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Amikor a Magyar Művészet előző – 2019/3. – számát szerkesztettük, arra törekedtünk, hogy tartalmi és módszertani javaslatokkal 
járuljunk hozzá a Nemzeti alaptanterv előkészületeihez. Szerzőink számos kritikai észrevételt fogalmaztak meg a képzőművésze-
tek, valamint a vizuális kultúra általános és középiskolai oktatásának korszerűtlenné vált gyakorlatáról, és egyidejűleg az új NAT már 
elkészült változatainak korrekcióját is kezdeményezték. Az Alaptanterv frissített változatának ismeretében immár nem indokolt, 
hogy az oktatáspolitikai dokumentum alapelveiről indítsunk vitát; célszerűbb, ha a gyakorló pedagógusok – jelesül a magyarta-
nárok – figyelmébe ajánljuk a nyelv- és irodalomtudománynak azokat az eredményeit, amelyek a mindennapi munkájukban is 
segítségükre lehetnek.

Hogy ezek az eredmények mennyire alkalmasak a tanulók műveltségének, képességeinek fejlesztésére, érdeklődésének felkeltésére, 
azt mindenkor csak a tanár döntheti el. Csak ő ítélheti meg, hogy van-e fogékonyság a diákjaiban az irodalmi művek filozófiai mély-
ségeinek felismerésére (lásd Buji Ferenc esszéjét) és a műfajelméleti problémák taglalására (Imre László), hogy mennyi időt érdemes 
szánni a költői nyelv retorikai és poétikai funkcióinak elemzésére (Falusi Márton), hogy termő talajra találhatnak-e a vallásos hit és 
az esztétikai élmény egymást feltételező, erősítő hatását igazoló műelemzések (Lőcsei Gabriella beszélgetése Jelenits Istvánnal), 
hogy mi hozható felszínre az irodalomórákon az európai kultúra mélyrétegéből: a klasszikus görög és római mitológiából (Szörényi 
László), és hogy mely szerzőkkel és művekkel való ismerkedés során kínálkozik alkalom a népköltészet (folklór, „szóművészet”) esz-
tétikai sajátosságainak tanulmányozására (Biernaczky Szilárd) vagy a filmkultúra irodalmi nézőpontú értékelésére (Nényei Pál).

A magyartanár szabadsága – és egyben felelőssége – természetesen csak megfelelő feltételek megléte esetében értelmezhető. 
Mozgásterét mindenekelőtt egy tőle függetlenül működő intézményrendszer jelöli ki, s hivatásának gyakorlását ugyanez az intéz-
ményrendszer ellenőrzi. Ez a tény arra figyelmeztet, hogy az új Nemzeti alaptanterv céljai nem valósulhatnak meg a tanárképzés 
radikális reformja nélkül (Nagy Gábor). A reformnak éppoly fontos követelményként kell kezelnie a korszerű irodalomelméleti tájéko-
zottságot (Molnár Gábor Tamás), miként azokat a „hozzátennivalókat”, amelyek egy-egy irodalmi műből kibontható háttérisme-
reteket: az adott kor mindennapi életének hangulatvilágát idézik fel (Fábri Anna). A nyelvtan oktatója is két feladattal szembesül. 
Azzal az igénnyel kell figyelemmel követnie a nyelvtudomány eredményeit (Tolcsvai Nagy Gábor), hogy alkalmazni tudja őket 
diákjai anyanyelvi készségeinek fejlesztésében (Kugler Nóra).

A magyar nyelv és irodalom eredményes tanítása azonban nem csupán szakmai felkészültséget követel. Korlátozza a tanár sza-
badságát a részint szociálisan, részint – és egyre növekvő mértékben – kulturálisan hátrányos helyzetű (olvasási nehézségekkel küzdő) 
tanulók kényszerű passzivitása is (Takács Géza), és ez a probléma nem oldható meg a magyar a gazdaság- és társadalompolitika 
segítsége nélkül. Kucsera Tamás Gergelynek az óvodai nevelés kérdéskörét is felölelő írása éppen erre: a közoktatásra váró feladatok 
össztársadalmi és „összpolitikai” feltételrendszerére hívja fel a figyelmünket.

E feladatok súlya nem csökken, ha tudjuk: minden kultúrnemzet oktatáspolitikusai a mieinkhez hasonló gondokkal birkóznak.  
E tekintetben éppúgy hasznosítható tanulságokkal szolgálhatnak a recenziórovatunkban áttekintett „nyugati” példák, miként a vi-
lágirodalom klasszikusait tananyaggá zsúfoló irodalomtanítás orosz kísérletei (Józsa György Zoltán).

Kulin Ferenc
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„Az igazság szabaddá tesz.”
János evangéliuma 8,32

Bevezetés
Az irodalomban, még ha „oldott” állapotban is, de jelen 

van minden: történettudomány, szociológia, pszicholó-
gia, szociográfia, teológia, filozófia, politológia, sőt, még 
olyan diszciplínák is, mint a biológia, közgazdaságtan, 
fizika, kozmológia és így tovább. Az irodalom tehát az 
összes tantárgy közül a legkevésbé szaktantárgy, vagy 
úgy is mondhatnánk, hogy a legátfogóbb emberi tudás-
anyagot közvetítő tantárgy: a tanuló semmiféle specifi-
kus tudásra nem tesz szert általa, ám ember voltában 
több lesz tőle. Az irodalomban felhalmozott informatív 
tudásanyag csupán másodlagos jelentőségű amellett a 
teljes mértékben kvalitatív „emberformáló” hatás mel-
lett, amely viszont az irodalomoktatás lényegét alkotja. 
És sajátosképpen ez az, ami az irodalomoktatás társadal-
mi hasznosságát – „piacképességét” – újra és újra meg-
kérdőjelezi. A társadalmi hasznosság ugyanis mindig 
valamilyen specifikus területen érhető tetten, csak vala-
milyen specifikus vonatkozásban mérhető. Az irodalom-
nak és oktatásának társadalmi hasznossága azonban ki-
fejezetten nem specifikus, s így nem is detektálható, 
mérhető. Szójátékkal akár azt is mondhatnánk, hogy 
nem mérhető, hanem mérhetetlen. Az irodalom a maga 
szubtilitása miatt nem akad fönn a társadalmi utilitariz-
mus mégoly sűrű szövésű hálóján sem, hanem észrevét-
lenül átszivárog rajta.

Ugyanakkor az irodalomban jelen lévő diszciplínák 
közül egyértelműen a filozófia az, amely nemcsak a leg-
átfogóbb, hanem a legmélyebbre látó és ható is: az embe-
rinek mint olyannak mind horizontális, mind vertikális 
spektrumát teljes terjedelmében átfogja. A filozófus az, 
akiben az emberlét kérdései aktuálissá válnak, aki a többi 
ember nevében és helyett felteszi e kérdéseket. Bizonyos 
értelemben azt lehet mondani, hogy a filozófus a par ex-

cellence ember. Ebből a szempontból talán nem véletlen, 
hogy magának az emberi fajnak a tudományos megne-
vezése is az, hogy Homo sapiens, vagyis „bölcs ember”. 
Mivel azonban a latin sapiens ugyanazt jelenti, mint a gö-
rög sophos, graecolatin kifejezéssel akár a homo sophos 
vagy homo philosophicus kifejezést is használhatnánk. 
Eszerint az embert alapvetően az különbözteti meg az 
állattól, hogy bölcselkedik, vagyis rákérdez önmagá-
ra és a világra. Ez ugyanis maga a bölcselet, a filozófia: 
analitikus részlettudás helyett alapvetően transzcendens 
rátekintésből rákérdezni az emberre és világára, vagy e 
kettő kapcsolatára. Emiatt tud a filozófia – ideális eset-
ben – teljesen más típusú tudást kínálni, mint az összes 
többi tantárgy: nem egy kész ismeretanyag elsajátítására, 
nem részlettudásra, hanem az emberi lét alapkérdéseiben 
való elmélyülésre ösztönöz.

Mármost az a sajátos és paradox helyzet áll fenn, hogy 
az embernek e legáltalánosabb, őt emberré – Homo 
sapiensszé – tévő tevékenységére csupán kevesen képe-
sek. Ennek okai között éppúgy jelen van a hétköznapi-
ságban való elmerülés és ebből fakadóan az érdeklődés 
hiánya,2 mint az, hogy az emberek többsége igen kevéssé 
képes az elvont gondolkozásra. Az absztrakció két disz-
ciplínában jelenik meg nagyon erőteljesen: a matema-
tikában és a filozófiában. És pontosan ez az a két tudo-
mányág – illetve tantárgy –, amely ugyancsak próbára 
teszi a diákok többségét. E két diszciplína azonban két 
végpontját képviseli a tudománynak: míg ugyanis a ma-
tematika – különösen középiskolai szinten – elsősorban 
absztrakt mennyiségekkel operál, addig a filozófia abszt-
rakt minőségekkel.3 S mivel korunk elsősorban „a men�-
nyiség uralmának” (René Guénon) kora, melyben még 
a humán tudományokat is kvantifikálni igyekeznek, a 
matematika komoly előnyt élvez a filozófiával szemben: 
míg a matematika ismerete elengedhetetlen ahhoz, hogy 
jelenlegi világunk képes legyen funkcionálni, addig a 
filozófia „legfeljebb” ahhoz szükséges, hogy akik mű-
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ködtetik ezt a világot, ne „biorobotok” legyenek, hanem 
emberek. Mert míg a reáliák elsődlegesen a civilizáció, 
vagyis a körülöttünk lévő tárgyi világ és a hozzá tartozó 
eszközarzenál működtetéséhez kellenek, addig a huma-
niórák inkább ennek a tartalmát, a kultúrát vagy még 
pontosabban magát az embert emelik magasabb szintre.

A filozófia ilyen módon „természetes szövetségese” 
az irodalomnak. Másképpen, más preferenciákkal, de 
mindketten ugyanazt szolgálják: teljes értékű embernek 
lenni és maradni.

A filozófia fölülnézetből
A filozófia hallatlan előnye, hogy kívülről és fölülről 
tekint rá a világra. Ha mi ennek megfelelően magára a 
filozófiára próbálunk így rátekinteni, akkor mindenek-
előtt azt láthatjuk, hogy születése óta a nyugati filozófia 
rendkívül nagy átalakuláson ment keresztül, olyannyira, 
hogy joggal fogalmazhatta meg Nicolas Gómez Dávila: 
„Amit ma filozófiának neveznek, az az ókorban nem lé-
tezett; amit akkor filozófiának neveztek, az ma nem léte-
zik.”4 Valljuk be, a filozófia nagyon is alkalmas arra, hogy 
ha az ember végigtekint a történetén, akkor teljesen el-
bizonytalanodjon: lehetséges-e egyáltalán az igazság 
megismerése? Gyakorlatilag maga a filozófia is levonta a 
következtetést: nem lehetséges. Ezért aztán Nietzschétől 
kezdve magának az igazságnak az eszméje is egyre job-
ban megrendült. A nagy filozófiai rendszerek születésük 
után néhány évtizeddel már elavultnak számítottak.  
A mai filozófiából nézve a korábbi filozófiák egy hatal-
mas eszmei lomtár – jó esetben múzeum – benyomását 
keltik, ahol kipreparálva állnak vagy formalinban lebeg-
nek a múlt nagy filozófiai eszméi.5 A filozófia nagyjából 
a XIX. századig mindig ugyanazokat a kérdéseket tette 
fel – éspedig az ember legalapvetőbb kérdéseit –, viszont 
mindig más válaszokat adott rájuk; a XX. századi filozó-
fia, megelégelve ezt az egyre reménytelenebb helyzetet, 
egyfajta filozófiai halálugrással úgy gondolta, hogy a 
megújulás lehetőségét nem a válaszok, hanem a kérdések 
területén fogja keresni. A filozófia története így koránt-
sem „a filozófiai gondolkodás fejlődése”.6 A filozófiatör-
ténet kapcsán egyáltalán nem egy olyan kumulatív je-
lenséggel állunk szemben, mint amit az efféle kifejezések 
sejtetnek, s mint amit a többi tudományág kapcsán meg-
szokhattunk. Ellenkezőleg, a filozófia története sokkal 
inkább dekonstrukciós folyamat: a meglévő „igazságok” 
folyamatos lebontása. Annál is inkább indokolt ez a meg-
közelítés, mert ahogy a bölcsesség istennője – mondhat-
ni, védőszentje –, Pallasz Athéné teljes vértezetében pat-
tant elő Zeusz fejéből, éppúgy a filozófia is a maga teljes 

komplexitásában született meg Athénban, gyakorlatilag 
egyetlen évszázad leforgása alatt. S ha igaz az, hogy a 
nyugati filozófia története nem más, mint Platónhoz fű-
zött lábjegyzetek sorozata (Alfred North Whitehead), 
akkor azt is el lehet mondani, hogy az európai filozófia 
története kísérlet arra, hogy az athéni filozófia hatalmas, 
de amorf kőtömbjéből kifaragják az Igazság Szobrát. 
Mivel azonban minden filozófus elégedetlen volt elődje 
munkájával, a tömb a meg-megújuló vésőcsapások ha-
tására egyre csak fogyott, s mire elkészülhetett volna az 
opus magnum – eltűnt a kő. A puszta észre alapozott és 
minden axiómától, princípiumtól elrugaszkodott filozó-
fia egyfajta önfelszámoló rendszerré vált. A klasszikus 
német filozófiát követően megkezdődött – egy nyolcva-
nas évekbeli politikai viccet parafrazeálva – a filozófia 
alapjainak felszedése. A folyamat mára gyakorlatilag be 
is fejeződött. A konszenzuálisan tisztázhatatlan „nagy 
kérdések” helyébe – nem utolsósorban az analitikus 
jellegű természettudományok hatására – egyre kisebb 
volumenű témák kerültek, de paradox módon a filozófia 
éppen ennek hatására vált egyre ingoványosabb terület-
té, olyannyira, hogy például Heidegger filozófiája, amely 
a XX. századi filozófia fordulópontja és az egész modern 
filozófia origója, nemcsak az értékelés, de már az értés 
tekintetében is erősen megosztja a szakfilozófusokat. 
Míg a klasszikus filozófia témái azért álltak távol a hét-
köznapi embertől, mert „túl nagyok” voltak, vagyis mert 
a klasszikus filozófia felülnézetből vizsgálta az embert 
és világát, a modern-posztmodern filozófia témái azért 
állnak tőle távol, mert „túl kicsik”, vagyis mert a modern 
filozófia alulnézetből vizsgálja az embert és világát: nem 
túlszintetizál, hanem túlanalizál. Így az ez utóbbi által 
felvetett kérdések jószerivel senkinek nem kérdései a 
szakfilozófusokon kívül.

A filozofóbia
Bár mindezek a gondolatok aligha tudatosulnak abban, 
aki kívülállóként kénytelen foglalkozni a filozófiával,7 
ennek ellenére öntudatlanul és valamiféle homályos hát-
térérzésként nagyon is könnyen megjelennek, és igazol-
ni látszanak azokat a félelmeket, amelyek a filozófiával 
szemben élnek bennük.

Ami azonban mindenekelőtt elrettenti a filozófiától 
azokat, akik nem belső indíttatásból foglalkoznak vele, az 
a filozófia már említett teoretikus, sőt egyenesen abszt-
rakt volta. Általános meggyőződés, hogy a filozófiának 
semmi köze nincs a gyakorlati élethez, ami gyakorlatilag 
azt jelenti, hogy semmi köze az élethez mint olyanhoz. 
A filozófia a par excellence életidegen tudományág (már 
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amennyiben tudomány egyáltalán):8 puszta köldökné-
zés, l’art pour l’art „agyalás”. Ez a megközelítés az „abszt-
rakt” és a „konkrét”, illetve az „elmélet” és a „gyakorlat” 
hamisan értelmezett dichotómiájára épül, amelynek 
szélsőséges megnyilvánulását a „melós” és az „irodista” 
egyszerre banális és vulgáris megkülönböztetésében 
fedezhetjük fel. E hamis dichotómia szerint gyakorlati 
csak az lehet, amit az ember vagy manuálisan csinál (pél-
dául barkácsol), vagy aminek révén pénzt tud keresni. 
Ez a torz szemlélet abból fakad, hogy csak azt tekintjük 
valóságosnak, ami a szem előtt van (ami objektum és 
objektív); ami a szem mögött (ami szubjektum és szub-
jektív), azt már nem. Ezzel szemben, ami igazán gyakor-
lati és valóságos, az egyáltalán nem csak a külső világhoz 
kapcsolódó tevékenység lehet, sőt elsősorban nem is az: 
gyakorlati az, ami az embert legmélyebben, belülről érin-
ti és határozza meg. Mindahhoz, amit az ember a külső 
világban tesz – hogy úgy mondjam, a társadalom szeme 
láttára –, jóval kevesebb köze van, mint ami a maga belső 
világában vagy éppen két belső világ között zajlik. A XX. 
század egyik kiemelkedő közgazdásza, Ernst Schuma
cher fogalmazta meg a figyelmeztetést: „Bár számtalan a 
kísértés, hogy megfeledkezzünk róla, de azért mindnyá-
jan tudjuk, hogy életünket a többi emberrel való kapcso-
lataink töltik be vagy rontják meg; nincs az a gazdagság, 
egészség, hír vagy hatalom, mely ellensúlyozhatná vesz-
teségünket, ha ezek a kapcsolatok elromlanak.”9 S ha ez 
igaz interperszonális vonatkozásban, akkor fokozottan 
igaz intraperszonális vonatkozásban: az ember belső vi-
lága, az, ahogyan önmagáról és a világról, illetve e ket-
tő kapcsolatáról gondolkodik, olyannyira nem elméleti, 

hogy valójában még a külső világban is mindent ez hatá-
roz meg. Nem volt jelentékeny ember, akit ne ez a belső 
„elméleti” világa tett volna kiemelkedővé. Még a kifeje-
zetten testi teljesítmények mögött is a lélek felismerése, 
döntése, akarata és kitartása húzódik meg. Minden belül 
dől el – belül, a láthatatlan és megragadhatatlan „elmé-
let” síkján –, még a kívülről irányított emberek esetében 
is, hiszen a kívülről irányítottság is csak úgy valósulhat 
meg, ha a külső „sugallat” előbb behatol az emberbe, s ő 
azt „sajátjaként” ismeri fel.10

Egyáltalán nem mindegy tehát, hogy mi van az em-
ber „fejében”. A filozófia annak iskolázása, ami a szem 
mögött van, vagyis az ember legkonkrétabb, hozzá leg-
közelebb álló valóságszférájába nyúl bele. Az, hogy a 
világot hogyan látom, hogyan értem meg, túlbecsülhe-
tetlen jelentőségű, még akkor is, ha ez a látás nem mani-
fesztálódik konkrét „cselekvésben”. A filozófia a „belső” 
„gyakorlatoztatása”, de korántsem abban a l’art pour l’art 
értelemben, ahogy azt egy keresztrejtvény teszi, hanem 
a legkomolyabb egzisztenciális következményekkel.  
A filozófia minden gondolatot az élére állít. Már messze 
az egzisztencializmus előtt is minden filozófia egziszten-
ciális volt, mert mindig is átalakította az embert. Míg 
ugyanis a gyakorlatinak nevezett tevékenységek során az 
ember a világot változtatja meg, addig a filozófia során 
önmagát alakítja át. Hogyan is lehetne a filozófia – a böl-
csesség! – puszta elmélet? A filozófia az ember világban 
való tájékozódásának és mozgásának – magának az élet-
nek – a „segédtudománya”. Ha valaki ráébred arra, hogy 
a filozófia és általában a filozófiai gondolkodás révén be-
pillanthat a világ, a társadalom és a kultúra fenomenális 
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homlokzata mögé, s hogy az ilyen módon megszerezhető 
tudás egyúttal szabadságának és belső autonómiájának 
is záloga, akkor nem fogja a filozófiával való foglalkozást 
fölösleges időtöltésnek tekinteni.

Az, amit filozófiai szövegekként ismerünk az antikvi-
tásból, csupán esetleges manifesztációi voltak egy, a vi-
lághoz való nagyon sajátos viszonyulásnak, amelynek a 
műveknél sokkal integránsabb eleme volt az életforma, 
a „filozófus-lét”, hiszen a filozófia „kiszakít a mindenna-
pi életből: megtérésre szólít fel, a világkép, az életmód, 
a viselkedés gyökeres átformálására”.11 Az ókorban és a 
középkorban az igazságok puszta birtokbavételét is úgy 
élték meg, mint egy sajátos értelemben vett részesülést 
az igazság természetéből, méghozzá valamiképpen a 
Lévy-Bruhl-i participation mystique értelmében. Maga 
az elvonatkoztatás, az elvontság pedig ennek elengedhe-
tetlen eszköze: kulcs az ember, az élet és a lét átfogó kér-
déseihez. Ha a matematikai elvontság kulcs ahhoz, ami a 
világ analitikus értelemben, akkor a filozófiai elvontság 
kulcs ahhoz, ami a világ – és benne az ember – szinte-
tikus értelemben. Mert ami a konkrétumokat kiemeli a 
puszta funkcionalitás világából és értelmet ad nekik, ami 
meghatározza őket, az az absztrakt.

Fentebb arról volt szó, hogy a filozófia mint tudomány 
nem volt képes arra, hogy kész válaszokat adjon az ember 
alapkérdéseire, sőt, a „filozófiai gondolkodás fejlődése” 
voltaképpen folyamatos távolodás e válaszoktól. Ez a 
megközelítés azonban csak a dolog egyik oldalát mutatja. 
Aquinói Szent Tamás igazi filozófus módjára fogalmaz, 
amikor azt mondja, hogy „a legcsekélyebb tudás, amit a 
legnagyobb dolgokról nyerhetünk, kívánatosabb, mint a 
legbiztosabb tudás a kis dolgokról” (Summa theologica I., 
1. 5.).12 Sőt, nemcsak a nagy kérdésekkel kapcsolatos cse-
kélyke tudás ér jóval többet, mint a jelentéktelen kérdé-
sekkel kapcsolatos biztos tudás, hanem már pusztán a ró-
luk való gondolkozás is. Sőt, éppen a „nagy kérdésekről” 
való gondolkodás az, ami biztosíthatja az ember számára 
azt a „szökési sebességet”, amelynek révén kiszakadhat 
a funkcionalitás és szórakozás, a „szükségszerűség” és a 
„szabadság” ördögi bűvköréből. Lássuk be: ha a filozófia 
kész és lezárt válaszokat adna az élet és a lét nagy kérdé-
seire, és ha ezeket a filozófiai manuálékból úgy lehetne 
kiolvasni, mint a fizikai törvényeket és paramétereket a 
Fizikai képletek és táblázatok13 jellegű kötetekből, akkor 
a filozófia nem kínálhatná azt, ami a lényegi tartozéka és 
legnagyobb értéke: a gondolkozás örömét és felelősségét. 
Azért van filozófia – és azért kell lennie filozófiának –, 
mert az ember gondolkodó lény. A filozófiai gondolkodás 
a gondolkodás egy speciális formája, amelyre egyetlen 

tudományág sem taníthatja meg az embert, mert itt a tét 
nem valami, hanem valaki: maga a gondolkodó szubjek-
tum. Ezért a helyes és helytelen, igaz és téves megtalálá-
sának felelőssége nem hárítható át a filozófiára, hanem az 
mindig az adott ember feladata, amelyhez a filozófia csak 
a megfelelő eszmei eszközöket tudja kínálni. Mégsem a 
filozófiai nézetek abszolút igazságértéke a lényeges, ha-
nem az, hogyan tudnak ezek a nézetek a cselekvés és az 
élet szervező és meghatározó princípiumaivá válni. Ha 
az adott személyt rendezett élethez segítik, akkor betöl-
tik szerepüket.14

A tanárképzés
Mindezek tudása alapvető fontosságú a felsőfokú, de 
nem szakirányú filozófiaoktatás vonatkozásában. A fi-
lozófia oktatása a filozófia értelmének oktatása nélkül 
teljesen afilozofikus – vagyis méltatlan a filozófiához.  
A filozófia értelmének megértetése tulajdonképpen fon-
tosabb – nem is beszélve arról, hogy sokkal alapvetőbb –, 
mint magának a filozófiának, a filozófiába foglalt hetero-
gén tudásanyagnak az átadása és elsajátítása. A filozófia 
oktatása a filozófia értelmének oktatása nélkül valóban 
értelmetlen, s így puszta elméletté silányítja a filozófiát.

Az irodalomtanár-képzés legelső és legfontosabb fel-
adata tehát a fentebb megfogalmazott gondolatok átadá-
sa, a filozófia értelmének megismertetése a hallgatóval, 
és annak bemutatása, hogy a filozófiától való rettegés a 
filozófiával kapcsolatos hamis előítéletekből és általában 
az emberi élet alaptörvényeinek félreismeréséből fakad. 
Ha a leendő irodalomtanár megérti, hogy a filozófia nem 
egy szűk csoport intellektuális luxushobbija, melynek 
semmi köze a „való világhoz”, hanem az emberi lét alap-
szükséglete, sőt kulcs az emberré válás végső lépéséhez 
(amelyhez immár elégtelenek az evolúció személytelen 
erői), akkor az megteremti benne a befogadókészséget a 
filozófia iránt. És mindezen felül természetesen a leendő 
irodalomtanárnak azt is világosan meg kell értenie, hogy 
az irodalom, így vagy úgy, de nincs filozófia nélkül, s 
hogy az irodalmi alkotásokat keresztül-kasul átszövik a 
filozófiai gondolatok.

Ugyanakkor pillanatra sem szabad megfeledkezni ar-
ról, s állandóan szem előtt kell tartani, hogy akik iroda-
lomtanárnak készülnek, rendszerint igen kevéssé filozo-
fikus alkatúak. El kell fogadnunk, hogy polgártársaink 
többségét a nagy összefüggések vagy egyáltalán nem, 
vagy csak különlegesen filozofikus pillanataikban érdek-
lik – például akkor, ha egy nyári éjszakán kifekszenek a 
csillagos ég alá, s az eléjük táruló látvány, akárcsak Kan-
tot, csodálattal tölti el (ami Platón szerint is a filozófia kez-
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dete). És el kell fogadnunk azt is, hogy e tekintetben azok 
sem másak, akik irodalomtanárnak készülnek. Emiatt a 
nem szakirányú filozófiaoktatás terén igen fontos erény-
nek kell tekintenünk a szerénységet: nincsen értelme túl 
sokat akarni. Sokkal fontosabb a kevésnek az integrálása, 
mint annak kockáztatása, hogy a sok puszta – és több-
nyire feledésre ítélt – memória tudássá váljon, amit aztán 
az adott tanár a középiskolai oktatásban sosem fog tudni 
élő módon alkalmazni. Puszta filozófiai panelek sem-
mire sem jók, csak legfeljebb arra, hogy mechanikusan 
előhúzhatók legyenek. Mit is mondhat, jelenthet például 
egy irodalomtanárnak a Ding an sich? Adott esetben elő 
tudja húzni azt az információs panelt, amelynek segítsé-
gével meg tudja mondani, hogy a kifejezés mit is takar 
– de jelentősége sem számára, sem tanítványai számára 
nem lesz. Az ilyen filozófiaoktatás élettelen. Mivel az iro-
dalomban sem az akadémikus típusú szakfilozófia jele-
nik meg, hanem a filozófiai gondolkodásnak egy sokkal 
emberközelibb változata – egyfajta „életfilozófia” vagy 
egzisztenciális filozófia –, ezért az akadémikus típusú 
filozófia oktatásának nincs vagy csak alig van értelme;15 
ráadásul még a filozofóbiát is csak fokozza. Voltaképpen 
a leendő irodalomtanárok filozófiaoktatásának a filozófi-
ának egy speciális formájára kellene koncentrálnia: pon-
tosan arra a formájára, amely az irodalmi alkotásokban 
megjelenik, hogy aztán ezek közvetítésével juthassanak 
el ahhoz az immár filozófiatörténeti jelenséghez, amely 
meghatározta az adott irodalmi szerző filozófiai felfo-
gását. Világosan meg kell érteni azonban, hogy itt nem 
egy lebutított filozófiáról van szó, hanem a filozófiának 
egy alkalmazott formájáról: egy olyan formájáról, amely 
éppúgy hozzáférhető volt az irodalmi művek szerzői szá-
mára, mint ahogy hozzáférhetővé lehetne tenni az irodal-
mi művek oktatóinak is – ha nem kényszerülnének arra, 
hogy szakfilozófiát hallgassanak. Természetesen egy 
ilyen típusú filozófia oktatása nemcsak a filozófia ismere-
tét feltételezné az oktató részéről, hanem az irodalomét is, 
legalábbis a magyar és a világirodalom filozófiai vonatko-
zásainak ismeretét. Egy ilyen elvárás azonban túl magas-
ra teszi a lécet – viszont egy megfelelő filozófia-tankönyv 
minden további nélkül pótolhatná az ezzel kapcsolatos 
tudás- és képességhiányt.

És pontosan ez a filozófiaoktatás irodalomoktatásba való 
integrálásának legelső és megkerülhetetlen lépése: egy 
olyan felsőoktatási filozófia-tankönyv megszületése, amely 
kifejezetten irodalomtanároknak szól. Egy ilyen tankönyv 
hiányában már az első lépésben elakadna a folyamat, vagy-
is gyakorlatilag megvalósíthatatlan lenne a cél: a filozófia 
megjelenítése a gimnáziumi irodalomoktatásban. 

Egy ilyen tankönyv
egyrészt megmutatná a filozófia értelmét, szükségessé-

gét és fontosságát;
másrészt kiküszöbölné azokat a hamis előítéleteket, 

amelyekből a filozófiától való rettegés fakad;
harmadrészt bemutatná az irodalom és a filozófia ös�-

szefüggéseit, akár történeti-történetfilozófiai értelem-
ben is;

negyedrészt pedig megfelelő irodalmi alkotásokon ke-
resztül feltárná és megvilágítaná a bennük rejlő filozófiai 
tartalmakat.

Egy ilyen tankönyv tehát egyúttal filozófiatörténe-
ti munkaként is funkcionálhatna – de olyan speciális 
filozófiatörténetként, amely nem a filozófusokon és a 
filozófián, hanem az írókon, költőkön és műveiken ke-
resztül mutatná be a „filozófiai gondolkodás fejlődé-
sét”. Egy ilyen munka „hadrendbe állítása” nemcsak a 
filozófia számára jelentene nyereséget – amely ekképpen 
„irodalmiasított” formában visszatérhetne a középisko-
lai oktatásba –, hanem az irodalom számára is, amely 
ilyen módon elmélyültebb tudást tudna kínálni, mint a 
hagyományos irodalomoktatás, vagyis nagyobb sikerrel 
kerülhetné el annak veszélyét, hogy „szemenszedett iro-
dalommá” váljék (Hamvas Béla).16

A középiskolai oktatás
Egy kifejezetten az irodalomtanároknak szóló felsőok-
tatási filozófia-tankönyv után a gimnáziumi irodalom-
tankönyvekre a tanár szempontjából inkább már csak 
az „emlékeztető oltás” szerepe hárulhatna. Itt ismét nem 
szabad túl magas elvárásokat megfogalmazni: középis-
kolai szinten gyakran már maga az irodalomoktatás is 
egyre nagyobb nehézségekbe ütközik. A kommuniká-
ció ma terjedő formái nemcsak a gondolkozás folyama-
tos elszegényedését eredményezik, hanem a gondolatok 
artikulálásához szükséges nyelvi eszközök is egyre ne-
hezebben hozzáférhetők. Következésképpen az eddigi 
tananyagot csak minimális mértékben lehet bővíteni, 
legfeljebb olyan filozófiai művek erejéig, amelyek a filo-
zófia és az irodalom határmezsgyéjén állnak, de a filozó-
fia irányából. Bár csábító lenne az irodalommal kapcsola-
tos filozófiai elméletek integrálása a tantervbe, de ez már 
inkább az irodalomtudomány magasabb régióihoz tarto-
zik. A középiskolás diáknak nem a filozófia szemüvegén 
keresztül kell néznie az irodalomra, hanem az irodalom 
szemüvegén keresztül a filozófiára. Amire viszont sokkal 
nagyobb hangsúlyt kellene fektetni az irodalmi értékkel 
rendelkező filozófiai műveknél, az a filozófiai értékkel 
rendelkező irodalmi művek – ehhez ugyanis elégséges 
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a meglévő tanagyag „minőségi” átstrukturálása. Tulaj-
donképpen az embernek szinte minden belülről fakadó 
textuális megnyilvánulása mögött tetten érhető valami-
féle filozófia, és minden filozófia kísérlet az igazság meg-
ragadására – az is, amelyik elutasítja ennek létét. Termé-
szetesen vannak kifejezetten filozofikus szerzők, illetve 
művek, és vannak olyan művek, amelyekben csak kevés-
bé vagy rejtettebben jelenik meg a filozófiai háttér. Dante 
Isteni színjátéka például az egész középkori filozófia iro-
dalmi foglalata. De vajon Novalis, Poe vagy Dosztojevsz-
kij életműve nincsen-e mélyen áthatva filozófiával? Bár 
a magyar irodalomban nem kap túl nagy hangsúlyt a fi-
lozofikus elem, de azért mi sem szűkölködünk kifejezet-
ten filozofikus lírában Komjáthy Jenőtől József Attilán 
keresztül egészen Weöres Sándorig vagy Pilinszky Jáno-
sig. A nevek itt természetesen csak jelzésértékűek, szinte 
minden író és költő, minden jelentékeny irodalmi mű 
hátterében ott van valamilyen filozófiai fundamentum, 
valamilyen speciális világlátás vagy társadalomszemlé-
let. És mindez világosan mutatja, hogy az irodalomokta-
tásba integrált filozófiaoktatásnak – természetesen a már 
említett keretek között – minden erőszakoltság nélkül is 
megvan a maga létjogosultsága. A megvalósítás pusztán 
csak a szándékon múlik.

Befejezés
Az emberi életnek általában két jellegzetesen filozofi-
kus korszaka van: az egyik az óvodáskor, a másik pedig 
a kamaszkor. Az óvodáskorban a gyereket még a dolgok 
„miért?”-je foglalkoztatja (hogy aztán azt egyre inkább 
az instrumentális „hogyan?” kérdés váltsa fel). E sorok 

írója egy utazása alkalmával, a vonaton fültanúja volt egy 
négy-öt éves kisfiú és édesapja közötti beszélgetésnek:

„Gyerek: Papa, miért erre megyünk, és miért nem arra?
Apa: Mert onnan jövünk.
Gyerek: És miért onnan jövünk?
Apa: Mert ott voltunk.”
A kamaszkor a világra való rácsodálkozás második kor-

szaka – és jól tudjuk, hogy a filozófia kezdete a csodálko-
zás. Itt azonban már nem „ártatlan” csodálkozásról van 
szó, hanem egy olyan viszonyulásról, amelyet a lázadás 
szelleme jár át. A kamasz a par excellence lázadó, és maga 
a filozófia is lázadás a megszokott társadalmi mechaniz-
mus és általában a világ fenomenális homlokzata ellen.  
A kamasz mélyebbre akar látni, mint szülei és általában a 
„fölnőttek” (Antoine de Saint-Exupéry), más – jobb, ér-
tékesebb, szabadabb – életet szeretne élni: nem akar egy 
személytelen mechanizmus kicserélhető legó-elemévé 
válni. Komoly mulasztás volna ezt a lázadási potenciált 
kihasználatlanul hagynia az iskolának, s így kiszolgáltat-
nia a gyereket a szub-kultúra – vagyis a kulturális szféra 
alsóbb régióinak – irányából érkező „becsatornázott lá-
zadás” legkülönfélébb formáinak.

Valljuk be: az irodalomoktatás keretében, vagyis a 
közvetett módon átadható filozófiai ismeretek vagy gon-
dolkozási attitűdök legfeljebb halvány pótlékai lehetnek 
a közvetlen filozófiaoktatásnak. De minden lehetőséget 
meg kell ragadni, és az irodalomoktatás tulajdonképpen 
tálcán kínálja a lehetőséget erre, anélkül, hogy az eddi-
gieken felül megterhelné a tanulókat. Szinte minden 
irodalmi műben jelen van a filozófia. Az irodalomtanár 
feladata ennek az „oldott” állapotban lévő filozófiának a 
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„lepárlása” vagy „kicsapatása”, hogy tanítványainak sze-
me elé tudja tárni: az, hogy első pillanatban láthatatlan 
valami, még nem jelenti azt, hogy nincs is jelen. Nagyon 
is jelen van, és éppen azért nem látható, mert teljesen 
integrálódott az őt hordozó irodalmi közegbe. Ilyen mó-
don az emberi élet örök és aktuális nagy kérdései az élet 
értelmének/céljának, a szabadságnak, a szenvedésnek és 
a halálnak a kérdéseitől egészen a mostani világ globális 
társadalmi problémáiig elmenően előbb-utóbb mind te-
rítékre kerülhetnének – ha nem is szisztematikus módon, 
viszont annál komplexebben.17 A gyereknek ugyanis nem 
szakfilozófiára van szüksége; éppen ellenkezőleg: szakfi-
lozófiai tudásra egyáltalán nincs szüksége. Másképpen 
megfogalmazva, nem a filozófiáról való tudást kell elsajá-
títania, hanem a filozófia segítségével kell tudást szerez-
nie. Az előbbi értelmében a filozófia cél, a másik szerint 
viszont eszköz. A célként elsajátított filozófiának valóban 
nem sok köze van az élethez, de az eszközként használt fi-
lozófia annál szorosabb és konkrétabb viszonyban lesz az 
élettel és a mindennapokkal – anélkül, hogy akarva-aka-
ratlanul bármiféle ideológia vagy kurzusfilozófia szolgá-
latába állna. Következésképpen egy ilyen indirekt filozó-
fiaoktatás sokkal mélyebb és tartósabb hatással lehetne a 
tanulókra, mert nagyon is intenzíven tudna rávilágítani 
arra, hogy a filozófia nem elefántcsonttorony-tudomány, 
hanem olyan diszciplína, amely – éppen az irodalom ta-
núsága szerint – keresztül-kasul átszövi az életet.
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A magyar nyelv oktatásának, a magyar anyanyelv-pe-
dagógia ezredforduló utáni problémáinak kapcsán két fő 
kérdést kell megfogalmazni minden további nyelvtudo-
mányi és pedagógiai rendszerszintű döntés előtt.

1. Mi a célja az anyanyelv-pedagógiának (hétköznapi 
nyelven: a magyarnyelvtan-óráknak)?

2. Milyen kulturális és tudományos előfeltételek és 
előítéletek közegében fogalmazódnak meg az anyanyelv-
pedagógia elvei és módszerei?

Egyik fő kérdés sem kap megfelelő figyelmet az elmúlt 
három évtized szakmai és tágabb művelődési diskurzu-
saiban, jóllehet e tágabb közeg sok szempontból megha-
tározza a döntéseket – állami igazgatási szinten éppúgy, 
mint az iskolai óra tanári cselekvéseiben. A helyzetet 
nehezíti, hogy a nyelvhez, kivált a magyar nyelvhez min-
denki érteni látszik, hiszen minden magyar anyanyelvű 
tud magyarul, és intuitív, tehát nem reflexív véleményét 
hajlamos általános igazságként érezni és értékelni. Az 
alábbiakban a fent jelzett hiánynak egyes pontjait kívá-
nom kitölteni.

Az anyanyelv-oktatás szükségességéről két szélső véle-
mény fogalmazódik meg hosszú ideje. Az egyik szerint 
a diákok tudnak magyarul, gyakorlati vagy genetikailag 
adott ismereteik révén ismerik és beszélik anyanyelvü-
ket, ezért szükségtelen arra még tanítani is őket. A másik 
túlzó szemlélet azt állítja, hogy a diákok beszélnek, de 
nem tudják, hogy miképp és miért úgy, ahogy, és csakis 
a tudatos és tervezett nyelvhasználat a megfelelő, ami is-
kolában sajátítható el.

Emellett valójában a pedagógia általános elvei is vál-
tozatokat mutatnak. Hiszen míg évtizedekkel ezelőtt az 
iskolában elsajátítandó tudás külső „anyag” volt (általá-
ban Európában), vagyis olyan, kanonizált ismeret, amely 
véglegesnek tekintett alakban jelent meg, és amelyet a 
diáknak mintegy kívülről kapva kellett megtanulnia, 
aközben újabban az ismeretekhez való személyes tapasz-
talati közeledés, a megismerés dinamikus folyamata és 

az ismeretek kreatív működtetése előtérbe került, vagy 
fontosságának felismerése és az oktatásba való bevonása 
folyamatban van. Ennek az átalakulásnak az egyik vele-
járója, hogy a pedagógia a diák nézőpontjából is közelít 
az oktatás színtereinek megszervezéséhez. Vagyis már 
nem csupán a tanuló szempontjából külső, elsajátítan-
dó, kanonikus ismeret és az azt közvetítő intézmény és 
tanár perspektívája érvényesül, hanem az is, hogy a diák 
milyen mentális, érzelmi és szociokulturális beállított-
ságban találkozik valamilyen tantárgyi ismerettel. Mert 
a kutatások és a gyakorlat szerint az is meghatározó té-
nyező, amilyen módon a diák az ismeretekhez hozzájut, 
a világot egy kultúra hagyományaiban leíró népi ismeret-
től az intézményesen rendszerezett tudományos tudásig. 
E nagy episztemológiai tartományok között kulturálisan 
nincsen éles határ. Bárhonnan közelítünk, a tér, az idő, 
az anyagok, a dolgok, az események, az élés, a tudat és a 
szellem elsőként mind közvetlen tapasztalat által létesül 
az ember számára, a személyes tapasztalás és a közvetlen 
érintettség folyamataiban. S majd ehhez kapcsolódik az 
elkülönített, objektív „tárgyi” tudás. A nem abszolút nor-
matív, de tudományosan igazolt vagy alátámasztott isme-
retekre épülő, az alkotást, az innovációt mozgatóerőnek 
tekintő kultúra nem élesen elválasztja a két tudásforrást, 
hanem azok együttesét gazdagítja, az alapos feldolgozás 
(vagyis a megértés), a józan megfontolás és a szabad kép-
zelőerő kölcsönjátékában. A diák nem üres fejjel érkezik 
az iskolába, ezért meglévő, többnyire nem tudatos ta-
pasztalataira érdemes építeni. A jó pedagógiai döntések 
e téren nyilván gondosan kidolgozott, árnyalt és az eltérő 
pedagógiai helyzetekhez igazodni tudó módszertanokat 
kívánnak meg.

A fentiek felől nézve az anyanyelv-pedagógia számos 
kérdéssel szembesül. Mivel a dolgok nem állnak maguk-
ban az emberi világban sem, érdemes abból kiindulni, 
hogy az emberi kommunikáció, a társas nyelvi tevékeny-
ség közege két alapvető elemből áll össze. Az egyik a 
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közös cselekvések, tevékenységek folyamata (ezt szokás 
leegyszerűsítő és tárgyiasító módon „társadalomnak” 
nevezni a jelen témakörben is). A másik a feltételezett és 
elvárt értelem közege. Lássuk ezeket kissé közelebbről.

A mindenkori nyelvi tevékenység, a beszéd alaphelyze-
te két beszélőtárs közvetlen kapcsolata: ketten beszélget-
nek egy észlelési (percepciós) térben, vagyis közvetlenül 
hallják és látják egymást. Ez az archetípus, az ősi forma, 
amely minden kisbaba születésekor újraindul, vagyis 
folytatódik. Ebben az örök helyzetben a két beszélőtárs 
egyaránt cselekszik: adott pillanatban az egyik kezdemé-
nyező módon megszólal, ezzel társa figyelmét ugyanarra a 
dologra, eseményre, viszonyra irányítja, amely az ő figyel-
mének középpontjában áll, és közösen megértik azt, amit 
egyikőjük (azután másikuk) mond, és ezt a közösen lét-
rehozott folyamatot mindketten felfogják. Mindez nyelvi 
szimbólumok segítségével történik. A beszéd, a nyelvi te-
vékenység más hétköznapi cselekvések sorába illeszkedik, 
nem különül el például a járástól (a valahová haladástól), 
a főzéstől, munkafolyamatoktól (például üzletben a pénz-
táros az árukat leolvastatja a pénztárgéppel, a vevő elteszi 
a továbbadott árukat, miközben szót váltanak).1

Ez a nyelvi és kommunikációs alaptudás folyamatosan 
bővül és árnyalódik a szocializáció során: a kisgyerek, 
az iskolai tanuló, a szakmát szerző fiatal, a munkahelyi, 
családi és baráti, lakóhelyi körökben cselekvő ember 
különböző beszédhelyzetek, kommunikációs színte-
rek, szövegtípusok sorával ismerkedik meg, az ezekhez 
tartozó nyelv- és stílusváltozatok sorát tapasztalja és 
alkalmazza, sőt alakítja annak érdekében, hogy nyelvi 
tevékenysége sikeres legyen, vagyis a beszélőtársak köl-
csönösen megértsék egymást. A nyelvi tevékenység stí-
lusbeli és szociokulturális összetevői általában nyelv- és 
kultúraspecifikus jellemzők,2 jóllehet az európai műve-
lődési eszmény évszázadok óta folyamatosan összetartón 
alakítja a nyelvi viselkedés orientáló mintáit. Az ezred-
forduló táján ezek a normák mint inkább zárt kategóri-
ák fokozatosan nyitott, kereső jellegű társas formákká 
alakultak, amelyekben a használat, a dinamikus tudás, 
a kreativitás, az innováció nagy szerepet kap. A nyelvi 
kommunikációban már nem teljesen az előre megszabott 
nyelvi, stilisztikai és retorikai szerkezetek uralkodnak, 
hanem a nyelvi sokféleségben az adekvát nyelvi visel-
kedés és az autentikus kifejezőképesség nyitott (de nem 
parttalan) elvárásai. Ebben a kultúrában a nyelvi kom-
munikációs teljesítménynek továbbra is kikerülhetetlen 
ismérve a szabatosság, az egyszerűség és a bonyolultság 
mindenkori aránya, a helyzethez illés, s ezekhez társul a 
változatosság, az egyediség és a hatásosság.

A másik, itt szóba hozandó társas tényező az értelem. 
A kommunikáció egyetemes közege az értelem. Az ér-
telem az az elvárt médium, emberi közeg, amelyben 
az információ (az, amiről szó van), annak nyelvi meg-
konstruálása referenciális jelenetekben, valamint an-
nak megértése elkülönül, majd összegződik. Az értelem 
közegében történik meg a megértés feltételeként a nyel-
vileg megformált ismeret kiválasztása és elkülönítése 
más lehetséges ismeretek közül, valamint az informá-
ció közvetlen értelmi közegének (szelekciós horizont-
jának) a kijelölése vagy felismerése, hiszen az értelem 
közege adja meg a keretét annak az ismereti kontextus-
nak, amely a szöveg megalkotásakor és megértésekor 
előhívódik a beszélőtársakban.3 Az értelem mint általá-
nos kulturális közeg a kommunikáció során különböző 
megértési lehetőségeket nyit meg, és egyúttal a legva-
lószínűbbet ki is jelöli. E szelekciós folyamat nem csu-
pán a kifejezett információ körülhatárolására érvényes, 
hanem a beszélőtársak viszonyára is: a hallgatónak nem 
szükséges és nem is lehetséges a pillanatnyi beszélő 
összes motivációját és beállítottságát, belső értelmi és 
érzelmi horizontját megismerni vagy földeríteni az el-
mondott szöveg megértéséhez.

Ebben a kulturális közegben az a magyar (és részben 
továbbra is európai) anyanyelv-pedagógiai hagyomány, 
amely a Saussure-féle strukturalizmus nyomán kialakult 
nyelvtani horizontot teszi a középpontba, komoly ne-
hézségeket okoz. Amennyiben ugyanis csupán a nyelvi 
tevékenységtől elvonatkoztatott rendszerelemeket tanít, 
elsősorban az alaktani jelenségeket (így a fő szófajok, az 
ige és a főnév alaki viselkedését, a tövek és a toldalékok 
taxonómiáját), valamint a mondattan szintén formai 
rendszerét (a mondatrészek alá- és mellérendeltségét, 
az egyszerű és az összetett mondatok alaki csoportjait), 
azzal a nyelvi rendszerről teljes mértékben leválasztja a 
nyelvhasználatot, ekképp a nyelvleírást elidegeníti a diá-
kok nyelvi ismereteitől. Ez a nyelvtantanítási tradíció az 
iskolai (latin) nyelvtanok mintájára működik ma is, azzal 
az el nem hanyagolható különbséggel, hogy a latin nyel-
vet valóban ismeretlen nyelvként kellett megtanulniuk 
a régieknek (az örök deklinációval és a konjugációval), 
míg az anyanyelvóra az anyanyelvét jól beszélő diákok-
nak szerveződik. Itt a szűkösséget számos érintett kezd-
te fölismerni: az újabb nemzeti tantervek, tanmenetek 
és tankönyvek a „kollektív tudásként” számon tartott 
nyelvi rendszer (alaktan, mondattan, hangtan) mellé 
kommunikációs ismereteket és szövegtant is helyeznek. 
Tehát látszólag bevonják a használatot a tanításba, azon-
ban a ma használatos tankönyvek a két nagy területet 
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egymástól elkülönítve tárgyalják – nem tematikailag, 
hanem szemléletükben. Amíg a Jakobson-féle kiberneti-
kai kommunikációs modell uralkodik a közoktatásban, 
amely az „üzenetet”, a „feladót” és a „címzettet” elválaszt-
ja egymástól (ahogy ez például a hőérzékelő termosztát-
rendszerek esetében megvalósul), és a „kódot”, vagyis a 
nyelvet a beszélőtől függetlenül létező entitásként tétele-
zi, addig rendszer és használat egyértelműen szétválik – 
a tanításban káros hatással, de nem a beszélők elméjében 
és gyakorlatában.

A bevezetőben megfogalmazott első kérdés: mi tehát a 
célja az anyanyelv-pedagógiának, itt válik élessé. Elvont 
alaki rendszerek (listák), mondattani szabályok tanítása? 
Vagy éppen kommunikációs helyzetek begyakoroltatá-
sa? Nyilván a szintézis lenne az optimális megoldás. Igen 
kiterjedt kutatások révén ismeretes például, hogy a szö-
vegértéshez (és a szövegalkotáshoz) összetett ismeretek-
re van szükség. A beszédhangok absztrakciója vagy a szó-
felismerés (valójában szóalak-felismerés), vagy a mondat 
kommunikációs funkcióira való reflexió szükséges az 
olvasás elsajátításához.

E készségek megtanulása csak a maga komplexitásá-
ban történhet eredményesen, tehát a kimenetnek a si-
keres megértésig kellene eljutnia. Ha azonban a tanítás 
főképp elvont kategóriákig terjed ki, például már az alsó 
tagozatban a szófajok és a toldaléktípusok rendszerszin-
tű tárgyalásáig (megtanulási elvárással), akkor a nyelv-
tan az adott korosztályok számára megemészthetetlen 
tananyag marad, amelynek nem lesz meg a közvetlen 
kapcsolata a szövegértéssel, vagyis nem fog funkcionál-
ni, nem fog beépülni a diák tudásába, akár a kategoriális 
(reflexív) ismeret, akár a begyakorolt készség szintjén. 
Az elmúlt évtizedek kutatásai többek között kérdésként 
vetették fel, hogy az alaktanilag összetett nyelvi konst-
rukciók, a magyarban elsősorban a ragozott és jelezett 
teljes igealakok mennyire kívánnak meg alaktani ele-
mekre bontó feldolgozást (amikor a beszélő mintegy kü-
lön érti meg az igető jelentését, valamint a szám, személy, 
igeidő és mód jelölt tartalmait), vagy mennyire dolgozza 
föl egységben, Gestaltként, vagyis egyetlen, sematikus 
mintázat megvalósulásaként, ahol a komplex információ 
egyben érthető meg (mert a magyar igealak mindig jelö-
li, a szám, személy igeidő és mód tartalmait, tehát elvár-
juk ezeket). Bár van vita e kérdés megoldásában,4 elemi 
iskolai szinten reálisabbnak tűnik az alak és a funkció 
együttes, vagyis a konstrukció egység szintű kezelése, 
rendszer és használat közös érvényesítése. Mivel a mai 
magyar anyanyelv-pedagógia uralkodó gyakorlata ennek 
az ellenkezőjét, vagyis az alaktani elemekre bontást ér-

vényesíti elemi szinten és később is, és ez a gyenge PISA-
eredményekkel párosul, talán nem lenne túl kockázatos 
a kognitív nyelvészeti kutatási eredményeknek a bevitele 
itt és másutt is.

Az anyanyelv-pedagógia átfogó célja csakis a diákok 
összetett tanítása lehet. Egyrészt az elvont rendszerele-
mek oktatása nem lehet magába záródó, öncélú képzés, 
annak össze kell kapcsolódni a használati ismeretekkel, 
a funkciók felismertetésével. Például azzal, hogy az ige 
eleve és mindig valamilyen időben, időtartamban lezajló 
folyamatot fejez ki (fut), és ezt a folyamatot a beszédidő-
höz képest tesszük múlt időbe (a beszéd ideje előtt futott) 
vagy jelen időbe (a beszéd idejével egy időben most fut). 
Hasonlóképpen: a főnevek dolgokat neveznek meg, és a 
tárgyak például mindig valahol vannak, s ezt a viszonyt 
határozóragokkal fejezzük ki (házban, asztalon). Más-
részt egyértelműen építeni kell a tanulók intuitív nyelvi 
tudására, tapasztalataira, és ezt felhasználni általáno-
sabb nyelvi jellemzők megfogalmazására. Ez utóbbi nem 
nélkülözhető a kommunikációs adekvátság vagy a szö-
vegalkotás jellemzői változatosságának a szocializáció 
szempontjából is fontos pedagógiájában, kreatív és inno-
vatív, kísérletező feladatok elvégzésében.

A második nagy témakört, a kulturális és tudományos 
előfeltételek és előítéletek közegét a rövid áttekintésben 
a tudomány területére kell korlátozni. A nyelvtudomány 
nem örök igazságokat mutat be a nyelvről, hanem átte-
kintő szintéziseket (ezek a nyelvtanok) és résztémák 
kidolgozását – ahogy a tudományok általában teszik. 
Ezért a nyelvtudományban az elmúlt száz évben számos 
irányzatot és elméletet dolgoztak ki, amelyeknek eltérő 
a viszonyuk a nyelvpedagógiához. Az ezredfordulón há-
rom nagy nyelvtudományi irányzat működik: a hagyo-
mányos besoroló, a formális és a funkcionális. E három 
jellemzése, a nyelvpedagógiához való viszonyukkal ki-
egészítve, olvasható alább.

A hagyományos besoroló nyelvleírás az újgrammatikus 
és a Saussure-féle strukturalista nyelvelmélet szintézise. 
A hagyományos besoroló nyelvtan szerint a nyelvi tudás 
közösségi jellegű, a Saussure-féle langue-on (a nyelvi 
rendszeren) alapul, az egyén mintegy ki van szolgáltatva 
e készen kapott rendszernek. Elmélete a nyelvi kategóri-
ák adott, teljes rendszerének a felismerése és bemutatá-
sa. A kategóriák közötti viszony meghatározó típusa az 
alá- és mellérendeltség. E nyelvtan hatóköre a fonológia, 
a morfológia és a szintaxis, általánosítási elve a kategóri-
ába való besoroláson nyugszik. Normafogalma a helyes-
ség, szerkezete az építőkockaelven nyugszik, időbelisége 
a szinkrónia és diakrónia teljes szétválasztásán alapul, az 
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adatolás a filológiai (klasszikus irodalmi és történeti) és 
saját adatok felhasználásával történik. A hagyományos 
nyelvtan kategóriákat nevez meg (elsősorban a régi la-
tin grammatikák rendszerére alapozva, a Saussure által 
kidolgozott paradigmatikus rendszerekben elhelyezve), 
ezeket röviden definiálja, főképp a kategóriák egymás-
hoz kapcsolódásának típusai szerint, az alárendelés és a 
mellérendelés viszonyaiban. A példányokat felcímkézi, s 
voltaképpen ez a felcímkézés, a besorolás a hozzá tarto-
zó definícióval a magyarázat. A magyarázat itt annyiban 
visszavezetés, amennyiben kategóriabesorolás, azonban 
részletesebb kifejtés nélkül. E nyelvtantípus egyértelmű-
en a XIX. századi pozitivista tudományfelfogás örököse, 
amelynek számos rokon megvalósulása jelent meg az el-
múlt évtizedekben Európában is, s még mindig uralkodó 
grammatikatípus az iskolai anyanyelv-pedagógiában.

A formális nyelvészet a logikai pozitivizmus tudo-
mányfilozófiájára alapozza a nyelvleírást. A formális 
nyelvleírás szerint a nyelvi tudás genetikailag kódolt, 
az elmébe a születéskor már „behuzalozott” univerzális 
grammatika, amely minden emberben azonos, amelyre 
az egyes nyelvek egyes grammatikai (elsősorban mon-
dattani) szerkezetei visszavezethetők. A nyelvi tudás a 
generatív elmélet feltételezése szerint biológiai entitás, 
agyi struktúrák meghatározott működése.5 Ennek a 
nyelvi tudásnak a központi eleme a nyelvi kompetencia, 
amely a szintaktikailag jólformált mondatok létrehozásá-
nak és felismerésének, valamint a szintaktikailag rosszul 
formált mondatok elutasításának a képessége.6 A formá-
lis nyelvészet legelterjedtebb megvalósulása a generatív 
grammatika. Kidolgozója, Noam Chomsky elválasztja 
egymástól a mondat szintaktikai és szemantikai struktú-
ráját, és azt hirdeti, hogy a szintaktikai jólformáltság füg-
getlen a mondat jelentésétől, vagyis lehet szintaktikailag 
jólformált mondat a jelentésében értelmetlen szerkezet.

A formális nyelvészet elmélete alapvetően axioma-
tikus, deduktív, a priori rendszer. Hatóköre a szintaxis, 
morfológia, fonológia (kis részben a pragmatika), ebben 
a sorrendben, moduláris jelleggel, vagyis az egyes terüle-
tek modulok egymástól eltérő saját működési szabályok-
kal, a szintaxissal a középpontban. Az általánosítás elve 
a megjósolhatóság deduktív alapon: a szintaktikailag 
jólformált mondatok maradéktalanul megjósolhatók a 
nyelvtan szabályai révén, a természettudományos leve-
zetések mintájára. A formális nyelvészetben a norma a 
grammatikai jólformáltság, a grammatika szerkezetének 
fő elve a konstituencia és a modularitás, felépítésére az 
építőkockaelv jellemző. Az időbeliség tényezőjében a 
szinkrónia és diakrónia teljes szétválasztása jellemző. 

Az adatolás a saját alkotású adatokra, az introspekcióra 
épít, mert az elmélet szerint a nyelvi kompetencia min-
den emberben azonos, az univerzális grammatika tudása 
egyetemes, ezért a nyelvtudós éppúgy tesz különbséget 
a szintaktikailag jólformált és rosszul formált mondatok 
között, mint bárki más. 

A formális nyelvészet elméletei alapvetően a Popper-
féle tudományelmélet elvei szerint épülnek föl. A logikai 
pozitivizmus képviselői a természettudományos mód-
szertan alkalmazását tekintik a tudományos megismerés 
feltételének. A kanonikus minta a fizika elméletalkotása 
és módszertana, azzal a meggyőződéssel, hogy a fizika 
lesz az egyetlen, mindent leíró, egységes tudomány. Ezen 
elmélet szerint a hipotézisek igazolása a filozófia fő isme-
retelméleti feladata, a megismerés racionális rekonstruk-
ciója révén. Ennek módja az ismeretek logikailag letisz-
tított, szigorú elvek szerinti igazolása. Az ismeretelmélet 
keretében a tudás a formális logikai kijelentésekben mint 
az emberi tudás formális tárgyaiban rögzítendő, nem 
valamilyen tudást modelláló pszichológia szerint. A tu-
dományos állítások legalapvetőbb elve e kijelentések iga-
zolhatósága.

A funkcionális nyelvészet alapvetően a biológiai ala-
pú humán adaptáció, a környezeti alapú megismerés és 
a triadikus figyelmi jelenet kognitív bázisára építi hasz-
nálati alapú nyelvtanait.7 Ebben az irányzatban a nyelvi 
tudás tanult, szerzett ismeret, az absztrakció, sematizáció, 
kategorizáció, szimbolizálás képességei alapján. Az elmé-
let a használati alapú nyelvtant tételezi, elmélet és empí-
ria egységéből, kölcsönviszonyából kiindulva. Hatóköre a 
szemantika, fonológia, morfológia, szintaxis, pragmatika 
(szövegtan, stilisztika, szociolingvisztika) tartományaira 
terjed ki, a zárójelben felsoroltak részleges beépítésével. 
Az általánosítás prototípushatások alapján történik, a 
szélső megoldások hárításával. A funkcionális nyelvészet 
normafogalma az adekvátság, szerkezete hálózatelvű, 
időbeliségét a szinkrónia és a diakrónia összekapcsolása 
jellemzi, adatolása az (intuíción és introspekción alapuló, 
de nem abszolutizált) saját és a korpuszadatok konvergáló 
felhasználásával történik, és elveti az axiomatikus deduk-
tív tudományfilozófia módszertanát.

A funkcionális nyelvészet elméleti alapozása leg-
tömörebben az epigenezis kategóriájával nevezhető 
meg.8 A funkcionális elméletek a biológiai és a kulturá-
lis evolúció párhuzamos, egymástól elválaszthatatlan 
folyamatait tételezik a kommunikáció kialakulásának 
és továbbfejlődésének feltételeként. A nyelvet részben 
egyetemes, részben kultúraspecifikus humán jelenség-
nek tekintik. A funkcionális nyelvészet nem axiomati-
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kus és deduktív, elutasítja a természettudomány a priori 
analitikus alapjait. Nem kauzálisan vezet vissza nyelvi 
struktúrákat biológiai alapú struktúrákra, nem a visel-
kedés külső és a kogníció belső dualizmusa a kiinduló 
alap. Például Givón saját funkcionális nyelvelméletében 
hangsúlyozza, hogy nincs merev elkülönülés a bioló-
gia és a kultúra között. A kultúra biológiai adaptáció, 
környezeti alkalmazkodás, olyan mechanizmus, amely 
révén a problémamegoldó, kísérletező viselkedés az ál-
talános evolúció menetét szolgálja. „A kultúra – a társak 
perspektívamegosztása – az azonos érdekközösség tag-
jai közötti közösségi együttműködés adaptív megalapo-
zása.”9 Tomasello kettős örökléselméletében a biológiai 
öröklődés útján jutnak a főemlősök és az ember a tár-
gyak, elhelyezkedések, mozgások, folyamatok, társas, 
rokoni viszonyok feldolgozási képességének birtoká-
ba.10 Ehhez közös problémamegoldó cselekvés, szociá-
lis jellegű tanulás járul. Az ember esetében a közösségi 
eredet, a szociogenezis, a másik ember intencionális 
lényként való fölismerése az egyik döntő tényező, a má-
sik a kulturális fejlődés kumulatív jellege.

A funkcionális nyelvészet magyarázatai a biológiai és 
kulturális képességek és meghatározottságok tényezői-
nek együttes motivációs rendszerét derítik föl a nyelvle-
írásban, kölcsönhatásban a nyelvi szerkezetekkel. A funk-
cionális nyelvészet a nyelvi szerkezetek valószínűségét és 
emergens jellegét állítja az összetett feltételrendszerben. 
Ennek megfelelően a funkcionális irányzatú nyelvleírá-
sok alapelvei a következők. A nyelvi rendszer kisebb és 
összetett elemeit a mindenkori beszélő nézőpontjából 
kell bemutatni, hiszen a mindenkori beszélő aktuális 
perspektívája alakítja a közlés nyelvi szerkezetét. A nyelvi 
kifejezéseket jellegzetes, gyakori közegükben kell leírni, 
nem önmagukban. A jelentés egyenrangú az alakkal (az 
alaktani, mondattani szerkezetekkel), sőt egyes magya-
rázatokban a jelentés elsődleges, a jelentésszerkezetekből 
erednek a morfológiai és szintaktikai szerkezetek.

A fentiekben összefoglaltak adják az alapot a funkcio-
nális nyelvészet leíró kidolgozásaihoz, magyarázataihoz, 
amelyekben egyrészt a környezeti, biológiai, pszicholó
giai, fejlődési, szociokulturális tényezők szerepet ját-
szanak. Másrészt a nyelvtan kidolgozásában, megje-
lenítésében a használati alapú elvek a meghatározók 
(Langacker nyomán):11 a kategóriák rugalmas diszkrét-
sége prototípushatásokkal, természetes közegükben és 
jellegükben való kezelése, a magyarázat kellő pontossága 
és részletessége a lényegiség arányosságában, valamint 
az idealizáció, az általánosítás mértéke az összetettség 
bemutatásakor. Az általánosítás nem fedheti el a nyelv 

változatosságát. Sem az elmélet, sem a módszertan nem 
idealizál, nem általánosít olyan mértékig, hogy az elmé-
letbe nem illő elemeket túláltalánosítja (különbségeket 
tüntet el), a ritkább, kevésbé prototipikus jelenségeket 
nem hagyja ki vagy nem zárja ki a leírásból, kategórián kí-
vüli („rendhagyó”) elemként. A funkcionális nyelvészeti 
elméletek és leírások használatalapúak, ezért az általáno-
sítás különböző fokait tartják számon és alkalmazzák a le-
írásban. Ehhez járul a konstruálás dinamikus jellegének 
a rendszerben való kimutatása, a rendszer és a használat 
egységként kezelése, a nyelv perspektivált jellegének, a 
szerkezet műveleti aspektusának bevonása a leírásba. Eb-
ben a nyelvészeti irányzatban a magyarázat nem deduktív 
levezetés, hanem kifejtő, problémamegoldó, kereső leírás.

Amennyiben a három nagy nyelvtudományi irányza-
tot azok nyelvpedagógiai oldaláról, ajánlata felől tekint-
jük, a következő kép bontakozik ki. A hagyományos be-
soroló nyelvtanítás az általános alaktani, mondattani és 
hangtani kategóriák teljes és zárt rendszerét kívánja be-
mutatni, amelyben a kategóriák (például a szófajok, a ha-
tározóragok) címkét és meghatározást kapnak, amelyek 
megtanulandók. A nyelvtan lényege az egyes, önmaguk-
ban vett példányok (kifejezésbeli előfordulások) diákok 
általi felismerése és kategóriába sorolása.

A formális nyelvészet az autonóm szintaxis elvét kö-
vetve az adott nyelv mondatszerkezeteinek alaki rend-
szerét kívánja felismertető levezetésekkel ismertté tenni 
a tanulók számára. Vagyis a grammatikailag jólformált 
mondatok létrehozásához és felismeréséhez szükséges 
szabályok szisztémáját tanítja, lényegében más nyelvi vo-
natkozások nélkül.

A funkcionális nyelvészet a három alapelvnek 
(perspektiváltság, a jelentés és a kontextus fontossága) 
megfelelően alak és jelentés összetartozó kettősségéből 
indul ki, és azt próbálja kifejteni iskolai szinten is, hogy 
az egyes nyelvi szerkezetek milyen fogalmi struktúrá-
kat, azaz megkonstruált tartalmakat hogyan fejeznek 
ki. A rendszerelemekben az általános grammatikai jel-
lemzők mellett azok használati lehetőségeit és szerepe-
it is megfogalmazza, az adott tartalom helyzethez illő, 
többféle megkonstruálásának lehetőségeit bemutatva. 
A magyar nyelv és nyelvközösség szempontjából ki-
emelkedően fontos változatokat, kiemelten a határon 
túli régiók nyelvét, ebben a kettősségben lehet szerve-
sen bevezetni az oktatásba.

A három irányzatnak vannak erősségei és gyengeségei. 
A hagyományos besoroló nyelvtanítás gyengesége, hogy 
tárgyként kezeli a nyelvet, a strukturalista elvnek meg-
felelően a beszélőt leválasztja a nyelvi rendszerről, csak 
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taxonómiát ad. E leegyszerűsítő eljárás egyúttal csapda 
jellegű erőssége is, hiszen zárt normatív rendszert ad, 
ami megtanulható, de ezzel együtt a nyelv humán lénye-
gét háttérbe szorítja.

A formális nyelvészet gyengesége a látszólagos erős-
sége: a mondatnak csak az alaki helyességére összpon-
tosít, a jó mondatok létrehozásának szabályaira. E meg-
közelítésben vannak kreatív összetevők, azonban azok 
genetikailag meghatározott agyi program szerint mű-
ködnek (az elmélet szerint), ezért a nyelvtan részben a 
rejtett agyi működések felderítése a szintaktikai szerke-
zetekben. A formális nyelvészet fő gyengesége minden 
használati szempont elhárítása. Pontos módszertant ad, 
de ez a módszertan nem egyszerű, és uralkodik a nyelv 
humán társas lényege fölött.

A funkcionális nyelvészet erőssége az összetett beszélői 
tudás, vagyis rendszer és használat egységének a hangsú-
lyozása. Ez a törekvés egyúttal a nehézsége is, hiszen mi-
közben a tanulók saját intuitív nyelvi ismereteire alapoz, 
aközben látszólag bonyolítja a tanítást. Nem zárt a mód-
szertana, több oldalról közelíti meg a nyelvet, amelynek 
koherens szintézise tizenéves diákok számára nem min-
dig könnyű feladat. Ugyanakkor a mindenkori beszélő 
nézőpontjának érvényesítése a leírásban ezt a nehézséget 
áthidalja, mert abból indul ki, hogy: „Te hogy mondod? 
Miért így mondod? Lehet másképp is?”. A válaszok pedig 
lebonthatók korosztályi szintekre. Ez vezethet el az intu-
itív nyelvi tudás iskolai tudatosításában a nyelvi kreativi-
táshoz, a fő erősséget adva, hiszen semmilyen innováció 
nincsen nyelvi innováció nélkül.

A magyar közoktatás és szűkebben az anyanyelv-
pedagógia tehát összetett kulturális és tudományos 
közegben szembesül jelenének feszítő kérdéseivel és a 
lehetséges válaszok sokféleségével. A nyelvtudomány 
és a pedagógia mindezt az érintettek elé tárja. A fenti-
ek alapján a funkcionális nyelvészeti megközelítések 
kínálják azt a szakmai szintézist, amelyet a nyelvpeda-
gógiában ma szükséges komplexitás iskolai kidolgozá-
sához fel lehet használni. A többi a döntéshozókon és a 
tanárokon múlik.
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1.
A költői nyelv működéséről, ha a grammatika takaróle-

mezeit felnyitva röpke pillantást vetünk a fogaskerekek-
re, belső logikájára, költői és nem költői nyelven is össze-
állíthatunk egy szabálykönyvet. Efféle szabálykönyveket, 
több-kevesebb sikerrel, mindnyájunknak kellett tanul-
mányoznunk; az egyik csoportot jobb híján lirizált ön-
vallomásnak, a másikat professzionális verstannak hív-
ják. Évekkel ezelőtt, egyik esszémben (Mennyi filozófiát 
bír el a költészet?) radikális álláspontra helyezkedtem: a 
költészetről valójában legfeljebb költői nyelven, akár 
olyan esszéisztikus formában beszélhetünk érvényesen, 
mint Füst Milán (Látomás és indulat a művészetben), 
Weöres Sándor (A vers születése), Pilinszky János (Szög és 
olaj), Nemes Nagy Ágnes (64 hattyú), Tandori Dezső (Az 
erősebb lét közelében) vagy Ágh István (Fénylő Parnas�-
szus) – hogy csak néhány eltérő megközelítést említsek 
–, mert – Gadamer elméletére apellálva – a versbeszéd 
parafrazeálhatatlan. Ez persze túlzás, vitairatnak szán-
tam és kortárs kritikai életünk provokációjának. Nem 
lehet elégszer hangsúlyozni, hogy a verstan jelenti a „be-
lépőt” a versek kifürkészhetetlen, asztaltáncoltatós sze-
ánszába; a lajstromozott eszköztár készségszintű haszná-
lata bocsát be az érzéken túli birodalomba. Ám egy 
borotvaéles, mégis ötlettelen metafora, egy finoman csi-
szolt, mégis halovány hasonlat, egy fenemód tiszta, a 
Nyugat első két nemzedékének soraiban mégis kitérdelt 
rímpár – ahol összecseng, ócskán kiselymesedett – sem-
minek sem nevezhető; miként az alulretorizáltság, az 
alulintonáltság és a depoetizáló trendek újmódi divatsza-
bászata is gyakrabban kölcsönöz ásatag megjelenést, 
mint felvillanyozót. Jóllehet a versanalízis természetes 
ajzószer, a strukturalista iskola hanyatlása – hallatlan, 
hogy a 76 százalékban magas hangrendű magánhang-
zókra mindössze nyolc jambus jut – leszoktatott róla 
bennünket (hiába alkalmazták bámulatos színvonalon 
vívmányait a Miért szép? antológiák); s aki mindennek 

ellenére nem veri ki a fejéből, hogy „… de a vers Pelikán, 
/ valakihez pirosa áttör időn s ködön.” (Nagy László), 
meg hogy „Nem szükséges, hogy én írjak verset, de úgy 
látszik, szükséges, hogy vers írassék, különben meggör-
bülne a világ gyémánttengelye” (József Attila), előszere-
tettel kábítja magát szurrogátumokkal. 

Jó esetben mentalitástörténettel, de nem költészettel 
foglalkozunk, ha fél szemünket a költő hálószobájának 
kulcslyukára meresztjük, fülünket ajtajára tapasztjuk, 
mint ahogy Nyáry Krisztián teszi (Így szerettek ők); 
avagy a Nagy Ember vélt és valós viselt dolgairól tréfás 
adomákat teszünk közzé Háy János fásult modorában 
(Kik vagytok ti?). De az irodalom létmódjának sajnálatos 
félreértése – tartalom és forma ugyanis szétválaszthatat-
lanul egybeforr –, amikor klasszikus szövegeket csonto-
zunk ki s tálalunk föl vastagon bepácolva, apró falatkák-
ra porciózva: rágni és emészteni se kelljen őket többé. 
Ha Arany János Hamlet-fordítását vagy Katona József 
Bánk bánját egy minden költői eszköztől „megtisztí-
tott”, újságírói köznyelvre ültetjük át – Nádasdy Ádám 
cselekedte ezt –, nem kortárs irodalom lesz belőlük, ha-
nem üres tartalmi kivonat, kötetlen vegyérték: kivonva 
a szövegeket a költői nyelv vegyületéből. (Eljöhet még 
az idő, hogy az öreg Katona feltámad haló poraiból, és 
a Nádasdy-versek dallamára pompás XIX. századi poé-
mákat farag: rá vallana e nagylelkű gesztus a kicsinyes 
bosszúállás helyett.) Anélkül, hogy bármelyikőjüket föl-
mentenénk tettük súlya alól, nyugtázzuk kétségbeesé-
sük menthető indulatait. A hazai posztmodern művé-
szetideológia – mely éles cezúrát húz a „nyelvi fordulat” 
előtti, filozófiamentes magyar irodalom és a nyelvi meg-
előzöttség tételét elismerő, filozofikus magyar irodalom 
között – ugyancsak hajlamos elszalasztani a költői nyel-
vet. A hivatásos irodalomértelmezők bizony bajosan 
és csak kitüntetett pillanatokban képesek összekötni a 
múltat a jelennel, hogy egyik idősík se gyűrje maga alá 
a másikat. Se az antikvárius múltszemlélet – ami régi, 
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értékes is –, se az avantgárd ifjúságkultusz – ami új, csak 
az a miénk – ne kerekedjen felül. A vers és a klisészerű 
dalszövegek egyneműségét hirdető slam poetry is ennek 
a válságnak a szimptómája; aki a szórakoztatóiparba me-
nekül, olyan, mintha felhőkarcolóból ugrana ki a tűzvész 
elől: legalább hamar véget vet a szenvedésnek. De akkor 
mi biztosítja a költői nyelvnek a Balassitól Ágh Istvánig, 
Csokonaitól Csoóri Sándorig, Arany Jánostól Térey Já-
nosig, Bornemisza Pétertől Borbély Szilárdig töretlen 
folytonosságát? Azt, aminek alapján bízvást válogatha-
tunk: ez költészet, az pedig nem. Nincsen tudományos 
elmélet, amelyik erre feleletet adhat, de olyanok vannak, 
amelyek a munkához elláthatnak segédfogalmakkal; s 
inkább érdemes filozófiájukra hagyatkoznunk, ha az élő 
költészet légszomjjal bajlódik a Kékestetőn, és ritkán 
merül a fecsegő felszín alá; sehol nem mer mély levegőt 
venni. Tehát nincsen akadálya sem a líratörténet tudo-
mányos felparcellázásának, sem a „beavatás” egyéb vál-
fajának; az a körülmény viszont, hogy mára oly kevesen 
érzik otthonosan magukat a költészet relikviái között, 
oly keveseket ejt rabul, von varázskörébe dikciója, nem 
az új nemzedékek – melyek egyikébe nekem is tartoz-
nom adatik – lankadásának, hanem a versről való szak-
mai dialógus fogyatékosságának tudható be. Ha kitágít-
juk érdeklődési körünket az irodalmi nyelvhasználatra 
– melynek a „költői nyelv” része csupán –, szembeötlő, 
hogy valamennyi típusát a lehető legnagyobb veszély fe-
nyegeti: agyoncsépelik, ahelyett, hogy olvasnák.

Költők, filozófusok és tudósok garmadája hitte teljes 
meggyőződéssel, hogy eljutott a „költői nyelv lényegé-
hez”. Mások ugyanilyen meggyőződéssel bizonygatták, 
hogy minekutána a létezőknek nincsen lényegük, es�-
szenciájuk, a költői nyelvnek sincsen; érjük be a történe-
ti látásmóddal. A történeti látásmód azonban csalafinta, 
mert minduntalan megkülönbözteti a történelmi múltat 
a szemlélődés történelem utáni jelenétől; ebből pedig 
magabiztosan következtet az itt és mostban kötelesség-
szerűen előkészítendő, utópikus jövőre. Giorgio Vasari a 
XVI., Hegel a XIX., Arthur C. Danto és Roland Barthes 
a XX. században kötötték az ebet a karóhoz, hogy a mű-
vészet betetőződött; legkiválóbb alkotói nemcsak saját 
életművüket tetejezték be, de a stílusok történetét is, 
mely immár nem végeláthatatlan és kimeríthetetlen. El-
képzeléseik közös vonása a klasszicizáló szándék. Vasari 
a reneszánsz képzőművészetet – talán a korszakot is ő 
nevezte el – meghaladhatatlan tökéletességként mutatta 
föl, több ezer oldalon katalogizálva jeleseit. Hegel, aki 
konkrét műelemzésekkel nem szeretett bíbelődni, ké-
sőbb szintén lezártnak tekintette a klasszikus művésze-

tet, és némiképp maga felé hajló kézzel a filozófiára bízta 
volna a lét egzisztenciális gondjaival küszködő további 
tennivalókat. Danto már egyenesen úgy vélte, hogy a fi-
lozófia kisemmizte a művészeteket, amiről olyan fordu-
lópontok tanúskodnak, mint Malevics Fehér alapon fehér 
négyzete, Duchamp piszoárja, Oppenheim szőrös csé-
széje vagy az olyan széles gesztusok, mint amikor Robert 
Rauschenberg ki akarja radírozni Willem de Kooing raj-
zát, Christo pedig becsomagolja a Reichstagot. A stílus-
történetekét felváltja egy más minőségű, stílusokon túli 
korszak, amely csupán – és ez már Barthes szavajárása 
– variál, kombinál, szelektál. Barthes – irodalomtörté-
neti síkra áttéve az okfejtéseket – valamiféle semleges 
és átlátszó stílust szorgalmaz a modernitás letűntével; 
az elhallgatáshoz közelítő nyelvhasználatot, mert a ko-
rábbi, nagy műformákat, írásmódokat előhívó társadal-
mi jelenségek, történelmi kataklizmák, a státuszok és 
az osztályharcok, valamint az azokban megmerítkező 
szerzői és csoportos identitások ideje lejárt: Rabelais 
és Corneille díszítő jellegű stílusa mögött az egységes 
polgári ideológia enciklopédikusságra törekvése, a XIX. 
század közepétől megsokasodó stílusok mögött a „polgá-
ri létállapot” válsága húzódik meg. Mára azonban mind 
a teljességigény, mind a polgári életmód csak egy a szám-
talan törzsi hiedelem közül. Az „írás” mint természetes 
létezéstechnika, dokumentációs módszer ugyanúgy 
intézményesen kérdőjeleződött meg, mint a társadalmi 
hierarchiák és a közösségszervezési normák létjogosult-
sága. A „stílus kézművessége” – akár Flaubert-é, akár 
Zoláé, akár Prousté; akár határozottan egyéni stiláris 
megoldásokért viaskodtak, akár afféle semleges stílus-
hoz vonultak volna vissza – óhatatlanul együtt járt az 
ábrázolás és a kifejezés, a reprezentáció és az expresszió 
ösztönkiélésével, amit azután – mintegy a romantikus 
indulatokat csillapító klasszicizáló tendenciaként – az 
üres és ártatlan stílus iránti szelíd vágyakozás köve-
tett; az „Irodalom” és a „Történelem”, egyszersmind az 
ábrázolástechnika és a kifejezéskényszer leküzdése – 
legalábbis a francia filozófus szerint –, mint például Ca-
mus és Mallarmé teszik. Ekként Barthes nézőpontja is a 
történelem utáni időbeliséget feltételezi, amikor a szép-
irodalom puszta mítosz, a remekművek kikristályosod-
tak az irodalmi tudatban, belekérgesedtek az esztétikai 
viszonyrendszerekbe, az alkotók stílus helyetti stílusa a 
hagyományosan kimerült retorikai és stilisztikai eszkö-
zök, poétikák kifordításával, szubverziójával próbálko-
zik – az írásmód egy egészen más szintre helyeződik át, a 
szövegközöttiségre. A nyelv médiuma mint szubjektum 
radikális változás ahhoz képest, hogy évszázadokon 
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keresztül az írói alteregó, maszk, mimikri – az elbeszélt 
és a lírai én – szólalt meg az irodalmi műalkotás által. 
A költői nyelv XXI. századi mibenléte, taníthatósága, 
elméleti előállíthatósága emiatt, kár lenne tagadni, kü-
lönösen problematikus; nem is problematikusságát szo-
kás kétségbevonni, hanem azt a korrelációt, hogy éppen 
emiatt, a posztmodern állapotból fakadóan az. Ugyan, 
mi értelme, hogy a különféle irodalmi megszólalásmó-
dok kódjait elsajátítsuk, ha reprezentációképességük, a 
valóságra történő vonatkoztathatóságuk, ráolvashatósá-
guk – a történelmi írásmódok kimerülésekor – komoly 
bizalmatlanságot ébreszt – igazi műhelygonddá az isme-
retelméleti kételyek mikéntje avatható –; az esztétikailag 
konstruált identitás – a szerző, az olvasó, valamint a szer-
ző és az olvasó közössége – pedig a személyes hitelesség 
legitimációjára nem tarthat számot többé?

Hogyan is ment végbe ez a folyamat? A költői nyelv 
minduntalan az autentikus megszólalás lehetőségéért 
küzd; szembeszáll a semleges nyelvhasználat rögzült, ké-
zenfekvő reguláival és idiómáival annak érdekében, hogy 
közelebb férkőzzön valamihez vagy leleplezzen valamit. 
Ezért szomjúhozik az ősire, a népköltészetre, az orfikus 
költészetre és az egzotikumra. Igen ám, de vajon mihez 
férkőzhet közelebb, mit leplezhet le, és vajon miért nem 
használja a hétköznapi beszélő autentikusan a nyelvet, 
mondjuk, az anyanyelvét; főként pedig milyen alapon vár-
ható el tőle, hogy az autentikus nyelvhasználatra törekvő 
szöveget felismerje, sőt értékesnek ismerje el? Úgy tűnik, 
hogy a „költészet” – a maga relatíve határozatlan definíció
jától függetlenül – hozzátartozik egy nyelv és a nyelvet 
beszélő közösség életéhez, archaikus emberi, szocioling-
visztikai szükségletet elégít ki. A kérdés inkább az, hogy 
a „költészet” állapotváltozásait követően ma „hol tart”, 
mivé alakult, illetőleg az alakulástörténetének milyen 
szakaszát tapasztaljuk meg. Az autenticitás legfontosabb 
ismérve a személyesség vagy, kicsit másként fogalmazva 
– sajátosság és idegenség tapasztalatának dialektikájában 
–, a beszélő egyedisége, egyszeri és megismételhetetlen 
világképe, amely bizonyos közösségek világképébe, az 
öntudat az összetartozás-tudatba illeszkedik. Hiszen a 
költői nyelv alapanyagát nem lexikonoknak és szabály-
könyveknek – ezek mindig utólagos konstrukciók –, 
hanem a közösségi nyelvhasználatnak köszönheti. Nem 
túlzás állítanunk, hogy a költők kollektivitásélményéből 
fakadnak a költői retorika megújulásai, a „lírai forradal-
mak”, az új stílusok és szemléletmódok. A „személyesség” 
elleni nagy, posztmodern támadás egy fantomháború lö-
vészárkait ásta ki. A „tárgyias” líra ugyanolyan személyes, 
mint az „alanyi”; a retorikai kontraszt csak látszólagos: 

személyesség nélkül nem képződik meg a lírai kommuni-
káció. „Meglehetősen összezsúfolódtam. Mint a hegyben 
a kőrétegek, ahogy vetődnek-beszakadnak, ki tudná szét-
válogatni? Préselődik szilúr, devon; porlik, marad, össze-
téveszthető. Aztán az üledék-kőzetek édes mészvázai, az 
előkunkorodó csigahéjak, piciny oszlopfők egy élettani 
oszlopsor omladékaiból.” Így kezdődik Nemes Nagy Ág-
nes verse, A Föld emlékei. Tárgyias? Az hát, de a beszélő 
stílusán keresztül szinte odafúrja magát ahhoz a tárgy-
hoz, személyesen kötődik hozzá, mint Oravecz Imre lírai 
hőse a chicagói magasvasút montrose-i állomásához. Szerep 
ez, de az élménylíra közvetlen odafordulása is szerep, még 
ha szerepjátéka nem olyan látványos is. A „Dózsa György 
unokája vagyok én” (Ady), a „Sárkány, / ha volnál, / Szent 
György lehetnék” (Csoóri) hetyke kiállása, a „felnövesz-
tett lírai szubjektum” is a nyelvre és a világ dolgaira bízza, 
hogy beszéltessék; a nyelv és a világ dolgai a tárgyias meg-
nyilatkozót is beszéltetik. Kivált nehezen védhető, ami-
kor az alanyi hangoltságot a képszerűséggel, a tárgyiast a 
gondolatisággal hozzák összefüggésbe, miközben a kép is 
gondolkodik és a gondolat is képekben manifesztálódik.

Kinek a nyelve ered meg, és mi ered meg a nyelv által?
A nagy költők elődjeikre sandítva mindig újraszituálták 

lírai alteregójukat – vagy alteregóikat –, és akkor is mó-
dosították a nyelvi közösség kulturális identitását, ha ere-
detileg az egyáltalán nem állt szándékukban. Ekként vál-
toztak a költői nyelv értelmezési konvenciói az egyén és 
a közösség profán vagy szakrális, tényleges vagy szimbo-
likus történetének átfogó elbeszélhetőségébe vetett hittől 
e hit teljes megrendüléséig. A versek alkotói és befogadói 
– és ne gondoljunk semmi misztikusra – valami elveszett 
tudás felelevenítését kísérelik meg. Jacques Roubaud sze-
rint a költészet afféle „mnemotechnikaként” fejlődött ki 
(Költészet és emlékezet), az emlékeket pedig térbelileg rög-
zítette (utóbbiról Jan Assmann is sok adatot gyűjtött). Az 
eposzok rapszódoszai teljes világmagyarázatoknak vitték 
hírét, az elbeszélő költemények töredékes, allegorikus tu-
dásfoszlányokat mutattak fel, a XX. századi hosszúversek 
szarvassá változott fiai meghasonlottak a természettel és 
a társadalommal is. Az ősi művek olyan imaginárius teret 
jártak be ciklikusan, amelyik a közös belső képek révén 
vált valóra: valós, mert mindnyájan ugyanúgy képzel-
jük el. A költői nyelv logikája – számos mutáció után – a 
posztmodernitásban sem működik másként, de a képze-
letközösség felbomlott. Különös, korántsem véletlen egy-
beesés, hogy Gérard Genette is az irodalom, a költői alak-
zatok „tájra, helyre, fekvésre” vonatkozását emeli ki, „ahol 
is a nyelv szétterjed a térben, méghozzá a célból, hogy 
maga a nyelvvé vált tér beszélve és írva legyen”. Roubaud 
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és Genette elmélete a költői nyelvről meghökkentően egy-
bevágó; jóllehet egyikük az archaikus, másikuk a poszt-
modern esztétikai viszonyt jellemzi. Vajon igaz-e, hogy 
míg Homérosz terei helyet kértek a nyelven kívül, addig 
a kortárs versek terei bezárkóznak a nyelvbe? Vagy csu-
pán az a közös tudat és tudáskincs hiányzik, amelyik az 
individuális képzeletvilágokat közösségbe vonja? A vers 
mindig a lehetetlent ostromolja: „A valóságon túlinak 
reménytelen ostroma mindez” (Weöres). Sem a valóság, 
sem a valóságon túli nem érhető el; a költői nyelv ennek az 
elérhetetlenségnek a szépsége, és abból fakad, hogy nem 
vesz tudomást az elérhetetlenségről. 

Éppen ezért alapvető gondolati egysége a metafora, a 
gondolkodás költői paradoxona. A metaforikus diskur-
zus, „az új helytállóság” Ricoeur szerint ma is referenciá
lis érvényű, cselekvésontológiát alapoz meg, igazságér-
tékkel bír, amit a „van” kopulájának feszültségébe sűrít: 
„A »-nak« lenni annyit jelent, mint lenni és nem lenni” 
egyszerre. Danto metaforafogalma szintúgy elismeri a 
költői paradoxon jelentéstelítettségét, világszerűségét. 
„Ha a metaforikusan b, akkor kell lennie valamilyen 
t-nek, amire igaz, hogy at-hez viszonyítva ugyanaz, mint 
tb-hez viszonyítva. A metafora tehát egyfajta elliptikus 
szillogizmus lenne, egy hiányzó terminussal, ennélfogva 
enthümémikus következtetéssel.” Tehát a metafora olyan 
valóságelemre utal, amelyik van is és nincs is, továbbá 
„csonka szillogizmus”, amelynek hiányzik valamely eleme. 
Antropológiai csoda, isteni adomány, akárcsak a tudomá-
nyos feltalálások potencialitása, hogy az olvasó mégiscsak 
érti, érteni véli, a költői nyelv befogadásával világa is gyarap-
szik, szemléletének értékszerkezete fluktuál. Ily módon a 
metaforához nagyon „hasonló struktúra” egy tudományos 
elméleti modell, mint például a relativitáselmélet, vagy egy 
jogintézmény, mint például a tulajdonjog. A két modell 
absztrakt és retorikus egyszerre; olyan retorikai képletek, 
amelyek átvitt értelmű elvonatkoztatások ugyan, de a tár-
gyi valóságot közvetlenül befolyásolják, működtetik vagy 
leírják. A metaforák ellenben olyan „értelemelmozdulá-
sok” (Ricoeur), amelyek nem racionalizálhatók; a szellemi 
valóságban lecövekelve, közvetve hatnak a tárgyi valóság-
ra az „eksztázis” és az „imagináció” erejével. Ez utóbbi, a 
nyelv poétikus megnyilvánulása, voltaképpen nem hasz-
nálat a szó instrumentalizáló jelentésében, hanem a nyelv 
„megnyílása a tapasztalat előtt”. Nemcsak szövegközötti, 
hanem valóságközötti és valóságon túli. 

2.
A költői nyelvről felettébb ellentmondásosan gondol-
kodunk, amit az időbelisége tovább bonyolít. Régi szö-

vegek autoritását elsajátíttatva iskoláz bennünket ez a 
nyelv, mégis azt várjuk tőle, hogy az itt és mostot szólal-
tassa meg – akár klasszikus, akár kortárs műalkotásokat 
formál. A klasszikus szövegtől azt várjuk, hogy készít-
se elő a kortársat, a kortárstól azt, hogy kapcsolódjon a 
klasszikushoz. Babitsban megtetszik Horatius, Radnóti 
Lydiához című fordításában a magyar versnyelv latinos 
hajlékonysága. Olykor eljátszom a gondolattal, hogy az 
anyanyelvű költészet is felfogható fordítások soroza-
tának. Nemcsak Dante mosódik össze Babitscsal vagy 
Shelley Tóth Árpáddal, de saját verseimet is szívesen 
ajánlanám egyik-másik költőnek, akiknek még csak 
nem is verssoraik, metaforáik, ritmikai megoldásaik, 
hanem inkább lelkialkatuk indított meg önmagam felé. 
Nem a költőké, persze; a költői szelf tör utat magának, 
mely nem független a szerző személyiségétől, annak 
származéka, de olyan metamorfózison esik át, hogy az 
átváltozások fázisai visszakövethetetlenek. Kezdjük ott, 
hogy – visszatérve Barthes-hoz – a költészetet a stílus 
legkifinomultabb kézműves munkájának sejtjük; s ha a 
képzeletbeli stiláris kontinuum egyik végpontját a lehe-
tő legátlátszóbb nyelvalakításban jelöljük meg, a költői 
nyelv nyilvánvalóan a másik végpontban helyezkedik el. 
Csakhogy mindkét „végpont” bizonytalan, hiszen aligha 
tételezhető olyan semleges stílus – ahogy Paul Ricoeur 
nevezte: „retorikai nulla fok” –, amelyhez képest valami 
a „lehető legkifinomultabb”. A diakrón vizsgálódások is 
becsaphatják a haladó szellemű, nyájas olvasót, akinek 
minden, ami régi, cirkalmasnak, túldíszítettnek, nyaka-
tekertnek hat; ha viszont hagyománytisztelő, a kortársat 
érzékeli mérhetetlenül slamposnak. Szinte eldönthetet-
len, hogy inkább a klasszikus vagy inkább a kortárs iro-
dalom védelmében kell kortesbeszédet tartanunk. „Nem 
kezdhetjük újra az ábécénél a költészetet” – csattant föl 
Nagy László, mikor verseinek közérthetőségét hánytor-
gatták fel. A kortárshoz elengedhetetlen a klasszikus el-
sajátítása, de a klasszikus csak a kortárs révén őrzi meg 
öröklétét. „Öröklétet dalodnak emlékezet nem adhat. / 
Ne folyton változótól reméld a dicsőséget: / bár csillog, 
néki sincsen, hát honnan adna néked? / Dalod az örök-
létből tán egy üszköt lobogtat / s aki feléje fordul, egy 
percig benne éghet” – írja Weöres az Ars poeticában. Bár 
elméletileg nem létezik örök kánon, a magyar irodalmi 
kánon fő vonalakban alig módosul. Kevés „maibb” verset 
emelhetnénk ki Csokonai A lélek halhatatlansága című 
remekművénél, pedig 1804-ben keletkezett. Tegnap 
vagy holnap születő versek is bekerülhetnek a „halha-
tatlanok társulatába”, csak várjuk ki azt a jó kétszáz évet, 
amelyik elválasztja az ocsút a búzától. Ötven esztendeje, 
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de lehet, hogy tíz éve sem övezte általános fanyalgás a 
költő Zrínyi Miklós munkásságát. Nényei Pál derekasan, 
halált megvető bátorsággal oltalmazza – a Gondviselés 
nevében is – az Adriai tengernek Syrenaiát (Ne bántsd a 
Zrinyit!); nem mélyfúrásokat végez, gyakorlatiasan és ol-
dottan marasztalja a művet a közoktatásban. A költészet-
tel ismerkedők vajon Zrínyit üssék föl előbb, vagy Nagy 
Lászlót? Miért is ne olvashatnánk párhuzamosan őket? 

A posztmodernitás el akarja hitetni, hogy a hagyo-
mányszakadás nem a kelet-európai történelem átka, 
hanem természetes folyamat, és a költői nyelvet új stra-
tégiákkal kell birtokba vennünk, a régiek elavultak. Ha-
sonlatként idekívánkozik a modern építészetelmélet. Az 
ornamentális történelmi homlokzatok modorosan ékte-
lenkednének környezetünkben, ezért a kortárs építészet 
vagy azt választja, hogy idézőjelek között, az ironikus 
stílusminőség égisze alatt túlhajtja merész elegyítésüket, 
vagy a homlokzatot mintegy üresen hagyja, és a térelren-
dezésre, a tér és a tömeg kompozíciós arányaira, valamint 
az anyaghasználatra koncentrál. A két példa duzzogva for-
dít hátat egymásnak a Duna-parton: Siklós Mária Nem-
zeti Színháza és Zoboki Gábor Müpája. A költészetben 
Kovács András Ferenc humoros stílusimitációi, szerep-
játékai, bravúros formamutatványai így állíthatók párba 
a már idézett, Nádasdy Ádám-féle végletes leegyszerűsí-
téssel. Más lapra tartozik, hogy amit az építészetben siker 
koronáz, az a lírában még lehet kudarcra kárhoztatva, és 
fordítva. De vajon kortársunkká válik-e valamely költői 
alkotás pusztán attól, hogy a beszélt nyelvváltozatot veszi 
célba? Az úgynevezett kollokviális stílus, mihelyst a nyel-
vi műalkotást szervezi meg, ugyanolyan kimódolt lehet, 
mint bármelyik másik: meg kell harcolnia a természetes-
ség illúziójáért, és még akkor sem több a természetesség 
illúzióját keltő nyelvi implantátumnál.

A tudományos nyelv – bár Ricoeur hipotetikusan haj-
lik arra, hogy ezt fogadja el – azért nem felel meg a „re-
torikai nulla fok” követelményének, mert fogalomtára, 
egész kifejezéskészlete valójában egy számtalan vitán 
megedződött, nagyon is innovatív, kreatív nyelvalakítás 
eredménye; csak éppen írásmódja szabályainak a tudo-
mányos közösség tagjai rendkívül fegyelmezetten enge-
delmeskednek. Mindazonáltal ez az engedelmesség is 
csupán távolról mutat egy irányba, onnét nézve egysé-
ges, homogén: az új tudományos hozzájárulások a fogal-
mak jelentéstartományait újra és újra átszabják, miáltal a 
stílus is érezhetőbben kitetszik, kidomborodik. A retori-
kai nulla fokot jobban illusztrálja a jogszabályok nyelve-
zete, amely a szakmai regiszterek és a hétköznapi beszélt 
nyelv – ahogy a kommunikáció résztvevői az adott szava-

kat az adott helyzetben kölcsönösen és általában elvárha-
tóan értelmezni szokták – speciális átmenete, noha ko-
rántsem mentes a maga sajátos retorikájától, állandósult 
szókapcsolataitól, toposzaitól. Sőt, mintha ezt a stílust 
igyekezett volna etalonná tenni a realizmus és a natu-
ralizmus – Stendhal explicit módon is –; a realista (lé-
lektani) nagyregény és korának kodifikációs buzgalmai 
között ismeretes az összefüggés. A nagyregény ugyanar-
ról a polgári berendezkedésről, viselkedési mintázatról, 
szereplőinek lelki diszpozíciójáról kívánt kimerítően tu-
dósítani, amelynek kiszámíthatóságát a jogi kódexek sza-
vatolták; így pedig mindkét írásmód (műfaj) – egyszerre 
lévén episztemológiai stratégia és stíluseszmény – meg-
teremtett egy életvilágot, a társadalom „normálstílusát”, 
a nemzeti kultúrát („a szekuritás korát”). A polgári tör-
vénykönyvek homo oeconomicus mentalitását felülvizs-
gálta az irodalom, de filozófiai ízlése válogatja, hogy azt 
legitimációnak vagy kritikának tekinti.

Már ez a közismert példa is jókora kalamajkát okoz. 
Minden kétségen felül áll, hogy a stílus társadalmi 
képződmény, s legalább annyira leképezi, mint amen�-
nyire megalkotja valamely közösség életvilágát (fou-
cault-i „episztéméjét”). A törvénykönyvek ugyanúgy 
egy utópikus – vagy a büntető törvénykönyv esetében: 
disztópikus – világot rendeznek be, a teljes jogkövetését 
– amelytől szükségképpen elmarad a jogalanyok maga-
tartása, de amely nélkül nem is értékelhetnénk ezt a ma-
gatartást, hiszen nélküle nem lenne mitől elmaradni –, 
mint a (költői) műalkotások, amelyek megalapozzák a – 
luhmanni értelemben vett – kommunikációkban létrejö-
vő valóságot, miközben ki is kezdik azt, nemritkán éppen 
bírálják, és elfordulnak tőle. A „semleges” és a „költői” 
nyelvi kommunikáció – mintegy kétféle retorikaként – 
tehát nehezen határolható el, azonos funkciót tölt be (ez 
könnyen belátható akkor is, ha a jogi nyelvet a minden-
napi beszélt nyelvvel helyettesítjük): folyamatosan hozza 
létre és alakítja át, konstruálja és dekonstruálja, manipu-
lálja és megítéli azt az értelmi rendszert, amelyben cse-
lekvéseinknek jelentések tulajdoníthatók. Az antikvitás-
ban, amikor a politika, a jog és az irodalom szférái még 
nem különültek el elvágólagosan („funkcionális diffe-
renciálódásuk” nem ment végbe), Arisztotelész feltárta, 
hogy a metaforának (de voltaképpen valamennyi retori-
kai eszköznek) egyetlen szerkezete, ám kettős funkciója 
van: egy retorikai és egy poétikai. Most mégis úgy tűnik, 
hogy e két funkció szorosan összetartozik, amiért a jogi, a 
politikai, a tudományos, a – némelykor tudományosnak, 
máskor szépirodalminak számító – filozófiai és a költői 
szövegek egyaránt kiveszik részüket a jelentéstermelés-
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ből (a Clifford Geertz-i „sűrű leírás”-ból). De hogyan 
lehet érvényes ez a megállapítás napjainkban, amikor az 
irodalmi műveltség, az irodalom világképalkotó hatalma 
kisebb közösségek önmeghatározásába szorult vissza?

3.
Amíg az értekező próza, az előadás és a szónoklat mindig 
is az igaza mellett érvelt, igazságtartalmáról akarta meg-
győzni publikumát, a költői beszély „szépségével” kíván-
ta lenyűgözni olvasóit és hallgatóságát, noha az esztétikai 
viszony hordképessége is a nyelven túli, illetőleg a nyelv-
be felszívódott világképeket, vagyis afféle megismerőte-
vékenységet feltételezett. Érdemes-e a költészet logosza 
ellen szót emelnünk? A szépség igazsága csakugyan nem 
„igazság” vagy alacsonyabb rendű igazság a tudományé-
nál? A „szépség” retorikája a „meggyőzés” retorikájától 
mégsem eszközeivel, szóképeinek és alakzatainak készle-
teivel tér el, hanem az értelmezés természetével és mód-
szerével, amelynek legfőbb sajátossága, hogy visszahat 
az alkotásra; az alkotó azzal a biztos tudattal végezheti 
dolgát, hogy olvasója érteni fogja az átvitt jelentéseket, 
az utalásokat, a hirtelen síkváltásokat, a szimbólumokat, 
az intentio obliquát.

Sokan kérdőjelezték meg ezt a gondolkodás történe-
tében. Dilthey például egyenesen értelmező és megis-
merő tudományokat különböztetett meg; nem fogadva 
el, hogy az értelmezés is a világ megismerésének egyik 
módja. Pedig a – lehető legsemlegesebb stílusként azo-
nosított – jog ugyanabból az okból kifolyólag veszítette 
el a római jogban még evidenciaként kezelt művészi stá-
tuszát – ius est ars boni et aequi –, ami miatt az irodalom 
megszilárdította azt: a jogtudomány célja, hogy a viták 
kimenetele minél nagyobb valószínűséggel megjósolha-
tó legyen, az egyértelműség (mai terminussal: a jogbiz-
tonság), a költői nyelvé ugyanakkor az értelmezési ha-
gyományok állandó felrúgása, a befogadó próbatételek, 
erőfeszítések elé állítása, a szabálytalan szabálykövetés. 
A Biblia és az irodalom hermeneutikája, a Könyvek 
Könyve és a Nagy Könyvek értelmezési hagyományai 
a szabadságot – ez volt az eredeti „liberalizmus” – kép-
viselte a tantételekben, míg a jogi hermeneutika a tanté-
teleket a szabadságban. Az arisztotelészi szükségszerű 
(apodiktikus) és valószínűsíthető (topikus-dialektikus) 
érvelés kettősségét az antik római jog, a középkori-új-
kori pandektisztika és napjaink alapjogi szemléletmód-
ja egyaránt átvette, csak éppen az előbbi javára billen-
ti Iustitia mérlegét; míg az irodalmi hermeneutika és 
a dekonstrukció fejlődéstörténete az Umberto Eco-i 
„nyitott mű” esztétikájának irányába fordult, vagyis 

a retorikai eszközök minél szabadabb, megengedőbb 
értelmezése felé. A retorizáltság az elmarasztalandó 
didaktikussággal lett rokon értelmű, miközben a retori-
ka poétikai funkciója nélkül aligha azonosítható a vers 
versszerűsége. A tézis, hogy az irodalmi műalkotás nem 
győz meg semmiről, a költői retorika kritériumaként 
vésődött be tudatunkba, noha a határ nem minden eset-
ben húzható meg tussal. Ennek fényében visszamenőleg 
is fennakadnak a rostán az olyan irányregények, mint 
például Eötvös Józsefé (A falu jegyzője), Szabó Dezsőé 
(Segítség!) vagy Déry Tiboré (Felelet), jóllehet egyik 
magasirodalmi értékéhez, minőségéhez nem fér kétség. 
A jó retorika tehát nemcsak eredeti, persze eredetisége 
nélkülözhetetlen, hanem annál több (vagy kevesebb). 
A költészet felosztása a referenciális, az „irodalom kül-
politikájában” (Paul de Man) bízó extenzív, valamint 
az areferenciális, az „irodalom belpolitikájában” bízó 
intenzív retorikai stratégiákra kiábrándítóan szűkös, el-
nagyolt; nem alkalmas az ízlésítélkezés megalapozásá-
ra. A költemény autonóm és szuverén; befelé és kifelé is 
hatást fejt ki. Ennek az axiómának a tagadása ragadtatja 
az irodalomtudósokat arra a szenvedélyes kijelentésre, 
hogy a művészet betetőzése után nincs többé szerelmi 
vagy politikai líra, mert az intimitás, illetőleg a közössé-
gi felelősségvállalás költőileg közölhetetlen.

De szorítkozzunk a lírai művekre. Vajon mi a helyzet 
Kölcsey és Vörösmarty költői nyelvével? Koruk eszme-
történeti és költészettörténeti kontextusából kiragadva, 
vagy éppen rekontextualizálva teljesítményüket, csak 
a „kóros hagyománykövetés” őrzi meg őket a kulturális 
kánonban? A nemzeti érzület és a tudományos érdeklő-
dés? A Himnusz és a Szózat irodalmiatlan, nemzetépítő 
szempontból lenne csupán fontos, de retorikai intenzitá-
suk kifáradt? Hogyan férhetünk hozzá ahhoz a bizonyos 
intenzitáshoz; hogyan vizsgálhatjuk meg? Ha alapos se-
regszemlét tartunk a magyar irodalomtörténet nagy köl-
tői felett, rá kell jönnünk, hogy alig akad körükben, aki-
nek költői nyelvéhez bejáratott, jó közlekedésű szolgalmi 
útja, biztonságos hozzáférése lenne kulturális emlékeze-
tünknek, amit nem is a változó nyelvállapotok, az ahisto-
rikus posztmodern esztétikák, hanem a magyar kulturá-
lis emlékezet, a nemzeti önismeret zavarai, a sokszor és 
sokat boncolgatott hagyományszakadás idézett elő.

Verstani kérdésnek látszik, hogy miért értékeljük ma 
oly kevésre – már aki kevésre értékeli, de a többség e té-
ren megingathatatlan – Petőfi nyelvi forradalmát, mely 
nemcsak a politikai forradalmat készítette elő, hanem 
a korábbi költőkhöz viszonyítva – Balassi, Berzsenyi és 
Csokonai szólal meg ennyire mai nyelven – egészen új és 
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szellemi akusztikájában is progresszív hangot ütött meg. 
Ebből személyiségének különcsége, extravaganciája, 
celebritása és közéleti hevülete maradt fenn, amely po-
litikai filozófiaként és a gyakran félreértett népi gondolat 
egyik úttörőjeként segítené a poétikai eszközök meg-
becsülésének folyamatát, ám a szokott vulgáris, olykor 
kifejezetten giccses, forradalmár Petőfi-kép inkább vis�-
szaveti azt. Elég megízlelni annak a jelenségnek a pikan-
tériáját, hogy Arany Hamletje sem minősül időtállónak 
(színésznövendékek már az újrafordítással kelnek és fek-
szenek), s bár nagy költőnk mindegyik alkotói korszaká-
ra jócskán vetült már reflektorfény, együttesen és külön-
külön is, mára együttesen és külön-külön is lekapcsolták 
róluk. De megszégyenült a másféle velszi bárd, Ady End-
re életműve is (a mi szégyenünk): a lírai oeuvre vagy a 
publicisztikai oeuvre miatt, vagy éppen annak ellenére 
sínylődik; vagy azért, mert mindenáron összeolvassák 
a kettőt, vagy azért, mert nem vesznek tudomást róluk 
(és a költői fellépés eszmetörténeti dimenzióiról). Ha-
sonlóképpen méltatlanul járt a magyar líra színe-java –  

„Így jár minden próféta” –; nemcsak Nagy László vagy 
Juhász Ferenc látomásos-metaforikus versbeszéde – 
Weöres Sándor nyelvi mágiája sem kapta meg az őt il-
lető rangot és recepciót (a hendiádisz feloldása: rangos 
recepciót). Megillet-e bárkit bármi? Van-e jelentősége a 
recepciónak és a kánonnak? Az egyén tudása és életide-
je szerfölött korlátozott; nem takaríthatja hát meg, hogy 
valamiféle kollektív bölcsességből részesedjen: a költői 
nyelv korpuszán egyszerre fedezhetők fel a személyes ta-
pasztalat és a közösségi emlékezet nyomai. 

Ha valamely személyiség nem képes nyelvi univerzu-
mát, normatív univerzumának hordozóját kritikailag 
szemlélni, nem képes az önreflexióra, kultúrlény mivol-
tát sodorja veszélybe, végső soron pedig emberi méltó-
ságát, és emiatt azoknak a közösségeknek a kohézióját is 
bomlasztja, amelyek nyelvhasználata és normatív uni-
verzuma társaslény mivoltának garanciái.

KÖLTŐI VÁZLAT A KÖLTŐI NYELV MŰKÖDÉSÉRŐL
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Bevezető gondolatok
Az iskolával és így a magyar nyelv, röviden nyelvtan 

tantárgy1 tanításával is kapcsolatos elvárások napjaink-
ban olyan környezetben fogalmazódnak meg, amelyben 
a tanulás folyamatának tartománya minden dimenzió-
ban kiterjedt a korábbiakhoz képest. Az idő dimenziójá-
ban ez egész életen át tartó tanulást jelent. A térben a 
konkrét fizikai tapasztalatok mellett a virtuális valóság-
ban történő tájékozódást, expanziót a tanulás színterei-
ben. A tanulás már nem korlátozódik a tantermi és az 
otthoni tevékenységre, a projektorientált munkára kife-
jezetten az a jellemző, hogy iskolán kívüli színtereken is 
zajlik. A térrel is kapcsolatos összetett, társas jelenség, 
hogy a lokális problémák megértését és kezelését a globá-
lissal viszonyban, összefüggésben kell megvalósítani. 
Hasonló bővülés figyelhető meg a tanulás lehetséges esz-
közeiben és módszereiben is. A nyelvtantanítás vonatko-
zásában érdemes hangsúlyozni azt a változást, amely so-
rán a figyelem az „egyváltozatú” magyar nyelvről 
áthelyeződött a nyelvi változatosságra, a nyelv sokszínű-
ségére, identitás- és társas értékképző szerepére. Tolcsvai 
Nagy Gábort idézve „Nem pusztán a »nyelvtan« (jelent-
sen ez bármit) jobb tudása a tét, hanem a nemzeti és 
egyetemes kultúrába ágyazott, illetve részben azt folya-
matosan alkotó nyelv készségszerű és reflektált ismereté-
nek a növelése, amely tudás szorosan összekapcsolódik a 
társadalmilag értelmes cselekvések rendszerével és gya-
korlatával…”.2

Ebben a környezetben ellentmondásos az a helyzet, 
hogy miközben az iskola a tudás létrehozásának megha-
tározó terepe, „az oktatás nem tartozik a tudásintenzív 
szektorok közé”.3 Ez azt jelenti, hogy az oktatás kevés 
tudományos eredményt épít be saját megújításába, nem 
elég aktív az új tudás létrehozásában.

E cikk nem törekszik választ adni arra a nagy hordere-
jű kérdésre, hogy a rendszerváltás óta gyakran változó 
(nyelvtan)oktatási koncepciók miért nem tudtak áttörést 

hozni a közoktatási gyakorlatban. A változás hatékony-
ságához az azonban biztosan szükséges, hogy „a felülről 
jövő kezdeményezések és az alulról jövő innovációs szán-
dékok azonos pályára” álljanak.4

A nyelvtankönyvekkel foglalkozó vizsgálatok azt tár-
ták fel, hogy tipikusan elkülönül a nyelvleírás, a nyelvi 
rendszerre vonatkozó ismeretek tárgyalása a kommu-
nikatív képességek fejlesztésétől. Az szemléletbeli kér-
dés, nem pedig szerkesztési, hogy az ismeret és a ké-
pesség tragikus elkülönülését tapasztaljuk, vagy ezek 
integrációja valósul meg. A szétválasztás fennmaradhat 
úgy is, ha ezek a tartalmak egy tankönyvfejezetbe vagy 
tanórába kerülnek. A kommunikatív képességek fej-
lesztésével kapcsolatban kitapintható az a probléma is, 
hogy ez nem mindig módszeresen építkező szövegértési 
és szövegalkotási gyakorlatokra támaszkodik.  A jelen 
írás (az utolsó pontban) javaslatot fogalmaz meg olyan 
keretkoncepcióra, amely alkalmas a fenti elkülönültség 
felszámolására, és természetes közeget képez a nyelvvel 
kapcsolatos tudáslétrehozás, így akár a kutatásalapú 
nyelvtanoktatás számára is.

A magyar közoktatás a tartalomközpontúságról a gye-
rekközpontúságra való áttérés folyamatában van. Ez a 
változás többféle szerkezetű köztes állapotban valósul 
meg. A cikk a tanulói teljesítmény és attitűd, illetve tan-
órák kutatásának eredményeire támaszkodva igyekszik 
képet alkotni arról, hogy mennyiben felel meg a nyelv-
tantanítás a tanulót középpontba állító szemléletnek. 
Tantárgyspecifikusan megfogalmazva a kérdést, arra 
keresünk választ, mennyiben késztet a nyelvtantanítás a 
nyelvhez fűződő természetes, alkotó viszonynak a megér-
tésére és tudatos alkalmazására. Az anyanyelvi tudás gya-
korlati formájában általában nincs tudatossá téve, ezért 
fel kell azt tárnunk a közös tevékenység során. A lényegi 
kérdés – Tolcsvai Nagy Gábor egyik tanulmányának cí-
mét felhasználva – így is feltehető: mennyire van köze a 
diáknak a tananyaghoz és a tanulási folyamathoz?

Kugler Nóra

A nyelvtan az iskolai gyakorlatban
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A diákok teljesítménye és viszonya a nyelvtanhoz
A megszokott, ismeretközpontú nyelvtanoktatás a nyel-
vet a beszélőktől függetleníthető tárgyként kezeli, ezért 
elidegeníti a beszélőtől, a diáktól.5 Más tényezők mel-
lett részben ennek a nyelvszemléletnek és az elidegenítő 
hatásnak, a nyelv tárgyiasításának a következménye az, 
hogy a diákok nem szeretik a nyelvtant.

A nyelvtan tantárgyhoz fűződő tanulói viszonnyal 
kapcsolatban sajnos csak egy elég régi, 1995-ös repre-
zentatív vizsgálatra tudunk hivatkozni. A kutatást Csa-
pó Benő és munkatársai végezték (lásd az 1. táblázatot). 
A diákok ötfokú skálán értékelték a tárgyhoz fűződő vi-
szonyukat: 1 „nagyon nem szeretem”, 3 „közömbös”, 5 
„nagyon szeretem”.

7. osztály 11. osztály
Tantárgy Attitűd Tantárgy Attitűd
biológia 3,77 idegen nyelv 3,70
történelem 3,67 biológia 3,64
irodalom 3,61 történelem 3,62
idegen nyelv 3,54 irodalom 3,41
matematika 3,37 matematika 3,14
kémia 3,32 nyelvtan 2,92
nyelvtan 3,25 kémia 2,79
fizika 3,24 fizika 2,64

1. táblázat. A tantárgyakkal kapcsolatos attitűd6

A táblázat „egyenletes közöny”-t jelez, a tanulók 59,5%-
a „nem szeretem” vagy „közömbös” választásokat jelölt, 
csak kisebb hányad adott meg értékeket a pozitív tarto-
mányban.  

A tanulók nem szeretik a nyelvtant, és nem is teljesíte-
nek jól a nyelvtanórán. A tanulói érdemjegyek alapján 7. 
osztályban a nyelvtan a nyolc vizsgált tárgy közül (lásd 
a tárgyakat az 1. táblázatban) a teljesítés szintjében még 
a középmezőnyben található (a negyedik-ötödik helyen 
áll), 11. osztályban azonban a nyelvtané a harmadik leg-
alacsonyabb átlagosztályzat. Ha csak a fiúk érdemjegyeit 
nézzük, akkor a kép még lesújtóbb.

Bár a diákok matematikából sem teljesítenek jobban 
(legalábbis érdemjegyeik alapján), a tárgynak tulajdo-
nítanak némi presztízst. A matematika példáján tehát az 
is látható, hogy a gyengébb teljesítmény nem feltétlenül 
jár együtt negatívabb viszonyulással, de a nyelvtan ese-
tében ez a helyzet.

Nem jók a nyelvtannal kapcsolatos eredmények a 
magyar (úgynevezett monitor) vizsgálatokon és a nem-
zetközi mérések alapján sem. Bár a szövegértés a PISA 
vizsgálatokban tendenciaszerűen javult 2000-től 2009-

ig, 2012-ben újra visszaesett. A javulás ellenére lényeges 
szerkezeti jellemző, hogy például a PISA 2000 szövegér-
tési eredményei alapján az ötszintű értékelés alsó fokain 
a magyar diákok nagyobb arányban, felső fokain kisebb 
arányban álltak, mint az OECD-átlag. Miközben a szö-
vegértés kiemelt fejlesztési terület, minden ötödik tanu-
ló úgy lép ki a közoktatásból, hogy „nem rendelkezik a 
továbbtanuláshoz, szakképzéshez, munkába álláshoz, 
hétköznapi életvitelhez szükséges elemi szövegértési 
készségekkel sem”.7

Mi történik a tanórán?
Az osztálytermi interakció és a taneszközhasználat ku-
tatásának itt összefoglalható eredményei a tantermi dis-
kurzusra és taneszközhasználatra általánosan jellemzők, 
nem korlátozódnak a magyar nyelv tanítására.

A nemzetközi vizsgálatok egyértelműen mutatják, 
hogy a magyar oktatási rendszer általában nem demok-
ratikus, erős szelekció jellemzi, az iskola felerősíti a diák 
személyes hátteréhez kötődő, családok közötti szocio-
kulturális különbségeket.8 A tantermi interakcióra vo-
natkozó kutatások ezt megerősítik: a tanórai kommu-
nikáció általában erősen hierarchikus, a tanár és a diák 
viszonyában aszimmetrikus.

Antalné Szabó Ágnes 2005-ben végzett empirikus 
kutatása feltárta, hogy „a hazai gyakorlatban […] lénye-
gesen népszerűbbek a tanáribeszéd-központú tanítási 
módszerek és munkaformák, mint a tanulóibeszéd-
központú tanulási-tanítási technikák”.9 Ötven, videóra 
rögzített óra alapján a tanári és a tanulói kommunikációs 
kezdeményezések aránya 94 százalék : 6 százalék. Ez azt 
jelenti, hogy a tanórán a diákok csak elenyésző arányban 
kezdeményezői a nyelvi interakciónak. A megszólalások 
viszonyában 48 százalék a tanári, 52 százalék a tanulói 
megszólalás. A tanárok tehát nagyjából ugyanannyiszor 
szólaltak meg, mint a diákok együttesen. A tanár és a 
diákok által kimondott szavak aránya 78 százalék : 22 
százalék volt, tehát a tanári megszólalás nemcsak gyako-
ribb, hanem terjedelmesebb is, mint az összesített tanu-
lói megnyilatkozás.

Magyar vizsgálatok már csaknem fél évszázada ráirá-
nyították a figyelmet a tanári kérdések gondolkodásfej-
lesztő szerepére, ugyanakkor a valóban gondolkodtató 
kérdések alacsony arányára a tanári beszédben. A nem 
gondolkodtató kérdések nagy arányát az újabb kutatások 
is megerősítik.10 Kiegészítik továbbá azzal a megfigyelés-
sel, hogy a kérdést feltéve a tanárok általában nem adnak 
elég időt a gondolkodásra. A kérdést követő legalább há-
rom másodpercnyi csend átlagosan csak a kérdések 3,7 
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százalékánál fordult elő. A „mire háromig számolok” 
gyakorlat felesleges stresszt okoz, és kimerítő a diákok 
számára. Ráadásul erősíti a magyar iskola kompetitív ka-
rakterét, a diákok versengését katalizálva ahelyett, hogy 
támogatnánk az együttműködés hatékonyságának a nö-
velését. Ha a gondolkodást gyakorlattá tesszük, a hosszú 
szünet természetes; ha a kooperáció része a mindennapi 
iskolai munkának, akkor az eszmecsere, a csoportok kö-
zötti mozgás, az alapzaj növekedése szintén megszokott 
jelenség. Ugyanakkor mintha lenne az iskola szereplői-
ben valami zsigeri félelem a hosszú hallgatástól, a régi 
rend felbomlásától, a „felfordulástól”.

A tanárok időzsilipben érzik magukat, beszorítva az 
órakeretekbe, az „elvégzendő tananyag” súlyát a vállu-
kon érezve, ezért sokszor maguknak sem adnak időt a 
gondolkodásra, a kérdés megtervezésére. Részben ez 
lehet a magyarázata annak, hogy a tanári kérdéseknek 
átlagosan több mint egyharmadában kérdés kérdést kö-
vet, azaz kérdéshalmozás fordul elő. Ez a jelenség tovább 
növeli mind a tanár, mind a diák bizonytalanságérzetét.

Egy kérdőíves vizsgálat alapján (amelyben 518 peda-
gógus vett részt) megbecsülhető az egyes tevékenységtí-
pusok aránya a nyelvtanórán. A tanórákon 54 százalék az 
anyanyelvi ismeretek aránya, 38 százalék a nyelvhaszná-
lat fejlesztése, és 8 százalékban fordulnak elő egyéb tevé-
kenységek (például az óra szervezésével kapcsolatos akti-
vitás). Az arány az 5−8. osztályban tanító magyartanárok 
adatközlése alapján még nagyobb fokú ismeretközpontú-
ságot jelez. A felső tagozaton az ismeretek aránya 61 szá-
zalék, a kommunikációs képesség fejlesztése 33 százalék, 
az egyéb tevékenység 6 százalék. A kutatások egyértel-
műen kimutatják az ismeretek dominanciáját. Az isme-
retközpontúság annak ellenére jellemzője a nyelvtanta-
nításnak, hogy a tervezési dokumentumok évtizedek óta 
rögzítik a kommunikáció-központúság követelményét.

A pedagógusok döntő többsége kommunikációjában 
és a tevékenységek megtervezése szempontjából homo-
génnek kezeli a gyerekcsoportot. A differenciálás nem 
általános gyakorlat. Ez a munkaformák megválasztásán 
is látható. A munkaformák gyakorisági sorrendje: fron-
tális, azaz a tanulóközösséget egyként megszólító, kezelő 
tevékenységi forma (57 százalék), egyéb (20 százalék), 
egyéni (7 százalék), csoportos (az osztály csoportbontás-
ban dolgozik; 5 százalék), osztott osztály (leggyakrabban 
ez padsoronként végzett munka; 4 százalék), kooperatív 
(a diákok együttműködését igénylő munkaformák; 4 
százalék), páros (3 százalék).

A módszertani kultúra általában körülbelül öt-hat 
módszer alkalmazását jelenti. Az együttműködésben 

végzett tanulás, azaz a kollektív elsajátítási technikák, 
a projektek szinte alig terjedtek el. A projektmunka lé-
nyege, hogy a tanulók valamilyen problémamegoldás 
érdekében célt tűznek ki, maguk döntenek a megoldás 
lépéseiről és a feladatok megszervezéséről, a tanár szere-
pe a tanulókkal való együttműködésben változatos, in-
kább támogató, mint irányító. A folyamat konkrét ered-
ményhez (produktumhoz) vezet. A projektpedagógia a 
nyitottságot, az interdiszciplinaritást, a diákok egymást 
tiszteletben tartó együttműködését támogatná.

A tanórákat napjainkban a kérdés-felelet, a tanári 
előadás, a feladatmegoldás és a szemléltetés jellemzi.  
A ritkán vagy sohasem alkalmazott módszerek közé 
legnagyobb számban a tanulói kiselőadást és a koopera-
tív technikákat sorolták a megkérdezettek (518-an). Az 
óralátogatási jegyzőkönyvek megerősítik a kérdőíves 
vizsgálat eredményeit. A módszerek a gyakoriság sze-
rint csökkenő sorrendben a következők: (a tanár által 
irányított) megbeszélés (29 százalék), tanári előadás 
(17 százalék), feladatmegoldás (12 százalék), szemlélte-
tés (6 százalék), játék (6 százalék), egyéb (6 százalék), 
kooperatív munka (4 százalék), vita (2 százalék), tanu-
lói kiselőadás (1 százalék). A projektorientált tanulás a 
kutatók szerint még a kooperatív technikáknál is kevés-
bé ismert tanulási forma.

A szakképzésben dolgozó magyartanárok tan
eszközhasználatával kapcsolatban végzett 2010-es ku-
tatás11 szerint a leggyakrabban alkalmazott eszköz (ki-
emelkedő arányban) a fénymásolat, ezt követi a tanulói 
füzet, a tábla, a tankönyv. Az infokommunikációs esz-
közök kifejezetten alacsony gyakorisági értékkel szere-
pelnek ebben az országos, megközelítően reprezentatív 
felmérésben. Erős tehát a kontraszt a diákok begyakor-
lott információszerzési stratégiái és az oktatási gyakorlat 
megoldásai között. Bár azt érdemes megjegyezni, hogy 
egyrészt még napjainkban is jelentős különbségek van-
nak az iskolák felszereltségében, a családoknak az infor-
matikai javakhoz való hozzáférésében és a tanárok IKT-
kompetenciájában. Másrészt az eszköz önmagában nem 
kapcsolódik össze módszerrel, értékkel és hatékonyság-
gal. Az interaktív tábla is lehet eszköze a homogenizálás-
nak, a papír és a toll pedig a differenciálásnak. Sajnálatos 
tény, hogy jelenleg nem folyik célzott kutatás a nyelv-
tantanítás olyan modelljének a kidolgozására, amely 
konzisztens nyelvértelmezés alapján kidolgozott tartal-
makkal kapcsolná össze a kommunikációs képességek 
sokrétű, a digitális kompetenciákat is magában foglaló 
fejlesztését.

A NYELVTAN AZ ISKOLAI GYAKORLATBAN
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A nyelvtantanítás jelenlegi helyzetének áttekin-
tése. Rövid összegzés
Az általános pedagógiai koncepció már megújult a terve-
zési dokumentumokban és bizonyos mértékig a tananya-
gokban is. Érvényesül benne a konstruktivista pedagógia 
szemlélete és az ebből fakadó módszerek alkalmazása.  
A konstruktivista megközelítés lényege, hogy a diák nem 
passzív befogadója az iskola közvetítette tudásnak, ha-
nem aktív létrehozója. Ezért a tanulók előzetes tudását 
és vélelmeit meg kell ismerni és figyelembe kell venni, az 
új ismeretek ugyanis azokkal interakcióba kerülve tud-
nak csak beépülni, integrálódni, összetettebb tudást lét-
rehozva. Egyértelműen pozitív változás tapasztalható a 
szövegalkotás előtérbe helyeződésében, a hétköznapi, a 
tanulók nyelvi gyakorlatához közel álló szövegek arányá-
nak és a szövegtípusok változatosságának a megnöveke-
désében. Jó irány az alkalmazásra és a problémamegol-
dásra késztető módszertani megoldások megjelenése a 
kommunikációs képesség fejlesztésében.12 A tanórai in-
terakciók vizsgálata, a diákok teljesítménye és attitűdje 
azonban kevésbé tetszetős képet fest a megvalósulásról. 
A tantervi újítás nem tudja kompenzálni azt a hiányt, 
hogy az anyanyelvi ismeretek bemutatása nem koherens, 
illetve a nyelvszemlélet (ha ez kitapintható a tankönyvi 
tárgyalásmód alapján) nincs összhangban a pedagógiai 
koncepcióval. Ezt a feszültséget képezi le az ismeretközlő 
és a kommunikációs blokkok elkülönülése. A funkciona-
litás elvének csak olyan, szűk körű alkalmazása tekint-
hető általánosnak, amely abban merül ki, hogy a nyelvi 
jelenséget nagyobb nyelvi környezetben is megfigyelteti. 
A tananyag tárgyalása dominánsan nem használatalapú, 
hanem forma- és rendszerközpontú.

Az ismeretek és a gyakorlat összekapcsolásához szük-
ség van arra, hogy a szerkezetre a funkcióval való ös�-
szefüggésben, azaz funkcionálásában tekintsünk. Az 
anyanyelv sajátos helyzetű „tananyag”, központi szerepű 
a tanulási folyamatban, mivel – műveltségterülettől füg-
getlenül – annak közege is.

Feszültség van a nyelvtudomány kutatási eredményei 
és az iskolai oktatás szemlélete között.13 Ellentmondásos 
az a helyzet, hogy jelentőségének elismerése ellenére az 
anyanyelvtanítás elhanyagolt terület az ismeretek tár-
gyalásmódjának korszerűsítése szempontjából. A ku-
tatásalapú tanulás megalapozására és meghonosítására 
egyelőre csak a természettudományok terén vannak tá-
mogatott fejlesztések, a nyelvtanra vonatkozóan egyéni, 
nem finanszírozott próbálkozásokról tudunk. A kutatás-
alapú tanárképzés is csak kísérleti formájában van jelen 
Magyarországon.

Javaslat az átható változásra, kihívások, ame-
lyekkel ennek során szembe kell néznünk 
A nyelvre vonatkozó ismeretek és a nyelvi tevékenység 
gyakorlata olyan szemlélettel kapcsolható össze, amely 
a maga összetettségében tudja megközelíteni a nyelvi 
működést. Az ilyen megközelítés nyelvszerűen írja le 
a nyelvet, és nyelvszerűen tanítja a nyelvtant (ahogy a 
földrajzot is „földszerűen” tanítjuk.)14 Ez azt jelenti, hogy 
egységben van benne rendszer és használat, a funkcioná-
lás felől motiváltan, a diák nyelvi tevékenységének pers-
pektívájából, az anyanyelvváltozat felől is értelmezhető 
módon kapcsolódnak össze a különböző nyelvi kifejezés-
módok. Ezt kínálja a funkcionális szemléletű nyelvtudo-
mány, ami „olyan nyelvelméleti és leíró nyelvtudományi 
keret, amely lehetőséget ad a nyelv komplex és tudatos 
fogalmi megismerésére, úgy, hogy a nyelv funkcióiban 
megfelelő módon előtérbe kerüljenek a megértés, a prob-
lémamegoldás és az innováció alkotó szempontjai is, a 
kultúra mindig változó és egyben állandó kumulált tudá-
sában”.15 A tárgytudományos lehetőségek és a korszerű 
pedagógiai módszerek összehangolása további kutatást 
és tananyagfejlesztést kíván. Ez a vállalkozás nem volna 
előzmény nélküli, hiszen már voltak kísérletek funkcio-
nális szemléletű anyanyelvoktatási koncepció kidolgozá-
sára és tananyag létrehozására.

Az anyanyelvtanítás főbb aktuális kihívásai az alábbi-
akban összegezhetők:

– a tananyag „visszahumanizálása” és ezáltal érdekessé 
tétele, a tanulók érdekeltté tétele az anyanyelv tanulmá-
nyozásában;16

– a közoktatási tananyagok nyelvszemléletének kor-
szerűsítése, a tárgyalásmód koherenciájának a megte-
remtése;

– a felfedeztető, problémamegoldó-kutató módszerek 
alkalmazása már a kezdetektől, természetesen mindig a 
korosztálynak megfelelő szinten;

– az infokommunikációs eszközök és technikák haté-
kony és funkcionális alkalmazása, bevonása a kutatás-
alapú tanulási folyamatba, olyan digitális taneszközök 
fejlesztése, amelyek nem látványosabb, de időigényesebb 
megoldással helyettesítik a hagyományosakat (például 
a tábla vagy cédulák használatát), hanem alkotó módon 
használják fel a digitális eszközökben rejlő lehetőségeket;

– a digitális szövegeken végzett műveletek integrálása 
a tananyagba a tanulók gyakorlati tudására építve;17

– a tervezés, a tananyagfejlesztés és a mérés-értékelés 
korszerűsítése mellett kulcsfontosságú a tanárképzés és a 
tanártovábbképzés folytonos megújulása, a tanulási kör-
nyezetnek és eszközeinek a fejlesztése.

KUGLER NÓRA
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Több mint fél évszázadon át tanított, magyaróráinak 
népe – tegnapi diákok, mai öregurak, középnemzedé-
künk tagjai – szinte minden élethelyzetre költői idézettel 
reagálnak napjainkban is. Jelenits Istvánt, a Corvin-lánc-
cal kitüntetett, Széchenyi-díjas piarista szerzetest, teoló-
gust, magyar–hittan szakos tanárt a napjainkban is egyre 
formálódó Nemzeti alaptanterv árnyékában a magyarta-
nítás általa megismert és elfogadott sajátságairól, esélyei
ről és távlatairól kérdezem.

Lőcsei Gabriella: Beszélgetésünk kezdetén arról fagga-
tom a hazánk közoktatásában háromszáz éve meghatározó 
szerepet betöltő piarista rend tagját (1985 és 1995 között 
magyarországi tartományfőnökét), miként tudott versked-
velő embereket – mi több: két lábon járó idézetgyűjteménye-
ket – formálni a növendékeiből?

Jelenits István: Nem kínjukban tanulták meg ezek 
a fiúk a verseket, vagy, mert muszáj volt megtanulniuk, 
hanem, mert megszerették őket. Nem voltam erőszakos, 
követelő tanár, megnyerni akartam a gyerekeket annak, 
amit magam is szeretek. És ez többé-kevésbé sikerült. 
Talán nem is csak a tanórákon. Olyan időben tanítottam, 
amikor a világ eléggé mostoha volt. A háború után a fia
taloknak nem volt sokszínű a környezetük. Legfeljebb 
a rádiót hallgathatták, ha hallgatták egyáltalán… Úgy 
próbáltunk rajtuk segíteni, hogy kirándulásokra vittük 
őket. Szünidőben pedig táborozni. Az irodalmár ezekre 
az utakra elvitt magával egy-egy verseskötetet, és, ami-
kor este a bográcsban főtt a vacsora, elővette, fölolvasott 
belőle. A gyerekek meg egyik-másik verset megtanulták. 
Nem azért, hogy feleljenek belőle, hanem, mert tetszett 
nekik. Olyan különleges történelmi helyzetben éltünk, 
amikor ezek a versek éppen jókor jöttek.

Akik a lehető legkorszerűbb és leghasznosabb Nemzeti 
alaptantervet szeretnék megszerkeszteni, azt remélik, hogy 
ma is vállalható társadalmi értékeinket, a magyarság és 
az emberiség sorsát érintő leg fontosabb kérdéseket – szo-
lidaritás, erőszakmentesség, tolerancia, környezettuda-

tosság… –  is lehet értelmezni a költészet, összességében: a 
magyar irodalom által.

Nem csak eszköznek kell látni a magyar irodalmat, 
amelynek a segítségével bizonyos dolgokra megtanít-
hatjuk a gyermekeket. A szó szeretetére kell megtanítani 
őket, a kimondás örömére. A marxizmus tekintette tár-
sadalmi hasznosság szempontjából felhasználható tan-
tárgynak a magyar irodalmat… Aggodalommal nézem 
a világot. A tanári mesterséget is. Nem illetékes emberek 
döntenek a sorsáról. Olyanok, akiknek az életében az iro-
dalom nem feltétlenül a megfelelő szerepet töltötte be, 
s most a saját értékrendjük szerint igyekeznek az iroda-
lomoktatást hasznossá tenni. Kiöregedtem az iskolából, 
ám a mai világgal mégis kapcsolatba kerülök, sokat gon-
dolkodom azon, miként tekintettek régen a tanárra s mi-
ként mostanában. Kosztolányi Dezső 1925-ben írt ver-
sében ezt olvasni: „Tanár az én apám, az emberek apja”. 

„A mindenséggel  
mérd magad!”
Lőcsei Gabriella beszélgetése  
Jelenits Istvánnal

Kosztolányi Dezső:
Tanár az én apám

Tanár az én apám. Ha jár a vidéki
Városban, gyermekek köszöntik ősz fejét,
Kicsinyek és nagyok, régi tanítványok,
Elmúlt életükre emlékezve, lassan
leveszik kalapjuk. Mint az alvajárók,
kik másfelé néznek. Hentesek, ügyvédek,
írnokok, katonák s olykor egy országos
képviselő is. Mert nagy az én családom.
Nagy az én családom. Kelettől nyugatig.
Nyugattól keletig. Nagy a mi családunk.
Mikor vele megyek, fogva öreg karját,
Vezetve az úton, a szívem kitágul
S szívek közt énekel elhagyatott szívem.
Az én édesapám az emberek apja
S én az embereknek testvére vagyok.
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A kommunista világban, amelyben én felnőtt emberré 

lettem, a tanároknak azt a nemzedékét, amelyiket nem 
lehetett „megszelídíteni”, a párt szolgálatába állítani, 
elbocsátották. Helyettük azokból a valamilyen módon 
nyilván tehetséges fiatalokból képeztek tanárokat, akik 
gyorstalpalós érettségijük után szereztek egyetemi dip-
lomát. Magyartanárként azt az irodalomszemléletet is-
merték meg, amely szerint az irodalom az osztályharc 
eszköze. Azóta, természetesen, változott a világ. És most 
megint azt nézzük, hogy hasznossági rendszereinkben 
hol a helye a magyar irodalomnak. Megvallom, azt is 
aggódva látom – lehet, hogy a világban is így van, nem 
tudom, a világot nem ismerem, csak a saját környeze-
tünket –, hogy a tanításban a művészeti oktatás szinte 
csak az irodalomoktatásra szorítkozik. A zenével, kép-
zőművészettel alig foglalkozik az iskola. Az irodalomok-
tatás is csak egy tantárgy a sok közül, olykor még ma is 
a történelemoktatásnak alárendelve. Mintha még ma is 
azt szeretnénk a diákoknak megmutatni, hogy bizonyos 
korszakokban milyen történelmi szerepe volt az iroda-
lomnak. Attól tartok, hogy a tanterv megalkotói a termé-
szettudományok oktatásának sokkal nagyobb jelentősé-
get tulajdonítanak, mint az irodalomoktatásnak, noha 
szerintem a természettudományok elmélyült, szakszerű 
és – ahogyan mondani szokás – naprakész megismerése 
a jövő mérnökeinek való. Az irodalom megismerése vi-
szont nem pusztán az irodalmárok ügye, hanem minden 
gondolkodó emberé. A matematikus, ha tudományába 
belemélyed, az élet számos gondjáról, ostobaságáról és 
szépségéről megfeledkezik. Ám abban, hogy éljen, embe-
ri kapcsolataiban helytálljon feleségként, anyaként, férj-
ként, apaként, hogy szépen fogadja az öregedést, a művé-

szetek segítik! S a szakmáját is magyar nyelven műveli.  
A nyelv használatát viszont az irodalomórákon sajátíthat-
ja el! Az irodalom egyetemes tantárgy! Minden ember 
számára nélkülözhetetlen! Matematikát csak a majdani 
matematikusoknak kell hetente minden más tantárgynál 
magasabb óraszámban tanítani! A többieknek kevesebb 
is elég belőle. Akiknek a saját szakmájukban szükségük 
lesz rá, mindent megtanulhatnak majd az egyetemen. 
Az irodalomra azonban mindenkinek szüksége van, 
mindenkivel előfordul, hogy szomorú lesz vagy boldog, 
önmagával meg kell küzdenie és a másik emberrel szót 
kell váltania! Esetleg ebben valamit segít a lélektan is, az 
igazi mélységek közelébe azonban szakmai absztrakciók-
kal eljutni aligha lehet! A valóság megfigyelésével, ámu-
ló újraköltésével foglalkozó művészettel sokkal inkább! 
Milyen jó volna visszatalálni ahhoz, hogy az iskola ne a 
szakképzés előkészítője legyen, hanem – mint valaha – 
elsősorban emberségre segítsen!

Visszatalálni? Vajon kik segíthetnének ebben?
Olyan tanárok, akiket nem szakmunkásokként ke-

zelnek, akik nem agyonhajszolva tanítanak… Akikről 
mindenki tudja, hogy nemcsak akkor dolgoznak, amikor 
a tanteremben vannak, hanem akkor is, amikor otthon 
olvasnak, zenét hallgatnak, diákjaikkal együtt töltik a 
szabadidejüket. Ne felejtsük el: ma a legtöbb családban 
mindkét szülő kereső munkát végez. Nincs módja arra, 
hogy a gyermekét a szabadidejében elkísérje…

Mindeközben főleg arról vitatkoznak a véleménykülönb-
ségek bajnokai, hogy ki kerüljön bele a Nemzeti alaptanterv-
be s ki maradjon ki belőle…

Nekem is úgy tűnik, nagyon vitatható szempontok sze-
rint döntenek arról, hogy ki kerüljön a tantervbe, ki nem. 
Mint a marxizmus idején. Nem ugyanazon szempontok 
szerint, de ugyanolyan szűkösködőn. Ha gondolkodó 
emberekre bízzuk a tanítást, nem valami könnyen leda-
rálható programnak kell azt tekintenünk. Hallom példá-
ul, hogy Esterházy Pétert kihagyják az irodalomtanítás-
ból. Mindenre lehet érveket felhozni, de ellenérveket is. 
Esterházyt bizonyára botránkoztatóan szabadszájúnak 
látják. Az irodalomórán azonban nemcsak annak sza-
bad előkerülnie, ami példaértékű, az is szóba jöhet, ami 
az emberi gondolkodásban kétségként, kínzó motívum-
ként megjelenik. Esterházy botránkoztató szövegeiben 
kínok villannak elő.

Egyetemi hallgatók, budapesti bölcsészek jó ideje azt nehez-
ményezik, hogy Ady Endre verseskötetét senki nem lábjegyzeteli. 
Hogy is olvashatnák Ady költeményeit – panaszolják –, ha már 
a címükben (a példa: Héja-nász az avaron) ismeretlen kifejezé-
seket találni? Mi az, hogy héja? S mit jelent az avar?

LŐCSEI GABRIELLA BESZÉLGETÉSE JELENITS ISTVÁNNAL
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Lehet, hogy a pesti gyerek valóban nem tudja, 

mi az, hogy avar, mi az, hogy héja. Balassi Bálin-
tot is lábjegyzetelni kell, és azért Balassi mégis örök 
értékű költő marad… Ha lábjegyzetelni kell, hát 
lábjegyzeteljünk, de, ha a lábjegyzeten túljutottunk, ak-
kor megcsodálhatjuk azt, amihez a lábjegyzet segítsé-
gével eljutottunk. Nem a lábjegyzetet kell megtanulni, 
segítségével jobban megértjük a verset. Ha a költészetet 
meg akarom szólaltatni, alázatosan és könnyedén meg 
kell világítanom azt, ami a gyerek számára nem magától 
értetődő. Ha hosszabb tanári gyakorlattal rendelkező 
ember írja a tankönyvet, az figyel arra, hogy a fiatalok 
más világban élnek, mozognak otthonosan, mint szüle-
ik, nagyszüleik éltek.  József Attila nagyszerű versét sem 
érti meg egy mai gyerek, mert nem tudja, miért igyek-
szik a padlásra a „mama”, egyáltalán kiféle ember a mo-
sónő. Némi magyarázatra van szüksége, akárcsak egy-
egy Ady vershez. Ma a mosónő sokak számára éppoly 
érthetetlen szó, mint a héja vagy az avar. A baj csak az, 
hogy a modern irodalomtudományban otthonos, fiatal 
szakemberek, akik a tankönyveket írják, nem a gyerek 
eszével gondolkodnak.

A Nemzeti alaptanterv a magyar nyelv és irodalom 
oktatásában komoly szerepet szán az internetnek, a szá-
mítógépnek… Magyarán szólva: a modern technikának, 
amelyről Jelenits István már több mint egy évtizede azt nyi-
latkozta, „ha a technika uralkodik felettünk… az nemcsak 
az emberi kapcsolatok, de a világ jövője szempontjából is 
veszélyes… a gépek társtalanná teszik az embert, személy-
telenné az életet.”

Azon kéne lennünk, hogy azokat, akik számítógéppel 
dolgoznak, meggyőzzük arról, hogy a számítógép nem 
arra való, hogy a tapasztalást helyettesítse. Arra jó, hogy 
bizonyos ismereteket felidézzünk és egymással kapcsolat-
ba hozzunk. De arra nem, hogy a valósággal való tényleges 
érintkezésünket fölöslegessé tegye vagy akár helyettesít-
se. A verseket közvetlen közelről kell megcsodálni. A regé-
nyeket sem lehet gépiesen, kapkodva olvasni, tartalmi ki-
vonatok alapján tanulmányozni. Lehet rajongva, mohón 
olvasni, könyvünket átlapozni, álmodni olvasmányaink-
ról, sétálni velük… Nem lehet a művel való természetes 
érintkezéstől szabaddá válni. Együtt kell élni vele. Nem 
sokra megy, aki számítógépes ismeretekkel igyekszik 
világosságot vinni a műalkotás elgondolkodtató csodái 
közé. Milyen villámütéshez mérhető egy-egy költői kép: 
„csüggtem ajkán... szótlanúl... / mint gyümölcs a fán.”

A Nemzeti alaptanterv – úgy tűnik – feladja az irodalom-
történet mentén haladó oktatási rendet, tematikus csoporto-
sításba rendezi a magyar irodalmat.

Az irodalomtörténet túlhangsúlyozása a marxizmus-
nak volt köszönhető. A történelemtanítással párhuza-
mosan próbálták adagolni az irodalomtörténetet, de a 
történelemtanítással nem lehetett olyan gyorsan halad-
ni, mint az irodalomoktatással; a történelemnek vannak 
olyan szakaszai, amelyekhez nem társul irodalom. Az 
irodalomtanárnak meg kellett várnia, míg történelem-
órán elérkeztek ahhoz a korhoz, amelybe ő magyarórán 
a mondandóját beleilleszthette. Régebben – például az 
én gyerekkoromban – csak a nyolcosztályos gimnázi-
um utolsó vagy utolsó két évében tanítottak irodalom-
történetet. Az irodalomtörténeti kezdetekkel – például 
a homéroszi eposzokkal – akkor ismerkedtünk, amikor 
Arany Jánosról tanultunk. Nem rossz, ha tematikus 
csoportosításban tanítjuk az irodalmat, egymás mellett 
jól megférnek a különböző korokból való alkotások. 
Például jó, ha a gyermek együtt őriz a családról szóló 
antik és modern irodalmi szemelvényeket. Nem kell az 
adott koroknak a teljes történelmét ismerni ahhoz, hogy 
egy ókori szerző verse és, mondjuk, Petőfi költeménye 
egymás mellé kerüljön! Később azután – miként az én 
boldogult úrfi koromban, a nyolcosztályos gimnázium 
utolsó vagy utolsó két évében – el lehet rendezni eze-
ket a lazább kapcsolatrendszerben megismert irodalmi 
alkotásokat, az irodalomtörténet menetébe lehet ren-
dezni a korábbi tanórákon összegyűjtött ismereteket, 
olvasmányemlékeket. Absztrakt ideológiák mentén 
vezetett oktatási rendszerekben mindez természetesen 
nehezen megvalósítható. A tanulás is könnyebb volna, 
ha ezt bölcsen, megfontoltan, kapkodástól mentesen ki 
lehetne kísérletezni. A tanár számára is megbízható s 
mégis lazábban kezelhető tantervek kellenének, más a 

„A MINDENSÉGGEL MÉRD MAGAD!”
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gimnáziumi tanulóknak, más a szakmunkásképzők nö-
vendékeinek…

Az 1991-ben, Gödön alapított Piarista Szakközépiskola 
magyartanára ezt valószínűleg mindenkinél jobban tudja, 
hisz’ tapasztalta…

Ha jól tudom, ma a szakmunkásképzőben is szinte 
ugyanazokat a tanmeneteket teszik kötelezővé, mint 
a gimnáziumokban, legfeljebb csak a heti óraszám te-
kintetében különbözik a gimnáziumi és a szakiskolai 
magyartanítás. Jobb volna, ha a szakmunkásképzőben 
olyan irodalmi művekkel foglalkozhatna többet a tanár, 
amelyek az ott tanuló fiataloknak a mesterségét, tapasz-
talatvilágát érinti, az ő szívüknek kedves. Tapasztalatból 
tudom, milyen nehéz a szakmunkásképző növendékeit 
magyarórán szóra bírni. Ugyanakkor azt is megélhet-
tem közöttük, hogy néha mégis megrendülten fogadtak 
egy-egy verset vagy elbeszélést. Néha akkor is, ha nem 
számukra ismerős képi világba vezette őket. Legemléke-
zetesebb vállalkozásom az volt, hogy az egyik osztály-
ban több órán át foglalkoztam Kafka Átváltozás című 
elbeszélésével. Mindenki figyelt és hozzászólt, néha még 
a lélegzetem is elállt.

Az úgynevezett kötelező olvasmányokkal is nehéz a 
helyzet, van, aki fogcsikorgatva fog hozzá az olvasásuk-
hoz, majd rájön – lehet, hogy csak évek múlva –, hogy 
érdemes volt mégis megismerkedni velük. Törhetjük a 
fejünket, hogy az Egri csillagokat miért tartják unalmas-
nak a mai tizenévesek, és vajon nem tudnánk-e játéko-
san, ügyesen mégis megnyerni a figyelmüket Gárdonyi 
számára. Jókai Mór műveit kiváló kollégáim közül oly’ 
sokan száműznék az oktatásból. Nem lehet, hogy rosszul 
közelítjük meg őket? Hogy tényleg nehezen megközelít-
hetővé válnak bizonyos alkotások, de némi leleménnyel 
mégis életre kelthetjük őket? Szerintem Jókai Mórnak 
remek lapjai vannak, szuggesztív jelenetei, feledhetetlen 
tájrajzai. Azokat kellene a fiatalok kezébe adni, nem a 
kétkötetes, nagy műveit. Aki ezeket megszereti, később, 
érett fővel egy-egy regényt is szívesen elolvas tőle. Köte-
lező olvasmány vagy sem, bizonyos irodalmi műveket 
érdemes megszerettetni a diákjainkkal, hogy elvigyék 
magukkal és, amikor eljön az ideje, rátalálhassanak. 
Mindeközben a kötelezővé tett irodalmi alkotásokhoz 
csatolt értékítéletekről sem feledkezhetünk meg. Tapasz-
talatom szerint a diákok azokat a „kiegészítőket” mindig 
megjegyezték, amelyek a tárgyalt művek szakmai érté-
kelésére vonatkoztak: ezt a kritikusok többre becsülik, 
azt viszont fáradtabbnak, sablonosabbnak ítélik… Oly-
kor egy-egy közkedvelt író áldozata lesz valami múló di-
vatnak. „Rosszul szolgál, aki kiszolgál.” Honnan van az 

igazán nagy írók örökkévalósága? Hogy századok múlva 
is megragadó, élő az, amit megírtak? S hogy egy-egy, az 
iskolában talán nehéz szívvel elemzett vers, regényrészlet 
évekkel később, felnőtt korunkban eleven erővel magá-
hoz emel…

Vajon mi volna a társadalmi feltétele annak, hogy ez az 
ideális oktatási összkép mielőbb megvalósulhasson?

Ha a tanárok anyagi biztonságban, szakmailag megbe-
csülve dolgozhatnának. Ha szabadságukkal kellő felelős-
ségtudattal élhetnének, élnének. Emberi méltóságuktól, 
személyes felelősségtudatuktól semmilyen körülmények 
között nem fosztanák meg őket…

Akkor tanított, amikor a világ tiltásokkal volt tele, mégis 
eredményesen és boldogan oktatott. Nevelt is…

Szerencsés helyzetben voltam: piarista voltam. Más-
fajta körülmények közt taníthattunk, mint azok, akik a 
hatalmi gépezetnek közvetlenül és teljesen kiszolgáltat-
va tevékenykedtek. Említettem már, mi még gyakran 
elmentünk a diákjainkkal kirándulni; amikor a Dunán 
ereszkedtünk lefelé, elővettük Babits Mihály kötetét, 
mondjuk, a Jónás könyvét olvastam föl nekik. Másként 
hallgatták, mintha egy iskolai órán került volna eléjük… 
Az egyházi iskolák életében megőrizhettünk valamics-
két a szabadságból. Büszkén hirdethettük, József Attilát 
idézve: „A mindenséggel mérd magad!”

És bátran élhették az Ars Poetica következő sorait: „Szi-
szegve se szolgálok aljas, / nyomorító hatalmakat.”
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Látszólag agyoncsépelt téma, hiszen korábban már 
több iskolatípus óraterveinek, illetve több tantárgy okta-
tásának részeként megjelentek kiváló szakemberek által 
írott tankönyvek és segédkönyvek, amelyek elősegítették 
elsősorban a klasszikus görög-római mitológia, másod-
sorban a többi nagy nemzet vagy kulturális egység hitre-
géinek és történeti mondáinak tanítását.1 Mégsem agyon-
csépelt a téma, ugyanis a legújabb fölmérések szerint 
egy-egy iskolás gyermek legföljebb napi harminc percet 
hajlandó olvasásra fordítani. Ez bizony Weöres Sándor-
tehetségű nyolc-tíz éves gyermekek esetében is kevésnek 
bizonyulna. Ami az új Sanyikákat illeti, ők még – nagy 
példaképüket követve – beszerezhetnek zseblámpát, 
hogy a paplan alatt olvassanak, de a többi nebulónak csak 
akkor érdemes zseblámpát ragadni, ha netán meg akarja 
keresni az akváriumba ejtett okostelefonját.

Jóindulatú kacagással kell visszautasítanunk mind-
azon, föltételezhető ellenvetéseket, amelyek konzervatív 
őslénynek nézve engem vagy más, hasonló vaskalapot, 
arról igyekeznének meggyőzni, hogy: no, de hiszen az in-
terneten vagy a tévében látható sci-fik, horrorok, pornók 
és más népfelvilágosító híradók ugyanazon mitologikus 
elvek szerint szerkesztődnek, mint, mondjuk, Homérosz 
eposzai vagy a Rámájana, hogy ne is beszéljünk A csen-
des Donról. Ami igaz, az igaz: a 20-as, 30-as évek nagy 
irodalmi újítói, gondoljunk akár Joyce-ra vagy Szentku-
thyra, vagy Németh Lászlóra,2 természetesen használ-
ták a klasszikus, azaz görög-római mitológián kívül a 
skandinávot, hindut, buddhistát vagy akármit az indián 
mítoszoktól az eszkimókon át a szamojédig, rajtuk az-
után felnőtt egy vallástörténész-nemzedék, amelynek az 
angolszász világban és nálunk legismertebb képviselője 
Joseph Campbell. Ezen tudósokat azért említem, mert az 
ő tanítványaik viszont már minden gátlás nélkül átfogal-
mazták filmes narrációba a klasszikusokból, valamint a 
Joyce-ból és Joyce utáni irodalomból kivonatolható mi-
tologikus szüzséket. Erről hosszan és részletesen beszél 

éppen maga Campbell – különösen a szintén tanítványai 
közé számítható George Lucas Csillagok háborújának 
az elemzésekor – egy másik egykori tanítványának, Bill 
Moyersnek adott tévés életinterjú írott változatában.3

Még egy dolgot hozzá kell tennünk a hazai tanügy 
tragikus megváltozásának krónikájához, nevezetesen a 
latinoktatás gyakorlati eltűntét. Ez sok nyugat-európai 
országban is megtörtént, de minthogyha egyszer már 
elérte volna a mélypontot, és mára mintha újraépülni 
látszana a klasszika-filológiai oktatás. Hollandiában, 
Belgiumban és Németországban legalábbis ez a helyzet. 
Még az is megtörtént – ami nálunk viszont végképp hi-
ányzik –, hogy, mintegy a latin-görög hiányának ellen-
súlyául, kialakult Amerikában és néhány nyugat-európai 
országban az a virágzó gyakorlat, amely egy kelet-ázsiai, 
pontosabban japán költői műfaj, a haiku utánozhatatlan 
töménységét házasította össze a latin nyelv szigorúsá-
gával, és ezért nem csupán önálló költészeti ágként, ha-
nem oktatási segédmódszertanként is fölvirágzott a latin 
nyelvű haikuköltészet. Lássunk egy romantikus példát a 
holdvilágos éjről:

Oblitus est fur
in fenestra mea
lunam splendentem.4

(A tolvaj ottfelejtette ablakomban 
a ragyogó Holdat.)

Akármennyire kegyetlenül hangzik is, szerintem a latin-
oktatás eltüntetése a tantervekből az első, de döntő lépés 
az irodalomoktatás teljes felszámolásához. Hetente mini-
mum három rádió-, tévé- vagy sajtónyilatkozatot olvasok 
arról, hogy úgy kell megreformálnunk az oktatást, hogy 
tekintettel legyünk az elhelyezkedésre, a munkanélküli-
ség felszámolására és az innovációra. Mivel az illetékesek 
már maguk sem tanultak latint, vagy ha igen, akkor azt si-
kerrel elfelejtették – nem beszélve a magyar-, német-, an-

Szörényi László
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gol-, francia-, olasz- és történelemórán tanultakról, hogy 
most már ne is említsem a marxizmus valamely fölvize-
zett változatát vagy a zenetörténetet –, nyilván úgy kép-
zelik, hogy jelenleg aránylag kevés az igény madárjósok-
ra (haruspex), valamint Vesta-szüzekre (vestalis), ezért 
mind a fiú-, mind a leányoktatásból ki kell kapcsolni az 
ilyen „fölösleges” ismereteket. Mivel ezen tantervkészí-
tők természetesen hazafiak, nyíltan nem merik kimonda-
ni, hogy Berzsenyit vagy Jókait felejtsük el, mivel folyton 
mindenféle görög-latin szavakat emlegetnek, ami csak 
fárasztja a szegény, megterhelt gyermeket. (Nézzen he-
lyette inkább tévét, abból sem ért meg mindent, hiszen 
még a Jókai-filmeket is megszakítják női tampon- vagy 
szélgörcstabletta-hirdetésekkel.)

Miért merem azt állítani, hogy ha elvész a mitológia, 
és legföljebb majd a viszonylag ritkán feltűnő Mozart-, 
Weöres Sándor-szerű csodagyerekek fogják a paplan 
alatt olvasni, mondjuk, Kerényi Károly, Trencsényi-
Waldapfel Imre, Szilágyi János György vagy Ritoók 
Zsigmond összes műveit, akkor egyszer s mindenkorra 
vége lesz az irodalom iránti vágynak, kíváncsiságnak, 
szomjnak, amely pedig korábban nélkülözhetetlen és 
megszerzendő tulajdonságként szerepelt minden kép-
zési tervben? Vegyünk egy példát. Kornis Mihály pél-
dául 2017-ben, a Látó című marosvásárhelyi folyóirat-
ban ilyen kulcsmondatok alá tömörítette a mitológia 
hasznát – pedig nemcsak a legnagyobbakra hivatko-
zott, hanem olyan, rendkívül hasznos és szinte minden 
kultúrnyelvre lefordított kis kézikönyvecskére is, mint 
az amerikai Edith Hamilton mitológiája –, mint a kö-
vetkező alfejezetcímek: „A görög mitológia alakjai rád 
néznek”; „Nekünk itt van az Olümposz”; „Időtlenség-
ben élnek”; „A legszebb égi és földi nőket Zeusz akarja 
magának!”; „Az istenek, figyelemre méltó, nem tudnak 
szeretni”; „Megtudod, amit tudni akarsz”; „A mitológia 
jótett”. Gondol a potenciális mitológiafogyasztók azon 
rétegére is, amelyik már kívülről tudja Rejtő Jenőt, ezért 
az egyik alfejezet címe: „Odüsszeusz álnevének jelenté-
se: Nedudki”. Azután komolyra is fordítja a szót, mert a 
jámbor olvasót figyelmezteti, hogy ne jusson azok sor-
sára, akik nem veszik észre – ostobaságból vagy azért, 
mert lebeszélik őket az olvasásról –, hogy a mítoszok 
nélkülözhetetlenek önmagunk megértéséhez és meg-
ismeréséhez, hiszen e történetek ennek a megismerési 
folyamatnak a modelljei: „Mit jelent ez? Azt, hogy a 
képzeletünkben a létezésükben megnyilatkozó igazság-
gal – amit az ő alakjuk képvisel bennünk eztán, már ha 
képesek vagyunk újra és újra szembenézni velük – meg-
láthatjuk őket a sorsunkban. Bennünk élnek. Nemcsak 

halljuk a szavukat, de általunk szólnak. Amikor azt ér-
zem, hogy életem történetének egyik vagy másik rész-
lete hasonlatos ahhoz, ami görög istenekkel vagy héro-
szokkal történt, helyesebben történik, olyankor ezek az 
erők, dynamisok hatnak az életemben, ez életem jóleső 
tapasztalata. Örömben vagy fájdalomban érlelődöm.”5

Röviden: tehát nélkülözhetetlennek tartom, hogy 
legalább minden nagyobb városban legyen egy vagy 
két gimnáziumi osztály, ahol latinul tanítanak, és az or-
szágban legalább három-négy helyen olyan is, ahol gö-
rögöt. Ehhez kapcsolódóan akkor rendelkezésre állnak 
vagy megírathatók – mert van erre a munkára elég szak-
ember – azok a görög-római mitológiáról szóló segéd-
könyvek, amelyek régebben is kísérték a nyelvkönyve-
ket, ugyanúgy, mint a reáliákat tartalmazó és általában 
Római élet címet viselő segédkönyvsorozatok. Mivel a 
már emlegetett Hamilton először 1940-ben megjelent 
könyve későbbi kiadásaiban hozzácsapta függelékben 
a skandináv mitológiai bevezetőt is – sajnos a magyar 
fordításból ez hiányzik6 –, ehhez az elképzelt és szük-
séges segédkönyvhöz hozzá kell illeszteni olyanokat, 
amelyek tartalmazzák a nagy kultúrákhoz kapcsolódó 
mitológiákat, így a skandinávot, az indiait, a kínait, a 
japánt, az afrikaiakat, az észak- és dél-amerikai indiá-
nokat, az ókorból a sumért és az akkádot, valamint az 
egyiptomit stb., stb. Az elmúlt fél évszázadban kitűnő 
könyvek jelentek meg ilyen célzattal: Trencsényi-Wald
apfel Imrétől a görög mítoszokról, Boronkai Ivántól 
a római mondákról, Dömötör Teklától a kelta mito-
lógiáról, Bernáth Istvántól a skandináv mitológiáról, 
Dobrovits Aladár, Kákosy László és Komoróczy Géza 
közös munkájaként, Trencsényi-Waldapfel Imre beve-
zetőjével az ókori közép-kelet regéiről stb. Természe-
tesen ami a tantervet illeti, úgy kell beosztani, hogy 
mindig azok kerüljenek be egy-egy osztály kötelező 
olvasmányai közé, amelyeknél az élő főnyelv az angol 
vagy a francia, vagy az olasz stb. A magyar irodalom 
oktatásához viszont minden osztályban be kell állítani 
egy olyan könyvet és szöveggyűjteményt, amely a ma-
gyar középkori irodalomban, illetve a folklórban meg-
maradt regéket és mondákat tartalmazza, ha természe-
tesen nem olyan teljes formában is, mint ahogyan azt 
annak idején Ipolyi Arnold hatalmas vállalkozása ös�-
szefoglalta, viszont hozzá kell csatlakoztatni egy olyan 
gyűjteményt, amely tartalmazza egyrészt a finnugor, 
illetve uráli rokon népek mitológiáját, valamint a nem-
zetté formálódáshoz nélkülözhetetlen török népek mí-
toszaiból és folklórjából annyit, amennyinek van ma-
gyar párhuzama vagy jelentősége.
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Ha már az előbb erdélyi példát hoztunk, akkor a gon-

dolatmenetnek ezt a részét talán a most hatvanéves 
Kovács András Ferenc egyik versének (Latin szerelem) 
részletével tudnám illusztrálni, ahol a nyelv kétértelmű 
mitologémáját felhasználva alkot Catullus – hommage – 
-fordítás és  -parafrázis között lebegő műfajban valamit, 
ami jóval többről szól, mint amire a mítosz ráébreszthet 
minket, de nem ébrednénk rá soha, ha nem lenne mítosz:

… Odi et amo. Két nyelv
feszül most egymásnak a világ valahány
szaváért – védtelenül, csupaszon, szerető
dühbe vonaglón, összefonódva a néma
harcban, egybesimulva, habár sohasem
lehet eggyé… Odi et amo. Odi et amo.
Ó diadalmas vad keserűség vív a
világért, két feszülő nyelv – és mi nem
értjük, a megfeszítettek, a szó kusza kínját,
Clodia, szentem, a csókban…7

Van még egy hallatlanul fontos, de a mostani adott ke-
retben nem tárgyalható, csak érinthető probléma. Ez a 
vallás- vagy hitoktatásnak és a mitológiának mint tan-
tárgynak vagy segédtantárgynak egymáshoz való viszo-
nya. Félreértés ne essék, hittant vagy valami hasonlót az 
egyházi fenntartású középiskolákban tanítanak, noha 
jó volna, ha a vallásokról alapvető tudnivalókat tartal-
mazó tárgyat kitalálnának a világi fenntartású iskolák 
számára is, tekintettel arra, hogy nem tudok elképzelni 
olyan műveltséget, amelyből ez a szegmens hiányozhat-
nék. A szocializmus hosszas betegeskedése idején „vi-
lágnézetünk alapjai” címmel tanítottak valamifajta izét, 
amely az ateista közhelyek, a lebutított filozófiatörténet 
és a kínos semmitmondás szerencsés keveréke volt. De 
arra talán jó, hogy értelmesebb gyermekek, akik szín-
tiszta ateista családi környezetből jöttek, gyorsan be-
menekültek a legközelebbi ezoterikus szekta védőszár-
nyai alá. Vagy beatzenével próbálták megostromolni a 
kissé konzervatív plébánost, aki esetleg nem dobta ki 
őket. Ezt nem kívánom vissza, de az talán nem ártana, 
ha valaki egyszer az életben meg tudná különböztetni 
egymástól, mondjuk, a müezzint és a boncot, már nem 
is beszélve Jézusról és Zarathustráról. Joseph Ratzinger 
még pápává választása előtt egy igen alapos tanulmányá-
ban úgy ábrázolta a világ jelenlegi helyzetét a globális 
konvergencia, illetve a globális szembenállás szempont-
jából, hogy szerkesztett egy törzsfát, amelyben három 
nagy korszakra osztotta fel a vallások történetét: az első 
a primitív megtapasztalásoknak nevezett ősköd, tehát 

az írásos emlékek előtti és az orális és régészeti hagyo-
mányból is csak részlegesen rekonstruálható, történel-
minek még nem nevezhető korszak; erre következnek a 
mitikus vallások, majd ezekből három kitörés története 
vezet a jelenlegi tendenciákhoz: az egyiket misztikának 
lehet nevezni, a másikat monoteista forradalomnak, a 
harmadikat felvilágosodásnak. Ez utóbbi egyenesen 
a görög mítoszkritikából származik, befolyásolja a ke-
resztény patrisztikát, sőt, az iszlám kezdeti szakaszát és 
egyes teológiai irányzatait is; a két előbbi pedig, a misz-
tika és a főleg Zarathustra és Jézus nevével jellemezhető 
monoteista forradalom pedig kölcsönösen megpróbálja 
a másikat befolyásolni vagy kísérleteket tesz az eset-
leges egybeolvadásra. Ennek egyik legismertebb pél-
dája természetesen az amerikai kontinensen ismerős 
buddhista-konfuciánus-taoista-keresztény konglome-
rátum, amely igen sok protestáns egyházat jellemez, de 
vannak hívei a katolikusok között is; de van a misztika 
és a felvilágosodásnak nevezhető szemléletmód között 
is közeledés vagy azonosítási lehetőség, főleg, ha a Dio-
nüsziosz Areopagita nevéhez fűződő „negatív teológiá-
ra” gondolunk.8 Ennek alapján tökéletesen jogosultnak 
érzem, hogy a gimnáziumokban kell adni valamiféle 
vallástörténeti alapképzést akkor is, ha a jövő évi nem-
zeti bevétel nem fog gyarapodni, mondjuk, azzal, hogy 
egy japán autógyárat idecsalogatunk, mondván, hogy 
itt a sintoizmust magas szinten művelő benzinkutasok 
is vannak. (Persze ehhez humán tagozatokat kellene 
nyitni, de tartok tőle, hogy sok, pedagógiai ügyekben 
illetékes személyiség nem értené, hogy mi köze van, 
mondjuk, a görögöknek a Humanichoz, hiszen a görö-
gök, ők csak tudják, saruban jártak.)

Három a magyar igazság, akkor is, ha a három, mint 
tudjuk, meglehetősen misztikus szám, akár a teológia, 
akár a kabbala, akár a politikaelmélet szemszögéből 
nézzük (ez utóbbival a népfenség hármas felosztására 
célzok), ezért ha már volt két marosvásárhelyi példánk, 
akkor legyen egy harmadik is: ez Markó Béláé, aki az 
általam ismert nagy, élő költők közül talán a legfonto-
sabbat írta a halál mint valóságos, illetve mint mitikus 
fogalom és a nyelv kapcsolatáról a Nyelvtan című versé-
ben, amelyben ő, mint romániai magyar költő férfi, egy 
romániai szlovák költőnővel beszélget, és kicserélik meg-
figyeléseiket arról, hogy melyik nyelven milyen nemű a 
halál, nemcsak az állam nyelvét véve figyelembe, és nem 
csupán önnönmaguk anyanyelvét, hanem a mindkette-
jük által ismert németet és franciát is, és végül is a beszé-
lő, azaz a magyar anyanyelvű férfi megnyugszik, mert így 
fejezi be ezt a narrációt:
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… magyarul tanultam meg képzelni, képzelegni,
képeket látni a szavak mögött, de ez a
nőnek látott halál most megnyugtat valamiért,
akármilyen szörnyű, akármilyen bűzös leheletű,
de ezek szerint nem csak életre, hanem
halálra is asszony szül minket,
fekete ruhás csontváz ölében megyünk el,
figyelem a bukaresti hangzavarban
az elnehezült temesvári szlovák költőnő
nyugodt arcát, más a képzeletünk, gondolom,
amit nem látunk, az is különbözik,
szeretném megkérni, hogy képzeljen
majd nekem is egy olyan halált.9

Véleményem szerint a versből nemcsak az a tanítás von-
ható le, hogy nyelv és mitológia a legszorosabban és el-
választhatatlanul összefügg, és nemcsak az, hogy mivel a 
költészet nyelv, ezért tehát a költészet és a mitológia is el-
választhatatlanul összefügg, hanem az is, hogy a mitoló-
gia azért nélkülözhetetlen minden, saját nyelvet használó 
vagy azt megérteni, vagy elsajátítani kívánó más nyelvű, 
más nemzetiségű ember számára, mert maga a mitológia 
is költészet, illetve a mitológia a költészet nyelve. A köl-
tészet pedig nem csupán azt jelenti, hogy a sok művészet 
közül az egyiknek, az irodalomnak a verses, metrikus, 
zenével rokon válfaja, hanem átvittebb értelemben gyűj-
tőneve minden művészetnek, mint az emberi kultúrát 
az emberi vadságtól megkülönböztető attribútumnak. 
Schiller legalábbis így gondolta. Sajnos nem lehet ideik-
tatni azt az egész, gyönyörűséges költeményt, amelynek 
Görögország istenei a címe, de idézzünk belőle legalább, 
mégpedig azt a strófáját, amely gyászolja a szép istenvilág 
elpusztulását, amikor a természet már tulajdonképpen 
nem is él, csak árnya maradt meg, ezért:

Azt a gyönyört, melyet ád, nem érzi,
fenségétől fel nem lelkesül,
nem látja a Lelket, mely vezérli,
örömem hevétől nem hevül,
nagyságát nem érti mesterének,
mint közönyös ingaóra, jár:
isteneit vesztve a természet
a súlytörvény rabja már.10

(Rónay György fordítása)

Berzsenyi Dániel 1817. március 12-én írt egy levelet Ka-
zinczy Ferencnek, amelyhez mellékelte Hymnus Keszt-
hely’ Isteneihez című versét. Szokása szerint kicsinyli ön-
magát és a küldeményt is; a filoszok között is néha-néha 

található gonosz emberek ezt úgy szokták értékelni, hogy 
naná, vágyott arra, hogy megsimogassák a buksi fejét, 
ezért mórikálta magát, mégpedig így: „Barátom, hat napi 
vajúdás után Musám egy korcsot szült, feje Schiller, mel-
le Bersenyi, lába Horácz, nyelvére nézve Semineologus, 
mellynek a’ tudós magyar világ tán még hírét se hallotta; 
tekíntsd meg kérlek s mond meg mit tegyek vele.”11 Ka-
zinczy vette a lapot, és így válaszolt: „Hat napi vajúdás 
után Múzád nem azt a’ Chimaerát szülte, mellynek feje 
Schiller, közepe Berzsenyi, hátulja Horátz, hanem olly 
nagy tüzű Ódát, a’ mellyet csak tőled halla még a’ Haza. 
Melly erő! Melly képek! melly nyelv!”12

A vers elemzői természetesen gondosan föltérképez-
ték mindazokat a hasonlóságokat, illetve indíttatásokat, 
amelyeket Schillerből és Horatiusból meríthetett Ber-
zsenyi.13 Érdekes módon azonban nem a Görögország is-
teneire gondoltak, hanem főleg Az eleusis ünnepre, az ott 
szereplő és a földművelést meghonosító Ceresre és a mú-
zsákra, akik a Berzsenyi-költeményben is szerepelnek. 
Azonban Berzsenyi inkább céloz Schillerre, semmint 
hogy átvenne tőle, mert hiszen nála a földművelés pár-
tolása, illetve a költészet és a többi művészet támogatása 
nem azért emelkedik ki a többi, esetleg más istenek által 
támogatandó foglalatosság közül, mert Festetics György 
a keszthelyi Helikonnal mint a Georgicon mellé szerve-
zett ünnepség vagy ünnepségsorozat alapításával éppen 
csak erre törekedett volna! Sokkal inkább azért, mert 
a Berzsenyi által elválaszthatatlan kettősségnek érzett 
műveltség eszményét ő a békés munka és a felszárnya-
ló művészi alkotás elválaszthatatlan egységében akarta 
ábrázolni. Cerest együtt Apollóval és az ő fennhatósága 
alá tartozó múzsákkal, szembeállítva az összes többi is-
tennel, akiket viszont egy Horatius-allúzióval iktat ki a 
maga költői világából. Azonban ez az allúzió is, vagyis a 
horatiusi, Agrippához címzett óda (Carm. I. VI.) néhány 
kelléke, azaz a világméretű háborúkra és győzelmekre 
való utalás sem csupán allegorizálása a napóleoni hábo-
rús korszak földrendítő eseményeinek – legyen szó akár 
áldozatról, akár vereségről vagy győzelemről –, hanem ez 
az elutasítás úgy szól saját korához és vágyott olvasóihoz, 
hogy sokkal egyetemesebb. Nem elégszik meg ugyanis 
az Augustus, illetve ez esetben Ferenc császár dicsőíté-
sének elutasításával csak azért, hogy az epikus tárgy és 
modor helyett mintegy felajánlja az erotikus költészet 
szépségeit, beleértve a férfiakat kifinomult manikűrözés 
után karmolászó hölgyek említését, hanem ezt a gyönyö-
rűen morbid horatiusi iróniát14 Berzsenyi összekapcsolja 
a Schiller negyedik költői ciklusában a Görögország iste-
nei előtt olvasható legelső verssel, amely Az új évszázad 
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kezdetén címet viseli. Ugyanis abban Schiller az egész 
modern történelmet, beleértve a XVIII. és XIX. század 
fordulóján dúló világháborúkat, a legnagyobb ocsmány-
ságnak tekinti, nem látván semmi különbséget például a 
franciák és a német birodalom közötti esztelen háború 
és az angol, pénzvágy uralta tengerentúli imperializmus 
között; az egész Föld, úgy, ahogy van, tulajdonképpen 
múzsailag lakhatatlan. Egy ország van csak, ez azonban 
nincs a földabroszon:

A szív csöndes szentélyébe fuss hát
A világból, mely forrong vadul.
Egy szabad hon van csak: Álomország;
És a szépség csak dalban virul.
(Kálnoky László fordítása)15

Ez az Álomország (Reich der Träume) nem egyéb, mint 
az a zug, amelyet Schiller a Görögország istenei idézett 
részletében „isteneit vesztett természetnek” nevez, és 
amely az eredetiben az isteneitől megfosztott természet 
(„entgötterte Natur”) nevet viseli. Tehát a történelem el-
len egyetlen antidotum létezik (ez nem azonos a véralva-
dásgátlóval, noha lassan már csak a patikusok tanulnak 
latinul), és ez az ellenszer: a költészet!

Jelszavunk legyen tehát: aki magyar, tanuljon latinul!
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Kora gyerekkoromtól, már elemi iskolásként beleme-
rülve az irodalomba és bőségesen megismerkedve a nép-
költészettel, illetve a folklórnak a literatúrában való fel-
bukkanásával, éppen e régi élményeimet is felidézve 
keresem most a széles értelemben felfogott, a valamennyi 
műfajában megjelenő, a társadalomban és a művészetek-
ben is széles körben szerephez jutó szájhagyományok he-
lyét a mai magyar irodalomtanításban, amely a jelek sze-
rint ismét átalakulás előtt áll. Keresem, hiszen a szó(beli)
művészet nemcsak Magyarországon, de a világ legtöbb 
népe esetében is napjainkra a teljes értelemben felfogott 
irodalom szerves részének számít.

A jelenleg, szeptember 23-án frissített NAT iroda-
lommal foglalkozó fejezetének hatodik részében (Iro-
dalmi kultúra, irodalmi művek értelmezése) találunk uta-
lásokat a szó(beli)művészetre (folklórra) vonatkozóan. 
Egyetlen, kategorikusan megfogalmazott szempontot 
ragadok most ki belőle: „A szóbeli költészet és az írás-
beliség, a népköltészet és a műköltészet különbségé-
nek megtapasztalása példák alapján…” Ezt én inkább 
a következőképen fogalmaznám meg: A szóbeliség és 
az írásbeliség eltérő szerepköre és jellege, valamint kap-
csolódási pontjai, a népköltészet/szóművészet és a mű-
költészet/művészi vagy hivatásos irodalom különbsége 
és összefüggése példák alapján… Hiszen éppen saját, 
folklorizmusra és folklorizálódásra vonatkozó kutatá-
saim is azt mutatják: nemcsak a különbségekre, hanem 
a kapcsolódásokra, sőt az azonos esztétikai vonatkozá-
sokra is fel kell figyelnünk.

Ebből az ide idézett tantervi kategóriából, szemléleti 
kapaszkodóból kiindulva a következő konkrét javaslato-
kat, elvi szempontokat és gyakorlati lehetőségeket sze-
retném, tisztelt kollégák, Önök elé tárni.

Voigt Vilmos nemzetközi hírű emeritus folkloriszti-
kaprofesszor óráira emlékezve, a kiváló tudós gyakorta 
visszatérő megfogalmazását felidézve először azt emlí-
tem, hogy a folklór bemutatásának helye nem kizárólag 

a művészi irodalom tárgyalása előtt, mint valami beveze-
tésképpen meglengetett, alig-alig odaillő előzmény kelle-
ne, hogy található legyen. Hiszen, amint magának az iro-
dalomnak, ugyanúgy a magyar nyelvű (és minden más 
nyelvű) szó(beli)művészetnek is vannak korszakai, vál-
tozásai, új vonásai, új műfajai az évszázadok történelmi 
eseményekkel és kulturális folyamatokkal teli, hatalmas 
méretű sodrában. Hiszen elég, ha csak azt vesszük figye-
lembe, hogy a számunkra elveszett hőseposz vagy a csak 
nagyon közvetett eszközökkel feltárható és a honfoglalás 
kori magyarsághoz kapcsolódó mítoszvilág időben jóval 
megelőzte a korai írásbeliség kevés folklorisztikus vonást 
mutató maradékát (lásd főleg az Ómagyar Mária siralmat 
vagy egyszerűen csak Gellért püspök utalását a kézi mal-
mot forgató leány/asszony énekére), illetve a hazai feuda-
lizmus mentén kisarjadó középkori balladákat, amelyek 
oly gazdag elemzését, hátterük feltárását Vargyas Lajos 
életművében találhatjuk meg. 

A Fehér László lovat lopott kezdetű (Vargyasnál a meg-
nevezése: A halálraítélt húga) ballada egyedülálló példa 
lehet e tekintetben, hiszen bár maga Vargyas a középkor-
ban a Mátrában megtelepedett vallonok kapcsán francia 
gyökerűnek véli ezt a típust, mégis csak egy 1530 körül, 
Milánóban vagy Comóban megesett esemény megfogal-
mazásáról van benne szó, amelyről Bornemissza Péter 
1570 körül egy olasz kollégától, levélben kapott értesí-
tést. A téma korabeli francia, angol, német színművek-
ben bukkan fel már a század közepén, és elhullámzik 
a XX. század eleji olasz operairodalomig (lásd Puccini 
Tosca című művét). És miközben csak töredékek létez-
nek francia nyelven, sok száz változata ismeretes Olasz-
országból, és gazdag gyűjtött anyag található részben 
a katalánoktól, részben a magyarok mellett a kelet-eu-
rópai népektől. Az utolsó négy drámai, átokformulát 
is tartalmazó szakaszt idézem, miután Fehér Anna, 
bátyja megmentéséért, hiába adta oda magát a bírónak. 
(VARGYAS, 1976, II., 284–285.)

Biernaczky Szilárd
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Fehér Anna nem hallgatta,
Leszaladt a rabajtóra.
Bátyám, bátyám, Fehér László
Élsz-e még te, vagy meghaltál?

Megszólalt a tömlöctartó:
Ne keresd itt a bátyádat!
Vég erdőbe, sík mezőbe,
Akasztófa tetejébe!

Bíró, bíró, igaz hűtlen,
Verjen meg az igaz isten!
Szüzességemet elvetted,
A bátyámat megöletted!

Mosdóvized vérré váljon,
Törlőkendőd lángot hányjon,
A jó isten meg ne áldjon!
A jó isten meg ne áldjon!

Másrészt a korszakolás kapcsán, tanmenet készítése köz-
ben, tisztelt kollégák, bizonyos ugrásokat is tehetünk, 
időben, műfajok és a két nagy terület, folklór és irodalom 
között. A reneszánsz kori literatúra nagy magyar költője, 
Balassi Bálint költeményeinek népköltészeti háttere, uta-
lásai különféle énekekre, részben a folklorisztika körébe 
tartozó jelenségnek tekinthető. De a csak a XVIII. szá-
zad elejéről megismert Fehérlófia mese is (amelynek igen 
nagy szakirodalma van, és amelyet egyébként Kodolányi 
beillesztett lenyűgöző szépségű, középkori magyar vilá-
got életre hívó regényébe, a Julianus barátba mint afféle 
folklór-idézetet), archaikus vonásai okán, vélhetőleg a 
régebbi századok kapcsán mutatható be röviden valame-
lyik magyaróra keretében.

A korszakolásnál érdemes felfigyelni ugyancsak Voigt 
Vilmos azon, sok szakmai vita nyomán elfogadott, fontos 
megállapítására, amely szerint a strofikus magyar szemé-
lyes (és nem alkalmi jellegű) lírai népdal csak a XVII. 
században (1603 után) születhetett meg. Méghozzá felté-
telezhetően nem szomszéd népek (sőt, távoli népek) nép-
költészetének mintájára vagy hatására, amint a vitában 
ellenfelei ezt felhozták, hanem sajátosan magyar forrású-
nak tekinthető. Azért fontos ez, mert jól jelzi a korábban 
mondottakat, miszerint a népköltészet sem egy változat-
lan, hanem egyfolytában mozgásban, átalakulásban lévő, 
nagy folyam. Egyébként, amint Voigt professzor írja:

„… a szokás szerint egyöntetűen népi líra vagy folk-
lór líra gyűjtőnéven összefoglalt, publikált és elemzett 
hagyomány voltaképpen két nagy tömbre osztható. Az 

egyik ágazatba tartoznak az alkalomhoz kötött, úgyne-
vezett közösségi líra műfajai (munkadal, sirató, bölcső-
dal, szokásdalok stb.), a másik csoportba pedig egy ennél 
általában véve is jóval fiatalabb műfajcsoport: az úgy-
nevezett személyes líra, individuállíra (személyiséglíra) 
egyes termékei. A közösségi líra (alkalmi líra) és a szemé-
lyes líra egymással való összevetése, a közöttük levő kap-
csolatok és különbségek részletes bemutatása a magyar 
népköltészet kutatásának egyik legfontosabb feladata...” 
(VOIGHT, 2013, 18.)

Ennek a megállapításnak a tanulsága, következménye 
egyébként abban is megmutatkozik, hogy az újabban 
közköltészetként emlegetett köztes terület (közösségi 
költészet!), amely a népköltészet és műköltészet határán 
keletkezett a XVII. századtól kezdődően, s amelynek 
fő forrását az úgynevezett népi kéziratos füzetek több 
százezres korpusza nyújtja, és amelyből e terület két, ki-
emelkedő jelentőségű kutatója, Küllős Imola és Csörsz 
Rumen István már három, hatalmas kötetet (utóbbi két 
kötetben) tett közzé a Régi Magyar Költők Tára XVIII. 
századi sorozatában, Közköltészet főcímen, gazdagon 
mutat fel személyes lírai típusú szövegeket.

Maga Küllős adta közre egyébként azt a terjedelmes 
elméleti összefoglalást (nagydoktori disszertációját), 
amely emez újabban felismert és feltárt terület (közköl-
tészet, közösségi költészet) elméleti körülírása szem-
pontjából oly lényeges, vagyis 451 oldalon ad teljes ké-
pet e sajátos, irodalom alatti, de a népköltészet körébe 
be nem sorolható művészeti megnyilvánulástömegről 
(Voigt és Küllős értelmezése szerint). Maga a közköl-
tészet kifejezés Marót Károly ókorkutatónál bukkant 
fel először a múlt század 30–40-es éveiben, aki az olasz 
Benedetto Croce hatására (költészet vagy nem költé-
szet) gyökeresítette meg azt, a magyar nyelvben, a kö-
zösség használatába bekerült teljes költészetet értve 
rajta. Mára inkább Voigt és Küllős említett és kiemelt 
értelmezése az elfogadott.

Mindemellett ne feledjük, hogy bár az első professzio-
nális, megközelítőleg hiteles magyar népköltészeti gyűj-
teménynek Erdélyi János 1846–1848-ban megjelent, 
Népdalok és mondák címet viselő, háromkötetes gyűjte-
ményét tartjuk (bár abban is találhatók, például magá-
tól Petőfitől beküldött, folklorizálódott költemények), 
óvatos válogatással azonban már Pálóczi Horváth Ádám 
1813-ban megjelent dalgyűjteményéből is kiemelhetünk 
hiteles folklór példát (nem is szólva arról, hogy ezúttal 
kottalejegyzéseket is kapunk!). Például már ebben a gaz-
dag anyagú antológiában is, amely az Ötödfélszáz énekek 
címet viseli, megtalálható, részben pentatonikus dal-
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lammal, a következő, jól ismert dalszöveg (pontosabban 
úgynevezett vándor strófa):

Nem anyátúl lettél / Rózsafán születtél
Piros pünkösd napján / Hajnalban születtél.

Vagyis kimondhatjuk, hogy a XVIII–XIX. század for-
dulója már ahhoz a korszakhoz kapcsolható, amelyben 
mind a szóban elhangzó népi és fél népi versek kéziratos 
lejegyzése, mind a folklórforrások irodalmi felhaszná-
lása, a népköltészet mintájára születő versek valósággal 
ellepik a hazai irodalmi életet.

Érdemes az oktatómunka tervezése során arra is fel-
figyelni, hogy sokszor költők maguk is gyűjtöttek nép-
dalokat (lásd Arany vagy Petőfi, sőt, Czuczor és mások 
ilyen irányú adalékait), bár ezeket a szövegrögzítéseket az 
jellemzi, még ha igen nagy becsben tartjuk is őket, hogy 
vélhetőleg könnyű kézzel kisimogatódtak, és így inkább 
Bartók és Kodály népdalfeldolgozásaira emlékeztetnek 
(ez Erdélyi gyűjteményére is igaz), semmint teljes mérték-
ben autentikus lejegyzésekre. (Más kérdés, hogy Móricz 
Zsigmond két kötetben megjelent szatmári gyűjtése, már 
a XX. századból, teljes mértékben hitelesnek tekinthető.)

De a XX. századba vezet át egy igen különleges gyűjtés 
eredménye, a feladatvégzés körülírása, illetve a jegyzet-
füzetbe került szöveg és változatainak elemzése (1903) is. 
Vikár Béla 1896 telén ugyanis a Bükk aljában felgyűjtöt-
te a Szűcs Marcsa-balladát, számos változatával együtt, 
amely egy vélhetően 1825 körüli, tragikus esetet foglal 
énekbe: a hagyomány szerint a lányt féltékeny kedvese 
agyonütötte, majd holttestét a városszéli kútba dobta. S az 
adatközlők szerint a verset, mint afféle hírverset, egy bizo-
nyos Új Péter költötte. Vikárnak sikerült egy hagyatékból 
megmentenie eme nyolc szakaszból álló alapszöveget (és 
dolgozatában közzé is tette, bevezetésképpen). A szöveg-
javaslat rövidesen szétterjedt, átalakult, számos variánsa 
keletkezett, még Vikár idejében is széles körben ismert 
volt. Nincs itt most lehetőség, bár igen tanulságos volna 
részletesen elemezni, a népi/paraszti folklórhasználat 
miként faragta le az alapszöveg stílusidegen elemeit és for-
málta hiteles balladává Szűcs Marcsa tragikus történetét. 
Itt most a távolabbi változatok közül az egyik legszebbnek 
egy részletét idézzük:

Mert Szilvási Pista elindult utána,
nem is sok üdőre ott vót a sarkába:

„Kérlek, rúzsám, kérlek, kérlek az egekre,
csak egy-két szavaim vögyél a füledbe:

mé löttél, mé löttél másnak hütös társa,
másnak hütös társa, szívemnek gyilkossa?”

Mikor egyször mondja, fémlik a fokossa,
másodszor odas vág, vérös a fokossa,
harmadszor oda vág, elállott a szava,
elállott a szava, összerogyott halva.

Az oktatómunka anyagába ezt a példát talán azért érde-
mes felvenni, mert egyrészt az új születésű (a népi kultú-
ra felé fordulás időszakában keletkezett) népköltészetet 
példázza, másrészt egyértelműen igazolja azt, hogy a népi 
kultúra, a népköltészet nem a felső osztályoktól lesüllyedt 
kulturális javakból táplálkozik, hanem igenis, önálló alko-
tótevékenység szülötte – mégpedig Ortutay Gyula egyé-
niségkutatási iskolája alaptételének megfelelően. Ortutay 
szerint új szöveg keletkezésekor létezik mindig egyvalaki, 
aki megteremti a népdalt, vagyis többnyire egy úgyneve-
zett népköltő, aki megfogalmazza az első változatot, majd 
azt átveszik, és addig koptatják, amíg hiteles dal, ballada 
vagy más műfajú példa nem válik belőle, vagyis az alap-
szöveg erőteljes átköltésen megy keresztül. (Egyébként a 
Szűcs Marcsa-balladának több más helyről és sokkal ko-
rábbról is léteznek változatai, még Erdélyi János említett 
gyűjteményében is rátalálhatunk azokra).

A folklór ugyanakkor gazdag pályafutással bír az iro-
dalomban. A magyar irodalomtörténet-írás atyja, Hor-
váth János nevezetes könyvében (1978, eredeti kiadása: 
1927) a XVIII–XIX. századi népies/népi magyar iro-
dalom nagyobbik részét veszi számba, Petőfiig. Napja-
inkra a magyar irodalom eme legtágasabb izmusának, 
a folklorizmusnak a kutatási eredményeit összefoglaló 
művek viszont immár könyvtárnyi méretűvé dagadtak. 
Ma már világosan látjuk, hogy ez a szűnni nem akaró 
népi irodalmi hullám több periódust alkot. A Faludi Fe-
renctől, Dugonics Andrástól és követőitől Csokonaiig 
tartó korai korszakot még a népiség felfedezése és a népi 
világ többnyire idillikus megközelítése, a valóságtól el-
vonatkoztatott bemutatása jellemzi, míg a reformkor 
népi áradatában már a népdalutánzás mind erőteljesebbé 
váló igyekezetét érzékelhetjük. Őket követik a nagyok, 
Petőfi, Arany és Vörösmarty népisége, az a fajta népiség, 
amelynek lényege, és ezt érdemes a jövendő nemzedékek 
tudatába becsempészni, hogy már nem csupán népdal 
stílusú és hangvételű költemények írására törekszenek, 
hanem olyan, a népi kultúrából táplálkozó művek meg-
alkotására, amelyek szintetizálják a hatásokat, és világ-
irodalmi jelentőségű tornyokat építenek belőlük. Lásd e 
tekintetben mindenekelőtt Arany eposzait és balladáit, 
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amelyek, ha nem is konkrét népdalidézetek halmazai, 
különös tehetséggel megalkotva minden ízükben, az al-
kotásmód minden szintjén hordozzák a népi látásmódot, 
ugyanakkor a műköltészet csodái.

A negyedik korszak vélhetően Tömörkénnyel indul 
– bár Mikszáth vagy Eötvös népiségéről sem feledkez-
hetünk meg –, és a II. világháborúig tart. A szintetikus 
irodalmi folklorizmus újabb kiteljesedése, számos új stí-
luseszköz kikísérletezése és csúcsművek születése követ-
kezik ekkor: Ady Endre vagy még inkább József Attila 
különösen áttételes folklorizmusát, Sinka István némileg 
visszatekintő, népdalutánzó nosztalgiáját, Illyés Gyula 
(ugyan a következő korszakba is átnyúló) népi hangvételt 
szintetizáló, sok esetben társadalomkritikai élű poézisét, 
Kodolányi vagy Móricz népi kultúrát, népi világot, világ-
mítoszokat, történelmi korokat a csodáló szemek elé nyitó 
prózai művészetének időszakát alkotják ezek az évtizedek.

A II. világháborút követő ötödik időszakból több tucat 
költőt és írót említhetnénk. Életkoruknál fogva átme-
netiek Illyés Gyula mellett az erdélyiek, Tamási Áron, 
Áprily Lajos, Kálnoky László vagy Jékely Zoltán. Már 
az utolsó (háború utáni újabb) korszakba illik Sütő And-
rás. Népiséggel átitatott alkotók: Weöres Sándor, Nagy 
László, Juhász Ferenc, Csoóri Sándor és még sokan má-
sok. Megszületik a paraszti dokumentumregény is: lásd 
Csalog Zsolt Parasztregényét (második, bővített kiadás-
ban!), és mind több figyelem vetődik a parasztköltőkre 
és a paraszti önéletírókra.

A „folklorizmus” jelenségét a folklór az irodalomban 
kifejezéssel jellemezhetjük. A fordítottját, amikor az iro-
dalom folklórrá lesz, „folklorizálódásnak” nevezzük, és 
irodalom a folklórban kifejezéssel írhatjuk körül. Tény, 
hogy nemigen ismerünk a XX. századból olyan esetet, 
amikor valamely költő alkotása bejut az élő folklór vér-
keringésébe. Annál inkább gazdagon megtaláljuk ezt 
a XIX. századi irodalom esetében. Amadé, Csokonai, 
Kisfaludy, Vörösmarty, Petőfi, Arany, Tompa, Czuczor 
és mások (még a költőként mára már kevésbé jegyzett 
Erdélyi János) népi hangvételű versei is be-bejutot-
tak a népi kultúrába (amint ezt például Újváry Zoltán 
mikrokutatásai kimutatták). Így aztán nemcsak a XIX. 
századi, de még az autentikusnak kikiáltott XX. századi 
népköltészeti gyűjteményekben is gazdagon fellelhe-
tünk XIX. században folklorizálódott irodalmi műveket. 
Mindemellett ezt a sajátos irodalom és folklór között sok 
évszázadon át, vélhetően egyfolytában zajló, oda-vis�-
sza utazást, kölcsönös megmerülést, megmerítkezést a 
nemrégiben elhunyt kiváló irodalomtörténész, Kerényi 
Ferenc – éppen az egyik Petőfi-tanulmányom alapján – 

jellemezte Petőfi-könyvében egyfajta többszakaszos kul-
turális cserefolyamatként.

Egy nagyon egyszerű, de úgy érzem, igen látványos 
példával igyekszem ezt a folyamatot bemutatni.

Hogy volt-e konkrét népi minta Petőfi híres népi költe-
ménye, a Megy a juhász szamáron... esetében, nem tudjuk 
igazán. Tény, hogy egy bizonyos korabeli, igen népsze-
rű és sokszakaszos népies költemény (szinte a korábban 
köztes területként jellemzett kulturális mezőbe illeszke-
dő versezet), Mátyási József Kalászkaparékjának hatása 
Petőfi több, népi hangütésű verse és bizonyos mértékig 
e költeménye esetében is kimutatható. (Petőfi például 
Mátyási versének néhány, úgynevezett vándor versszakát 
Erdélyi Jánosnak is beküldte, nem ismerve fel a műköltői 
eredetet, és közülük némelyik helyet is kapott a neveze-
tes Népdalok és mondák című antológiában.)

Idézzük tehát nagy költőnk eme, mindössze négy sza-
kaszból álló helyzetdalát, és egyúttal hadd említsük: 
Hankiss Elemér tárta fel e vers valódi műköltői szintű 
struktúráját, mégpedig az egyes sorok, sorpárok, szaka-
szok megfogalmazásából feltárható igeidőváltások (leíró 
jelen, elbeszélő múlt, drámai jelen, múlt, drámai jelen, el-
beszélő múlt) sajátos menetét, amely a költői képek mö-
göttesében rejlik:

Megy a juhász szamáron,
Földig ér a lába;
Nagy a legény, de nagyobb
Boldogtalansága.

Gyepes hanton furulyált,
Legelészett nyája.
Egyszercsak azt hallja, hogy
Haldoklik babája.

Fölpattan a szamárra,
Hazafelé vágtat;
De már későn érkezett,
Csak holttestet láthat.

Elkeseredésében
Mi telhetett tőle?
Nagyot ütött botjával
A szamár fejére.

Kúnszentmiklós, 1844. július.

Ugyanakkor hadd szembesítsük Petőfi remekét egy ké-
sői adatközlő népköltészeti remekével, amelyet egykor a 
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Magyar Rádió gyűjteményéből jegyeztünk le, és amely-
ben ugyan a történet módosul, a műköltői időstruktúra 
eltűnik, azonban a megfogalmazás szinte éppen olyan 
színes (ismét igazolva a népi stílusformálás erőteljes je-
lenlétét), mint nagy költőnké.

Ha felülök a csacsimra nagy busan,
Füle közé vágok a horgas bottal,
Isten hozzád szép selymös nyáj, elmegyek,
Vagy meghalok, vagy a babámé leszek.

Szépen legel a kisasszony gulyája,
A kisasszony maga sétál utána,
Már messziről kijáltja ja gulyásnak,
Szivem, Bandi, teritsd le ja subádat.

Nem teritöm le jén az én subámat,
Mert jön a csősz, elhajtja ja gulyámat,
Már te javval szivem, Bandi, ne gondojj,
Majd kiváltja édösanyám, ha mondom.

De, lányom, lányom, lányomnak sem mondalak,
Hogy én tégöd egy gulyásnak adjalak,
Nem bánom én édösanyám, tagadj mög,
Az én szivem a gulyásé hasad mög.

Felvétel száma: 67656, ének: Gonda Józsefné (Sán-
dorfalva, 61 éves), gyűjtés időpontja: 1971. április 5., 
a gyűjtő nincs megjelölve.

Mindezek után összegezésképpen azt kell hangsúlyoz-
nom, hogy a magyar szóművészet hatalmas gazdagsága 
mellett a mindenkor folklórral telített magyar iroda-
lom láttán – amely már a kezdetetektől, Balassi Bálint-
tól (sőt, még talán a latinul író Janus Pannoniustól is), 
Pázmányon, a XVII–XVIII. századi közköltészeten, a 
korábban már felsorolt Amadén, Faludin, Csokonain, 
Kisfaludyn, a XVIII. századvég és a reformkor népies iro-
dalmán, Vörösmarty, Petőfi, Arany művein, Ady Endre, 
József Attila, Sinka István és sokan mások költészetén, 
Szabó Dezsőn, a már említett prózaírói hatalmasságo-
kon, Kodolányin és Móriczon át akár Illyés Gyula sok 
műfajú alkotói világáig, Weöres Sándornak az irodalmi 
folklorizmus talán legszélesebb körű kiteljesedését hozó 
életművéig vagy Nagy László és mások sokrétű és nyílt 
vagy rejtett utakon újnépi, poétikai és prózai terméséig 
ível – az Ortutay jegyében felfogott, vagyis minden mű-
fajra kiterjedő népköltészet jelenségeire való folyamatos 
kitekintés nélkül a magyar literatúra általános és közép-

iskolai megismertetése, bemutatása, tanítása nem lehet-
séges. Mindez pedig felveti a bölcsész egyetemi karokon 
immár hat szorgalmi évre bővült tanári szakok tanme-
netének átalakítását is.

Meg kell itt jegyeznem, tisztelt kollégák, hogy amint 
Voigt Vilmos is hivatkozik rá, a régi magyar irodalom 
jeles tudósa, Klaniczay Tibor már évtizedekkel ezelőtt 
folyamatosan törekedett arra, hogy a magyar népkölté-
szet és ősköltészet témakörét bevonják a magyar iroda-
lomtudományba, bár végül célját nem érte el. Másik jeles 
szakemberünk, Jánosi Zoltán, jelenleg a Magyar Napló 
főszerkesztője, egykor, még nyíregyházi rektorsága ide-
jén felvetette (levélben tett említés), hogy az egyeteme-
ken és főiskolákon a magyar irodalom szakokon be kel-
lene indítani mindenütt egy legalább egyéves, Bevezetés 
a folkorisztikába című tantárgyat. Ötlete-javaslata sajnos 
hamvába holt. Íme, most itt az alkalom az új NAT kap-
csán megvalósítani, mégpedig nemcsak a felsőoktatásra, 
illetve mögöttesében a kutatásra, hanem a közoktatásra 
is összpontosítva, ezt az igen csak célszerű elképzelést.

Végezetül meg kell még említenem két, lényegesnek 
tűnő figyelemfelhívást. Egyrészt, amit a NAT több he-
lyütt is sugalmaz: az irodalomoktatásában itt-ott a világ-
irodalom megismertetésének is helyet kell adnunk.

Saját témánk tekintetében, illetve elviekben talán érde-
mes volna valamilyen módon felhívni a figyelmet Johann 
Gottfried Herder eszméinek, illetve a Grimm testvérek 
működésének rendkívüli szerepére a népi kultúra felé 
fordulásban, nem feledkezve meg persze Giambattista 
Vico nagy művéről sem, hiszen az olasz filozófus ugyan 
összemossa az ősköltészet és az élő népköltészet fogal-
mát, azonban szinte elsőként fogalmazza meg a mitikus 
és hősköltészet, illetve a költői kifejezésmód történelmi 
változásának napjainkra nyilvánvalóvá vált tényét.

Az irodalmi folklorizmus vonulata kapcsán ugyan-
akkor önként adódik (kapcsolódva persze Kodolányi 
bibliai témájú regényeihez is) Thomas Mann József és 
testvérei című, nagy jelentőségű művének legalább az 
említése, rövid megismertetése, és utalás a bibliai folklór, 
mítoszvilág sajátos irodalmi szerepére. Másrészt egy más 
alkalommal foglalkozni kellene néhány percben a XX. 
századi irodalmi folklorizmus egy nagy eseményével, az 
úgynevezett latin-amerikai mágikus realizmus megszü-
letésével és a körébe tartozó, világszerte nagy figyelmet 
keltett művek megszületésével. Gabriel García Már-
quez regényeiben nemcsak a folklór varázslatos erejű 
alkalmazását érzékelhetjük, de olyan irodalmi eszközök 
használatát is, amelyek a népi kultúra szintetikus szintű 
szépirodalmi beépítését mutatják. Lásd például azt a pil-
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lanatot, amikor egy hajón gyermekek által lebonyolított 
lottóhúzás, majd a gyermekek meggyilkolása (A pátriár-
ka alkonya) felveti, hogy a mögöttes értelem keresését, 
a különleges jelezésre irányuló figyelmünket (szemio-
tika) szükségszerűen mozgásba kell hoznunk, hiszen e 
jelenet megalkotásában – elemzők szerint – a betlehemi 
gyermekgyilkosság példázata rejlik (mellesleg e regény 
szinte teljes egészében bibliai párhuzamokra épül). E kör 
egyébként jelentősen tovább bővíthető, akár a Kalevalára 
épülő, akár az ázsiai kis népek samanisztikus hagyomá-
nyaira épülő prózai alkotások bemutatásával.

Másik megjegyzésünk arra az elképzelhetetlenül gaz-
dagon áradó folyamra vonatkozik, amelyet a világ nép-
költészetének, világfolklórnak nevezhetünk, és talán en-
nek a felvillantása is lehetséges a gimnázium harmadik 
vagy negyedik osztályában. Hiszen Weöres Sándor, Tor-
nai József, Nagy László, Juhász Ferenc és sokan mások 
költészetét e források ismerete nélkül aligha lehet meg-
közelíteni. A hazai irodalomtörténet-írásban újabban 
ezeket a hatásokat az archaikus költészet megismerésé-
vel hozzák kapcsolatba. Én az archaikus szót nem tartom 
szerencsésnek, mivel a világfolklór eme, Európán kívül-
ről származó része az utolsó kétszáz év gyűjtési munkála-
tainak az eredménye. Hogy a folklór milyen volt, milyen 
lehetett az ókorban, azt csak nagyon közvetett módon 
ismerhetjük meg, és aligha szolgálhatott a XX. századi 
folklórizmus forrásául.

Autentikus meseanyag tekintetében gazdag választékra 
lelhet a munkáját sokfelé tekintő, tágasabb érdeklődéssel 
párosító tanárkolléga: lásd a Népek meséi sorozat majd ki-
lencven kötetét. A (szóbeli és írott) hősköltészet, illetve 
eposz műfaja is gazdagon van képviselve a magyar fordí-
tásirodalomban (már a XIX. századtól kezdve). A költé-
szet tekintetében viszont azt kell megállapítanunk, hogy 
elfogadhatjuk és használhatjuk a Rab Zsuzsa szerkesz-
tette Népek költészete (1973) vagy Tornai József Boldog 
látomások. A világ törzsi költészete (1977) című fordítás-
antológiáit. Más kérdés, hogy valójában hiteles, közvetlen 
forrásból készült fordítások csak Fónagy Iván Wawiriében 
(1942) találhatók, amelyben a dalköltészet mellett szép 
számban szerepelnek rítusszövegek is.

Cicafarokként hadd említsük meg végül, tisztelt kollé-
gák, hogy jelen esszé megfogalmazója maga mindeddig 
elsősorban egy-egy szerzőre összpontosító esettanul-
mánnyal igyekezett, főleg az irodalmi folklorizmus, il-
letve a folklorizálódás témakörének hazai szakirodalmát 
gazdagítani (lásd: Petőfi folklorizálódása, József Attila, 
Kós Károly, Kodolányi, továbbá az olasz Cesare Pavese 
és Elio Vittorini, valamint a nigériai ibo Chinua Achebe 

folklorizmusa kapcsán közölt vagy megírt dolgozatokat, 
továbbá elméleti írást a neoetnologizmusról és az afrikai 
irodalmi folklorizmusról). (Lásd  az irodalomjegyzéket.) 
Elkészülőben van egy olyan, minden vonatkozásra ki-
térni szándékozó tanulmánya, amely e témakör elméleti 
vonatkozásait igyekszik számba venni, illetve új folklo-
risztikai és irodalomtudományi szempontokat adni az 
elemzés és a kérdéskör általános megközelítése, értelme-
zése céljából, elsősorban magyar vonatkozásban (e tanul-
mány a tervek szerint az Acta Ethnologica Danubianában 
jelenik majd meg, 2020-ban).

IRODALOM
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Irodalomóra és irodalomtörténet:  
a nemzeti kánonról

A nemzeti kánon magva a közoktatás irodalmi tan-
anyaga. Ez a leglassabban, legnehézkesebben változó ré-
sze a különböző irodalmi kánonoknak. (Máig fülemben 
cseng Kellermayer Miklós egyik előadása, amelyen el-
hangzott: a gimnáziumban ma is tananyag olyan sejtbio-
lógiai felfedezés, amelyért egykor Nobel-díj járt, ám az-
óta tévesnek bizonyult.) Kell-e változtatni a nemzeti 
kánonon, a közoktatás irodalmi anyagán? Ha igen, kinek 
a feladata, felelőssége ez?

Az egypártrendszer szovjet típusú akkulturációs fo-
lyamata mindenképpen szükségessé tette a tananyag 
átgondolását. Ám ne gondoljuk, hogy az eltelt harminc 
év minden „hamis tézist” kiigazított. A NAT legfrissebb 
tervezete Jókaitól Az arany ember vagy egy másik regény 
tárgyalását ajánlja. Ez a vagy szabadságot ad a tanárok-
nak, ami nem baj; mégis kiemel egy regényt: azt, amelyen 
a szovjet típusú, lukácsista irodalomértelmezés a Jókai-
értést évtizedekre kisiklatta. Tulajdonképpen egyetlen 
alkotót tanítunk a romantikából, Jókait. S többnyire va-
lóban Az arany embert, amely épp azért minősült Jókai fő 
művének, mert ebben a lélekábrázolás már a realizmus 
felé mutat. E regény felől értékeltük, értékeljük le úgy Jó-
kai alapvetően romantikus írásművészetét, hogy az életmű 
többi darabja árnyékba kerül, s az irodalmi romantikát 
jobb híján E. T. A. Hoffmann alapján próbáljuk megér-
tetni. A romantika a marxista irodalomtörténet páriája 
volt – és a közoktatásban ma is az. A pártállami időszakot 
megelőzően Az új földesúr volt kötelező olvasmány. Én 
magam sokkal izgalmasabb (érdekesebb, sőt értékesebb) 
regénynek tartom Az arany embernél; ráadásul, hiszen 
a nemzeti kánon a történelmi-társadalmi összefüggés-
rendszerek megértésére is törekszik, a történelemórákon 
oly homályos Bach-korszak – majd az ezt követő kiegye-
zés – megértése sokkal érthetőbbé válna Az új földesúr 
révén. De az Egy magyar nábob vagy az És mégis mozog 

a föld is jobban szolgálná történelmünk megértését. Mi-
közben – meggyőződésem – nemcsak jobb regények, de 
az oly „realista” főmű manapság már-már nevetséges szi-
get-motívumánál izgalmasabb tanulságokkal szolgálhat-
nak. Az sem volna ördögtől való, ha a tanítási gyakorlat-
ban föltűnnének olyan művek, mint A tengerszemű hölgy, 
az Enyim, tied, övé, az Öreg ember nem vén ember. Vagy az 
Erdély aranykora: hiszen a kánon összefüggések rendsze-
re is, és ha – ne adj isten – később Móricz Erdélyéből sorra 
kerülhetne a Tündérkert, érdekes regénypoétikai tanul-
ságok vonhatók le a két mű összevetéséből.

De hát miről is beszélek én, amikor A kőszívű ember fiait 
is ki akarják ebrudalni a tananyagból?! Hiszen érthetetle-
nek a mondatai! Tele van latin, német, francia, tehát ret-
tenetes idegen szavakkal. Ráadásul irgalmatlanul hosszú, 
fárasztó. Tornaórán a Cooper-teszt futásfelmérő is megle-
hetősen fárasztó. A Jókai-regény idegen, ismeretlen világ-
ról szól! Az eukarióták biológiája legalább olyan idegen, 
úgy emlékszem. A periódusos táblázat is tele van idegen 
szavakkal. Meg A Gyűrűk Ura és Rowling Harry Pottere is.

Idézet a Manó Könyvek reklámjából: „Klasszikusok 
röviden, mai nyelven. A Klassz!-sorozatban Nógrádi 
Gergely az eredeti cselekményt követve, prózai formá-
ban írja újra a klasszikus irodalom gyöngyszemeit azzal 
a céllal, hogy a remekművek a mai fiatalok számára is 
érthető és szerethető olvasmányok legyenek. A sorozat 
köteteinek különlegessége, hogy az eredeti regényekből 
kiemelt szövegrészleteket is tartalmaznak (sic!), segítve 
ezzel azok iskolai feldolgozását.” S néhány cím: Toldi-tri-
lógia, Az arany ember, A kőszívű…, Egri csillagok, Légy jó 
mindhalálig… A Toldi prózában! (Óh, irgalom atyja…)  
S már Móricz sem elég érthető. Újraírt gyöngyszemek. 
És még mindig nincs giccsadó!

Hol vannak a reáltudományok és a szintfelmérő futás 
nógrádigergelyei?! (A futásnál, azt hiszem, néhány ka-
nyar levágása, esetleg elektromos bicikli igénybevétele 
jöhetne szóba nógrádiul.)

Nagy Gábor
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Jut eszembe, Rilkét miért nem írjuk át prózába? Vagy 

Celant! S a Himnuszt? Szózatot? A Razglednicákat? Eset-
leg Kafkát újmagyarba?

Tudom, Nádasdy Ádám Dantét is prózásította, koráb-
ban Radnóti is írt „zanzát”. Lelkük rajta. De nem volna 
egyszerűbb (és olcsóbb) visszatérni a 100 híres regény la-
pidáris összefoglalóihoz? Végül is az irodalmi műveket 
nem elolvasni kell, csak tudni róluk néhány lózungot. 
Balzac kajánul konstatálná, hogy a „szalonokban” száz-
hatvan év alatt nem változott semmi.

Térjünk azonban vissza az eredeti kérdéshez: ki mond-
ja meg, mi legyen a tananyagban? Egy ember, a legfőbb 
Tekintély? Isten ments! Ha én mondhatnám meg, kis-
gömböccé duzzadna a kötelező olvasmányok listája, 
Misi Mókus meg, köztudomásúlag, megenné az egész 
tananyagot.

A nemzeti kánon esetében, félreértés ne essék, nem 
az a legfontosabb szempont, mennyi ismereti értéket 
tartalmaz egy mű. Mennyire van felpántlikázva piros-
fehér-zölddel, történelmi hivatástudattal, szilárd vagy 
negédes erkölcsösséggel. De még csak az sem, mennyit 
„magyaráz meg” nemzeti sorsunkból. Nem: a legfőbb 
szempont, hogy az adott mű kiemelkedően értékes műal-
kotás-e. Magyarul: jól van-e megírva. Csak és kizárólag 
ez után következhetnek mindenféle ismereti, történelmi, 
erkölcsi értékek. Kétségtelen, a klasszikus magyar iro-
dalom többségénél ezek összefonódnak. Gyermekeink 
nevelődésénél az ilyen típusú művek elsődleges fontos-
ságúak. Manapság azonban, különösen három szerző 
esetében, mintha háttérbe szorulna az írásművészet. 
Tormay Cécile, Nyirő József vagy Wass Albert újrafel-
fedezése fontos történése az elmúlt évtizedek magyar 
irodalmának. Írók ők, a mindenkor nélkülözhetetlen 
másod-harmadvonal alkotói. De ha csak a korszakukat 
tekintjük: hová is suvasztanánk be őket? Móricz Úri mu-
rija helyett Bujdosó könyv? A Rokonok helyett Uz Bence? 
A Puszták népe vagy az Egy polgár vallomásai helyett Far-
kasverem? Iszony helyett az Elvásik a veres csillag?

Mert ne feledjük: a közoktatás tananyaga, a diákok óra-
rendje véges. Aki pedig a fenti párokból csak egyszer is a 
másodikat választja, az nem írásművészetként tekint az 
irodalomra, hanem mint társadalmi eszmék szószólójá-
ra. Márpedig ez mindenkor másodlagos szempont ahhoz 
képest, hogy az adott mű jól van-e megírva. (Nota bene: 
szándékosan nem rossz műveket helyeztem az elsőként 
megnevezett remekművek mellé.)

A nemzeti kánont az irodalomtörténet-írás és iroda-
lomkritika formálta, alakította ki. Mondhatni, véget nem 
érő szakértői tárgyalások konszenzusa. Ezek a tárgya-

lások nincsenek lezárva, szakértők bármikor érdemben 
hozzászólhatnak. Elsősorban tudományos munkákkal. 
Adminisztratív úton a kánonba belenyúlni – hosszú tá-
von vesztes ügy. A „tudományosság” álcája sem menti 
azokat a hihetetlenül primitív, politikai indulatból szőtt 
fabulákat, amelyek abba a hitbe ringatják a nagyközön-
séget, hogy – száz éven át senki észre nem vette, de most 
egy önnön nagyságától fellelkesült „tudós” bebizonyítja 
– Csinszka egyenrangú költő Adyval. Az irodalom terén 
is lehet új felfedezéseket tenni, de azok értékét és érvé-
nyét az irodalomkritika méri meg, nem pedig a napi sajtó 
rajongó dilettánsai.

Az egyszemélyes kánonalakításhoz majd száz éve is 
legalább Szerb Antalnak, Babits Mihálynak, Németh 
Lászlónak kellett lenni, s az ő munkájukat is alaposan 
megmérte a korabeli irodalomkritika, majd az iroda-
lomtörténet. Szerencsés fejlemény volt, amikor Ester-
házy Péter író felhívta az irodalomtörténészek figyelmét 
Mikszáth Kálmánra, majd Móricz Zsigmondra: olyan, 
megcsontosodott tévedésektől tudott megszabadulni 
a tudományosság, amelyek Mikszáth esetében az író 
igazi rangját, Móricznál e rang valódi értékét fedték 
el. Ágh István költő, író, Dani uraságnak című könyvé-
ben Berzsenyi, Fénylő Parnasszus című esszékötetében 
Balassi, Csokonai és Ady jobb értéséhez járult hozzá. 
Ám a nemzeti kánon, szűkebben az irodalmi tananyag 
korrekciója nem egyszemélyes ügy, tere nem valamely 
tárgyalóterem, hanem az irodalomtörténet-írás dolga, 
és többnyire tanulmányokban, kritikákban zajlik, iro-
dalmi műhelyekben, az egyetemi katedrától az irodalmi 
periodikákig. A NAT összeállítói nem tehetnek mást, 
mint végrehajtják a szakértők „vizsgálódásainak” aján-
lásait. Hogy világos legyen: azt a követelést, hogy Wass 
Albert és Tormay Cécile része legyen a közoktatásnak, 
az irodalmi szakértők megvitatták és elvetették. Politi-
kai hovatartozástól függetlenül, egyhangúlag. Éspedig 
elsősorban azért, mert e derék emberek írásművészete 
nem elég jelentékeny ahhoz, hogy kiszorítsanak bárkit 
is a már kanonizált kortársak közül. (A NAT jelenlegi 
változata Nyirő József egy művét ajánlja, s bizony nem 
ördögtől való, ha, mondjuk, Gelléri Andor Endre novel-
lái helyett a tananyagba kerül valamelyik a jobb Nyirő-
novellák közül.)

Irodalomóra és írásművészet
Az irodalom elsősorban művészet. Értékei nem demok-
ratikus szavazással, még csak nem is a könyvpiacon mé-
retnek meg, hanem írók és irodalomtörténészek folyama-
tos párbeszédében. Ha nem így volna, Claire Kenneth-et 
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meg Berkesi Andrást tanítanánk. Esetleg a Harry Pottert.

Elhűlve láttam gyerekeim hatodikos tankönyvében: 
Andersen és Boldizsár Ildikó meséje után következik 
J. K. Rowling portréja: „Több mint száz országban, kö-
zel harminc nyelven adták már ki műveit.” Gondolja a 
gyerek, ezért kerülhet egy lapra Andersennel. És aztán 
mondhatom én neki, hogy Rowling és Andersen úgy vi-
szonyul egymáshoz, mint tejporgyár a szarvasmarha-is-
tállóhoz. Értem én a szándékot, hogy figyeljünk arra, mit 
olvasnak szívesen a gyerekek. Rowling azonban „hami-
sítatlan” marketingtermék, vele kapcsolatban írásművé-
szetről beszélni nem lehet, egy valamirevaló író fél oldal 
után látja, hogy lelkes dilettánsról van szó. Beemelése a 
tananyagba olyan, mintha énekórán – a népdalok között 
– magyar nótát tanítanánk. Tudom, népszerűbb a Dan-
kó, mint a Bartók Rádió…

Kortárs irodalmat persze tanítani kell. A már elhuny-
tak esetében lehet az irodalomtörténet mai állására ha-
gyatkozva szerzőket ajánlani a NAT-ban, az ott felso-
roltak mindegyike jó választás. (Azt persze, hogy Nagy 
László, a magyar költészet egyik nagy megújítója már 
nem törzsanyag – nemzedékéből Pilinszky maradt hír-
mondónak –, fájlalom, és komoly tévedésnek tartom. 
Pedig az ő verseinek Kaláka, Sebő és mások által meg-
zenésített változatai valóban szolgálnák az élményszerű 
tanítást.)

Az élő kortársak kiválasztását, bármilyen kockázatos, 
a tanárra kell bízni. (Csak reménykedhetünk, hogy sza-
valóversenyre nem egy internetes hobbi-verselő művével 
küldi a diákot, mint az történt egyik lányommal. – Jó 
vers, apa? – nézett rám reménykedőn, hát, igen, egész…, 
szóval nem rossz.) Sajnos a könyvterjesztők által uralt 
kiadók kínálata, nos, nem elég sokszínű. De ez messzire 
vezető kérdés…

Tanulság?
Nincs. Az irodalomoktatás problémáit nemzeti tanterv-
vel nem lehet orvosolni, súlyosbítani sem igazán. Újra 
kell gondolni (már megint) a tanárképzés rendszerét, 
azt a rendszert, amely évtizedek óta zömében frusztrált, 
tájékozatlan irodalomtanárokat nevel ki, akik nemhogy 
az írásművészet titkairól, de az olvasás művészetéről sem 
rendelkeznek tapasztalatokkal.

IRODA-LOM?



Mielőtt megválaszolnánk azt a kérdést, hogy miként 
jelenhet meg az irodalomelmélet a köznevelésben, érde-
mes röviden átgondolni a kortárs irodalomelmélet főbb 
szerepköreit és módozatait. Ebben kiindulásként Martin 
Middeke és Christoph Reinfandt összefoglalására tá-
maszkodom. A német anyanyelvű anglista szerzők az ál-
taluk szerkesztett nemzetközi tanulmánykötet bevezető-
jében az elmélet négy válfaját különítik el.1 A jelző 
nélküli elmélet2 – noha alapvetően az irodalomelmélettel 
„jogfolytonos” – az irodalomnál tágabb illetékességi kör-
rel rendelkezik, a filozófia hagyományos kérdéseibe is 
beleszól, valamint közvetít is az irodalomtudomány és a 
társtudományok között.

A bevezető tanulmány szerint az elmélet módozatai 
közül a legáltalánosabb, legabsztraktabb a metaelmélet, 
amely a megismerés és az igazság, a reprezentáció és a 
közvetítés problémáit érinti, így mindenfajta bölcsészeti 
kutatási, oktatási és egyéb tudást létrehozó tevékenység 
reflexiójára vállalkozik. A következő szinten egymás mel-
lett helyezkedik el a kultúraelmélet, amely a kulturális és 
irodalmi intézmények „külső”, társadalmi-történeti elem-
zését tűzi ki célul, valamint a kritikai elmélet, amely ezzel 
párhuzamosan az értelemalkotás tudati-pszichikai, „bel-
ső” folyamatainak kritikájára vállalkozik. A leggyakorla-
tiasabb a szövegelmélet, amely a maga anyagszerűségében 
felfogott szöveg problémáival és döntően filológiai kérdé-
sekkel foglalkozik, noha a szerzők szerint ez a materiális 
hangsúly nem jelenti, hogy a szaktudomány maga mögött 
hagyhatná az értelmezés tanának modern problémáit.

Sőt, a szerzők ezeket a kortárs kutatási irányokat is be-
sorolják az olvasási-hermeneutikai stratégiák időrendi 
sorába, amely ugyanakkor az értelmezési kérdések át-
alakulását jeleníti meg.3 A XX. század második felének 
nagy elméleti robbanása előtti időkre jellemző fő olva-
sási stratégiának a „jóakarat hermeneutikáját” tekintik, 
amelyben a befogadó feltételezi az értelem egységét és 
célirányosságát, és tekintetét a megcélzott értelemre füg-

gesztve aláveti magát4 a szöveg (és a szerző) autoritásá-
nak. A kérdés itt az: mit jelent a szöveg? Ezzel szemben a 
XX. századi nagybetűs Elmélet olvasója mintegy a szö-
veg „ellenében” olvas, a szöveg mögé kérdez, annak rej-
tett vagy öntudatlan rétegeit igyekszik feltárni.5 Az ilyen 
„szimptomatikus” (például pszichoanalitikus, feminista, 
marxista, dekonstrukciós) olvasás kérdése: miért jelent a 
szöveg? Végül a kortárs, „Elmélet utáni” elméletek a szö-
vegek materiális hatásai, működésmódjai, felszíni ös�-
szefüggései iránt érdeklődnek,6 és kérdésük ez: hogyan 
jelent a szöveg?

Middeke és Reinfandt az elmélet négy lehetséges 
funkcióját is felsorolja: ezek ugyan inkább a bölcsészet-
tudományi kutatásra vonatkoznak, de bizonyos keretek 
között megfeleltethetők tanítási problémáknak is. Habár 
ez a négyesség nem vetíthető rá az elmélet válfajainak ko-
rábbi négyesére, itt is megfigyelhető talán az absztrakttól 
a konkrét felé tartó mozgás. 

1. Az elmélet lehetővé teszi a vizsgált tartomány heu-
risztikus körülhatárolását. 

2. Az elméletek a tudás létrehozásának feltételeiről 
szóló hipotéziseket alkotnak.

3. Az elméletek fogalmi, terminológiai és szemléleti 
(perspectival) kereteket biztosítanak a szöveges és kul-
turális elemzéshez.

4. Az elméletek érdekes kérdések feltevését teszik lehe-
tővé. Ugyanakkor érzékelhető jelentéshordozóként is mű-
ködnek: akár egy-egy korszakot, kultúrát vagy értelmező 
közösséget is jellemezhetünk valamely elmélet révén.7

Ami az elmélet taníthatóságát illeti, érdemes megfor-
dítani a sorrendet, és a konkrét-gyakorlatiasabb funkciók 
felől közelíteni az általánosabbak felé. Ezzel az is lehető-
vé válik, hogy az irodalomelméleti problémák, fogalmak, 
szemléletmódok bevezetésének lehetséges sorrendjén 
gondolkodjunk. Sőt: az a szempont is joggal merülhet fel, 
hogy az oktatási folyamat résztvevői közül kinek érdemes 
megismerkednie elméletekkel, azaz mikor és mennyiben 
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van szüksége a tanulónak, a tanárnak, a tankönyvszer-
zőnek, a tanterv összeállítójának, a tanárképzésben részt 
vevő oktatónak valamilyen elméleti tudásra. Ebben a rö-
vid dolgozatban leginkább kérdések feltevésére, néhány 
kortárs jelenség ismertetésére és legfeljebb egy általános 
válasz megfogalmazására vállalkozom.

Amennyiben az elméleteket a kérdések, kérdésfelte-
vések médiumaként és jelentéshordozó közegként gon-
doljuk el, ebből az is következik, hogy a tanári kérdések 
megfogalmazásához és a közös jelentésalkotáshoz szük-
ség van valamiféle elméletre. Persze elsősorban abban 
az esetben, ha a kérdéstől valódi párbeszéd kibonta-
koztatását és az órai megbeszéléstől a valódi megértés 
elősegítését várjuk. Az elmélet ebben az esetben nem 
explicit ismeretként jelenik meg az osztályteremben, 
hanem olyan háttértudásként, amely a tanár kérdése-
it, tevékenységszervező munkáját irányítja. Erre kínál 
példát Cserhalmi Zsuzsa az irodalmi szöveg teremtett-
ségére, megalkotottságára rávezető kérdésekről szólva.8  
A szereplők motivációira és a szöveg feltűnő jellemzőire 
való rákérdezés a műelemzés legitimálására, a „belema-
gyarázás” vádjának megelőzésére is szolgálhat, de termé-
szetesen csak akkor, ha az órán elhangzó kérdések talál-
koznak a tanulók saját előzetes megértéséből származó 
kérdésekkel. Ezekre remek példák az alábbiak: „Hol a 
legkönnyebb eltéveszteni mondás közben a szöveget? 
Melyik részletet volt a legnehezebb hibátlanul megta-
nulni?”, „Mit gondoltok, miért nem engedi Petőfi, hogy 
János vitéz életben találja Iluskát?”9 Az első kérdéstípus 
a modern befogadáselméletek azon megfigyelésére utal-
hat, hogy a szöveg automatikus olvasását megakasztó 
részletek kínálják a legfontosabb fogódzókat a szövegek 
irodalmiságának (költőiségének) reflexiójára.10 A máso-
dik pedig a fikcionalitás olyan belátását készíti elő, amely 
„nagyon hosszú tanulási folyamat eredményeképpen”11 
eljuttathatja a tanulót a szerzőség nem-empirikus elkép-
zeléséhez, lényegében az „implicit szerző” vagy a „minta-
szerző”12 fogalmát alapozva meg. Fontos azonban hang-
súlyozni, hogy ezek az elméleti fogalmak és problémák 
legfeljebb áttételesen jelennek meg, a tanulónak nem kell 
közvetlenül tudnia róluk. Nehéz azonban elképzelni, 
hogy a tanár képes tudatosan és hatékonyan alkalmazni 
ezt a kérdezési módszertant, amennyiben nem rendelke-
zik mélyen megértett, átsajátított koncepcióval az iroda-
lom és az irodalomértelmezés mibenlétéről.

A fogalmi, terminológiai, szemléleti keretek dilemmái 
az irodalomról szóló beszéd kifinomultabb módozatai
nak elsajátítására vonatkoznak. Az első és legalapve-
tőbb kérdés éppen az lehet, hogy mikor és mennyiben 

van szükség fogalmi nyelvre, kritikai-szaktudományos 
terminológiára az irodalomértés fejlesztéséhez. Lehet-
séges-e elméleti fogalmak, technikai terminusok mellő-
zésével (vagy legalábbis az előtérbe helyezésük nélkül) 
fejleszteni bármilyen, az irodalomhoz kapcsolódó ké-
pességet vagy érzéket? Ezek a kérdések mindenekelőtt 
a hátrányos helyzetű, részképesség-hiányos vagy egy-
szerűen alulmotivált diákokra vonatkozóan kerülnek 
elő, akiknél az irodalomhoz való bármilyen kapcsoló-
dás sikerként könyvelhető el – akkor is, ha ennek ered-
ményeképpen nem születik mélyen rétegzett diskurzus, 
fogalmilag megalapozott értelmező dolgozat. A „poszt-
hermeneutika” horizontja ily módon kapcsolható a 
kortárs irodalomtanítás problémáihoz: az irodalommal 
mint művészettel való találkozás nem-diszkurzív, nem-
fogalmi módjainak a magyartanításban való jelenléte az 
„elmélet utáni elméletek” felől nyerhet újabb szaktudo-
mányos legitimitást. Az irodalomtanítási közbeszédben 
már évtizedes hagyománnyal rendelkező „élményköz-
pontú irodalomtanítás”, a drámapedagógia vagy a krea-
tív írás képviselői joggal hivatkozhatnak például Richard 
Schusterman „szomaesztétikájára” vagy Hans-Ulrich 
Gumbrecht jelenlételméletére egy alapvetően nem-ana-
litikus irodalomtanítási koncepció megalapozásában.13

A fent említett megközelítések az irodalom művészet-
jellegét állítják előtérbe, és ennek megfelelően a társmű-
vészetek analógiájára gondolják el az irodalom tanítását. 
Például a kreatív írás gyakorlata mellett hozható föl érv-
ként, hogy a zene vagy a képzőművészet sem tanítható 
pusztán a szakértő befogadó, az értelmező szempontjá-
ból.  Ahogy a diák tanul rajzolni és (legalább) énekelni, 
úgy az irodalom mibenlétének megtapasztalásához is 
hozzátartozik a gyakorlati, alkotó tevékenység.14 Ezek-
ből a teljesen jogos érvekből azonban nem következik az 
elméleti és a gyakorlati oktatás merev ellentéte. A gya-
korlati képzés sem nélkülözhet bizonyos fogalmakat, 
legkézenfekvőbben azokat a műfaji, poétikai (verstani, 
retorikai) terminusokat, amelyek kijelölik egy-egy gya-
korlati tevékenység játékterét.

A terminológia, a szakmai fogalomtár elsajátításának, 
elmélyítésének problémája tantervi, tananyagszervezési 
kérdés is. Beleférnek-e a hagyományosan túlzsúfolt és 
a középiskolában szinte kizárólag kronológiailag szer-
vezett irodalmi tananyagba olyan, körkörösen visszaté-
rő anyagrészek, amelyek például a poétikai fogalmak, 
műelemzési terminusok – és az ezekkel járó szemléleti 
komponensek, eljárások – fokozatos elsajátítását teszik 
lehetővé? Ennek felelőssége annál is sürgetőbb, mert a 
jelenleg érvényben lévő magyar érettségi írásbeli szöveg-
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alkotási feladatai műértelmező szövegek előállítását vár-
ják a diákoktól. A közelmúlt magyar szakirodalmából két, 
jelentős kísérlet is említhető a poétika fogalomtárának 
összekapcsolására a közoktatási gyakorlattal – hasonló 
igényű elbeszéléselméleti kísérletről nem tudok. Fenyő 
D. György Poétai iskola című munkája 1998-ban jelent 
meg, és a középiskolai alkalmazásra vonatkozó tematikus 
tervet is magában foglalt. Hauber Károly 2018-as kötete, 
A verselemzés iskolája inkább kiegészítő kötetként, tanári 
kézikönyvként vagy fakultatív anyagként határozza meg 
magát. Mindkét kötetre jellemző, hogy a költői műhöz 
analitikus módon közelít, vagyis a vers egyes aspektusait 
egyenként tárgyalja, fejezetenként változtatva a látószö-
get. Hauber eközben a hermeneutikai kör elvét is alkal-
mazza, vagyis folyamatosan emlékeztet arra, hogy mindig 
az éppen vizsgált mű kérdéseinkre adott válaszai alapján 
kell megválasztani az elemzési szempontokat és azok fon-
tossági sorrendjét.15 Nála a vizsgálati szempontok: téma és 
motívum, felépítés és szerkezet, hangzás és ritmus (metri-
ka), versnyelvtan és alakzatok, szóképek és költői képek, a 
vers beszélője, a keletkezés körülményei, értékelés. 

Ez a megközelítés több szempontból is kapcsolódik az 
itt megfogalmazott kérdésekhez. Egyrészt a szerző sa-
ját tanári tapasztalatából kiindulva hangsúlyozza, hogy 
a műértelmező feladatok magas szintű kivitelezéséhez 
kevés a puszta gyakorlás; az elemzési szempontok szisz-
tematikus áttekintése is szükséges hozzájuk. Ez a rend-
szeres áttekintés komoly elméleti tudást jelenít meg, még 
ha nem egy jól körülhatárolt, konkrét irodalomelméleti 
irányzat keretein belül jött is létre. Nyilvánvaló, hogy az 
elméletalkotás ebben az összefüggésben sem elsősorban 
reflektív, önmaga meghatározásával és ellenőrzésével 
foglalkozó tevékenység, hanem gyakorlati érdekű, cél-
irányos folyamat. Hauber ezért is hangsúlyozza például, 
hogy „egy-egy költői kép megértése, a versben betöltött 
szerepének megvilágítása fontosabb a megnevezésé-
nél”.16 A terminológia tehát rugalmas eszköztár létreho-
zását teszi lehetővé, amely elsősorban nem hézagmentes, 
önmagára záruló elméleti rendszer felépítéséhez, hanem 
az értelmezői tevékenység heurisztikájának kidolgozásá-
hoz járul hozzá. 

Ezért is lehet, hogy az ilyen típusú segédletek ritkán 
vagy csak közvetve rendelhetők valamely konkrét iro-
dalomelméleti iskolához. A széles körben alkalmazott 
értelmezői heurisztika igényéből következhet egyfajta 
szinkretizmus: az oktatási pragmatika szükségessé teszi, 
hogy az elméletalkotót inkább foglalkoztassa az alkal-
mazhatóság, mint az elmélet koherenciája. Ha egy szi-
gorú irodalomelmélettel kapcsolatban ez a megjegyzés 

bírálatként lenne is felfogható, sokkal kevésbé az egy 
eleve oktatási célú anyag esetében. Mégsem érdektelen 
rákérdezni az ilyen oktatási segédletek elméleti megala-
pozására. Az itt említett mindkét összefoglalóban talán 
a legerősebb inspirációt a klasszikus ókortól megöröklött 
poétikának és alakzattannak a strukturalizmus szem-
pontrendszerén átszűrt változata jelenti, amelyet viszont 
rendszeresen ellenpontoznak a hermeneutika alapelvei-
re vonatkozó figyelmeztetések, valamint az egyes versek 
keletkezési és történeti körülményeire tett utalások.

A műelemzés szempontrendszerének kidolgozásakor 
alighanem megkerülhetetlen az „ékesszólási és költésze-
ti institúciók”17 klasszikus hagyományának, valamint 
a modern formalizmusnak és strukturalizmusnak a fi-
gyelembevétele. Mit kezdhetünk ellenben azzal a szaka-
dékkal, amely egyfelől az irodalomelmélet mint gyorsan 
változó kortárs tudományos diszciplína és másfelől a 
tanítási segédanyagokban felhasználható, időtállóként 
tételezett tudás között fennáll? Az itt hivatkozott mód-
szertani kötetekben szinte nyoma sincsen az 1990-es 
évektől kezdve Magyarországon is megjelent „elméleti 
robbanást” követő irányzati sokféleségnek, a különböző 
kulturális „fordulatok” és tematikus érdeklődések (pél-
dául etikai kritika, ökokritika, gender szempontú kritika, 
térelméletek, testelméletek) egymásmellettiségének.

Hogy miként vélekedünk erről a szakadásról, az attól 
is függ, mit gondolunk az elméleti megközelítések plu-
ralitásáról; arról, hogy miképpen modellezhető az eltérő 
irodalomelméleti iskolák és irányzatok egymáshoz való 
viszonya. Az irodalomelmélet egyetemi oktatásában a 
mai napig domináns az irányzattörténeti megközelítés, 
amely szerint a szaktudomány belső fejlődése egymásra 
épülő, de egymást váltó paradigmák egymásutánjaként 
írható le. Ebből a megközelítésből egyrészt következhet 
a korszerűség igénye, a már leváltott paradigmák érvény-
telenségének tétele, de éppannyira az is, hogy a legújabb 
elméleti irányzatokat csak a tudomány történeti áttekin-
tése után lehet megérteni, amennyiben mindig a meg-
előző iskolák megválaszolatlan kérdéseire adott új vá-
laszként értjük őket. Ezt a paradigmatikus gondolkodást 
testesíti meg Bókay Antal háromosztatú koncepciója, 
amely a XIX–XX. századi irodalomelméleti megközelí-
tésmódokat osztja fel premodern, modern és posztmo-
dern paradigmákra. Ez a hármasság nem egészen felel 
meg a dolgozatom elején idézett történeti felosztásnak: 
Middeke és Reinfandt más kérdések alapján és más tör-
téneti távlatból jellemzi az elméleti irányzatokat. Bókay 
felosztását követve joggal mutattak rá többen is, hogy 
a döntően szerzőközpontú, rögzített értelemkánonnal 
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dolgozó magyar irodalomtanítási modell alapvetően 
XIX. századi karakterű (premodern),18 de még a fentebb 
ismertetett műelemző kézikönyvek terminológiája is 
leginkább a XX. század közepének (Bókaynál: modern) 
elméleti irányzatait idézi. Amit Bókay korszerű, „poszt-
modern” irodalomtanítási paradigmának tekint, ahhoz 
leginkább a fönt már szintén említett élmény-, tanuló- és 
cselekvésközpontú, a tananyag autoritását és tulajdon-
képpen a szigorúan vett irodalomelméletet is háttérbe 
szorító megközelítések állnak közel.19

Ez a tény utal a kortárs irodalomelmélet alkalmazá-
sának igényében rejlő paradoxonokra. Egyrészt arra 
gondolhatunk itt, hogy a „posztmodern” címke hány 
ellentmondásos, egymással is konfliktusban álló irány-
zatot foglalna össze – a filozófiai hermeneutikától a 
poszthumanizmusig. Másrészt a korszerűség szempont-
jának a fejlődés feltételezésével, valamiféle teleológiával 
való összekapcsoltságára utalhatunk, amelyet éppen a 
korszerűnek tekintett „posztmodern” megközelítések 
némelyike helyez hatályon kívül. A fentebb tárgyalt se-
gédanyagok szinkretizmusa és elméleti „korszerűtlensé-
ge” ilyen értelemben nagyon is korszerűnek bizonyulhat. 
Másfelől azt is kortünetnek tekinthetjük, hogy a mai el-
méleti tudomány is kevéssé formál igényt az általános és 
középiskolai irodalomtanítás korszerűsítésére. Mivel a 
fokozottan plurális elméleti mezőnyben nehéz kijelölni 
azt a látószöget, amely garantálhatná egy ilyen feladat 
szemléleti koherenciáját, ezért a feladat rendkívül komp-
lexnek látszik.

Aki mégis feladatának tekinti, hogy közvetítsen a 
kortárs elmélet és az irodalomtanítás között, annak 
két, egymásnak részben ellentmondó szemléletmód 
összehangolásával kell megbirkóznia. Az egyik a fönt 
említett szinkretizmus, amely úgy törekszik valamely 
szakmai heurisztika kidolgozására, hogy eközben cse-
kély figyelmet fordít a felhasznált megközelítésmódok 
elméleti ellentmondásaira. Eltérő utat jelenítene meg 
az elméleti pluralizmus, amely a felhasználandó fogal-
makat, terminusokat nem egyetlen, lazán összeállított 
heurisztika keretében tárgyalná, hanem eltérő olvasá-
si stratégiákat tanítana. Egy ilyen megközelítésmód-
ra ad példát az amerikai Deborah Appleman lencse-
metaforája, amely néhány, középiskolások számára is 
megérthető irodalomelméleti megközelítést (például 
a befogadáselméletet, archetípus-elméletet, formaliz-
must, a gender elméletét) szemléltet a szemüveglencse 
analógiájával. A megfelelő elméleti előkészítés után az 
olvasó mást-mást lát a szövegben (például Harper Lee 
Ne bántsátok a feketerigót! című könyvében) attól füg-

gően, hogy éppen melyik kérdésirány felől közelíti meg. 
A metafora egyrészt azt sugallja, hogy egyazon szöveg 
értelme is jelentősen megváltozhat attól függően, hogy 
milyen fogalmiság, milyen elmélet olvasási stratégiája 
szerint olvassák. Másrészt viszont a lencse cserélhető-
ségéből az is következhet, hogy még ha a perspektívák 
nem is egészen szabadon megválaszthatók, a közöttük 
való átjárás megteremthető, amennyiben egyazon szö-
veg fénytörésében és egyazon olvasón (vagy olvasókö-
zösségen) keresztül átszűrve mutatkoznak meg. Ez a 
megközelítésmód nem a szakmai jártasságot, hanem az 
eltérő elméleti perspektívák felismerésének pedagógiai 
hasznát hangsúlyozza: a gyakorlat arra készít fel, hogy a 
miénktől eltérő nézőpontokhoz is viszonyulni tudjunk, 
aminek nemcsak a szövegek, hanem a minket körülvevő 
világ megértésében is hasznát vehetjük.20 A szinkretiz-
mus és a pluralizmus közötti viszony azonban ebben a 
modellben nem tisztázott: mi az a szakmai minimum, 
fogalmi vagy szemléleti konszenzus, amelynek alapján 
valamely perspektívából felkínált értelmezés egy másik 
elméleti nézőpont felől is joggal mérlegelhető és bírálha-
tó? Ha feltételezünk ilyen szakmai minimumot, ennek 
kidolgozása elméleti feladatnak tekinthető-e vagy olyan 
„elmélet előtti” alapnak, amelyre az eltérő tematikus 
megközelítések építhetnek? 

Middeke és Reinfandt megkülönböztetései ebben a 
tekintetben is hasznosak lehetnek: talán el lehet úgy gon-
dolni ezt a problémát, hogy a gyakorlati alkalmazáshoz 
közelebbi szövegelméletek biztosítják a szakmai alapot a 
tágasabb elméleti perspektívák összehasonlításához. Ez 
nem jelenti azt, hogy filológiai, textológiai, alakzatelmé-
leti vagy narratológiai kérdésekben ne lehetnének jelen-
tős elméleti különbségek, de a szövegközeli munka még-
is könnyebben lehetővé teszi a közös viszonyítást, mint 
a nagyobb távlatú kultúrakritikai vagy metaelméletek.21 
Egy feminista és egy jungiánus szövegértelmezés szemlé-
leti alapjai rendkívül távol állhatnak egymástól, de abban 
a tekintetben talán mégis összevethetők, hogy miként 
járulnak hozzá egy költemény képeinek vagy hangnemi 
összetevőinek megértéséhez, hogy milyen mélységben 
tárják fel egy elbeszélés strukturáltságát, hogy magya-
rázatot adnak-e egy mű eltérő szövegváltozatainak egy-
máshoz való viszonyára stb. Ezért is tekinthető fontosnak 
a szinkretikus és a plurális megközelítések váltogatása 
vagy egymásra építése, a közös alap és az eltérő nézőpon-
tok lehetőségének párhuzamos feltételezése.  

Ehhez kapcsolódik Hansági Ágnesnek egy interjúban 
tett, fontos megjegyzése, hogy az irodalom tanításá-
ban az irodalomelmélet biztosíthatja az egyik legprak-
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tikusabb mozzanatot: „Az irodalomelmélet pontosan 
a gyakorlatra tanít meg, arra, hogyan kell szöveget ér-
telmezni, és gondolkodni egy szöveg értelmén, a saját 
életünkre vonatkoztatni, következtetéseket levonni be-
lőle.”22 Az elméletek mint lehetséges olvasási stratégiák 
a gondolkodásra tanítás eszközei, és ezért – paradox 
módon – éppen az elmélet, az olvasási stratégiák taní-
tásának mellőzése teheti életidegenné és „elméletivé” 
a tananyagot. Alapvető feladatnak látszik tehát, hogy 
a tanárképzésben részt vevők megismerjenek legalább 
néhány kortárs elméleti perspektívát, amelyek között 
képesek navigálni, egymáshoz és az olvasott művekhez 
képest is megtapasztalni és mérlegelni magyarázó ér-
vényüket. Amíg a szinkretikus megközelítés egy adott 
feladat egyre komplexebb elvégzésére készít föl, és ek-
ként inkább a képességfejlesztés célját szolgálja, addig 
a pluralizmus inkább a reflektív gondolkodás fejlesztési 
céljának rendelhető alá. Utóbbi funkciójában ahhoz is 
hozzásegít, hogy az egyes perspektívákat a maguk korlá-
tozottságában ismerjük fel, és ezzel ráismerjünk az egyes 
megközelítésekben ott rejlő kizárólagos magyarázó 
igény veszélyére, az ideológia csábítására is – legyen ez 
a perspektíva a nemzeti historizmus, a marxizmus vagy 
éppen a befogadásesztétika angol-amerikai válfajához 
kapcsolható szubjektivizmus.

A neves intelligenciakutató, James Flynn nevéhez köt-
hető az a megfigyelés, hogy a XX. század során a nyugati 
világ populációjának IQ-ja állandóan növekedett – egé-
szen a század utolsó éveiig, amióta megfordulni látszik 
ez a tendencia. A mi szempontunkból azonban minde-
nekelőtt az a fontos, hogy milyen tényezőkkel indokol-
ja a szerző az intelligenciahányados tartós növekedését. 
Gondolatmenetében a szociális és gazdasági tényezők 
mellett az oktatás átalakulása is fontos szerepet játszik. 
Az átlagos népesség kognitív fejlődését egyebek között 
azzal kapcsolja össze, hogy az oktatásban a hangsúlyok 
a konkrét-empirikus tényekről egyre inkább a feltéte-
les, spekulatív-logikai összefüggésekre helyeződtek át. 
A XX. század eleji pszichológiai kísérletekben szereplő 
orosz parasztok például – bizonyos szempontból nagyon 
is helyesen – nem voltak hajlandók következtetéseket le-
vonni a számukra felkínált szillogizmusokból, mondván: 
lehetetlen látatlanban megállapítani, hogy egy ismeret-
len német városban vannak-e tevék vagy hogy milyen 
színűek a medvék Novaja Zemljában.23 A mai átlagember 
kognitív előnye azonban – Flynn szerint – részint éppen 
annak köszönhető, hogy megtanultuk komolyan venni 
az empirikus módon ellenőrizhetetlen hipotézisek által 
kínált elméleti kihívásokat.

Az irodalom szükségképpen magában hordoz vala-
milyen feltételes, nem-empirikus mozzanatot (amelyet 
persze kiegészít, ellensúlyoz a mű egyediségének és meg-
ismételhetetlenségének, konkrét érzékiségének tapasz-
talata). A „lehetséges világok elmélete”24 pontosan erre 
alapoz: soha nem jártunk a középkori Helsingörben, és 
nem is járhattunk Sárszegen, mégis képesek vagyunk 
következtetéseket levonni a Hamlet vagy a Pacsirta vilá-
gával kapcsolatban. Az irodalom elméletei, értelmezési 
modelljei olyan jelenségekre kínálnak modelleket és 
magyarázatokat, amelyek ugyan nem a kézzelfogható, 
tapasztalati világban jelentkeznek, a hozzájuk való viszo-
nyunk mégis befolyással van létünkre a társas, történeti 
és nyelvi valóságban. Ha igaz Flynn megfigyelése, ak-
kor az irodalom értelmezése, értelmezési feltételezések 
megfogalmazása és megvitatása nagymértékben hozzá-
járulhat az általános kognitív képességek fejlesztéséhez 
is. Ezért fontos, hogy a tanulók találkozhassanak – mind 
szinkretikus, mind plurális keretben, és mindig a megfe-
lelő pedagógiai transzformáció, kérdés révén és a korosz-
tályhoz illő tevékenység során – elméleti problémákkal, 
hogy megtapasztalhassák a hipotézisalkotás mibenlétét, 
valamely nem-empirikus, nem-konkrét jelenség magya-
rázatának felszabadító erejét.
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„Sok diák még tizennégy éves korában sem tud szé-
pen, értelmesen olvasni. Ezt a tapasztalatot a felméré-
sek is alátámasztják; arról tanúskodnak, hogy »Az ál-
talános iskolát befejező tizennégy évesek egyharmada 
húsz év óta változatlanul nem képes az értő-értelmező, 
az önálló informálódást lehetővé tevő olvasásra«”. Ezt 
a mondatot az 1994-ben megjelent Irodalomtanítás I. 
című, hatszázhuszonegy oldalas tanulmánygyűjte-
ményben olvastam, a szerzők egy 1989-es tanulmány-
ból idéznek.1 A hátrányos helyzetű diákok és az iroda-
lomtanítás kapcsolatáról lesz szó a továbbiakban; 
induljunk ki ebből a megállapításból. Hiszen elég egy-
szerű gondolatmenetre ad lehetőséget. Aki tizennégy 
évesen még rosszul olvas, az nagy valószínűséggel szo-
ciológiai értelemben is hátrányos helyzetű, amikor te-
hát meg kellene mondani, mit is jelent a hátrányos 
helyzet, az eléggé bonyolult kérdés tud lenni, és jelen-
tése időszakról, időszakra módosul, de az irodalom (az 
iskola) szempontjából könnyű kiindulópont, hogy aki-
nek az értő olvasás még gond a nyolcadik osztály végé-
re is, az bizonyosan hátrányos helyzetűként élte végig 
az általános iskolát. És ugyanez a sors vár rá a középis-
kolában is, ha továbbtanul. Egészen biztos, hogy a le-
morzsolódók táborának többsége is a gyengén olvasók 
közül kerül ki.

Akinek gond az olvasás, annak általában gond a ta-
nulás, és persze sokszorozottan gond az irodalom, hi-
szen a küzdelem a leírt szöveggel irodalom esetén egy-
úttal erős akadálya a szöveg nyelvi: költői-írói eszközei 
bármiféle megértésének, még inkább akadálya bármi-
féle élménynek, ami pedig az irodalom befogadásának 
előfeltétele.

Számolt-e valamennyire is ezzel a kétharmaddal 
a magyar irodalomoktatás? Akár úgy, hogy másféle 
tankönyveket adott a diákok kezébe és/vagy másféle 
módszerekkel próbálta az irodalom felé fordítani a fi-
gyelmüket, mint a szokásos tankönyvek és a szokásos 

pedagógiai módszerek? A kérdés természetesen költői, 
az idézett megjegyzés óta eltelt negyedszázadban sem-
mi nem változott, abban az értelemben legalábbis nem, 
hogy az egyharmad ma is egyharmad, és az irodalom-
oktatás ma is éppolyan tanácstalan és eszköztelen, 
mint az elődök, bár a helyzet azért több szempontból 
még romlott is 1994-óta.

Azt lehetne gondolni, hogy ha már ez a helyzet az 
olvasással közismert, márpedig az volt 1995-ben is, ak-
kor egy efféle tanulmánygyűjtemény kiemelten foglal-
kozik a problémával. De persze ez csak afféle költői fel-
tételezés. A kötet harminc tanulmánya közül egynek 
sem tárgya az olvasni kevéssé tudók irodalomoktatása, 
holott több százezer diákról van szó, akik szorongnak 
(ha szorongnak, és nem utálkoznak inkább) az iroda-
lomórán, és eszükbe sem jut elolvasni az elolvasandót, 
és nem értik, mire való ez a magyaróra nevű kaloda, 
melyben mukkanni sem mernek, nehogy hülyeséget 
mondjanak (s alkalmasint ezért inkább zajonganak, 
lázadnak).

Így hát aligha meglepő, hogy az idézet szerzői, akik 
a jelzett problémát még súlyosabbnak látják, mint 
pusztán az egyharmad problémáját – „az a fajta értő, 
értelmező, gondolkodó műveltség, amely csak az olva-
sás által sajátítható el, lassan kiszorul [az átlagember] 
életéből”.2 – egyetlen mondatot sem vesztegetnek arra, 
hogy akkor mi is történjék az egyharmad esetében a 
Tüskevárral, lehet, hogy velük kevés lesz a hat óra, le-
het, hogy velük csak kijelölt részeket kellene olvastat-
ni, esetleg a jól olvasókat és a gyengén olvasókat pár-
ban dolgoztatni, vagy megszervezni, hogy a gyengén 
olvasó képregényben ismerkedjék meg a történettel, 
vagy diafilmen, ahol kevés a szöveg, és van segítség a 
megértésre. Vagy éppen az egész történetet felváltva 
meséljék el, és ki-ki az olvasási készsége szerint sza-
bott olvasmányrészletet kapjon feladatul. Miközben a 
dolgozatban az összefoglalás ajánlott módja-tartalma 

Takács Géza

Az irodalomtanítás és  
a hátrányos helyzetű diákok
Jegyzetek



6262
még a jól olvasó kétharmad kétharmadának sem volna 
könnyű, magától értetődő. S ha azt gondolnánk, hogy 
itt a szaknyelv valójában csak az értő kollégáknak szól, 
nem a gyerekeknek, némileg kétséget ébreszthet egy 
korábbi, határozott utalás az órai nyelvhasználatra: 
„A beszélgetés közben megfogalmazódnak fogalmak: 
értékek, értékrend, ütközés, értékválasztás.”3 Holott az 
olvasmány feldolgozásához javasolt elemek, a tájkép-
készítés, a tanítási dráma, az asszociációs játék stb. ép-
penséggel oldhatnák az olvasmányfeldolgozás száraz-
ságát vagy akár még az olvasás nehézségeit is, ha nem 
súlyosbodna rájuk minden részletében a cél, az abszt-
rakt műelemzés.

Utalnak ugyan arra, hogy mennyi minden köthetné 
össze a Tüskevár történetét a gyermekek saját történe-
teivel, a szereplők élethelyzetét saját élethelyzetükkel, 
de indításul mégis az író életrajzával való megismer-
kedést javasolják, pedig nyilvánvaló, hogy a nyár, a 
nyári szünet nemcsak a regény két gyermekhősének 
fontos élmény, hanem bizonyára a történetük kisdiák 
olvasóinak is, s hogy mégis csak ez volna a legtermé-
szetesebb kiindulópont, amiben aztán a gyermekek 
közti státuszkülönbségek is oldódhatnának, nem csak 
az számítana, ki járt messzebb, hanem hogy ki élt meg 
valamit mélyebben, átadhatóan. Kivel történt valami, 
ami némiképp lelkileg megváltoztatta, ahogy a berek 
megváltoztatta Tutajost.

(Belátom, ennek nyolcadikban volna értelme. Ahogy 
alighanem a regény olvasásának is.)

A magyar irodalom tanításának reformja a hetvenes 
években a modern irodalomtudomány bevonulását je-
lentette a középiskolai irodalomoktatásba. Lényegében 
bármiféle pedagógiai megfontolás nélkül. Ez a bevonulás 
szigorú nyelvváltással is járt: egy értelmezői szaknyelvet 
kellett a leendő irodalomtanároknak elsajátítaniuk mint 
az ideologikus, illetve a korszerűtlen irodalomtanítás 
meghaladásának eszközét, és ehhez kaptak megerősítést 
a tankönyvekben, és ennek érvényesítését, közvetítését 
kellett pedagógiailag megoldaniuk. Az elit gimnáziu-
mokban többnyire sikerrel, másutt többnyire a siker 
reménye nélkül. Az Irodalomtanítás két, vaskos kötete 
ennek a bevonulásnak az ünnepélyes seregszemléje, a 
második kötetben tudós irodalomtanárok és irodalom-
tudósok közt immár csak annyi a különbség, hogy az 
irodalomtanárok néha (szerényen) utalást tesznek tan-
tervre, tanmenetre, óratervre, de a befogadó, a tanított 
diákok lelki, kulturális, nemzedéki stb. sajátosságaira, 
azok pedagógiai konzekvenciájára általánosságban és 
konkrétan is csak elvétve akad utalás.

Különössége ennek a gyűjteménynek, hogy éppen 
egy olyan dolgozat jelzi az általam érzékelt és szóvá 
tett hiányt, egyoldalúságot, amelyik voltaképp épp 
úgy nem sorolható a kötetcím alá, mint a két kötet mű-
elemzései, mégis, igazán egyedül ez felel meg annak a 
kritériumnak, amit én az „irodalom értünk valósága” 
szerint értett irodalom, irodalomolvasás, irodalomóra 
felől gondolok. Ez pedig Hász Erzsébet: József Attila: 
Nem emel föl. Irodalomterápia, mint a befogadás egyik 
eszköze című tanulmánya.4 Sajátos módon ebben az 
írásban megfogalmazódik az ismert és a kötetben hat-
ványra emelt elméleti irodalomoktatás kritikája, ami-
kor is a terapeuta szerint ahhoz, hogy az irodalmi mű 
hatásához közelebb férkőzzön a terápia résztvevőivel, 
el kellett tépni az irodalomórákhoz kötődő emlékeket: 
„A terapeuta dolga akkor a legnehezebb, ha a kiválasz-
tott mű, de legalábbis annak a szerzője az általános 
iskolai vagy gimnáziumi tananyag része, mivel ilyen 
esetekben legtöbbször csak erőteljes közvetlen beszél-
getésbeli beavatkozással lehet elkerülni a terápiás ülés 
elfajulását valamiféle »érettségi találkozó« jellegű, 
erőltetetten kulturális tárgyú csevegéssé.”5 Miközben 
a szerző szerint (és nincs okunk megállapításában ké-
telkedni, annál is kevésbé, mert a naplózott terápiás 
beszélgetésekből való idézetek sokszorosan bizonyít-
ják, hogy): „A mű elsődleges terápiás hatása krízis 
állapotban lévő betegek körében teljesen megegyező 
a klasszikus katarzis hatásával, tehát megrendülést, 
együttérzést, önmagára ismerést, megtisztulást vált 
ki.”6 És mintha a hagyományos vagy tudományos iro-
dalomóra épp ennek az akadálya volna.

Ráadásul a biblioterápiás eredménynek további ta-
nulságai is vannak; az egyik az, hogy „a terapeuta invol-
váltsága” a sikeres terápia kulcsa, amit minden erőltetés 
nélkül lefordíthatunk az iskolai helyzetre, vagyis a ma-
gyartanár személyiségétől, órai jelenlétének minőségé-
től, valamint az adott művel való kapcsolatától függ egy 
irodalomóra értéke. (A tanulmányokban erről alig esik 
szó.) Másfelől pedig a terápiás viszony az adott médi-
umtól, az irodalomtól függetlenül is alighanem egyfaj-
ta modellje lehet az irodalmi hatáskeltésnek. Az olvasó 
számára az igazi irodalom egy önterápia eszközének 
(voltaképp a terapeutának) tekinthető, így az iroda-
lomóra alkalmasint egy közösség csoportterápiájának 
egy sajátos változata, tanári segédlettel (felelősséggel). 
Ez lehet, ez lenne az egyik jellemzője. És ez a jellemző-
je, illetve lehetősége annak, amire a hátrányos helyzetű 
gyerekekkel kapcsolatban gondolni lehet, ez a terápiás 
élmény is lehet az, ami őket az irodalom felé vonzhatja.7
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Furcsa mindez; mintha jelen idejű tanulmányokat 

vitatnék. Ez a vita meg-megindult az elmúlt évtizedek-
ben, újra és újra megvolt a belátás, hogy az irodalompe-
dagógiának változnia kell, de ha ma bemegy valaki egy 
irodalomórára, akár az általános iskola felső tagozatá-
ban, akár gimnáziumban, nem fogja tudni eldönteni, 
hogy melyik évtizedben van. (Hacsak nem néz bele a 
tanár portfóliójába, ahol kompetenciák és indikátorok 
egész regimentjét találja.)

Súlyos meggondolatlanság volt a rendszerváltás ide-
jén az önkormányzatokra és az iskolákra bízni – a felté-
telek biztosítása nélkül, felkészülés nélkül – a magyar 
közoktatás megújítását. Most éppannyira reménytelen 
a központi újratervezés, amely paravánnak tekinti az 
iskolát, ahol a bábok, a tanárok mozgatásának keresik a 
leghatékonyabb módját.

Hol tartunk? Az általános iskolai irodalomkönyvek 
bármelyikéből idézhetünk, szinte bárhonnan, ez a 
nyelv és gondolkodásmód a jellemző. Miután a szöveg 
felsorolja a korstílusokat, árnyal: „Az átmeneti idősza-
kokban a különböző stílusok egymás mellett éltek. Pél-
dául a 18. század végén még élt a barokk hagyomány, 
bár többnyire átadta a helyét kései változatának, a ro-
kokónak. Mellettük virágzott még az antik mintákat 
követő klasszicizmus éppúgy, mint a szentimentaliz-
mus, amely az érzelmeket, az emberi lélek érzékenysé-
gét előtérbe helyező stílusirányzat volt.”8

Van ennek a szövegnek értelme? Természetesen van 
(noha a leegyszerűsítés az leegyszerűsítés). Mi kellene 
ahhoz, hogy efféle szövegeknek egy átlag tizenhárom 
éves, irodalomkedvelő tanuló számára is értelme le-
gyen? Bizonyára a mai irodalmi óraszám duplája, illet-
ve a tanári kötelező óraszám felére csökkentése.

Van-e ennek a szövegnek értelme egy nehezen ol-
vasó, olvasott szöveget nehezen értelmező, könyvet 
nem olvasó, a településén túli világról csak telefonon 
tájékozódó tanuló számára? Természetesen nincs. 
Mit tehet a tanár? Sajátos idegen nyelvű szövegként a 
dolgozatírásra lelkiismeretlenül bemagoltatja. Vagy 
lelkiismeretére hallgatva a tankönyvből csak itt-ott 
használ fel szövegrészeket. Vagy éppen a tankönyvet 
csak szöveggyűjteménynek tekinti, és minden órájával 
megszegi az oktatási törvény rendelkezéseit, a tantervi 
elvárásokat. (Majd a portfóliójában engedelmesen elő-
állít egy elvárt, de nem megvalósítható, sőt, megvaló-
sításra sem érdemes tanulási történetet.)

Két nagy program volt az elmúlt ötven évben, amely-
ben alapelemként felmerült, az irodalompedagógiát is 
hangsúlyosan érintve, a differenciálás, a hátrányok ke-

zelése. Az egyik a Zsolnai-módszer volt, az értékköz-
vetítő és képességfejlesztő program (NYIK: Nyelvi, 
irodalmi és kommunikációs program). A fejlesztést 
homogén csoportok alakításával, munkáltató tan-
könyvek alkalmazásával, differenciálással, a tananyag 
átalakításával, a tevékenységformák változatosságával 
próbálta elérni. Az eredetileg alsó tagozatra tervezett 
program elkészült az általános és a középiskolára is. 
Miközben Zsolnai a magyar közoktatás főszereplőjé-
vé vált a kilencvenes években, a programról kiderült, 
hogy csak speciális tárgyi és szakmai feltételek mellett 
működik megfelelően, vagyis épp ott nem, ahol a leg-
inkább szükség lett volna rá.

2019 szeptemberétől általános iskolák százaiban ke-
rült sor a KIP (Komplex instrukciós program), illetve a 
KAP (Komplex alapprogram) bevezetésére. (Az előző, 
kísérleti tanév tapasztalatairól nem találtam elemzést.) 
A KIP az Egyesült Államokból K. Nagy Emese, a Hejő-
keresztúri Általános Iskola igazgatója által Amerikából 
importált és a helyi viszonyokra adaptált pedagógiai 
program, amiből az Eszterházy Egyetemen kifejlesztet-
ték a KAP-ot, célul tűzve ki a képzettség nélküli iskolai 
lemorzsolódás megelőzését. Központi eleme a DFHT 
(differenciált fejlesztés heterogén tanulói csoportban). 
„A program iskolai szervezeti kultúra fejlesztésén ke-
resztül támogatja a pedagógusok módszertani kultú-
rájának fejlődését” – nyilatkozza a program szakmai 
vezetője, dr. Révész László a Modern Iskolában.9 A kilá-
tások nem túl biztatók. Van egy iskola sajátos történet-
tel, másfél évtizedes önfejlesztői múlttal, ahol az ered-
ményekről valójában nem készült kutatás, nem tudni, 
mi áll a KIP sikere mögött, az iskolai légkör pozitív 
változása, a tanári kar aktív együttműködése vagy való-
ban a módszer. Ugyanakkor az alapiskola maga is kissé 
csapdába került a KAP által, mert csatlakozniuk kellett, 
és a KIP fejlesztésén sok éve a gyakorlatban dolgozó ta-
nároknak el kellett végezniük a KAP-továbbképzéseket, 
noha a KIP-ben maguk is továbbképzők, miközben 
a hejőkeresztúri iskola afféle zarándokhely lett, ahol 
persze azt lehet látni, hogy a módszer Hejőkeresztú-
ron sem működik zökkenők nélkül, hiszen a maguk 
KIP programját kénytelenek voltak összeházasítani 
az abból kifejlesztett KAP-pal, ami cseppet sem volt 
egyszerű. De persze az igazi kérdés, hogy 2019-ben, 
amikor az iskolák szervezeti kultúrája mindenképp sú-
lyosan sérült az iskola szervezeti, szakmai, irányítási, 
ellenőrzési rendszerének gyökeres átalakítása miatt, a 
KAP miféle szervezeti kultúrára támaszkodhat. A fej-
lesztéssel együtt járó felfordulás a sérült vagy legalább-
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is instabillá vált rendszert tovább gyengítheti, mivel 
a DFHT már csak üres szertartáselem lesz, pedig ez 
volna a lényeg. „Élménysuli” a jelszava a programnak, 
miközben a pedagógustársadalom nagy tiltakozásaira, 
melyek az iskolai helyzet áldatlan állapotára hívták fel 
a figyelmet, az oktatási kormányzat semmiféle érdemi 
választ nem adott. Vagyis az „Élménysulinak” eléggé 
depressziós lelki állapotban levő iskolákban kellene 
megvalósulnia. Az „Élménysuli” a pedagógusokra az 
eddigieknél nagyobb terhet ró, a felkészülési idő lénye-
gesen nő, a folyamatos külső szakmai kontroll is külön 
figyelmet kíván (plusz felajzott bürokrácia, plusz ki-
elégíthetetlen adminisztráció), miközben épp ott van 
tanárhiány, szakképzett pedagógusokból hiány, ahol 
erre a programra a legnagyobb szükség volna.

„A fejlesztés célú beavatkozások sikeressége több 
összetevős, azonban egyik legfontosabb alapelve, hogy 
a kitűzött célok iránti elköteleződés magas legyen, és 
lokális szinten is támogassák az adott programot az azt 
alkalmazók.”10 Ezt írják a koncepciót bemutató kötet-
ben. És pontosan ez az, amire a legkevésbé lehet szá-
mítani.

„A társadalom nem olyan tanárokat kíván a kated-
rán látni, akik bár naponta kamaszokat tanítanak iro-
dalomra, de ha nagyon akarnák, akkor akár esztéták, 
irodalomtörténészek vagy művészetkritikusok is le-
hetnének, hanem olyanokat, akik finoman kidolgozott 
és stabil technikákkal rendelkeznek. Például arra vo-
natkozóan, hogy miképpen kell megtanítaniuk a kí-
vánatos szövegértelmezési technikákra a gyerekeket, 
függetlenül attól, hogy értelmiségi családból érkez-
nek-e a tanulók vagy sem, afroamerikai, kelet-ázsiai 
származásúak vagy hispanók-e, és hogy egy aznapi 
újság szövegéről van-e éppen szó vagy John Updike 
egyik bonyolultabb nyelvezetű regényrészletéről.”11

„Kívánatos szövegértelmezési technikák” a szegény-
ségben felnőtt cigány tanulóknak (akiket a szerző még 
néven nevezni sem mert), a halmozottan hátrányos 
helyzetű diákoknak? Ez majdnem olyan, mintha azt 
mondanánk azoknak, akik éheznek, mert nincs kenye-
rük, hogy hát akkor egyenek kalácsot. Épp az a baj, hogy 
az érintettekhez nem stabil és kidolgozott technikával 
rendelkező tanárok kellenek, mert a hiány természete 
személyenként más és más, s persze esetükben nem 
„Updike bonyolultabb nyelvezetű regényrészletének” 
a feldolgozásáról volna szó, még perspektivikusan sem, 
hiszen olvasási gondjaik, alapvető életvezetési gondja-
ik vannak, nem is az aznapi újságról, ami épp úgy ide-
gen és távoli világ a számukra, mint Updike. A nagyvá-

rosi gimnáziumok felől a probléma valódi természete 
egyszerűen láthatatlan marad, még a jó szándék és az 
elvont elkötelezettség sem elég, ez magában inkább a 
rossz megoldások, a bajt hozó segítség forrása. Gordon 
Győri Jánosnak igaza van, amikor figyelmezteti saját 
irodalomtanári kasztját, hogy az irodalomtudomány 
nem igazolhatja az irodalompedagógiát. De ebből 
sajnos még nagyon távol van annak a belátása, hogy a 
hátrányos helyzetű diákoknak egyáltalán az irodalom 
a kérdéses. Hiszen olyasféle feladatnak látszik, ami 
roppant erőfeszítést kíván, viszont semmi megfogha-
tó hasznot nem ígér, semmi olyasmit, amivel kezdeni 
lehetne valamit.

Alapprobléma, hogy az irodalomtanításnak ma már 
nem pusztán csak a hozott nehézségekkel kell meg-
birkóznia, hogy mire is való a tanulás, miért is volna 
szükség irodalomra, amiről se apának, se anyának 
nincsenek jó emlékei, miért is kellene szenvedni az ol-
vasással, az ismeretlen szavak tömegével, a furcsa, ért-
hetetlen mondatokkal, bemagolva szabályokat, meg-
határozásokat, avítt, értelmetlen szövegeket, s mindezt 
szerencsétlen, tanácstalan, kiabáló-hízelgő-könyörgő, 
könnyen sarokba szorítható, idegesíthető, kínozható, 
megfélemlíthető, ugráltatható tanárnők és tanár urak 
kedvéért. Ez azonban a múlt. Ennél nagyobb a baj. 
Most már komoly probléma, hogy mivel a tanár nem 
tudja, ki az a Billie Eilish, vagy ha éppen hallotta a hí-
rét a saját gyerekeitől, de nem tudja a Bad guyt együtt 
énekelni a tízéves diákjaival, vagy legalább Dorina 
Buli, buliját, nem lehet már komolyan venni. Persze, 
ha énekli, akkor végképp. Nincs rendes telefonja, s ami 
a legfontosabb, az életet boldoggá tevő, napi többórás 
önfeledtséget kínáló, óra alatt a táskában felajzottan, 
bejelentésre készen lapuló telefonnal szemben tehetet-
len, a menő alkalmazásokról talán sejtelme sincs, de ha 
van is, mit kezd vele. Mit kezd az irodalmával?

Hát, itt minden szóba bele lehet kötni, annyi esély, 
ahány esélytelenség, de az egészen átszivárgó remény-
telenség ettől még áll. Nyilván – hogy csak egy példát 
hozzak – az irodalom előtt van egy személyes sáv, ezt 
nem lehet átugrani, nem lehet rögtön irodalommal 
kezdeni, valahogy kell valakivé, megfogható, érezhető 
vagy éppen megértő valakivé válni a gyerekek számá-
ra, aztán jöhet az irodalom. Mint adott személy tulaj-
donsága. Hogy versből van meg regényből.

Vagy éppen ellenkezőleg, az irodalommal is lehet 
áradást okozni, árvizet, riadalmat, ámulatot, borzon-
gást, félelmet, hogy szóhoz se juthassanak, hogy a mű 
egyszerűen elsodorja őket. Ez sem lehetetlen. Az sem 
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lehetetlen, hogy egy ház, egy iskola olyan, hogy a gyer-
mek már a kapuban leveti hozott mogorvaságát.

A rendszerváltáskor „Kelet-Európában, még mindig 
az a koncepció uralkodik, hogy az ismeretanyag (a lexi-
kális anyag) mennyisége és az oktatás minősége egye-
nes arányban állnak egymással. Ennek az oktatásfel-
fogásnak a következménye az egyszerre túlképzett és 
alulképzett diákság, amely olyan tudás birtokába jut ta-
nulmányai során, amelynek az avulási rátája rendkívül 
magas. A zárt, központilag ellenőrzött, ismeretanyag-
centrikus iskolarendszerek nem képesek tanulóikat 
felkészíteni egy rugalmas, kreatív élet- és gondolko-
dásmódra, olyanra, amilyent a posztindrusztriális tár-
sadalmak megkövetelnek.”12

Eltelt harminc év, és a KAP és a KIP fő jellemzője, 
hogy egy zárt és minden korábbinál centralizáltabb is-
kolai világban vezetik be. A nyitottságnak, ami felé fél 
évszázada igyekeznek a nyugati iskolarendszerek, ezen 
belül pedig még hatványozottabban az irodalomokta-
tás, egy ketrecben kell majd megvalósulnia, pontosan 
előírt koreográfia szerint. Vagyis a megoldás, amivel 
évtizedek óta késlekedik a magyar oktatási rendszer, 
ezúttal is elmarad. Legjobb esetben megússza kisebb 
zúzódásokkal. És elfelejtjük ugyanúgy, mint a többi 
balul sikerült kísérletet az elmúlt évtizedekből.

Pedig már rég kifutottunk az időből. „Vajon mi-
vel magyarázható, hogy a magyar oktatási rendszer 
végső központosítása sem termel ki a pedagógustár-
sadalomból annyi autonóm akaratot – minimum til-
takozásképpen –, amennyivel legalább a módszerek 
tekintetében merhetné vállalni a saját szabadságtö-
rekvéseit?” ‒ teszi fel a kérdést 2016-ban az élmény-
központú irodalomtanítás programjának vezetője, 
Fűzfa Balázs.  Kutatócsoportjával az irodalomoktatás 
átfogó megújítására tett nagyszabású kísérletet. Elju-
tottak középiskolai tankönyvsorozat kiadásáig is. Az 
Akadémia támogatta kutatásuk céljait az irodalomta-
nítás innovációjára tizenegy pontban foglalják össze.13 
Ezek közül egyik sem vonatkoztatható a hátrányokkal 
iskolába kerülő diákok irodalomoktatására. Az egész 
kötetben erre a kérdéskörre nincs egyetlen utalás sem. 
Fűzfa Balázs és munkatársai, valamint az egész kiváló, 
sokágú program az irodalomtanítás megmentését cé-
lozta, normál gimnáziumi körülmények között. De ez 
a csata is elveszett, Fűzfa Balázs tankönyvei már nem 
szerepelnek a hivatalos tankönyvlistán. Persze nyil-
vánvaló, hogy ami az irodalom jelenkori oktatásának 
és befogadásának az ügyét illeti, az élményközpontú 
program sok eleme hasznosítható volna (ha nem is 

„Élménysuli” módra), mint ahogy például hasznosult 
is azáltal, hogy a mai hivatalos felső tagozatos iroda-
lomtankönyvekben immár megjelenik a kortárs iro-
dalom, és a tankönyvek felépítése is inkább tematikus, 
mint történeti.

Az irodalomtanítás nehézségeit a hátrányos helyzetű 
diákokkal kapcsolatban páratlan és kiváló módszerek 
segítségével is csak enyhíteni lehet, megoldani alig, rit-
kán. Az a kérdés, hogy a nehézségek gyökerei meddig 
nyúlnak vissza. Ha a középiskolában kiderül, hogy az 
általános iskolai metodikával volt baj, és a diák egy-
szerűen csalódott az irodalomoktatásban, akkor van 
esély a fordulatra, és a diák jó irodalom érettségijének 
nincs akadálya. Ha az derül ki a felső tagozatban, hogy 
a tanítónő vesztette el a fonalat, és annyi minden más 
kötötte le a figyelmét, hogy épp irodalompedagógiá
jának megújítására nem volt ereje, akkor ebből még 
valódi irodalomkedvelés is kialakulhat. Ha azonban a 
tanítónő azzal szembesül, hogy nem működnek a me-
séi, a játékai, a történetei, akkor nagyobb a baj, akkor 
arról lehet szó, hogy az eredendő irodalomértésben 
maradtak el a „leckék”, úgy értve ezt, hogy a beszédta-
nuláskor, a csecsemő- és kisgyermekkorban. Aminek a 
korrekciójára kevés az esély, és rendkívüli erőfeszítést 
igényelne. Mert miről is van szó? Íme, egy változat: 
„Az ilyen családi hálózatokban nevelkedő gyermek 
megzavart mintákat sajátít el, s nem tanulja meg felis-
merni és kezelni alapérzelmeit. Így érzelemvilágát az 
óvodában és iskolában a szorongás uralja, viselkedé-
se agresszív, a megzavart és lelassult érzelmi fejlődés 
pedig – a megrekedt differenciálódás miatt – gátolja a 
nyelvi, értelmi és szociális kompetenciák fejlődését is. 
A dajkanyelv például egyfajta egyetemes nyelvhaszná-
lat, amely reakcióra készteti a gyermeket, beszédszerve 
használatára serkenti, s így indirekt módon előkészíti a 
gyermeket a verbális kommunikációra. De ugyanez a 
nyelvhasználat segíti a pár hónapos gyermeket abban 
is, hogy megtanuljon érzelmeket felismerni és közöl-
ni. A mélyszegénységben élő cigány közösségekben 
azonban sokszor megfigyelhető, hogy az anyuka, a 
nagymama nem alkalmazza a dajkanyelvet. […] nem 
a gyermekkel, hanem a gyermek helyett kommunikál-
nak. Ez jellemzően oda vezet, hogy a gyermek erősza-
kossá, ingerültté vagy érdektelenné válik. Nem vesz 
át játékot célzó gesztusokat, megküzdési stratégiákat. 
Így először a mozgásban és az érzelmek kifejezésében, 
később a beszédben és a gondolkodásban is több év-
nyi hátrányba kerülhet korosztályának más tagjaival 
szemben.”15
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Végeredményben a rendszerváltás idején érzékelt 

válság ügyében alig jutottunk előre. Elég világos volt, 
hogy mi a gond, elég világos volt, merrefelé kellene ke-
resni a kiutat. („6. A magyartanításban két egymással 
összefüggő radikális hangsúlymódosításra van szük-
ség. Az egyik a képességfejlesztés és a kánonközvetí-
tés [műveltségközvetítés] viszonyának átrendezése az 
előbbi javára, az utóbbi rovására. A másik a magyar el-
nevezésű tantárgy olyasfajta koncepcióváltása, mely az 
irodalomtörténet + leíró nyelvtan tantárgyi kettőssége 
helyett a kommunikációs képességek fejlesztésére he-
lyezi a hangsúlyt, és önmegértésre, önmeghatározásra 
törekvő, integrált nyelvi-irodalmi tárgyat hoz létre.”16) 
Az „alig jutottunk előre”, mert hiszen volt elmozdulás 
természetesen, azzal a következménnyel járt, hogy nö-
vekedett a lemaradásunk. Önmagunk lehetőségeihez 
képest is. A tantárgy a régi módon már nem, megújulva 
pedig még nem működik. Nem vigasztaló, hogy sok ki-
vételt sorolhatnánk. (A szakiskolában, mai nevén szak-
középiskolában az integrált társadalomismeret tan-
tárgy keretében van egy irodalomrésztantárgy révén, 
amelyik voltaképpen már az Arató László 6. pontjában 
megjelölt szellemet tükrözi. Nem tudom megítélni 
ennek a programnak a hatékonyságát, jó, hogy van, de 
mintha a súlytalansága, a heti egy óra miatt kaptak vol-
na a szerzők „szabad kezet”.)

Az iskolán kívül sokféle kiváló megoldás létezik az 
iskolai irodalompedagógia támogatására. Akár a drá-
mapedagógia sok évtizedes, sok értéket rejtő hagyo-
mányára gondolunk, az iskolai színjátszás egykori sűrű 
hálózatára, a kortárs színházpedagógiára, múzeumpe-
dagógiára, a művészeti táborokra, a versmondó verse-
nyekre. Meg a művészeti oktatás többi elemére, zenére, 
táncra, képzőművészetre, melyek olykor hallatlan köl-
csönös haszonnal művelhetők az irodalommal.

És gondolhatunk a gyógypedagógiára is – meglehet, ők, 
a gyógypedagógusok már régóta tudják a megoldást –, csak 
azt gondoljuk, tévesen, hogy nem vagyunk érintettek. Nem 
volnék meglepve, ha kiderülne, hogy a hátrányos helyze-
tű diákoknak (is) jó irodalompedagógia megalapozása a 
szociálpedagógiai nézőpont érvényesítésével kezdődik.

Tárgyszerűen hogy is állunk: „a legújabb statisztikai 
adatok szerint az első osztályos tanulók többsége ne-
gatív olvasás iránti attitűddel rendelkezik. Az adatok 
szerint ezeknek az első osztályos tanulóknak többsége 
nem szeret olvasni (63,3%), és kisiskolás koruk előtt 
nem is olvastak nekik, így az olvasással kapcsolatos 
egyéni attitűdjük sem fejlődhetett ki, azaz, a többségük 
nem rendelkezik egyéni érdeklődéssel. Az olvasóvá ne-

velés aspektusából azokról a tanulókról sem feledkez-
hetünk meg, akik az első osztály elején még érdeklődé-
süket fejezték ki az olvasás iránt, azonban ez az érzelmi 
állapotuk már az alsó osztály végére csökkent.”17

Magyarországon a hátrányos helyzetű diákok 56 
százaléka hátrányos helyzetű iskolában tanul. (Ez 
lényegesen rosszabb az OECD átlagánál, ami 47%).  
A többiek iskolai teljesítménye a kedvező iskolai körül-
mények miatt 78 százalékkal jobb, mint az övék. „Az 
OECD-jelentés szerint a magát szociálisan és érzel-
mileg is biztonságban érző hátrányos helyzetű diákok 
teljesítménye szignifikánsan jobb, mint az effélét nem 
megélő társaiké.”18 És mi ebben a tekintetben is ros�-
szul állunk. Ahogy a szövegértésben is. Ahogy az is-
kolai mobilitásban is. Mindennek az irodalomoktatás 
természetesen csak az egyik szála, de ha igaz is, hogy 
az irodalomoktatás nem lehet lényegesen jobb, mint 
az oktatás színvonala általában, az is igaz, hogy a nyel-
vi-irodalmi nevelés kulcsszereplő, és fogyatékosságai 
lehetetlenné teszik közoktatásunk minőségi javulását. 
Viszont, ha ebben a tekintetben sor kerülhetne valódi 
fordulatra, aminek sajnos kevésbé adottak a feltételei, 
mint az elmúlt évtizedekben (már csak a pedagógus-
hiány megjelenése, a szakma társadalmi presztízsének 
csökkenése, a főiskolai-egyetemi képzés fogyatékossá-
gai stb. miatt is), az az egész közoktatási kultúránkra 
hatással lehetne.

TAKÁCS GÉZA
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„Az anyagot mindenki látja maga előtt, a tartal-
mat csak az leli, akinek hozzátennivalója van, a 
forma a legtöbbnek rejtelem.”1

Goethe

E fenti, a műalkotások befogadásának nehézségeiről 
megfogalmazott tömör kijelentés a mára már rég megha-
ladott „tartalom-forma” szétválasztás miatt első olvasásra 
bizonyára kevés figyelmet kelthet, némi tűnődés és fon-
tolgatás után azonban megmutatkozhat mélyebb értelme. 
Tudható, hogy Goethe szavai irodalmi művekre vonat-
koztak (feltehetően nem annyira lírai, mint inkább drá-
mai vagy epikai alkotásokra), és úgy tetszik, valójában 
nem állítanak mást, mint hogy befogadásuk különböző 
minőségi szinteken s talán különböző mértékben valósul 
meg, és hogy a maguk komplex művészi megformáltságá-
ban csak kevesek képesek látni őket. Vagyis a cselek-
ményhez mindenki kapcsolódhat, de a befogadó előzetes 
tudásától, „hozzátennivalójától” függ, hogy ez a kapcso-
lódás milyen sok (vagy kevés) szálon jön létre. S bár a ma-
ximából szó szerint nem olvasható ki, de következik belő-
le, hogy a műegész, a „forma” felfogása valamiféle sajátos 
beavatottságot igényel: hozzáértést (tudást és gyakorlott-
ságot) és valami egyebet: a hozzáférés, a ráhangolódás, a 
fogékonyság képességét. Számunkra, akik nem hiszünk a 
befogadás királyi útjának létezésében, magától értődik, 
hogy az értelmezések eltérő módon és minőségben jön-
nek létre. Az azonban biztosan állítható, hogy a „forma 
rejtélyének feltárulása” nem képzelhető el az alatta levő 
két szint meghódítása nélkül.

Számtalan példa bizonyítja, hogy esztétikai érzékeny-
ség vagy fogékonyság nélkül is lehet olvasni. Fordítva 
azonban ez nem lehetséges: ha nem áll világosan az olva-
só előtt a „szüzsé”, a puszta történet (az egyszerűség ked-
véért most feltételezzük, hogy van ilyen), ha nem tudja 
ezt elsajátítani (például elmesélni), vagyis, ha nem képes 
önmagából semmit hozzátenni, akkor értelemszerűen 

nem juthat el a mű komplexitásához, nem nyílhat meg 
előtte „a forma”.  Sőt, ilyen esetekben az olvasás fáradsá-
gos és öröm nélküli munka marad. Ezért szükségképpen 
az irodalomtanítás (ahogy általában a tanítás) egyik fő 
célja a megismerés örömének felkeltése és fenntartása.

Az irodalmi művek tanítása az értelmezések lehetősé-
geinek megismertetése során nyilvánvalóan ráismerések-
re és felismerésekre is épít (ezek azok a bizonyos goethei 
hozzátennivalók), és eközben nemcsak a kognitív (megis-
merésbeli) képességeket, hanem az érzelmeket is mozgó-
síthatja. Szövegértelmező óráimból leszűrt tapasztalataim 
szerint többeknek (egyetemi hallgatókról van szó) már 
egy-egy terjedelmesebb regény cselekményének köve-
tése is nehézséget okoz. Bár vannak, akik ósdinak, sőt, 
célellentétesnek tarthatják a „tartalom” vagyis a történet 
összefoglalását, megbeszélését, úgy vettem észre, hogy 
bonyolultabb elbeszélésformák esetében ez éppoly hasz-
nos lehet, mint – némileg önkényes szóhasználattal élve 
– cselekményhiányos művek tárgyalásakor. Minthogy 
önmagában már a történet összefoglalása is megköveteli 
az értelmezőmunkát, az egyes tartalomelmondások rá-
világíthatnak a „hozzátennivalók” hiányára, és az e hiá-
nyokból fakadó félreértésekre (másfelől persze a törté-
netmondásban, egyszerűen szólva a fogalmazásban való 
járatlanságra is). Amikor, csaknem harminc éve, az Arany-
koporsó története fogott ki az egyik (különben igen jól 
teljesítő) diákomon – harmadszori nekifutásra sem volt 
képes összefoglalni a cselekményét –, hosszasan eltűnőd-
tem a lehetséges okokon, és arra jutottam, hogy a történeti 
háttértudás hiánya zavarhatta meg. Igényes olvasó létére 
nem elégedett meg a szerelmi bonyodalmak követésével, 
de nem volt elég muníciója (hozzátennivalója) az össze-
függések átlátásához. Bár efféle esetek az iskolákban (fő-
ként a kötelező olvasmányok kapcsán) sűrűn adódhatnak, 
egyetemi közegben mégiscsak ritkaságszámba mentek.

Viszonylag gyakran találkoztam azonban e körben (is) 
a kihagyásos olvasás, illetve a „félreolvasás” példáival, 

Fábri Anna

A hozzátennivalókról
A filozófia helye az irodalomoktatásban1
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amelyek persze végül is akadályai lettek a történetegész 
átlátásának. Az utóbbi, vagyis a félreolvasás éppúgy elő-
állhat ismerethiányból, mint figyelmetlenségből, nem 
utolsósorban pedig valamiféle előítéletességből. Az arany 
ember értelmezése során például valaki azzal, hogy Ti-
már gabonaügyleteit éppoly tisztességtelennek fogta fel, 
mint üzleti alaptőkéjének megszerzését (Ali Csorbadzsi 
kincsének eltulajdonítását), nemcsak a történetet írta át 
némileg, hanem a főhős alakját is. A regénybeli tényekkel 
szemben azt állította, hogy Timár a víz alá került, dohos 
búzából süttetett kenyeret a katonaság számára – és ezzel 
egyszerű gazemberré fokozta le a kiváló üzleti stratégát. 
Bizonyára illőbbnek vélte Timár egyéniségéhez, hogy 
újabb bűnt kövessen el, mint annak az egyébként világos 
írói szándéknak az elfogadását, amely olyan nagyszabá-
sú spekulánsnak kívánta láttatni az „arany embert”, aki 
a becsületességre építi üzleti sikereit. E motívum kiik-
tatásával Timár alakja sokat vesztett összetettségéből, s 
mintegy újabb bizonyítéka lett a Jókai-hősökkel kapcso-
latosan (elnagyolt általánosítással) oly sokat emlegetett 
értékpolarizáltságnak. Az eset egyébként arra is rávilá-
gíthat, hogy milyen erővel befolyásolhatják a művekről 
vagy az alkotókról való előzetes ismeretek, értékítéletek 
a befogadást, az értelmezést. Röviden szólva az értelme-
zési hagyományok. Amelyeket egyébként – és ez meg-
győződésem – újra és újra felül kellene vizsgálnunk. Pon-
tosabban: ápolnunk, gondoznunk kellene.

Természetesen nem tudjuk, hogy általában hogyan 
és mit olvastak ki a művekből a kortársak, s egyáltalán 
az olvasói szokásokról is csak töredékes információink 
vannak. A szövegértést bizonyára megkönnyítette, hogy 
olvasás közben lexikális és szintaktikai vonatkozásokban 
(ideértve az enthünémákat, az utalásokat és elhallgatá-
sokat, a mondathangsúlyokat is) ismerős nyelvi közegbe 
helyezkedhettek el. Az írók ugyanis (általában) közért-
hetőségre törekedtek, s ezzel kínáltak lehetőséget a szö-
veg nyelvi minőségének és a szokásostól elütő (művészi) 
jellegzetességeinek felismerésére és értékelésére. Ahogy 
biztosan számíthattak egyfajta nyelvi egyetértésre, épp-
úgy számíthattak a tárgyi és szellemi környezetre vonat-
kozó hallgatólagos tudásra is. Csupa olyasmire, ami a 
későbbi korok olvasói számára már nem értődik magától.

Éppen ezért értékelődnek fel az utókor szemében a 
kortárs műbírálatok, amelyek különféle értelmezési stra-
tégiákat őriztek meg vagy tesznek rekonstruálhatóvá az 
utókor számára. Köztük olyanokat is, amelyek a szóban 
forgó művek mai értelmezésén is nyomot hagytak, sőt 
mintegy átörökítődtek. Ezeknek a tanulmányozása rá-
világíthat arra, hogy a klasszikus művek iskolai interp-

retálása mennyire kiszolgáltatott az efféle értelmezési, 
sőt kritikai hagyománynak. Amely persze nemcsak a 
kortárs kritika, hanem az időközben fel- és eltűnő iro-
dalomelméleti iskolák szempontjait és értékeléseit is 
magába szívja. Így azután nehéz helyzetbe kerülhetnek 
a tankönyvírók (és a tanárok), mert radikálisan nem 
szakíthatnak ezekkel a belső ellentmondásoktól is fe-
szülő értelmező és minősítő megállapításhalmazokkal. 
Hiszen nekik e műveket közel kellene hozniuk a mához 
(a jövő letéteményeseihez), akiktől nemcsak a klasszikus 
regényekben megteremtett (és a való életre minduntalan 
visszautaló) világ, nemcsak a bennük megszólaló (őket 
fenntartó) nyelv áll távol, hanem a mindezeket magyará-
zó és értékelő kritikai hagyomány, sőt általában minden-
fajta elméleti szempontrendszer is.

Manapság csaknem szakmai illetlenségnek hat, ha az 
irodalom és az élet kapcsolatát emlegetjük, pedig az iro-
dalom a maga módján éppúgy reflektál az életre, mint a 
társadalomtudományok a magukén. Ugyanakkor köz-
helynek számít, hogy írók s mindenekelőtt a regényírók 
sokasága a maga eszközeivel a társadalomtudósokat 
megelőzve (és számukra is gyümölcsöztethetően) tárta 
fel, egyszersmind jelenítette meg a társadalom működé-
sének különféle színtereit, jelenségeit, szintjeit, az egyéni 
és csoportos viselkedések módozatait és jellegzetessé-
geit. Azt is tudjuk, hogy a XIX. századi regények több-
ségében ugyancsak jól hasznosítható vagy legalábbis 
inspiráló „leletre” találhatnak a történészek. Mindenek-
előtt a művelődéstörténészek, akik a mindennapi élet 
történetével foglalkoznak. Többek között a hétköznapi 
gondolkodásmód (a közös képzetek, belsővé vált, elsajá-
tított magyarázó elvek), a közvélemény, a viselkedési szo-
kások és normák, illetve az életmód és életkörülmények 
történeti alakulásával.

Mik voltak a társadalmi érintkezés szabályai? A hall-
gatólagos erkölcsi normák? Milyen szokások és hiedel-
mek irányították az emberek mindennapjait? Miben és 
mennyiben különbözött a falusi és a városi emberek éle-
te? A férfiaké és a nőké? A gyerekeké? És a különböző 
társadalmi rétegeké? Hogy viszonyultak a betegségek-
hez? Mit tettek egészségük megőrzéséért? Hogyan öl-
tözködtek? Mit ettek? Milyen lakásokban éltek? Milyen 
épített környezetben éltek? Mennyit és hogyan utaztak 
– mit láttak a világból? – hosszasan lehetne sorolni az 
efféle kérdéseket, amelyekre az irodalmi művek rend-
re választ is adnak. Önmagukon belül természetesen 
érvényes válaszokat, de viszonyítási alapot (és hozzá-
tennivalót) kívül kell keresnünk hozzájuk. Ebben sokat 
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segíthetnek egy-egy korszak hétköznapjaival foglalko-
zó történeti (vagy történeti távlatú) munkák, ahogy a 
különféle enciklopédikus vagy lexikonszerű kiadvá-
nyok is. Vagyis olyan történeti ismeretek, amelyek nagy 
része kívül esik az iskolai tananyagon. A legnagyobb 
segítség persze az lenne, ha az irodalomtanárok képzé-
sében (továbbképzésében) is helyet kaphatnának a mű-
velődéstörténeti stúdiumok, illetve a tanítandó művek-
kel részletekbe menően foglalkozó értelmező-elemző 
szemináriumok, amelyek nem az egykori valóságból, 
hanem arra reflektáló regényekből/olvasmányokból 
indulnak ki, s amelyek világossá teszik, hogy a művek 
mindenekelőtt a saját korukhoz szólnak, és elsődlege-
sen ahhoz, nem pedig a miénkhez viszonyítva kellett 
érthetőnek lenniük. Éppen ezért munkánk van velünk. 
Mindennek átlátásához viszont éppen a tudomány, a 
művelődéstörténet segíthet hozzá.

A klasszikus irodalmi művek értelmezésének egyre na-
gyobb akadálya (Goethe megfogalmazásánál maradva) 
a szükséges hozzátennivalók körének folytonos tágulá-
sa. E művek (a kötelező olvasmányok zöme) megírásuk 
idejében bizton támaszkodhattak olvasóiknak a társa-
dalom működéséről való hallgatólagos tudására, olyan 
közös képzet- és eszmerendszerre, amely a mindenna-
pos életgyakorlatban éppoly nagy szerepet játszott, mint 
(mutatis mutandis) a műalkotásokban magukban. Ez 
persze ma is így van: a műalkotások s mindenekelőtt az 
irodalmi művek szoros (könnyebben vagy nehezebben 
felfejthető) kapcsolatban állnak a jelenvaló élettel. Mint-
hogy a klasszikus irodalmi művek jelene ma már múlt, 
a mai olvasóra (akár tudatában van ennek, akár nincs) a 
múlt értelmezésének feladata is hárul. Minthogy az idők 
folyamán egyre kisebb körre szűkül az egykori hallgató-
lagos tudás, a mai olvasótól nem várható el, hogy ennek 
ellensúlyozására történeti stúdiumokba kezdjen. Termé-
szetesen nagy segítséget jelentenek a különféle magya-
rázatokkal ellátott kiadások, ezek viszont többé-kevésbé 
megnehezítik az olvasás primer élvezetének fenntartását. 
A tanításban azonban úgyszólván nélkülözhetetlenek. 
Eltekintve a Matura sorozathoz hasonló, sok szempontú 
magyarázatokkal társított szövegkiadásoktól, a szoká-
sos magyarázatok főként a mű megértéséhez szükséges 
lexikális, tárgyi ismereteket tartalmazzák. Az irodalmi 
szöveg megértő olvasása azonban nemcsak a szűken vett 
nyelvi jártasságon múlik (bár szorosan kötődik hozzá), 
hanem sokféle előzetes tudáson is. Nélkülük meglehe-
tősen nehéz az utalások vagy elhallgatások értelmének 
felfejtése, vagy a szöveg (eredeti) hangnemének felisme-

rése, vagyis annak felfogása, mikor beszél „komolyan” az 
író, mikor ironikusan, netán szarkasztikusan vagy paro-
disztikusan. Ezt a kötelező olvasmányokkal kevés vagy 
szűk körben mozgó olvasói tapasztalattal (nemegyszer 
magányosan) farkasszemet néző gyerekek maguk aligha 
tudják biztosan megállapítani. Olykor azonban a rendel-
kezésre álló műértelmezések sem.

Az olvasókat összefűző közös képzetek (érzések, képek, 
magyarázatok) összességének megalapozása – úgy tetszik 
– mára szinte teljes egészében az iskola feladata lett, ame-
lyet sokkal ingatagabb alapról kellene véghezvinnie, mint 
a régi korokban (akárcsak húsz-harminc évvel ezelőtt). 
Nem egyértelműek a viselkedési normák, a társadal-
mi érintkezés szabályai, amelyek pedig a múltban nagy 
erővel irányították az emberek viselkedését, alakították 
magatartását és jellemét. Ha csak a nyelvi illetlenség, a 
hallgatólagosan tiltott kifejezések köreinek markáns át-
rajzolódására gondolunk, könnyen beláthatjuk, már ezzel 
is mennyire megnőtt azon XIX–XX. századi epikus mű-
vek félreértelmezésének lehetősége, amelyeknek hősei és 
narrátorai közös (de legalábbis jól érthető) nyelvet beszél-
tek olvasóikkal. A hétköznapi életben használt fogalmak 
és jelentések nagymérvű (és csaknem folyamatosan a 
többértelműség irányába mutató) átalakulása, a csaknem 
minden életterületre kiterjedő értékpluralizmus pedig 
még ennél is nagyobb terhet ró az iskolára, pontosabban 
a közoktatásra. A tárgyi tudás hiányát (ideértve a szűken 
vett lexikális ismeretekét is) persze ennél sokkal kön�-
nyebb kezelni. Bár az eltűnt, használatból (rég) kikopott 
tárgyak és fogalmak köre ugyancsak kibővült az elmúlt 
évtizedekben, ugyanez elmondható az értelmezésükhöz 
segítséget kínáló segédletekről is. Ezek közül elsősorban 
a „Mit jelent?” típusú szótárakat kell megemlíteni, ame-
lyek akár az egykori mindennapi élet tudástáraként is 
forgathatók. Ugyanakkor be kell látnunk, hogy bizonyos 
szerzők – mindenekelőtt Jókai – esetében a szótárazás 
igénye olyan nagy lehet, hogy ez élvezhetetlenné teszi az 
olvasást magát. A folytonosan ismétlődő megszakítások 
elkerülésére talán egyfajta globális értésre kellene töre-
kedni. Bizonyára a korábbi nemzedékek előtt is számos 
szó (fogalom) jelentése volt ismeretlen a Jókai szövegek-
ben, de – hasonlóan az idegen nyelven való olvasáshoz – 
mintegy megfejtették, kikövetkeztették a teljes mondatok 
értelmét. Bár ez akár félreértésekre is vezethetett, több-
nyire mégis a megértést szolgálta: az írói nyelv elsajátítá-
sát, amelyet természetesen külső segítség is támogatha-
tott és (jegyzetek formájában) támogatott is.

Amikor mai elbeszélő műveket olvasunk (legyünk 
akár felnőttek, akár gyermekek), élettapasztalatainkat is 
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mozgósítjuk. A mai életről, így a beszédmódokról is az 
iskolásoknak is vannak személyes tapasztalataik, mond-
hatni, sajátos (réteg)nyelvi sokféleségben élnek, és ez 
bizonyos mértékig megkönnyítheti a különféle kurrens 
írói nyelvekre való ráhangolódásukat. Meg is nehezítheti 
azonban, ha a nyelvi akciók sokasága, maga a beszéd válik 
„cselekménnyé”, s az effajta nehézség csak nő, ha mindez 
klasszikus művekben megy végbe. Ilyenkor sokkal több 
segítségre van szükség, mint a szokványos(abb) történe-
tek esetében, hiszen a régi beszédmódokat, beszédtár-
gyakat és beszédkonvenciókat igen kevéssé ismer(het)ik.

Komolyabb olvasási tapasztalatok sem segíthetik 
őket: olvasáskutató felmérések szerint igen kevés klas�-
szikus (sőt régi) elbeszélő művet olvasnak, és ez nem-
csak a nyelvi megformáltsághoz való viszonyukat ha-
tározza meg, hanem a régi művekből leszűrhető (vagy 
éppen csak leülepedő) sajátos tudások mennyiségét is. 
Az olvasásnak az az élvezhetőbb s többek által naivabb-
nak tartott (bár teljesen talán ki nem iktatható) szint-
je, amely a megértést és az átélést (az azonosulást vagy 
elutasítást) elválaszthatatlan egységben tartja, mintegy 
különös, transzponált élettapasztalatként is felfogható 
– az olvasó a maga egyéni módján mindig merít a re-
gényírók életértelmezéseiből.

Ha az életet magát nem is lehet pusztán regényekből 
megtanulni vagy akárcsak magyarázni, de értelmezésé-
hez támpontokat vagy segítséget lehet belőlük nyerni. 
(Nemegy irodalmi alak úgyszintén próbálkozik ilyesmi-
vel.) Másfelől pedig – ahogy erről már szó volt – számos 
konkrét vagy konkretizálható ismeretet nyújthatnak. 
Ha a történet valós (vagy annak tekinthető) tér- és idő-
beli keretek között bonyolódik, mintegy megköveteli a 
való életre vonatkoztathatóságát. Továbbmenve: a re-
gényíró, még ha fantasyt ír is, így vagy úgy a való élet-
hez viszonyítva teremti meg hőseit és konfliktusaikat. 
Létező (bár változó) társadalmi normákhoz, létező és 
(köz)ismert értékszempontokhoz igazítva „működteti” 
őket. Ugyanakkor olyan érzelmeknek (szenvedélyek-
nek), olyan személyközi viszonylatoknak veti alá őket, 
amelyekkel ki-ki találkozhat a való életben, és amelyek 
csaknem változatlan módon vannak jelen az európai 
regény- és drámairodalom évszázadaiban-évezredeiben 
(sőt a világ meseirodalmában is).

A művekben megörökített érzéki benyomások és élmé-
nyek, sőt, végső soron a szemléletmódok megértéséhez 
is előzetes irodalmi tapasztalatok segítik hozzá nemegy-
szer az olvasókat, akik (főként) a leírásokból olyan, ma 

már nem létező látványok, hangzások és illatok elkép-
zeléséhez kaphatnak támogatást, amelyek egykor (leg-
alábbis elvileg) mindenki számára hozzáférhetők voltak. 
A látványokat illetően természetesen a legkülönbözőbb 
(korabeli) képi ábrázolások is segíthetnek, csakhogy 
puszta információként való értelmezésük (használatuk, 
kezelésük) nagyon is félrevezető lehet. Másféle – sok-
szor meglehetősen – kétes értékű segítséget kínálnak az 
úgynevezett kosztümös (történelmi) filmek. Külön kell 
szólni a klasszikus regények filmadaptációiról, amelyek 
kötelező olvasmányok esetében (is) nemegyszer helyet-
tesítik a könyveket magukat. Nyilvánvaló, hogy még a 
legkiválóbb, legihletettebb adaptációk sem nyújthatnak 
sajátlagos irodalmi élményt, nem vagy csak ritka kivétel-
képpen tárják fel az eredeti művészi összetettségét. Elég 
csak a forgatókönyvírók tartalomsűrítő eljárásaira vagy 
az operatőrök kameráira gondolni, amelyekkel végső so-
ron képekbe írják át az eredetileg elbeszélt történeteket. 
Olykor igen ihletetten, ahogy például Ranódy László 
Kosztolányi- és Móricz-transzpozíciói. Jókai és Mikszáth 
műveinek évtizedekkel ezelőtti filmadaptációi azonban 
többnyire valamiféle mozgó képregény benyomását kel-
tik, úgy tetszik, alkotóik – az akkori gyakorlatnak meg-
felelően – nem a művek világának, hanem a cselekmény 
fő szálainak megjelenítésére törekedtek. A bemutatott 
enteriőrök, öltözetek és más tárgyi rekvizitumok, ahogy 
a szereplők mozgása, testbeszéde is inkább (színházias) 
elképzeléseket tükröznek, semmint valós korismeretet. 
Mivel ezek a filmek évtizedek óta műsoron vannak (s 
közkedveltségre is jutottak), nagy erővel határozzák meg 
több generációnak e képzeteit – vagyis olyan közös tu-
dást hoznak létre, amelynek igen kevés köze van mind az 
eredeti írói művek, mind koruk valóságához. Újabb, kor-
szerűbb vagy inkább tárgyszerűbb, egyszersmind költő-
ibb (a varázslatos leírásokat megjelenítő) – adaptációk 
bizonyára sokat segíthetnének az eredeti művek iránti 
figyelem újbóli felkeltésében.

Ha ennyire bonyolult a helyzet, ha ennyi nehézség-
gel kell szembenézni, okkal vetődhet fel a kérdés: szük-
ség van-e egyáltalán a klasszikusok tanítására? A válasz 
(csaknem) egyhangú: természetesen igen. Abban azon-
ban, hogy közülük mely műveket legyen kötelező az isko-
lásoknak elolvasniuk, már alig van egyetértés. A váloga-
tás, az arányok kijelölése körül zajló viták természetesen 
újra és újra felszínre hozzák a kanonizáció kérdését.2 És 
egész odáig el lehet a kérdezősködésben menni, hogy 
vajon nincsen-e szükség a klasszikusok ügyében is vala-
miféle felülvizsgálatra, hogy vajon klasszikusok-e még a 
klasszikusok. E kérdésre bizonyára nem határozatokkal 
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kellene válaszolni. Viszont meg kellene fontolni, hogy a 
klasszikusok (ők mindenképpen) a kulturális emlékezet 
részei, s mint ilyenek, a kulturális folytonosság fenntar-
tói. Van, aki úgy fogalmazott, hogy az irodalom a nemzet 
önértelmezése, s ezt nyilvánvalóan a jelenre és a múltra 
is érvényesnek gondolta, de azt is mondhatnánk, hogy a 
nemzeti emlékezet egyik fenntartója. Vannak, akik ne-
hezen vagy egyáltalán nem békélnek meg azzal, hogy 
nemegyszer irodalmi művek (vagyis fikciók) lépnek a 
már eltűnt valóság helyére, mások e művek művészi mi-
nőségét vitatják, és ezért tartják károsnak vagy legalábbis 
feleslegesnek kötelező olvastatásukat.

Minthogy a már klasszikussá minősített irodalmi alko-
tásokat időről időre újraértelmezik, ennek az értelmezési 
folyamatnak a vizsgálata érdekes és tanulságos tényeket 
tárhat fel, különösen a különféle értékszempontok alapján 
az iskolai kötelező olvasmányok közé sorolt művek eseté-
ben. Ez utóbbiak között nemegy olyan akad, amely száz-
százötven éves múltra tekint vissza, a bennük elbeszélt 
történetek pedig sokszor még távolabbi történeti időkhöz 
kötődnek, értelmezésüket és tanításukat („tolmácsolá-
sukat”) tehát nagy erővel határozza meg az értelmezők 
múlthoz való viszonya. Ez természetesen már a művek 
kötelező olvasmánnyá választásában is nagy szerepet ját-
szott: nyilvánvalóan alkalmasnak találták őket valamiféle 
értékfolytonosság megtestesítésére vagy hordozására.

Nem lehet nem észrevenni, hogy (némi leegyszerűsítő 
tömörítéssel élve) kánonkritikus, szélesebb horizontot te-
kintve pedig értékvitató időket élünk. Ennek pedig – hogy 
témánknál maradjunk – megvannak a maga következmé-
nyei a múlthoz való viszonyban, a történeti szempontok 
érvényesítésében vagy elvetésében, a fogalmak és képze-
tek használatában, az elfogadott beszédmódokban és a 
mindezekben kifejeződő értékszempontokban. S mind-
ezeknek együtt a kötelező klasszikus olvasmányok meg-
válogatásában. Úgy tetszik, mostanában a művek kijelö-
lését illetően jóval kisebb az egyetértés, mint a kötelező 
szerzők meghatározásában.

Talán nem túlzás azt állítani, hogy nagy írók és gondol-
kodók (mester)művei koruk, nemzetük, társadalmi réte-
gük valamiféle tudásmaximumát foglalják magukban, és 
adják tovább a következő nemzedékeknek. Egyedi értel-
mezésben és megformáltságban állítják elénk a kortár-
saikkal közös képzet- és értékrendszert, jelenítik meg a 
szó- és fogalomhasználat különböző szintjeit, közgondol-
kodást befolyásoló koreszméket és tudattalan tartalmakat. 
Egyfelől tehát kifejezik (bár felette állnak) a közös, úgyne-
vezett hallgatólagos tudást, másfelől pedig alakítják is azt.

Hogy Jókai ezek közé a nagy írók közé tartozik-e, so-
kan vitatják, az azonban vitathatatlannak látszik, hogy 
sokáig (egészen a közelmúltig) a fentebb emlegetett kö-
zös tudás alakítója volt. Regényeinek hosszan tartó nép-
szerűsége egyetértésen alapuló jelentéstartalmak fantá-
ziadús (nemegyszer költői) megjelenítésén épült föl, de 
nagy vonzerejük lehetett eleven és kihalt szokások, visel-
kedés- és gondolkodásmódok megörökítésének is, olyas-
miknek tehát, amelyek a különbözőségekre hívták fel a 
figyelmet, olyan különbözőségekre, amelyeknek együt-
tese összetartozó egészet alkotott: Magyarországot.

Több kései pályatársa beszélt arról, hogy időben és 
térben nagykiterjedésű, felemelően tágas, színes világot 
nyitott meg olvasói előtt. A mai (felnőtt) olvasót talán 
az eltűnt régi Magyarország ebből kirajzolódó képe 
ragadhatja meg leginkább, s talán a gyerekeket is erre 
kellene fogékonnyá tenni. Megmutatni, milyen sok és 
sokféle mondanivalója volt Jókainak mindarról, ami a 
régi Magyarországot jelentette: természeti látványok-
ról, épületekről, emberekről, emberi viszonylatokról, 
történésekről, érzelmekről és viselkedésmódokról. 
Minderről rengeteget lehet megtudni tőle, rengeteget, 
amiről érdemes beszélni.

Az egyetemen volt egy kurzusom, amely azzal foglal-
kozott, hogy lehet-e és miképpen az irodalmi műveket 
történeti vagy művelődéstörténeti forrásnak tekinteni 
(és használni). Egy alkalommal Az új földesúr volt teríté-
ken azzal a céllal, hogy reménybeli történészek számára 
milyen (csaknem elengedhetetlenül fontos) szemlélettá-
gító hatása lehet a XIX. századi és különösképpen a Jó-
kai-regények értelmező megbeszélésének.

A regény egyik hőse, Garanvölgyi Aladár, egykori 
1848–49-es honvédtiszt, hazatérve a kufsteini várfog-
ságából azzal szembesül, hogy kényszerű távollétében 
birtokai egy részébe egy osztrák tábornok vásárolta be 
magát. Ennek az „új földesúrnak” szépséges és jólelkű 
leánykája, Eliz (később Erzsike!) megszereti őt, s benne 
is hasonló érzések ébrednek. Az órán Aladár tartózkodó 
viselkedéséről folyt a beszélgetés; minthogy birtokait 
elkobozták, ő már nem tekinthette másnak magát, mint 
szerény fizetésből élő, egyszerű mérnöknek, aki nem tár-
hatja fel, mit érez (a dúsgazdag) Eliz iránt, s főként nem 
kérheti meg a kezét. Azt mondta erre az egyik diák, hogy 
ő ezt nem érti: „Tanárnő, ha szeretik egymást, miért nem 
házasodnak össze? Mit számít az, hogy kinek van pén-
ze?” Többen is érdeklődéssel vártak a válaszra.

Látható, hogy Garanvölgyi Aladár gondolkodásmód-
ja már akkor (több mint húsz éve) is teljesen érthetet-
len volt némelyeknek. És nem kisgyerekeknek (akik elé 

A HOZZÁTENNIVALÓKRÓL



7474
manapság tizenkét-tizenhárom éves korukban ajánlott 
olvasmányként kerülhet a regény), hanem fiatal fel-
nőtteknek, egyetemistáknak volt érthetetlen. Felfog-
hatatlannak találták, hogy miért is nem kelnek egybe: 
az egyiknek van pénze, majd a másiknak is jut abból a 
pénzből. És el kellett mondani, hogy megengedte magá-
nak sok férfi, hogy pénzért házasodjon, de ez számításból 
és nem szerelemből történt. De Garanvölgyi Aladár szá-
mára becsületbeli kérdésként tűnt fel. Tartózkodó visel-
kedése tehát önbecsülése kritériumairól, egyszersmind 
olyan személyes értékrendről tanúskodott, amely sokak 
értékrendje volt. A Jókai-regények tele vannak hasonló 
ügyekkel, történésekkel, amelyek, miközben különféle 
gondolkodásmódokat, értékrendeket örökítenek meg, 
kirajzolják egy korszak, társadalom, társadalmi réteg 
gondolkodásmódját, viselkedési szabályrendszerét is.

Ha áttekintjük a kötelező olvasmányok közé sorolt Jó-
kai-művek kínálatát: A kőszívű ember fiait, Az arany em-
bert, a Fekete gyémántokat és Az új földesurat – azonnal 
megállapíthatjuk, hogy más és más megközelítést, más 
és más „hozzátennivalót” igényelnek. És hamarosan rájö-
vünk, hogy a bennük felvetett fontos kérdések némelyi-
két merőben más elbeszélői álláspontról válaszolja meg. 
(Tudható, hogy hosszú élete és pályája során több érték-
válsággal kellett szembesülnie, amelyeket rendre művei 
tárgyává tett. Ezeknek szem előtt tartása és történeti 
példákkal való megvilágítása a műértelmezések számá-
ra igencsak alkalmas hozzátennivalóknak bizonyulhat.) 
Másfelől e regények mindegyike csodálatos leírásokkal 
kedveskedik olvasóinak.

A keletkezését tekintve legkorábbi, Az új földesúr például 
a Jókai-életműben példátlan módon az új technológiák-
kal szemben a hagyományosak követése mellett foglal 
állást – és ez nyilvánvalóan külön (a történelmi körülmé-
nyekre kitérő) magyarázatra szorul. Az árvízi védekezés 
– mentés mesteri elbeszéléséhez (leírásához) bárki, egy 
gyerek is kapcsolódni képes. A Fekete gyémántok – éppen 
ellenkezőleg – az új mellett foglal állást: főhőse egyebek 
mellett a technikai haladásnak is bajnoka, ugyanakkor 
valamiféle utópikus, egyszerre racionális és önkorláto-
zó-gondoskodó vállalkozói magatartás megtestesítője. 
Bevezetője pedig egy költői szárnyalású földtörténeti 
összefoglaló, amely segít szépnek, sőt izgalmasnak lát-
ni azt a tudást, amit manapság a gyerekek mintegy ste-
ril kapszulákban kapnak fogyasztásra. (Egy – amerikai 
származású – osztrák művelődéstörténész szerint Jókai 
efféle leírásai nemegyszer lettek ihletői nagy magyar 
természettudósok pályaválasztásának. És okkal: a ter-

mészettudományokhoz is kell képzelet, a ráhangolódás 
képessége, valamiféle ihletettség: át kell tudni élni azt a 
felemelő élményt, amelyet a természet jelenségeinek és 
az őket fenntartó és összefogó törvényszerűségek meg-
ismerése okozhat.) Az arany ember – miközben merőben 
másfajta vállalkozói gyakorlatot jelenít meg – végül is a 
társadalomból való kivonulás (a szecesszió) problémáját 
állítja a középpontba. Mindeközben csodálatos termé-
szeti jelenségek és látványok leírásának egész sora vonul 
el az olvasó előtt.

Olvastassuk-e kötelezően gyerekeinkkel A kőszívű 
ember fiait vagy sem? – olyan kérdés, amely gyakran 
kerül elő az irodalomtanítással kapcsolatos fejtegeté-
sekben. E regény cselekményét az előbbiekben említett 
művektől meglehetősen távol álló kérdések mozgatják. 
Itt nemcsak egyetlen (vagy egy-két) főhős történetét 
beszéli el a mű, hanem egy egész ország, a nemzet em-
berpróbáló, fényes és sötét napjaiét is. Jókai a maga írói 
eszközeivel mindent megtett, hogy az élet zavarba ejtő 
sokféleségét is megjelenítő körképet állítson közönsége 
elé és ennek mintegy megfelelve, többféle befogadói és 
értelmezői lehetőséget kínáljon. Az idők során azon-
ban mindinkább felerősödött a regény nyilvánvalóan 
szándékolt emlékmű jellege, s bizonyára ez is oka lett 
annak, hogy újra és újra az iskolai olvasmányok közé 
kerül(hetet)t. E folyamatban mindinkább megfakult a 
műnek az élet apró tényeire is fényt vető alapszövete, és 
ahogy azt a Jókai rajongójának nem igazán nevezhető 
Németh László írta egykor, erős kritikai hangsúllyal: 
„[De] mondjuk ki akár ma is a szabadságharc szót, nem 
Baradlay Richárd lovagol-e felénk?”3

De az ilyen élményhez is el kell(ene) olvasni a teljes mű-
vet, és ez – úgy tetszik – egyre nehezebb feladatot jelent. 
Kapcsolódva a regény olvastathatóságával kapcsolatos 
borúlátó (bizonyosan nagyon is megalapozott) tanári 
és szülői véleményekhez, el kell ismerni, hogy hossza-
dalmas, negyvenkilenc fejezetre tagolt cselekménye4 
valóban meglehetősen bonyolult. Ám annak a korosz-
tálynak számos tagja, amely számára ma kötelező olvas-
mánnyá teszik, számos hosszabb és olykor nem kevés-
bé bonyolult cselekményű „fantasyt” olvas kedvvel és 
érdeklődéssel. Vagyis az ellenkezés nem csupán (vagy 
egyáltalán nem is) e tényezők, sokkal inkább a megér-
téshez szükséges, csaknem beláthatatlan sokaságúnak 
tetsző „hozzátennivaló” számlájára írható. (A fantasyk 
értelemszerűen nem támasztanak ekkora követelménye-
ket.) Bizonyosan nehezíti az olvasást az is, hogy e regény 
cselekményét időről időre a történet főszálaitól látszólag 
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elszakadó epizódok szakítják meg. Ezek a kitérők, ezek a 
cselekmény-enklávék általában nem kapnak különösebb 
figyelmet a mű kritikai értelmezéseiben, és a munkafü-
zetek, tankönyvek alapján talán az órai megbeszéléseken 
sem. Eltekintve a regénykompozícióban betöltött fontos 
szerepüktől (egyszersmind e kompozíció és az egész mű 
esztétikai minőségének megítélésétől), e kihagyások saj-
nálatosan elszegényítik az egykori magyar életnek azt a 
gazdag és változatos megörökítését, amely olyannyira 
jellemző minden Jókai-regényre, így erre is. Azt nem is 
említve, hogy szinte mindegyikben élvezetes és pompás 
leírása van a korabeli élet számos mozzanatának. Ilyen 
például a Mindenváró Ádám című, jobbára mellőzött fe-
jezetben egy kis- vagy középnemesi kúria konyhájában 
folyó munkálatok bemutatása, amelynek mintegy csúcs-
pontja az olvasónak a réteskészítés rejtelmeibe való be-
avatása. Talán az ilyen és ehhez hasonló leírásokkal való 
foglalkozások is segíthetnének abban, hogy vissza- vagy 
újra tudjunk e műhöz kapcsolódni s hogy a gyerekek is 
kedvet kapjanak hozzá. Az azonban legyen a tanárok 
személyes döntése, hogy e regényt választják-e kötelező 
olvasmánynak.

JEGYZETEK
1	 „Den Stoff sieht jedermann vor sich; den Gehalt findet 

nur der, der etwas da zu zu tun hat und die Form ist ein 
Geheimnis der meisten.” GOETHE, Johann Wolfgang: 
Maximen und Reflexionen. 5. Bandes 3. Heft, nr. 289.

2	 Itt és most csak a hagyományosan klasszikusnak tartott 
művekről beszélek, és nem általánosságban foglalkozom a 
kötelező olvasmányok kiválasztásának problémáival.

3	 NÉMETH László: Kisebbségben. Bp., Hírlapkiadó, 1939, 42.
4	 Érdekes, hogy a regény értelmezői általában figyelmen kí-

vül hagyják az emlékműállítás szándékának ezt nyilvánva-
ló megjelenítését, ahogy a művet lezáró Utóhang engeszte-
lő-engesztelődő soraival sem igen foglalkoznak.
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Befogadási stratégiák az elmúlt évtizedekben  
és ezek tanulságai a poétikatanítás  
szempontjából

Ismeretes módon (leggyakrabban Horváth Jánosnak 
az irodalmi „alapviszonyra” vonatkozó definícióját 
szokták idézni) az irodalom nem más, mint írók és ol-
vasók kapcsolata írott művek révén. Ennek megfelelő-
en az irodalom vizsgálói hol a szerzőre, hol a műre, rit-
kább esetben a befogadóra koncentrálva közelítenek 
eme „hármassághoz”, melynek megfeleltethetők az 
irodalomtudomány nagy iskolái. A pozitivizmus a 
szerzővel, annak életrajzával, a társadalmi-gazdasági 
körülményekkel foglalkozott, de a szellemtörténet is 
az íróra, az írót befolyásoló korszellemre koncentrált. 
A fenomenológia, az orosz formalisták, a strukturaliz-
mus a műalkotást tekintette vizsgálandónak, a herme-
neutika, a recepcióesztétika pedig a befogadó élmé-
nyét, a megértésben realizálódó művet.

A magyar irodalomtanításban az elmúlt két-három 
évtizedben az alkotót és az alkotást középpontba állító 
szemlélet uralkodott. Az ismeretközlő, az irodalom-
történet folyamatait szemléltető tankönyveknek mind 
a nagy korstílusokat meghatározó politikai és szociális 
folyamatokra, mind az írók egyéniségére, fejlődésére, 
korukhoz, a nagy művészi törekvésekhez fűződő vi-
szonyára vonatkozóan kellett információkat adniuk. 
Mégis (és okkal) a műalkotások kerültek a középpont-
ba, hiszen a műelemzések segítik az értő, színvonalas 
olvasást s készítenek fel egyszersmind az iskoláskort 
követő műbefogadásra.

A tankönyvekben és a tanórákon (természetesen) 
állandóan szó esett műfajokról is, hiszen képtelenség 
is volna végigkísérni az európai és a magyar irodalom 
fejlődését a műformák szemmel tartása nélkül. Hogy a 
legelemibb példára hivatkozzunk: a görög irodalmat a 
homéroszi eposz jegyeit mellőzve nehéz volna felidéz-
ni. De a magyar eposz, Zrínyi műve, a Zalán futása, 

a Buda halála sem pusztán nemzeti-etikai összegzés, 
hanem több műfajnak is kiindulópontja, s mint ilyen, 
megkerülhetetlen.

A műfajtörténet tanítása azonban további lehetősé-
geket rejt magában, főképpen, ha a bevezetőben em-
lített „alapviszonyra” gondolunk. Az ugyanis egyre 
nyilvánvalóbbá válik, hogy a szerző–mű–befogadó 
hármassághoz kapcsolódó nagy irodalomtudományi 
iskolák némileg egyoldalúak. Az irodalomtörténet-
írást megteremtő pozitivizmus méltán nagy tekintélyű 
a mai napig, hiszen olyan nélkülözhetetlen életrajzi, 
eszme- és társadalomtörténeti ismeretet halmozott fel, 
ami nélkül a műelemzés „analfabéta” lenne. Viszont 
nem sokat törődött a műalkotás belső törvényszerű-
ségeivel. Az orosz formalisták a mű (és a műfajfejlő-
dés) belső összefüggéseinek feltárásával gyarapítot-
ták irodalomértésünket, viszont a strukturalistáknak 
a műelemzés egzaktságára, matematizálhatóságára 
vonatkozó elképzelései nagyon hamar ábrándnak bi-
zonyultak, s a szerzőt és környezetét háttérbe szorító 
„műközpontú” elemzés hatalmas művelődéstörténeti 
terrénumokat zárt ki a megértésből. A maga idejében 
a hermeneutika is roppant előrelépést jelentett, hiszen 
kétségtelen tény: minden mű csak megértett, befoga-
dott voltában létezik. A mű keletkezési körülménye-
inek, relatíve objektív eszmei-gondolati anyagának 
háttérbe szorításával, az értékszempontok elbizony-
talanításával azonban ezúttal is fontosságukat vesztik 
bizonyos, de aligha becsülhető szférák.

Hipotézisünk szerint (és mindezekből következően) 
a műfajtörténet az a megközelítés, mely egyszerre van 
tekintettel az íróra, a műre és a közönségre, s eközben 
adekvát módon irodalmi fogalmakkal él. Az egyes 
műfajok fejlődésének tisztázása a tanításban nem is 
igen jelent különösebb problémát. Jobb középiskolai 
tanulók (a tapasztalat szerint) képesek önállóan is át-
tekinteni a magyar regény vagy a magyar verses epi-
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ka történetét. Viszont további segítséget nyújthatna 
az érettségi előtti szintetizáláshoz, ha az egyes korok 
műfaji hierarchiáinak létrejötte és funkcionálása válna 
világossá.

A korábbi rendszerezések közül azokat, amelyek a 
történelmi-politikai folyamatnak alárendelve tárgyal-
ták a műfajok fejlődését (s nemcsak a marxista össze-
foglalások voltak ilyenek, már Beöthy Zsolt is – teljes 
joggal – a reformáció, illetve az ellenreformáció moz-
galmaihoz társított bizonyos stílusokat és műfajokat), 
divattá vált lebecsülően emlegetni. (Nyilvánvalóan 
az elmúlt fél század bizonyos leegyszerűsítéseinek el-
lenhatásaképpen.) Holott kétségbevonhatatlan, hogy 
sem Arany Bach-korszakbeli hazafias balladáinak, 
sem Illyés Gyula, Sütő András vagy Németh László 
történelmi drámáinak alkata, formája, „műfaja” nem 
érthető meg tökéletesen az ihlető társadalmi-politi-
kai körülmények tisztázása nélkül. Valószínű, hogy 
(európai összevetésben) a magyar irodalomban ki-
váltképp sűrűn válik műfajalakító, műfajteremtő té-
nyezővé a szorongató történelmi szituáció. A reform-
kor igénye a honfoglalási eposzra éppúgy a nemzeti 
identifikációs mozgalom folyománya, ahogy a törté-
nelmi regény feléledése a két világháború között (Mó-
ricz Tündérkertje, Kodolányi művei) sem független a 
Trianon utáni állapotoktól, a közösségi tennivalók 
számbavételétől.

Az úgynevezett műközpontú elméletek tanulságait 
is hasznosítja a műfajtörténet, hiszen egy-egy új mo-
dor és művészi eszközkészlet megszületését egy meg-
előző modor, műforma meghaladásával hozza össze-
függésbe. Amikor Petőfi A helység kalapácsával a Zalán 
futása több elemét gúnyolja ki,2 akkor az eposzi forma, 
a romantikus pátosz, az ossziánizmus nevetségessé té-
telével tisztítja meg a terepet egy újfajta megszólalás-
mód számára. (Hasonlóan sokkoló hatása lesz majd 
Esterházy Termelési-regényének, ugyancsak parodikus 
allúziói révén.) A műfajok felvirágzásának, majd lassú 
hanyatlásának mechanizmusa az egyes korok eszté-
tikai hierarchiáinak létrejöttében, majd a rendszerek 
cseréjében játszik meghatározó szerepet.

Végül: a recepcióelméletek is a műfajtörténet ta-
nulságaival fonódnak össze, hiszen például az, hogy a 
romantikus regény modorának, titok-technikájának, 
akadályverseny-szerű cselekményépítésének olva-
sásmódját elsajátította az 1840–50-es évek magyar 
közönsége, inspirálóan hatott Jósika, Jókai és mások 
műfajára. Ugyancsak a befogadó, ezúttal a kritika el-
várásával magyarázható a Bánk bán-kultusz a XIX. 

század derekán, illetve a további nemzeti tragédiák 
megszületésének ösztönzésére vonatkozó késztetések 
(a Kisfaludy Társaság és az Akadémia felhívásai törté-
nelmi dráma írására) és azok kudarca, valamint ezen 
elvárás átsugárzó hatása más műfajokra. (Jelentős 
drámai tehetség híján a tragikum Kemény regényei-
ben, Arany balladáiban és a Buda halálában nyer ki-
fejeződést.)

A műfajtörténet tehát mind a szerzőre, mind a mű-
alkotásra, mind a befogadóra koncentráló megköze-
lítések tanulságait magába foglaló módon alkalmas 
az érettségi előtti rendszerezés megkönnyítésére.  
A portrészerűen felépülő tankönyvek gondolatmene-
tének mintegy mögöttes vonulatait adja az, ha nem-
csak Eötvös, Jókai, Móricz, Kosztolányi stb. regényírói 
művészetét jellemezve vázoljuk a magyar regény útját, 
hanem időben visszafelé haladva, tehát a mából vissza-
pillantva „elevenítjük fel” a múltat. Ennek a „visszafelé 
olvasásnak” köszönhető újabban Mikszáth fejlődés-
történeti helyének radikális módosulása. A „korszerűt-
len” késő romantikusként beskatulyázott író életművét 
ugyanis felértékeli az a tény, hogy az 1970–80-as évek 
szépprózájában, például Esterházynál előtérbe kerül 
az anekdotikus előadásmód. (Sőt, világjelenségről van 
szó: a dél-amerikai Vargas Llosánál éppúgy megvan, 
mint a cseh Hrabalnál.)

Természetesen: a műfajtörténeti összegzés segítheti 
a korok és stílusok feletti összefüggések megláttatását 
hagyományos formában is, tehát a diakronitás szo-
kásos irányát követve. A Tinódi-féle históriás ének 
például a maga módján csaknem társtalan jelenség a 
XVI. század európai irodalmában, tehát egy speciális 
nemzeti fejlődésszerkezet szempontjából igen fontos, 
mert egyedítő funkciójú európai összevetésben. Nos, 
reformációkori műfaji hierarchiánknak ez a specifi-
kuma sokáig érezteti hatását. „Zrínyi egyszerre zse-
niális és csaknem időszerűtlen erőszakkal gyúrja át a 
primitív históriás éneket a nagy inspiráció klasszikus 
műfajába, eposzba – a nemzetközi klasszikus minták, 
s éppen a legmodernebb, a Tasso-féle barokk eposz 
mintája nyomán. Zrínyi eposzát egyénileg jellemzi a 
két műfaj egymásba nyomulása. Az ő műfaja: eposzi 
rangra emelt históriás ének.”3 Horváth János gondolat-
menetét folytathatjuk: a történeti tárgyú verses epika, 
a históriás ének hagyománya nélkül nem képzelhe-
tő el sem Arany epikája (a történeti balladák, a Buda 
halála), sem Juhász Ferenc némely nagy kompozíciója  
(A tenyészet országa, A halottak királya).
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A műfajok diakrón létformája
Az érettségi előtti összefoglalásnak természetesen a 
műfaji alapfogalmakból kell kiindulnia, melyek leg-
újabb rendszerezése magyar nyelven a Szerdahelyi Ist-
váné.4 E könyvnek s más hagyományos poétikáknak 
(még a klasszikusnak számító Wellek–Warren-féle iro-
dalomelméletnek5) is szokás manapság az elavultságát 
hangoztatni, holott a magyar szakos felvételi vizsgák 
tanúsága szerint az esetek túlnyomó többségében szó 
sincs még az alapfogalmak igényes elsajátításáról sem. 
Valójában a hagyományos műfajelmélet ismerete nél-
kül elképzelhetetlen egy differenciáltabb, „ezredvégi” 
szemlélet kialakítása. Tény, hogy a XX. századra, főleg 
annak utolsó harmadára csökkent a műfaji kategóriák 
érvényessége, de ez korántsem jelenti azt, hogy ezek 
ismerete nélkülözhető lenne. A legújabb írók valóban 
szívesen kombinálják a műfajokat, átlépik a műfaji 
határokat, új műfaji variánsokat teremtenek. Ámde a 
posztmodern írónak (és olvasójának is) ahhoz, hogy 
kombináljon, ismernie kell a tradicionális műfajokat 
(azaz a poétikát). Ahhoz, hogy szakítson a régi for-
mákkal, ismernie kell azok határait (azaz a poétikát). 
Ahhoz, hogy újszerűsége provokatív legyen (illetve, 
hogy olvasója érzékelje az újszerűség provokációját), 
ismernie kell a több száz éves előzményeket (azaz az 
irodalomtörténetet).

Nem képzelhető el szisztematizált irodalomtörténeti 
kép annak belátása, beláttatása nélkül, hogy „a műfaji 
normák sugallatai évezredeken keresztül járultak hoz-
zá ahhoz, hogy a spontán önkifejezés érvényes és alkal-
mas formát ölthessen. Ihletet és támpontot nyújtott az 
is, ha az író ragaszkodott a kategóriákhoz, de az is, ha 
eltért tőlük. Tehát a műfaj vonzó és taszító, kontinuus 
és diszkontinuus formában is inspiráló lehetett. Az 
eposzra történő affirmativ allúzió a Háború és békében 
éppúgy értékteremtőnek bizonyult, mint a homéroszi 
eposzra történő ironikus-megkérdőjelező, lebontó »rá-
játszás« (Joyce Ulyssese).”6

A hagyományos műfajelméleti kategóriák ismeretén 
túl a középiskolai irodalomanyagnak már az egyetem-
re felkészítő, differenciáltabb szisztematizálásához ve-
zethet el a műfajtörténet dinamikájának megértetése. 
Annak beláttatása, hogy műfajok ugyan voltak (és van-
nak), ámde egy adott műalkotás (vagy műalkotáscso-
port) és adott műfaji kategóriák megfeleltetése a leg-
ritkább esetben valósul meg tiszta, hogy úgy mondjuk: 
mechanikus formában. Minden műalkotás legalább 
egy (de esetleg több) műfajhoz tartozik. Petőfi Egy 
gondolat bánt engemet című verse a rapszódia jellegze-

tes példája, viszont Arany Bach-korszakbeli versei kö-
zül több (Évek, ti még jövendő évek..., Letészem a lantot) 
úgynevezett elégico-óda, azaz bizonyos jellemvonásai 
alapján az óda, mások szerint az elégia műfajához so-
rolható. Ugyanakkor bármennyire is az adott műfaj 
törvényeit követve születnek újabb és újabb művek, 
ezek eltérései folytán állandóan változik a műfaj jelle-
ge, s ez a vég nélküli folyamat adja az irodalom alaku-
lását, fejlődését.

Minden megszülető műalkotás egy (vagy több) 
műfaji vonulat tagja, s egyúttal módosítja is ezt a vo-
nulatot. Az eposz a maga több száz éves története so-
rán egyre inkább eltért a homéroszi normáktól. Egyre 
inkább háttérbe szorultak a csodás, földöntúli elemek, 
mígnem már annyira a reális és hétköznapi élet tényei 
maradtak meg csak benne, hogy fokról fokra meg is 
szűnt eposz lenni, s modern polgári verses elbeszé-
léssé vált, amint ezt Goethe Hermann und Dorotheája 
példázza. A műfajok tehát az állandó transzmutáció 
állapotában vannak. Az abszurd dráma is fokról fokra 
jön létre: nem egy eleme már Csehovnál megvan a szá-
zadfordulón: a határozott akció és a konfliktus háttér-
be szorulása. Ezért is szokás párhuzamba állítani Cse-
hov Három nővérét és Samuel Beckett Godot-ra várva 
című drámáját. Az előbbiben folyton arról van szó egy 
távoli, vidéki orosz városban, hogy Moszkvába kelle-
ne költözni, de ebből semmi nem lesz. Az utóbbi még 
inkább tragikomikus színezettel állítja középpontba a 
cselekvésképtelenséget, a passzivitást.

Egy-egy irodalmi korszakra jellemző a létező mű-
fajok rendje, hierarchiája. Valamikor az eposzt és a 
tragédiát tekintették a legmagasabb rendű műfajnak, 
klasszikus formájukban azonban már legalább másfél 
száz éve nem léteznek. A XX. századra a legtöbb műfaji 
határ elmosódik. A tragikum és a komikum helyére a 
tragikomikum lép. A posztmodern próza nem él a re-
gény és a novella tradicionális formáival, hanem „szö-
veg”, „textus” születik, amely mozaikszerű felépítésű. 
Bizonyos műfajok fejlődése, adott esetben „degene-
rálódása” jól figyelemmel kísérhető az utóbbi évszá-
zadokban, de a műfajok eredete máig nem tisztázott. 
Annyi bizonyosnak látszik, hogy a bonyolultabb, az 
úgynevezett kultúrformák az írásos irodalmat megelő-
ző alapformákból (mítosz, legenda, tréfa, rejtvény, tün-
dérmese, szólásmondás), illetve ezek kombinációiból 
alakultak ki. Az írásos irodalom korában új műfajok 
rendszerint régebbi műfajok komponenseiből képződ-
nek: egy új műfaj mindig egy vagy több régi műfajnak a 
transzmutációja.7 De új műfajok születhetnek speciális 
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tárgyak, korábban nem létező témák révén is: például 
Defoe regénye, a Robinson Crusoe nyomán jöttek lét-
re az úgynevezett robinzonádok. Meghatározott tör-
ténelmi-szociális körülmények folytán jelenik meg a 
lovagregény a középkorban. Egy egészen más korszak-
ban az indiánregény, értelemszerűen jóval Amerika 
felfedezése után. A munkásregény vagy gyári regény a 
nagyvárosi, nagyipari munkásság létszámának növe-
kedése nyomán. A kémregény vagy ügynökregény az 
1950-es években virágzik fel, az úgynevezett hideghá-
borús korszakban.

Nemcsak a műfajok születése, de eltűnése, kihalása 
is nehezen határozható meg, s ritkán köthető meg-
adott időponthoz. Az orosz formalisták szerint akkor 
következik be egy műfaj hanyatlása, amikor eszközei 
a túlságosan gyakori használat miatt elvesztik hatásos-
ságukat, azaz, ha az írói eljárások automatizálódnak, 
így revelálóerejük csökken, majd megszűnik, mert a 
banalitásnak már nincs művészi hatóereje. A titok-
technika, a rejtélyes, jó darabig érthetetlennek látszó 
regénycselekmény kultusza, mely olyan izgalmas-
sá, vonzóvá tette a romantikus regényeket (Dumas,  
V. Hugo, Dickens, Jókai), egy idő után elveszti érde-
kességét, s éppen ennek ellentéte, az eseménytelenség 
(Flaubert, Zola) hoz újat. A kiemelkedő, nem minden-
napi hősök (Hugo Jean Valjeanja, Jókainál a Baradlay 
fivérek) után éppen a hétköznapiság, a szürkeség ábrá-
zolásával lehetett elmondani a legtöbb újat az emberről 
(Csehov, Kosztolányi novellái).

Mint az élőlények esetében is, itt sem könnyű meg-
állapítani a „halál” beálltának pillanatát. Mikor szűnik 
meg létezni (produktív módon) egy műfaj? Amikor 
elemeire esik szét? (Az eposzi kellékek közül ma is él 
az epizód és a terjedelmes hasonlat.) Amikor új műve-
ket már nem produkál? Amikor megszűnik új módon 
újat mondani, azaz elveszíti az olvasók érdeklődését? 
Brunetière, a nagy francia irodalomtudós valósággal 
biológiai létet tulajdonított a műfajoknak, s a műfajok 
fejlődéséről, sőt létharcáról beszélt a XIX. század vé-
gén a darwini elmélet analógiájára.8 Bizonyos hasonló-
ság valóban van, s ezt az orosz formalisták éppúgy elfo-
gadták, mint az angolszász New Criticism hívei a XX. 
század derekán. Hiszen a műfajoknak éppen úgy idő-
ben és térben körülhatárolt létezésük van, mint az ál-
latfajoknak. Időben annyiban, hogy létrejönnek, felvi-
rágoznak, hanyatlásnak indulnak, s végül megszűnnek 
létezni. Térben annyiban, amennyiben egyes műfajok 
csak meghatározott irodalmakban léteznek. A magyar 
irodalomban, minden bizonnyal földrajzi okokból, 

nem virágzott fel a tengerészregény. A Byron–Puskin-
féle verses regénynek van magyar változata, de nem 
terjedt el a francia irodalomban. A trubadúrlíra hiány-
zik a régi orosz irodalomból, mivel Bizánc kulturális 
zónája nem érintkezett a nyugati reneszánsszal.

Az egyes műfajok „halódásuk” periódusában más 
műfajok alkotóelemeivé válnak. A tragédia kihaló-
félben van a XIX. században, de a tragikum újjáéled 
Thomas Hardy, Kemény Zsigmond, Dosztojevszkij 
regényeiben. Tulajdonképpen ezen műfaji átmenetek 
teremtik meg az irodalom igazi kontinuitását.9 A nagy 
irodalmi újítók általában mélyre fúrnak a tradícióba, 
s onnan merítenek ihletet az idézés vagy a parodikus 
szembeállítás módszerével. Így utal vissza Joyce 
Ulyssese az Odüsszeiára, Esterházy Péter Termelési-re-
génye az Egri csillagokra, Mikszáth anekdotizmusára, a 
szocialista realizmus „termelési regény” műfajára stb.

Az ellenműfaj (antigenre) valamely korábbi mű-
csoporttal szembeállított tulajdonságai révén 
konstituálódik. Ezek az ellenműfajok többnyire a reto-
rikai inverzió (megfordítás, felcserélés) formáját öltik: 
például komikus eposz. A korai angol realista regény-
nek a XVIII. században rögzülő formáival szemben 
építette fel Sterne a Tristram Shandyben a maga speciá
lis, paradigmatikus formáit: csúfot űz a valóságmáso-
lásból, szakít a folyamatos cselekménnyel, különböző 
kommentárokkal és kitérésekkel az irodalmi feltétele-
zettség látszatát kelti, célzásokat tesz az írói alkotásra, 
amivel csökkenti a beleélő olvasás lehetőségét stb. Ha-
sonlóképpen antiregény, azaz a realista regény tagadá-
sa Joyce Ulyssese, valamint a posztmodern próza több 
reprezentánsa, például Nabokov Lolitája.

A műfajok között különböző, ellentéten alapuló kon-
taktusok alakulhatnak ki. Komplementaritásról be-
szélhetünk abban az esetben, ha egy műfaj megjelenése 
egy másik eltűnését, illetve hódítása egy másik vissza-
szorulását vonja maga után. Így hozta magával a regény 
térnyerése az eposz szerepének csökkenését, majd 
megszűnését. Másik típusa a kontaktusnak a konverz 
reláció (Fowler kifejezése ez is), amilyen viszonyba a 
műfajok és ellenműfajok kerülnek egymással. Az egy 
időben létező műfajok hierarchikus, leszármazáson 
és ellentéten alapuló kontaktusokra visszavezethető 
elhelyezkedése szüntelen változásban van. Minden 
egyes új, megszülető mű módosít valamennyit az adott 
műfaj (melyhez a mű tartozik) helyzetén és jellegén. 
Az irodalmi fejlődés ebből a szempontból nem más, 
mint a rendszer tagjainak kölcsönviszonyában fellépő 
változás, tehát a funkciók és formai elemek módosu-
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lása. Ezek a változások lassú átmenetek, de ugrássze-
rű megújulások formáit is ölthetik. A formai elemek 
gyors és teljes kicserélődése természetesen lehetetlen. 
Inkább ezek új funkcióiról lehet beszélni a legradikáli-
sabb irodalmi forradalmak, még az avantgárd esetében 
is. Magának az irodalomnak a kronologikus egymás-
utánisága azonban nem egyéb, mint ezeknek a folya-
matoknak a véget nem érő láncolata.

A műfajtörténeti vizsgálódások révén sok, eddig rejt-
ve maradt összefüggésre derül fény. Žmegač történeti 
regénypoétikája például a megszakítottság mellett a fo-
lyamatosságot emeli ki az európai regény fejlődéstör-
ténetében, kimutatva Proust, Joyce és Gide újításainak 
XIX., sőt XVIII. századi előzményeit. Olasz Sándor a 
diakrón sorok visszafelé történő meghosszabbításának 
eme módszerével a legújabb regények fragmentalitását 
nemcsak az Esti Kornélig, hanem A jó palócok és a Tót 
atyafiak szerkesztésmódjáig vezeti vissza. Sőt, Krúdy 
N. N.-jét elemezve megállapítja, hogy az anekdotikus 
felépítés a nem célelvű eseménysor helyett az egymás-
sal egyenrangú epikai elemek egymásmellettiségét 
tételezi: „minden fejezet egy-egy fragmentum, amely 
csak nagyon lazán kapcsolódik a többihez, mintha a 
dobozregény egyik korai változatát olvasnánk”.10

Műfajtan a „posztmodern fordulat” után
A fentiek alapján megkockáztatható az az állítás, hogy 
a történeti poétika, a műfajtörténet a középiskolai iro-
dalomtörténeti anyag „megelevenítésének” hatékony 
eszköze lehet. Nyilvánvaló, hogy sokan túlhaladott 
megközelítésmódnak tekintik a műfajtant, a valóban 
egyik legrégebbi (ha nem legrégebbi) tudományos 
eljárást a posztmodern korban. A legújabb iskolák a 
hagyományos irodalomtudomány „bukásáról” beszél-
nek, ami összhangban látszik lenni a XX. század má-
sodik felének bizonyos tudománytörténeti trendjével. 
Mintha a szellemtudományokra is átterjedt volna a 
(különös módon a fizikából kiinduló) általános elbi-
zonytalanodás és elbizonytalanítás. A posztmodern 
teoretikusok szívesen hivatkoznak Heisenbergre s a bi-
zonytalansági relációra vonatkozó felfedezésére, mely 
szerint a modern fizikusnak be kell látnia, hogy min-
den mérési eredménye bizonytalan, mert műszereivel 
beavatkozik az elemi részecskék folyamataiba. A leg-
modernebb fizikának ebből a szempontból a legradiká-
lisabb agnoszticizmus álláspontjára kell helyezkednie.

Tehát mielőtt az irodalomtudományban a befogadó-
ra terelődött volna a figyelem, már a század derekának 
elméleti fizikájában felértékelődött a felvevő, a szub-

jektum. A megfigyelő szerepét már Einstein és Bohr 
is konstitutívnak ítélte. (Az atomtudós ez óta nem tu-
lajdoníthatja magának a kívülálló objektív megfigyelő 
szerepét, hiszen ő is a megfigyelt világhoz tartozik, s 
mint ilyen, ő „konstruálja” a megfigyelt objektum tu-
lajdonságait.) A fizikus tehát csak úgy írhatja le a fizikai 
világot, ahogy az ő számára mérésein, mérőeszközein 
keresztül megjelenik. Ezek a mérőeszközök viszont 
emberi találmányok (tehát tökéletes objektivitásuk 
kétséges), s eleve befolyással vannak (lehetnek) a vizs-
gálandó valóságszeletre. Az objektív tudásba vetett hit 
felszámolása (vagy meggyengülése) ily módon általá-
nos, több (vagy minden?) tudományban fellelhető.

Amikor tehát többen is (például Jean-Francois Lyo-
tard) az instabilitások kutatásában jelölik meg a poszt-
modern irodalomtudomány és kritika alapvető törek-
vését, akkor a XX. század nagy tudománytörténeti 
fordulatával vannak összhangban. Nem is azokkal az 
új irányzatokkal van vitánk (a műfajtan védelmében), 
melyek a kritikai ítéletalkotás elvi lehetetlenségét 
vagy legalábbis bizonytalanságát vallják, hanem ezen 
spekuláció gyakorlati alkalmazóival, akik az iroda-
lomtanítás értelmében kételkednek. Mert bármilyen 
mértékben volt korszakos jelentőségű Heisenberg bi-
zonytalanságtana, azért az elmúlt félszázad műszaki-
technikai vívmányai, csodálatos hídjai és bámulatos 
repülőgépei mégiscsak arról tanúskodnak, hogy bár 
valóban nem tudhatunk semmit teljes bizonyossággal 
a fizika világában (Heisenberg óta), azért azzal, amit 
többé-kevésbé mégiscsak tudunk, óriási eredmények 
érhetők el. Talán valami hasonlóra gondolhatunk az 
irodalomelmélet és a kritika világában is.

A hermeneutika és a dekonstrukció ugyan figyelmet 
érdemlően bizonytalanítja el a poétika relatív objekti-
vitásáról korábban (évszázadokon át) vallott felfogást, 
s ennek elvi igazságát ezúttal nem is vitatnánk. Nem 
volna azonban jó, ha ez oda vezetne, hogy a hagyomá-
nyos irodalmi elemzés, tanítás, értelmezés megbénul-
na. A hídépítők és a repülőgép-konstruktőrök minden 
bizonnyal másképp terveznek, mint hatvan-hetven 
évvel ezelőtt, de nem hagytak fel a hagyományos eljá-
rások folytatásával és korszerűsítésével. Az irodalom-
kutatásban és az oktatásban sem kívánatos, hogy az 
általános elbizonytalanítás értékromboló szkepszishez 
vezessen.

Az emberiség szellemi és erkölcsi színvonal-emelke-
déséhez elengedhetetlen kultúrahagyományozódás, 
kultúraátadás elbizonytalanító tendenciáinak tehát 
nem szabad a tradicionális kultúragondozás, iroda-
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lomkutatás, -tanítás gátjává válni. A kulturális örök-
séghez kétellyel és relativizmussal lehet és kell is köze-
ledni, de kell és lehet kiaknázatlan szellemi, esztétikai 
és erkölcsi lehetőségeinek mindenfajta felhasználását 
szorgalmazva is. Állítás és tagadás, egzaktságigény és 
szubjektivizmus, tudományos és irracionális módszer-
tanok követhetik és követik is egymást. A művészetek, 
az irodalom rangja és komolysága azonban nem kerül-
het veszélybe, s különösen nem az iskolában.
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Bevezető – rövid elmélkedés majdnem egy mű-
vészi kiáltvány hangján

Nem hiszem, hogy a változást a technológiai újítások 
irányítanák. Amikor például feltalálták a fényképezést, és 
ezzel megnyílt a lehetőség a valóság objektív rögzítése 
előtt, akkoriban a festészet is épp a realizmus felé fordult 
(mint például a barbizoni iskola festői, Daubigny, Cour-
bet vagy Paál László, illetve Munkácsy Mihály vagy Mé-
szöly Géza) – tehát a realista-naturalista kép készítésének 
vágya egyidős a fényképezés feltalálásával. Nem a fényké-
pezés, a technikai újdonság szülte meg az objektív, natu-
ralista kép utáni vágyat; az objektív, naturalista kép utáni 
vágy az emberi gondolkodásban született meg, és ez a 
gondolat nyert meg magának festőket – és feltalálókat.

És majdnem ugyanez játszódott le az irodalomban is. 
Szinte szimbolikus gesztusnak tekinthetjük, hogy az 
első ismert fénykép, Joseph Nicéphore Niépce Kilátás a 
dolgozószobából című képe 1827-ből származik, és a kö-
vetkező évben, 1828-ban Stendhal már dolgozik a Vörös 
és feketén. A fényképrealizmus megszületése tehát szinte 
egybeesik az irodalmi realizmus megszületésével – és a 
naturalista-realista festők (a barbizoniak) első nagy ki-
rándulását is nyolc éven belül, már 1835-ben megtartják; 
két évre rá Daguerre elkészíti első képét…

Mindezeket csak azért tartottam fontosnak elmonda-
ni, mert – véleményem szerint – a film megszületése is 
inkább jele egyfajta új művészi gondolkodás megjele-
nésének, mint előidézője. A film, a mozgófénykép pedig 
éppúgy a preavantgárd és az avantgárd egyik megnyilat-
kozási formája, mint a szecesszió vagy a szürrealizmus. 
És – megkockáztatom – amint az avantgárd irányzatok 
mind inkább képzőművészeti-zenei jellegűek, mint 
irodalmiak (sok izmus egyáltalán meg sem fogható 
irodalmi művekben, ilyen például a kubizmus vagy a 
konstruktivizmus), a XIX. és XX. század fordulójára te-
kinthetünk úgy is, mint az irodalmi kifejezésmód egyik 
nagy válságkorszakára.

Egy olyan válságkorszakra, ami azóta is tart. A film 
megszületésének okán tehát legfontosabb azon elgon-
dolkodni: milyen művészi gondolat, milyen gondolko-
dásmód következménye a „mozgófénykép”?

A film egyszerre képzőművészet, zene és dráma. 
Gesamtkunstwerk. Azaz egyszerre irodalom, festészet, 
zene (és a díszletépítés, a színpadkép miatt építészet, 
szobrászat is). Éppen valami ilyesmivel kísérletezett Ri-
chard Wagner is, jóval a filmtechnika fölfedezése előtt, 
de a tökéletes Gesamtkunstwerkhez az 1870-es években 
még hiányzott a technika – ezért ő kénytelen volt szin-
te mindent zeneileg megoldani: a képet, a tereket, drá-
mát. Richard Wagner művészi gondolkodása miközben 
tisztán zenei, aközben a Gesamtkunstwerk vágya miatt 
egyértelműen filmes is – igen fontos leszögezni, hogy a 
népszerű filmzene jelentős szerzői ma is wagneri hatások 
alapján dolgoznak, mint például John Williams vagy a 
japán Hiszaisi Dzsó, és ez a wagneriánus irányzat Gott-
fried Huppertzcel már az 1920-as években megszületett.

Tulajdonképpen az első „filmes gondolkodású” zene-
szerző teremtette meg a ma is létező, talán legdominán-
sabb filmzenestílust! Tehát a film sem előzmény nélkül 
érkezik – amint láttuk, a „filmes” összművészeti gondol-
kodás már a filmtechnika feltalálása előtt megszületett. 
De a film a néma korszakában még majdnem harminc 
évig nem tudott elszakadni az élő zenétől, a zenekartól 
és a karmestertől – és inkább az opera egy sajátos válto-
zata vagy, ha úgy jobban tetszik, egyfajta zenés színház 
volt. Otthon, magányban még nem lehetett filmet nézni, 
nemcsak a vetítés nehézségei miatt, hanem azért sem, 
mert a rögzített kép mellett ott volt az esetleges, a nem 
rögzíthető élő zene.

Aki szereti az évfordulós gondolkodást, az biztos örül-
ni fog neki, hogy az első, ismert fénykép után épp száz 
évvel születik meg a némafilm műnemének utolsó és 
talán legnagyobb opusa: Fritz Lang Metropolisa. És épp 
ekkoriban születik meg a hangosfilm – és általa szakad el 
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a film végleg az élő, esetleges színháztól és válik újból és 
újból kinyitható, rögzített konzervvé.

Mert a moziban az előadás mindig ugyanaz, csak a né-
zők mások. Mint egy irodalmi mű esetében. A szerző által 
rögzített irodalmi mű is állandó; csak az olvasói változnak.

Az új művészeti ág, a film tehát egyszerre írott és rög-
zítetten hangzó szöveg, rögzített kép és rögzített zene. 
A film egyszerre adja nézőinek, hallgatóinak (olvasói
nak) az irodalmi mű „konzerv-élményét” és a színház, 
a koncert időbeliségét, egyszerre adja a mozgókép eset-
legességét és a rögzített kép állandóságát. A hangosfilm 
nézőjének és a hangosfilmnek a viszonya tehát könnyen 
hasonlítható az irodalmi mű olvasójának és az irodalmi 
műnek a viszonyához. Az irodalmi mű rögzített szöveg, 
ami közvetlen viszonyba lép egy bizonyos olvasóval, a 
hangosfilm is rögzített kép, hang, ami épp ezért – a mai 
technikai adottságok mellett – már nemcsak közösség-
ben, hanem egyedül, otthon is fogyasztható.

A filmnézés és az olvasás tehát – mivel mindkettő in-
tim, magányos tevékenységgé vált – manapság egyre kö-
zelebb kerül egymáshoz.

Mindezektől függetlenül egyértelművé kell tenni: hiába 
élünk a filmek, illetve a megfilmesítések, a filmadaptációk 
korában, a film, ami egyszerre irodalom, zene és látvány 
(a „segédtudomány” szó mintájára alkotott kifejezéssel 
élve) nem „segédművészet”, hanem önmagában is létező, 
sajátos törvényekkel rendelkező művészi kifejezésmód, 
azaz művészeti ág, és mint ilyen, egészen más, mint az iro-
dalom. Azaz ez a kettő, az irodalom és a film – bármilyen 
fájdalmas is – nem helyettesítheti egymást, tehát hiába 
mondjuk egy diáknak, tanárként: „Ha nem tudod elolvas-
ni A kőszívű ember fiait, leg-
alább nézd meg a filmet!”

Aki filmet néz, nem olvas; 
és aki olvas, az nem filmet néz.

Az irodalom, mondhatni, 
válságkorszakát éli, a töme-
geket már nem egy új regény 
vagy verseskötet, hanem egy 
új filmpremier hozza lázba, 
és ahogy fényképezőgé-
pek árnyékában a festészet 
lassan lemondott a látvány 
szolgai másolásáról és önálló 
utakat kezdett keresni, úgy 
mondott le az irodalom is a 
mozik árnyékában lépésről 
lépésre a valóságábrázolás-
ról, a realizmusról és a poszt-

modern irányzat korában a történetmesélésről is. (Az, 
hogy manapság újra hódít a történet az irodalomban, a 
filmfogyasztás elterjedésének is köszönhető” – a modern 
magyar regény- és prózaírók közül többen bevallottan 
filmes hatások alapján dolgoznak; sorozatokat és mozi-
filmeket néznek, és az ott látott narrációs furfangokat, 
dramaturgiai cseleket lesik el és építik be műveikbe.)

Az irodalom tehát manapság nem domináns művészeti 
ág. Ezt a szerepet ma a film tölti be.

Erre a jelenségre az irodalomtanításnak is reagálnia 
kell. És azért épp annak, mert a film – véleményem sze-
rint – benyomult arra a helyre is, ami hosszú évezredekig 
az irodalom helye volt (illetve részben a festészeté és a 
zenéé is). Azért is kell éppen az irodalomoktatásnak rea
gálni erre a jelenségre, mert az irodalomfogyasztás és a 
filmfogyasztás – mint láttuk – korunkban nagyon hason-
lóvá vált egymáshoz.

Véleményem szerint a film domináns művészeti ággá 
válására nem jó reakció az, ha a tanártársadalom sopán-
kodni kezd, hogy „Jaj, már nem olvasnak a fiatalok, hanem 
mindenféle filmeket meg sorozatokat néznek! Pedig csak 
egy jó könyv az igazi!”. A filmnézés a művészetfogyasztás-
nak ma már annyira általánosan elterjedt változata, hogy a 
tanár egyet tehet: beemelheti a filmeket az óráiba.

Ugyanígy nem jó reakció az sem, ha a tanártársadalom 
a filmeket (elsősorban a filmadaptációkat) arra használja, 
hogy megússza a szövegolvasás és a szöveg tanításának 
nehéz folyamatát: például úgy, hogy a „keserű pirulát”, 
a kötelező olvasmányokat filmes feldolgozásban tálalja, 
amit – reményei szerint – a diákság is szívesen fogyaszt és 
könnyebben megért. Ez a felfogás duplán romboló, a tanár 
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ugyanis ezzel a gesztussal (vagyis az olvasmány filmadap-
tációval történő helyettesítésével) elismeri, hogy a köte-
lezőnek feladott olvasmánnyal igazából nem tud mit kez-
deni, másrészt elhiteti azt, hogy van „a mű”, aminek lehet 
filmes és irodalmi megjelenése is. Márpedig egy mű mély-
ségesen azonos a megjelenési formájával, egy film tehát 
mindenféle történet ellenére tisztán film, azaz kép, zene 
stb., egy regény pedig – a történettől függetlenül – szöveg. 
Se az irodalomtanításnak, se a „filmnézés tanításának” 
nem lehet egyedüli célja a történet ismertetése. Az iroda-
lomtanár szövegeket tanít, szövegolvasásra tanít, a „filmta-
nár” filmeket néz a diákokkal, és filmnézésre tanítja őket.

Az olvasókban, nézőkben elemi vágy él a nagy történe-
tek után. Ezt a vágyat koronként más és más műfajú epikus 
művek elégítették ki, mint például az ókorban és a barokk 
korban az eposzok, illetve a XIX. században a nagyregé-
nyek (Háború és béke, Emberi színjáték stb.). A XX. század-
ban azonban az irodalom a nagy történetek helyett példá-
ul a kifejezhetőség problémájával kezdett foglalkozni, az 
időkezelés titkos bugyraiba ereszkedett, lépésről lépésre 
hagyta el a hőst, és a XX. század végére, a posztmodern 
korban a szerzőt is. Azonban az olvasóközönségben et-
től még nem csökkent a nagy történetek és a hősök utáni 
vágy. Ezt a vágyat a modern korban a film elégíti ki – és az 
igazi nagyregény helyébe korunkban a filmsorozat lépett.

Összegezve: véleményem szerint a magyar irodalom-
tanítás előtt az egyik legégetőbb feladat, hogy a filmet be-
emelje az oktatásba, és ne illusztrációként, időhúzásként 
vagy szórakoztató elemként, hanem saját jogán. A film-
nézés kultúrája ugyanis nálunk – sajnos – meglehetősen 
alacsony szinten áll. Ha a diákság csak ponyvát (népsze-
rű irodalmat) olvasna, és mi ezt természetesnek tarta-
nánk, akkor nyilván nem lenne szükség irodalomórákra. 
De lemondhatunk a művészi irodalomról? Ugyanígy: 
attól még, hogy manapság a diákok túlnyomó része csak 
tömegfilmeket néz, az iskolának kötelessége lenne meg-
mutatni nekik a filmművészetet – azt, hogy a film nem 
pusztán érzéki kielégülés és szórakozás, hanem a művé-
szi beszédmód egyik legkorszerűbb eszköze.

A művészfilm és a művészi filmsorozat középiskolai 
tanításának kidolgozása tehát égető fontosságú felada-
tunk. És fontosnak tartom kijelenteni azt is, hogy a film 
tanítására nincs szükség külön filmes tantárgyra; a film 
tanításának legideálisabb helye az irodalomóra.

A filmadaptáció és a „tiszta film”
A föntebb kifejtett gondolatokból következik, hogy fil-
meket csak önmaguk jogán érdemes beemelni egy tan-
órára; azért semmiképp se, hogy illusztráljunk velük 

valami témát vagy helyettesítsük velük az olvasást. Azaz 
egy filmadaptáció is csak abban az esetben méltó igazán 
említésre, esetleges közös, órai megnézésre, ha önállóan, 
filmként is említésre méltó. Az egri csillagok, a Tüskevár 
vagy A kőszívű ember fiai című filmek tehát nem lesznek 
automatikusan érvényes, irodalomórán is használható 
műalkotások attól, hogy kötelező olvasmányregények 
filmes adaptációi.

A diákokkal közösen történő „filmfogyasztás” időigé-
nyes, ezért az erre szánt időt érdemes igazi műalkotások, 
művészfilmek megtekintésére fordítani.

Az elbeszélő és a kamera
Az irodalmi művek tanításának, az olvasás tanításá-
nak egyik alapvető feladata például, hogy az elbeszélő 
kérdését tisztába tegye, a fogalmat definiálja; fontos, 
középiskolában elérendő cél, hogy a diákság meg tudja 
különböztetni egymástól az omnipotens (mindenható) 
elbeszélőt és az énelbeszélőt, hogy meg tudja különböz-
tetni az omnipotens elbeszélőt vagy az énelbeszélőt a 
szerzőtől, a lírai ént a költőtől, fontos, hogy megtanulják, 
milyen korlátok közé szorítja magát egy szerző azzal, ha 
énelbeszélőt választ (az „én” például ebben az esetben 
majdnem biztos, hogy nem halhat meg, hiszen ő az el-
beszélő, ha meghalna, nem tudna elbeszélni – lásd A kút 
és az ingát Poe-tól); fontos tisztába tenni, hogy az elbe-
szélőnek is lehet személyisége, és ekkor a „személyisége 
szemüvegén” át láttatja olvasójával a – saját maga által 
megteremtett – világot, nem árt, ha egy diák megtanulja, 
hogy az elbeszélő is tévedhet, az elbeszélő becsaphatja az 
olvasót, hazudhat neki – azaz van megbízhatatlan elbe-
szélő –, fontos, hogy legkésőbb a 12. év közepére eljusson 
a tanár a diáksággal addig a fontos kijelentésig, hogy az 
elbeszélő nem pusztán a művet írja, hanem az olvasóját 
is; mindez természetesen nem öncél, hiszen az elbeszélés 
a mindennapi nyelvhasználat alapvető jelensége, azaz az 
irodalomórai tapasztalatok a diákságnak fontos segítsé-
get adhatnak a hétköznapi nyelvhasználat titkainak labi-
rintusában való eligazodáshoz.

Az elbeszélő problémájának tanítását például igen jól 
megtámogathatjuk filmes példákkal. Ebben a kérdésben 
például érdemes olyan példákat választani, ahol a film-
nek irodalmi alapanyaga is van, hiszen akkor párhuza-
mosan tudjuk vizsgálni az irodalmi szöveg elbeszélőjét 
és a film „objektív” kameráját.

Sajnos kevés az ilyen, igazán jól használható és jól si-
került filmadaptáció, hiszen, mint erről föntebb már szó 
esett, az igazán jó filmadaptáció tulajdonképpen nem is 
pusztán adaptáció, hanem önálló művészfilm.
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Az egyik ilyen szerencsés, igen jól sikerült film a Gon-

csarov Oblomov című regényéből készült, Oblomov né-
hány napja című Nyikita Mihalkov-mű. A filmben már 
az első tíz percben világosan megmutatkozik, hogy a 
kamera nem mindig azt mutatja, amire esetleg a nézők 
többsége kíváncsi lenne, nem a legjellemzőbb nézetet ke-
resi, hanem önálló érdeklődése van. Például Oblomov és 
Zahar beszélgetése közben ahelyett, hogy a beszélgető-
ket mutatná, körbesétál a lakásban, megnézi a polcokat, 
a padlót vizsgálja, és megesik olyan is, amikor becsuknak 
előtte egy ajtót, ezért nem tud bemenni egy estélyre, és 
kinn marad egy előszobában… Azaz, a kameramozgás-
ból lassanként kialakul egy önálló személyiség, mintha 
egy ember lenne, akinek a szemével nézünk mi, nézők 
is – ő a filmes elbeszélő: egy korlátozott képességű, egy-
általán nem omnipotens elbeszélő, aki nem én, és nem 
te (természetesen se nem Mihalkov, se nem Goncsarov), 
hanem valamilyen furcsa módon keveredik benne az ob-
jektivitás és a szubjektivitás.

Ha ebből a szempontból megvizsgáljuk a regényt 
is, kiderülhet, hogy Goncsarov elbeszélői technikáját 
mennyire híven tükrözte Mihalkov – pusztán filmes esz-
közökkel. Külön izgalmas lehetőség annak megtárgyalá-
sa, hogy az Oblomov néhány napjában nem a kamera az 
egyedüli elbeszélő, hanem újra és újra megszólal benne a 
narrátor is – a regény mondataival. És máris megkapjuk a 
kettős elbeszélő rendkívül hálás témáját.

Filmes és irodalmi műfajok
Az irodalmi műfajok tanítása mellett nagy lehetőség 
úgynevezett műfaji filmekkel beszélni ugyanerről a té-
máról. Egy romantikus komédiában nyilván nem fogják 
a csinos, a főhősbe fülig szerelmes főhősnőt lemészárol-
ni, hiszen a műfaj szabályai szerint kötelező a hepiend, 
amelyben a csinos főhős vagy főhősnő egy nagy repülő-
téri vagy egyéb helyszínen lebonyolított futás után ked-
vese karjába omlik. Ugyanígy egy himnusz sem lehet al-
pári és trágár – hiszen a műfaj köti az alkotó kezét. Ennek 
kapcsán lehet beszélni a szabályszegésekről is, amikor 
a szerző tudatosan műfajt vált, mint például A muzsika 
hangja című népszerű musicalben, ahogy a romantikus 
komédia a film közepén drámába vált, vagy Byron Don 
Juan című elbeszélő költeményében, ahol a szerző új-
ból és újból szembeköpi mind a műfaji hagyományokat, 
mind az olvasói elvárásokat.

A zene és a versforma, idézet és értelmezés
Amint a költészetben a versforma fontos információkat 
hordozhat, azaz külön jelentésréteggel gazdagíthat egy 

szöveget, ha például szapphói strófában, hexameterben 
vagy éppen a Gíta Govinda egyik formájában készült, úgy 
gazdagíthatja a jelentést és adhat támpontot bizonyos fil-
mek értelmezésében a zene, a „filmritmus”.

Fekete lugasba merültem; 
	 az éj sűrű puha szövevényibe tűnt el,
nosza lesem és keresem, 
	 de csekély a reményem a szép tovatűnttel.
Szeretőm elhágy, odavagyok érte,
gyere ide, szólj neki, a szívemet elviszi, 
	 kár tovafutni sötétbe.

Olvassuk Dzsajadéva művének egyik szakaszát Weöres 
Sándor fordításában. Különösen izgalmassá válik Varró 
Dániel Mozi című verse, ha tudatosítjuk, hogy a formája 
innen származik:

Kukorica, perec és a kóla kezünkbe, 
	 zsebembe jegyért kotorászom,
így be a sor közepére, 
	 amíg megy a halivudi jelenet a vásznon;
és míg könnybe a mozi szeme lábad,
lerúgod a papucsodat, 
	 és a puha szék tetejére teszed föl a lábad.

A forma, a versszöveg zenéje miatt Dzsajadéva műve és 
Varró Dániel verse kapcsolatba kerül egymással, mond-
hatjuk úgy is, hogy a Varró-vers formájával beidézi 
Dzsajadéva művét, azaz óhatatlanul belekerül Varró Dá-
niel versébe az indiai költő műve. Az egyik ismerete segít 
megismerni, értelmezni a másikat és viszont. A forma 
összeköt téren, időn, stílusokon és világképeken át – és 
az olvasónak az olvasói munkájában, illetve a műértel-
mezésben komoly segítséget és támpontokat ad.

A filmnek is van ritmusa – ami a vágásokból, a snittek 
hosszából, illetve a hangeffektekből és a zenéből áll össze. 
Talán még nincs klasszikus módon rendszerezve a film-
ritmus kérdése úgy, ahogy az írott szövegé már megvan, 
sőt, megkockáztatom, a film ritmusa sokkal nehezebben 
leírható jelenség, mint a szövegé. De a filmnek van zenéje 
is, ami olyan réteg, ahol az efféle „zenei idézésre” a rende-
zőnek, illetve a film alkotóinak szinte végtelen lehetősé-
ge nyílik.

A japán animációs film egyik legnagyobb mestere, 
Mijazaki Hajaó alkotótársával – a már említett Hiszaisi 
Dzsó zeneszerzővel – gyakran él a zenei idézet adta le-
hetőséggel. Mijazaki és Hiszaisi Ponyo a tengerparti 
sziklán című filmjükben Wagner Leitmotiv-rendszerét 
használják és eközben konkrét Wagner-motívumok be-
idézésével a film (értő) nézőjének értelmezési horizont-
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ján óhatatlanul megjelenik Wagner A walkür című operája  
– a két mű kölcsönösen értelmezi egymást, A walkür is-
merője számára a Ponyo egyre gazdagabb jelentéssel bír, 
és ugyanígy a Ponyo értő nézője számára a A walkür egé-
szen más, új megvilágításba kerülhet.

De hasonló eszközzel él például Baz Luhrmann, Mari-
us De Vries és Nelle Hooper is az 1996-os Rómeó + Júlia 
című filmjükben. A film utolsó jeleneteinek egyikében 
a képen Rómeó és Júlia közös ravatala látható, a kame-
ra emelkedik, és a zene Wagner Trisztán és Izolda című 
operájából Izolda szerelmi halála. Ennek a tudatosítása 
szintén komoly lehetőséget ad az idézet adta értelmezési 
lehetőségek megtárgyalására.

Film, irodalom, média és művészettörténet
A filmnézésnek és a filmelemzésnek – mint föntebb kifej-
tettem – szerintem az irodalomórán van a helye; a média 
tantárgy ugyanis manapság egymás mellé tesz művészi 
(például filmeket) és nem művészi megnyilatkozásokat 
(például televíziós show-műsorokat, YouTube-videókat) 
pusztán azért, mert formailag mind mozgókép. A média 
tantárgy szerintem a gyakorlati műsorkészítés rejtelmei-
be avathatja be a diákokat, a filmelemzésekkel gazdagí-
tott irodalomóra pedig a művészi megnyilatkozásokkal 
foglalkozik. És mivel a film létezése – az irodalomhoz és 
a zenéhez hasonlóan – csakis a múló idő dimenziójában 
értelmezhető, ezért a filmnek nincs igazán helye a képző-
művészet vagy művészettörténet-órákon sem, amelyek a 
tárgyszerű műalkotásokkal foglalkozó tantárgyak.

Élő szereplős és animációs
Ám az élő szereplős film – hiába az irodalomhoz hason-
lóan sokkal kevésbé előadói, mint rögzített műfaj – a 
filmszínészek, az operatőr és egyéb tényezők miatt ke-
vésbé tekinthető egy alkotóművész önálló munkájának.  
A színészt instruálhatja a rendező, de pontosan úgy 
biztosan nem tud, illetve fog játszani, ahogy a rendező 
kívánja tőle. A rendező ugyanígy bármilyen kíméletlen-
séggel instruálhatja az operatőrét, amikor forog a kame-
ra, mégsem ő, hanem az operatőr hozza a döntéseket, hi-
szen ő áll a kamera mögött.

A művészi animációs film esetében azonban sok-
kal könnyebben beszélhetünk tisztán szerzői filmről 
– noha az animációs film is egy csapat munkája. Az 
animált figura ugyanis nem tud mást csinálni, mint 
amit a rendező kér tőle, az animált figurának nincse-
nek rossz napjai, amikor nem tud teljesen azonosulni 
a szerepével, az animált figura nem kap hisztérikus ro-
hamot, ha olyan részhez ér a forgatás, ami nem tetszik 
neki; a plánok egy animációs film esetében pontosan 
rögzíthetők…

Az irodalomórán tehát komoly lehetőség a művészi ani-
mációval (például Tom Moore, Mijazaki Hajao, Szatosi 
Kon, Takahata Iszao, Wes Anderson, Hoszoda Mamoru, 
Jankovics Marcell vagy Dargay Attila stb. műveivel) való 
megismerkedés – és eközben föl lehet térképezni az alko-
tóművész művészi karakterét, érdeklődési területét, kifeje-
zésmódjait. Ez a munka természetesen komoly tanulsággal 
bírhat az irodalmi tanulmányok során, amikor egyes alko-

tók (a jelenlegi érettségi rend-
szer szerint Petőfi Sándor, 
Arany János, Ady Endre, Ba-
bits Mihály, Kosztolányi De-
zső, József Attila) teljes élet-
művét kell szisztematikusan 
feldolgozni és megismerni: 
ha egy diák képes felismerni 
egy animációs rendező élet-
művének belső utalásait, az 
önidézeteket, az egyéni idé-
zéstechnikát, annak sokkal 
könnyebb egy másik életmű-
ben, például Arany Jánosé-
ban elvégezni ugyanezt; és 
természetesen aki feldolgozta 
például József Attila életmű-
vét, annak sokkal könnyebb 
feldolgozni egy filmművész-
rendező életművét.

Antonioni: 
Nagyítás c. film 

részlete
1966
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Természetesen ugyanezt meg lehet csinálni nem ani-

mációs rendezők életművével is. A „nagy”, „klasszikus” 
rendezők (mint például Tarkovszkij, Bergman, Buñuel, 
Fellini, Huszárik, Resnais, Antonioni, Truffaut stb.) 
életműve (vagy „életmű-keresztmetszete”) például vé-
leményem szerint majdnem mind alkalmas lehet effajta 
összegző feldolgozásokra és arra is, hogy a színészvezetés 
kapcsán elgondolkodjunk arról, hogy egy író által megírt 
szereplő sem feltétlenül azt csinálja, amit az író szeret-
ne: a megírt figura épp úgy képes önállósodni, mint egy 
színész. Hiába én teremtettem a hősömet, és én is moz-
gatom: minden mű eljuthat egy olyan készültségi fokra, 
ahonnan az alkotói akarat mintha másodlagossá válna: a 
mű elkezdi írni önmagát.

A posztmodern születése: Ottlik és Mészöly; a 
Nagyítás és Fellini
A magyar prózairodalom egyik legfontosabb életműve 
Ottlik Gézáé. Szintén szimbolikusnak is vehetjük, hogy 
Ottlik Géza az egyik leginkább képzőművészeti, képi 
gondolkodású írónk. Az iskola a határonban az egyik 
leglényegesebb utalás két képzőművészeti alkotásra mu-
tat: a Las Meninasra és a Doktor Tulp anatómiájára. A Las 
Meninas és a Doktor Tulp anatómiája tulajdonképpen 
Az iskola a határon poétikai problémáinak festői megfo-
galmazása. Ábrázolható-e a valóság? Leírható-e a múlt? 
Létezik-e az „isteni szemszög”? A valóságot ahhoz, hogy 
alaposan megvizsgálhassuk, föl kell boncolni – azaz meg 
kell halnia ahhoz, hogy leírhassuk. A rögzítés, a megőr-
zés vágya az elmúlás bizonyítéka. Az anatómiai vizsgálat 
nézői mind más szemszögből látják a boncolást, ahogy a 
Las Meninas nézője is csak azt látja, amit a festő megfes-
tett, de eközben magát a festőt is nézheti – abban a for-
mában, ahogy az önmagát ábrázolta; de épp így Medve 
Gábor, az író is máshogy élte meg a katonaiskolai éveket, 
mint Both Benedek, a festő; kié a hitelesebb leírás: az 
íróé, aki irodalmias fordulatokkal él, vagy a festőé, aki 
igazából nem is tud írni – mégis írnia kell, festő létére? És 
mindezt az olvasó olvassa, akinek szintén megvan a saját 
szemszöge – az olvasás épp annyira művészi tevékeny-
ség, mint a festés vagy az írás.

Ottlik életművének egyik legkövetkezetesebb tovább-
gondolója, Mészöly Miklós Film című regényében meg-
próbálkozik a valóság teljesen hiteles, objektív ábrázolá-
sával. A részletek leírásában is elmegy a végletekig: egyik 
főhősének, az öregembernek a zsebébe is bepillant a kame-
ra, és a szerző leírja a zsebpiszkokat is – de az olvasó ter-
mészetesen nem tudja kikerülni a kérdést: az összes, apró-
lékos részlet leírásával megragadható egyáltalán – valami?

Michelangelo Antonioni Nagyítás című filmje tulaj-
donképpen ugyanennek a problémának megfogalma-
zása. A lényeges kinagyításával eljutunk az igazsághoz?  
A fénykép tudja-e rögzíteni a valóságot?

Az iskola a határon 1959-ben jelent meg, Mészöly 
Miklós életművében ugyanez a kérdés először az 1966-
ban elkészült Az atléta halálában fogalmazódik meg; a 
Nagyítás 1966-ban készült, Nagy-Britanniában, a Film 
1976-ban, Magyarországon.

Fellini Amarcord című filmjét meg 1973-ban mutatták 
be Olaszországban. Fellininek ebben a filmjében jelenik 
meg először az a megoldás, amit talán egyesek a brechti 
Verfremdungseffekthez hasonlítanak: a néző számára az 
egyik jelenetben egyértelműen kiderül, hogy műterem-
ben készült. A tenger nejlonzacskó, a gőzhajó papírmasé. 
Mert ezekkel az eszközökkel lehet elmesélni a múltat. Az 
És a hajó megy… című filmjében pedig, 1983-ban Fellini 
eljut addig, hogy egy drámai pillanatban addig fordítja a 
kamerát, hogy kiderüljön, az egész film díszletben játszó-
dik, és a kép szélén feltűnik a backstage, a filmforgatás 
valósága.

Ez mind a l’art pour l’art-nak egy formája, a művészi 
önreflexió példái. Az elbeszélhetőség, a nyelv, a kép, a 
rögzíthetőség problémájának művészi megnyilvánulásai. 
Ezen művek együttes tárgyalásával tehát komoly elméle-
ti alapot kaphatnak a diákok a posztmodern kor irodal-
mának megértéséhez.

Befejezés
Még sok példát lehetne hozni. De ehelyett megismét-
lem: az irodalom tantárgy nem úgy fog megújulni – vé-
leményem szerint –, ha a szövegtanítás közben digi-
tális eszközöket kezdünk használni vagy e-olvasóra, 
mobilapplikációkba helyezzük a szövegeket, vagy ha az 
órán interaktív táblát használunk. A szépirodalmi szöveg 
legkorszerűbb hordozója manapság is a papír. És miköz-
ben fontos tudatosítanunk, hogy a különféle technikai 
eszközök és újítások rengeteg lehetőséget adnak a taní-
tás módszertanának megújításához, tudatosítsuk azt is, 
hogy a szépirodalmi szöveggel ellentétben a film nem 
létezik vetítés vagy képernyő nélkül.

Végső konklúzió: az irodalomtanítás megújulásának 
iránya véleményem szerint a filmes művészi nyelv be-
emelése az irodalomórákba.
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Az orosz iskolai irodalmi kánonok előzményeinek 
története egyidős az új orosz irodalom születésével. 
Ugyanis leginkább éppen arra a korra tehető, amikor 
Nagy Péter hozzálátott, hogy államát egyik napról a 
másikra az európai minták szigorú követésének elve 
alapján tökéletesen Európa képére és hasonlatosságára 
formálja át. Ez az önmeghatározás dilemmáját, bizo-
nyos mértékig pedig a kettős kultúra létrejöttét hozta 
el, és szabványosítást, bürokratizálódást vont maga 
után. Nemegyszer epigonizmus, szolgai másolás, az el-
vesztett önazonosság sajgó fájdalma (ahogyan a levá-
gott szakállé is) lép a távolba vesző régi helyébe. A klas�-
szicista normatív poétika úgynevezett három stílusról 
szóló elmélete, annak változatai (Uszacsov, Feofan 
Prokopovics, V. K. Tregyakovszkij és Lomonoszov)1 
leginkább preskriptív, normatív elvek betartását kíván-
ta meg egy szárnyait próbáló irodalomtól, amelynek 
még intézményeit is alig-alig teremtették meg. Másfél 
évszázad múltán a híres kritikus, Visszarion Belinszkij 
ezt a korszakot passzív és eredetiséget nélkülöző, min-
takövető magatartásáért ostorozza, ugyanakkor maga 
is a kánonalkotó pozícióját vindikálja önmagának. Pus-
kinról írt dolgozatában húsz hazai és külföldi szerzőt 
vesz számba, listát alkotva „a parnasszusi nagy költők 
törvényt szabó személyeiről”. A világirodalomból ide 
sorolja Homéroszt, Pindaroszt, Vergiliust, Horatiust, 
Ovidiust, Tassót, Miltont, Corneille-t, Racine-t, 
Boileau-t, az oroszból Lomonoszovot, Szumarokovot, 
Gyerzsavint, Petrovot, Heraszkovot. Hevenyészett ka-
talógusában Zsukovszkijt úgy tünteti fel, mint akinek 
életműve Schiller követésében merült ki.2 Értelmezé-
sében Gribojedov és Puskin már az új orosz irodalom 
géniuszai. A kánon a XIX. században nemritkán az iro-
dalom „funkcióiról” kialakított változó elképzelések-
nek megfelelően formálódott, és a XX. században vált a 
hatalom és az ideológia alárendeltjévé. Az orosz irodal-
mi kánon döntően a kritika kereszttüzében jött létre,3 a 

roppant fordításirodalom kiutat jelentett az cirill írás 
okozta elszigeteltségből. Ezzel szemben maradtak 
„megszentelt” textusok (Anyegin, Bűn és bűnhődés, Igor-
ének), amelyekhez – nemzetközi hírnevük dacára – az 
orosz tudat igencsak következetesen ragaszkodik. Az 
orosz lélek másfelől különösen fogékony, sok mindenre 
kíváncsi, és, ha hihetünk Dosztojevszkijnek, készen áll 
minden befogadására, beépít mindent, amit más kultú-
rákból csak módja van átvenni.

A mai kutató szigorúsága Belinszkijen is túltesz, 
talán egyoldalú is, miközben egy meggyökeresedett 
tévképzetet vet fel újra, miszerint a Péter utáni Orosz-
ország irodalomtörténetét teljes mértékben „a nyugati 
kulturális és esztétikai kánon asszimilálása és elsajá-
títása történeteként” kell értékelnünk.4 A szakiroda-
lom a kánonalkotás alapmechanizmusában láthatóan 
elsőrangú tényezőként tételez egy romantikus nosz-
talgiát, amelyet a „grand récit” metanarratív jelen-
ségéhez köt, és a nemzeti eposznak mint kanonizált 
nemzettudatnak a műfajkörébe utal. De nemcsak az 
ezzel kapcsolatos, botrányokkal és kérdőjelekkel ve-
gyes felfedezéstörténet kínál tanulságokat (Osszián, 
Kalevala, Igor-ének). A „müthosz”, a nemzeti narratí-
váját5 testesíti meg a Háború és békében az újjászülető 
Oroszország ethnogenezisének tolsztoji verziója, és 
az eizensteini Október pátoszával konkuráló Zsivago 
doktor című regény is ilyenné lép elő. Egyszerre tragi-
kus és ironikus fintor is, egyfajta „hősepikai” történet 
individuálfilozófiába burkoltan, a XX. századi Orosz-
ország átalakulásának narratívája (itt jegyezzük meg, 
hogy sok emigráns tudatában az egykori Oroszország 
mint tér tökéletesen megszűnt létezni). Paszternak há-
rom évtizedig tiltott könyve mára az identitás tájéko-
zódási pontjainak gyűjtőjévé kanonizálódott. Ezek a 
művek a mai orosz kánon értékhordozó mintái. A ká-
nondöntögetők sorsa iránti érzéseink valószínűleg sok-
ban változnak, differenciálódnak. A szabadkőműves 

Józsa György Zoltán
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Novikov – aki könyvkiadóként, szerkesztőként a mű-
veltség kútfőinek terjesztésére áldozta erejét (és fizetett 
érte szabadságával) II. Katalin birodalmában – arra tö-
rekedett, hogy a művelt arisztokrácia körében a kánon 
minél szélesebb, a művelődés tárházai minél inkább 
hozzáférhetők legyenek.

A „posztszovjet” nem egyszerűen történelmi kategó-
ria, hanem kulturális térséget is jelöl, amelyben az egyén 
identitását igen sok tényező határozza meg. A tanköny-
vi kánon víziója és megvalósulása az oktatás irányító 
szervei által kijelölt mezsgyén időnként jóval túllép. 
A modell-tanterveket mára nemegyszer közvélemény-
kutatás tárgyává teszik, az internetes kommentek, sza-
vazások eredményeit tekintetbe veszik a véglegesítés 
és hatályba léptetés előtt.6 A kánon versus konszenzus 
szakirodalomban fejtegetett fogalma és a kánonkép-
ződés számos faktora mellett nem is annyira a tanter-
vek reprezentáns listái, sokszor inkább a tankönyvek 
tükrözte valóság lehet segítségünkre,7 hogy felmérjük 
az épp aktuális kánont. Jellemzően az orosz irodalmi 
kánonban kitüntetett rendezőelvként érvényesül az, 
amit a „szövegen túli jegyek” sorában8 például az etika 
foglal el. Bármely irodalomértő és -kedvelő közönség 
azonban joggal nyugtázza örömmel, hogy felsőoktatási 
intézménybe orosz irodalom szakra felvételizőknek a 
peresztrojka első évtizedében, először 1984-ben nyom-
tatott előkészítő tankönyve még 550 oldalas terjedelem 
körül mozgott, és ez csupán szövegeket jelentett.9 Ez 
már nem a tétova, majd visszavont „olvadás” kora, ha-
nem az optimista Gorbacsov-éra. A peresztrojka poli-
tikájának meghirdetése után a felsőbb osztályosoknak 
készült reformtanterv mindazonáltal 1991-ig váratott 
magára. A vonatkozó cikk orosz szerzője dolgozatának 
címében vitriolosan „csatamezőnek” nevezi az iskolai 
kánont, amelyben – szava szerint – „a gyerek a fürdő-
víz sorsára jut”. De leszögezi az újonnan jelentkező elő-
nyöket is: ez a kánon már rugalmasan alkalmazkodott 
a tanár és a diák szubjektív igényeihez, lehetővé téve 
a nagyepikai művek sorában két alternatíva közötti 
választást, megszüntetve egyúttal a kötelező ideológi-
ai kommentár és a kötelező mű egymáshoz tapadását 
(egy-egy iskolai osztályban tetszés szerint taníthatták 
például Dosztojevszkijtől a Bűn és bűnhődést, de helyet-
te lehetett választani A félkegyelműt is; Goncsarovtól az 
Oblomovot kiválthatta a Hétköznapi történet). A reform 
engedményeképp szerkesztett, új XX. századi orosz 
irodalmi szöveggyűjtemény a rehabilitált szerzők mű-
vei mellett számolt a konzervatív közízléssel, követke-
zésképp megtartotta Fagyejev, Nyikolaj Osztrovszkij, 

valamint Leonov réges-rég elavult szövegeit is.10 (Az 
iskolai kánonképzés elméletében, úgy tűnik, az olva-
sási szokásokkal is hamarosan számolni kell.) Az em-
lített kötet csakis a XX. század irodalmára összponto-
sít, kizárólag „ami a tankönyvekből kimaradt” jellegű 
információkat közöl tizenöt fejezetre, majd ezeket to-
vábbi altémákra bontva. Tizenkét szerző műveit elemzi 
(főleg a líra és az epika képviselteti magát), részletesen 
leírja a hatalommal történt összeütközéseik okait, kor-
társ feljegyzéseket, dokumentumokat, irodalomtörté-
nészi értékeléseket idéz, mintegy egyértelművé téve, 
hogy az új rend leendő tanárai igen alapos ismeretek 
megléte esetén léphetnek csak be a pályához vezető fel-
sőoktatás szentélyeibe. A gigantikus kiterjedésű szov-
jet cenzúra összeomlását jelzi ez a kötet. Kánonértel-
mezői logikát takar már a címe is, amely sajátos módon 
Gorkij fellépésétől Szolzsenyicinig jelöli ki a XX. szá-
zadi orosz irodalom ívét. Ebből adódóan végső fokon 
már az Ivan Gyenyiszovics egy napjával – mint „irodalmi 
ténnyel” – tulajdonképp elillant az, amit Gorkij erede-
tileg álmodhatott. A Hruscsov személyes engedélye 
révén 1962-ben megjelent Szolzsenyicin-mű a továb-
bi szovjet és posztszovjet irodalmat is zárójelbe teszi. 
Nagyon elgondolkodtató, hogy a korábban egyenesen 
„hazaárulónak” vagy „fehéremigránsnak” bélyegzett, 
nagyobbrészt nyugaton élt, élő szerzők – Szolzsenyicin 
kivételével – a nemzeti emlékezetpolitika bizonytalan-
ságának esnek áldozatául, mivel ebből a tankönyvi vá-
logatásból végül kiszorulnak. Az emigránsokat ugyan 
fokozatosan kiadják (általában a folyóiratban történt 
első hazai közléseket nagy példányszámú könyvforma 
követi), a hivatalos rehabilitáció is zömmel megtörté-
nik, ám a megbocsátás késlekedik, valamiképp mintha 
elmaradna. Az ikonná vált Szolzsenyicinen kívül ebben 
a tankönyvben Paszternak, Blok, Ahmatova, Gumiljov, 
Mandelstam, Alekszandr Tvardovszkij, Zoscsenko, Ba-
bel, Bulgakov, Zamjatyin és Andrej Platonov, vagyis a 
peresztrojka első hullámában rehabilitált szerzők sze-
repelnek, holott ténylegesen zsilipek nyíltak fel. Leszö-
gezhetjük, ezzel a hatalom nagy kegyet nem gyakorol 
az alattvalók felé: Gumiljov, Mandelstam, Platonov 
és Zamjatyin kivételével a többi szerző már a betiltás 
feloldása után – az 50-es évek végétől – részben meg-
jelenhetett, sokuk nem érhette meg, hogy a könyvtá-
rak polcain ismét ott lehetnek műveik. A „szamizdat” 
és „tamizdat” (utóbbi kifejezés a Szovjetunió határán 
túli, illetőleg a szocialista blokkon kívül eső emigráns 
irodalmi élet és könyvkiadás fogalmait fedi le) ará-
nya e tükörben az előző javára billen el. Jellemzően a 
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XX. század második felének emigráns vagy tiltott íróit 
(Brodszkij, Akszjonov, Jerofejev, a korai szovjet poszt-
modern alkotóit) ez a válogatás roppant megfontoltan 
kerüli. A tankönyv szerzői jobbnak látják a szövegek 
egy részét – nehezen hozzáférhető voltuk miatt – rész-
ben vagy töredékesen közölni. (Ekkoriban ugyanis az 
új kiadások még nemritkán „kéz alatt” találnak gaz-
dára kisebb vagyonokért, nemegyszer hosszú sorban 
állások után.) Így válhatott a leendő tanárok számára 
is közkinccsé, sőt, elvárt ismeretté a szemelvények for-
májában közölt Időszerűtlen gondolatok című Gorkij-
mű, a kritikai kiadásokból eladdig szigorúan mellőzött 
publicisztikai sorozat, amely az áhított forradalmat 
már folyamatában könyörtelenül, csökönyösen, ám 
tehetetlenül bírálta, visszásságait objektíven kimondta 
és kipellengérezte, feltárta a hétköznapivá lett kegyet-
len terrort, és bizonyítékot szolgáltatott a világhírű író 
a lakosság túlnyomó többségét kitevő parasztsággal 
szembeni elfogultságáról. Ugyanakkor gondolhatunk 
a magyarországi átalakulások kezdetén megjelent „vö-
rös könyvre”, amely a tiltott dokumentumok garma-
dájának (levelek, jegyzőkönyvek, titkos határozatok, 
paktumok, egykori újságcikkek) napvilágra hozatalára 
vállalkozott. A Szilágyi Ákos szerkesztette Befejezetlen 
forradalom, 1917–1987 című, 1988-ban megjelent kötet 
villámgyorsan el is tűnt a könyvesboltokból.

A kánonképzés igen sajátos folyamatát számos ténye-
ző befolyásolja. Korántsem csupán kultúr- és oktatáspo-
litikai „vezérlés” eredménye. Kézikönyvek, szöveggyűj-
temények, antológiák, kormányok, egyházak, pártok, 
mozgalmak, egyetemek, akadémiák, folyóiratok, napi-
sajtó, szubvenciók alá eső állami és magánkönyvpiac, 
a nyilvánosság elé kerülő könyvek (kvázi-reklámozás) 
köre, jegyzékek, tantervek, könyvtári szerzeményezés 
által kijelölt tételek együttes eredőiből meghatározott 
ideális lista. A kánon/iskolai kánon nemzedékek gon-
dolkodásmódját alakítja vagy manipulálja (ez vonat-
kozhat akár a legjelentéktelenebbnek tűnő szocialista 
detektívregényre vagy ordas ideológiák légkörében lét-
rejövő gyermekkönyvekre).

A kánon kétséget kizáróan valamely „történelem fe-
letti” erő tekintélyétől is függ.11 A körülötte zajló po-
lémiák résztvevői mindmáig nemegyszer „betiltást” 
emlegetnek (ironikus módon, horribile dictu például 
A Mester és Margaritát destruktívnak nevezve).12 Ezt 
a tekintélyt ugyanakkor egy vagy több köztiszteletben 
álló személy is gyakorolhatja, az orosz memoár- és írói 
naplószövegek végeláthatatlan korpuszaiban megbú-
vó értékítélet (például Belinszkij vagy Dosztojevszkij 

Puskinról, illetőleg Tolsztoj Herzenről írt szavai) időn-
ként megfellebbezhetetlen, és az irodalomtörténészt 
vagy olvasót is bűvkörébe vonja.

A 80-as évek Szovjetuniójában az általános és a kö-
zépiskolai irodalomoktatás felépítésében ciklikus és 
részlegesen repetitív volt. Tartalmában-merítésében ez 
a rendszer hármas forrásra támaszkodott egy érzékeny 
kultúrpolitika szempontjait sosem szem elől tévesztve: 
a soknemzetiségű Szovjetunió köztársaságokra tagoló-
dása következtében saját nemzeti, orosz valamint világ-
irodalmi szövegek tették ki a tananyagot. Így például a 
hetedik osztályosoknak 1978-ban „saját nemzeti” cím 
alatt kiadott irodalomtankönyv Puskin epikáját, Ler-
montov költészetét, Gogol Revizorját, Nyekraszovot, 
Lev Tolsztoj egy elbeszélését, Gorkij és Majakovszkij 
forradalmi líráját, Fagyejev Az ifjú gárda című regé-
nyét, illetőleg Tvardovszkij Vaszilij Tyorkinját dolgozta 
fel. A négyszáz oldalas tankönyv egyszerre tölti be a 
szöveggyűjtemény szerepét is, kiemelkedik a legvégére 
illesztett elméleti összefoglaló a műnemek és műfajok 
rendszeréről, az írói eszközökről; a kötetet, sajátosan, 
névmutató zárja. Az 1984-es kiadású, kilencedikesek-
nek szánt tankönyv – már az Orosz irodalom címet viseli 
– a Kelet-Európában meghonosodott szövegközpontú 
szemlélet kiváló, tipikus példáját képviseli. Az igen bő-
séges elemzéssel, szövegkommentárokkal, kor- és élet-
rajzokkal ellátott fejezetek mindössze nyolc mű köré 
építik fel a mintegy tíz hónapos tanév anyagát, beleért-
ve öt közismert regényt (Turgenyevtől, Csernisevszkij-
től, Szaltikov-Scsedrintől, Dosztojevszkijtől és Tolsz-
tojtól a két legjelentősebb regényt, a Bűn és bűnhődést, 
valamint a Háború és békét) Alekszandr Osztrovszkij és 
Csehov egy-egy drámáját, Nyekraszov egy publicisz-
tikai írását, külön fejezetet szentelve „A XIX. századi 
orosz irodalom jelentősége a kortárs európai irodalom 
kontextusában” témának. Nyilvánvalóan az új iskolai 
kánon kimunkálása során a háttérben fellángoló, csep-
pet sem érzelemmentes viták, a szembetűnő hiányok, 
szemléletbeli kívánnivalók (elsősorban az irodalom ki-
zárólagos társadalmi folyamatok leképeződéseként ér-
telmezése), szakmai hibák, egyoldalúság vagy a hamis 
szovjet tradicionalizmus ortodox irányzatai (a pártos-
ság, a forradalmi pátosz és az osztályharcos alapállás) 
következtében a számos humán tudomány témakörébe 
tartozó tankönyv felett eljárt az idő. Ez a tény olyan sa-
játos tankönyvek létrehozásának igényét teremti meg, 
amelyben a szerzők – figyelemmel a nagy piaci igények-
re, a sürgető határidőkre – a még felsőbb osztályokban 
tanulók változó életkori igényeit, a tanulás célját és az 
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intézményt is másodlagos keretként kezelik. Ilyen pél-
dául a középiskolák, szakiskolák végzősei, általában 
„felsőbb osztályosok” számára összeállított Orosz iro-
dalom című tankönyv,13 amely két, különálló részben 
látott napvilágot. Az első kötet száznyolcvan oldala öt, 
kiemelkedő alkotó (Gribojedov, Puskin, Lermontov, 
Gogol), a második további öt (Turgenyev, Nyekraszov, 
Csernisevszkij, Szaltikov-Scsedrin és Dosztojevszkij) 
egy-egy regényének, arányosan mintegy huszonöt ol-
dalt kitevő, aprólékos elemzését adja.

Kézenfekvőnek tűnhet levonni a következtetést, 
miszerint 1994 táján (vagyis a rendszer fokozatos át-
alakulásának kezdeti, igen viharos időszakában) a kö-
zépiskolai tantervekbe beválogatott „klasszikusok”, 
kánonalkotó meghatározó szerzők köre többé-kevésbé 
változatlan, tisztán behatárolt, miközben szakadat-
lanul folyik a XX. századi örökség „újraértékelése” a 
„nemzeti lelkiismeretre” nehezedő kérdések tisztázá-
sa mellett. Ennek kapcsán az idő rostája irgalmat nem 
ismer, különös tekintettel az ideiglenesen megnyíló 
levéltárak és titkos magánarchívumok, kéziratok le-
leplező tényeinek feltárulkozására. Még akkor is, ha 
kénytelen-kelletlen szembesülünk a humán tárgyak 
ideiglenes háttérbe szorulásával, világos, hogy az egyes 
középiskolai tankönyvek megkülönböztető jegye java-
részt a létrehozók maximalizmusának függvényében 
alakul. A csemetéit iskolába küldő szülő igényessége, 
kapott mintái is sokat nyomnak a latban. Az irodalom 
ismerete a XVIII. század kezdetétől fogva másfél száz 
éven át hagyományosan az úgynevezett nemesi kultúra 
szigorú neveltetésének részét képezte. A Carszkoje Sze-
ló-i líceum, Puskin alma matere ennek ragyogó példája. 
Egyiptomi éjszakák című, töredékes elbeszélésében az 
itáliai nincstelen improvizátor tehetsége ironikus kont-
rasztba kerül a pétervári literátus ember figurájával, aki 
megvallja, Oroszországban minden író nemesember. 
A műveltség és olvasottság az elithez tartozás feltétlen 
attribútuma; ez mindmáig ható jelenség. Az „elmara-
dottság” sztereotípiája a harcos marxista kultúrharcos 
jelszavak egyike. (A roppant műveltségű orosz uralko-
dók sorában ott találjuk Retteget Iván cárt, Nagy Pétert, 
II. Katalint és I. Sándort, a korszerű nőnevelés európai 
előfutárát pedig a közrendű, illetve nemes kisasszonyok 
számára létesült Novogyevicsij és Szmolnij Intézetek 
jelentik.) Az 1976-ban N. I. Gromov szerkesztésében 
készült, több szerző által jegyzett, nyolcadik osztályo-
soknak szánt tankönyv, amelyet 1986-ban adtak ki újra, 
szintén a nemzeti orosz irodalom áttekintését kínálja 
253 oldalon, a klasszicizmustól Gogol prózaművésze-

téig. Módszeresen felsorolja az egyes stíluskorszakok 
jellemző jegyeit, feldolgozza történetüket, a részletes 
írói életrajzokat gondos periodizáció tagolja, egy vagy 
több mű elemzése kap helyet mindegyikük esetében, 
a XVIII. század elejétől a naturális iskola létrejöttéig, 
tehát a XIX. század közepéig terjed vizsgálódási köre. 
Puskin, a nagy nemzeti klasszikus – megszokott mó-
don, dominánsan – mintegy hetven oldalon van jelen. 
Ugyanakkor a kissé merev, mára inkább filoszok szá-
mára élvezhető, csikorgós nyelvezetű klasszicizmust is 
négy szerző felvonultatásával tárgyalja, és még a nagy 
hatású kritikus, Visszarion Belinszkij tevékenységét is 
mintegy tíz oldal terjedelemben ismerteti a szerző. Vé-
gül ide sorolja Gribojedov dramaturgiáját is.

Az 1998-as közoktatási minisztériumi rendelet drasz-
tikusan csökkentette az iskolai kánonba sorolt művek 
mennyiségét. Ezt a reformot, amelyet a két évvel ké-
sőbb bevezetendő új érettségirendszer kényszerített ki, 
számtalan bírálat érte. A kánon újraértelmezése ezt kö-
vetően az elhíresült „Putyini 100-as könyvlista”14 for-
dulathoz kötődik. Az orosz elnök – hivatkozva az USA 
által az 1920-as években bevezetett hasonló modellre 
– minimumként vetette fel valamennyi középiskolai 
végzős számára, hogy Oroszország népeinek történel-
mét, kultúráját és irodalmát reprezentáló száz könyvet 
ismerjen. A listával kapcsolatban kritikaként merült fel 
egyebek mellett az is, hogy nincsen kellő tekintettel a 
művek megválasztásánál a tanulói korcsoportok sajá-
tos igényeire. (A jelen cikk középpontjában álló iskolai 
irodalmi kánon szempontjából megemlítendő, hogy a 
lista tartalmazza Gamzatov és Dovlatov műveit, Olesa, 
Raszputyin, Suksin prózájából válogatást, ugyanakkor 
a nálunk már negyven éve is mosolyogva emlegetett 
Nyikolaj Osztrovszkij Az acélt megedzik című „irányza-
tos” regénye is szerepel benne. Solohov eltűnik ebből a 
listából, viszont a Nobel-díjas Bunyin Sötét fasor című 
elbeszélésciklusa, Nabokov több művével együtt, sze-
repel benne.) A 2012-es új iskolai kánon ugyanakkor 
lehetővé tette az ennek a százas listának az összeállítá-
sában közreműködő, konzervatívnak titulált szakem-
berek által bírált Pelevin, Ulickaja műveinek tanítását 
a tanár és tanuló igényeinek függvényében.15 A jelenleg 
hatályban lévő középiskolai tanterv mintegy hetvenkét 
külföldi szerző nevét és azok műveit tartalmazza, az el-
sorolt szövegekből gyakran csupán töredékek elemzé-
sét-ismeretét kívánja meg. Költők és prózaírók esetén 
javarészt a tanárra bízza a választást, még csak ajánlá-
sokat sem tesz, alternatívákat sem kínál fel. A világiro-
dalom oktatása Homérosszal indul és Umberto Ecóval 
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ér véget, töredékekben kötelezően érinti az Iliászt és 
az Odüsszeiát, Dante Isteni színjátékát, a Don Quijotét, 
továbbá Goethe Faustját is. Shakespeare esetében a Ro-
meo és Júlia, valamint a Hamlet előírt, a kötelező szöve-
gek körét Saint-Exupéry A kis herceg című műve zárja. 
Molière, Schiller, E. T. A. Hoffman, Byron, Mérimée, 
Poe, O. Henry, Jack London a tantervben kötelező szer-
zőkként szerepelnek, ám a tanár ismét maga dönthet, 
mely műveket viszi be a tanórára. Ahogyan látható, a 
középiskolai végzettség megszerzéséhez az állam hét-
nyolc konkrét világirodalmi mű ismeretét jelöli meg 
elvárásként, a többit az iskola, a tanár döntési körébe 
utalja (mintegy harmincegy szerző esetében válasz-
tást biztosít az iskolának) tekintettel a hagyományosan 
kiváló egyetemi tanárképzés eredményességére. A pe-
resztrojka előtti állapotokhoz képest ez nyilvánvalóan 
jóval nagyobb mozgásteret és mérlegelési lehetőséget 
kínáló rendszer, ahol, mint látni fogjuk, a potenciáli-
san tanítható művek száma – kis túlzással mondhatni 
– exponenciálisan megnőtt. A strukturális és tartalmi 
változás mellett a jelenleg érvényes rendszer láthatóan 
kerüli a görcsös reflexeket, amelyeket egy új, aprólékos 
szabályozás ismételten kiváltana.

Ez a kerettantervi szabályozás által implikált kánon 
a világirodalom nagyjai közt tartja számon Villont, 
Swiftet, Defoe-t, Blake-et, Burnst, Heinét, Victor Hu-
gót, Lewis Carrollt, Andersent, Jules Verne-t, Coopert, 
Kiplinget, Dickenst, Sir Conan Doyle-t, Stevensont és 
az oroszok által Lermontov óta lelkesen idealizált Sir 
Walter Scottot. A XX. századból viszonylag kevés szer-
ző szerepel. Szembeötlő az a téves koncepció is, misze-
rint világirodalom címén a pragmatikus iskolarendszer 
Európa és Észak-Amerika népeinek klasszikusaiból 
szemezget, Dél-Amerikát egyedül García Márquez 
reprezentálja, Kelet-Európa, Japán, Kína, Ázsia és Afri-
ka kívül esik a tanterv látókörén. Ibsen, Heinrich Böll, 
Balzac, Stendhal, Oscar Wilde, Flaubert, G. B. Shaw, a 
költők közül Byrontól T. S. Eliotig Baudelaire, Verlaine, 
Verhaeren helyet kap ebben a válogatásban, de nem 
marad ki Orwell, továbbá kötelező Remarque és Ca-
mus prózája. Az ezen a listán feltüntetett szerzők közül 
a tanterv hármat ír elő, tetszés szerint választhatóan.

A tanterv szabályozza a XIX–XX. századi irodalom, 
az Orosz Föderáció népeinek irodalma, továbbá a vi-
lágirodalom köréből válogatott művek listáját is, kö-
rülhatárolja a megkívánt irodalomelméleti fogalmak 
csoportjait, az alapvető verslábakat, a műfordítás elvi 
ismérveit, megköveteli a tanulótól, hogy emlékezetből 
tanuljon meg verseket, elemzési készségeket sajátítson 

el, legyen képes a kifejező felolvasásra, referátummal és 
önálló kiselőadással készüljön az órákra.

A XIX. és XX. századi orosz irodalomról a diák ti-
zenöt-tizenöt szerző alkotásai révén nyerhet képet.  
A tanterv pontosan megszabja, mely lírai alkotások 
szerepeljenek a tanórán Puskin, Lermontov, Tyutcsev, 
Fet, Nyekraszov költészetéből, Gogoltól egy tetszőle-
ges elbeszélést ír elő az úgynevezett pétervári ciklus-
ból, Alekszandr Osztrovszkijtól a Vihar című drámát, 
derűlátó következetességgel a XIX. századi regények 
gazdag sorát: Goncsarov Oblomov, Turgenyev Apák és 
fiúk, Dosztojevszkij Bűn és bűnhődés, Tolsztoj Háború és 
béke című regényét, Alekszej Tolsztojtól és Leszkovtól 
szabadon választható műveket, Csehov-elbeszéléseket: 
a Jonicsot, A diákot, A kutyás hölgyet és A tokba bújt em-
bert, valamint a Cseresznyéskertet írja elő.

A költészet talán hangsúlyosabban van jelen a XX. 
századi orosz irodalom nagy alkotásai között. Bunyin, 
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Kuprin kisepikája, Gorkij Éjjeli menedékhely című drá-
mája után tizenkét, századfordulós költő közül – a szim-
bolisták, az akmeisták és a futuristák köréből válogatva 
– a diáknak minimum kettőt kell az órán feldolgoz-
nia. (A bőséges listán ott szerepelnek I. Annyenszkij,  
K. Balmont, Andrej Belij, Valerij Brjuszov, M. Volosin,16 
Ny. Gumiljov, Ny. Kljujev, I. Szeverjanyin, F. Szologub, 
Hlebnyikov és V. Hodaszevics művei.) Blok, Maja-
kovszkij, Cvetajeva, Mandelstam, Ahmatova és Pasz-
ternak lírájából külön-külön hat-nyolc vers és hosszabb 
lélegzetű költemény kötelező. Roppant áttörés, hogy 
a szovjet irodalom „sematikus” alkotásai, a termelési 
regények, a vezért éneklő ódák, a polgárháborút át-
költő regények és a szocialista líra teljes egészében ki-
marad a tantervi kánonból. Talán sajnálatos is, hogy 
ebből a korszakból még olyan kiváló alkotások, mint 
Suksin, Ajtmatov, Okudzsava regényei is elmaradnak. 
A XX. század 20-as, 30-as éveinek prózáját Bulgakov-
tól és Platonovtól egy-egy választható regény képviseli.  
A Nobel-díjas Solohov Csendes Donja „ismertetés” 
szintjén része a kötelező tananyagnak, kiszorultak vi-
szont a II. világháborús történetek. A kötelező, konk-
retizált XX. századi orosz művek sorát Tvardovszkij 
versei, továbbá a Gulag-szemtanúk dokumentarista 
prózája jellemzi, Szolzsenyicintől a Matrjona háza és az 
Ivan Gyenyiszovics egy napja, valamint V. Salamov Koli-
mai történetei, amelyből kettő kötelező.
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Egy tudományterület értékét az évszázadokra visszame-
nő múltja, szakmabeli nagyságának elismertsége, a tudo-
mányosságot gazdagító aktív képviselőinek munkái fémjel-
zik. Nem lehet viszont eléggé nagyra értékelni azt a jövőbe 
mutató, folytonosságot garantáló bizonyosságot, amikor az 
utánpótlást jelentő fiatal nemzedék mutatja meg komoly 
szakmai jelenlétét. Ilyen a Nyelv, poétika, kogníció címmel, 
2018-ban megjelent tanulmánykötet is, amely egy fiatal, s 
máris markáns arcélű nyelvésznemzedéknek a hagyomá-
nyok tisztelete mellett is új utakra törő munkáit tartalmazza.

Az irodalmi nyelv tanulmányozása a nyelvészeten belül 
is több tudományterület illetékességét hívja elő. A szöveg-
tan, amely az irodalomtudomány és a nyelvészet érintkezési 
felülete, már a XX. század 70-es éveiben külön nyelvészeti 
ággá vált, s a funkcionális stilisztikával társulva olyan, isko-
lateremtő tudósok nevéhez köthető, mint amilyen az ELTE 
Stíluskutató csoportjának megalapítója, Szathmári István. 
Ebből a XX. század második felétől a későbbiekre nézve is 
meghatározó eredményeket felmutató iskolából nőtt ki 
egy új, s az elődöket természetes módon minden bizon�-
nyal meghaladó fiatal nyelvészcsoport, amely a XXI. század 
nemzetközi tudományosságában tért hódító kognitív po-
étika kutatási szemléletmódját tekinti sajátjának. Szathmári 
István után Tolcsvai Nagy Gábor vette át a csoport irányítá-
sát, szoros együttműködésben az ELTE Digitális Bölcsészet 
Központjával, a DiAGrammal.

A 2016-ban Egerben megszervezett konferenciájukra 
épülve Nyelv, poétika, kogníció címmel az eddigieket össze-
foglaló és programhirdető tanulmánykötettel mutatkozott 
be, amely csokorba szedte az elméleti alapvetéseket és 
a módszertani megközelítések újabb lehetőségeit, s be-
mutatta hosszú távú programját is. Mint azt az előszóban 
a szerkesztők hangsúlyozzák, a tanulmányok az irodalom, 

különösképpen a költészet nyelvi jelenségeinek újszerű ku-
tatási módszereit, kurrens nemzetközi eredményeit kívánják 
elénk tárni. Nem egyszerűen a nemzetközi eredmények át-
vétele, hanem azok alkalmazhatósága, továbbgondolása a 
céljuk (8–9.). A poétikusság mibenlétét járják körül, a kognitív 
szemantika és pragmatika felől közelítve a kérdésekhez. Úgy 
vélik, a kognitív poétika még számos, fel nem tárt útja vár 
kibontásra. A kötet dolgozatai a poétikai kutatás megújításá-
hoz nagy mennyiségű nyelvi adat összegyűjtésével, rende-
zésével, korpusznyelvészeti módszerek bevonásával járulnak 
hozzá. A XX. századi formális nyelvleírások – mint amilyen 
a strukturalizmus vagy a generatív grammatika – a nyelv 
belső szerkezeti jellemzőire, alak- és mondattani vonásaira 
összpontosítanak, és a használatnak minden vonatkozását 
külsődlegesként tekintik. Az új, XXI. századhoz köthető funk-
cionális irányzatok elméleti és módszertani megerősödésé-
vel ez a helyzet megváltozott. A használati alapú nyelvle-
írások éles paradigmaváltással a rendszer és nyelvhasználat 
egységéből indulnak ki.

A tizenkét tanulmányt három, nagy tematikus tömbbe 
sorolhatjuk. Az első ezek közül az elméleti alapvetésekkel 
foglalkozik.

a) Simon Gábor jelentős terjedelmű, kiváló tudománytör-
téneti áttekintéssel indító dolgozata már a címadásában is 
gondolatindító kérdésfelvetéssel él: Kognitív és/vagy nyelvé-
szeti poétika? (9–40.) A XXI. századi poétikai szemlélet kog-
nitív poétikának nevezi magát. Az alapvető eltérés a nyel-
vészeti és a kognitív megközelítés között abban ragadható 
meg, hogy 1. másként értelmezi a poétikusságot, 2. más a 
közelítési módszere, 3. más a magyarázat célkitűzése. A szer-
ző Arany János A lejtőn című elégiáját vizsgálva mutatja be 
a nyelvészeti poétika jellegzetességeit. A poétikusságot a 
mű megértése során végbemenő dinamikus folyamatként 
kell vizsgálni, amelyben a nyelvi szerkezet feldolgozásának 
jelentős szerepe van ugyan, de rajta kívül interdiszciplináris 
módon a filozófia, a szemiotika, pszichológia, az irodalom-
tudomány is biztosítja az emberi megismerés tudományos 
hátterét. A kognitív poétika a nyelvészeti poétika kutatási 
megújulása, de paradigmaváltó értelemben, mert egészen 
új előfeltevések alapján nyúl a nyelvi műalkotás megfor-
máltságához.

Tolcsvai Nagy Gábor dolgozata szintén kérdésfeltevéssel 
indít: Poétika szemantika nélkül? (41–50.) A kutatócsoport 
akadémikus vezetőjének tanulmánya a kognitív poétika ös�-
szetett kérdésköréből az önmagára vonatkoztató poétikai 
funkciót és jelentést emeli ki. Arany János A lejtőn című verse 
a megformáltságán keresztül a poétikus szöveg értelemkí-
nálatára irányítja a figyelmet, a befogadó értelemképző igé-
nyével és műveleteivel szembesítve a hagyományos nyel-

Cs. Jónás Erzsébet
Nyelv, poétika, kogníció
Szerk. Domonkosi Ágnes – Simon 
Gábor, Eger, Líceum Kiadó, 2018
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Dezső két versét vizsgálja a szerző. A nyelvi megoldások a 
poétikai és a szemantikai együttműködést, egymásra hatást 
valósítják meg. Tolcsvai Nagy Gábor amellett érvel, hogy „a 
költői szöveg mediális jellege párhuzamos a poétikus szö-
veg értelemkínálatával, a befogadó értelemképző igényével 
és műveleteivel” (49.). Arra mutat be példákat, hogy a sze-
mantikai összetevők igen szoros kapcsolatban állnak a szű-
kebb értelemben vett poétikaival.

Az átfogó, elméleti alapvetéseket Pethő Józsefnek a me-
taforakutatás eredményeit összegző, kiérlelt tanulmánya 
folytatja, Metafora és poétikusság címmel (51–64.). A kognitív 
poétikát alapul véve új nézőpontból közelít a metaforához. 
Arra keresi a választ, hogy a hétköznapi és a költői metafo-
rák viszonyát hogyan lehet leírni, mitől és mettől válik po-
étikussá a metafora. A hazai és nemzetközi szakirodalom 
bázisán áttekinti a korábbi metaforaelméleteket, vizsgálja a 
poétikusság és a nyelvhasználat szintjeinek összefüggését. 
Három metaforakategóriát különít el: a hétköznapi (köznyel-
vi) metaforákat, a hétköznapi nyelvhasználat poétikus meta-
foráit és a szépirodalmi (poétikus) metaforákat. Pethő József 
rávilágít, hogy a metaforaképzés dinamikus, kreatív folya-
mat. A kognitív poétikai metaforaelmélet egyik feladata en-
nek a dinamikus és újszerű jelentéskonstruálásnak a leírása. 
A metaforikus kifejezések esztétikai megítélésére vonatkozó 
állítások hitelesen támasztják alá Pethő József nézőpontjá-
nak megalapozottságát.

b) A kötet második tematikus blokkjában a szerzők a mai 
könnyűzenei dalszövegek poétikus elemeit veszik górcső alá. 
Ezek sorát Tátrai Szilárd tanulmánya nyitja Az aposztrofikus 
fikció és a közös figyelem működése a dalszövegekben – társas 
kognitív megközelítés címmel (65–78.). A szerző az aposztrofé 
(elfordulás) értelmezését a retorikai hagyományoktól eltávo-
lodva, tágabb értelemben mutatja be. „Az aposztrofé alkal-
mazásával a megnyilatkozó olyan módon aknázza ki a nyelvi 
tevékenység diszkurzív természetéből adódó lehetőségeket, 
hogy a megnyilatkozás tényleges címzettjétől elfordul, és egy 
másik (ott nem lévő vagy odaképzelt) címzettet szólít meg” 
(68.). A faktuális aposztrofé a fizikailag is jelen lévő másik sze-
mély felé fordulást jelenti, a fikcionális aposztrofé egy olyan 
entitáshoz szól, amelyik vagy aki nincs jelen, vagy akivel nem 
is lehetne emberi kommunikációt létesíteni. Tátrai Szilárd a 
fiatal felnőtt korosztály kedvelt zenekarának, a Quimby együt-
tesnek negyven, magyar nyelvű dalszövegét vizsgálja. Elem-
zése során megállapítja többek között, hogy az aposztrofikus 
cselekvésre ösztönzés a vágyak és a szándékok sajátos kifeje-
zésének és befolyásolásának lehetőségét teremti meg, illet-
ve aknázza ki, miközben magát a világ megtapasztalását is 
interszubjektív viszonyként jeleníti meg (71–72.).

Falyuna Nóra tanulmánya folytatja a populáris líra tanul-
mányozásának a sorát Esettanulmány a dalszövegek líraiságá-
nak elemzéséhez címmel (79–94.). A Wellhello nevű magyar 
könnyűzenei formáció a tizenéves korosztály kedvence. 
Ennek az együttesnek tizenegy dalszövegét vizsgálja meg 
a dolgozat. Pragmatikai szempontból arra keresi a választ, 
hogy a szövegekben hogyan szerveződnek a résztvevői 
szerepek. Megfigyelhetők-e sajátos mintázatok a további 
kontextuális tényezők és azok viszonyai között? A vizsgálat 
további kérdéseket generál: kihez beszél a megnyilatkozó? 
Az aposztrofé esetén a további megszólítás kire vonatko-
zik? A lírai szöveg mennyire lehet a 
valóságos szerző élettörténetének 
dokumentációja? Végkövetkezte-
tésként a szerző megállapítja, hogy 
a dalszövegek diszkurzív komplexi-
tását nemcsak az aposztrofé jelen-
léte adja, hanem a megfigyeltetett 
jelenet tér- és időbeli kontextusá-
nak viszonyai is.

Nagy Tamás Idézett és zenei ele-
mekkel kiegészített versek fogalmi és 
nyelvi struktúráinak elemzési lehető-
ségei címmel az írott-verbális médi-
umból az orális-verbális médiumba 
helyezett versszövegeket vizsgálja 
(95–112.). Arra irányítja a figyelmet, 
hogy zenei feldolgozásban men�-
nyire változhat meg a beszédhely-
zet, az énekelve előadott versszövegek tulajdonsága. Az 
elméleti háttér összegzésekor megállapítja: „A prototipikus 
idézett és zenei elemekkel kiegészített versek esetében 
megfigyelhető, hogy a médiumváltás, valamint az idézés 
más-más megvalósulási módjai szöveg- és stílusváltozáso-
kat vonnak maguk után, amelyek főként a szövegek nyelvi 
potenciáljában tükröződnek, s amelyek az idézők részéről 
figyelemirányítási stratégiákként értelmezhetők” (97.). Példa-
anyagát a Szeretlek, Magyarország! műsora által tíz legjobb 
megzenésített versnek ítélt csokorból veszi. Megfigyelhető, 
hogy a lírai beszédhelyzet megváltozik, amikor a szöveget 
énekelve adják elő, a kiemelések, a hangsúlyok az előadó 
szándéka szerint tolódnak el. Az elemzés lezárásaként a szer-
ző helyesen állapítja meg, hogy a szemantikai és stilisztikai 
jellemzők feltárásához szükséges lenne egy folyamatosan 
bővíthető korpusz építésére és elemzésére.

c) A tanulmánykötet harmadik nagy egységének közép-
pontjában a korpusznyelvészet eszközeinek módszertani be-
mutatása és kognitív poétikai hasznosíthatósága áll. E témakör 
első tanulmánya Domonkosi Ágnes és Kuna Ágnes nevéhez 
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S fűződik Kreatív-produktív módszerek és kvalitatív szövegelemzés 
a poétikai kutatásban címmel (113–138.). Nyolcvankilenc rövid 
szövegből készült adatbázis segítségével arra mutatnak rá, 
hogy a líraisággal kapcsolatos tudás műveletei hogyan kap-
csolódnak a műnemekhez, műfajokhoz. Az ATLAS.ti szoft-
vert alkalmazva bemutatják, hogy a poétikai szerephez jutó 
nyelvi megoldások vizsgálatának milyen hozadékai lehetnek. 
Amellett érvelnek, hogy „a kreatív-produktív szövegátalakító 
módszerek és a kvalitatív szövegelemzés is eredményesen 
összhangba hozható a kognitív poétika szemléletével” (113.). 
A szoftveres elemzés azt igazolta, hogy „az elemzői intuíció 
révén felismert, az egyes szövegváltozatok jellemzőnek tar-
tott sajátosságainak gyakorisága és együttes előfordulása ré-
vén tipikus mintázatok rajzolhatók fel” (134.). Lehetővé teszi a 
konvencionálódott nyelvi, műfaji, poétikai tudásunkban akti-
vizált műveleteinek feltárását.

Hámori Ágnes munkája folytatja a korpusznyelvészeti 
elemzéseket, Az érzelmek elemzési lehetőségei a kognitív po-
étikai kutatásban és korpuszfeldolgozásban címmel (139–176.). 
A nyelv esztétikai és poétikai használata szorosan és sokféle 
módon kapcsolódik az érzelmekkel. A megjelenítésen túl 
„az érzelmeket mint artikulálatlan vagy nem-konceptuális 
élményeket a nyelv konceptuális eszközeivel megragadha-
tóbbá teszi” (139.). A tanulmány a lírai versekben és dalszöve-
gekben (Honeybeast, Quimby együttes) elemzi a domináns 
érzelmek jelenségkörét. Arra fókuszál, hogy az explicit érze-
lemmegnevezés nélkül milyen módon ábrázolhatók az ér-
zelmek egy költői műben. A szerző Arany és Pilinszky versein, 
valamint mai magyar popzenei dalszövegeken mutatja be, 
hogy az érzelmi hatás pontos jelentés-hozzárendelés nélkül 
is létrejöhet. A választékos értéktelítő és a szlenges érték-
megvonó fordulatok e szövegekben a szerelem-séma ré-
szét alkotják. A séma és a forgatókönyv kognitív nyelvészeti 
fogalmai jól használhatók bizonyos művek elemzése során, 
amikor az érzelmeket kifejező szavak, az érzelmi metaforák 
csak elenyésző szerepet kapnak.

A korpusznyelvészeti fejtegetéseket Doré Réka, Ludányi 
Zsófia, Falyuna Nóra és Kuna Ágnes folytatja a Poétika és kor-
pusz. Hogyan nyújthat segítséget a korpusznyelvészet poétikus 
szövegek vizsgálatához? című dolgozattal (175–196.). A tanul-
mány áttekintést ad a nemzetközi poétikai korpuszokról, 
azok típusairól, valamint az annotálás szempontjairól és gya-
korlatáról. Körvonalazza egy tervezett magyar lírai korpusz 
összeállításának néhány kérdését és a kognitív funkcionális 
elméleti háttér szerepét. Az ELTE Stíluskutató csoportja ter-
veiben négy alkorpusz létrehozása szerepel: ezek kanonikus 
szépirodalmi lírai szövegek, a kortárs líra, a dalszövegek és 
a slam poetry alkorpuszai. A nyelvészeti feldolgozáson túl 
az annotálás a stílusjegyekre is kitér, különös tekintettel az 

aposztroféra (megszólítás, a hallgatóságtól való elfordulás), 
amely a lírai diskurzusokban központi jelentőségű.

Sólyom Réka tanulmánya A kérdőíves felmérések szerepe a 
kognitív szemantikai és stilisztikai elemzésekben (197–210.) cím-
mel összefoglalását kívánja adni azoknak az empirikus kér-
dőíves felméréseknek, amelyek a szerző által gyűjtött nyelvi 
neologizmusok szociokulturális, befogadási, stilisztikai jel-
lemzőivel foglakoznak. A tanulmány előrevetíti a felhasznál-
hatóság lehetőségeit is a poétikai vizsgálatokban, a kognitív 
poétikai elemzésekben. A neologizmus olyan újszerű szer-
kezeti felépítésű jelenség, amelyben a jelentés- vagy stílus-
tulajdonítás dinamikusan módosulhat. A fogalmi integráció 
keretében történő elemzés a szépirodalmi szövegek mellett 
olyan műfajokban is alkalmazható, mint a slam poetry típu-
sú rögtönzés, amikor a befogadók jelentés- és stílustulajdo-
nítására épít a szerző/előadó. A modellezésben grafikusan is 
ábrázolhatóvá válnak olyan jellemzők, amelyek a kreativitás-
sal, a szemantikai leképezéssel, az ikonikussággal, valamint a 
befogadói attitűddel állnak összefüggésben.

A tanulmánykötet utolsó írása Poétikai mintázatok korpusz-
alapú kognitív stilisztikai kutatása címmel a Stíluskutató cso-
port további kutatási tervét ismerteti (211–222.). A szerzők 
a korábbi dolgozatok írói, Domonkosi Ágnes, Kuna Ágnes, 
Simon Gábor, Tátrai Szilárd, Tolcsvai Nagy Gábor. Mint leszö-
gezik, a csoport tervezett kutatása „a nyelvi megformált-
ságból eredő esztétikai élmény mint kognitív tapasztalat 
nyelvi közegének leírása” (211.). Az elemzésekhez a kognitív 
poétika módszereit hívják segítségül, szoros interdiszcipli-
náris együttműködésben a kognitív esztétikaelmélettel, az 
irodalomtudomány mediális és kognitív-evolúciós irányza-
tával, a hermeneutikával és a fenomenológiával. A kutatás 
várhatóan a magyar nyelvtudományban új, a nemzetközi 
tudományosságban időszerű és autentikus teljesítményt 
eredményez, amely az oktatásban is hasznosíthatóan az iro-
dalmi művek megértő feldolgozásának szemléleti és mód-
szertani megújítását kínálja. A tanulmánykötetet a tizenkét 
szerző rövid szakmai bemutatása zárja (223–225.).

A Nyelv, poétika, kogníció című tanulmánykötet a magyar 
nyelvtudomány negyvenes éveiben járó új nemzedékének 
máris karakteres névjegyét mutatja fel. A tanulmányok mögött 
levő komoly kutatómunka, a mély nemzetközi szakirodalmi 
beágyazottság, a témakörök újszerű és kreatív feldolgozása, a 
perspektivikus alkalmazhatósági szemlélet alapján joggal fel-
tételezhető, hogy a fiatal nyelvészek jelen kötetben körvonala-
zott paradigmaváltó megközelítése megtermékenyítően hat a 
stilisztikán kívül számos művészeti ág szakértőire is, s megújító 
fordulatot hoz magával akár az oktatásban, akár a XXI. század 
művészetpszichológiát, alkotáslélektant, befogadói attitűdöt 
célzó elemző-feldolgozó magyar tudományosságában.
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Mi az irodalom a XXI. század digitális társadalmában? – teszi 
fel a kérdést Begoña Regueiro Salgado a madridi Complutense 
Egyetem oktatója, költő, lapszerkesztő az interneten olvasható,1 
2014-ben közzétett tanulmányában. Tanulás vagy átadás 
(transzmisszó)? Általános vélemény – írja –, hogy az irodalom 
mibenlétéről, az irodalomoktatás megújításáról a XX. század 
60-as éveiben indult meg a közös gondolkodás, amikor kritiku-
sok és pedagógusok felismerték a XIX. században kialakult iro-
dalomkép és didaktikai módszerek elégtelenségét. Az ekkor ki-
dolgozott és bevezetett szövegelemző-magyarázó tantárgy 
közelebb akarta vinni a műveket a diákokhoz, de túlságosan 
merev strukturális-formalista rendszere miatt ez a metódus 
mára kudarcot vallott, idejét múlttá vált. Regueiro Salgado a di-
gitális korszak irodalomszemléletével, irodalomoktatásával kap-
csolatos szakvéleményekből idéz néhányat írásában, és ötle-
tekkel szolgál az új eszközök kínálta felületek, lehetőségek 
alkalmazására.

Román Gubern (1934, spanyol író, médiatörténész) szerint a 
modern társadalom „megképernyősödött”, a képernyő techni-
kai civilizációnk különös ismertetőjegye lett. „… ha mindenhol 
képernyők vesznek körül minket, és az információk egy klikke-
lésre vannak tőlünk, el kell fogadnunk, hogy világunk megis-
merésének és megértésének módja is változóban van. […] Így 
változtatni kell oktatási módszereinken is, úgy, hogy a tanuló 
váljék a folyamat főszereplőjévé, ismereteinek megalkotójává. 
S ha belátjuk, hogy az irodalom a kultúra és a közösségi elkép-
zelések között fontos összekötő, közvetítő szerepet játszik, nyil-
vánvalóvá válik, hogy tantermi munkánk formájának szükség-
szerűen meg kell változnia.”

A hagyományos történeti szemlélet és a közelmúlt szöveg-
elemző módszerei tehát elvesztették időszerűségüket – állapít-
ja meg Regueiro Salgado, s ha igaz, hogy az irodalom benső-
séges kapcsolatban áll a társadalommal, tanításának formája 

és módja attól függ, milyen szerepet szán neki a társadalom. 
Gubern gondolatából pedig az következik, hogy a képi eszkö-
zöket be kell vonni a tanítás, illetve a tanulók irányításának min-
dennapi gyakorlatába.

De valóban olyan szoros a kapcsolat irodalom és társadalom 
között? A nyelv- és irodalomórák számának drasztikus csök-
kentése és a bölcsészpályák társadalmi megbecsülésének esé-
se nem éppen erre utal – állapítják meg egyes kutatók. Velük 
szemben viszont sokan hangoztatják, hogy az irodalom igenis 
alapvető szerepet játszik a gyermekek személyiségének fejlődé-
sében és a bennünket körülvevő világ alakításában.

Guadalupe Jover spanyol középiskolai tanár és szakíró sza-
vaival: „Az irodalomoktatás egyik célja jelenleg az olvasás örö-
mének és az irodalomtanulásnak az összekapcsolása, annak 
elérése, hogy ez utóbbi kiszélesítse és elmélyítse az irodalmi 
szövegek élvezetének lehetőségét, valamint az, hogy lehorgo-
nyozzon bennünket valamely meghatározott kulturális hagyo-
mányban, […] kiteljesítse kapcsolatteremtő képességeinket és 
segítse tisztánlátásunkat a tantermeken kívül is.” Az irodalom 
magasrendű feladatának meghatározásában Guadalupe Jover 
még tovább megy, azt állítja, az olvasmányok segítenek meg-
érteni a globális világ változatosságát, mivel az irodalom képes 
az emberi lét olyan titkait is feltárni, amelyekhez a tudományok 
nem férnek hozzá. A remekművek révén a szavak és a képze-
lőerő visszakaphatják elvesztett rangjukat – állítja.  A didaktika 
elméletének két angol tekintélye, Ronald Carter és Michael N. 
Long Teaching Literatur (Angoltanítás) című, 1947-ben meg-
jelent könyvében a fentieket még egy fontos elemmel, az 
identitásfelismerés (önismeret), illetve -képzés (önkiteljesítés) 
képességével egészíti ki.

E magasztos célok elérésének egyik módja – Salgado sze-
rint – az lehet, ha a diákok készségre tesznek szert az irodalmi 
szövegek önálló feldolgozásában, értelmezésében, s ha ebben 
a mindennapjaikat egyre inkább kitöltő audiovizuális eszközö-
ket és a velük elérhető szociális hálókat is sikerül segítségül hívni.

Regueiro Salgado több eszközt sorol fel, amelyek – kellő kö-
rültekintéssel – hasznosíthatók az iskolai munkában: a blogot, a 
glogot, a Facebookot, a Twittert, a Storybirdöt és a Bitstripset. 

A blog alkalmas lehet mind a találékonyság, mind pedig a 
kreativitás fejlesztésére, attól függően persze, milyen tárgyra 
irányul. Előnye a könnyen formálhatóság, a változatos eszkö-
zök igénybevételének lehetősége, amely eszközöket maga a 
blogger is elkészíthet (prezentációk, képek, videók stb.), és a 
rendelkezésére álló linkekkel (bitstrips, moviemaker, YouTube 
stb.) is elérhet. Előnye, hogy csak egy számítógép és egy kivetítő 
kell hozzá, segítségével olvasási szokások alakíthatók ki, szöveg-
kapcsolatok (intertextusok) teremthetők, fejleszthető a tanulók 
kritikai érzéke és szókincse. A blog a műfaji, verstani ismeretek 
gyakorlására is alkalmas; egy-egy közösen írt regény, novella 

Begoña Regueiro Salgado
Megújítás  
és alkotószellem:  
irodalomtanítás  
a XXI. században
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S vagy szonett adott esetben szórakoztató, játékos formában jele-
nítheti meg az irodalom átadó és befogadó szerepét.

A glog abban különbözik a blogtól, hogy látványosabb for-
mában készül, a tanár is megnyithatja, és javításaival, észrevé-
teleivel kiegészítve küldheti tovább a diákoknak. Mind a tanu-
lók, mind a tanárok hasznos segítséget kaphatnak a WebQuest 
nevű oktatói programtól.2 

Facebook. Felhasználási lehetőségei például: a tanár és a 
diákok közös oldalt készítenek, amelyen hírt adhatnak publi-
kációkról, az irodalmi-művészeti élet aktualizált eseményeiről, 
megoszthatnak szövegrészleteket, képeket, elérhetőségeket. A 
Facebook széles körű játéklehetőségeket is kínál: híres irodalmi 
alakok, szerzők profiljának elkészítését például, vagy kiválaszt-
hatunk valamely ismert művet, újraformálhatjuk szereplőit, és 
kapcsolatba hozva őket, új cselekményt kreálhatunk. A szerző 
egy példát is idéz: egy bizonyos Lara Fernández nevű tanuló 
elkészítette Jancsi és Juliska meséjének saját átiratát.3

Twitter. A Facebookhoz hasonlóan ez a médium is alkal-
mas irodalmi alakok „újraélesztésére”, például úgy, hogy a 
Bovaryné szereplői napló formájában küldik egymásnak Twitter-
bejegyzéseiket. A tanulók nemcsak az írói eszközöket (jellem-
zés, leírás stb.) tanulhatják meg és sajátíthatják el ebben a já-
tékos formában, hanem az önkifejezés és az önismeret terén is 
fejlődhetnek.

Hasonlóan szórakoztató formát kínál mesék, rajzfilmek alko-
tására, ismert művek „újraírására” a Storybird nevű, eredetileg 
angol nyelvű mesék komponálására kitalált program. Ez egy 
rajztár, amelyben témák és típusok szerint találhatók figurák 
(állatok, például), ezek tetszés szerint kiválaszthatók, csoporto-
síthatók az alkalmazók idővonalán, és beilleszthetők a megírt 
vagy kimásolt szövegekbe, snittekbe, szekvenciákba.

A fiatalabb korosztályt célozza meg a Bitstrip, amely a 
Facebook alkalmazásaként jelentkezett, és szintén rajzfilmek, 
rajzos mesék alkotására használható.

Végezetül Regueiro Salgado az egyetemi és posztgraduális 
képzést segítő elektronikus lehetőségeket említve az európai 
Erasmus program European Digital Literatures című weboldalát 
emeli ki, amely 2012-től áll az érdeklődők rendelkezésére, kü-
lönböző országok élő szerzőinek és irodalomkutatóinak közre-
működésével.4

Cs. Cs.

JEGYZETEK

1	 https://www.janusdigital.es/anexos/contribucion/descargar.

htm?id=35

2	https://en.wikipedia.org/wiki/WebQuest

3	http://www.facebook.com/hansel.lenador

4	http://digitalliterature.eu/erasmus/projects/flowing/flowing-

scenes.swf

A felsőfokú irodalomoktatás egyik angol tekintélye, Susan 
Bassnett, a Warwicki Egyetem tanára, aki korábban bőséges 
pedagógiai tapasztalatokat szerzett Nagy-Britannia, Olasz-
ország, az Egyesült Államok egyetemein, valamint előadó-
ként Finnország, Chile, Izland, Üzbegisztán, Japán és Málta 
különféle oktatási intézményeiben, meglehetős szkepszissel 
összegzi az irodalomtanítás jelenét és jövőjét. Gondolatait a 
Cambridge Quarterly hasábjain tette közzé, s bár eszmefutta-
tása 2005-ben jelent meg, kevéssel a digitális eszközök, az 
okostelefonok és tabletek tömeges elterjedése előtt, észre-
vételei, következtetései ma is megszívlelendők.

Személyes hangú fejtegetéseit azokkal a borúlátó vélemé-
nyekkel indítja, amelyek szerint a hagyományos értelemben 
vett irodalomtanítás idejét múlta; ma már senki sem olvas 
könyveket; az irodalom útvesztőjében eligazító térképek 
haszontalanokká váltak; az egyetemisták többre becsülik 
az elméletet és a történeti műveket a szépirodalomnál; az 
angol tanszékek állapota szintén lehangoló: másodvonalbe-
li irodalomtudorok vívják bennük kisszerű háborúikat, akik 
sem azzal nincsenek tisztában, mit kutassanak, sem azzal, 
hogy mit tanítsanak. A tananyag szétbomlott, s már csak 
frakciók reménytelen küzdelme maradt a szerencsétlen diá
kok lelkéért, akik még vonzónak hiszik az angol irodalmi ta-
nulmányokat. Sokan csak azért végeznék el az angol szakot, 
hogy a helyes olvasás, írás tudományát elsajátítva jobb ál-
láshoz jussanak, s nem azért, hogy biztos alapokra fektessék 
irodalmi ismereteiket, ami egyébként is egyre hiúbb ábránd. 
A kritikus hangok sivár jövőt jósolnak az irodalomoktatásnak, 
nem utolsósorban a hallgatók közt elharapódzó, tudatlan-
ságból eredő önelégültség miatt, ami nem is igen enged 
teret alternatíváknak.

Számos angol tanszék szaktanácsadójaként a szerző – 
amint írja – elképesztő dolgokkal szembesült: szinte csak 

Susan Bassnett
Irodalomtanítás  
a XXI. században:  
reménytelen  
erőfeszítés, vagy  
kezdjünk valami újat?
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Skortárs regényeket tartalmazó doktori programokkal; dis�-

szertációkkal, amelyek írói egyik szélsőségből estek a má-
sikba politikailag elfogadhatatlannak nyilvánított szerzőkről 
(T. S. Eliotról, például); súlyos, de a minősítésben nem meg-
jelenő nyelvtani hibákkal, terjedelmes Derrida-, Kristeva- és 
Edward Said-idézetek társaságában. „Az intézetekben kö-
zépkorosok lőnek modernpártiakra, »close reading«-hívők 
posztmodernistákra, s a jóhiszemű diákok ott bukdácsolnak 
tanáraik ágyútüzében.”

Saját tanári gyakorlatát is kénytelen volt a diákság tanu-
lási szokásaihoz igazítani. Az ő tanszékén történt, hogy a 
diákok egyszer felháborodva keresték meg, mondván, egy 
olyan vastag és hosszú könyvet, mint a Halál Velencében, 
nem tudnak egy hét alatt elolvasni. „Manapság – írja Susan 
Bassnett – még csak sejtésem sem lehet, mit olvastak a 
hallgatóim, milyen írókról hallottak s egyáltalán, mit képe-
sek megemészteni.”

A szerző Felicity Rosslyn nevű pályatársát idézve megálla-
pítja, hogy a középiskolai változások sok diákot elidegenítet-
tek az iskolától. A kamaszok tanulás helyett gépi játékok füg-
gőivé váltak. Tájékozódni többnyire a netről tájékozódnak, 
és sokuknak komoly gondjai vannak az olvasással.

Világkörüli tapasztalatait Bassnett tömör megállapítá-
sokban összegzi: Európában a tanárok a klasszikus trénin-
gek ellehetetlenülését és a diákoknak az alapvető művek 
ismeretében mutatkozó hiányosságait fájlalják. Észak-Ame-
rikában általános panasz, hogy a tanulók képtelenek hos�-
szabb ideig koncentrálni, és tudásuk mögül hiányoznak a 
vázként szolgáló történeti ismeretek. Ázsiában generációs 
tunyaság figyelhető meg, mindent az internetről töltenek 
le, könyvek helyett képernyőt olvasnak. Latin-Amerikában 
a filmeket és videókat jobban kedvelik, mint a nyomtatott 
szövegeket. Az általa „posztkommunistaként” aposztrofált 
országokban – úgy látta – az értelmiség a pornográfia be-
törése és a „trivialliteratur”, azaz a silány irodalom térnyerése 
miatt sopánkodik, és visszasírja a hatalmas példányszámú 
verseskötetek és a kiváló fordításokban publikált klassziku-
sok időszakát.

A jelen, globális helyzet értékelésében a nosztalgia a kulcs-
szó, ami a szerző szerint indokolt is; indokolt az elvágyódás a 
régi szép időkbe, amikor mindenki ismerni és olvasni akarta 
a remekműveket, akarta, hogy megtanítsák a helyes olva-
sás és írás fortélyaira. Egy oktató különösen visszavágyik a 
digitális forradalom előtti korszakba, ha diákjaitól azt hallja, 
soha egy sort sem láttak a görög költőktől, egyetlen Shakes-
peare-darabot sem olvastak el elejétől a végéig, nehezükre 
esik Ted Hughes verseinek megértése; ha őszintén bevallják, 
nem szeretnének Chaucerről dolgozatot írni, mert olvasha-
tatlan és szexista.

Bizonyos Robert Frost még lovat is adott a lázadozók alá, 
mikor egy elhíresült könyvében kijelentette, hogy a költé-
szet fordításban elvész. Mintha Pope Homérosz-fordítása, 
Fitzgerald Omar Khayyam vagy Seamus Heaney mai nyelvre 
átültetett óangol Legendák lovagja (Beowulf) soha meg sem 
született volna.

Ennyi veszteség mellett valami nyereséget mégis hoz-
nia kellett az elmúlt éveknek, ha irodalom mégis van, iro-
dalomoktatás mégis folyik. De mi ez a nyereség? – teszi fel 
a kérdést Susan Bassnett. A folyamat haszna – ami, korábbi 
igényeinkhez mérten eleve csak viszonylagos lehet – akkor 
jelentkezik, ha elfogadjuk azt a másféleséget, ahogyan a fi-
atalok viszonyulnak az olvasáshoz (és általában a művésze-
tekhez), és ha a tanítás módszereibe igyekszünk beépíteni a 
multimedialitásból adódó lehetőségeket. Példaként a szerző 
– egyebek mellett – Wolfgang Petersen Trója című filmjét 
említi, illetve két középiskolás akaratlanul kihallgatott beszél-
getését a filmről. Egészében tetszett nekik (mert jó harcos, 
mert a faló „tök menő”, Paris „tök nyálas”, Brad Pitt viszont 
„halál menő” stb.). De egyikük szerint a film hamisítás, mert 
az Iliászban főszerepet játszó istenek, Akhilleusz anyját, The-
tiszt kivéve, egyáltalán nem kerültek bele, és a vége is egész 
más, mint az eposzban. Másikuk nem bánta a változtatást, 
mondván, hogy az eredetit úgysem olvasta senki, így édes 
mindegy, mit kap a néző, a fontos, hogy megismerje és 
megszeresse a történetet, akár ilyen változatban is. Külön-
ben is, egy film önálló alkotás, nem kell mindenben egyez-
nie az eredetivel.

A tinédzserek vitájában a szerző a történeti hűség és a 
modernitás igényeinek való megfelelés szembesülését 
vélte felfedezni, arra a következtetésre jutva, hogy a közel-
múlt dekonstrukciós hulláma, szövegközpontúsága némi-
képp zárójelbe tette ugyan a tágabb összefüggéseket, de 
a kánonképzés mégsem megkerülhető, jóllehet a tartalma 
szükségszerűen változik. A hollywoodi monstre produkciók-
nak is lehet kedvező hatásuk: felkelthetik az érdeklődést az 
elmúlt korok történetei és az eredeti művek iránt, ami ezek 
újrakiadását is ösztönözheti. Neki pedig, mint tanárnak, a 
Trója-film például alkalmat adott rá, hogy hallgatóival össze-
vettethesse az Iliász különböző fordításait.

Bassnett szerint a televíziós, illetve számítógépes játékok, 
kivált, amelyekben különféle civilizációk épülnek és dőlnek 
romba, hasznosak lehetnek, mert alkalmat adnak történeti 
ismeretek szerzésére. A játékosok aktív részvétele gyakran 
meg is követeli, hogy kutakodjanak, bizonyos adatoknak, 
fogalmaknak utánanézzenek. Egy jó irodalomtanár kiaknáz-
hatja ezt a körülményt is.

A filmfeldolgozásokhoz hasonlóan az antológiák is fon-
tos szerepet kaphatnak az oktatásban, kettős értelemben: 
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A szerző, a kubai Guantanamói Egyetem oktatója, a Havan-
nában megjelenő Felsőoktatás című folyóirat 2015. nyári szá-
mában tette közé gondolatait* az olvasás és irodalomtanítás 
kapcsolatáról, helyzetéről. Bevezetőjében az olvasás jelentő-
ségét fejtegetve kijelenti: „az olvasás egyike az ember ősi te-
vékenységeinek, és azon kevesek közé tartozik, amelyek régi 
korok, helyek és emberek megismerését kínálják, hozzák 
elénk. Kevesen tudják, hogy a szabadság, amellyel ma meg-
választhatjuk olvasmányainkat, azok kitartó küzdelmének az 
eredménye, akik hittek a könyvek értékében.” Napjainkban az 
olvasás szabadon és spontán formában gyakorolható elfog-
laltság, ezért fölmerül a kérdés: vajon miért nem általános és 
elsődleges fontosságú mégis a gyerekek és a fiatalok köré-
ben, miért szorult ennyire vissza a kedvteléseik között? A vá-
lasz nem meglepő: a kultúrát a tömegrendezvények és a di-
gitális kommunikáció uralja; a fiatalok erősebben kötődnek a 
virtuális szövegekhez és a képi eszközökhöz, interaktív tevé-
kenységi formákhoz, mint a nyomtatott, hagyományos, ám 
passzív befogadói magatartást feltételező közlési módokhoz. 
A változás annak is betudható, hogy a társadalmi dinamika 
általában kevesebb szabadidőt hagy, és a családi körben 
adódó lehetőségek (például hangos meseolvasás, a könyvek 
megszerettetése) is egyre ritkábbak. Az iskolákban folyó ok-
tatás is inkább a kötelező tanulmányok szövegeinek megfe-
lelő szintű megértésére irányul, és nem arra, hogy a tanulók 
életre szóló kapcsolatot teremtsenek a könyvekkel. Az olva-
sás általános válságával állnánk tehát szemben, vagy csak a 
könyvolvasáséval? – tehető fel a következő kérdés.

Rodríguez Menéndez az utóbbi mellett teszi le a garast, 
egyik kollégája, Mauricio Ostria megállapítására hivatkozva: 
„csak bizonyos, hagyományos megértési formák válságáról 
van szó, olvasási szokások, irodalmi szövegek befogadásá-
nak megváltozásáról, és nem az olvasás általános válságáról”.

Mercedes Rodríguez Menéndez
Tanítsunk irodalmat 
olvasni az információs 
technológiák  
és kommunikáció  
korában

részben önmagukban, mint szöveggyűjtemények, részben 
pedig mint figyelemébresztők. Válogatásaik lehetőséget kí-
nálnak az olvasóknak, hogy tetszésük, érdeklődésük szerint 
választhassanak a szerzők, illetve a művek közül. Bassnett 
megjegyzi, hogy az Egyesült Királyságban jobban idegen-
kednek az antológiákra építő oktatási módszertől, mint az 
Egyesült Államokban.

A szigetországban nagy érdeklődés mutatkozik viszont az 
íráskurzusok iránt, de nem elsősorban a bevett kreatívírás-
kurzusok a népszerűek, amelyeken fennáll a veszélye egy-
egy híres (de még inkább kevésbé híres) író klónozásának; 
a jelentkezők inkább az írás mesterségbeli fortélyait szeret-
nék elsajátítani. Noha sokan állítják, hogy az írás elsősorban 
művészet, vagyis tehetség kérdése, s ezért taníthatatlan, így 
tantárgyként nincs is helye a felsőoktatásban, a szerző hatá-
rozottan tagadja ezt.

Az irodalomtanítás jövője Bassnett szerint attól függ, 
mennyire képesek az intézmények alkalmazkodni a diákok 
megváltozott olvasási szokásaihoz, az információszerzés új 
formáihoz, illetve magának az irodalom fogalmának-tartal-
mának módosulásához.

Cs. Cs.
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SSzerzőnk ez után az irodalom fogalmát próbálja megha-

tározni. Arisztotelésztől kiindulva (a szó művészete, amely 
esztétikai céllal, szorosan kapcsolódik más művészetekhez), 
az orosz formalistákon át (az irodalom szavakra épít, nem 
érzelmekre; témái állandók, csak kifejezési módjuk változik, 
így nem a tartalom, hanem a felhasznált eszközök érdeke-
sek) a strukturalistákat (a tartalom mint ideológiai fogan-
tatású rendszerelem, a strukturális elemzés külön szintje-
ként vizsgálandó), Wolfgang Kaysert (az irodalom fogalma 
helyett a „szépirodalom” kifejezés használata ajánlatos), a 
posztstrukturalistákat (a „jelentő” sokféleképpen olvasható, 
nincs egyedüli jelentés, a „jelentőt” tényleges és esztétikai 
értelemmel lehet felruházni) és a recepcióelmélet híveit (az 
olvasó a kulcs, a szöveg, a kódrendszer és maga a szerző is 
másodlagos) érintve egészen a marxista felfogásig jut el, 
amely szerint az irodalom művészet és tudomány, az em-
ber esztétikai tevékenységének művészi formában kifejező-
dő eredménye. Összegezve: az irodalom a szó művészete. 
Művészet, amely révén eszmék, érzelmek, vágyak és egyéni 
élmények fejeződnek ki. Alkotó jellegű emberi tevékenység, 
a fantázia és a gondolkodás terméke, felfogása pedig azon a 
feltételezésen alapul, hogy érdekes és szórakoztató. Az egye-
diség és a képzelőerő előbbre való benne az objektivitásnál 
és az észszerűnél, az esztétikai (tetszésbeli) funkció pedig a 
megjelenítőnél. Hangsúlyos benne az üzenet formája, mert 
nemcsak az fontos, amit mond, hanem az is, ahogy mondja. 
A szépirodalom nyelve felidéző (konnotatív), a szöveg jelen-
tése az egyéntől vagy valamely közösségi csoporttól függő-
en változhat; az irodalom tehát társadalmilag tendenciózus, 
nem közömbös.

Fentiek alapján – szögezi le a szerző – valamely irodalmi 
mű akkor tölti be hivatását, ha benne és általa tudás és öröm 
egyesül. Az esztétikai élvezet a szellem legmagasabb rendű 
működése, letéteményese pedig a mű jelentése, előfeltétele 
az értéktudat fejlődése, illetve megléte. Az esztétikai élmény 
lehetővé teszi, hogy átélője el tudja mondani, össze tudja 
hasonlítani gyönyörűsége tárgyát, s ha kell, képes legyen 
kritizálni is azt, tudjon állást foglalni, döntést hozni vele kap-
csolatban, és, kreativitásával, adott esetben alkalmassá vál-
hasson saját történetének újraélésére is.

Az irodalmi művek olvasása tehát meghatározó szere-
pet játszik az egyén szóbeli és írásbeli kifejezőkészségé-
nek fejlesztésében, gazdagítja szókincsét, az árnyalatok 
iránti fogékonyságát, alakítja érzékenységét. Fejleszti az 
intelligenciát, az elemző- és megértőkészséget, az elvont 
gondolkodást. Egyáltalán: növeli kulturáltságunkat, a mo-
dellalkotás képességét, s a csodálat és utánzás segítségével 
segíti erkölcsi érzékünk, emberi tartásunk kialakulását. Aki 
verseket, novellákat, regényeket vagy esszéket olvas, új em-

beri helyzeteket, mélységeket ismer meg, és jobban meg-
ért bármilyen más jellegű szöveget.

Az irodalomoktatással kapcsolatban a cikk szerzője ki-
emeli, hogy a tanárnak a tanulók ismereteire kell támasz-
kodnia, és segítségül kell hívnia a diákok jártasságát a nem 
nyomtatott kódrendszerek olvasásában. Ám kérdés, hogy 
az oktatók fel vannak-e készülve erre. Többségük még ma 
is a szóbeli előadásra, a tesztlapokra és más, a gépies tu-
dásátadás és számonkérés gyakorlatát jelentő módszerekre 
alapozza munkáját. S noha a tanár személyisége, szóbeli út-
mutatása sosem lesz nélkülözhető, ez a gyakorlat sokszor 
akadályozza, hogy a tanulók közelebb kerüljenek maguk-
hoz a művekhez, hiszen a tudnivalókat megtalálják a ma-
gyarázatokban, és nem jön létre a párbeszéd az olvasók és 
a szövegek között. A korszerűbb befogadási szokások kiala-
kításához az oktatóknak szükségük van irodalomtörténeti 
tudásra, az irodalomelméletben és a módszertanban való 
jártasságra, valamint a kommunikáció új formáinak ismere-
tére és találékonyságra, hogy fel is tudják használni őket.

Jó módszer lehet a metaforában rejlő lehetőségek kihasz-
nálása: ha a tanár megkérdezi például a diákokat, milyen ké-
pet (képeket) idéz föl bennük egy vers, mire emlékezteti őket 
egy-egy zenedarab, milyen érzéseket kelt, milyen képzeteket 
társít bennük valamely mű, szövegrészlet. Az osztályozás, 
általánosítás, elvonatkoztatás lényeges gondolati műveletei
nek elsajátítását és fejlesztését vizuális és szóbeli anyagok 
egyaránt segíthetik. Eredményesen hasznosíthatók az iroda-
lomórákon is a grafikus eszközök, olyanok, mint a kulcsszavak 
felírása, diagramok, táblázatok, képek, egyes alkotások film-, 
videó- és zenei feldolgozása stb. Az új multimediális eszkö-
zök is egyre döntőbb szerepet kapnak az iskolai munkában; a 
PowerPoint például alkalmas lehet egyes korszakok, mozgal-
mak, irodalmi fogalmak, műfajok, írói arcok, irodalmi alakok, 
könyvborítók stb. plasztikus bemutatására.

Sokoldalúan igénybe vehető, eleven eszköz a tanulók kép-
zelőereje, mivel részvételre serkent és ösztönöz. Ami a saját 
képzeletében született, arra mindenki tovább emlékszik, mint 
arra, amit hall vagy futólag lát. A szerepjátékok például kiváló 
módszert kínálnak a diákok képzeletének megmozgatására, 
„termékeinek” előadására, közös megvitatására. Hasznosak 
lehetnek még a „kulturális kirándulások”, a múzeumokban, 
könyvtárakban, színház-, illetve filmelőadásokon, tárlatokon, 
könyvbemutatókon tett látogatások, kivált akkor, ha a tanár 
megfelelően előkészíti őket írásos ismertetőkkel, szóróanya-
gokkal, hogy a tanulók tudják, mit fognak látni, hallani.

Az ilyen akciók célja sokrétű: tudatosíthatják, hogy az 
irodalom közösségi tevékenység, kulturális tény, amelyben 
másokkal osztozunk; könyvek beszerzésére, elolvasására 
indítanak; résztvevőit együttműködővé, szereplővé, a tárgy-



106
KI

TE
KI

N
TÉ

S

A négy, Tatár Köztársaság-beli szerző cikke* elgondolkod-
tató problémákat vet fel: hogyan árnyalja a szövegértésen és 
-magyarázaton alapuló (hermeneutikai alapozottságú) iro-
dalomoktatás didaktikai és módszertani kérdéseit a sok-
nemzetiségű, kétnyelvű iskolai közeg? Ha a cél a személyre 
szabott és differenciált oktatási folyamat kialakítása, milyen 
módszer felel meg a több nyelven olvasó diákok pszicholó-
giai (auditiv, vizuális vagy kinesztetikus) sajátosságainak? To-
vábbi probléma – a szerzők megállapítása szerint –, hogy 
„nincs kapcsolódás a kétnyelvű olvasó meg az irodalmi mű 
és szerzője között, az irodalomóra nevelő-alkotó terében 
nem jön létre az esztétikai dialógus; az oktató dialógus nem 
megfelelő módon, a multietnikus közeg figyelembevételé-
vel valósul meg, ami még inkább nehezíti a szövegértést”.

A szövegértés, -értelmezés meghatározását két kutató, 
Ismail Gökhan Esin és Lev Szemjonovics Vigotszkij gondo-
lataiból kölcsönzik. („Értelmezés: az irodalmi mű teljes értel-
mének, alapeszméjének, koncepciójának megértése; illetve: 
a műalkotás létrehozása kreatív cselekedet, és nem rekonst-
ruálható kizárólag tudatos eljárás révén…”) Vigotszkij az iro-
dalomtanítás aktív jellegét emeli ki, s amikor hangsúlyozza, 
hogy a tanulás személyre szabása az oktatás emberközelivé 
tételének egyik módja, még egy szempontra rávilágít: arra, 
hogy ennek révén a tanítás tanulóközpontú folyamattá válik.

Leszögezik továbbá, hogy a multietnikus környezetben 
történő irodalomtanítás új stratégiájának kidolgozásához 
szintén érdemes megismerni Mihail Bahtyin nézeteit, aki kü-
lönösen az olvasó és a szöveg közti párbeszédnek, és az ol-
vasó meg a szerző különleges interakciójának tulajdonított 
jelentőséget. Az irodalom percepcióját vizsgáló empirikus 
kutatásban három probléma vetődik fel, állítja a cikk: az író 
és olvasó interakciója, a szöveg befogadójának aktivitása, va-
lamint a szöveg szubjektív és objektív érzékelésének aránya.

Guzеl A. Golikova,  
Radif R. Zamaletdinov,  
Alsu H. Vafina,  
Rezeda F. Mukhametshina
Az irodalomtanítás 
„új” stratégiája  
soknemzetiségű  
környezetben

hoz kapcsolódó tervek kigondolójává, meggyőződéses 
vitapartnerévé, tanújává, elmesélőjévé tehetik. Céljuk to-
vábbá, hogy mind összetettebb megértéshez és interpre-
tációhoz vezessenek, amelyek idegenek a gépies biflázástól 
és az eszközök mechanikus használatától; kapcsolatba hoz-
zák az irodalmat az élettel, ismét esztétikai élvezet tárgyává 
tegyék az irodalmi szövegeket.

Összegezve arról van szó – vonja le a következtetést Merce-
des Rodríguez Menéndez – hogy a fiatalokban felkeltsük a 
vágyat és az igényt a minőségi olvasásra, a saját vélemény-
formálásra, kibontakoztassuk kreativitásukat, és olyan szer-
ves műveltséggel ruházzuk fel őket, amely segítségükre van 
a társadalmi beilleszkedésben.

Cs. Cs.

*	 ht tp://scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_ar t text&pid

=S0257-43142015000200002
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SA kultúrák dialógusa ugyancsak különleges helyet foglal 

el a tatárföldi irodalmi nevelésben. Ha az irodalmi műve-
ket a kultúrák dialógusa szempontjából tanulmányozzuk 
– írja R. F. Mukhametshina egyik előző tanulmányában –, 
az „segít, hogy felfedezzük az irodalmak közös vonásait és 
megismerjük sajátos nemzeti jellegüket, hozzájárul, hogy 
leküzdjük a kétnyelvű oktatásban részesülő tanulók hagyo-
mányos irodalmi nevelésének hibáit, melyek abból adód-
nak, hogy az oktatás kevés figyelmet szentel anyanyelvű 
irodalmuknak és kultúrájuknak”.

Az interpretáció kérdésére visszatérve, Ricoeur és Derrida 
nyomán a cikk hangsúlyozza, hogy az értelmezés folya-
mata és eredménye objektív és szubjektív egyszerre. 
Gadamertől azt a megállapítást emeli ki, hogy a megér-
tés „mindig több, mint pusztán valaki más véleményé-
nek reprodukálása”.  Objektív értelemben a szöveg egy 
kérdést tesz fel az értelmezőnek. A szöveg megértése 
ennek a kérdésnek a megértését jelenti. De nem érthet-
jük meg a szöveget, ha nem ismerjük a kor történelmi 
és szellemi valóságát, valamint a szerző pszichológiai 
tulajdonságait. A megértés folyamatában különleges 
szerepet kap a képzelet. Az irodalmi kép a szerző szub-
jektív világában jön létre, majd az olvasóéban. Megszüle-
téséhez tehát mindkettejük alkotó képzelete szükséges.  
A szöveg objektív megértése szinte lehetetlen. A megértés 
a saját értelmezésünk interpolációját jelenti, ezért az irodal-
mi mű értelmezése függ az alany (a kétnyelvű olvasó) ide-
ológiai, esztétikai, morális és etikai helyzetétől. Az irodalmi 
tartalom felfogása az olvasó és az szerző „szellemi közös-
ségének” eredménye. Az értelmezés személyiségorientált 
folyamat, hiszen az olvasásnak két alanya van – a könyv és 
az olvasó –, és ezek kölcsönösen hatnak egymásra.

Valójában az értelmezés kreatív folyamat, majdnem olyan 
kreatív, mint maga az alkotás. Ha az alkotást folyamatnak 
tekintjük, négy szakaszát határozhatjuk meg: 1. előkészület, 
2. érlelés, 3. inspiráció, 4. ellenőrzés. Különleges jelentőségű 
az inspiráció szakasza. Az inspiráció nem pusztán ösztönös 
ráérzés a kívánt eredményre, hanem az új esztétikai értéket 
létrehozó alkotóerő kitörése: a szöveg szóbeli vagy írásbeli 
megragadása. Az inspiráció egyúttal késztetés is valami új-
nak a keresésére, a független felfedezésre, valami csekély, 
de tényleges hozzájárulásra az irodalomtudományhoz. Így 
az alkotó folyamat az irodalmi mű értelmezése során az 
inspiráció folyamata. Szoros kapcsolatban áll a személyiség 
én-fogalmának olyan jelentős megnyilvánulásaival, mint a 
multietnikus környezetben igen fontos önérvényesítés, ön-
megvalósítás és önkifejezés. Mivel az irodalmi mű alapja a 
szerző képzelete, az olvasót is a képzeletének, teremtő fan-
táziájának kell vezérelnie a szöveg megértésében, melynek 

folyamatát közvetlenül maga az egyén határozza meg – fe-
jezik be elméleti kitekintésüket a cikk szerzői.

A kétnyelvűség elvét szem előtt tartó nemzeti kultúrában 
nevelkedő kétnyelvű tanuló azonban a többi nemzetiség 
szövegeit sajátos módon, elsősorban a nemzeti hagyomá-
nyai és körülményei figyelembevételével észleli – folytatják 
fejtegetésüket –, és ezt a tényt nem lehet figyelmen kívül 
hagyni az értelmezés során. Ilyenkor érdemes a probléma 
megoldásának hagyományos módszereihez folyamodni, 
például „képi analógiákat” keresni az anyanyelvi és nem 
anyanyelvi irodalmi művekben. De az irodalomórán a szö-
vegelemzést nem lehet kizárólag a hagyományos módsze-
rekkel végezni, melyek az elemzés során nem veszik figye-
lembe az egyéni megközelítést.

Az irodalomórán különféle pedagógiai eljárások alkalmaz-
hatók: játékok, kommunikációs képességfejlesztés, személy-
központú megközelítés, projektek stb. A szerzők az értelme-
zés folyamatát elősegítő legteljesebb és legeredményesebb 
módszereknek a tanulóközpontú eljárásokat tartják. Ezeket 
az oktatás és nevelés közös elvei és megközelítési módjai 
egyesítik, köztük is a legfontosabb az antropocentrizmus, 
azaz, hogy az iskolai nevelés központjában a tanuló szemé-
lyisége álljon. Ez a módszer nagy figyelmet szentel a fejlődés 
tényezőinek, amilyen például az egyéni élettapasztalat. Az 
a tapasztalat, amit a gyerek iskoláskora előtt a saját család-
jában, a saját szociokulturális környezetében szerzett, az a 
mód, ahogy a világot és a dolgokat észleli és felfogja. Az 
egyéni tapasztalat a világ megértésének szelektív jellegé-
ben nyilvánul meg, a tananyag feldolgozásának módjában, 
a tanulás tárgyának érzelmi és egyéni megközelítésében.

Annak megfigyelésére, hogyan fogadják be a különböző 
műfajú irodalmi szövegeket (eposz és dráma) a különböző 
(auditív, vizuális, kinesztetikus) adottságú diákok, kísérletet 
végeztek Kazan és a Tatár Köztársaság baltaszi járásának né-
hány iskolájában. A kísérletben 130 diák vett részt. A tanulók 
5–11. osztályosok voltak. Az iskolai pedagógus együttmű-
ködésével és V. N. Pugacs orosz pszichológus táblázatainak 
segítségével végzett vizsgálatok során a diákokat auditív, 
vizuális és kinesztetikus, valamint jobb- és balagyfélteke-
dominanciájú csoportokba sorolták. Mindegyik diákcsoport 
megkapta a következő kérdőívet: 1. Határozd meg a cselek-
ményt! 2. Hogyan írnád le a főhős vérmérsékletét és világné-
zetét? 3. Határozd meg az irodalmi szöveg legfőbb epizód-
jait (szemantikai alkotórészeit)! 4. Az irodalmi szöveg mely 
epizódjai tetszenek a legjobban: a leíró vagy az elbeszélő 
részek? 5. Mit írnak le ezek a részek: természeti képeket vagy 
a hős megjelenését? 6. Meg tudod mondani, melyek azok 
a művészi részletek (tárgyleírások vagy természeti képek), 
amelyek segítettek a jellem vagy az alapgondolat megérté-
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S sében? 7. Milyen sajátosságai voltak a mű nyelvének? Nehe-
zedre esett a szöveg megértése? 8. Miért kapta ezt a címet 
a szöveg? Te hogy értelmezed a címet? 9. A szerző milyen 
gondolatait fedezted fel a novella, elbeszélés, színmű szöve-
gében? Mi az alapgondolat, és mit jelent?

A kísérlet eredménye a következő volt: az auditívok, 
kinesztetikusok és vizuálisok számaránya mindegyik osztály-
ban különböző lehet. De az általános tendencia szerint az 
auditívok és vizuálisok alkotják a többséget, a kinesztetikusok 
száma elenyésző (20–40 százalék). Majdnem minden diáknál 
érvényesül valamelyik agyfélteke dominanciája. A vizsgálat 
kimutatta, hogy az 5–6. osztályosok tartoznak a kineszte-
tikus típushoz, a 7–8. osztályosok többsége auditív-vizuá-
lis típusú. A felső osztályosok főleg auditívok és vizuálisak.  
A különböző tanulási stílusú tanulók szelektíven észlelik az 
irodalmi szöveget. De az irodalmi műfaj jellege meghatároz-
za a szöveg részleges vagy hiányos megértését. 

Az epikus mű percepciójára vonatkozó kísérlet a követke-
zőt állapította meg: a kinesztetikusoknak némi nehézséget 
okoz, hogy a szöveg cselekményen kívüli (elsősorban „vizuá
lis”) elemeire összpontosítsanak, mint a természetleírások, 
egyéb események és tárgyak ismertetése, a hősök portréjá-
nak jellemzői, a szerző eszmefuttatásai. Ugyanakkor a hősök 
kapcsolatait, a szerző gondolatmenetét helyesen érzékelik, a 
cselekményt és a kompozíció sajátosságait, a művészi részle-
tek eredetiségét, szimbolikus tartalmát jól átlátják, egészében 
a kinesztetikusok hajlamosak a strukturális és analitikus gon-
dolkodásra. Az auditívok és vizuálisok könnyebben koncent-
rálnak a leírásokra, a kifejező részletekre, a hős beszédmód-
jának sajátosságaira és a szerző előadásmódjának stilisztikai 
jellemzőire, de nehezebben tekintik át a cselekmény típusát, 
a szöveg kompozícióját és szerkezeti felépítését. Az ilyen ta-
nuló az irodalmi mű tárgyára és perspektívájára összponto-
sít, a tárgyát képező világra, amelyet „lát” és „hall”. A drámai 
művek percepciójának elemzése az alábbi eredményt hozta: 
1. A kinesztetikusoknak nehezére esik, hogy elképzeljék a je-
lenetet, felidézzék a közvetlen képet és bemutassák a szerep-
lőket, öltözetüket, megjelenésüket. Ennek oka, hogy a dráma 
sajátos irodalmi műfaj, amely az „újjáteremtő” képzelet mű-
ködését igényli. De ezek a tanulók megfelelően határozzák 
meg a cselekmény menetét, az epizódok egymásra hatását. 
2. Az auditívok és vizuálisok nehezen látják át a kapcsolatot 
a szereplők között és a kompozíció sajátosságait. A drámai 
szöveget alig értik. Nehezükre esik feltárni a szereplők közti 
kapcsolat jellegét, a kompozíció sajátosságait. Ezek a tanulók 
a szereplők beszédére összpontosítanak, és könnyen elkép-
zelik a figurák megjelenését, a színhelyeket.

Eddig kevéssé tanulmányozták az irodalmi szöveg per-

cepcióját a tanuló tanulási stílusának prizmáján keresztül. 
Fel sem merült az az irodalomtanítás szempontjából fontos 
elképzelés, hogy a diákok tanulási szokásait figyelembe véve 
alakítsák ki az oktatás személyre szabott módszereit.

A kísérlet eredményeképp leszűrhető az is, hogy a 
jobbagyfélteke-dominanciájú hallgatóság igényli a határo-
zott, lépésről lépésre haladó instrukciókat, szívesen hajtja 
végre önállóan, és örömmel alkotja meg őket, s „a felszíntől 
a mélység felé haladva” elemzi a helyzetet. Ez lehetővé teszi, 
hogy olyan feladatokat válasszunk, mint idézetek válogatása 
a hős elemzésére, egy bizonyos szereplő vagy egy bizonyos 
eredmény elemzésének és a belőle adódó érvelésnek a meg-
tervezése. A balagyfélteke-dominanciájú hallgatóság inkább 
közvetve elemzi a helyzetet, a belső világra koncentrál. Itt 
alkalmazhatjuk a „szerzőt követő” analízist, néhány módszert, 
amely megkönnyíti, hogy feltárjuk a hős belső világának 
mélységeit, hogy megalkossuk a figura pszichológiai portré-
ját. A jobbagyfélteke-dominanciájú kinesztetikusok szívesen 
mutatják ki érzelmeiket, igénylik a mozgalmasságot, szeret-
nek játszani, énekelni, szavalni, nyilvánosan előadni. Tehát 
ezeknek a diákoknak ilyen feladatokat adhatunk: memori-
zálást, expresszív olvasást, szemléltetést vagy dramatizálást, 
irodalmi társasjáték vezetését, művészi előadás kivitelezését. 
A balagyfélteke-dominanciájú kinesztetikusok szeretnek 
elmerülni a részletekben, „mélyre ásni”, igénylik a részletes 
instrukciókat, készségesen átdolgozzák a szöveget, szerve-
zettek, fegyelmezettek. Nekik a tanár olyan tevékenységeket 
kínálhat, amelyek megkönnyítik, hogy felkutassák a művészi 
(jellemábrázoló, lélektani, szimbolikus) részleteket, átgondol-
ják azok szerepét a szövegben, megértsék a cím jelentését és 
kapcsolatát a műben felmerülő problémákkal és kérdésekkel.

Tehát az irodalmi mű sokoldalú interpretációja – mely 
számos eljárást vesz igénybe a hagyományos szövegelem-
zéstől kezdve – a hagyományos irodalomtanítás termékeny 
alternatívája, amely elősegíti az eredményesebb oktatást és 
nevelést, fejleszti a kreatív gondolkodást és képzeletet, a két-
nyelvű tanuló kommunikációs készségét és érzékenységét a 
morális, etikai és kulturális értékek iránt.

Cs. Cs.

*	 International Journal of Environmental & Science Education, 2016, 6. sz.

http://www.ijese.net/makale/260/the-new-strategy-in-

teaching-literature- in-a-multiethnic-environment-as-

exemplified-by-the-republic-of-tatarstan
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Nem, nem hiányzik a címben a szám mögül egy pont. 
Nem akarok írni – sőt hallani sem akarok arról –, hogy 
a huszonnegyedik órában vagyunk az oktatás- vagy ne-
velésügyünk (kinek hogy tetszik) terén, oly sokszor 
hallottam már…

Huszonnégy óra. Ennyiből áll egy nap. Még egy gyer-
meknek is. Sőt a gyermeki időérzékelés rövid és hosszú 
távon is lassabban tűnőnek jelzi ugyanazt – no, ez még 
nem a művészetben ismert, relatív időfogalom –, amit 
a felnőtt már gyorsulónak, majd idősödve – játsszunk 
édes anyanyelvünk szavaival – rohanónak érez.

Tehát ennyiből áll egy nap annak a gyermeknek, aki 
6.30 és 7.00 között mindenképpen felkel, hogy 7.40 kö-
rül beérjen az egész napos iskolába.

Egész napos iskola. Kiváló elgondolás. Néhány éve 
a közoktatásról szóló – 1993-as elfogadású – törvényt 
leváltotta a köznevelési. Vegyük komolyan az előter-
jesztő kormányzati és a törvényt elfogadó jogalkotói 
szóhasználatot.

A törvénnyel nem az oktatást – a felnőttkorban szük-
séges ismeretek tudásátadására alapozott tevékenysé-
get – helyezik a középpontba, hanem a nevelést, amely 
a viselkedési normák megtanítását, a mögöttük álló ér-
tékek átadását célozza, egyéni szinten a szocializációt, a 
társadalom egésze felőli integrációt segítve elő.

Egy ilyen – a nevelésre alapozó – nemzeti szintű dön-
tés mögött az oktatásról szóló úgynevezett pozitív el-
méletek elvi szintű elfogadása áll(hat): az iskola és az 
ottani nevelőtevékenység tud segíteni az odaérkező 
szociokulturális lemaradásán, illetve alkalmas a tehet-
ség gondozására; mindezért az iskoláztatásnak-tanu-
lásnak – a magasabb életkorban is vissza-visszatérően 
– az egész életen át tartó programmá kell válnia.

Az oktatáselméletnek van másik irányzata is, a pes�-
szimista. Mintegy ötven esztendeje erős ez is, szembe-
megy az előbbivel, és a felvilágosodásból vett euforikus 
oktatásügyi szemléletet, a képzett emberről és jó pol-

gárról szóló narratívát zárójelbe teszi, legfeljebb csak a 
modern – urbanizált, gépesített – ipari-technológiai ter-
melési mód és társadalmi berendezkedés működtetésé-
hez kötődő utilitarista érdekek szerint tartja hasznosnak 
a jelenkori oktatást, nem a társadalmi különbözőségek 
felszámolásában. Sőt, az erre a szemléletre alapozott el-
méletek azt mondják: a szociális differenciálódást nem 
megszünteti, hanem fenntartja (esetleg a további szét-
fejlődést alapozza meg) az iskolarendszer.

A pesszimisták közül a jobboldali ideológiai fertő-
zöttséggel egyáltalán nem vádolható kiváló gondolko-
dót hoznám példaként: Pierre Bourdieu a 70-es évek 
végén már azt mondta, hogy az iskola a struktúrakijelö-
lést végzi, az iskolában az egyenlőtlenségek újraterme-
lődése zajlik.

A pesszimisták szerinti elméleti fordulat nemcsak 
arról szól(t) teljes kifejlettségében, hogy túlléptek az 
oktatásügy kritikáján, miszerint keveset tesz az iskola 
a társadalmi egyenlőtlenségek kiegyenlítéséért, hanem 
saját álláspontjuk szerint kijelentették: alapvetően ke-
veset is tehet.

A hazai gazdasági-társadalmi-politikai rendszer-
transzformáció idején a közoktatási intézményrend-
szer az éppen formálódó önkormányzati rendszerhez 
került.

Ha szemlézzük az akkori szakirodalmat, olvashatjuk 
a szóbeliségben és írásbeliségben, olvasáskészségben 
és -képességben gyenge gyermekek sokaságáról szóló 
tanulmányokat, jelentéseket.

Ha megnézzük az interneten könnyen hozzáférhető 
– a Központi Statisztikai Hivatal által közzétett, okta-
tási tárgykörű – Statisztikai Tükröket (például a 2018. 
május 31-ei vagy a 2018. december 21-ei kiadásút olvas-
va), látható: a sajátos nevelési igényű gyermekek száma, 
aránya a jelenben is folyamatosan nő.

Miért? Mert már a szülői generációnál elmaradt az 
érdemi pedagógiai segítség? Vélhetőleg.

Kucsera Tamás Gergely

Utószó helyett…  
24 óra
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Miért? Mert a pedagógusképzést több évtizedes táv-

latban együttesen rossz tulajdonosi és megrendelői tar-
talommal tartotta fenn az állam, fölösleges túlképzé-
seket finanszírozva az általános pedagógusképzésben, 
illetve szellemi-infrastrukturális-pénzügyi erőforráso-
kat nem adva a speciális nevelési gyakorlatra, munkára 
felkészítő képzéseknél?

Az előbb kiindulópontnak vett időszakban a tanfel-
ügyeleti rendszer szétmállik, az oktatásügy országos 
szakmai-módszertani irányítása (Országos Pedagógiai 
Intézet) dezintegrálódik, történetileg látható, hogy a 
funkcionális utódszervezetek elégtelen működése a je-
len öröksége.

Az önkormányzati rendszer rendszerszinten képtelen 
volt – mindegy, hogy megyejogú város vagy nyolcszáz 
fős település – egy, a működtetést felügyelni tudó okta-
tásigazgatási szakszemélyzetet kialakítani, fenntartani. 
Ezek a szakemberek – a közelmúltbeli újraállamosítás 
időszakában – ma is hiányoznak (de erről később).

Ha a végeredményt nézzük: az iskolában a társadalmi 
alapon eléjük kerülő szakmai kihívásokra fel nem készí-
tett pedagógusok kudarcélményei a teremben bent ülő 
gyermekközösség egészének diszkomfortját okozza, és 
ezt a nebulók hazaviszik a szülőknek, nagyszülőknek. 
Már kész is az össztársadalmi oktatásügyi degradáció. 
Ez ma az igazi probléma, nem a „Mit tanítanak a gye-
rekeinknek?” kérdéskör. Annál már az is nagyobb baj, 
hogy mennyit és hogyan… Az igazi probléma, hogy 
egyik társadalmi szereplő sem hiszi, megszüntethető 
az elmúlt fél évszázad szétesettsége.

Ezt a hitet kellene visszaadni, visszaszerezni. Azért 
is, mert az egész napos iskolával a „tankönyv szerint” 
az intézményesített társadalmasítás eszköze kap prefe-
renciát a természetes – családi, rokoni, baráti, lakóhely 
szerinti – nevelési-szocializációs „szereplők” helyett. Ez 
utóbbiakat meg kell(ene) nyugtatni: gyermekeik, uno-
káik, keresztgyermekeik jó helyen vannak. De a taná-
roknak is érezniük kellene: megbíznak bennük a szülők, 
és ezzel a bizalommal küldik gyermekeiket reggelente 
az iskolába.

Az előbb leírtak jól összefoglalhatóak a kockás inges 
afférban. Személyes véleményem: végre volt egy bátor, 
hivataláról már leköszönt állami vezető (az MTA tag-
ja, az ELTE-n egykori rektorom), aki arra mert utalni: 
nemcsak az állami felelősség (intézményfenntartás, 
-finanszírozás, tanterv stb.) létezik, hanem a személyes 
is. Kijelentését – hiszen nem a ruhaviseletre célzott ki-
zárólag, hanem az ápoltságra, a megjelenés egészére – 
eltorzították, politikai ügyet csináltak belőle.

Miért is kérdőjelezhető meg, hogy a tanár a katedrán 
a magyar államiságot, nemzetünk szellemi valóságát 
jeleníti meg? (Még a nem állami fenntartású intéz-
ményben is, hiszen az intézményi engedélyezettség 
okán ez, mint minimum, elvárható, elvárandó lenne az 
ott tanítóktól egyaránt.) Akit ez a szerep zavar, ne álljon 
a katedrára, mert nem érti, hogy a pedagógus nemcsak 
oktat, nevel is (lásd az elején leírtakat), neki feladata az 
értékátadás, egyetemes és nemzeti értékek pedig igenis 
vannak… A pedagóguskarban, akinek nem kockás az 
inge (s nem borotválatlan és kócos, hogy a teljes idézet-
tel szóljunk), ne vegye magára.

Az ügyben hallgatott a kormányoldal, hergelt az ellenzék.
A tanári kar is érzékenyen reagált, hiszen a leírtak 

okán, a társadalmi támogatottság és megbecsültség hiá
nyában magára hagyottnak érezhette magát. De mind-
erre nem a rossz értelemben megfogalmazott szakmai 
szolidaritás a megoldás. Őszintén: nincsenek az óráról 
mindig késő tanárkollégák? Nincsenek olyanok, akikre 
a kollégák is úgy néznek, de jó, hogy nem az én gyereke-
met tanítja!? Mit gondolnak, ezt nem látják a gyerekek, 
s nem tudják a szüleik? A fegyelmezetlenség, az oda 
nem illő viselkedés fegyelmezetlenséget, oda nem illő 
viselkedést szül. Szent Tamás is a tekintélyelvű érvelést 
tartotta a leggyengébbnek. A mai világban a pozíció, az 
intézmény (bárkié is, bármié is) tekintélye eleve meg-
kérdőjelezett. Tartalmi értelemben kell megteremteni. 
A pedagógusoknak is.

Végül a gyermekek, szülők, pedagógusok magukra 
hagyva, a politikai zsákmányszerzés prédái lettek.

És hogy mindez lehet? Az előbbiekben leírt degradá-
ció állapotában hogyne lehetne. A politika a közokta-
tás vitakultúrájában beszorult a kisiskolát bezárni vagy 
kinyitni álságosan jelképes vitájába. (Nem az a kérdés, 
kicsi-e vagy nagy az a vidéki iskola, hanem hogy jó vagy 
rossz az az iskola, akarom-e mint fenntartó kiváló in-
tézménnyé tenni, ami egy életre szóló élményt ad a 
gyermeknek, és erősíti a helyben maradást, ezzel a tár-
sadalmi szövet szociálgeográfiai egységét, vagy olyan 
intézményfenntartási szisztémákat működtetek, ame-
lyekben ezek az iskolák lepusztulnak, tovább riasztva-
elidegenítve a felnövekvő gyermeket, fiatalt a települé-
sén való maradástól?)

Mi lehet a megújulás? Elsődleges az, hogy az állam 
megmondja, mit vár el, és biztosítsa ehhez az iskolai 
infrastruktúrán, a fizetéseken túl a szakigazgatási tá-
mogatást és a felügyeletet is. Amikor az oktatás-neve-
lés intézményrendszerével szemben nem másodlagos 
problémák felől közelít az állam. Mert igenis az adott 
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helyzetben másodlagos, hogy mi van a jelenlegi Nem-
zeti alaptantervben. S harmadlagos, hogy tantárgy- és 
módszertansovén módon ki hogyan akarja egy követ-
kező NAT-ban magát és szellemi szárazmaradékát vi-
szontlátni.

Elsődleges továbbá az, hogy a szülői közösség bíz-
hasson az egész napos iskola rendszerében, és nyugodt 
lelkiismerettel szidja le gyermekét, ha otthon tisztelet-
lenül szól a pedagógusáról.

Elsődleges továbbá az is, hogy a pedagógusok kö-
zössége elvárhassa: a társadalmi (szociokulturális) 
sokszínűségre, a megoldandó gyermeki élethelyzetek-
re felkészített pedagóguskar erkölcsileg és anyagilag 
megbecsült, szakmai szempontból egész életútja alatt 
támogatott tagja lehessen, így – belső elvárásként is 
megfogalmazva – szeretetteljes tekintéllyel élhesse 
meg hivatását.

Mindezért – illetve ezek hiánya miatt – másodlagos, 
harmadlagos, „sokadlagos” ma a szememben az, amit 
az előbb annak minősítettem.

Kormányokon átívelően látjuk, hogy iskolát bezárni, 
kinyitni, újjáépíteni, építeni mindenki (bárki) tud; az 
persze változó, ki miben erős.

A Nemzeti alaptanterv megalkotásával kapcsolatban 
is minden kurzushoz köthetően vannak, akik önjelöl-
ten vagy mások által felkérten a – kontinuus, szeren-
csére talán nem permanens – reformlázat fenntartják. 
Természetesen nem az egyéni elhivatottságot vagy a 
csoportos lelkesültséget kérdőjelezem meg.

A témánkhoz kötődő álságos vitákkal már nagyon 
sok idő elment. (Hazánkat, nemzetünket az elmúlt száz 
esztendőben sokszor kirabolták: országelvételekkel, 
háborúkkal és jóvátételi kötelezettségekkel, „újjáépí-
tésekkel” és kommunizálással, „gazdasági együttmű-
ködésekkel” és privatizálásokkal. Megnyugtató, hogy 
mindig újratermeljük azt, amit el tudnak venni.) Az 
időnek van Ura. Nem mi vagyunk; ami idő elmúlt, nem 
tudjuk visszahozni. Az igazi rablók az időrablók. Időbe 
vetett lényként ebbe már eleve szegénynek születünk, 
és egyre szegényebbek vagyunk, bármit is teszünk. Ne 
vegyük el egymás idejét, s másnak se hagyjuk, hogy el-
vegye a miénket (a személyeset, a családit, a nemzetit, 
az egyetemes generációsat sem).

De vissza a címhez és a kezdő sorokhoz, azaz vissza a 
gyermekhez és a neveléshez.

Számomra örömteli változtatást mutatott, mutat a 
közoktatás ügyét köznevelés ügyévé tevő kormányzati 
akarat; és ez talán kiderült a fentiekből.

Bátor kormányzati tett volt a magyar társadalom 
szerkezeti széttartását adó önkormányzati közoktatá-
si rendszer megszüntetése, továbbá az is, hogy a kor-
mányzat, a teljes központosítás hibáit felismerve, az 
oktatásigazgatás kialakításával a lokalitás felé mutató 
módon korrigált. Nem kérem számon, hogy miért nem 
„született meg” egy-két év alatt a szakembergárda, mi-
ért nem módosult a pedagógusképzés szerkezete, mél-
tatlan lenne; de itt az idő, hogy az antik elvárásokat a 
jelenben alkalmazva: a tartalom és forma egységet al-
kothasson.

Örömteli, hogy a nevelési rendszer első szintje: 
az óvodai, helyi, azaz önkormányzati fenntartásban 
maradt, a helyi hatalomgyakorlás közvetlenségével 
biztosítva a család és az intézmény(fenntartó) párbe-
szédének lehetőségét, a lokális sajátosságok, értékek 
közvetlen megjeleníthetőségét.

Örömteli az is, hogy az új törvényi rendelkezések sze-
rint a gyermekeket hároméves koruktól kötelező óvo-
dába járatni.

Mindezeket a változtatásokat, mint a nemzeti nevelési 
rendszerünk egészének változtatásait – úgy látom – fi-
gyelmen kívül hagyják azok a szakértőként fellépő sze-
mélyek, akik a korábbi – és ma már elveiben és jogszabá-
lyi kereteit tekintve is a múlttá lett – oktatási felhangú 
hazai rendszer felől nézik a jelen feladatait, például a 
NAT megújítását.

Az ötvenes évektől létező óvodapedagógiai 
irányelveket elsőként országos kerettantervként 
1996-ban felváltó Óvodai Nevelés Országos Alap-
programot (ONAP), amely 2009-ig volt hatályos, az át-
meneti – 2009-ben kiadott – ONAP követte, amelyet  
A nemzeti köznevelésről szóló 2011. évi CXC. tör-
vény keretszabályai alapján előkészített és elfogadott 
363/2012. (XII. 17.) kormányrendelet váltott fel, új 
ONAP-ként.

Írásom jellegénél fogva sem térek át a szak- vagy köz-
politikai elemzés műfajára, csak bemutatom az ONAP 
tavalyi módosítását.

2018. július 25-én jelent meg a Magyar Közlönyben 
az Óvodai Nevelés Országos Alapprogramjának módosí-
tásairól szóló – tavaly szeptember elsejétől hatályos – 
rendeletmódosítás.

A rendelet III. része Az óvodai nevelés feladatai című, 
amelyen belül Az óvodai nevelés általános feladatai al-
cím alatt az alábbi pontok szerepeltek korábban:

„• az egészséges életmód alakítása,
• az érzelmi, az erkölcsi és a közösség nevelés,
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• az anyanyelvi-, értelmi fejlesztés és nevelés megva-

lósítása”.
A második pont kiegészült, a hatályos szöveg ma így 

szól: „az érzelmi, az erkölcsi és az értékorientált közös-
ségi nevelés”.

A jogszabály szövege Az egészséges életmódra nevelés 
címmel folytatódik, amelyen belül „az egészséges élet-
mód, a testápolás, az étkezés, az öltözködés, a pihenés, 
a betegségmegelőzés és az egészségmegőrzés szokásai-
nak alakítása” mondat bővült ki a következőre:

„… az egészséges életmód, a testápolás, a tisztálkodás, 
az étkezés, különösen a magas cukortartalmú ételek és 
italok, a magas só- és telítetlenzsír-tartalmú ételek fo-
gyasztásának csökkentése, a zöldségek és gyümölcsök, 
illetve tejtermékek fogyasztásának ösztönzése, a fog-
mosás, az öltözködés, a pihenés, a betegségmegelőzés 
és az egészségmegőrzés szokásainak alakítása”.

Ugyancsak kiegészült a következő cím, Az érzelmi, az 
erkölcsi és a közösségi nevelés harmadik pontja, beleke-
rült a nemzeti identitástudatra, a keresztény kulturális 
értékekre, illetve a családhoz való kötődésre utaló szö-
vegrész, mindez összességében így olvasható a jogsza-
bályban:

„Az óvoda a gyermek nyitottságára épít, és ahhoz se-
gíti a gyermeket, hogy megismerje szűkebb és tágabb 
környezetét, amely a nemzeti identitástudat, a keresz-
tény kulturális értékek, a hazaszeretet, a szülőföldhöz 
és a családhoz való kötődés alapja, hogy rá tudjon cso-
dálkozni a természetben, az emberi környezetben meg-
mutatkozó jóra és szépre, mindazok megbecsülésére.”

A rendelet IV. része Az óvodai élet megszervezésének 
elvei címet bírón belüli negyedik – Az óvoda kapcso-
latai – szövegrészben megjelent a 4. pont: „A Kárpát-
medence magyar nyelvű intézményei közötti oktatási 
tér kialakítása érdekében az óvoda a külhoni magyar 
óvodákkal kapcsolatépítésre törekszik, és – lehetőségei 
szerint – szakmai kapcsolatot tart fenn.”

A kormányrendelet következő, ötödik részében, Az 
óvodai élet tevékenységi formái és az óvodapedagógus 
feladatai cím alatt, a Verselés, mesélés című szövegrész-
ben is két változás is történt, egyfelől a korábbi 2. pont 
helyébe a következő rendelkezés lépett: „2. A magyar 
gyermekköltészet, a népi, dajkai hagyományok, gazdag 
és jó alkalmat, erős alapot kínálnak a mindennapos 
mondókázásra, verselésre. A mese a gyermek érzelmi, 
értelmi, erkölcsi fejlődésének és fejlesztésének egyik 
legfőbb segítője. A mese – képi és konkrét formában, 
esetlegesen a bábozás és dramatizálás eszközeivel – fel-
tárja a gyermek előtt a külvilág és az emberi belső világ 

legfőbb érzelmi viszonylatait, a lehetséges és megfelelő 
viselkedésformákat.”; másfelől a korábban hatályos 7. 
pontot az alábbi váltotta: „7. Az óvodában a 3–7 éves 
gyermekek életkori sajátosságaihoz igazodóan a népi 
– népmesék, népi hagyományokat felelevenítő mon-
dókák, rigmusok, a magyarság történelmét feldolgozó 
mondavilág elemei, meséi –, a klasszikus és a kortárs 
irodalmi műveknek egyaránt helye van.”

Ugyancsak az ötödik részben, a Rajzolás, festés, min-
tázás, kézi munka című szövegrészben is van változás a 
jogszabályban, az 1. pont is módosított szöveggel hatá-
lyos a jelenben: „1. A rajzolás, festés, mintázás, építés, 
képalakítás, a kézi munka mint az ábrázolás különbö-
ző fajtái, továbbá a műalkotásokkal, a népművészeti 
elemekkel, szokásokkal, hagyományokkal, nemzeti 
szimbólumokkal, az esztétikus tárgyi környezettel való 
ismerkedés is fontos eszköze a gyermeki személyiség 
fejlesztésének. A gyermeki alkotás a belső képek gaz-
dagítására épül. Törekedni kell a gyermeki alkotások 
közösségi rendezvényen való bemutatására és a tehet-
ségek bátorítására.”

Az utóbbit kettővel lejjebb követő szövegrész, A külső 
világ tevékeny megismerése című is változott, a módo-
sított szöveg: „2. A gyermek, miközben felfedezi kör-
nyezetét, olyan tapasztalatok birtokába jut, amelyek a 
környezetben való, életkorának megfelelő biztos eliga-
zodáshoz, tájékozódáshoz szükségesek. Megismeri a 
szülőföld, az ott élő emberek, a hazai táj, a helyi hagyo-
mányok és néphagyományok, szokások, a közösséghez 
való tartozás élményét, a nemzeti, családi és a tárgyi 
kultúra értékeit, megtanulja ezek szeretetét, védelmét.”

Sajnos ritkán ír(hat) le ilyet az emberfia, de: bravó!
Nem elemzem a leírt módosításokat részletesen, de 

összefoglalóan elmondható: a nemzeti kultúra érté-
keinek, a helyi kötődések kialakítását lehetővé tevő, 
léleképítő élmények megtapasztalásának biztosítását 
célozzák játékosan, gyermekközpontúan. Egyaránt cél 
a gyermek testi, lelki, szellemi nevelése, verbalitásbeli, 
zenei, manualitásbeli, testmozgáshoz kötődő képessé-
geinek fejlesztése, az egyéni és csoportos (siker)élmé-
nyek biztosítása.

Számunkra mindez miért is fontos?
Mert a kormányzati törekvések megteremthetik az 

óvodai neveléssel a kulturális tőkekiegyenlítés lehető-
ségét, a családból hozott szociokulturális hátrányok le-
faragását, ráadásul olyan életkorban, amikor a gyermek 
a legfogékonyabb az értékek befogadását tekintve.

A bemutatott program azt is lehetővé teszi, hogy a 
gyermek a virtualizált vagy virtuális valóságtól a leg-
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inkább távol lévő – nem-digitális alapú – egyéni vagy 
csoportos játékkal, alkotótevékenységgel a szocializá-
ció valós és emberi tereiben és idejében, közösségeiben 
éljen. Ebben a korban még más az időérzékelése, kön�-
nyebben belefeledkezik a tevékenységébe. A Program 
– kiteljesedése esetén – biztosíthatja, hogy egyetemes 
és nemzeti kulturális értékekkel játékosan megismer-
kedhet a gyermek, nyelviségbe, zenébe, vizualitásba 
ágyazottan az óvodában eltöltött évek során belsővé 
teheti azokat.

Ha ez sikerül, nem kell félteni: világunk pszeudo
valóságai a későbbiekben sem uralkodhatnak felette. 
Persze mindenki találkozik a digitalizált-virtualizált 
világgal, használja az eszközöket, együtt él velük, éljen 
is. De ha kisgyermekként „megtanulja” szeretni az em-
beri hangot, az érintést, s ha még nem is tudatosultan, 
de elkezdi tisztelni a másikat, a közösséget, a múltat, s 
ha még nem is reflektáltan, de érzi, csak mások boldo-
gulásával együtt alakulhat az övé is, akkor már jöhet a 
jelenkor minden magassága és mélysége, emberére ta-
lál a felnövekvő gyermekben, fiatalban.

Megváltozott (értsd ezen: felgyorsult és személy/
iség/telenebb) a világ. Témánk esetében ez azt jelenti, 
hogy korábbi történelmi időben a családnak vagy isko-
lának több (az is lehet, hogy minőségibb) ideje volt ne-
velni. A jelenben vagy ebben az életkorban – a három- és 
hétéves életkor között – kapja meg a kisgyermek a ké-
sőbbi életvezetésére is kiható értékeket, habitualizálva 
azokat, vagy később már csak egy élmény lesz a számá-
ra a sok közül, a be- és elfogadás lehetőségének egyre 
növekvő esetlegességével.

De ha ebben az életkorban sikerül értékké tenni 
számára a valóság alapú emberit, akkor magában is 
értékelni fogja azt. Először játszótárssá, majd baráttá, 
csapattárssá, munkatárssá, szerelmes kedvessé, később 
édesanyává és édesapává akar lenni, hiszen a másik – és 
így a maga – emberségének tiszteletében él, ezt akarja 
továbbörökíteni.

Minden iskolai nevelésnek alapja lehet az előbb be-
mutatott óvodai (és természetesként meglévő családi 
is). Az iskolában egyre hangsúlyosabb tudásátadás (ok-
tatás) is csak akkor értelmes, ha nem jövőbeni munka-
vállalókban gondolkozva okítunk-okíttatunk, hanem 
az embert látó és tudó, mivel minden tevékenységével 
mások életére is kihatóan cselekvő, ezért felelős szemé-
lyiséget formálunk.

Miért nem veszik végre észre az ipari-technológiai fej-
lesztés utilitarista embernélküliségét átvevő politiku-
sok, hogy a fiatalokat azért nem érdekli a tudomány és 

a technológia, az innováció áttételén-absztrakcióján ke-
resztüli tevékenységet kifejtő hivatások, azaz azért nem 
jelentkeznek természettudományos szakokra, mert nem 
tanulták meg: ezeknek a tevékenységeknek is – évezre-
des távolságban, sokszor csak láthatatlan – mozgatóru-
gója az ember, az emberiség javának szolgálata volt, még 
a leginkább szcientista szemlélettel „megáldott” korok-
ban is. (Nem kétlem, a tudományos munka művelőinek 
döntő többsége most is így közelít munkájához, sőt, azt 
gondolom, ezért is választotta hivatását.)

Ha a felnövekvő generációk csak az elembertelenítő-
elmagányosító virtualizált világban élnek, nem lesz 
meg a belső ösztönző, hogy másokért téve, felelős em-
berként éljenek. Ettől persze hasznos tagjai lesznek a 
haszonelvű, de haszonelvűségével öncsonkító vilá-
gunknak, döntően alkalmazottként, végrehajtóként.

A fentiekben leírtak szerint szükségesnek tartom az 
óvodai nevelés kiteljesítését egy negyedik évvel, mint 
új iskola-előkészítő év bevezetésével. Ennek előnye 
lenne, hogy a gyermek a gyermeki eszmélése környeze-
tében és közösségében ismerkedhetne meg – egy évre 
elnyújtottan – a betűvetés, az olvasás és az összeadás-
kivonás „játékával”. Ekkor még több zene, tánc, rajz és 
anyaghasználattal is járó művészeti foglalkozás is ré-
sze lehetne a mindennapoknak. Ide, így még beemel-
hetnénk több művészettel nevelést, és lazíthatnánk a 
tanulás gyakorlatának kezdetét jelentő időszak szoros 
abroncsain, több időt adnánk „a messzebbről indulók” 
felkészítésére az új „utakra”.

Mindennek származékos előnye még, hogy a csa-
ládok jelentős része örömmel tartja, tartotta, tartaná 
gyermekét az óvodai környezetben a hetedik életévig.

Tudom, ez oktatásiszerkezet-változást, képzési át-
alakításokat, továbbá infrastrukturális fejlesztéseket 
jelentene.

A köznevelés közoktatási szakaszába nem kell (nem 
szabad) többet belegyömöszölni, mert nem is lehet. Az 
óvodai nevelés egészül(het)ne ki a fentiek alapján.

Az írás címére utalva: nem lehet a gyermeket tovább 
terhelni.

Az egész napos iskola ma az egész napos tanulást 
eredményezi.

Bármely írás, amely akármelyik területen is – legyen 
az természet- vagy humántudomány, de akár művészet, 
akár testnevelés – fejlesztést javasol, több mint hiba, bűn.

Elég a terminátorgyártásból – nem kell több ember(ke)
gép(ecske) – „élő szövet a fémvázon”. A gyermek a dél-
után második felében csak azt tanuljon – szülei támoga-
tása mellett –, amit szeretne.

UTÓSZÓ HELYETT…
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Elég az „esti iskolákból”. Ne kelljen – a kudarckerü-

lés miatt – estefelé még tanulni a gyermekkel a szülő-
nek, csak akkor, ha valóban az együtt tanulás élményét 
szeretnék. Másnap reggel iskolába, munkába indulnak, 
napközben nem látják egymást, délutánonként csalá-
dot alkothassanak és ne egy tanulószoba közösségét 
(kifacsart nebulóval és – általában – képesítés nélküli, 
de ugyancsak fáradt „pedagógussal”).

Mindezen új helyzetek eléréséért elsőként fejleszte-
ni az állam és a társadalom, azaz a családok, az intéz-
mények, a szülők és tanárok többszintű, több ponton 
találkozó kapcsolatát kellene, mert ameddig az ebben 
a minőségben marad, addig vélhetően minden pedagó-
giai tartalomfejlesztés (tantervi, képzési) füstbe megy.

Persze ez nem jelenti, hogy ne lehetne a jelenlegi 
helyzeten részletszabályokkal is javítani.

Csökkenteni kellene a számonkéréseket a tesztek 
peremre szorításával, a szóbeliség arányainak növelé-
sével. Hallják egymás szavát a gyermekek, az osztály-
teremben zajló egyéni felelés is csoportélmény, bármi-
lyen furcsán is hangzik.

Tiltani kellene a pihentető évközi szünetek iskolák ál-
tali felszámolását, az azt követő – legalább az évközi szü-
net hosszával egyező – időszak dolgozatmoratóriumával. 
Vajon a felnőttek a szabadságuk alatt az utána kezdődő 
munkás hétköznapok kihívásaira tréningeznek?

Érdemi szakigazgatási felügyelettel vissza kell fordí-
tani a részállású foglalkoztatások növekedő arányát, 
az iskolában csak egy-két napot töltő tanító vagy ta-
nár nem lesz integráns tagjává az iskolai közösségnek, 
nincs folyamatosan jelen, nem alakul ki sem irányából, 
sem felé a szükséges kötődés. Tudom, sokszor okta-
tásszervezési adottságok-kényszerek eredményezik 
ezeknek a helyzeteknek egy részét, ezért nem tiltásról, 
hanem csak az indokolt alkalmazási gyakorlat fenntar-
tásáról írok.

Vizsgálni kell az életpályákat, a folyamatosan – ráadásul 
nagy gyakorisággal évközben – iskolát vált(ogat)ó pedagó-
gusok pályaalkalmasságát. Tudom, kényszerben vannak 
az intézményvezetők: az évközi kilépő helyett egy másikat 
fel kell venni (aki meg évközi belépő)…, ezek – mondjuk 
ki – az esetek többségében hivatástudat nélküli pedagógus 
végzettségű emberek intézményrendszer-szinten okoznak 
zavart a vezetőknek, túlmunkát a kollégáknak, károkat 
a diákoknak. Az állam, ha felelős, ne szégyenlősködjön, 
ezt a kört nem tudja egy-egy tantestület, intézményveze-
tő, esetleg járási tanügyi vezető kiegyenesíteni (viszont 
a hivatástudat vagy alkalmasság nélkül az intézmény-
rendszerben dolgozók jelenlétének hiánya bértömeget 

szabadítana fel, és így a szakmájukat hivatásként megélni 
akaró pedagógus életpályája magasabb bérrel jutalmaz-
ható, a magasabb javadalmazás odavonzza és ott tarthatja  
a tanítani-nevelni vágyókat).

Sok mindenről eshetne még szó, de a példák talán a 
korábban leírtak felőli szemléletességükkel megerősí-
tő-alátámasztó jelleggel bírnak.

Összességében tehát ne a könnyebb utat válassza az 
állami vezetés: iskolát építeni, felújítani, az intézmé-
nyeket eszközökkel felszerelni (pláne, ha emelkedőben 
az ország gazdasági helyzete) lehet, sőt, kötelességsze-
rűen kell is; alaptantervet koncipiálni, szövegezni, vi-
tatgatni kell, ha lehet (és miért is ne lehetne); de a lelke-
ket megmenteni, testet és szellemet nevelni mindig is 
kell, itt nincs lehet…, bármilyenek is a körülményeink. 
S ez mindig a nehezebb út, de járni kell rajta, mert em-
bertől emberig – lélektől lélekig – ez vezet.

A gyermekekkel kapcsolatos, nevelésközpontú álla-
mi figyelem és gondoskodás – amely az elmúlt években 
fordulatként megjelent – a jó út kezdete.

Yoda mester – egy még meg nem írt és így le sem for-
gatott Csillagok háborúja-epizódban – ezt mondta egy 
tanítványának: „Hiába van fénykardod, ha a seprűnyél 
forgatásához sem kész tested, lelked, szellemed…”  
Ez mindannyiunkra igaz.

UTÓSZÓ HELYETT…
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Buji Ferenc
A Homo sapienstől a homo sapiensig
A filozófia helye az irodalomoktatásban

A szerző amellett érvel, hogy az irodalomtanár-képzés 
legfontosabb feladata a filozófiai gondolkodás értelmének 
megismertetése a hallgatókkal, valamint annak bizonyítá-
sa, hogy a bölcselettől való idegenkedés a filozófiával kap-
csolatos hamis előítéletekből fakad. Az irodalomtanárnak 
azt kell látnia és tanítványainak megmutatnia, hogy szinte 
minden irodalmi alkotást átszőnek filozófiai gondolatok. 
Ugyanakkor az irodalomtanár-képzés és a középiskolai iro-
dalomoktatás végső célja nem a szakszerű filozófiai isme-
retek elsajátítása, hanem a tudás megszerzése a filozófia 
segítségével.

Tolcsvai Nagy Gábor
Az anyanyelv-pedagógia feszültségviszonyairól

A mai magyar nyelvoktatás és a magyar anyanyelvi tan-
tárgy-pedagógia problémái kapcsán minden további, 
rendszerszintű nyelvtudományi és -pedagógiai döntés 
előtt két fő kérdést kell megfogalmazni. Mi a célja az anya-
nyelv-pedagógiának, vagyis a magyarnyelvtan-óráknak? 
Másrészt: milyen kulturális és tudományos előfeltételek 
és előítéletek közegében fogalmazódnak meg az anya-
nyelvi tantárgy-pedagógia elvei és módszerei? A szerző 
arra mutat rá, hogy ma a funkcionális nyelvészeti megkö-
zelítés kínálja azt a szakmai szintézist, amelyet a nyelvpe-
dagógia iskolai kidolgozásához fel lehet használni.

Falusi Márton
Költői vázlat a költői nyelv működéséről

Minek alapján választható el a költői és a hétköznapi 
nyelvhasználat? Mivel e kérdésre nincs megkérdőjelezhe-
tetlen tudományos elmélet, a tanulmány első része azokat a 
segédfogalmakat ismerteti, amelyek elvezethetnek a vá-
laszhoz. A költői eszközök jelentésteremtő ereje retorikai és 
poétikai funkciójukból ered. A második rész azt vizsgálja, 
hogyan érvényesül ez napjainkban, amikor az irodalmi mű-
veltség, az irodalom világképalkotó hatalma csak kisebb 
közösségek önmeghatározását formálja. Végül arra mutat 
rá: ha valamely személy nem képes nyelvi univerzumát, fo-
galomkészletét kritikai módon szemlélni, kultúrlény mivol-
tát és végső soron emberi méltóságát sodorja veszélybe.

Kugler Nóra
A nyelvtan az iskolai gyakorlatban

A mai magyar közoktatás a tartalomközpontúságtól a 
gyerekközpontúság felé halad. A szerző a tanulói telje-
sítmény és attitűd, valamint a didaktikai folyamat kuta-
tásának eredményeire támaszkodva arra keres választ, 
hogy mennyiben felel meg a mai nyelvtantanítás a ta-
nulót középpontba állító szemléletnek, mennyiben 
késztet a nyelvtantanítás a nyelvhez fűződő természe-
tes, alkotó viszony megértésére és tudatos alkalmazásá-
ra. Ezért a kortárs nyelvtan-tantárgypedagógia közpon-
ti kérdése: mennyi köze van a diáknak a tananyaghoz és 
a tanulási folyamathoz?

„A mindenséggel mérd magad!”
Lőcsei Gabriella beszélgetése Jelenits Istvánnal

Jelenits István több mint fél évszázadon át tanított. 
Egykori tanítványai – mai ifjak, a középnemzedék tagjai 
és idősek – szinte minden élethelyzetre költői idézetek-
kel reagálnak. A Corvin-lánccal és a Magyar Művészeti 
Akadémia aranyérmével kitüntetett, Széchenyi-díjas pia-
rista szerzetes, teológus, magyar–hittan szakos tanár a 
napjainkban is formálódó Nemzeti alaptantervvel kap-
csolatban vall a magyartanítás általa megismert és elfo-
gadott sajátságairól, esélyeiről és távlatairól.

Szörényi László
Mitológia és irodalomoktatás

A szerző úgy véli, a latintanítás kiiktatása a magyar ok-
tatási rendszerből az irodalomoktatás felszámolásának 
első lépése. A klasszikus görög-római mitológia és a többi 
nagy nemzet hitregéinek és történeti mondáinak tanítása 
nélkülözhetetlen minden, saját nyelvet használó vagy 
egy idegen nyelvet komolyan elsajátítani kívánó ember 
számára, mert a mitológia a költészet nyelve. A költészet 
nem csupán a szépirodalom egyik válfaja, hanem – átvitt 
értelemben – minden művészet gyűjtőneve.

Biernaczky Szilárd
A szó(beli) művészet helye  
a magyar irodalom tanításában
Nyílt levél a hazai magyartanár-társadalomhoz

A szóbeli művészet a teljes értelemben felfogott szépiro-
dalom részének számít. A szerző arra hívja fel a figyelmet a 
Nemzeti alaptanterv irodalommal foglalkozó és a folklórra 
vonatkozó részével kapcsolatban, hogy a szóbeli költészet 
és az írásbeliség, a népköltészet és a műköltészet tanítása-
kor nemcsak a különbségekre, hanem a kapcsolódási pon-
tokra és az azonos esztétikai sajátosságokra is fel kell hívni 
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a diákok figyelmet. Majd ebből az alapelvből kiindulva is-
merteti elvi szempontjait és gyakorlati javaslatait.

Nagy Gábor
Iroda-lom?

A nemzeti kánon alapja a közoktatás irodalmi tananya-
ga. Ez a különböző irodalmi kánonok leglassabban válto-
zó része. A szerző felteszi a kérdést: kell-e változtatni a 
nemzeti kánonon, a közoktatás irodalmi anyagán, és ha 
igen, kinek a feladata és felelőssége ez? Végül arra jut, 
hogy a Nemzeti alaptantervvel nem lehet orvosolni az iro-
dalomoktatás problémáit. Ehelyett újra kell gondolni a 
tanárképzés rendszerét, amely évtizedek óta zömében 
frusztrált, tájékozatlan irodalomtanárokat nevel.

Molnár Gábor Tamás
Irodalom, elmélet, tanítás

A szerző arra keres választ, mikor és mennyiben van 
szüksége a tanulónak, a tanárnak, a tankönyvszerzőnek, a 
tanterv összeállítójának és a tanárképzésben részt vevő ok-
tatónak irodalomelméleti tudásra. A válaszlehetőségek be-
mutatása után arra hívja fel a figyelmet, hogy az irodalom 
értelmezése, az értelmezések megfogalmazása és megvi-
tatása nagymértékben hozzájárulhat a kognitív képessé-
gek fejlesztéséhez. Az elméleti problémák kapcsán a tanu-
lók megtapasztalhatják a hipotézisalkotás mibenlétét, 
valamely nem-empirikus, nem-konkrét jelenség magyará-
zatának felszabadító erejét.

Takács Géza
Az irodalomtanítás és a hátrányos helyzetű diákok
Jegyzetek

Az olvasási nehézségekkel küzdő diákok általában tanu-
lási nehézségekkel is küzdenek. Különösen súlyos kihívás 
számukra az irodalom tanulása, hiszen a szöveg értelmezé-
se nélkül a költői eszközöket sem lehet megérteni, és a be-
fogadói élmény sem születhet meg, ami az irodalomtanítás 
fő célja volna. Számol-e a magyar irodalomoktatás az olva-
sási nehézségekkel küzdő diákokkal? Próbálja-e a hagyo-
mányostól eltérő tankönyvekkel, módszerekkel az iroda-
lom felé fordítani a figyelmet? A kérdések azért égetőek, 
mert a közoktatás kulcstényezője a nyelvi-irodalmi nevelés: 
fogyatékossága az oktatás egészének minőségi javulását 
teszi lehetetlenné.

Fábri Anna
A hozzátennivalókról

A klasszikus irodalmi művek értelmezésének és tanítá-
sának legnagyobb akadálya a szükséges „hozzátenniva-

lók” – a mű világához és megírásának korához kapcsoló-
dó háttérismeretek – körének folytonos tágulása. Ma 
korszerűtlennek számít a szépirodalom és az élet kapcso-
latát hangsúlyozó irodalomtanítás, pedig az irodalom a 
maga módján éppolyan hűen vall az életről, mint a társa-
dalomtudományok. A szerző rámutat: minden esetben a 
szaktanár döntése, hogy mely műveket választ ki a klas�-
szikus irodalmi anyagból, és értelmezésük során miként 
jelöli ki a „hozzátennivalók” körét.

Nényei Pál
Irodalomtanítás és a film

A XXI. századra a film vált a domináns művészeti ággá, 
ezért az irodalomtanítás kiemelt feladata a művészfil-
mek tanításának tantárgy-pedagógiai kidolgozása – 
nem illusztrációként, szórakoztató elemként, hanem a 
film művészi létmódjának megfelelő módon. A filmmű-
vészet történetének, műfajainak, eszközeinek és legje-
lentősebb alkotásainak tanítására nincs szükség külön 
filmes tantárgyra, mert a film tanításának legjobb fóru-
ma az irodalomóra. A szerző a főbb didaktikai lehetősé-
gek ismertetése után amellett érvel, hogy az irodalomta-
nítás megújulásának fő iránya a filmes művészi nyelv 
beillesztése az irodalomórákba.

Józsa György Zoltán
Orosz iskolai kánon tegnap és ma

Az orosz iskolai irodalmi kánonok története egyidős az 
új orosz irodalom megszületésével. A XVIII. században 
még a klasszicista poétika normái érvényesülnek, de a XIX. 
század nagyjai már megtalálják a hatalmas ország önálló 
irodalmi útját. A XX. században az orosz irodalmi kánon a 
kommunista diktatúra ideológiájának alárendeltjévé válik, 
a cenzúra uralma csak az 1980-as években, a peresztrojka 
idején rendül meg, és csak a posztszovjet időszakban om-
lik össze. Ezt követően az orosz irodalmi kánont az elhíre-
sült „Putyini 100-as könyvlista” írja újra.
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ABSTRACTS

Buji, Ferenc
From Homo Sapiens to Homo Sapiens
The Role of Philosophy in Literary Education

The author argues that the most important task of train-
ing teachers of literature is to make students aware of the 
meaning of philosophical thinking and to prove that philo-
sophical aversion stems from false philosophical prejudic-
es. The teacher of literature should see and show his stu-
dents that philosophical thought pervades almost every 
work of literature. At the same time, the ultimate goal of 
training teachers of literature and teaching literature in sec-
ondary schools is to acquire not professional philosophical 
knowledge but knowledge through philosophy.

Tolcsvai Nagy, Gábor
On the Tensions in Teaching the Mother Tongue

There are two main questions that need to be ad-
dressed before any further systemic linguistic and peda-
gogical decision is made in relation to the problems of 
teaching the Hungarian language today and Hungarian 
mother-tongue pedagogy. First, what is the purpose of 
mother-tongue pedagogy, that is, of Hungarian gram-
mar lessons? Second, what cultural and scientific pre-
conditions and prejudices form the context in which the 
principles and methods of mother-tongue pedagogy are 
formulated? The author points out that today a function-
al linguistic approach offers a professional synthesis that 
can be used to develop language pedagogy at school.

Falusi, Márton
A Poetic Sketch on How Poetic Language Works

What is the difference between poetic and everyday lan-
guage? As there is no indisputable theory on this question, 
the first part of the study introduces auxiliary concepts 
that may lead to an answer. The meaning-generating 
power of poetic tools derives from their rhetorical and po-
etic functions. The second part examines how this works 
today when literary learning, the power of literature to 
shape worldview, is only asserted in the self-definition of 
smaller communities. Finally, the author points out that an 
unability to look critically at one’s linguistic universe, one’s 
own set of concepts, entails the risk of losing one’s cultural 
identity and, ultimately, one’s human dignity.

Kugler, Nóra
School Teaching of Grammar

In Hungarian public education today, there is a shift 
from content towards child orientation. Based on the re-
sults of research on student performance and attitudes 
and the didactic process, the author seeks to establish 
whether contemporary language teaching is consistent 
with a learner-centred approach, and to what extent lan-
guage teaching encourages the comprehension and 
conscious use of a creative relationship to language. 
Therefore, the central question of contemporary gram-
mar teaching is concerned with the student’s relation-
ship to the curriculum and the learning process.

‘Let the universe be your measure!’
Gabriella Lőcsei in conversation with István Jelenits

He taught for more than half a century. His former pupils 
– whether young, middle-aged or elderly today – recall 
poetry quotes in almost every situation. A Piarist monk, 
theologian, teacher of religious education and literature, 
awarded the Széchenyi Prize, the Corvin Chain, and the 
Gold Medal of the Hungarian Academy of Arts, István Jel-
enits discusses the features of teaching Hungarian litera-
ture the way he experienced and adopted them, as well as 
the discipline’s perspectives, in connection with the Na-
tional Core Curriculum, which is still a work in progress.

Szörényi, László
Mythology and Teaching Literature

The author believes that the elimination of teaching 
Latin from the Hungarian education system was indeed 
the first step to eliminate teaching literature as a whole. 
Teaching Classical Greco-Roman mythology and the great 
sagas and historical legends of other great nations is es-
sential for anyone who uses his or her own language or 
who is serious about learning a foreign language, because 
mythology is the language of poetry. Poetry is not only a 
literary genre, but is, in a metaphorical sense, a collective 
name for all art.

Biernaczky, Szilárd
The Role of Oral Art  
in the Teaching of Hungarian Literature
An Open Letter to Teachers of Hungarian

Oral art is a part of literature broadly conceived. Con-
cerning the literature and folklore sections of the Nation-
al Core Curriculum, the author draws attention to the 
need of highlighting not only the differences but also 
points of contact and aesthetic parallels when teaching 
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oral and written poetry, folk and learned poetry. Then, 
proceeding from this principle, he presents his concepts 
and practical suggestions.

Nagy, Gábor
Literature – Literate Litter?

The basis of the national canon is the literature curricu-
lum of public education. This is the slowest changing 
part of the various literary canons. The author asks the 
question: do we need to change the national canon, the 
literature curriculum of public education, and if so, 
whose role and responsibility would it be to do so? Fi-
nally, he concludes that the National Core Curriculum 
cannot remedy the problems of teaching literature. In-
stead, we need to rethink the system of teacher training, 
which has for decades produced mostly frustrated, unin-
formed teachers of literature.

Molnár, Gábor Tamás
Literature, Theory, Teaching

The author seeks an answer the question when and to 
what extent literary theory is necessary for students, 
teachers, textbook authors, curriculum compilers, and 
teacher trainers. After presenting a series of conceivable 
options, he points out that the interpretation of litera-
ture, the formulation and discussion of interpretations, 
can greatly contribute to the development of cognitive 
abilities. Issues of theory may help students experience 
the nature of posing hypotheses, the liberating power 
of explaining non-empirical, non-specific phenomena.

Takács, Géza
Notes on Teaching Literature  
to Disadvantaged Students

Students with reading difficulties usually also have 
learning difficulties. Studying literature is a particularly 
difficult challenge for them as the interpretation of a tex-
tis a precondition for both an understanding of the po-
etic means and the experience of reception, which is in 
fact the main purpose of teaching literature. Does the 
teaching of Hungarian literature take into account stu-
dents with reading difficulties? Does it seek to draw at-
tention to literature with non-traditional textbooks and 
methods? The issues are pressing because teaching lan-
guage and literature is a key factor in public education: 
its failures are a hindrance to improving the quality of 
education as a whole.

Fábri, Anna
On Additional Material

The greatest obstacle to the interpretation and teach-
ing of classical works of literature is the continual expan-
sion of the necessary ‘additional material’, that is, back-
ground knowledge related the world of the work under 
scrutiny and the time of its writing. Today, a teaching of 
literature that emphasizes the relationship between liter-
ature and life is deemed outdated, although literature in 
its own way is as faithful to life as the social sciences are. 
The author points out that the responsibility for the selec-
tion of works from the literary canon as well as of the ‘ma-
terial to be added’ for the sake of their interpretation al-
ways lies with the teacher.

Nényei, Pál
Teaching Literature and Cinema

Today, cinema has become the dominant art form, and 
the teaching of literature in schools must therefore in-
clude elaborating the methods of teaching art films – not 
as illustrations nor as entertainment, but true to the mode 
of their being. There is no need for a separate cinema 
class to teach its history, genres, means, and most signifi-
cant works: literature classes are the best forum for teach-
ing cinema. After outlining the major didactic possibili-
ties, the author argues that a main direction of the 
renewal of teaching literature is the incorporation of cin-
ematic language into literature classes.

Józsa, György Zoltán
The Russian School Canon Yesterday and Today

The history of the canons of Russian school literature 
dates back to the birth of modern Russian literature. In 
the 18th century, the standards of classical poetics still 
prevailed, but the great writers of the 19th century 
found a distinct way for their vast country. In the 20th 
century, the canon of Russian literature was subordinat-
ed to the ideology of the communist dictatorship, and 
fell apart only in the post-Soviet period. Subsequently, 
the canon of Russian literature was rewritten by Putin’s 
notorious ‘Top 100 Books’.
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SZERZŐK

Biernaczky Szilárd CSc (1944) 
Kós Károly-díjban és Iroko Award életműdíjban részesí-
tett etnográfus, egyetemi oktató, szerkesztő, szakíró, a 
néprajztudomány kandidátusa. Fő kutatási területe az ál-
talános afrikanisztika, az etnomuzikológia, a folklorizmus, 
a folklór és az irodalom kapcsolata, különösen magyar, 
olasz és afrikai vonatkozásban.

Buji Ferenc (1962) 
filozófiai író, esszéíró, műfordító, szerkesztő. Kutatási 
területe a művészettörténet, filozófia-, kultúrtörténet, 
összehasonlító vallástörténet, tudományelmélet. A tra-
dicionális létszemlélet ismert képviselője. 2007-ben az 
Életünk folyóirat nívódíjában részesült.

Cs. Jónás Erzsébet DSc (1950) 
Krúdy-gyűrűvel, Brassai- és Fran Miklosics-díjjal kitünte-
tett nyelvész, a Nyíregyházi Egyetem Kelet- és Közép-eu-
rópai Kutatóközpontjának professor emeritája, 2013-ig a 
Nyíregyházi Egyetem Szlavisztika Intézetének igazgatója. 
Fő kutatási területe a fordításstilisztika, a kognitív nyelvé-
szet és a kultúraszemiotika.

Csuday Csaba PhD (1944) 
költő, prózaíró, a spanyol nyelvű irodalmak kutatója és 
fordítója. 1974-től a Nagyvilág rovatvezetője. 1990 és 
1995 között diplomata. 1996 és 2011 között a PPKE ok-
tatója, tanszékvezetője. Nyugalmazott egyetemi docens. 
2004-ben a Spanyol Polgári Érdemrend komtúri, 2014-
ben a Magyar Érdemrend tisztikeresztje kitüntetésben 
részesült. A Magyar Írószövetség rendes, az MTA és az 
MMA köztestületi tagja. A Magyar Művészet szerkesztője.

Fábri Anna CSc (1945) 
irodalom- és művelődéstörténész. Kutatási területe a 
XIX–XX. századi magyar elbeszélő irodalom, valamint 
a társasélet és a viselkedéskultúra a XVIII–XIX. száza-
di Magyarországon. Több szövegkiadás, antológia, 
szöveggyűjtemény mellett hat, monografikus igényű 
könyvet publikált.

Falusi Márton PhD (1983) 
Gérecz Attila-, Junior Prima- és József Attila-díjas költő, es�-
széista, szerkesztő, az MMA Művészetelméleti és Módszerta-
ni Kutatóintézetének tudományos főmunkatársa és a Nem-
zeti Kulturális Alap Szépirodalom Kollégiumának vezetője.

Jelenits István (1932) 
Magyar Corvin-lánccal kitüntetett Eötvös-, Széchenyi-, 
Magyar Örökség és Prima-díjas piarista szerzetes, teoló-
gus, író, magyar–hittan szakos tanár. Budapest díszpol-
gára. 1992-ben a Magyar Köztársasági Érdemrend közép-
keresztje a csillaggal kitüntetésben, 2016-ban a Magyar 
Művészeti Akadémia aranyérme díjban részesült.

Józsa György Zoltán PhD (1966) 
irodalomtörténész, műfordító, az ELTE BTK Orosz Nyelvi 
és Irodalom Tanszékének adjunktusa. Szakterülete a XIX–
XX. századi orosz irodalom, különösképp a szimbolizmus, 
az eszmetörténet és a vallásfilozófia tárgykörét kutatja.

Kucsera Tamás Gergely PhD (1976) 
filozófia szakos bölcsész és tanár, szociológus, közgaz-
dász (MBA), nemzetközi szakértő, a Pécsi Tudomány-
egyetem címzetes egyetemi tanára, a Károli Gáspár 
Református Egyetem docense, a Művészetigazgatás és 
művészetmenedzsment szak szakfelelőse, a Valóság 
főszerkesztője, a Magyar Művészet társfőszerkesztője.  
A Magyar Művészeti Akadémia főtitkára. A Kováts Fló-
rián-emlékérem, a Bánffy Miklós-díj és a Magyarország 
Lovagkeresztje elismerések birtokosa.

Kugler Nóra PhD (1965) 
nyelvész, az ELTE BTK Mai Magyar Nyelvi Tanszékének 
habilitált docense. Fő szakmai területe a magyar nyelv 
grammatikája. Szerzőtársaival elméleti és tananyag-
fejlesztő kutatásokat folytat a funkcionális szemléletű 
nyelvtantanítás terén.

Lőcsei Gabriella (1945) 
magyar–latin szakos középiskolai tanár, Táncsics Mihály- 
és Prima-díjas újságíró, kritikus, tévékritikus. 1973 és 2014 
között a Magyar Nemzet munkatársa.

Molnár Gábor Tamás PhD (1975) 
irodalomtörténész, az ELTE BTK Magyar Irodalom- és Kul-
túratudományi Intézetének habilitált adjunktusa. Fő kuta-
tási területe a modern és posztmodern próza, az irodalom-
értelmezés elmélete és az irodalomtanítás módszertana.

Nagy Gábor PhD (1972) 
József Attila-díjas költő, irodalomtörténész. Kutatási terü-
lete a XX. századi és a kortárs magyar irodalom. A Magyar 
Művészeti Akadémia rendes tagja.
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Nényei Pál (1974) 
író, drámaíró, magyar–művészettörténet szakos gimná-
ziumi tanár.

Szörényi László DSc (1945) 
József Attila- és Széchenyi-díjas irodalomtörténész, kriti-
kus, egyetemi tanár. 1997 és 2013 között az MTA Iroda-
lomtudományi Intézetének igazgatója, jelenleg emeritus 
kutató professzora, a Szegedi Tudományegyetem pro-
fesszor emeritusa. Fő kutatási területe a neolatin iroda-
lom és a XIV–XX. századi magyar irodalom. 2002-ben az 
Olasz Köztársasági Érdemrend parancsnoki fokozatát, 
2016-ban a Magyar Érdemrend Tisztikeresztjét kapta 
meg. A Magyar Írószövetség választmányi tagja. A Ma-
gyar Művészeti Akadémia levelező tagja.

Takács Géza (1953) 
Apáczai- és Eötvös József-díjas nyugalmazott pedagó-
gus, szerkesztő, szociográfus, esszéista.

Tolcsvai Nagy Gábor (1953) 
egyetemi tanár, a Magyar Tudományos Akadémia rendes 
tagja. Kutatási és oktatási területe a kognitív szemantika, a 
magyar nyelv kognitív leírása, az irodalomértés, a magyar 
nyelv művelődéstörténete és a teológiai szemantika.
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poet, writer, and scholar and translator of Spanish litera-
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es, the Corvin Chain, the Middle Cross of the Order of Merit 
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Kucsera, Tamás Gergely, PhD (1976), 
MA in philosophy with a teacher’s degree, sociologist, 
economist (MBA), international specialist, honorary uni-
versity professor of the University of Pécs, programme 
leader of the Arts Administration and Arts Management 
programme at Károli Gáspár University of the Reformed 
Church in Hungary. Editor-in-Chief of Valóság, Co-Editor-
in-Chief of Magyar Művészet. He is Secretary General of 
the Hungarian Academy of Arts and awardee of the Flóri-
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linguist, habilitated docent at the Department of Con-
temporary Hungarian Language at ELTE. Her research fo-
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nalist, critic, TV critic, recipient of the Táncsics Mihály and 
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from 1973 to 2014.
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literary historian, habilitated lecturer at the Institute of 
Hungarian Literature and Cultural Studies at ELTE. His re-
search focuses on modern and post-modern prose, the 
theory of literary interpretation and the methodology of 
teaching literature.

Nagy, Gábor, PhD (1972), 
Attila József Prize-winning poet, literary historian. His re-
search focuses on 20th-century and contemporary Hun-
garian literature. He is a regular member of the Hungarian 
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Nényei, Pál (1974), 
writer, playwright, secondary-school teacher of literature 
and the arts.

Szörényi, László, DSc (1945), 
Attila József and Széchenyi Prize-winning literary histo-
rian, critic, university professor. Between 1997 and 2013, 
Director of the Institute of Literary Studies of the Hungar-
ian Academy of Sciences, currently its professor emeritus 
researcher, and also professor emeritus at the University 
of Szeged. The main areas of his research include neo-

Latin literature and 14th–20th century Hungarian litera-
ture. In 2002, he was bestowed Commander of the Order 
of Merit of the Italian Republic. He is Board Member of 
the Hungarian Writers’ Association and corresponding 
member of the Hungarian Academy of Arts.

Tolcsvai, Nagy, Gábor, DSc (1953), 
university professor, ordinary member of the Hungarian 
Academy of Sciences. His research focuses on cognitive 
semantics, the cognitive description of the Hungarian 
language, understanding literature, cultural history of 
the Hungarian language, and theological semantics.
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