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CSOBÁNKA ZSUZSA EMESE

A „kortárs szemléletû” irodalomtanítás

„A hosszú évek óta végzett munka egyre jobban megerôsített abban, hogy
a gyermekek megérdemlik a tiszteletet, bizalmat, jóindulatot, hogy jó velük lenni

a szelíd megérzések, az elsô üde erôfeszítések és rácsodálkozások, a tiszta, világos 
örömök derûs légkörében, hogy a velük végzett munka vidám, gyümölcsözô és szép.”

(Janusz Korczak)

(Válság vagy változás) Napjainkban nincs hét, hogy ne hallanánk újabb és újabb, az
oktatást és annak részt vevôit, struktúráját érintô kérdésekrôl. A 21. században a válság
fogalma gazdasági és társadalmi értékeket egyaránt átható jelenség. Poszler György
már 1980-ban ritmusgyorsulásról beszélt, melyet a tudományos forradalom kétarcúsá-
gával ma gyarázott: a tudományos fejlôdéssel párhuzamosan új kihívások jelentek meg
a le zártság hiánya, az önmûvelés folyamatossá tétele és a tartalmak állandó megújítá-
sának követelménye miatt.1 Az erôs intellektualizálódás mellett Poszler fontosnak tart-
ja az érzelmi gazdagság növelését, hogy értelem és érzelem harmóniája ne bil lenjen
meg annyira, hogy az már a személyiség belsô harmóniájának károsodását okozza.
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A pedagógiában és az irodalomtudományban (ha az utóbbi szkeptikusabb is2) köz -
megegyezés van abban a tekintetben, hogy az irodalom, a magyarországi mû vé -
szetfogyasztás tradíciói-konvenciói szerint különösen az irodalmi élmény, az iro da lom -
mal közvetített értékek és szabályok átélése értékes: mind a perszonalizáció, mind a
szocializáció egyik legmeghatározóbb eszköze, a kultúraközvetítés alap pillére, mely
segíteni hivatott az embert, hogy önmagát megismerve teljesebb éle tet élhessen.3 En -
nek a folyamatnak az elsô lépcsôjeként értelmezhetô az irodalomórai jelenlét.4

Ugyanakkor az irodalomtanítás (és nyelvtantanítás) hagyományosan sokak szerint a
(szintén sokak szerint kívánatos) nemzeti identitástudat5 egyik domináns formálóeleme
is. Saját gyökereink és saját kortárs létünk elfogadása kedvezôen befolyásolja a másik
ember, a másik nemzet múltjának és jelenének elfogadását is. Mindezt továbbgondolva,
az éppen aktuális változásokra reflektálva állítja Knausz Im re, hogy az elfogadás koránt-
sem elegendô, tolmácsolásra van szükség: „kor szerû értelemben vett nemzeti mûveltség
lényege a szempontváltás rutinszerû al kalmazása, a kánonok és kulturális regiszterek kö -
zötti szabad mozgás és váltás ké pessége. A jó magyar ember mindenekelôtt tolmács.”6 A
tolmácsolás mögöttes cél ja a mondanivaló befogadása. Az ezt megelôlegzô elfogadás,
illetve az ezt követô meg értés mint találkozás közös idejét értékessé az együtt töltött idô
érdekessége is te szi. Az érdekesség fogalma Knausz Imrénél kiemelt jelentôségû moti-
vációs eszköz, melyet így értelmez: „Kapcsoljuk össze a tananyagot az élettel, a tanulók
életvilágával! Sokaknak a relevancia kelti fel az érdeklôdését.”7

A mûalkotások és az irodalmi mûvek világa felé haladva Bókay Antal gondola-
tait idézem fel, ô a közvetítés tárgyát pontosítja, amikor a mûalkotás funkcióját a
rend és a harmónia közvetítésében látja, a káoszt, a zavart megszüntetendô. Vagy -
is formát ajánl oktató tartalom helyett.8 Trencsényi László Bókay gondolatait a kö -
vetkezôképpen értelmezi: „A mûvészet alapvetô funkciója az, hogy megtanítsa az
egyes embert megfelelôen válaszolni, felelni a világ kérdéseire.”9 E mellé kívánko-
zik a következô idézet: „A modern irodalomtanítás: személyes lét formájának ki -
dol gozása.”10 Máshol pedig a modern irodalomtanítás kulcskérdésévé emeli a meg-
értést, melyet elsôsorban a formán keresztül feltételez. Itt válik ketté a kérdés: a
ho gyan és a mit kérdésére, vagyis milyen módszerekkel és mely mûvekkel érde-
mes e szempont szerint foglalkozni. A korábbi tanterveket úgy javasolja módosíta-
ni, hogy azok alkalmasak legyenek önismereti, önkonstrukciós funkcióra. Az iro-
dalmat ezek nyomán tartalmas individualizációs eszközként ajánlja felfogni.11

A ma irodalmat tanuló középiskolás korosztály másságát mi sem jelzi szemléle-
tesebben, minthogy már új neve is van (pl.: Z generáció), illetve sajátságos, meg-
különböztetô jegyekkel látja el ôket a tudományos világ. A típusokba sorolás ve -
szé lyére utalva, az adaptív-elfogadó iskola koncepciójában megfogalmazott gon-
dolatot hívom segítségül: „A tanulókra nem különbségeik szerint tekintünk, hanem
egyediségük ben szemléljük ôket, ebbôl következôen tiszteletben tartva, elfogadva
min denki más ságát.”12 Nahalka Istvánt és a konstruktivista pedagógiát idézve: „El
kell fogadni, hogy a gyerekek tapasztalati világa egyedi, közvetlenül számunkra hoz-
záférhetetlen, s nem található ki olyan technika, amellyel – mint az órás az óramûvet
– összerakhatnánk és javíthatnánk.”13 Hogy miért fontos ez, hol ta lálkozik pedagó-
gus és diák nézôpontja/szerepe? Mert a pedagógus közvetítô sze repe mellett a
gyer meki aktivitás lesz a feltétele a konstrukciók belsô építésének.
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2010-ben, az ELTE Neveléstudományi Doktori Iskola Neveléselmélet Prog ram -
já nak hallgatójaként kutatásom motivációját és témáját Bókay Antal gondolatára
hi vatkozva fogalmaztam meg, miszerint az irodalomtanítás befolyásolja az irodal-
mat, hiszen új megértési stratégiákat eredményez. Akkor azt a kérdést tettem fel,
ho gyan fordítható meg ez a gondolat, vagyis hogyan érhetô el, hogy a kortárs iro-
dalom befolyásolja a megértést és az irodalomtanítást. Az irodalom akkori értel-
mezésemben a diákok önismeretét, érzéseik megfogalmazását, empatikus készsé-
geik fejlesztését egyik legjobban szolgáló tantárgy volt, mely azonban egy ideje
mos toha helyzetbe került,14 és megújulásért kiált. Arató 12 tézise közül az elsô em -
líti az irodalomtanítás válságát, Fenyô D. György e válságból azt a kérdést emeli ki,
hogy a tradicionalizmust hogyan fogja korszerûvé tenni az irodalomtanítás, azzal a
cél lal, hogy fejlesszen, módosítson.15 A Könyv és Nevelés folyóiratban feltett kérdés
kapcsán, miszerint Tizenkét évi irodalomtanítás után miért nem válnak tömegesen
olvasóvá a fiatalok?, Fûzfa Balázs a kulturális paradigmaváltás új regiszterét hang -
súlyozza,16 mely Orbán Gyöngyi kiterjesztett olvasásfogalmával rokon irányokat
mutat.17 Fûzfa Balázs már 2002-ben a jel-értelmezés újragondolását szorgalmazta,
ezt a feladatot az elmúlt évek digitális változásai mind jobban sürgetik, s így Fûz fa
elgondolását, paradigmaváltásról szóló hipotézisét támasztják alá.18 Az irodalmat
Benczik Vilmos mind mennyiségileg, mind minôségileg az írásbeliség ki tüntetett
létformájaként határozza meg. Témánk szempontjából fontos megállapítása, hogy „a
másodlagos szóbeliségnek nevezett kommunikációs korszakot sokkal inkább a képi-
ség, mint a szóbeliség jellemzi”.19 Benczik a képet tágabb értelmezésben javasolja
használni, hang-képek, szag-képek, íz-képek és tapintás-ké pek formájában, ez ál tal
rögtön a drámapedagógia területére téved az irodalomtanítás. A Gabnai Katalin ál tal
részletesen bemutatott, az egyes tanuló érzékszervi finomítását megcélzó gyakorlatok
tehát nem a reformpedagógiák kiváltsága, hanem a korszellem ál tal kijelölt irány,
melynek medrében maradva az irodalomórák is hatékonyabbak le hetnek.20 Bókay
An  talhoz érdemes újra visszatérni, ugyanis ô a posztmodern irodalomtanításon egy
olyan gyakorlatot ért, amely a gyerekek élményvilágára épít, és nem érvényesít sem
esz tétikai, sem etikai-nevelô prekoncepciót, a befogadót he lyezi a középpontba.21

(Átalakuló világok) Az irodalom tantárgy értékének megítélése az utóbbi években
folyamatos csökkenést mutat. A populáris regiszter beemelése csak az egyik dilemma, a
vajdasági Hó zsa Éva rámutat arra, hogy az irodalomtörténet tanításának megkérdôjelezé-
sétôl, a házi olvasmányok problémáján át a tantervek korszerûsítéséig az irodalom ta  nítás
általános ér vényû kérdései ezek, országhatároktól függetlenül.22 Poszler Györ gy már idé -
zett mû vében a mûvészettel kapcsolatos olvasói igényként a következôket nevezi meg:
menekülési hely, ráismerés- és útmutatás helye. Az egyik alap vetô probléma, hogy a mai
diákok izgalmasabb menekülési helyeket találnak az okostelefonjaikon, és a klasszikus
szö vegeket olvasva nem feltétlenül élik meg a ráismerés és az útmutatás élményét.

A mindennapok gyakorlata során a megoldást abban láttam, hogy olyan szöve-
gekre van szükség, melyek a diákokhoz közel állnak, és a késôbbiekben megte-
remtik annak esélyét, hogy Zsolnai József alighanem ma is érvényes szavaival él -
ve, az irodalom irodalompedagógia legyen, vagyis a diákok emberi, erkölcsi, kul-
túrtörténeti fejlôdését segítsék elô,23 Sipos Lajos parafrázisa szerint mint alkotó iro-
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dalomtanítás.24 Az irodalompedagógiát releváns fogalomnak és megoldásnak tar-
tottam, amelynek során cél, hogy a diákok választhassanak, megtanuljanak szem-
benézni önmagukkal, megéljék a felismerés és a rádöbbenés örömét, élményét,
ké sôbb pedig a társadalomnak gondolkodó tagjává váljanak. 2010-ben, az akkori
há romévnyi pedagógusi tapasztalataimra és diákjaim válaszaira támaszkodva azt
állítottam, hogy a megértés hiánya miatt távolodnak el a diákok az irodalomtól,
mondván, nem értik az olvasott szöveget, így felesleges idôtöltésként élik meg.

A megértés hiánya melletti másik érv az irodalomtanítás ellen gyakorlati hasz -
nának hiánya. Az ismeretközpontúsággal szemben jelentkezô élményközpontú25

irodalomtanítási program tûzi zászlajára e Claude Roy nevéhez fûzôdô aforizmát:
„Az irodalom tökéletesen haszontalan, egyetlen haszna, hogy élni segít.” A kér dés
mégis az, hogyan lehet elérni, hogy a diákok értelmesnek, értékesnek, hasznosnak
éljék meg az irodalommal való találkozást. A válasz egyszerûnek tû nik: úgy, hogy
van közük a szöveghez. Sajátjuknak érzik, megszólítja ôket, az ô nyel vükön
beszél. Kortárs. Knausz Imre a pedagógus felôl is megvizsgálja ezt a kér dést: fon-
tosnak tartja, hogy megjelenjen a fókusz a tananyagban, mely nélkül az információ
eldologiasodik, a személyiségtôl független marad. Fókuszálatlanság alatt Knausz
pedig azt is érti, hogy a pedagógusnak nincs mondanivalója a témával kapcsolat-
ban. Ez tehát legalább akkora veszély az irodalomtanításban. Ana ló gi ában gondol-
kodva: az irodalom idegen nyelvvé vált a diákok számára, ennek okán hasznos az
idegen nyelv világával kapcsolatos tapasztalatainkat megvizsgálni.

A nevelés és az irodalomtanítás dialogikus jellegérôl Cserhalmi Zsuzsa így szól:
„Be fogadónak tekintem a tanulót, akinek olvasata nekem fontos, akirôl tudom,
hogy érdekelt a másságon keresztül történô önmegértésben, éppen úgy, mint én. A
kettônk dialógusa fokozatosan alakítható át a mû és olvasó tanuló dialógusává, fel-
téve, ha én, a tanár is dialogikus viszonyban vagyok a mûvekkel. Ez az út iroda-
lomolvasáshoz vezethet.”26 Fûzfa Balázs szerint „az igazán nagy vers is ilyen nyelv,
be  szédforma, közlés, jel: az egyik embertôl a másik ember felé irányuló, megér-
tésre vágyó szándék.”27 Ám ha ez így van – s nincs okunk feltételezni, hogy más-
képpen lenne –, akkor az idôk változásával kötelességünk újragondolni legnagyobb
szövegeink jelentésvilágát. Mit adtak, s mit adhatnak nekünk immár az új év ezredben?
Illetve: milyen eszközök és módszerek állnak az irodalomtanár rendelkezésére, hogy
az irodalmi mûvet (mint értéket) és a diákot egymáshoz vezesse, közvetíthessen?

Elsô hipotézisem tehát így szólt: a kortárs irodalom kedvezôen befolyásolja a
di ákok olvasási szokásait és az irodalomhoz való viszonyát. Ez azt jelenti, hogy
töb bet olvasnak, értôbben olvasnak, emiatt szövegelemzô készségeik is fejlôdnek,
és az irodalmat nem poros, unalmas, értéktelen tárgyként gondolják el, hanem fel-
fedezik benne önmagukat, vállalják annak értékközvetítô szerepét. Ez a hipotézis
az esettanulmányok és a tanórák során megállta a helyét, de az is bebizonyoso-
dott, hogy nem kizárólagos megoldás, és további kérdéseket vet fel az irodalomta-
nítás hatékonyságát illetôen.

Ha megfigyeljük, az irodalomórai olvasás ugyanis funkcióváltáson megy át, és
ha sonlatossá válik a Kamarás István által bemutatott „olvasótáborok”-hoz,28 ahol az
ol vasás az olvasótáborban nem cél volt, hanem az eszközök és a következmények
egyike. A korábbi hipotézisemen úgy finomítanék (az elmúlt évek tapasztalata
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alap ján), hogy az olvasás egyszerre lehet cél és eszköz is, mindig az adott helyzettôl
függôen. És ez a helyzet adta változékonyság ugyancsak a kortárs szemlélet sa játja.

A kortárs irodalom elemi jelenlétének szükségességébôl indultam ki kilenc év -
vel ezelôtt, 2007-ben, és mára oda jutottam, hogy a kortárs irodalom meghatározó
je lenléte helyett máson van a hangsúly. A kortársiasság lett számomra inkább a ve -
zérelv, a mindenkori, intenzív jelen-lét.29 Arra az állapotra gondolok, amit Vekerdy
Ta más lélek-jelenlétnek nevez, vagyis belsô tartás, józan ítélôképesség, bátorság a
dön téseinkben és cselekvéseinkben.30 Mindezt kiegészíteném a Csíkszentmihályi
Mi  hály-féle flow-fogalommal,31 és azzal, miszerint a tanítás felfogható egyfajta mû -
vé szeti tevékenységként, játékként is, így a flow állapotát keresni abban tapaszta-
lataim és kutatásaim szerint lehetséges.

Összegezve a problémát: az irodalomtanítás értéke, helye, az olvasás szerepe,
je lentôsége és a nevelés, nevelhetôség tehát szemünk láttára egy olyan idôszakban
vá lik kérdésessé, mely az értékek elbizonytalanodásáról beszél. Azonban az okta-
tási-nevelési szituációban a posztmodern megközelítés nem mond feltétlenül el -
lent az értékközpontúságnak, csak egy másfajta, reflektáltabb, dinamikusabb és
kér dezôbb értéktételezést kíván meg.32

(Új irányok) A felgyorsultnak nevezett világ másféle feladatokat ró az emberre, a
diákoknak is más ra kell felkészülniük. A kapcsolódás lehetne a „kortárs szemléletû
irodalomtanítás” kiemelt fogalma, mely a Knausz Imre által használt beavatás-foga-
lomra mu tat vissza. „A beavatás pedagógiája […] abból indul ki, hogy a mûveltségi
kánon nem a kultúrjavak zárt katalógusa, hanem maga a minden kor és minden
befogadó által újraértelmezett, és ezért mindig átalakuló és ebben az átalakulásban
valami lényegeset mégis megôrzô hagyomány. Ebbôl az elkerülhetetlenül szemé-
lyes tu dásból nem vezethetô le egy mindenki számára egyformán érvényesítendô
kö zös tanítási kánon. A teljesség helyett a személyes élmény középpontba állítása
azonban esélyt kínál arra, hogy valami mégis közvetíthetô legyen belôle.”33 Fûzfa
Ba  lázs kultúra helyett kultúrákról beszélt, elôzetes megjegyzésként állítva: „a be tû -
kultúra csak az egyik lehetséges kultúra”.34 Ennek mentén a fentiekbôl a kánon
plu ralizálódását hangsúlyoznám. A 21. századi irodalomtanár jellemzôi közül kie-
melve egyet: a Cserhalmi Zsuzsa által „szerepjátszó”-nak nevezett irodalomtanár
ma ga is teremtô részese lesz a kultúraközvetítésnek, hiszen képzetten és tudás-
ának birtokában, a helyi ismeretekhez és a diákjaihoz igazodva alakítja maga is a
kánont, a kijelölt célokat szem elôtt tartva.

A célok mellett a módszerek is a diákokkal közös üggyé válhatnak,35 a tanár vá -
lasztási lehetôségeket kínálhat az adott tananyaghoz kapcsolódóan a diákok szá-
mára. A tanterv kötelezô elemeit egy, a kreativitást segítô keretként értelmezem,
azaz nem mindenekfelett álló törvényként, hanem kínálatként, választási lehetô-
ségként, melybôl létrejöhet az adott irodalomtanár kánonja, melyet diákjai felé
köz vetít. Így alakul ki a mûveltségi kánon azon fogalma, mely felidézi a Fenyô D.
György által megnevezett irodalomtanári kihívást a tradicionalizmust tekintve: „a
mû  veltségi kánon nem a kultúrjavak zárt katalógusa, hanem maga a minden kor és
min den befogadó által újraértelmezett, és ezért mindig átalakuló és ebben az átala-
kulásban valami lényegeset mégis megôrzô hagyomány”.36 Ezek a gondolatok ko -
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rábban a Hosszú Gyula és szerzôtársai tanulmányában a tartalmi oldalra nagyobb
hangsúlyt fektetve jelentek meg: miszerint a kánon individualizálható, sôt, nemze-
ti csoportkánon meglétét is elismerték a szerzôk.37 Cserhalmi Zsuzsa céltételezése,
mi szerint az irodalomtanítás célja a nézôpont- és attitûdváltó képesség fejlesztése,
és az általam hangsúlyosabb kritikai gondolkodás-fejlesztés mint kortárs szemlélet
je lenléte így egymást erôsítô fogalmakká válnak.38

A célok ezen hangsúlyváltozásai miatt az eddigi irodalomtanári szerep is tartha -
tatlan, kutatásaim eredménye, hogy olyan közvetítôi szerepre van szükség, mely
ré vén irodalomtanár és diák is önmagával és ezáltal (egymással, egy más) világgal
tud találkozni. Mátrai Zsuzsa szerepváltásról beszél, mely feltétele a másik ember
né zôpontjának megértésének, és így az együttmûködés lehetôsége, képessége jön
lét re.39 Az Arató László nevével fémjelzett problémacentrikus oktatásra is igaz, hogy
„a tanár ebben a szituációban a közös válaszkeresés irányítója, aki nem ab ban jó,
hogy mindent tud, hanem abban, hogy kritikusan tudja kezelni a felmerülô válasz-
kísérleteket, és tanítványait is erre a kritikai gondolkodásra tanítja meg”.40

Az egyéni fejlesztések mellett a közösségi célok, legalábbis a szociális felelôs-
ségek, jól rendezett társas kapcsolatok is fontosak. Az osztályban, csoportban, pár-
ban végzett munka, feladat és a közös beszélgetések mind abban segítenek, hogy
a diák minél többször, majd minél pontosabban kérdezzen rá önmagára és viszo-
nyaira.41 A találkozás mellett tehát a kérdezés a másik hangsúlyos elem, ahogy a
fen  tebb említett Kamarás-féle olvasótáborok hatékonysága, illetve a Robert Fi scher42

ál tal megnevezett kérdésközpontú oktatás elvei is alátámasztják azt. Kna usz a tör-
ténelemtanításról szólva célként azt nevezi meg, hogy az osztályt kérdezô kö zös -
séggé tegyük,43 ezt az irodalomtanítás egy újabb céljaként jelölném meg ma gam is.
A kérdezés és a nyitottság, melyet a kortárs szövegek is lehetôvé tesznek (olykor
jobban, látszólag és idônként könnyebben, mint a klasszikusok), és amelynek
során a kritikus gondolkodás magatartásmintáját kapja a diák. Elfogadni és gon -
dolkodni, kérdezni és meghallgatni, szabadon dönteni és felelôsséget vállalni –
ezek lehetnének az új irodalomtanár vezérelvei. Célként megfogalmazva: empátia-
fejlesztés, kritikai gondolkodás fejlesztése, kultúraközvetítés, nézôpont- és at ti tûd -
váltó képesség fejlesztése. Ha a párbeszédet irodalmi mûalkotás és befogadó vi -
szonylatában vizsgáljuk, vagyis „az esztétikai tapasztalat dialogikus alaphelyzetét
te kintjük mérvadónak, amely szöveg és befogadás párbeszédén keresztül engedi
meg történni a mûalkotást, akkor olyan keletkezô jelenléttel kell számolnunk, amely
mindig a »megmutatkozás« performatív egyediségével lesz felruházva.”44 Hogy
ebbôl a sok egyediségbôl mégse vesszünk el a viszonylagosság káoszában, fel -
merül a kérdés, hol a határ megértés és egyéni beleérzés között. Molnár Gábor Ta -
más az élmény és megértés örök kettôsségében látja az irodalomtanítás egyik gyö -
kérproblémáját, Christina Vischer Bruns45 alapján az olvasás kétféle módját kü -
lönítve el. Az elmerülô olvasáshoz a képzeletbeli beleélés, érzelmi és hangulati rá -
hangolódás egyfajta passzív és jóindulatú viszonyt kapcsol, a gondolkodó olvasás-
hoz a távolságtartó, elemzô, kritikai, tevékeny, intellektuális és gyanakvó jegye ket.
Molnár értelmezésében elôbbi az élménynek, utóbbi az értelmezésnek felel meg.46

Azonban tapasztalataim alapján egyetértek Bruns végsô észrevételével, mi szerint
ez a szembeállítás torzító, a tanulmány arra a következtetésre jut, hogy a kö z ok ta -
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tás feladata lenne, hogy nagyobb hangsúlyt fektessen az elmerülô-beleélô (él -
mény szerû) olvasás képességeinek kifejlesztésére, még azelôtt, hogy a kritikai-ele m -
zô jegyek dominánssá válnak. Valamint igaz az is, szögezi le Molnár, hogy „az »él -
ményszerû« irodalmi befogadás soha nem pusztán passzív, lenyûgözött cso dálata a
mûalkotásnak”.47 A hatékony irodalomstratégiák egyik legfontosabb kérdéseként
azt tekinti, hogy „miként lehet kiváltani a diák személyes részvételét oly mó don,
hogy az egyszersmind a megértést is elôsegítse.”48 A cselekvésorientált és drá -
mapedagógiai technikákat nevezi meg lehetséges megoldásként.

(Flow az irodalomórán) Mindez egy másik megvilágításban, visszatérve a mód-
szertanhoz: Pethôné Nagy Csil la módszertani könyvében összegyûjtötte a 21. szá-
zad legfôbb kihívásait, és az eb bôl következô, iskola elé állított célokat.49 Az élet-
hosszig tartó tanulás korszakának nevezi a 21. századot, melyben a legfontosabb
az információk kiválasztása, ér telmezése, értékelése, alkotó felhasználása, vagyis
ta nulási-gondolkodási képességek és kommunikációs képességek függvényeként
ábrázolja az ember boldogulását. A neves irodalomtanár így összegez: „a ka oti -
kusnak tûnô világban rendet csak az egyén teremthet önmaga számára. Azaz: a tu -
dás személyes természetû, és mindig a szubjektumban, a személyes tudatban kon -
struálódik. Ennek a folyamatnak a si keressége pedig szükségszerûen összefügg az
egyén mûveltségével, gondolkodási képességeivel, gondolkodásának minôségé-
vel, értelmezési stratégiáinak, értelmezô sémáinak hatékonyságával.”

Nem azt éljük-e meg nap mint nap, hogy a korábban oly sikeres módszerek,
ne velési elvek megbuknak? Nem szembesülünk-e folyton azzal, hogy minden ál -
dott nap újra és újra meg kell küzdenünk diákjaink figyelméért, jelenlétéért? Azt le -
szögezném, hogy a diákkal semmi probléma nincs, éppen olyan gyorsan változik,
va gyis reagál az ôt körülvevô világra, ahogy a világ változik. Értelmezésem szerint
ez által ún. szabad teremtett tér keletkezik, ahol a nevelés-oktatás minden résztve-
vôjének, elemének van lehetôsége megmutatnia önmagát. A Kívül-belül jó iskola
cí  mû kötet tanulási környezet alatt a tanulók tanulását és fejlôdését szolgáló szocio -
fi zikai tényezôk összességét érti. „A tudatos térrendezés és a terek formálása egy-
ben lehetôséget kínál az önreflexióra: szembesít törekvéseinkkel, vállalásainkkal,
kül detésünkkel. A rendezett környezet megtartása egyben az önnevelést is segíti:
er re mind a pedagógusnak, mind a tanulónak szüksége van.”50 A kortárs szem lé le -
tû irodalmi nevelés, úgy gondolom, hogy egy ilyen térként mûködik, amennyiben
me taforikus értelemben használjuk.

Ebben a térben létrejöhet az önfelfedés, ami Viktor Franklban a haláltáborok
bor zalmas tapasztalatára épülve fogalmazódott meg.51 A nevelés nála felelôsségre
ne velés, melyben választásra nevelünk, mely választás során a lényeges és lényeg-
telen dolgot, az értelemmel bírót és az értelmetlent, illetve a felelôsséggel vállalha-
tót és a felelôsséggel nem vállalhatót különbözteti meg egymástól az ember.
Frankl ’értelmen’ egy konkrét szituáció értelmét érti, aminek mindig egy konkrét
cím  zettje van, és a pillanat kihívása fogalmazódik meg benne. Frankl azt mondja,
ha az ember határhelyzetben van, az azt is jelenti, hogy felszólítja az élet arra,
hogy tanúbizonyságot tegyen, mi az, amire egyedül ô képes. Így, ha rátalálunk ar -
ra, amire abban a pillanatban csak mi vagyunk képesek, ha a feltett kérdésre meg-
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adjuk a mi saját válaszunkat, megtaláljuk az értelmet az életben, amely értelem
élet ben tudja tartani az embert. Az ember ilyenformán túlmutat önmagán, utal va -
la mire, aminek beteljesítésére csak ô képes. Az ember szabadsága a rá ható körül-
ményekkel szemben való állásfoglalásban van, vagyis a döntésben és beállítódásban. 

Csíkszentmihályi Mihály a tökéletes élmény keresésére buzdít, melyet megélve
az ember képes meghaladni önmagát. Ennek jelenléte – jelen nem léte attól függ
sze rinte, hogy mennyire vagyunk képesek pillanatról pillanatra ellenôrizni, mi tör-
ténik a tudatunkban. A flow világát az irodalomórára vonatkoztatni egyben a Fûzfa
Ba lázs52 és Sipos Lajos53 nevével fémjelzett élménypedagógia felé mutat. Dékány
Er nôre hivatkoznék, aki az élményszerûségnek három feltételét jelöli ki: a tanulói
ak tivitást, érdeklôdést és az egyéni tapasztalatok kreatív felhasználását.54

Egy újabb dilemma figyelmeztet tehát a felelôsségünkre: ha Csíkszent mi há lyi -
hoz csatlakozva olyan életre törekszünk, amit érdemes élni, és diákjainknak is ezt
a példát mutatnánk, akkor irodalomtanárként érdemes szem elôtt tartani, hogy él -
ményt okozó irodalmi szövegeket és/vagy élményeket megélô irodalmi szereplô-
ket és/vagy élménydús módon való elemzéseket kínáljunk. Ellenkezô esetben
nem meglepô, ha diákjaink nem élvezik és feleslegesnek, haszontalannak találják
az irodalomórát. Ha követjük a „flow feltételeit”,55 nagyobb eséllyel válik él mény -
szerûvé az irodalomóra is.

És itt kapcsolnám össze az irodalomtudományi- és a neveléselméleti narratívát.
Hans Ulrich Gumbrecht a kortárs kultúra azon tendenciája ellen lép fel, miszerint a vi -
lághoz való jelenlét alapú viszony lehetôségét odahagyják vagy egészen elfelejtik. „A
je lenlét szó nem vagy legalábbis nem elsôsorban a világhoz és tárgyaihoz fûzôdô idô -
beli, hanem térbeli viszonyra utal. Ami jelenlévô, annak megfoghatónak kell lennie,
és ez azt is jelenti, másfelôl, hogy közvetlen behatással lehet az emberi testre. A »je -
len lét elôállítása« különféle olyan eseményekre és folyamatokra mutat rá, amelyeknél
a »jelenlévô« tárgyak behatása az emberi testre fellép vagy fokozódik.”56 Állításom sze -
rint a kortárs szemléletû irodalomtanítás egy a fentiekben definiált »jelenlétet« elô állító
nevelési-tanulási szituáció megteremtését kívánja meg. Ami számunkra jelen van, állít-
ja Gumbrecht, az elôttünk van, elérhetô és tapintható a testünk számára. Min dez olyan
mozgások függvénye, melyeket az intenzitás és a közelség mértéke jellemez. Az iro-
dalomtanítás értelmezésemben tehát nem attól kortárs, hogy klasszikus- vagy kortárs
mû-e a tárgya, hanem attól, hogy megszületik-e ez a jelenlét, ez a vi szony.

A kortárs szemléletû irodalomtanítás kutatásaim alapján egy, az adaptív-elfogadó
is kolarendszer értékeit és technikáit tudatosan vállaló irodalomtanítási modell, mely
épít a konstruktivista  tanuláselmélet, illetve neveléselmélet elveire. Ebbôl következô-
en a tanulási-tanítási folyamat valamennyi tényezôjét az irodalom- (és kultúra)közve-
títés szempontjából is új megvilágításba helyezi. Az irodalomtanárt konceptuális vál-
tásra készteti, a diákot helyezi a középpontba, a diákban – az irodalmi élmény refle-
xiója és önreflexiója nyomán – végbemenô változásokat. A posztmodern értékplura-
lizmus világában olyan adaptív oktatási rendszert képzel el, melyben a sokféle, dina-
mikusan változó kánont képviselô, egyéni sajátosságokra és az egyéni sajátosságok
is meretében a tanulócsoportban kooperációban, akár közösségben megvalósuló
tanulásifolyamat-támogatásról van szó.78
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5. RÉSZ

Irodalom és politika, avagy Kosztolányi mint szerkesztô

Az Esztendôben megjelent szépirodalmi mûvek sem elhanyagolandók, hiszen a
szer kesztôk mellett olyan neves szerzôi is akadtak a kiadványnak mint Somlyó
Zol tán, Babits Mihály, Krúdy Gyula, Szép Ernô, Gábor Andor, Kaffka Margit, Len -
gyel Menyhért vagy Juhász Gyula. Itt jelent meg például elsôként Karinthytól a Ca -
pil laria – Utazás Capellariába címváltozattal Babits Mihály háborúellenes (Ady hoz
írt) verse, a Kakasviadal, valamint Szomory Dezsô Incidens az Ingeborg-hang ver -
se nyen címû színmûve. A Napló rovatban már rövidebb, aktuális reflexiókat közöl-
tek, „kisebb irodalmi, mûvészeti és kultúrtörténeti adatokat”,165 fôleg a Pes ti Napló
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