,
ha a tanulék minél t6bb olyan lehet8séget kapnak, amikor az értelmezést mar az olvasds
eltt behatdrolé elzetes ismeretek nélkiil taldlkozhatnak a mivekkel. Meglehetdsen
hatékony lehet annak a biztositdsa, hogy a tanulék minél tobbszor megvitathassak
egymadssal sajdt értelmezésiiket. Javasolt tandri oldalrdl elvélasztani a primér olvasds
szitudci6jdcdl a szerzdi életrajzot, a szerzdi intencidt, az irodalomtorténetet, a poétikai
ismeretanyagot és a témdt (problémadkat).
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Munkdnkban térekedtiink arra, hogy az alapvetéen elméleti jellegii gondolatme-
netet minél tobb gyakorlati példdval illuszeraljuk, a tovébbiakban azonban nem lenne
érdektelen a téma empirikus kutatdsokon alapulé vizsgdlata sem. Reményeink szerint
a dolgozat ilyen irdnyu tovdbbi kutatdsokat is 6sztondz majd.
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