Mit mond a narrativ pszichologiai
szemlélet, illetve az elbeszéles
mint atfogo metateoria
az irodalomtanitasnak?

A felvetett kérdesre Pleh Csaba (2012) hasonlo cimii tanulmdnydhoz
kapcsolodo széljegyzetekkel igyekszem — részleges — vdlaszt adni.

A ,széljegyzetek” tandri és tankdnyviroi tapaszialatokat, illetve
irodalomelméleti parhuzamokat igyekeznek majd folhaszndlni.
Eloszor is mit jelent az, hogy az elbeszélés metateoria? Azl, hogy az
elbeszéleés e koncepcio szerint mind a vilag megismerésében, magunk
szdmdra értelmessé rendezésében, mind az emlékek felidézésében, a
benyomdsok-élmények belsé reprezentdciot teremto ditgondoldsdaban,
mind az én megalkotdsaban kulcsszerepet jdatszik, azaz az
elbeszélésrol szolo teoria nem puszidan irodalmi, hanem megismerés-
és ismeretelméleti, ontologiai, lélektani és antropologiai metaelmélet a
Jabuldlo emberrol és kultiirdarol.

Az emléKkezeti narrativak szévegtani modelljétol
az iskolai értelmezési modellekig

tesen kapcsolodik a nyolcvanas elejétdl polgarjogot nyert, de a mai tanitasi gya-

korlatban és tankdnyvekben sajnalatosan visszaszorult szovegtan. Az itt emlitett
mikroszerkezettel természetesen korrelal az iskolaban tanitott linearis kohézid (konnexi-
tas), illetve az ugynevezett grammatikai kapcsoldelemek. (E kettét az iskolai gyakorlat
sokszor hibasan teljesen azonositja, noha van linearis-lokalis szemantikai kohézio is.)
A makroszerkezetnek pedig a globalis kohézio fogalma felel meg, melyben kétségtelenil
meghatarozobbak a szemantikai elemek. A grammatikai konnexitas (?), a szemantikai
kohézid és a pragmatikai koherencia harmassagat a szovegtanban ma igyekszik megha-
ladni a proceduralis felfogas (lasd: Tolcsvai Nagy, 2001). Azonban val6jaban a metateo-
ria-tanulmanyban narrativ mikro- és makroszerkezetr6l, nem pedig szovegszerkezetrol
van sz6. Kérdés tehat, hogy a valoszintileg késobb tanitott szovegtan nytjthat-e segitsé-
get az elbeszélésértelmezéshez. Természetesen elbeszélések elemzését az iskolaban sok-
szor és sokféleképpen gyakoroljuk. Lehet, hogy olyan pedagogiai szakasz is lehetséges,
ahol az iskolai ,,népi narratologia” (vesd &ssze: Bruner, 2004a, 52—68. o0.) tudatosulasa-
hoz és meghaladasdhoz hozzajarulhat a szovegnyelvészet is. Az azonban nyilvanvalo,
hogy a kés6bb szoba keriil6 tartalmi modell, amely az elbeszéléseket hsok céltételezése,
motivacidja és problémamegoldasa koré szervez6ddnek véli, joval korabban és sponta-
nabb modon hasznalatba vétetik, mint a szovegnyelvészeti analogidkra épiild értelmezé-
si modell. Pl¢h Csaba ebben a tanulmanyaban is, de mar 1984-ben (Pléh, 1984) is allast
foglalt a torténetnyelvtanokkal operalé formai megkdzelités ,.ellen” és a hdsokkel és
intencidikkal operald narrativ megismerési modell mellett. Pontosabban az utdbbit a
torténetemlékezet leirasaban eredményesebbnek talalta. Fontos, hogy mindkét megkoze-
lités sémaalkotasrol beszél, csupan a formai megkozelités egy zartabb szabalyrendszeri(i
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torténetgrammatikanak tulajdonitja a sémak eredetét (illetve ezekben leli fel 1étformaju-
kat), mig a tartalmi megkozelités kevesebb, de az elbeszélésben egyedibb, idioszinkrati-
kusabb moédon konstitualodo szervezé elemmel, kevesebb elemi, de rugalmasabb,
tagabb modellel dolgozik.

Sajat tankonyvirdi és tanari tapasztalatom részben megerdsiti, részben megkérddjelezi
a tartalmi megkozelités preferalasat. Mar korabban emlitettem, hogy a hésokre az indo-
kokra, okokra, célokra és tettekre, illetve problémakra irdnyuld kérdések korabban is
milkddnek a torténetrekonstrukcioban és -értelmezésben, mint az erésebben formalizalt
sémak. Miért veszett el Jancsi nyaja, miért kellett elmennie a falubol, miért 6lte meg a
zsivanyokat, miért nem vette feleségiil a francia kiralylanyt? Ezek a kérdések kétségte-
lentil spontan moédon adodnak, ¢és a gyerekek szivesen valaszolnak rajuk, hisz a torténet
maga teszi fel 6ket. A megszakitasos, kifejleti joslatokat (predikcidkat) kérd olvasés is
részben ebbdl a tartalmi modellbdl taplalkozik, hiszen az okokbdl és inditékokbol kovet-
keztet az elkdvetkez6 eseményekre, mikozben megkonstrualja a szerepl6t, akit maguk a
leirasok és cselekedetek attribucidja teremt meg. Ahogy Pléh Csaba (2012, 10. o.) irja:
,»[e]résebb bejoslo ereje van a cselekvéses tipusu sematizacion alapuld értelmezésnek,
mint a grammatikainak”. A mi tanitasi programunkban példa erre a Pofon cimii Vamos
Miklos-elbeszélés, melynek megszakitasos felolvasasa sordn ujra és Uijra azt kérdezziik,
hogy az el6zmények ¢és jellemzOk ismeretében a szereplok (a Nagyfiu és a Kisfi) mit
fognak a kovetkezékben tenni, illetve visszakérdeziink arra, hogy az adott cselekvésnek
mi lehet az oka, a célja, az inditéka (Araté és Pala, 1994, 15. 0.)!. (Ugyanigy dolgozzuk
fel Toth Krisztina Tolltarto cim novellajat, de természetesen rengeteg mas elbeszélésre
is alkalmazhato a modszer.) Ugyanakkor a megszakitasos felolvasas soran sem csupan
a hoésok (az olvaso altal nekik tulajdonitott) intencioitdl fiigg a folytatds, hanem miifaji
sémak, konvencidk is alakitjdk olvasdi elvardsainkat, illetve az elbeszélés menetét.
Bruner (2004b) joggal beszél a miifaj elsddlegességérdl az egyedi torténethez képest,
igaz 6 a mifajt tdgan, nem csupan irodalmi értelemben érti. Hatarozottan allast foglal
amellett, hogy miifaj idobeli és logikai els6bbséget élvez az egyedi torténettel szemben:
»lelgy torténet szerepldi és epizodjai az dket koriilvevd narrativ struktiraktol kapjak
jelentésiiket, nyerik el funkciojukat”. Természetesen nem csupan irodalmi miifajokrol
besz¢l, hanem tagabban érti a fogalmat:,,[G]gy Osszegezném, hogy a miifajok az emberi
koriilmények elképzelésének, €s az azokrol vald beszédnek a kulturalisan meghatarozott
formai” (Bruner, 2004b, 125. 0.). A miifaji partikularitassal kozvetleniil 6sszefligg a
,.Burkolt kanonizalas” (5. univerzalé). A burkolt kanonizalas itt a konvencié gyakran rej-
tett, de elkertilhetetlen miikddését jelenti. Az irodalomtanitas szempontjabol kiilondsen
fontos ez a szempont, mivel az irodalom torténete konvenciok és innovaciok torténete-
ként is felfoghato, illetve tanithat6. Elképzelésem szerint az irodalomtorténet tanithatat-
lan oriasnarrativaja helyett kis narrativakon, konvenciotorténeteken keresztiil adhatunk
betekintést az irodalomtanitasban kozvetleniil aligha megragadhatd nagytorténetbe, bar
az irodalmi nevelésnek nem az az elsddleges feladata, hogy megismertessen ezzel a
nagytorténettel. ,,Az innovativ torténetmeséld sziikségképpen jelentds kulturalis figurava
valik, mert torténetei meghaladjak a szokasos narrativ forgatokdnyveket, €s olyat lattat
veliik, amit még nem vettiink észre.” (Bruner, 2004b, 128. 0.) Ez a megallapitas az iro-
dalomtanitas legitimacioja szamara is igen fontos, hiszen egyrészt az kovetkezik beldle,
hogy az irodalombol olyasmit is megtudhatunk, amit mashonnan nem, masrészt, hogy ez
az Uj tudas, ismeret formai eredetii, a narracio tjfajta modjabol ered. A valdsag narrativ
megkonstrualasanak gondolata azért is fontos az irodalomtanitas szamara, mert megha-
ladhatdva teszi a tiikrozéselméleti és az immanens miimegkdzelités hamis alternativajat.
Hiszen szamunkra csak megkonstrualt valdsag létezik — mind személyes életiinkben,
mind kultarank életében, mind az irodalmi miivekben, az olvasas pedig valdosagkonst-
rukcidk termékeny Osszevetése.
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Visszatérve a formalis megkozelités védelméhez, a Janos vitéz kizarolag hésokkel és
intenciokkal foglalkozd ,,népi” megkdzelitése nemigen teszi lehetévé sem a metaforak
torténetértelmezo, sot torténetmozgatd voltanak (itt példaul a rozsaét, a Toldiban példaul
az allatmetaforak és az allatlegy6zések Osszefliggését), sem kezdet és vég Osszehajla-
sanak mélyebb értelmezését. Azt, hogy a Janos vitéz ,faltol falig”, pontosabban viztdl
vizig, csoktol csokig torténet. Az elsd csdk a patakban, az utolsé Tiindérorszag tavaban
csattan. Mindkett6tdl, mindkettdben megsziinik az id6. Csakhogy mig az elsé csdkban
(szeretkezésben) csak a szerelmesek szamara sziinik meg az id6, és a kiils6 id6 folytato-
dik, s ebbdl adodik az utnak inditdo bonyodalom, a nyaj elveszetése, addig a befejezésben
mindkét id6 all, igy nem jon létre konfliktus kiilsé és belsd id6 kozott. Kiesit foléfogal-
mazva: a Jdnos vitéz a kiils6 és belsd id6 aszinkronitasarol, szerelem és tarsadalom ebben
manifesztalodo ellentétérdl, majd ennek olyan utopisztikus feloldasardl szol, ahol csak
szerelem van, csak szerelmi 6roklét, a tarsadalom pedig elpérolog, illetve az utopisztikus
tiindértarsadalmi id6 teljes szinkronba keriil a szerelem iddtlen idejével. Természetesen
ez az értelmezés 6todikben még nem ,,elengedhetetlen”, de késébb az efféle értelmezé-
sek aligha hianyozhatnak az irodalomorakrol. Az ilyen értelmezések viszont szerintem
csak mesterséges-formalis értelmezési modellek alkalmazasaval hozhatok 1étre. A fenti
esetben az elbeszélésnek mint allapotvaltozasi folyamatnak az elemzésével, melyben a
kezd6- és a zaroallapotot vetjiik 6ssze a szereplok adott ponton jellemzd attributumainak
Osszevetésével.? Jancsi rozsdja vagy a Toldi farkasai, bikéja, tizokja — ahogy A kulcs
cimi Kosztolanyi-novella irdasztala, repiil6je vagy ugyanitt a fénok aranykeretes szem-
iivege — olyan ,.figurak”, melyek olyan funkciokat toltenek be, amelyek eljuttatjak a hést
a kezdoallapottol a zardallapotig.

A problémamegoldasként felfogott elbeszélés véleményem szerint nemigen juttat el
a torténetértelmezd metaforak jelentésének a torténetértelmezésbe vald integralasahoz.
Egyébként is nagy feladat mind a narrativ metateoria, mind az irodalomértés €s irodalom-
tanitas szamara, hogy a narrativak és a metaforak értelmezése kozotti szakadast befoltoz-
za. Erre tobben tettek mar kisérletet, Bezeczky Gabor (2002) kivalé tanulmanya inkabb
csak a megoldasi lehetdségeket korvonalazza, mig Ricoeur (1981a) egy Bezeczky altal
nem idézett tanulmanyaban, illetve példaul Northrop Frye (1996) erre szerintem megfon-
toland¢ javaslatot is tesz. Természetesen ez igy csak odavetett megjegyzés, a probléma,
illetve a megoldasi javaslatok kifejtése 6nmagaban disszertacionyi téma. Ugyanakkor
annyiban szorosan hozzatartozik ezekhez a széljegyzetekhez, hogy az emlékezésnek az
elbeszéléshez lancolasa, az emlékezet narrativ jellegének hangstlya ohatatlanul felveti,
s bizonyosan sokan foglalkoztak is ezzel, hogy nincs-e ugyanilyen jelentdségli metafori-
kus-metaforizalé emlékezet. Freud lehet ennek a megkdzelitésnek vagy akar a két emlé-
kezési-alakitasi modell 6tvozésének az egyik uttordje, ttmutatdja. Az archetipikus kriti-
kanak (Maud Bodkin, Northrop Frye) pedig nagy eldnye van a narrativak és a metaforak
egylittes kezelésében, hisz az archetipusok (6sképek) egyuttal mitoszokka és ritusokka
narrativalodnak, és viszont. Tankdnyvszerzoi gyakorlatomban a beavatas archetipusara,
ritusara jol lehetett ilyen tananyagot épiteni (Arato, 1999), azonban késébb azt kellett
tapasztalnom, hogy valojaban kevés archetipus ennyire ritus-jellegti.

Tehat azt allitom, hogy az irodalomtanitasban a formalis narraciomodellnek is helyet
kell biztositani, azaz sziikséges formalizalt értelmezési modelleket is tanitanunk az epi-
kaértelmezés elmélyitése, az olvasasi stratégiak kialakitasa érdekében. Miért? A valaszt
Paul Ricoeurnek a magyarazat és a megértés kozotti, hosszu elétorténetre visszanyulod
megkiilonboztetésére épitem. A francia filozofus-teologus-irodalmar ugy véli, hogy a
naiv megértést koveti a magyardzat (a hermeneutikai ’subtilitas explicandi’), amely
elvezet az igazibb megértéshez (’subtilitas intelligendi’). Ricoeur (1981) szerint a struk-
turalis magyarazat segit az én illtizidinak leépitésében, abban, hogy a hermeneutikai kor
,veégére érve” ne csak ugyanannyit tudjunk az értelmezett szovegrél (Elettényrol, torté-
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netrdl, onmagunkrél), mint a megértés kezdetén. Véleménye szerint az elsajatitast ("app-
ropriation’, ’subtilitas applicandi’) meg kell eléznie a distanciacionak (’distantiation’),
ez utobbit biztositja a strukturalis magyarazat. A ricoeuri magyarazat és megértés kettos-
ségét, eltavolitasra (’distantiation”), majd elsajatitasra (’appropriation’) épitd értelmezési
modelljét szivesen ravetiteném a Bruner altal komputaciosnak és kulturalistanak nevezett
elmemodellekre, illetve megkozelitésekre. E kétszer két, szerintem rokonithatd ut vagy
fazis a jelentésteremtésben, illetve az oktatasban talan nem ellentétei, hanem kiegészité-
sei egymasnak még akkor is, ha Bruner tullépett a paiget-i kognitivizmuson ¢és a francia
strukturalizmuson, illetve a komputacios modellel szemben a kulturalista modellt része-
siti elényben. Az — egyeldre csak Otletszertien jelzett — egybeolvashatosag alapja az, hogy
mind a megismerés komputaciés modellje, mind az irodalmi mi strukturalista modellje
erésen algoritmizalt, s ennek megfelelden a strukturalista-immanens miifelfogas jegyé-
ben alkalmazhatdak a tanitdsban is az erésen algoritmizalt (,,komputacids”) értelmezési
stratégiak. Tankonyvsorozatunk (Arato és Pdla, 1994, 1995, 1997), illetve a mar emlitett
Beavatas fejezet négy értelmezési modellt javasol és kinal fel alkalmazasra, ezek négy
felszolito mondatban fogalmazhatok meg.

1. Fogjuk fol az elbeszélés cselekményét problémamegoldasként!

2. Fogjuk fol az elbeszélést allapotvaltozasként!

3. Fogjuk {0l az elbeszélést atértékelddési folyamatként!

4. Fogjuk fol az elbeszélést ellentétek rendszereként!

Az els6 modell van a legkdzelebb a tartalmi megkdzelitéshez és egytttal a cselekmény
hagyomanyos expozicidra, bonyodalomra, tetépontra, fordulatra és végkifejletre valo
bontasahoz. Hogy az irodalom sziikebb vilagadbdl — ,,metateoretikus” iranyba — kilépjiink,
a hagyomanyos ,,bonyodalom” fogalma a helyett a ,,probléma” kdéznapibb, kdzkeletiibb
fogalmat hasznaljuk. Ezzel maris tagabb cselekvéselméleti mezobe vittiik ki a novella-
elemzést.> Ugyanakkor a sematikus modell az alkalmazas soran tobbféle finomitast
kivan. ,,A modell finomitasat elkezdhetjiik, példaul, azzal, hogy megkiilonboztetjik a
gyakorlati és a lelki-szellemi célt, a kifejletnek pedig cselekményszintjét és a hangulati,
illetve értékszintjét. Ertelmezésiink finomodik, ha e szintek konfliktusat is bemutatjuk.
Példaul Takacs Pista elérte céljat, teljesitette a megbizatést, elhozta a kulcsot, mégsem
az elégedettség a meghatarozd érzése. Miért nem? Az értelmezés valdjaban ezzel a kér-
déssel veszi kezdetét.

Kiilondsen termékeny, ha megvizsgaljuk az apa, Takacs céljait és a célok elérésére
valasztott eszkozeit, cselekvéseit, valamint az ezek altal elért eredményeket.” (Arato és
Pala, 1995, 19. 0.). ,,A cselekmény problémamegoldasként vald vizsgalata vilagossa
tette, hogy a kisfia ugyan sikeresen hajtja végre a mamajatdl kapott feladatot, de ekdzben
apjar6l és a hivatalrol olyan tudas birtokaba jut, ami elveszi a siker 6romét. Felfedez-
hettiik tovabba, hogy Takacs oly mdédon igyekszik a munkatarsai elétt, foképp pedig fia
elétt megorizni a tekintélyét, hogy éppen ezaltal vesziti el.” (4Arato és Pala, 1995, 31. 0.)

Az azota eltelt évek azt a tapasztalatot hoztak, hogy a gyerekek leginkabb az atérté-
kelédés-modellt és probblémamegoldas-modellt kedvelik, illetve hasznaljak szivesen,
lebutitva az allapotvaltozas-modellt is eredményesen alkalmazzak, de az dltalam legin-
kabb reklamozott, a strukturalista narratologusok altal kidolgozott (binaris oppozicidkat
hierarchiaba szervezd) ellentétparok-modellel csak a legjobbak tudnak valamit kezdeni.
Altalaban keveseknek sikeriilt az atfogo, folérendelt ellentétpart megtalalni, illetve ez al4
a tobbi ellentétpart mint kontextualis szinonimakat (izotopokat) besorolni. Ugyanakkor,
ami nyolcadikban példaul Santa Ferenc Emberavatdisan vagy Sylvia Plath Bevatdsan
nem mukodott igazédn, illetve csak a tanar csilloghatott vele, az érettségin varatlanul
sokaknal visszajott. Erdemes lenne megvizsgalni egyfeldl, hogy 13—14 éves korban
miért nem miikodik jol a modell, illetve, hogy 18 éveseknél hogyan és miért ,,jott vissza”.
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Szerintem sorozatunk, illetve a suliNova szovegértési-szovegalkotasi programcso-
magja* (2005-2008) a maga problémacentrikus moduljaival, amelyek mint az ellipszis,
két fokusz koré épiilnek, egy tematikus-motivikus (példaul a felnétté valas traumaja)
és egy poétikai-képességfejleszté fokusz (példaul novellaértelmezési modellek) koré, a
kronolégia fonalan elérehaladd sorozatoknal jobban kdveti az alaklélektan, a kognitiv
pszicholodgia, s6t a narrativ pszichologia részben egymasra épiilé belatasait. E modu-
lokban mind a mtiveket, mind a feldolgozast segitd feladatsorokat az emlitett két fokusz
valasztja ki, hatarozza meg. A hasonld témaju és mifaji mivek a koréjik szervezett
manipuldlt minikontextusban mintegy bevilagitjak egymast. Ha narrativ sémak segitik
a megismerést a vilag és a self narrativ megkonstrualasat, akkor nem az irodalom tor-
ténete adja a befogadas egyetlen s legadekvatabb keretét, hanem az egyedi torténeteket
¢és metaforakat mindig megel6z6 miifajok és archetipusok. Ahol a miifajokat az irodalmi
mifajoknal természetesen tagabban kell felfogni.

A narrativ self és az irodalomtanitas

A Pléh-tanulméanyban a Ricoeur és Dennett altal reprezentalt narrativ metateéria sze-
rint az elbeszélések, illetve az elbeszélés aktusa hozza létre az Ent, a selfet. A terjedel-
mi korlatok miatt azonban nem vizsgalom meg ennek lehetséges irodalompedagogiai
konkluziéit. Pedig izgalmas lenne annak vizsgalata, hogy egy lagy, csak a torténetek
gravitacios kozpontjaként szolgald szelf hogyan adhat elfogadhatdé pedagdgiai ember-
képet. Szerintem adhat, noha ma a posztmodern énfelfogéas csak abban mutatkozik az
irodalomtanitasban, hogy a miivek kanoni helyét eldontd értékszempontnak teszi meg a
személyiség (késd)modern osztottsdgat.’ Termékeny lehetne a folyton formalodo self, a
narrativ identitas gondolatat 6sszekapcsolni azzal a szerteagazd mentalitastorténeti-mii-
velddéstorténeti gondolatmenettel, amit Charles Taylor (1989) fejt ki Sources of the Self
cimli munkajaban. A torténelem narrativai és a self-narrativak ebben a kényvben mint-
egy 0tvozédnek. Kérdés és kihivas, hogy ennek az 6tvozetnek készitheté-e pedagodgiai
adaptacidja. [an Watt David Lodge altal idézett gondolatai, illetve regényelemzései (lasd:
Pleh, 2012, 13. 0.) Rise of the Novel cimii kdnyvében hasonlo irdnyban tettek 1épéseket
56 évvel ezel6tt. A Robinsont ma is igen jol lehet tanitani mint a gazdasagi individuum
megteremtodését megragado regényt, csakhogy azutan nem igazan folyatddik ez a szelf-
torténeti nézépont. (A Vords és fekete vagy a Goriot apo kinalna magat az ilyen Lukacs
Gyorgytdl vagy B. Mészaros Vilmatol sem idegen megkozelitésnek, de a marxizmussal
valds szakitassal egyiitt irodalomtanitasunk szakitott ezzel a fajta torténetiséggel is.)

(Nem térhetek ki a narrativ self, az empirikus szerzd, a lirai én és a hdsok kozotti
viszonyra sem. Pedig ez a viszony fontos kérdés az irodalomtanitas szamara, s nem egé-
szen értem, hogy Pléh Csaba [2012, 4. 0.] miért azonositja az elbeszélt automatikusan
a protagonistaval. Mi ugyan valoban protagonistai vagyunk magunkrol szolo elbeszélé-
seinknek, de a fiktiv protagonistak, az elbesz¢ld, a beleértett szerz6 (*implied author’) és
az empirikus szerz6 viszonya nyilvan 0sszetettebb ennél.)

Az irodalom haszna

A megjegyzetelt tanulmanynak A4 forténetmondas evolucios alapjair6l sz0l6 zarofeje-
zete harom, az irodalom hasznaval kapcsolatos allaspontot ismertet. Mindharom tedria
(Steven Pinkeré, Geoffrey Millsé, illetve Sebeoké ¢és Boydé) termékenyen hathat az
irodalomtanitasra, amely egy olyan idészakban kivanja ujraértelmezni és legitimalni
magat, melyben az irodalmi miiveltség tarsadalmi presztizse mar nem tantargylegitimalo
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¢és motivald erd. Kiilondsen vonzé a harmadik elmélet, mely szerint ,,[a] miivészet jaté-
kos gyakorlasokat tesz lehetévé”. Ehhez az allasponthoz koézel all H. R. Jauss (1997)
elképzelése, mely szerint ,,az olvaso azaltal van elénydsebb helyzet, mint a (feltétele-
zett) nem olvasd, hogy — Popper hasonlataval élve — nem kell elébb akadalyba iitkoz-
nie ahhoz, hogy 1j tapasztalatot nyerjen a valésagrol. Az olvasasbol nyert tapasztalat
segitségével megszabadult élettapasztalatinak masoktol atvett formaitol, elditéleteitdl és

A recepcioesziétikduval szovetke-
zett irodalmi hermeneutika —
szemben a dekonstrukcioval -
letezonek tartja az értelmezés

hatdarait és nem is csak individu-

dlisan, hanem térténetileg is:
nem lehet minden korban min-
den kerdest feltenni, az 11j kérde-
seket, értelmezeéseket csak bizo-
nyos recepcios-hatdstorténeti fej-
lemeények teszik lehetove. Ugyan-
akkor a jelentésteremtést nyitott
Jolyamatnak tekinti, amit nem
zdarhatnak le a régi értelmezések
vagy példdul a szerz6 kdanonban
elfoglalt helye. Ez azért is fontos,
mert példdul a mai tartalomsza-
bdlyoz6 dokumentumok az iro-
dalom természetével ellentétes
modon lezdrt kanont mutatnak
fel, és hamis hatdrvonalat hiiz-
nak a még élo és a mdr halott
szerzok kozott. Mintha a multbe-

li szerzo miivei nem értékelodne-
nek és értelmezodnének folya-

matosan dit.

kényszerhelyzeteibdl”. Az irodalomolvasas
karosodasmentes tapasztalatszerzés. Tan-
konyvsorozatunk irodalomelméleti fejezeté-
nek az irodalom hasznardl valo részes erre a
gondolatra épiil, illetve Paul Ricoeur (1987,
325.0.; 1984, 59. 0.) ezt kiegészit6 gondola-
tara, mely szerint a miivészet egyik legdsibb
funkcioja ,,egy olyan laboratorium létreho-
zéasaban all, amelyben a miivész a fikcio
révén kisérleteket folytat az értékekkel”.

Még mit is hallhatna meg az iskola?

Széljegyzeteimben nem tértem ki a leg-
alapvetébb pedagogiai implikaciokra. Pél-
daul arra, hogy a kulturalis kognitivizmus,
a szocialis s nem pusztan individualis rep-
rezentacidkban, kozos és szociokulturali-
san konstrualt narrativ sémakban gondol-
kodé narrativ pszichologia természetesen
a kolcsonos tanulasi kdzosségeket, azaz a
kooperativ tanuldsi-munkaszervezési for-
makat részesiti elonyben. Valamint az olyan
kompetenciafejlesztést, amely rendelkezés-
re bocsat ismereteket, illetve ismeretforra-
sokat, tisztaban van azzal, hogy a tényszer(i
ismeretek is gyakran képességpotencialok,
de inkabb ezek narrativ keretbe foglalasat,
kompetencidva valasat gyakoroltatja, ennek
nyit teret. A narrativ pszichologia nyitott
értelemkeresésébol és nyitott énfelfogasa-
bol, konstrukcionizmusabdl nem a szolista,
a ,,minden tudas forrasa a prelegald tanar”
szerep kovetkezik, hanem az idegenvezet6i
vagy a karmesteri (Bruner, 2004c) tanar-
szerep, illetve akdr a pincér szerepe.” Az
irodalomtanitasra vonatkozo egyik alapveto

kovetkeztetést csak vonakodva vonom le. Ugyanis abbol az elbeszélés- és énfelfogasbal,
amely csak valtozatokat ismer, csak labilis értelmezéseket, az kovetkezik, hogy a tani-
tas soran nem sugallhatunk kész értelmezéseket. SOt talan az altalam olyannyira kedvelt
értelmezési modellek is tulzottan direkt modon vezérlik a jelentésteremtést. Nyitottabb
végl kérdésekkel, feladatokkal kell dolgozni, mint azt 6sztoneim diktaljak. (Pethéné
Nagy Csilla [2000a, b, ¢, d; 2009a, b, ¢, d] kitiiné vagy Fiizfa Balazs [2010a, b, ¢, d]
merészen személyes és szeszélyes, néhol kissé egyenetlen tankdnyvsorozatai mar ezt a
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Szemle

szemléletet tiikrozik.) Ezzel a nagyobb nyitottsaggal én részben egyet is értek, azonban
az ’anything goes’ hermeneutikajaban nem hiszek, miként abban sem, hogy nem kell a
diakoknak értelmezési mintakat nytjtanunk. A recepcioesztétikaval szovetkezett irodal-
mi hermeneutika — szemben a dekonstrukcioval — 1étezonek tartja az értelmezés hatarait
¢és nem is csak individualisan, hanem torténetileg is: nem lehet minden korban minden
kérdést feltenni, az 0j kérdéseket, értelmezéseket csak bizonyos recepcids-hatastorténeti
fejlemények teszik lehetdvé. Ugyanakkor a jelentésteremtést nyitott folyamatnak tekin-
ti, amit nem zarhatnak le a régi értelmezések vagy példaul a szerzé kanonban elfoglalt
helye. Ez azért is fontos, mert példaul a mai tartalomszabalyozo dokumentumok az iro-
dalom természetével ellentétes modon lezart kanont mutatnak fel, és hamis hatarvonalat
htznak a még ¢l6 és a mar halott szerzok kozott. Mintha a multbéli szerzé miivei nem
értékelddnének ¢€s értelmezddnének folyamatosan at. Ha az elbeszélést a jelenbdl és
torténetek gravitacios kozpontjaként felfogott én feldl irjuk, akkor a tanitasban is halad-
hatunk a jelen fel6l a mult felé, és a kozos, tobbszalu és valtozd kanonon kiviil sajat
narrativ identitisunknak megfeleld személyes kanont is megalkothatjuk. S6t az iroda-
lomtanitasnak meggy6z6désem szerint ebben a személyes kanonalkotasban vagy inkabb
személyeskanon-alkotasban kell segédkeznie.
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Jegyzetek

" A modszertani eljaras leirasa ma a suliNova Szoveg-
értés-szovegalkotas programcsomagjanak 7-es Kisfiuk
¢és Nagyfitk cim(i tanari utmutatdjaban talalhato, illet-
ve az Irodalomtanitds cimii koényvben (Sipos, 1994, 1.,
245-264. 0.).

% Vesd dssze példaul: Csuri, 1987 Az ,.kezdo- és zaro-
allapot”, a ,figura” és az ,.attribitum” szavakat itt az

6 — részben Proppra visszavezethet$ — értelmezésében
hasznalom.

> A modell kidolgozéasara erds hatassal volt Pléh
Csaba (1984) dolgozata, amit a sorozat elokészitése
soran, a nyolcvanas évek végén, a kilencvenes évek
legelején olvastam ujra. Ugyancsak tanulni igyekez-
tiink Bartlett (1985) és Ulric Neisser (1984) Pléh emli-
tett tanulmanyaval, illetve A torténetszerkezet és az
emlékezeti sémdak (Pléh, 1986) cimii munkajaval egy
idében megjelent konyveibol. Nagyjabol ezzel egy
idében — megkésve — foglalkoztam a kozépiskolai
irodalomtanitasban valo felhasznalhatésag szempont-
jabol Greimas és Bremond, illetve Genette és Barthes
néhany narratologiai tanulmanyaval, valamint Jakob-
son, Lotman és Bahtyin magyarul a hetvenes évek-
ben megjelent konyveivel Azaz tankonyveink alapve-
téen strukturalista-szemiotikai szemléletet tiikroztek
s erre épilt fokozatosan ra a recepcidesztétikai-her-
meneutikai szemlélet. A tankdnyvsorozatra kozvetle-
nebbiil hatott a korban divatos Wolfgang Iser, H. R.
Jauss, Paul Ricoeur és a nalunk soha nem tal diva-
tos Northrop Frye. Es mindenekelétt a teoretikusként
kevésbé jelentds, de az irodalomtanitas irant mélyen
elkotelezett Robert Scholes (1974, 1982, 1986, 1989).
De Man ¢és Derrida a *80-as évek végi népszerlisége
ellenére szamomra nem kinalkozott az iskolai adap-
taciora. A sorozat harmadik, Kitérék cimii kétetében
mar Harold Bloom hatésiszony-elméletét is alkalmazni
igyekeztiink. Frye-nak a hagyomanyt mint harmoni-
kus kontinuitast és Bloomnak a hagyomanyt mint az
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elédokkel folytatott ddipalis harcot (egyik kotetének
cime Agon) értelmez6 irodalomtorténeti koncepcioja
szépen egésziti ki egymast és egyiittesen alkalmazhato
az irodalomtanitasban. Mindezt azért tartottam sziik-
ségesnek elmondani, mert elmélet €s tanitas kdlcson-
hatasarol szolnak ezek a széljegyzetek is, tehat ennek
korabbi, személyes narrativajat, ugy érzem, fel kellett
vazolnom, hiszen a narrativ metatedriahoz vald viszo-
nyomat ez az el6torténet befolyasolja.

¢ http://www.sulinet.hu/tanar/kompetenciateruletek/1
szovegertes/index.html — Csak az A-tipusu modulok
az 5-12. évfolyamon. Egyenetlen, a sietség kovetkez-
ményeit mutaté monumentalis torzd (harom év alatt 8
év tananyaga s annak a tapasztalatok alapjan [?] valo
korrekcidja [?]), amelybdl azonban talan ki lehetne
indulni.

* Lasd Kulesar Szabd Erné munkassagat s ennek hata-
sat a késobb emlitendd Pethoné Nagy Csilla- és Flizfa
Balazs-sorozatokra. Egyoldalu, kevéssé méltanyos, de
¢éles elméjii kritikajat adja e koncepcionak Bezeczky
Gabor (2008) Irodalomtirténet a senkiféldjén cimi
konyve

S Az Atjarék (Araté és Pdla, 1995) cimii kotet Hér-
koznapi és miivészi kommunikdcio cimi fejezete
(178-197. o.), illetve Mire valé az irodalom? cimi
alfejezete (193. 0.).

" Bruner e kategéridkat megadd tanulmanyat még nem
ismerve Az irodalomora rétegei cimii dolgozatomban
(Aratd, 1994) magam is a karmesterszereprdl szoltam a
szolista- és a pincérszerep mellett. A tanari szerepekrol
a 101. oldalon.

Arato Laszlo
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