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Balogh Laszlo

I.
ALTALANOS ALAPFOGALMAK






1. ATEHETSEG FOGALMA

A mult szazad hetvenes éveitdl kezdve vilagszerte az érdeklddés kozéppontjaba
keriilt a tehetségtémakor. Azt megel6zben is probaltak feltarni a tehetség fogal-
mat, keresték a fejlodés gyokereit, de a gyakorlati fejleszté munkahoz igazan az
elmalt négy évtizedben fogalmaztak meg atfogd elméleteiket a kutatok. Most
ezen eredményekbdl egy sziik attekintésben foglaljuk 0ssze a tehetség értelme-
zéséhez, fejlesztéséhez sziikséges alapvetd pszichologiai és pedagdgiai ismere-
teket.

Az aldbbiakban szamos fontos kutatdt és elméletet taldlunk, akik és amik a
tehetség fogalmanak, jelentésének és tartalmanak tisztazasahoz hozzajarultak.
Ez az attekintés bévebb is lehetne (v6. Balogh 2006; Gyarmathy 2006; Toth L.
2003), de a hangsuly itt azokon a f6 gondolatokon van, amelyek a tehetség sok-
szind fogalmanak megértéséhez elengedhetetlenek. Nincs mindenki altal egy-
ségesen elfogadott tehetségfogalom, de tobb olyan elmélet, modell sziiletett,
amelyek mindegyike gyakran kozel is all egymashoz, s egyben kiilonbségeikkel
rairanyitjak figyelmiinket a komplex tehetségfogalom arnyalt értelmezésére.
Ezek koziil tekintiink at az aldbbiakban egy csokorra valot.

1.1. Azelsé lépések a tehetség értelmezéséhez

A 19. szazadtol kezdve az intelligencia- és tehetségkutatas néhany eléfutara arra
torekedett, hogy az emberi agy funkcioit elkiilonitse, hogy igy a tobb vagy keve-
sebb tehetséggel rendelkez6 egyének kozotti killonbségeket jobban megértsék.
Ezen kutatok koziil néhdnyan igen figyelemreméltéak, hiszen ket tekintjiik a
késdbbi intelligencia-, majd az ebbdl kin6vo tehetségkutatds el6futarainak.

Charles Darwin unokadccse, Francis Galton (1822-1911) meg volt rdla gyo6-
z6dve, hogy a vildgon minden mérhetd, és az agy kdrmérete standardjaként a
koponya méreteit alkalmazta. Egyik francia kortarsa, Paul Broca sebész és antro-
poldégus (1824-1880) azokrol az elméleteirdl volt hires, miszerint osszefiiggés
van az agy stlya és kormérete, valamint az intelligencia kozott.

Galton és Broca elméleteit Alfred Binet szinrekeriilésével kezdték megkérdé-
jelezni, majd elvetni. Binet a Sorbonne pszicholdgiai laboratériumanak volt az
igazgatoja, ahol egyik asszisztense Piaget volt. Binet elvetette azt az elméletet,
miszerint az agy mérete és az intelligencia kozott osszefiiggés lenne, és egy pszi-
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choldgiailag megalapozott megkozelitést keresett az intelligencia jelenségének
értelmezésére. Jelentés mennyiségben gytjtott olyan adatokat, amelyek az el6z6
elméletekkel nem voltak dsszhangban. Tanitvanya, Theodore Simon segitette
Binet-t kutatdsaiban. 1904-ben a francia Kozoktatdsi Minisztérium felkérte
Binet-t és Simont, hogy vizsgéljanak meg olyan gyerekeket, akik gyengén teljesi-
tettek az iskoldban, és akik tanuldsi nehézségekkel kiizdottek. Binet és Simon
sok 3-11 éves gyereket vizsgalt egy olyan skala segitségével, amit 30 teszt alapjan
allitottak ossze. Ez a skala azt hatarozta meg, hogy a 30 teszt koziil melyiket tud-
jak megoldani a 3-11 éves atlagos képességti gyerekek az egyes korcsoportokra
lebontva.

Ugyanekkor egy német pszicholégusnak, William Sternnek (1871-1938) a
hamburgi egyetemen jobb &tlete timadt. Egy olyan matematikai formulat java-
solt, amiben a gyerek mentalis kordt a bioldgiai koraval osztotta, majd az ered-
ményt szazzal szorozta. Ez a formula vezetett a kozismert intelligencia-kvo-
cienshez (1Q).

Az intelligenciakutatasok intenziven folytak a 20. szazadban, s tobb kivald
kutato: Ch. Spearman (1904), L. L. Thurstone (1938), R. B. Cattell (1943), L. M.
Terman és M. H. Oden (1954), J. P. Guilford (1967) vizsgalati eredményei jelen-
tdsen eldsegitették, hogy kialakuljanak a tehetség értelmezésének — nemcsak az
intelligenciat magaba foglalo - tgynevezett tobbtényezds modelljei. Ezek mar
kozelebb visznek benniinket a tehetség korrekt értelmezéséhez. Tekintsiik at
ezek koziil a legfontosabbakat!

1.2. Joseph Renzulli’‘haromkoros’ tehetségkoncepcidja

A modern tehetségkutatas egyik legjelent6sebb allomasat az amerikai Joseph
Renzulli jelentette a Connecticuti Egyetemen 1977-ben. Haromkords tehetség-
koncepcidjaval rakta le a ma is vilagszerte alkalmazott elméleteinek alapjat.
»What makes giftedness?” (Mibdl all a tehetség?) c. cikke (Renzulli 1978) hosz-
szan tartd hatdssal volt a szakteriiletre. Renzulli (1978 és 1985) azt allitja, hogy
az 6t megel6z6 tehetségkutatasnak koszonhetéen egyértelmiivé valt, hogy a te-
hetséget nem lehet egyetlen kritérium alapjan meghatarozni.

Renzulli elmélete harom, a kreativ/produktiv embereket jellemzé tulajdon-
sagra éptl. Ez a harom tulajdonsag vagy komponens a kovetkezo:

o Atlagon feliili képességek.
o Feladat iranti elk6telezettség.
o Kreativitas.

Az atlagon feliili képességek az dltalanos és a specifikus képességeket egyarant
magukba foglaljék. Ugy kell ket értelmezni, mint az elérhetd legmagasabb tel-
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jesitményszintet egy adott témdban. A feladat iranti elkotelezettség a motivacio-
hoz hasonlithato, de annal szlikebb értelmezésben. Pontosan azt jelenti, hogy az
illetd lelkesedik a feladatért, az vonzza 6t. A kreativitas egy olyan atfogobb foga-
lom, amit mdshol zseniként, eminensként is neveznek.

Altalanos teljesitményteriiletek
Matematika « Képzémiivészet - Természettan - Filo-
z60fia - Tarsadalomtudomanyok - Jog - Vallds « Nyelvek
« Zene - Elettudomanyok - Mozgasmiivészet

Atlagon
felili
képességek

Kreativitas Specifikus teljesitményteriiletek

Karikatra - Csillagdszat - Kozvélemény-kutatds « Ek-
szertervezés « Térképkészités - Koreografia « Eletrajz «
= Filmkészités « Statisztika - Helytorténet - Elektronika «
Komponélds « Kertépitészet « Kémia « Demogréfia «
Mikro-fényképezés - Vdrostervezés « Légszennyezés
korlatozasa « Koltészet - Divattervezés « Szovés « Dré-
mairds « Reklam « Jelmeztervezés « Meteoroldgia
Babozds « Marketing - Jatéktervezés « Ujsagirds
Elektronikus zene - Gyermekgondozas - Fogyasztové-
delem « F6zés « Ornitoldgia « Bitortervezés - Naviga-
cd - Genealdgia « Szobrdszat - Vadvildg kezelése «
Mez6gazdasagi kutatds - Allati tanulds - Filmkritika

Feladatiranti
elkotelezettség

1.dbra. Renzulliharomkords modellje

Renzulli szerint ezek koziil egyik elem 6nallo jelenléte sem jelenti Gnmaga-
ban, hogy valaki tehetséges. A hdrom elem interakcioja vezet a tehetséges visel-
kedéshez (amint azt az 1. dbrdn a harom kor interakcidjaba es6 satirozott tertilet
is jeloli). Minden tulajdonsag sziikséges, és egyenld szerepet jatszik. Ebbol ko-
vetkezik, hogy az intelligencia nem az egyetlen feltétele a tehetségnek.

Renzulli a kovetkezdképpen foglalta 6ssze allaspontjat (Renzulli-Reis 1985,
p. 28): ,A tehetség olyan viselkedésformakbol ll, amik az emberi vonasok ha-
rom alapcsoportjanak interakciojat titkrozik. Ez a harom alapcsoport az atlagon
feluli altalanos és/vagy specifikus képességek, magasfoku feladat iranti elkotele-
zettség és kreativitas. A tehetséges viselkedést felmutaté embereket azok, akik
ezekkel a jegyekkel rendelkeznek, vagy ki tudjak Sket fejleszteni, és azokat az
emberi teljesitmény barmilyen potencidlisan értékes teriiletén hasznositjak.
Azok az egyének, akik rendelkeznek ilyen interakcidval vagy képesek annak ki-
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alakitdsara a harom teriilet kozott, az oktatdsi lehetdségeknek és szolgaltatasok-
nak széles skalajat igénylik, és ez utébbiak gyakran hidnyoznak a normal iskolai
programbol”

1.3. Abraham Tannenbaum csillagmodellje

Tehetségelméletében Tannenbaum (1983) azt allitja, hogy mind a belsé (szemé-
lyes), mind a kiils6 (kornyezeti) tényezokre sziikség van. E tényezdket egy csil-
lagdiagramban abrazolja (2. dbra), ahol a tehetséget grafikusan a csillag 6t aga-
nak metszete jeldli.

Altaldnos

Véletlen

Specidlis
alkalmassdg

Kornyezeti
tdmogatds

Nem értelmi tényez6k

2.dbra. Tannenbaum csillagmodellje

Véleménye szerint a tehetség fejlédése soran az alabbi 6t elem hat egymasra:

o Altalanos képességek: ez a G-faktor megfeleléje, azé az altaldnos intelligen-
cidé, amit az IQ-tesztekkel mérnek.

« Specidlis alkalmassag: olyan specidlis tehetség, amivel a személy rendelkezik
és amiért kornyezete nagyra becsiili, mert az kivételes, specidlis.

« Nem értelmi tényezok: ezek azok a személyes képességek, amik nem kapcsol-
hatdk az intelligenciahoz, amik egy személy karakteréhez, egyéni jellemvona-
saihoz kotddnek: onkép, motivacio, feladatorientacio stb.
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» Kornyezeti tamogatas: pl. a gyerek csalddja, iskoldja, baratai. Gyakran van
sziikség rajuk a tehetség fejlodésének jo iranyba valo tereléséhez. Ez a sziilok
és a tandr részérdl is nagyon fontos feladat.

o Véletlenek: ezekrdl a faktorokrdl legtobbszor elfeledkeziink, pedig ugyan-
olyan jelentdsek.

Ezek a tényez6k definiciojuknal fogva az ember életének legkevésbé kiszamitha-
to eseményeit jelolik, mégis nagy jelentdségiik van a tehetség megvalositasaban
és a potencialok kifejezésében.

1.4. Franz Monks tobbtényezés tehetségmodellje

Az id6k soran egyre nagyobb empirikus tdmogatast nyertek azok az elméleti fel-
tételezések, amelyek a tehetséghez sziikséges faktorok interakcidjat vizsgaltak.
Ez vezetett Monks tobbtényezds tehetségmodelljéhez. A kivételes képességek, a
motivacio és a kreativitds osszetevdékon kiviil ez a modell a csalddot, az iskolat és
a tarsakat is bevonja, mint tarsadalmi pilléreket (3. dbra).

ISKOLA TARSAK

Motivacio Kreativitas

Kivételes
képességek

TEHETSEG

CSALAD

3.dbra. Monks-Renzulli komplex tehetségmodellje

crer

ségen tul a motorikus, a tarsadalmi és a miivészi képességeket is. Ez annyit je-
lent, hogy nem csak a nagyon intelligens emberek esetében beszéliink tehetség-

|13
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rél, hanem példaul Pablo Picassot (mivészi) vagy a labdarugéd Johan Cruyft
(motorikus) is tehetségnek nevezhetjiik.

Ezek a kivételes képességek azonban nem elegenddek a tehetség manifeszta-
lasahoz. A tehetséges személynek igen motivaltnak kell lennie. Mas széval nagy
akaraterdre és kitartasra van sziiksége ahhoz, hogy egy bizonyos feladatot vagy
instrukciot 6rommel tudjon kivitelezni (Monks-Knoers 1997). A kreativitds
szintén fontos eleme a személyiségnek. Kreativitasnak azt a képességet nevez-
ziik, amelynek segitségével eredeti, inventiv médon tudjuk a problémakat meg-
oldani. A fiiggetlenség és a produktiv gondolkodds magas szintje a rutinszer(
vagy reproduktiv gondolkodassal helyezhetd szembe.

A tarsadalmi pillérek koziil a csaldd jatssza a legfontosabb szerepet a tehetség
nevelésében, mert biztositani tudja, hogy a gyermek egészségesen és (lelkileg)
kiegyensulyozottan néhessen fel. Masrészt arra is van példa, hogy a csalad nem
ismeri fel vagy nem ismeri el a gyermek potencialis tehetségét, és ez negativan
befolyasolhatja a gyermeket. Az iskola szintén fontos pillér. Beleértjiikk mind a
vezetést, mind a tantestiiletet. A tanarok kozott van, aki odafigyel a tehetségekre,
és van, aki ignoralja Gket az osztalyaban. A szerzé véleménye szerint azonban
amennyiben az iskolavezetés tisztaban van a tehetséggondozassal kapcsolatos
problémakkal, az az egész iskola légkorére kihat, és pozitiv hozzaallast eredmé-
nyez. [gy a tandrok konnyebben 4llnak el a tehetséges gyermekek igényeinek
kielégitését célzo sajat kezdeményezésekkel. A harmadik pillért a tarsak jelentik.
Tarsaknak azokat a gyerekeket nevezi Monks, akik hasonl¢ fejlettségi fokon all-
nak. A nem azonos szinten all6 osztalytarsak komolyan gatolhatjak a tehetséges
gyermek intellektualis, de leginkabb pszicholdgiai fejlddését. A tehetséges tanu-
16t gyakran tartjdk beképzeltnek vagy strébernek, ami aztan alulteljesitéshez és
személyiségbeli torzuldsokhoz is vezethet (Monks—Van Boxtel 1985).

Monks a tehetség fogalmat a kovetkezd leirassal adja meg: ,, A tehetség harom
személyiségjegy interakcidjabdl jon létre. Ennek a harom jegynek (motivacio,
kreativitds, kivételes képességek) az egészséges fejlédéséhez megért, tamogato
tarsadalmi kornyezetre van sziikség (csalad, iskola, tarsak). Mas szoval: a hat
faktor pozitiv interakcidja a tehetség megjelenésének eléfeltétele” (Monks—
Knoers 1997, p. 192.).

1.5. Czeizel Endre 2 x 4 + 1 faktoros modellje

A hazai kutatok koziil kiemelésre érdemes Czeizel Endre (1997) 2x4+1 faktoros
modellje (4. dbra). Ebben a szerz6 integral minden olyan tényez6t, amely a fej-
leszté munkaban meghatarozé szerepet jatszik.

A szerz6 a Renzulli-féle haromkoros modellbdl indul ki, amikor a tehetség
Osszetevdit meghatdrozza, azonban az atlagon feliili képességek korében kiilon-
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valasztja az dltaldnos intellektualis és a specialis mentalis képességeket, termé-
szetesen § is fontosnak tartja a kreativitast és a motivacids tényezdket.

A kornyezeti tényezék a Monksnél talalhatdo haromrdl ugyancsak négyre
modosulnak: Czeizel a tarsadalom kozvetlen szerepét is hangsulyozza (elvara-
sok, lehetdségek, értékrend stb.) a tehetségesek kibontakozasaban a csalad, az is-
kola és a kortarscsoportok mellett. Ertelmezésében kilencedik faktorként jelenik
meg a sors, amely az élet-egészség faktora: a tehetség kibontakozasahoz sziikség
van bizonyos élettartamra és megfelel6 egészségi allapotra is.

Csalad

N /U

éﬁlemggég Kreativitdsi
adottség adottsdg

Specifikus
mentalis
adottsagok

Motivdcids
adottsagok

Kortdrs- Tarsadalom
csoportok

-+ Sorsfaktor

4. dbra. Czeizel 2x4+1 faktoros modellje

1.6. Jane Piirto piramismodellje

Piirto (1999) tehetséggondozdisi piramismodelljében a tehetség Osszetevoi jol
rendszerezettek, és a fejlodést befolyasolo tényezok is megjelennek, amint azt az
5. dbrdn szemiigyre vehetjiik.
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5. Kdrnyezeti aspektus

4. Tehetség aspektus

3. Kognitiv aspektus

2. Emociondlis aspektus

S

1. Genetikus aspektus

GENEK GENEK

5. dbra. Piirto tehetséggondozasi piramisa

A genetikai alapok egyértelmtiek. Az emocionalis aspektus azokat a szemé-
lyiségjegyeket Osszegzi, amelyek altaldban jellemzik a kiemelked6 teljesitményt
nyujtokat. A szerzd a legjelesebb tehetségkutatok vizsgalataira épitve Gsszegzi
ezeket a tulajdonsagokat, hozzatéve, hogy a lista nem teljes, s természetesen van-
nak vitatott pontjai is. Ugyanakkor tényként allapitja meg, hogy a felndttek haté-
konysagukat személyiségiiknek koszonhetik, és a sikeres felnéttek ezen jellem-
z6k zomével rendelkeznek. A kognitiv aspektusban a minimalis intellektualis
kompetencia jelenik meg. A tehetség aspektusa a modellben azokat a specialis
teriileteket jel6li meg, amelyeken konkrétan kibontakozhat a gyerek tehetsége a
képzémiivészettdl a sporton és kézmiivességen at az interperszonalis szféraig.
Végiil a kornyezeti aspektust a ,,napocskak” fémjelzik. Dontének a szerz6 a ha-
rom felsé napot (otthon, iskola, kozosség és kultura) jeloli meg, a masik kett6 a
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gyermek nemére és a véletlen adta lehet6ségekre utal. Ezek mindegyike befolya-
solja, hogy a tehetség kibontakozik-e vagy elsorvad.

1.7. Robert Sternberg informaciéfeldolgozasi modellje

A szamitégépek, a mesterséges intelligencia és az emberi intelligencia model-
lezésének mai kordban természetesnek tlinik, hogy az emberi intelligencia in-
formaciofeldolgozasi modellje kialakulhatott. Sternberg munkajat az emberi
intelligencia {6, a pszicholdgiai és pedagégiai vilagot uralé informaciéfeldolgo-
zasi modelljeként tartjak szamon. Noha a modell konceptualis keretei ezekben a
szakmakban meggy6z6ek, gyakorlati felhasznalasai korlatozottak, mert nem
dolgoztak ki megbizhaté mérési mddszert a fogalom alkalmazasara. Amig ki
nem dolgoznak egy ilyen mérést, nincs rd mod, hogy a modell hatékonysagat a
meglévé megkozelitésekkel dsszevetve felmérhessiik.

A Sternberg-modell (1999) harmas alapu intelligenciaszerkezetet javasol,
amely harom alapveté informacidfeldolgozasi képességbdl all: metakompo-
nensekbdl, teljesitménykomponensekbdl és ismeretszerzési komponensek-
bél.

A metakomponensek nagyban hasonlitanak a metakognicié folyamataira.
Tervezésbdl, ellendrzésbdl és értékelési funkciokbdl dllnak. Ezek az alfunkcidk a
kovetkezokbdl tevédnek Ossze: (1) a 1étezé problémak felismerése, (2) a problé-
mak természetének tisztazasa, (3) a problémamegoldas megtervezése, (4) a meg-
oldasi stratégia kivalasztasa, (5) a megoldasi folyamat mentalis reprezentélasa,
(6) a tevékenység mentalis er6forrasainak sszehivésa, (7) a megoldasi folyamat
ellenérzése, és (8) a problémamegoldé sorozat végén a sikeresség elbiralasa.

A teljesitménykomponensek azok a mentalis folyamatok, amelyek a meta-
komponensi tevékenységeket viszik véghez. Ezek a készségek vagy képességek
ismeretteriiletenként véltoznak. Alacsonyabb szintd mentalis operaciokként
tartjuk Gket szamon, és természetiikbdl kifolyélag automatikusabbak, mint a
nagyban kognitiv metakomponensek.

Az ismeretszerzési komponensekbe a szelektiv kddolas, a szelektiv kombina-
cid és a szelektiv Osszehasonlitas tartozik. A szelektiv kddolas az a képesség,
amivel a lényeges informdciot azonositjuk, azt a hosszu tavi memoriaban tarol-
juk, és a lényegtelen informadciot kiselejtezziik. A szelektiv kombindcié az infor-
macionak sémakka, gestalttd, fogalommad, otletté stb. valé atalakitasanak a folya-
mata. (A hosszt tavu memoria konnyebben elérhet és haszndlhato, ha az
informaciot megfeleléen rendezziik egymashoz kapcsolédd tombokbe.) A sze-
lektiv 0sszehasonlitds az a képesség, amivel a jelen és a multbeli informaciok ko-
z0Otti Osszefiiggéseket feltarjuk, és egy adott informacionak az épp aktualis prob-
lémakhoz viszonyitott jelentGségét felismerjiik.

|17
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Sternberg koriiltekinté médon hivta fel arra a figyelmet, hogy az intelligens
viselkedés kontextusfiiggd. Azaz jobban viselkedhetiink olyan kérnyezetekben,
amiket megszoktunk, amiket igényeink szerint atalakithatunk, vagy amiket
mint szdmunkra legmegfelel6bbeket magunk vélaszthatunk. Igy egy adott isko-
laban, osztalyban, tanmenetben, adott tanar vagy osztalytarsak jelenlétében fel-
allitott feltételek és allapotok nem biztos, hogy a tehetséges tanuld szamara is az
idedlis kornyezetet jelentik. Van olyan tandr, aki nem tanit természettudoma-
nyokat, a természettudomanyosan tehetséges tanulok nagy banatara. Egy masik
osztalyban vagy iskolaban lehet, hogy az osztalytarsak lesznek negativ hatassal a
felismert tehetséges gyerekekre. Tudnak-e ilyen kornyezetben a tehetséges tanu-
16k intelligensen viselkedni? Sternberg elmélete szerint nem. Sternberg azt tani-
totta meg nekiink, hogy az intelligencidknak sok alaspektusa van, és hogy azok-
tol a kontextusoktol fiiggnek, amiben a gyerekek magukat naponta talaljak.

1.8. Francoys Gagné modellje a szunnyadé és a megvalésult tehetségrél

Frangoys Gagné, kanadai pszicholégus a szunnyad¢ tehetséget az adottsagokkal
asszocialja. Ezen a velesziiletett emberi képességeket érti. Heller-Monks-Pas-
sow (1993, p. 27) szerint ,,A szunnyad¢ tehetség olyan kompetencia, amely az
emberi adottsagok valamilyen teriiletén vagy teriiletein jelentésen feliilmulja az
atlagot” Gagné kovetkezoképpen definidlja a megvaldsult tehetséget (1990, p.
22): ,kiilonbo6z6 adottsagok és interperszonalis, valamint kornyezeti katalizato-
rok interakcidjanak fejlddési terméke.”

Gagné differencialt modellje (6. dbra) dbrazolja, hogy a talentum kiilonb6z6
adottsagok alkalmazasa az adott teriileten szerzett ismeretekre és képességekre.
Ez a folyamat kornyezeti katalizatorok (csalad, iskola, kozosség), valamint inter-
perszonalis katalizatorok (t6bbek kozott motivacio, onbizalom) segitségével jon
létre. Természetesen az adottsagoknak talentumma valé atalakulasiaban nagy
szerepe van a rendszeres tanulasnak, a gyakorlasnak és a képzésnek is. Gagné
modelljét kovetkezoképp lehet egy konkrét példan értelmezni: Mozartnak jo
kreativ és zenei képessége volt (aptitude). Ha nem lett volna elég motivacioja és
onbizalma (intraperszonalis katalizator), hogy 6tévesen zongorazzon, hegediil-
jon és zenét szerezzen, akkor nem lett volna akkora zenei talentum bel6le. Ezen
tul a csalddja (kornyezeti katalizator) biztositotta, hogy ezt az adottsagat tanu-
lassal és gyakorldssal jol ki tudja fejleszteni. A tényezdk ezen interakcidja volt
a biztositék rd, hogy Mozart azza a zenei zsenivé valt, akit mindnyajan isme-
riink.
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SZUNNYADO
TEHETSEG
KEPESSEG-
TERULETEK

INTELLEKTUALIS
Induktiv/deduk-
tiv érvelésmemo-
ria, megfigyelés,
itéléképesség sth.

KREATIV
Eredetiség, 6tle-
tesség, humor

stb.
SZOCIO-AFFEKTIV
Vezetdi képesség,
tapintat, empatia,
ontudat stb.
PERCEPTUALIS/
MOTOROS
Er6, koordinacid,
alléképesség, ru-
galmassag stb.
EGYEB
Extraszenzoros
észlelés, gydgyi-
L tasi képesség stb.

KATALIZATOROK

FIZIKAI

PSZICHOLOGIAI

< r ., N
INTRAPERSZONALIS KATALIZATOROK
Antropometria, fiziognomia, egészség stb.

MOTIVACIO: sziikségletek, értékek,
érdeklédési korok stb.

AKARAT: koncentracid, kitartas stb.

SZEMELYISEG: temperamentum,
jellemvonas, rendellenesség

\,

<L

Tanulés, gyakorlas

T’T

.

\,

KORNYEZETI KATALIZATOROK b

KORNYEZET

Fizikai, szocialis, makro/mikro stb.
SZEMELYEK

Szuldk, tanarok, tarsak, mentorok stb.
FELADATOK

Tevékenységek, kurzusok, programok

stb.
ESEMENYEK

Kihivasok, jutalmak, véletlenek stb. |
ihivasok, jutalmak, véletlenek s

TEHETSEG
ISKOLASKORBAN
JELLEMZO TERULETE

ISKOLAI
Nyelvek, tudomény
stb.

STRATEGIAI JATEKOK
Sakk, rejtvények,
video stb.

TECHNOLOGIA
Technika, szamitogép
stb.

MUVESZETEK
Képzémlvészet,
szinhdz, zene stb.

TARSADALMI TEVE-

KENYSEG
Tanitoskodas, iskolai
politika stb.

UZLET
Eladés, vallalkozés stb.

SPORT
- s

6.dbra. F.Gagné tehetségfejlédési modellje
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2. AZISKOLAITEHETSEGGONDOZAS FOBB
MODSZEREI

Amiota iskola létezik, a tehetséges tanulokra mindig is figyeltek a pedagdgusok;
évszazadokra visszamend sikeres tehetséggondozé munkarol vannak adataink.
Ugyanakkor az utdbbi évtizedekben a kutatok és a gyakorlati szakemberek sok
olyan eszkozt, médszert dolgoztak ki, amelyek a kordbbiaknal hatékonyabba te-
hetik az iskolai tehetséggondozast. Ezek koziil harom alkalmazasa elengedhetet-
len a sikeres tehetséggondozé munkahoz: a gazdagitds, a gyorsitas és az egyéni
differencialas. Ezek az alapjai a hatékony tehetséggondozasnak. A kévetkezok-
ben attekintjiik ezek fontosabb kérdéskoreit, amelyek a gyakorlati tehetségfej-
leszté6 munkahoz tampontul szolgalhatnak.

2.1. Gazdagitas, dusitas

Tartalmi szempontbdl a tehetséggondozasnak a legfébb alapelve a gazdagitas
(dusitas). Célja alapvetSen az ismeretek és a miiveletekre épiilé képességek kote-
lez6 tananyagon tullépd fejlesztése, e nélkiil nincs érdemi tehetségfejlesztés.

Passow (1958) a gazdagitasnak négy fajtdjdt kiilonitette el egymastol, ezek
ugyancsak tdmpontul szolgalnak a sikeres, differencialt gyakorlati megvaldsi-
tashoz (idézi: Paskuné 2000, p. 200):

o Meélységben torténé gazdagitds. Ennek sordn tobb lehetdséget kinalunk a
tehetséges gyerekeknek tudasuk és képességeik alkalmazasara, mint altala-
ban a tanuléknak.

o A tartalmi gazdagitds” azt jelenti, hogy a tananyagot a tanuldkra érzéke-
nyen szerkesztjilk meg, figyelembe véve érdeklddésiiket, sziikségleteiket, s
ezeket kozben fejlesztjiik.

o A ,feldolgozdsi képességek gazdagitdsa” els6sorban a kreativ és kritikus
gondolkodas fejlesztését jelenti felfedezd, illetve interdiszciplindris tevé-
kenység kozben.

o A tempoban torténd gazdagitis” a tehetséges gyerekek atlagosnal gyor-
sabb munkajara épiil: ugyanannyi id6 alatt tobbet képesek feldolgozni tar-
saiknal, igy kiegészit6 elemeket is bevonhatunk a tanulasi folyamatba.
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2.1.1. Gazdagitasi modellek

Szamos szisztematikus gazdagité programmodellt ismeriink, mint példaul a
Renzulli és Reis (1986) dltal kifejlesztett Gazdagitd Triad/Forgoajté Modellt,
Treffinger (1986) Egyénre Szabott Programtervezési Modelljét (Individualized
Program Planning Model - IPPM), a Feldhusen és Kolloft (1979, 1986), valamint
Moon és Feldhusen (1991) altal tamogatott Purdue Haromlépcsés Modellt, a
Renzulli (1994) és Feldhusen (1995) altal bemutatott tehetségfejlesztési modelle-
ket, valamint a Betts (1986) altal bemutatott Autondm Tanulé Modellt (Autono-
mous Learner Model). E modellek mindegyike viszonylag atfogo tervet ad a
tehetséges gyermekek azonositasara és a szamukra készitett programszolgaltata-
sokra, amelyek alapvetéen gazdagitd természetiiek. Ezek koziil mi most harmat
mutatunk be vazlatosan, ezek a legelterjedtebbek a pedagégiai gyakorlatban.

A Renzulli-modell taldn a legatfogobb az azonositas, adminisztracio, tanar-
képzés és programmegvaldsitasi struktura kiterjedt kezelésével (Renzulli 1994;
Renzulli-Reis 1986). Harom tipusu programélmény kiilonitheto el.

1.  Azelsd tipusu gazdagitas altalanos felfedez6 élményeket foglal magaba,
amely ,,az ismeretnek a hagyomanyos tantervben nem szerepld, Gj és iz-
galmas témadival, otleteivel és teriileteivel” ismerteti meg a didkokat
(Renzulli-Reis, 1986, p. 237).

2. A masodik tipusu gazdagitas, a csoportos-képzés gyakorlatok, olyan te-
vékenységekbdl allnak, amelyeket a kognitiv és affektiv folyamatok fej-
lesztésére terveztek. A tevékenységeket nem csupdn a tehetségesek sza-
mara, hanem minden gyermek szamara lehet kinalni.

3. A harmadik tipusu gazdagitas valos problémak egyéni és kis csoportos
vizsgalatat koveteli meg. Specialis azonositasi eljarasokat alkalmaznak a
gyermekek kivalasztasahoz a harmadik tipust gazdagitasra - kiilono-
sen a gyermek nyilt viselkedésének megfigyelésén keresztiil, amely tiik-
rozi egy konkrét témahoz vagy projekthez kapcsolodo aktualis érdekld-
dését, motivaciojat vagy viselkedését.

A Treffinger-féle (1986) Egyénre Szabott Programtervezési Modell (Indivi-
dualized Program Planning Model) hangsulyozza az azonositasi folyamat soran
Osszegyujtott informacid intenziv hasznalatat a tehetségesek erdsségeire és ér-
dekl6désére épiild, egyénre szabott tanulmanyi programok tervezésében. A mo-
dell arra is torekvést tesz, hogy fejlessze az 6nalldsag és az Oniranyitas készségeit
a tehetségesekben. Arra forditja a figyelmet, hogyan kell kezelni és ellatni a te-
hetségeseket egy altalanos osztalyban.
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A Betts (1986) altal kifejlesztett Autondm Tanulé Modell (Autonomous
Learner Model) arra tesz kisérletet, hogy eleget tegyen a tehetségesek tanulma-
nyi, szocialis és emocionalis sziikségleteinek, mikdzben az 6nallosag vagy auto-
némia céljat tizi ki maga elé, hogy a tanuldk feleldssé valjanak sajat tanulma-
nyaikért. A modell biztositja, hogy a tanulé

1. figyelmet forditson 6nmagara mint tehetséges egyénre, valamint a
programlehetdségekre;

2. gazdagit6 gyakorlatokban vegyen részt, példaul vizsgalatokban, kultu-
ralis tevékenységekben és terepgyakorlatokon;

3. szeminariumokat latogasson a futurizmusrol, problémakrol és vitas
kérdésekrol;

4. a tanulasi készségeket, palyavalasztasi ismereteket és interperszonalis
képességeit egyénileg fejlessze;

5. mélyrehaté vizsgalatokat folytasson csoportos projektek és mentoralas
keretében. Ez a modell kiilénosen erésen 6sszpontosit a tehetséges dia-
kok egyéni fejlodésére.

A Feldhusen és Kolloff (1979, 1986) altal kifejlesztett Purdue Haromlépcsés
Modell (Purdue Three-Stage Model) alapvetden egy gazdagité modell, és leg-
gyakrabban gyorsitd programként — ezt a fogalmat részletesen késébb elemez-
ziik — valosul meg. A haromlépcsés modellt szamos iskolaban alkalmazzdk mint
Tanulmanyi és Kreativ Gazdagit6é Programot (Program for Academic and Crea-
tive Enrichment - PACE). A modellt kis létszamu osztalyokban vetik be, ahol 8-
15 tehetséges gyermek tanul. Az els6 allomas soran a gyermekek egy olyan tan-
tervet kovetnek, amely a gondolkodasi készségekre és az alapvetd tantargyi
ismeretekre Osszpontosit, legalabb két 6rajuk van egy héten, és lehetéség szerint
egy héten egyszer egy teljes napot egyiitt toltenek. A gondolkodasi készségeket
és a tartalmat magas szinten és gyors titemben tanuljdk, amely megfelel a tehet-
ségeseknek. A masodik allomds soran szélesebb és konkrétabb stratégiakat
tanulnak. Ezek kozé tartoznak a konyvtari ismeretek, a kreativ problémamegol-
das, a jovobeli tanulmanyok és a kutatasi készségek — ezek mindegyike a harma-
dik allomas gyakorlatait késziti eld, amelyek projektorientalt alkalmazasok a di-
dkok személyes érdeklédési teriiletein. A harmadik allomds soran a didkok
kutatasi projekteken dolgoznak, fejlodési feladatokat kapnak, és ezek a torekvé-
sek prezentdciokat, produktumokat vagy eléadasokat eredményeznek. A har-
madik 1épcs6fok a valos élet kreativ produktivitasat szimulalja.
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2.1.2. A gazdagitas kerete: a tehetséggondozas komplex célrendszere

Sokan foglalkoztak a tehetséggondozé programok tervezésének kérdéseivel (vo.
Heller-Monks-Sternberg-Subotnik 2000; Téth L. 2008), azonban a gyakorlatot
leginkabb segitd elmélet Feger munkassagabol szarmazik (v6. Balogh-Polon-
kai-Toth 1997). Az altala megfogalmazott célok — a gyermek fejlddésének szem-
pontjara épitve — teljes koriivé teszik az iskolai tehetséggondozé programokat.
A szerzd nézeteit a kovetkezokben foglalhatjuk ssze.

Tehetséggondozo6 programok nagy szamanak elemzése vezetett ahhoz a ko-
vetkeztetéshez, hogy a tehetséggondozo intézkedések négy variansa kozott a ko-
vetkez6 kiilonbséget hatarozzuk meg:

1. atehetséges gyermek erds oldalanak timogatasa,

2. atehetséges gyermek gyenge oldalainak fejlesztése,
3. ,megeldzés, légkorjavitas, foglalkoztatasi terapia’,
4

. olyan teriiletek tamogatasa, amelyek kozvetve befolyasoljak a tehetség ki-
bontakozasat.

Részletesebben:

1. A tehetséges gyermek erds oldaldnak tdmogatdsa. Ezen beliil azokat a szem-
pontokat veszik figyelembe, amelyek tipikusan a kiilonleges adottsagokat fe-
jezik ki: a gyors felfogoképességet, a jo emlékezbtehetséget, a tanulds vala-
mely teriiletén az intenziv és gyors elmélyiilést, illetve specialis képességeket
(pl.: mtvészetek, sport, matematika stb.).

2. A tehetséges gyermek (tehetséggel Osszefiiggd) gyenge oldaldnak kiegyenlitése.
Ezalatt ,,hidnyossagokat” kell érteniink, amelyek a tehetség fejlédését megne-
hezitik, vagy éppenséggel megakadalyozzak. A gyenge oldalak — altalanos in-
tellektudlis tehetség esetében — valamiféle kiegyensulyozatlan tehetségprofil-
ban nyilvanulnak meg; példaul egy intelligenciateszt csaknem minden
résztesztjében kiemelkedd teljesitményt nyujt a tanuld, és az egész teszt gyen-
ge eredménye egy részteszt kovetkezménye. Vagy az iskolaban dsszességében
kiemelked? teljesitmény mellett egyetlen tantargyban stlyos hidnyok mutat-
koznak. Problémak adédhatnak azonban a tanuldsi és a munkamoddszerek
vagy a motivacio teriiletén is (Mez6-Mez6 2007). A gyenge oldalak szdrmaz-
hatnak tovabba a kedvezétlen kornyezeti feltételekbdl; az ilyen gyenge olda-
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lak kiegyenlitésére alkalmazott segité intézkedéseket példaul az in. kompen-
zacids nevelés keretében hajtjak végre.

Tovabbi csoportot képeznek a tehetséges ,,alulteljesit6k”. Mindenesetre az
»alulteljesités” csupan egy szimptéma; meg kell dllapitani, mely tényez6k
okozzak az alulteljesitést (Mez6-Miléné 2004). Az okfeltdras azt mutatja,
hogy e varidns programja szamadra résztvevoket felderiteni és megnyerni al-
dozatosabb munkat jelent, mint a tehetségesek erés oldalainak fejlesztése.
A gyenge oldalakat potlolag diagnosztizalni kell, hiszen a gyenge oldalaknak
olyan sok fajtaja fordulhat eld, amelyek mindegyike kiilonb6z6 banasmaédot
igényel. Ennek alapjan az a program, amely a tehetséggel kapcsolatos gyenge
oldalakat akarja megsziintetni, tobbnyire terapiai orientaltsagu és inkabb
pszicholdgiai bazist; s6t, gyakrabban egyedi segitségnyujtdsban nyilvanul
meg. Fontos szerepet jatszanak e problémak megoldasaban a tehetség kérdé-
sével foglalkozé tanacsado allomasok.

3. ,Megelbzés, légkorjavitds, foglalkoztatdsi terdpia.” A ,,megel6zés” a tehetséges
tanuldra iranyul, és azt kell megakadalyoznia, hogy a kedvét elveszitse, és
hogy az alulkévetelés alapjan aszocialis magatartasmad fejlédjon ki benne.
A ,légkorjavitas” osszességében az osztdlyban uralkodé szituaciéra vonatko-
zik, és azt akarja elérni, hogy az atlagot meghaladé tanul6 a maga gyors és
tobbnyire helyes valaszaival nehogy elbatortalanitsa a tobbieket, vagy a ta-
nart bosszantsa azaltal, hogy a didaktikai koncepcidjat tul gyorsan atlatta va-
laki.

4. Olyan teriiletek tdmogatdsa, amelyek kozvetleniil nem hatnak a gyermek te-
hetségének fejlesztésére. Itt ismét egy olyan csoport talalhatd, amelyet vala-
mely ismertetdjegy alapjan (mint magas intellektudlis képesség, zenei adott-
sag, sportbeli képesség) hoztak 1étre, ezt kovetden azonban a gondozas olyan
tertileteken torténik, amelyekben a csoportalakité ismertetdjegyek jelenték-
telenek. Példaul a kiemelkedd intellektudlis képességekkel rendelkezé gyer-
mekeket festészetben, tdncban vagy sifutasban ,tamogatjak” Ilyesfajta tehet-
séggondozast talalunk gyakran a sziil6i egyesiiletek tevékenységében.

2.1.3. A gazdagitas gyakorlati fogasai az oktatasban

Amint azt az el6z6ekben kifejtettiik, a gazdagitas a tehetséges tanulok szamara
els6sorban a megszerzett ismeretek atgondoltabb, magasabb szintti feldolgoza-
sara, a gyakorlati alkalmazasdra vald el6készitést jelenti, a kordbban bemutatott
modellek egyértelmiien megfogalmazzdk ezeket. A magyar iskolaknak pedig
éppen ezekben van poétolnivaldjuk, ezért a kovetkezékben olyan kérdéskoroket
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tekintiink at, amelyek segitik a gyakorl6 pedagdgusoknak a gazdagitds tanorai
megvaldsitasat.

2.1.3.1. Atanulékiranyitasa a problémamegoldé technikak alkalmazasa soran

Ha nem volndnak megoldasra var6 problémadk, az élet sokkal konnyebb volna a
modern tarsadalomban, de egyben végteleniil unalmas, és kihivasok nélkiili is
lenne. Tanitvanyaink rengeteg problémaval fogjak szembetalalni magukat: rész-
ben a mindennapi megélhetés személyes gondjaival, részben tarsadalmiakkal,
amelyek igy vagy ugy folyton hatdssal vannak rank, és természetesen olyan
problémakkal is, amelyek tobbé-kevésbé egyiitt jarnak minden foglalkozassal.

A pedagogusok feladata az, hogy segitsék a tanuldkat tudasuk, jartassaguk és
a helyes élethez, a tarsadalomban végzett hatékony munkahoz elengedhetetlen
attitidok fejlesztésében. Az egyik legfontosabb dolog, amit a didkoknak el kell
sajatitaniuk, hogy miként oldjanak meg 6nalléan egy-egy problémat — azért,
hogy késébb képesek legyenek a legkiilonboz6bb helyzetekre szabott probléma-
megoldd technikdkat alkalmazni a személyes és a munkahelyi életiikben.

A problémak megoldasa nem egyszeri vagy természetes folyamat, nincs a
génjeinkbe irva, és nem is csupan a ,,jozan ész” hasznalatanak kérdése. A haté-
kony problémamegoldé technikdk megtanulhatok, kévetkezésképpen tanitha-
tok is. Ha minden kérdésre egyszertien a helyes valaszokat adjuk meg a didk-
jainknak, vagy egy minden problémara alkalmazhatd, konnyt gyézelmet igérd
megoldassal latjuk el 6ket, nem adjuk meg nekik az alkalmat arra, hogy tanulja-
nak és gyakoroljak a problémamegoldé fogasokat. Ha 4j problémaval vagy don-
téshelyzettel szembesiilnek, nem fogjak tudni, hogyan kozelitsenek hozzd, vagy
hogy hogyan jussanak ésszerti kovetkeztetésre.

Az élet szamos helyzete problémakat vet fel, amiket meg kell oldani. A prob-
léma barmilyen szituacidban jelentkezik, fesziiltséget vagy bizonytalansagot
kelt, és ez valamilyen kreativ vagy logikus megoldast igényel. Ahhoz, hogy a fel-
adatokkal meg tudjunk birkézni, egy racionalis és tervszeri megkozelités sziik-
séges — olyan, amely megoldasokat ad ezekre a problémakra.

Az egyik dltaldnosan hasznalt technikat, amelyet ilyen problémak esetén al-
kalmaznak, problémamegoldasnak hivjak. Ez az eljaras az informaciok 6ssze-
gyUjtését, hasznositasat és ellenorzését kivanja meg a célbdl, hogy meghataroz-
hassuk a megfelel6 megoldast egy létez6 problémara. A problémamegoldo
megkozelités egy szisztematikus folyamat, amely a kovetkez6 alaplépéseket fog-
lalja magaban:

1. A probléma pontos és vildgos megfogalmazasa.

2. A targyhoz kapcsolodo tényezok felismerése.
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A sziikséges informacio Osszegytjtése.
A lehetséges megoldasok megvizsgalasa.
Probamegoldasok kivéalasztasa.

A javasolt megoldasok kiprobalasa, ellendrzése.

N e Ww

Eredmények értékelése.

A problémamegoldas hasznalata mint irdnymutaté eljaras szamtalan elény-
nyel szolgal a pedagdgus szamara. Fejlesztheti a tanulasi motivaciot ugy, hogy a
tanulokat a probléma 6ndllé megoldasara készteti, vagy olyan problémak felve-
tésével, amelyek ket érdeklik. Serkentheti a tanulékat arra, hogy sajat tudasukat
és képességeiket hasznaljak. A legtobb feladat a tanulok képességeinek és tuda-
sanak széles korét veszi igénybe. Ehhez a tanuldknak tapasztalatokkal kell ren-
delkezniiik arrol, hogyan alkalmazzak tudasukat az j problémakkal kapcsolat-
ban.

A problémamegoldé technikak csoportos hasznalata batorithatja a tanuldk
aktiv részvételét, és fejlesztheti a hatékony tanar-diak munkakapcsolatot. Hasz-
nos lehet a tanuldk tudasszintjéhez igazodo beszélgetések kezdeményezéséhez.
Az aktiv részvételt biztosito kozos csoportos megbeszélések, amelyek soran a ta-
nuldk a tanart a csoport tagjaként szolitjak meg, segithetik a tanuldkat a problé-
ma megfogalmazasaban.

2.1.3.2. Szdbeli kérdezési technikak

»JOl kérdezni annyi, mint jol tanitani.” Szokratész egyetértett volna ezzel az alli-
tassal. Székratész a kérdezésen kivill mas eljarast nem hasznalt. A tanitasban
ma, barmennyire megismertiik, a szobeli kérdezés egy a néhany lényeges tanita-
si eljaras kozil. A szobeli kérdezés egy eredményes tt ahhoz, hogy 6sztonozzitk
a tanuld motivaciojat és részvételét. A kérdezés tampontot ad a tanuldk érde-
keltségéhez. Raadasul, erre 6sszpontosithatjuk a tanulé figyelmét és fejleszthet-
jitk érdeklédését és kivancsisagat.

A szobeli kérdezési technikak eredményes hasznalata lehetéséget nyujt a
tanuloknak az 6nkifejezés gyakorlasara, ugyanakkor megengedi valtozatok hoz-
zdadasat a tanitdsi 6rahoz. A logikai sorrendben feltett kérdések osztonzik a
logikus és kritikus gondolkodast, és gondolkodasi képességhez vezetnek. A kér-
dések alkalmazasa a tudas kiilonbo6z6 szintjeinek megfelelden a tanuldkat a gon-
dolkodds mds-mas szintjeire vezeti.

Egy fontos eredménye a kérdések alkalmazdsanak az, hogy felfedezhetjiik az
egyes tanulok specialis képességeit és érdeklodési korét. A tanulok gyakran tesz-
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nek szert specialis tuddsra és képességekre a hobbijukon, munkatapasztalatukon
vagy csaladi tevékenységiikon keresztiil. Tudnunk kell hasznalni ezeket a specia-
lis képességeket és érdeklédéseket mint tovabbi eszkozoket a tanulds elésegité-
sére.

A szébeli kérdezési technikakat az aldbbi célokra kell tudnunk hasznalni:

« Bevezetni, 0sszegezni vagy Ujratekinteni egy leckét.

o Azel6z6k eredményét tisztazni.

« Felfedezni a hianyossagokat.

« A kozpontba allitani az olvasottakat.

o Fejleszteni a tanulok éleslatasat.

« Elésegiteni a tanulok megértését.

o Fejleszteni a tanulok értékeit és szemléletét.

» Megtanitani a diakoknak, hogy hasznaljak sajat elképzeléseiket ahelyett,
hogy memorizalnak a dolgokat.

A szdbeli kérdések kore lényeges kiértékelési informaciot tud nyujtani. Tesz-
telhetd a tanul¢ felkésziiltsége a tananyagbol (kérdéseken keresztiil meg tudjuk
allapitani, hogy elolvasta-e és megértette-e az anyagot). A kérdések soran a lecke
bevezetése, ismertetése el6zetes tesztként szolgalhat a tanulok tudasanak felmé-
réséhez.

A kérdések hasznalata kozben a leckék egyben azonnali visszajelzést szolgal-
tathatnak arrol, hogy a tanulok hogyan fejlédnek. Bejegyezve a kérdéseket a lec-
ke 6sszefoglalojdba, majd az ujranézés adhat egy részleges értékelést a tanulok
altal teljesitett tanulmanyi célokrol.
2.1.3.3. Gazdagitasilehet6ségek a,brainstorming”,,buzz-csoport”

és,kérdésdoboz” segitségével
Ezeket a technikakat a csoportos tanulds, feladatmegoldas megkonnyitésére ter-
vezték. E moédszerek azaltal, hogy aktivizaljak, illetve involvaljdk a didkokat, el6-
segitik a kreativ gondolkozas képességének fejlesztését.

Brainstorming

A brainstorming technikaja a kreativitast, illetve a didkok bevonasat segiti el6 a
tanuldsi helyzetben. Gyakran hasznaljak tervezési technikaként. A didkok el6-
szOr is a brainstorming segitségével alternativ javaslatokat tesznek, amit aztan a
tanuldsi helyzetek megtervezésénél lehet felhasznalni. Akkor a leghatékonyabb,
ha a csoport nem tal nagy (12-15 {6 a legel6ny6sebb), igy mindenkinek lehet6-
sége nyilik, hogy azonos mértékben vegyen részt a rovid idé soran (kb. 10-15

perc).
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A brainstormingot egy vezetdnek kell iranyitania. Ezek lehetiink mi, a tanar,
vagy a csoport dltal kivalasztott diak. Tovabba sziikség van egy jegyzdre, aki a
javasolt alternativakat jegyzi le. Ezt a személyt mi vagy a csoporttagok valaszt-
jak ki.

Igyekezziink minél specifikusabb témat valasztani a brainstorming-iilés sza-
mara. Ez segiteni fogja a didkokat a téma szétfolyasdnak megakadalyozasaban.
Ugyanakkor meg kell gy6z6dni arrdl, hogy a téma elég érthet6 a didkok szamara
ahhoz, hogy meg tudjanak birkézni vele. Barmilyen témat vélasztunk, a brain-
storming-iilés el6tt alaposan el kell magyarazni a didkoknak. A kezdeti brain-
storming-iilés célja nem egy komplex probléma megolddsa, hanem olyan friss
otletek Osszegytjtése, amelyekbol a késébbi tervezés taplalkozhat.

A brainstorming alatt az értékelés és a kritika nem megengedett. Az 6tletek
elbirdlasara kés6bb keriil sor. Minden, témdhoz tartozo otletet szivesen foga-
dunk. Az alternativ valaszok soksziniisége a hatékonyabb tervezést segiti el6.
A résztvevoket megkérjiik arra, hogy minél spontanabb moédon reagaljanak, a
valaszaik ,,mingségét” ne nagyon mérlegeljék.

A didkoknak el kell magyarazni a brainstorming céljat, és hogy az aktualis
tilés hogyan miikodik. Természetesen a konnyebb megértés kedvéért lehet egy
probat is tenni. Figyelmeztethetjiik ket az esetleges kelepcékre is. Masok javas-
latdanak leszolasa és a bekiabalt kritikak alaashatjak a brainstorming folyamatat,
és elvehetik masok onbizalmat.

A vezetd feleldssége az aktudlis brainstorming-iilés figyelemmel kisérése.
A vezetének amennyire csak lehet, a hattérben kell maradnia, de ha kell, 6tletek-
kel kell serkentenie a gondolkodast és a valaszokat. Vigyazni kell, hogy minél ke-
vesebb negativ vagy értékelé kozbeszolas hangozzon el.

A diakok megfelel6 rahangolasa a brainstorming folyamatara elésegiti, hogy
az lilés ne cstsszon ki a keziinkbdl.

Elésegiti, hogy (1) a didkok komolyan vegyék a témat, (2) a didkok ne tévesz-
szék Ossze a spontaneitast ostobasagokkal (képtelenségekkel), (3) és hogy ne
csak par didk dominaljon az ilés alatt. Ha csak par ember ontja magabdl az 6tle-
teket, néha egy-két biztat pillantds is aktivizalhatja a csendesebb didkokat.

A jegyz6nek az a feladata, hogy a brainstorming-iilés alatt elhangzé javasla-
tokat lejegyezze. Altaliban a tédbléra szokték feljegyezni az tleteket, hogy min-
denki szamara lathatd legyen, illetve a késGbbi értékelés soran legyen mire ta-
maszkodni.

Miutan vége a brainstorming-iilésnek, megkérjiik a jegyz6t, hogy szamoljon
be az elhangzott javaslatokrol. Ez térténhet irasban és szoban is.

A brainstorming technikdnak vannak korlatai, de ezek koriiltekintd terve-
zéssel és vezetéssel konnyen lekiizdheték. A folyamat eredményessége attdl
fiigg, hogy a didkok hogyan voltak orientalva az adott folyamatra és témara.
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A brainstorming technikanak a résztvevokre gyakorolt stimulal6 hatasa sokszor
fontosabb, mint azok az 6tletek, amelyeket e modszer segitségével kapunk.

»~Buzz-csoport”

Az egyik leggyakrabban hasznalt, tanulast segité technika a ,,buzz-csoport”. Ezt
a modszert eredetileg a Philips cég fejlesztette ki, ezért azdta gyakran ,,Philips
66” mddszerként emlegetik, ugyanis alkalmazasakor 6 percre és egy 6 tagu cso-
portra van sziikség.

Ahhoz, hogy a diakokat minél jobban bevonjuk a megbeszélésbe, illetve mi-
nél tobben tanuljanak az elhangzott javaslatokbol, az osztalyt 6 f6s csoportokra
lehet osztani. El6szor is el kell magyarazni a csoportnak a kérdést, amelyet majd
meg kell valaszolniuk. Fontos, hogy meggy6zdédjiink arrél, mindenki megértette
a megvitatandé kérdést. Ha nem mindenki értette meg, akkor ebbdl a tovab-
biakban még sok probléma szarmazhat.

Ha példaul a didkok bizonytalanok abban, hogy a vita targya az, hogy milyen
legyen az iskolai egyenruha, vagy hogy van-e joga az iskoldanak egyenruha vise-
1ését el6irni, akkor a legtobb id6 arra megy el, hogy eldontsék, egyaltalan melyik
kérdést kell megvitatni, ahelyett, hogy magaval a témaval foglalkoznanak.

A vilasztott témanak jol behatarolhatonak kell lennie ahhoz, hogy minden as-
pektusat meg lehessen vizsgalni. Ugyanakkor egyszertinek kell lennie, hogy a
rendelkezésre allé rovid id6 elegendd legyen a diakoknak a téma megvitatasara.

Meg kell kérni minden csoportot, hogy valasszon egy vezet6t és egy jegyzot.

A diakok értékes tapasztalatot nyerhetnek egy kompetens vezetd és jegyzo
kivalasztasaval, ami ugyanakkor felel6sség is. Lehetnek azonban olyan esetek is,
amikor nekiink kell kozbelépni. Példaul vannak olyan gyerekek az osztalyban,
akiket sohasem valasztanak vezetdnek. Mi viszont megadhatjuk ezeknek a dia-
koknak a lehetdséget arra, hogy fejlesszék vezet6i potencialjukat, vagy gyakorol-
jak a csoporthoz valé beszéd képességét.

A didkoknak eldzetesen fel kell hivni a figyelmét a vezetd és a jegyzo felel6s-
ségteljes munkajara. Meg kell érteniiik, hogy a vezet6 feladata, hogy a csoport a
témandl maradjon, illetve minden csoporttag részt vegyen a vitaban. Ugyanak-
kor ki kell emelni a jegyz6 munkdjanak fontossagat is, ami a megvitatott kulcs-
pontok és a meghozott dontés pontos lejegyzésébdl, illetve ezen informaciok
egész csoportnak valo felolvasasaval jar.

A vitanak az el6zetesen megbeszélt rovid id6 alatt kell lezajlania.

A vezetdnek biztatnia kell a kevésbé agressziv didkokat, hogy vegyenek részt
a vitaban, nehogy néhany, j6 verbalis képességekkel rendelkezé didk atvegye az
iranyitast a vitaban, és igy megakadalyozza a csoportinterakciot.

A vita alatt jo, ha korbejarunk a csoportokon és figyeljiik a folyamatot. Ha
sziikséges, egy-két szoval biztathatjuk a vezetét, hogy figyeljen oda minden
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csoporttag részvételére, vagy hogy iranyitsa vissza az eredeti témahoz a cso-
portot.

Miutan lezarjuk az tilést, megkérjiik a csoportok jegyzéit, hogy 6sszegezzék
csoportjuk vitajat az egész osztaly szamara. A ,buzz-csoport” j6 mddszer arra,
hogy az egyéni részvételt és a kreativ gondolkodast serkentsiik minden egyes
csoporttagban, illetve a didkok kézotti interakciot fejlessziik.

Kérdésdoboz

A kérdésdoboz érdeklddést stimulald technika, amelynek tobb alkalmazasi lehe-
tdsége van, mint azt altalaban gondolnank. Viszonylag konnyen alkalmazhato
eszkoz, amelyet egy kreativ tandr kiillonboz6 szituaciokhoz igazitva varialhat.

A didkokat arra biztatjuk, hogy irjak le egy bizonyos témaval kapcsolatos
kérdéseiket, és helyezzék el egy dobozban egy meghatarozott idében. Ez a tech-
nika kiilonosen akkor hasznos, amikor egy késdbbi vitahoz akarunk kérdéseket
gytjteni és kevés id6nk van, illetve a didkoknak idére van sziikségiik kérdéseik
atgondolasahoz.

Ugyanakkor a kérdésdoboz technika lehetéséget ad a didkoknak arra, ha
névteleniil kivinnak kdzrem(ikodni. Igy nem kell zavarba jénniiik a javaslataik
miatt, vagy hogy a csoport el6tt kell beszélniiik. Egy meghatdrozott idében a va-
laszokat 6sszegytjtik és rendezik a tovabbi felhasznalashoz.

Amikor a kérdésdoboz technikat hasznaljuk, fontos, hogy a diakok megért-
sék, miért tesznek fel kérdéseket (milyen célok elérésében segiti 6ket ez a techni-
ka) és mit kell tenniiik. Ha nincsenek megfelelden tajékoztatva, lehet, hogy
egyaltaldn nem valaszolnak, vagy esetleg a targyhoz nem kapcsolodo kérdéseket
tesznek fel. Példaul lehet, hogy allitasokat irnak fel, amikor kérdéseket kellett
volna feltenniiik a megfelel6 embernek.

A kérdésdobozt a kovetkez6 formakban hasznalhatjuk:

o A didkok feltett kérdéseit a késGbbiekben egy szakember fogja megvala-
szolni. A kérdéseket csoportositva atadjuk a valaszadonak, aki igy hatéko-
nyabban tervezheti meg vélaszait.

o A névteleniil leirt allaspontokat késobb kezd6 1épésként egy vitaban fel-
hasznalhatjuk.

o A didkok vélaszaikat két dobozban is elhelyezhetik: egyikbe a ,mellette”, a
masikba az ,ellene” sz616 megjegyzéseket tehetik. Ez megkonnyiti az 6sz-
szegzést, illetve gondolkoddsra és dontésre 6sztonzi a didkokat a valasz-
adas el6tt.
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2.1.4. Tantervkészités tehetségeseknek

A tehetségesek szamara megfelel§ tanterv 0sszeallitasanak lehetdségét vizsgalva
szamos kérdést érdemes feltenni. Ezeket a kérdéseket alaposan meg kell fontol-
ni, miel6tt tovabblépiink a tanterv kialakitasaban (Polonkai 1999; VanTassel-
Baska 1993):

1.

Mi legyen a tehetségesek szamara Osszeallitott tanterv tartalma? Anyaga-
ban is masnak kell-e lennie a tobbi tanulé tantervénél, vagy csupan mas-
képp kell felépiteni? A tehetségesek tantervének Osszeallitasat a nemzeti
szabvanynak kell-e befolydsolnia, vagy ettdl eltérd uton kell haladnia?

Hogyan kezeljiik a kritikus és a kreativ gondolkodast, a problémamegol-
dast és a dontéshozatalt - mint 6nmagukban all6 tartalmakat, vagy mint a
mar meglévo tartalmi teriiletek feddrétegét?

. Meg tudjuk-e hatarozni kell6 pontossaggal és egyértelmtien, hogy mit ér-

tiink a tehetségesek szamadra osszeallitott tanterv ,,megkiilonboztetésén”?

A tanulok mely csoportjanak tervezziik a tantervet — csupan a magas szin-
ten teljesitk szamadra, vagy a didkok egy szélesebb skaldjanak, akik annyi-
ra eltéréek lehetnek profiljukban, hogy az élmények egy megtervezett cso-
portja esetleg nem megfeleld a sziikségleteiknek?

Hogyan dllithatjuk sorba a tanterv élményeit ugy, hogy azok maximalis
tanuldst biztositsanak a tanulok szamara?

Hogyan tudjuk a lehet6 leghatékonyabb valtoztatasokat végrehajtani a te-
hetségesek tantervében - uj tanterv kifejlesztésével és alkalmazasaval,
képzéssel, vagy a tanterv alkalmazasanak megfigyelésével?

A tehetséges tanulok szamdra megfelelé tanterv készitéséhez holisztikusan
kell foglalkozni az elméleti alapelvek megfelelé gyakorlatba torténd atiiltetésé-
nek kérdésével, vagyis, hogy a tehetségesek oktatasa teljes, ne toredezett legyen.
Ezt akkor érhetjiik el, ha az alabbi legfontosabb elemekre 6sszpontositunk:

1.

A tehetséges gyermekek a tobbi gyermektdl eltéré titemben tanulnak, és
ennek az iitemnek az 6sszehangoldsa kulcsfontossagu a fejlédésiik szem-
pontjabdl (Keating 1991). Tovabba, az iitem vagy a haladasi sebesség elté-
rései olyan nagyok lehetnek, hogy megkiilonboztetést tesznek sziikséges-
sé a képzés tipusaban és fokaban is.
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2. A tehetséges gyermekek a tanulds kulcsteriiletein mélységre vagynak.

A pedagogusok ezt a szitkségletet az ,,ismeretgyarapitassal” elégitették ki,
amely altalaban a tanterv egy feliiletes kelléke. A mélység kérdését nem le-
het ebbdl a megkozelitésb6l megoldani. Azonban meg lehet oldani ugy, ha
a tanulas kulcsfontossagu teriileteit megvizsgaljuk lényegiik, magjuk és
hozzatartozé fogalmaik tekintetében, és a tehetséges gyermekekkel egyiitt
szokratészi eszkozokkel feltarjuk, hogy melyek ezek a kulcsfogalmak, és
hogyan kapcsolddnak a tanulds teriileteihez. A tehetséges gyermekeknek
sziikségiik van arra a kihivasra és 0sztonzésre, hogy egyiitt t6ltsék minden
iskolai nap legalabb egy részét, olyan elvarasi szintekkel, amelyek elég ma-
gasak ahhoz, hogy potencialis képességeiket probara téve megprobalja-
nak eleget tenni azoknak. A magas elvarasi szint nem azt jelenti, hogy
tobb munkat varnak el alacsonyabb nehézségi szinten, hanem inkabb vég
nélkiili munkat a miikodés dsszetett szintjein. Ebben az értelemben a te-
hetségesek szamara az értelmes feladat az, amely egyre tobb feltarasra va-
ré kérdést vet fel, és folyamatos vizsgalathoz vezet egyéni vagy kis csopor-
tos foglalkozasban. Ezeket az elvardsokat csak olyan kornyezetben lehet
felallitani és mikodtetni, ahol a gyermekek hasonld képesség- és megérté-
si szinten vannak. Igy teht a tehetséges gyermekek csoportositasa kulcs-
fontossaguva valik.

A tehetséges gyermekeknek iskolai éveik alatt végig sziikségiik van progra-

mokra és szolgaltatasokra. Tehetségiik gyakran mar haroméves korban meg-
nyilvanul, és folyamatos apolast igényel ettdl az id6t6l kezdve.

VanTassel-Baska (1993) megalkotta a tantervalapelvek listdjat, amelyek ko-

ziil néhany altaldnos, néhany a tehetségesek szamara megfelelének itélt konkrét
tantervi megfontolasokat tiikroz.

A tehetségprogramok kidolgozasahoz hasznalatos tantervi alapelvek listaja

Altalanos alapelvek

1.

Folytonossag - a tanulasi tevékenységek egy jol koriilhatarolt csoportja,
amely megerdsiti a konkretizalt tantervi célt.

. Sokféleség — egy konkretizalt tantervi kereten beliil meghatarozott célok el-
érésére szolgalo alternativ eszkozok kindlata.

Integracié - minden képesség integralt alkalmazasa, beleértve a kogniciot, az
érzelmeket és az intuiciot.
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Lényegi tanulas - a tanul6 és a tantargy szempontjabol lényeges anyag, kész-
ségek, eredmények és tudatossag befoglalasa.

A jo tanitasi/tanuldsi metodologiakkal valo egyezés — killonbozé tanitasi
gyakorlatok befoglalasa, amelyek figyelembe veszik a motivaciot, a gyakorla-
tot, a képzés atiranyitdsat és a visszajelzést.

A tarsakkal és fontos egyénekkel valé kolcsonhatds — lehetdség az olyan em-
berekkel valé talalkozasra, vagy a roluk vald tanulasra, akik ugyanazzal vagy
mas tehetséggel rendelkeznek.

Ertékrendszer — 4lland¢ lehet8ség biztositdsa a személyes és a szocialis érté-
kek kialakitadsara és vizsgalatara, valamint a személyes értékrendszer kialaki-
tasdra.

Kommunikaciés készségek — verbdlis és nem verbalis rendszerek és készsé-
gek kifejlesztése az elképzelések megvitatasara, megosztasara és kicserélésé-
re.

Tobbszoros eréforras — valtozatos anyagi és emberi eréforrasok biztositasa a
tanulasi folyamat részeként.

A tehetségesek tantervének specialis alapelvei

1.

Testreszabottsag — a tehetséges diakok képességeinek, érdeklédésének, sziik-
ségleteinek és tanulasi stilusanak felmérésére épiilé tanterv.

Nyitottsag — az elére felallitott elvarasok megsziintetése, amelyek korlatozzak
a tanulast a tantervi kereteken beliil.
Fiiggetlenség — lehetdség bizonyos tipusu 6nallé iranyitasu tanulasra.

Komplexitas — lehet6ség ismeretrendszerek, mogottilk meghizodo alapelvek
és fogalmak, valamint a didkok tanulmanyaihoz szorosan kapcsol6dé kulcs-
fontossagu elméletek megismerésére.

. Targyak kozott ativel6 tanulds — lehetdség a tanulds mas tudastertiletekre, Uj

helyzetekre stb. torténd atiranyitasara.

Dontéshozatal - segitség a didkok szamara megfelel6/relevans dontések
meghozataldhoz, a tanulandé dolgokra és a tanulas mddjara vonatkozoan.
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10.

11.

Alkotas/ajraalkotas — segitség a kreativ folyamatok alkalmazasaban a mar
megsziiletett alkotasok fejlesztésére és mdodositasara, valamint a fennall6 el-
képzelések megkérddjelezésére és megfelelobb megoldasok talalasara.

Idézités — a tanuldsi tevékenységre szant id6 révidebb/hosszabb szakaszok-
ra valo felosztasa, amely megfelel a tehetséges tanulé tulajdonsagainak.

A tartalom akceleralt/halad6 titemezése — lehet6ség a tehetséges didkok
gyorsasaganak és ratermettségének kibontakozasara az 4j anyag elsajatita-
saban.

Gazdasagossag — a tananyag Osszestritett és modern megszervezése, hogy
megfelel6 legyen a tehetséges didkok kapacitdsanak.

Kihivas — magas szintl tanulasi élmény biztositdsa, amely megkoveteli a te-
hetséges diakoktol, hogy kiterjesszék megértésiiket.

2.2. Gyorsitas

Mar a gazdagitas Passow altal kidolgozott és fentebb bemutatott rendszerében
feltiint a ,tempoban torténd gazdagitas”, amely arra épiil, hogy a tehetséges ta-
nulék gyorsabban, tobbet képesek feldolgozni, teljesiteni. Ezt a szempontot ki-
terjesztették a tehetséggondozas egész rendszerére, s igy jott létre a gyorsitds
fogalma. Ennek lényege, hogy a tehetséges tanuldk altalaban gyorsabban fejlod-
nek, mint tarsaik, s ezért biztositani kell résziikre azokat a kereteket, amelyek le-
het6vé teszik az egyéni tempodban (gyorsabban) valé haladast. Sokféle formdja
alakult ki a gyorsitasnak, itt a legfontosabbakat soroljuk fel Feger (1997) 6sszeg-
zése alapjan.

o Kordbbi iskolakezdés. Nagy kiilonbségek lehetnek a fejlédésben mar a gye-
rekkorban, s ez alapjan nemegyszer el6fordul, hogy az altaldnosan szoka-
sos életkor (6-7 éves kor) elott elkezdi a gyerek iskolai tanulmanyait. Ter-
mészetesen koriiltekintd iskolaérettségi vizsgalatok jelentik a garanciat a
tévedés elkertiléséhez.

o Osztalydtléptetés. A gyorsabb fejlodés és az ehhez kapcsolddd nagyobb tel-
jesitmény az iskolai évek alatt is jellemezhetik a tehetséges tanuldkat. Ha ez
minden tantargyban jellemzi a didkot, és id6 el6tt képes a kovetelményeket
teljesiteni, akkor élni kell ezzel a lehet&séggel is.

o D-tipusii osztdlyok. Ezek 1ényege, hogy Osszevalogatott tehetséges gyere-
kekkel rovidebb id6 alatt (példaul négy év helyett harom év alatt) teljesitik



Altaldnos alapfogalmak |

az altalanos iskola felsé tagozatanak tantargyi kovetelményeit (v6. Nagy
2000).

o Tanulmdnyi idé leroviditése. A tehetséges didk folyamatos magas szint(i
teljesitménye lehet6vé teszi azt is, hogy az egész iskolai id6t (8 év, 12 év) ro-
videbb id6 alatt teljesitse.

o Egyetemi tanulmdnyok idé elétti elkezdése. Ez két formaban is lehetséges.
Az egyik, hogy a tanulé tanulmanyi ideje leréviditésével a szokasos életkor
elott teljesiti a kozépiskolai kovetelményeket, s igy hamarabb felvételt
nyerhet a felsoktatasba. A masik lehetdség, hogy egy-egy specidlis szakte-
riileten (pl. matematika, zene) a kozépiskolai tanulmanyok mellett mar
folytatja az egyetemi tanulmanyait is.

A tehetséggondozas hatékonysaganak noveléséhez nagyobb gondot kell for-
ditani ezekre a formakra is, hiszen ellenkez6 esetben akadalyozzuk a tehetség ki-
bontakozasat. A gyorsitas egyszerten az az elhatarozas, hogy ne a kor legyen az
a kritérium, amely meghatdarozza, hogy egy egyén mikor férhet hozza a konkrét
tantervi vagy tanulmadnyi tapasztalatokhoz. Ezt az alapelvet helyeslik és megkér-
déjelezhetetleniil alkalmazzdk is a mivészetek és a sport teriiletén. Nagyon ke-
vés zongoradra vagy sioktatas szol példaul csupan nyolcéveseknek. A kor szerin-
ti oktatasi csoportositasrol ezeken a teriileteken nem is hallottak. Ehelyett az
oktatok megprobalnak rdjonni, hogy a gyermek mit tud, és mit nem, majd ezek
utan kezdenek el dolgozni veliik olyan szinten, amely egy picivel meghaladja tu-
dasszintjiiket; azon a szinten, amelyen az oktatasi és fejlodéspszicholdgia teriile-
tén végzett kutatasok szerint az emberek a legjobban képesek tanulni (Benbow
1991). Ezeken a teriileteken nem hallhatunk aggodalmas hangokat a képesség
szerinti csoportositas miatt. Akkor miért aggédunk annyit a kompetencia alap-
jan torténd csoportositas miatt, amikor a széban forgd teriilet az olvasas vagy a
matematika? Minden hasonlé koru gyermeket egy olvasascsoportba tenni ha-
sonlé ahhoz, mint amikor ugyanolyan méretii cip6t vesziink minden hasonlé
koru didknak. Az emberek nem ennyire egyformak. Minden korban nagymér-
tékben kiilonboziink egymastol méretben, fizikai és szellemi fejlédésben, érett-
ségben stb. Ha azt akarjuk, hogy az oktatas hatékony legyen, a pedagégusoknak
reagalniuk kell ezekre a killonbségekre (Benbow-Lubinski 1994; Lubinski-Ben-
bow 1995).
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2.3. Hatékony differencialas a tehetséggondozasban

A differencialds magatol értetédden alapvetd aspektusa a hatékony tehetséggon-
dozasnak (Polonkai 2002). A jé képességli gyerekek is igényelnek modositast a
standard tantervhez képest, a kiemelked6 képességlieknek pedig a normatol 1¢-
nyegesen eltéré feladatokra is sziikségiik van. Az draterv készitésekor a tanarnak
érdemes az 6rdn nyujtott kiillonbozo teljesitményre is felkésziilnie a kiilonb6z6
adottsagok és képességek fiiggvényében. A feladatok kialakitasaval 6sztonoznie
kell a gyerekeket minél jobb teljesitményre. Ennek a médszernek azért van kiilo-
nos jelentGsége, mert vannak olyan osztalyok, ahol arra fektetik a hangsulyt,
hogy minden gyerek egy minimumszintet teljesitsen, ezért a legtehetségesebbek
is ugyanilyen alacsony szinten teljesitenek. A differencialds sok figyelmet kap az
oktatas vilagaban, és lényegében az egyéni kiillonbségek felismerésére vald to-
rekvést és olyan szervezeti stratégiak keresését, alkalmazasat jelenti, amelyek
szem el6tt tartjak az egyéni killonbségeket a fejlesztési folyamatban, ugyanakkor
az integracio fejlesztési elvére is tekintettel vannak (Turmezeyné 2008). A nap-
jainkban elterjedt uj fogalom, az adaptiv oktatas is erre épiil. Ahogy ezt M. Na-
dasi Maria (2001), a szakteriilet kival6 hazai kutatdja megfogalmazta: ,,A diffe-
rencidlds és az egyéni sajatossagokra tekintettel szervezett egységes oktatas
egyiittes alkalmazasa kozos terminologiaval adaptiv oktatasnak nevezhetd”
(i. m., p. 40).

2.3.1. Adifferencidlds alapjai a tanuléi személyiségben

Minden tanul6é masfajta személyiség, igy valdjaban minden személyiségjellem-
z6t figyelembe kellene venniink a differencialt képességfejlesztéshez. Ez azon-
ban a gyakorlatban kivitelezhetetlen, igy célszerti a személyiségelemek sziikebb
korét megjelolni. Természetesen azokat, amelyek kell6 kapaszkoddkat jelenthet-
nek a differencidldshoz a tanitdsi-tanuldsi folyamatban (vo. M. Nadasi 2001).

A) Azujismeretek feldolgozdsihoz vagy az ismeretek alkalmazdsdhoz sziiksé-
ges tudds, miiveleti képességek szinvonala. Bizony itt széles a skéla. Egyik oldalon
vannak azok a tanulok, akik megfelel6 ismeretekkel és miiveleti készséggel ren-
delkeznek. A masik végpontot azok jelentik, akiknek komoly hianyossagaik
vannak, olyannyira, hogy az 6nall6 feldolgozas utjan elindulni sem képesek.
A kett6 kozott tovabbi csoportok taldlhatok — a hianyossagok mértékétdl fiig-
gbéen. A gyakorlatban ez a szempont érvényesiil a legtobbszor, tovabbi lényeges
elemek mar kevésbé felismerhetdk.

B) A tanuldsra valé készenlét sajdtossdgai. Oriasi kiilonbség van a tanulok
kozott abbol a szempontbol, hogy mennyire készek részt venni a tanitasi-tanula-
si folyamatban. A tanuldk egy része motivalt a tanuldsra, de sokan vannak, akik-
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ben alig van hajlanddsag e munkara. Ez utébbinak sokféle oka lehet. Bar ezekkel
most nem foglalkozunk részletesen, mégsem szabad e tényez6t figyelmen kiviil
hagyni. Biztos, hogy nem lehet sikeres a képességfejlesztés, ha nincs meg a tanulo-
ban a tanuldshoz valé megfelelé viszony. Nincs mas megoldas, mint a nehezen
aktivizalhatoknal fokozni az egyedi érzékenységet, motivaltsagot (Balogh 2004,
2006).

C) Az ondllé munkavégzéshez sziikséges feltételek megléte a tanuloban. Nagyon
fontos szempont ez a differencialashoz, hiszen hidba akarjuk énalloan dolgoztat-
ni a gyereket — bdr ez a differencidlds egyik legf6bb munkaformdja -, ha hianyoz-
nak ehhez a feltételek.

Természetesen itt is széles a skala az 6nallé munkara képesek csoportjatol a
rendszeres segitségre szorulokig. Melyek a f6bb paraméterek ezen szempont meg-
itéléséhez?

o Feladatértési képességek szintje.

« Feladatmegold6 miiveleti képességek fejlettsége.

o Jartassag a munkaeszkozok hasznalataban.

« Problémahelyzetben hogyan viselkedik a tanul6?

o Torekszik-e a gyerek a javasolt munkamenet megtartasara?
« Egyéni munkatempo.

Ezeket a jellemzdket az el6zetes iskolai tapasztalat dontden befolyasolja, ett6l
tiigg elsdsorban a fejlettségiik. Ez a tény arra is felhivja figyelmiinket, hogy nem-
csak bemérni, hanem folyamatosan fejleszteni is kell ezeket a személyiségjellemzd-
ket a tanitdsi-tanuldsi folyamatban.

D) Fejlettség az egyiittmiikodés terén, a tdrsas helyzet jellemzdi. A differen-
cialas lehetdségeit — kiilonosen annak csoportos formait — az is befolyasolja,
hogy milyen fejlettek a tanulé szocialis képességei, és hogy hol helyezkedik el az
osztaly szociometriai strukturajaban. Ezzel 6sszhangban célszerti megvalogatni
a differencidlas formait, eszkozeit.

2.3.2. Adifferencialas altalanos eszkozei

A tanitdsi-tanuldsi folyamatban alkalmazhato eszkozoknek, modszereknek gaz-
dag a tdarhdza, s ezeknek ma is jol hasznosithaté Osszefoglaldsit adja Petriné és
Mészolyné (1982) a ,,Differencidlt osztalymunka, optimélis elsajatitds a gyakor-
latban” cimt konyvben. Az 1. tdbldzatban bemutatott differencialasi formak a
tanulok minden rétegénél jol hasznalhatok a hatékony fejlesztéshez; természete-
sen vannak a tehetségesek szamara kitiintetett formak, ezekkel a késdbbiekben
részletesen is foglalkozunk.
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1. tdbldzat. A differencialas altalanos eszkozei

DIFFERENCIALASI MODOK, ESZKOZOK
é — Informéciohordozok — eszkzok
g &
g s 3 i
= = T =
s |8 |2 _ E
= s 8| e E S| s 25
sl S 2 8 2|5 2 2|z
s & E|E el ES|g g,
2 31§28 5 8 25 g2 £ &8¢
z s 5| =5 2|2 | g 8|l 222 <5 2=
g ot |25 85 & 2 2|28 & &2 8 2 E|F
1. Ha kivalé a tantdrgyhdl:
o D] Ixdx ] fxfofxfxl [ [ ]
2. Ha gyenge a tantdrgybol és negativ munkaképességd:
cfo i il b fx [ w ] [ D] [
3. Ha valamely alapképesség szinvonala alacsony (pl. olvasds, irds, beszéd stb.):
LoD D I P D] [ [ [
4. Ha kreativ tanulé:
LI I PP
5. Ha jo képességi, hianyos munkaképesség-szinvonald:
[ | ol fx el Ixfofx il [ [ [
6. Ha gyengébb képesséqd, szorgalmas:
ool Dl D Il el b Tl [ lx
7. Ha tanuldsi problémaval kiizdd:
ool e I b Il DD I
8. Ha mds tantdrgybdl kivald (pl. rajz, foldrajz sth.):
HEEINNEEEERE .
9. Ha szocialis koriilménye problémas:
oo DI D D
10. Ha specidlis teriileten van hidnyossaga (pl. figyelem, emlékezet stb.):
HENNEEEEEN R

Megjegyzés: a Petriné és Mészolyné (1982) kutatdsaibol dtvett tablézatot formailag mddositotta Mezd (2004).
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2.3.3. Atehetségesek differencialt fejlesztésének problémai

A tehetségesek differencialasanak vitatémajat a szakmaban és azon kiviil dol-
gozd oktatok nagyon kiilonbozéképpen fogjak fel. A fogalom egyik gyakori fél-
reértése, hogy a tehetséges tanuld a tobbi diaktol teljesen eltéré programban
részesiil. Ezen félreértés szerint azt hiszik, hogy az atlagos tanuld tantargyi kur-
zusokat tanul, mig a tehetséges gyerek valamilyen magasabb rendii képessé-
geket. Ebbdl egybdl kovetkezik az is, hogy a tehetségeseknek nincs sziikségiik
tartalomra, és az atlagos tanuloknak nincs sziikségiik magasabb szintl képessé-
gekre. Természetesen ez hibas feltevés annak tekintetében, hogy mibdl is 4ll a
differencialds. Allandok a témaval kapcsolatos nézeteltérések. Bizonyos kutaték
szamara a differencialt gyakorlat lényege abban all, hogy a tanuldk egyéni pro-
jektmunkakon dolgozzanak (Renzulli 1986). Masok szerint a differencialast az
altalanos tandra keretében egyéni megkozelitésekkel elégithetjiik ki legjobban
(Treffinger 1993). Megint masok értelmezésében a differencialas olyan integra-
tiv és atfogd tapasztalatsorozatot igényel, amit az azonos szellemi szinten levo
tarsakbdl allo tamogatod kornyezetben élnek at a gyerekek (VanTassel-Baska
1995).

Sok teriileten van tehat eltérés a nézetekben a tehetségesek differencialasa-
ban, azonban a legf6bb kérdés ezek koziil: integralt osztalyban (heterogén cso-
portban) vagy ,valogatott” osztalyban (homogén csoport) folyhat-e hatékonyan
atehetséggondozas az iskolaban? Erre a kérdésre tobbféle megkozelitésbdl tobb-
féle valaszt adnak a kutatok és gyakorlo szakemberek. Célszerti ezeket attekinte-
ni, hogy korrekt felhasznélasi formakat alakithassunk ki a pedagégiai gyakorlat-
ban.

Az integraci6 az oktatasbeli egyenl6ség metaforajava valt. Az integralt oszta-
lyok altalaban olyan osztalyfelosztasra utalnak, ahol sokféle képességti tanuld
egyiitt tanul. Abbdl indul ki, hogy minden didk szdmara az a legel6ny6sebb, ha
azonos osztalyban tanulnak, hogy ilyen felallisban minden tanulé magasabb
szinten teljesit, és hogy a tandr az egyénenként lényegesen eltérd képességii ta-
nulok szamara értelmet tud adni a tanulasnak. Mi a baj ezzel a gyakorlatban?

A tehetséggondozas és a specidlis oktatas kutatasaira alapozva joggal lehe-
tiink szkeptikusok azzal kapcsolatban, hogy mennyire mtikddik jol az integracio
olyan tanuloknal, akik jelentésen eltérnek az osztaly normaitél. Néhany tehet-
ségnevelési tanulmany zavar¢ jelenségeket hozott napvilagra. Az olyan iskolak
altalanos osztalybeli oktatasa, ahol formalis tehetségprogramok miikodnek,
altalaban hasonlit a formalis tehetségprogram nélkiil miikodo iskolak oktatdsa-
ra. A valtoztatasok jelentéktelenek voltak a tehetséges tanulok tanmenetében
(Archambault és mtsai 1993). A kutatas kimutatta, hogy az éltalanos osztalyok-
ban kevés differencidlasban részesiiltek a tehetséges diakok. Olyannyira, hogy az
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egyik tanulmany szerint a megfigyelt tanulok az altaluk végzett iskolai tevékeny-
ség 84%-aban nem részesiiltek tanmeneti differencidlasban (Westberg és mtsai
1993).

A kivalosag és az egyenlGség vitdja az egyik legproblémadsabb fesziiltség,
amely atjarja vilagszerte az iskoldkat. A gyakorlatban létfontossagu, hogy az is-
koldk az egyenléség és a kivalosag elvére egyarant dsszpontositsanak. A hatra-
nyos helyzett, kisebbségi, belvarosi iskolakba jaré gyermekek kornyezete na-
gyon megneheziti szimukra a tanuldst. Az ilyen kornyezetben iskolaba jarni
kénytelen gyermekek esetében nem az a kérdés, hogy miért nem tanulnak, ha-
nem az, hogy hogyan képesek tanulni az ttjukban all6 akadalyok ellenére. Ezen
tul, a fejlédési fogyatékossaggal rendelkezd gyermekek, vagy azok, akik kevésbé
készek a tanuldsra, tovabbi segitségre szorulnak. Ez a legkevesebb, amit adha-
tunk nekik. Kovetkezésképpen, nagy figyelem irdnyul arra a kérdésre, hogy ho-
gyan lehet a hatranyos helyzet(i csaladokbol szarmazé vagy fogyatékossaggal
rendelkezd gyermekeket tanitani.

Ugyanakkor a tarsadalom fejlédése azon mulik, biztositjuk-e, hogy az okta-
tasi forrasok egyenléen legyenek elosztva, és a kivalosagot segitsék el6. Fontos
komolyan venni a kérdéskor atgondolasdhoz Silverman (1994, p. 3) kijelentését:
»a legokosabb didkok visszatartdsa nem fogja varazslatos mdédon segiteni a las-
sabbakat” Ma gyakran az oktatasi eredmények egyformasagara toreksziink ahe-
lyett, hogy egyforma lehetdségeket biztositanank a kiilonboz6 rejtett képességek
kibontakozasahoz.

Az egyéni eltérésekre vald reagalas, valamint az eltéré eredmények megenge-
dése nem hoz létre elitizmust, amely gyakori vad a tehetséges didkok szamara
inditott programokkal szemben. Val6jaban ennek épp az ellenkezdje igaz (Allan
1991). Ezen tul, ha a tehetséges didkok megfelel6 programban részesiilnek, ak-
kor meger6sodik benniik a kortarsaikkal valé kapcsolattartas képessége. A haté-
kony tanitds tovabba magaban hordozza az ,optimalis parositast” (Robinson-
Robinson 1982), vagyis olyan problémak kitlizését a didk szamara, amelyek
szintje észrevehet6en meghaladja azt a szintet, amellyel a didk mar megbirko-
zott. A tul konnyti feladatok unalomhoz vezetnek, a tulsigosan nehéz feladatok
frusztraciohoz. Egyik sem segiti el6 az optimalis tanulast, vagy motivél a tanu-
lasra. Minden gyermeknek egyforman meg kell adnunk a lehetéséget, hogy ta-
nuljon, és kiteljesitse potencidljat. Az ,,egyméret” oktatasi rendszer nem haté-
kony, és igy nem tesz eleget az egyenlGség elvének. Az egyenldséget ugy kell
tekinteni, mint egyfajta hozzaférési lehetdséget a megfelelé oktatashoz. Sirotnik
(1983, p. 26) szavaival: ,,Az iskoldzas mindsége nem csupan a feladattal eltoltott
idét jelenti, hanem a hasznosan eltoltott idét is” Es, ahogy Gardner (1991, p. 92)
kijelentette: ,,A jo tarsadalom nem az, amelyik figyelmen kiviil hagyja az egyéni
eltéréseket, hanem az, amelyik bolcsen és emberségesen kezeli azokat” A diffe-
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rencialt tehetségfejlesztés az egyik modja a tanulasi képességben jelentkezd
egyéni eltérésekre valo reagalasnak (Mez6 2004).

A homogén csoportositas mar tobb mint 100 éve jelen van. Kezdetben a cso-
portokat informalisan alkottak, és olyan didkok jartak egy csoportba, akik a tan-
tervnek koriilbeliil ugyanolyan szintjén élltak, és ugyanolyan titemben voltak
képesek tanulni. Milyen érvek szélnak a képesség szerinti csoportositas mellett?
A képesség és teljesitmény szerinti csoportositas a kor szerinti csoportositdssal
szemben hatékony, mert

1. megfelel6bb parositast nyujt a tehetséges diak fejlodési készenléte és igé-
nyei, valamint a képzés kozott;

2. az eltéro képességekkel rendelkez6 didkok eltéréen reagalnak a kiilonbo-
z6 oktatasi stratégiakra és tanitasi modszerekre;

3. a diakok jobban tanulnak, amikor olyan diakokkal vannak egyiitt, akik-
nek a kompetencidja az 6 szintjitkkkel megegyez6 vagy annal egy picivel
magasabb;

4. a csoportositas kihivast jelent a didkok szamara, hogy kitlinjenek vagy
eldretorjenek (Benbow 1997).

Fontos kiemelni azt is, hogy az intellektualisan fejlett didkoknak nagyobb
elénytik szarmazik az olyan képzésbdl, amely nagymértékii feleldsséget ruhaz
rdjuk az orakon szerzett informacié rendszerezésében és értelmezésében. A ke-
vésbé jo képességli gyermekek ezzel szemben konkrétabb és kevésbé elvont pre-
zentaciokat igényelnek, ahol kevesebb informacidmennyiséget kell befogadniuk
(Snow 1986).

A képesség szerinti csoportositas jobb szocialis kornyezetet is biztosit a gyer-
mekek, legalabbis a tehetséges gyermekek szamara; a nap egy részét olyan gyer-
mekek tarsasagaban toltik, akik tanulmanyi szempontbdl hozzajuk hasonléak,
és akik jobban megértik igényeiket, humorukat és szokincsiiket (Lubinski-Ben-
bow 1995). A képesség szerinti csoportositas programjaban valé részvétel csok-
kenti a szandékos alulteljesitést a tehetségesek korében; egy ilyen csoportban ke-
vesebb sziikségét érzik annak, hogy eltitkoljak képességeiket annak érdekében,
hogy tarsaik elfogadjak 6ket. Nincs senki a csoportban, aki kigiinyolna 6ket.

2.3.4. Osszegzés: valtozatossag a szervezeti keretekben

Hagyomadnyosan a tandra a terepe a tehetség felismerésének és fejlesztésének,
azonban a gyakorlat bizonyitotta, hogy csak ebben a szervezeti keretben nem le-
het megoldani a hatékony iskolai tehetséggondozast. Leginkabb azért nem, mert
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a tanora kevésbé teszi lehet6vé a teljes egyéni differencialdst, mint a tandrdn és
iskoldn kiviili szervezeti formak. A Iényeg itt is az, hogy rendszerben tud hatéko-
nyan mikodni a tehetséggondozas, s ennek a legfébb elemei a kovetkezok (Ba-
logh-Koncz 2008; Endrédiné 2003; Fodorné 2008; Fiikéné 2008; Herskovits
2000; Koncz 2003; Kormos 2003, Kormos-Sarka 2008; Sarka 2003; Titké 2008;
Téth T. 2008):

o a tanorai differencialas kiilonféle formai (minél t6bb kis csoportos, nivéd-
csoportos és egyénre szabott munka!),

o specialis osztaly,

o fakultacio,

o délutani foglalkozasok (szakkor, blokk, onképzokor stb.),

o hétvégi programok,

« nyari kurzusok,

« mentorprogram stb.

Ezek mindegyike hatékony lehet: a célkitiizésekkel, a programmal, a tanulok
jellemzdivel 6sszhangban kell koziiliik valasztani.

Természetesen fontos, hogy a tanoérai és tandran (iskolan) kiviili formakat
osszekapcsoljuk a hatékonysag érdekében, ebben a tekintetben is csak egységes
rendszerben lehet sikeres a tehetséggondozas. Nyilvanval6an mas kiemelt funk-
cioi, jellemz6i vannak a tandranak és a tanéran kiviili formaknak. Az érai tehet-
ségfejlesztés soran az érdemi differencialt munka elengedhetetlen a sikerhez,
emellett kozéppontba kell allitani az egyéni tanulasi stratégidk fejlesztését, s fo-
lyamatosan biztositani kell a tanulok szdmadra a valodi kihivdsokat. A tanoran
kiviili tevékenységeket elsésorban az egyéni érdeklédésre kell épiteni, a mindsé-
gi gazdagitas elveit kell megvalésitani, valamint véltozatos szervezeti formakat
kell kialakitani, lehet6leg tullépve az iskola falain is (v6. Balogh 2000). A tanérai
foglalkozasokon, egyéb keretekben is akkor hatékony a tehetségfejlesztés, ha a
differencialas elve kovetkezetesen érvényesiil.
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Czimer Gyorgyi

I1.
A7 IRODALMI ALKOTOTEVEKENYSEG
FEJLESZTESE






1. ATEHETSEGFEJLESZTES CELJAI, KERETEI
AZ IRODALOMMAL FOGLALKOZO SZAKMAK
TERULETEN

1.1. Az,irodalmitehetség”fogalma, azirodalmi alkotétevékenység
értelmezése

Az irodalom miivelésében tehetséges tanulok azonositasa és kivalasztasa nem
tartozik az egyszertien megoldhato feladatok kozé sem a tehetségfejlesztd szak-
maval foglalkoz6 szakembereknek, de az irodalomtanitassal foglalkozé gyakor-
16 pedagogusoknak sem. Mert az irodalom teriiletén alkoto, az irodalmat értel-
mezé tehetség fogalma nem kategorizalhatd, de felismerhet6 és koriilirhato,
megitélése nem normativizalhatd, de értékelésének szempontjai definialhatok
(az értékelés ujszert lehetdségeire gyakorlatban kiprébalt mintakat kapnak a
kurzus résztvevéi). Ugyan vannak a tanaroknak implicit elméleteik arra vonat-
kozdan, hogy milyen személyiségvonasok és tanulmanyi teljesitmények jellem-
zik a tehetséges didkokat, vannak elméleti fogddzok (vonasorientalt modellek,
kognitiv modellek, teljesitményorientalt modellek, szociokulturalis-pszichoszo-
cialis modellek, kreativitast elemz6 modellek stb.), mégis bonyolitja a helyzetet a
gyakorlatban tapasztalhatd sokszintliség, a tantargy specifikus adottsdgainak
egész sora (mualkotasokkal, mtivészettel foglakozunk), valamint az irodalomta-
nitasban az utobbi évtizedekben végbemend paradigmavaltas.

Az irodalomtanitas elsédleges feladata ma is az irodalmi szévegek megértési
problémainak kezelése, egyrészt a kulcsszovegek lehetséges értelmezéseinek ki-
dolgozasa, masrészt olyan eljarasok, képességek, dialégusmodellek kidolgozasa
és atadasa, amelyek alkalmasak a megértés mas szovegeken is érvényesithetd
stratégiainak kialakitdsara (Bokay 2006). Ugyanakkor az alkotokészség kiilon-
b6z6 szintl és tipust megnyilvanulasaival talalkozunk az irodalomtanitas napi
gyakorlataban: a kreativ iras, a nyilvanossag el6tti szobeli megmeérettetés felada-
tai, az érzelem, a hangulat, a humor, az 6tletesség felismerése, tudatositasa és to-
vabbirasa, a gondolkodtatas miiveletei a miiértelmezések soran, valamint 6nallé
muvek: esszék, értekezések, egyéb irodalmi szovegmuivek alkotasai, mind erede-
ti meglatasokat és reflexiokat feltételeznek. Olyan alkotoi folyamatok, amelyeket
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a legjobb értelemben vett szovegjatékoknak tekinthetiink, mert diakjaink a fel-
szabadultsagon, jatékon keresztiil komoly szellemi tevékenységet végeznek, on-
allo felismerésekhez jutnak. A lényeg az, hogy hagyjuk ezt az élményt megélni
didkjaink szamdra. Segitsiik ezt a folyamatot, ne eldirjuk, hanem segitsiik a tu-
dast vagy az elvart elemzési modot, a folyamat 6nallosagat!

Bar tapasztaljuk, hogy az értelem- és az élményképzés meghatarozottja s egy-
ben koévetdje is a mlivekben megjelend értelemképzési stratégiaknak, de azt is
tapasztaljuk, hogy ha a tanitasi folyamat nem ad hatékony valaszt a korban meg-
jelené megértési problémakra, ha nem vesz tudomast az élményartikulacios va-
rakozasokrdl, akkor tiressé valik, érdektelen lesz az irodalomolvasasra, szoveg-
értésre és a szovegek alkotasara fogékony tehetségek korében. Nem beszélve
arrdl a tényroél, hogy a fenti okok miatt a magyar irodalomtanitas gyakorlataban
is kikényszeriilt a befogadaskozponti irodalomtanitas, melyben nem a tanar be-
fogadasa, interpretacioja van elétérben, hanem a tanuldk olvasoéi stratégidinak,
jelentésteremtd képességeinek, szovegérto és szovegalkotdé kompetencidinak a
fejlesztése az életkori sajatossagok figyelembevételével. Ezért fontosak azok a ki-
emelések, amik az ismertetett példdk mellett megjel6lik a korosztalyt, olykor a
csoportok specialis érdeklédését is feltiintetve. Hiszen ezek a jelenségek tovabb
differencialjak az irodalommal foglalkozé tehetségek szineit, akik nem marad-
nak meg az implicit hermeneutikai elméletek, a naiv olvasatok és félreolvasatok
ttkoztetésének szintjén, hanem a szoveg befogadasaban eljutnak a szovegvilag
analiziséig, az onmagukra és a létezésre utalo vonatkoztatasig, végigjarva a befo-
gadas ricoure-i fazisait (Sipos 2006).

A valtozé igények és kovetelmények 0j, a befogadot, az olvasé didkot kozép-
pontba allité szemlélet kialakitasara, termékeny mddszertani kultura elsajatita-
sara 0sztondznek minden irodalomtanitassal, irodalom mivelésével foglakozo
szakembert. A hatékony valtoztatas alapja az irodalmat oktato, a diakokat vezetd
szakember nézeteinek feltarasa, sajat értelmezdi kereteinek, mddszertani tech-
nikdinak tudatositasa, és az ezzel ellentétes tapasztalatainak szembesitése lehet.
Ha igaz, hogy az élethosszig tart6 tanulds a 21. szazad egyik alapkovetelménye,
akkor ezt a felismerést ki kell terjeszteni az irodalom mivelésével, tanitasaval
foglalkozo szakemberekre is! Igy a hamar eléviil8, tényszer(i ismeretek mellett
(helyett!) olyan maradandobb tertiletek fejlesztésére lehet sszpontositani, mint
a gondolkodas, a kreativitas, a személyiségfejlesztés, a tudds gyakorlati felhasz-
nalhatosaga. Mindez 6sztonzi és segiti a didkokat abban, hogy tehetségiiket a
maguk egyedi sokszintségében kibontakoztathassak.
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1.2. A hatékony olvasas szerepe a tehetségfejlesztésben

A tehetségfejlesztésben kiemelten fontos feladat, elkeriilhetetleniil az elsé lépés
az ért6 olvasas és szovegértés kialakitasa, fejlesztése. Az olvasasértés, értelmezés
nemcsak egymassal all szoros kapcsolatban, hanem a gondolkodas minéségével
is. E kapcsolat tudatositasa elGsegitheti a hatékony foglalkozasokat, a hatékony
irodalomtanuldst is. Mert az olvasas technikdjanak birtoklasa nem jelenti auto-
matikusan az irodalmi szovegek megértését. A diaknak olyan gondolkodd, ért6
olvasast kell megtanulnia, mely 6sszekapcsolddik a jelentéstulajdonitas képessé-
gével, vagyis a szoveg képi nyelvét ,le kell forditaniuk’, be kell épiteniiik sajat,
mar meglevé tudasrendszeriikbe. Problematikus ez a folyamat egyrészt azért,
mert az irodalomnak mint miivészetnek ugyanaz a nyelv az eszkoze, mint a koz-
napi kommunikaciénak, mégis Iényegileg kiilonbozik téle: szandékos alkotdi te-
vékenység eredménye, melyben egyedi, sajatos Osszefiiggések teremtddnek. Ez
onmagaban aktiv szerepet ré a mindenkori befogadéra. Masrészt a tanuloknak
meg kell kiizdeniiik az idegenség tapasztalataval is, ami tobbnyire a nyelvhasz-
nalat vagy a téma idegenségét jelenti.

A szépirodalmi szovegek érté olvasasara jellemz6, hogy a befogadd szemé-
lyes élményeit, olvasoi tapasztalatait, interpretaciés modelljeit mozgdsitva, sajat
koranak elvarasaval, tapasztalataval 1ép be az olvasasértelmezés folyamataba.
Hipotéziseket gondol el, elére és hatra mozog a szovegben, folyamatosan ta-
pasztalja a jelentés valtozo voltat. Igy az olvasés eredménye a masképp tudas,
masképp gondolkodds, masképp cselekvés, a mindig modosuld, egyéni értelme-
z06i keretek létrejotte. A hatékony olvasasfolyamat tehat nemcsak aktiv, hanem
interaktiv és reflektiv folyamat, olyan 9sszetett problémamegoldo tevékenység,
melyben a tehetséges olvaso6 tudatosan vesz részt sajat megértési folyamataiban,
szemeélyes kontextusba vonja az olvasottakat, reflektal rajuk, mikozben tisztelet-
ben tartja a mialkotas modellszertiségét, egyedi vilagat. Ennek a termékeny, ér-
t6 olvasasnak a képessége tanuldsi modszerek, technikak és a hozzajuk kapcsolt
gondolkozasi stratégiak tudatos felhaszndlasaval fejleszthetd (Pethéné 2005¢).
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1.2.1. A hatékony szévegértést tdmogaté interaktiv és reflektiv eljarasok

mukodtetése a liraolvasasban

Oraterv:
Wedres Sandor: Ha a vildg rigo lenne (egy 8. évfolyamos
tapasztalat alapjan)

Megjegyzések

Célok:
« mas szerepébe bujas jatékanak megfogalmazasa,
- a gyermeki tapasztalat jellemzGinek feltarasa,
+ a képszer(i, mozaikos szovegalkotas vizsgélata,
« azidentitds, 6nazonossag kérdésének értelmezése.
Fejlesztési kovetelmények:
« a vers metaforikus nyelvének értelmezése,
. szbvegértés és szovegalkotds, az irodalmi metanyelv gya-
korlasa,
« a kritikai gondolkodas fejlesztése, véleménycserére §szton-
26 kérdések, személyes jellegii valaszok,
« tovabbi kutatasra és a megértettek szerinti cselekvésre
késztetések.

A célok olyan megfigyelheté viselke-
dést vagy gondolkodast irnak le,
amelyekre a didkok a foglalkozas soran
és eredményeként képesek lesznek,
pl.: alkalmazas, elemzés, értékelés,
személyes vonatkozas, érvek, allas-
pontok, 6sszehasonlitas, kreativ iras,
illusztracio, kérdések megfogalmazasa,
reflektalas: mit lehet ezzel a tudassal
kezdeni stb.

Rahangolodas:

Ebben a szakaszban ravezetjik a tanuldkat sajat

elézetes tudasuk megvizsgélasara, felkeltjik kivan-

csisagukat, segitjiik az 6sszpontositast:

1. Kulcsszavak gesztusnyelvvel csoportmunkéban:

a csoportok egy-egy tagja egy-egy A/4-es lapra

a tandr altal felirt szét hiiz, majd ,most mutasd

meg technikdval” egy-egy didk bemutatja a céduldra felirt
szot. A tobbiek megprobaljak kitalalni, majd felteszik a tabla-
ra. Kiemelt szavak: vilag, rigé, kotény, fiitydl, éj, nappal stb.

2. Adiakok a kulcsszavakhoz asszocialhaté 3 egyszavas gondo-
latot irnak fel A/4-es lapokra. Majd ismétlés nélkl, indoklas
kozben kiteszik az el6z6 szavak mellé.

3. Avers cimét ekkor kozoljik, a csoportok pdkhaléabraval
cimmeditaciot készitenek, az egyik csoport bemutatja otle-
teit, a tobbiek kiegészitik.

4. Joslas: mindenki sajat maga szamara ir egy
mondatot a vers lehetséges kérdésfeltevésérdl.

Ebben a fazisban a tanuldk aktivan
idézik fel a témardl valé tudasukat.

A meglévéd ismeretek, élmények,
gondolatok el6hivasanak azért van
jelentésége, mert tervezhet6vé teszik
a fejlesztésre iranyuld kozos tevékeny-
séget. Valamint a maradando tudas is
csak a meglévé, megértett ismeretek
rendjébe illeszkedik be.
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Jelentésteremtés:

Ebben a szakaszban vezetjlik a didkokat a téma feltarasaban,

mikdzben szdmos moédszertani lehetéséggel éllink:

1. Avers egyéni elolvasasa utdn a mii lehetséges kérdés-
felvetésérdl irt joslat mérlegelése, néhany észrevétel meg-
hallgatésa.

2. Csoportmunka: két-két csoport tanari kalauzokkal azonos
feladatokon dolgozik, csomagol6papirra vazlatokat irnak,
majd az egyik csoport bemutat, a masik véleményt alkot
(a tanar elére elkésziti a kalauzul szolgalo feladatokat,

a csoportok kb. 10-15 percig dolgoznak rajta):

1-2. csoport:

- Ki a vers beszélgje?

» Hogyan jellemezhetjiik a vershelyzetet (tér- és idévonatko-
zasok, realitas/fantazia szintjei)? Készitsetek illusztraciot a
vers szituaciojahoz!

« Hol torténik valtas a lirai beszédben? Miért?

« Milyen nyelvtani szerkezetek jelzik a realitas feltételességét
és a szerepjaték irrealitasat?

3-4. csoport:

« Kettéosztott napléval mutassatok be, milyen képekkel,
poétikai eszkdzokkel teremti meg a szoveg a hétkéznapi
életképet (bal oszlop), majd (jobb oszlop) gyUjtsétek ki a
dolgok lehetetlenségét jelz6 képeket, nyelvtani eszkzo-
ket! Ertelmezzétek a két oszlopot a gyermeki gondolkodas
naiv képzelete (bal oszlop) és a tudatosodas hatdsa (jobb
oszlop) tiikrében! Hogyan valtozik az én 6nmagardl alko-
tott képe?

5-6. csoport:

Egy halmazabra belsé terében gydjtsétek dssze, hogy mi

mutatkozik azonosnak-azonosithatonak a lirai én helyzete

és a sajat gondolkodasmodotok koz6tt? Hogyan lattatja az
én helyzetét a szoveg, hogyan latjatok a sajat helyzeteteket
ti a vilagban?

3. Kozzététel: mivel tobb csoport dolgozott azonos feladaton,
az egyik bemutat, a masik értékel és kiegészit.

Végil tovabblépiink a személyes reflexio, a mélyebb elem-

zés, az Onismeret irdnyaba.

A folyamat végén kérjlk a szoveg Ujraolvasasat!

Célunk, hogy vaéltozatos kérdéseket
tegyunk fel az olvasottakkal kapcso-
latban, a kérdéstipusok a gondolkodas
egy-egy modjat képviselik, kiilonb6z6
képzetek felé nyitnak utat (megértés,
alkalmazas, analizis, szintézis, reflek-
talds, értékelés). A nyitott, a didkokat

a versen végigvezetd kérdések a
nehezebb részeket is Ugy strukturaljak,
hogy keretet biztositanak a tanuldk
jelentéstulajdonitasanak. De ha a kér-
dések nyitottak, nem gétoljak a kritikai
elemzést, hiszen nyilt véleményalkotas-
ra 0sztonodznek.

A felfedezési szakaszt az egylttes
visszatekintés zarja, amely kdzosen
megfogalmazza a folyamat soran
megteremtett lehetséges jelentést,
ramutatva a szerepbe bujas jatékara,
amikor valaki vagy valami nem az, ami.
A széveg megalkotottsaga: a lenne/
volna kiildnbsége mint realitas/irrea-
litas elkiilontilése kapcsolodik Gssze.

A masodszori (De ha...) Ujrakezdés
mar a fantazia visszavonasat, az illuzié
szertefoszlasat hangsulyozza, jelezve,
hogy a naiv, kozmikus én szertefoszlik a
tudatosodé gyermekben.

Prezentacié: a csomagoldpapirok és
illusztracidk kiragasztasa a teremben,
kiegészitések, magyarazatok hangza-
nak el.

Reflektalas kilépokartyaval:

A legfontosabb gondolat vagy érzés, amit az 6rar6l magammal
viszek:

Kérdésem:

Megjegyzésem:

Rélathatunk, hogy mire tudja hasznalni
a didk a tanultakat.
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1.2.2. A hatékony szovegértést és megértést tdmogato interaktiv és
reflektiv eljarasok miikodtetése novellakban a szakaszos olvasas

modszerével

Oraterv:
Edgar Allen Poe: A v6rés haldl dlarca (10. évfolyamon végzett
feldolgozas alapjan)

Megjegyzések

Célok:
- a metaforikus elbeszélés értelmezése és dsszevetése
a torténetelvl, metonimikus elbeszéléssel,
« a szoveg szerinti és metaforikus olvasatok megfogalma-
z4asa,
« azirodalmi mualkotas fikcios jellegének, nyelvi megalko-
tottsdganak és intertextualitasanak tudatositasa.
Fejlesztési kovetelmények:
« az ért6 olvasas fejlesztése, az olvasas mint folyamat kozos
megtapasztalasa,
« ajoslas és az eléfeltevések szoveggel vald szembesitésének
gyakorldsa,
- az egylttm(ikodési és problémamegoldo készség fejlesz-
tése.
(Egyéni, csoport és frontélis munkaformara épuilé tanulasszer-
vezés.)

A szakaszos olvasas olyan modszer,
melyben az olvasas és gondolkodas
folyamata irdnyitott kérdésekkel kész-
teti a didkokat interaktiv részvételre, és
gyakran termékeny vitat is provokal. Ez
a feldolgozé mddszer alapos tervezé-
munkat igényel, el6re tisztaznunk kell:
Mi a célunk a széveg olvasasaval? Mi-
lyen kulcsproblémakat vet fel a szoveg?
Mit érthetnek meg a didkok az olvasas
utdn? Milyen élményhez kivanjuk ket
juttatni az olvasds soran? Milyen terile-
ten vérhato valtozas az olvasast kovetd
megbeszélés utan?

Rahangoloédas:

1. A didkok a fiizetiikben egy T-tablazat (ellentétes vonatkoza-
sok Osszevetésére alkalmazhaté grafikai szervezé) jobb osz-
lopaban egyénileg rogzitik a novella miifajaval kapcsolatos
elvarasaikat (a tevékenységet ekkor nem koveti semmiféle
megbeszélés).

2. Nyitott mondatok kartydja: a csoport néhédny tagja a tandr
altal 6sszeallitott kérdéseket tartalmazé kartyakbdl egymas
utadn huz egyet, felolvassa és gondolkodas nélkil befejezi
a kihuzott kartyan lévé nyitott mondatot:

+ Aromantika szerintem...

- Ugy gondolom, hogy a romantikus térténetek...
+ Aromantika és a kaland...

+ Aromantika és a rémtorténet...

+ Aromantikus lélek...

+ A romantikus h6sok és jellemek...

« Ha romantikus ruhéat vennék fel egy balra...

- Egy romantikus bal helyszine szerintem...

3. A novella cimét ekkor kozoljlk, a tanuldk pdkhalodbraval
cimmeditaciot készitenek, egyénileg dolgoznak abbol
a célbdl, hogy megjoésoljak, mi lesz szerintiik a témaja
Avérés haldl dlarca cim( novelldnak. Majd a csoporton

4. Joslas: mindenki sajat maga szamara ir egy mondatot
a varhato cselekményrél.

1. Csak annyit kozllink, hogy szaka-
szos olvasassal egy novellat fogunk
olvasni. Feltételezhetd, hogy a
T-tablazatba a didkok tébbsége a
torténetelvi elbeszélésre jellemzd
elvarasait rogziti. gy szembesiilnek
majd azzal, hogy értelmezdi kereteik
modosulasra szorulnak.

2. El6ézetes ismeretek, tapasztalatok
eléhivasa a romantikéval kapcso-
latban.

3. Sokféle asszociaciora és torténetel-
varasra szamithatunk, aminek nyo-
man késébb megbeszélhetd, hogy a
metaforikus cim meglepi az olvasoét,
vagyis el6zetes elvarasainkat felte-
hetéen médositanunk kell majd.
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Jelentésteremtés:

1. Az elbeszélés els6 bekezdésének felolvasasa, révid csoport-
megbeszélés, a joslas és az elsd olvasdi tapasztalatok ossze-
vetése, megerdsitések, esetleges egyéni korrekciok.

2. A masodik bekezdés felolvasasa, majd joslasellendrzés
csoportmegbeszéléssel, egyéni korrekcidk, néhany tanuld
meghallgatasa. Frontalis keretekben a szituacié értelmezése,
korabbi olvasmanyélmények eléhivésa: elvonulds, bezartsag
- Boccaccio: Dekameron, Prospero herceg - Shakespeare:

A vihar. A tovabbolvasas elétt Ujabb joslé mondatot ir a flize-
tébe minden tanuld, majd néman elolvassa a 3-4. bekezdést.

3. Csoportfeladat: iranyitott képalkotas. A csoportoknak, szoro-
san a sz6vegbdl kiindulva, az eddig olvasottakbol részletes
vizudlis rekonstrukciét kell végrehajtaniuk:

1-2. csoport:

Minél részletesebben és pontosabban képzeljék el Prospero
kastélyat, kiilsé méretét, anyagat, formajat, a korulotte levé
teret...

3-4. csoport:

Pontosan képzeljék el és lassak maguk elétt a kastély belsé
terét, a termeket, elhelyezkedésiiket, stilusukat, a szineket,
a hangulatot...

5-6. csoport:

Képzeljék el a szbveg szerint a béalon részt vevé embereket,
szerepeiket, ruhdjukat, viselkedéslket! Ha szlkséges,
behunyt szemmel idézzék fel a képeket!

A végén rovid élménymegosztas és dsszefoglalas zarja

a feladatmegoldast.

4. Ujabb j6sl6 mondat kdvetkezik, mindenki egyénileg irja le
a flzetébe tovabbi feltevését, majd néman tovabbolvassak
a novella Ujabb két bekezdését az ,S épp ebben a szobaban
allt..." résztél a ,Fantazmak gytilekezetében...” bekezdésig.
Majd a két-két csoport tanari kalauzokkal azonos feladato-
kon tovabb dolgozik, vazlatokat irnak, majd az egyik csoport
kifejti a gondolatait a kérdésekrdl, a masik kiegésziti:

1-2. csoport:

Melyik szobaban éll az 6ra? Milyen hangokat ad, milyen
id6kozonként? Milyen hatdsa van a balozékra és a zenére?
Mi torténik, amikor tizenkett6t Git?

3-4. csoport:

Jellemezzék Prospero herceget! Példakkal fejtsék ki, hogy
milyen az izlése, miben allnak kiilonckddései, szeszélyei?
Milyennek lattak 6t a kivilallok, miért?

5-6. csoport:

Milyen 6sszefliggések talalhatdk a szobak szama, szinei,
hangulatai k6zo6tt? Milyen kapcsolat van az dlmok, az éra
hangja, az eltelt id6, a zene és a balozok mozgésa kozott?
Indoklasok, jelentéstulajdonitasok! Hogyan értelmezhetd ez
a szOvegrész:,idot leltek észrevenni egy élcazott alak jelen-
létét..."?

1-2. Itt szembestil elészor az olvasoi
el6feltevés a szoveggel. A cim a
képek jatékat, lancolatat inditja el:
az dlarc moégott ott az arc - meto-
nimikus kapcsolat figuralodik. To-
vabbi metaforikus azonositasokkal
kapcsolodik az expozicidban:
vOrds haldl/pestis, alarc/pestis-
bélyeg
a vér maga rajzolja meg az élarcot,
ami mogott van az igazi arc.

3. Afantézia, a bels6 képek mlikod-
tetése nem magatol értet6do a
didkoknak, mivel készen kapott képi
kulturat kapnak a hétkéznapokban.
Az irodalomértésnek viszont fontos
feltétele a képzelet mikodtetésének
képessége, ami egyben figyelmes
olvasdsra is szoktat.

4. Ennél a szakaszndl mar érdemes
ravezetni a diakokat a metafori-
kus jelentések dsszefliggéseire,
lehetséges olvasatokra a mélyebb
megértés érdekében. Pl. a tér meta-
forikus képei a szobdk sorrendjének
kuszasagaval labirintusszer(ien
az élet kaoszat modellaljak. A tér
szintjeinek jelentését sriti a szin- és
szamszimbolika a teljesség illuzio-
janak megképzésével. A nyugati
szoba az ibolyatol halad a keleti
terem voros szinéig, feldlelve az élet
lehetséges skalajat, ami bezérul a 7.
fekete szobaban. Mindehhez a jelen-
tésképzés fokuszalodik az id6 kordil:
azoraisa7.teremben élll Azidé és
az 6ra tobbrétegi értelmezést nyer:
a ciklikus Utések a mulandoésagra
reflektélnak, hangzasban is ellen-
pontozzék a zenét, a mozgast
is megallitjdk sth. A 12. ités utéan
a tér-idé motivumok is korbeérnek
sajat metaforikus korikben, egy al-
cazott alak képében figuralédnak.

|57



| Czimer Gyorgyi

58|

5. Joslas a flzetben egyénileg arrdl, hogyan fejezédik be 5. Az olvasas befejeztével a diakok

a novella, majd néma olvaséssal végigolvassak a szoveget.
A folyamatot paronkénti rovid eszmecsere koveti, melyben
a tanuldk elmondjak egymasnak személyes terviiket és
véleményiiket a szoveg zérlataval kapcsolatban. Iranyitott
tanari kérdésekkel kdzos gondolkodas utan nyitott zarlat-
értelmezések szlletnek:
« Fejtsiik ki az idegen maszkjanak részletes jellemzését!
frjuk le az idegen és a balozok viselkedését, egymasra tett
hatésait!
Milyenek az uralkodé érzelmek?
Hogyan viselkedik a helyzetben Prospero herceg, mi lesz
asorsa?
Hogyan értelmezhetd a vords haldl arca?
Mi lesz az larc eredeti jelentésével?
Milyen haldlértelmezés képzédik még a szovegben?

« Hogyan lattatja a sz6veg az én helyzetét a vilagban?
A novella Ujraolvasasa elejétdl a végéig!

megalkotjak sajat metaforikus olva-
satukat. Feltehetd, hogy az irdnyitott
kérdések hatasara toébben eljutnak a
novellat is indito dlarc eredeti jelen-
tésének torléséhez, hiszen a zérlat-
ban az alarc nem takar semmit.

A maszk mogott nincs arc! A széveg
haldlképe igy a semmibe hullst,

a semmivel torténé szembenézést
képezi meg, itt nincs lehetésége

a magasabb szintl Ujrakezdésnek.
Az én semmibe hulldsa is 6ssze-
kapcsolodik a teljes énvesztéssel,
hiszen a pestis megtestesiilése a
bellilrél kifolyd vér. A pestisbélyeg
az az élarc, amely az individuum
6nmagabol torténd kifolyasaval jon
létre. A torténet egyben a teljes én-
vesztés torténeteként is olvashato.

Reflektalas:

1. Rovid esszé (6nallé munka), pl. a haldl szerintem...

2. Paros eszmecsere: a parok megosztjdk egymassal egyéni
gondolataikat az esszéjlikkel kapcsolatban.

3. AT-tdbldzat jobb oszlopanak megbeszélése és a bal oszlop
kitoltése: a hagyomanyos novella, elbeszélés (elvarasok)
és a Poe-novella kozti kilonbségek.

Ralathatunk, hogy mire tudja hasznélni
a didk a tanultakat.

Ezek az interaktiv, reflektiv, kreativ mddszerek és technikai eljarasok alkal-
masak arra, hogy a tehetség sokféle tipusat megmutassak a foglalkozasokon, az
olvasasértelmezés folyamataban is. A tanar vagy a foglalkozast vezetd szakem-
ber szamara egyértelmt kép alakul ki a gyermekek altalanos intellektualis ké-
pességérol, kreativ vagy produktiv gondolkodasukrdl, vizualis és el6adoi képes-
ségeikr6l. Természetesen az elézetes informaciok el6hivasa soran a specifikus
tanulmanyi képességekrdl is szerezhetiink benyomasokat, nem beszélve a meg-
1év6 ismeretek alkalmazasanak és tovabbgondolasanak eltéré mélységeirdl. De
nemcsak a kognitiv képességek és egyéb teljesitmények, hanem a csoportmun-
kak, a kozos és egyéni el6adasok tiikrében a szociokulturalis és a pszichoszocia-
lis attitlidok is megfigyelhet6vé valnak. Példaul:

« Hogyan alakul az egyiittmikodésen alapulé munka hatékonysaga egy-egy

didk munkadja soran?

 Milyen vezet6i képességekkel rendelkeznek?

« Hogyan viszonyulnak a kreativ, ujszert feladatokhoz?

o Mennyire képesek konnyedén kifejezni magukat?



Az irodalmi alkotétevékenység fejlesztése |

Viselkedésiik mennyire kitartd és céliranyos?

o A szoveg és egymas irant mennyire érzékenyek, empatikusak, mennyire
vagynak a tarsak elfogadasara?

« Milyen mértékben nyitottak, lelkesek, energikusak és intenzivek?

Kik az o6nélléak, magabiztosak, akik képesek kozos feladatmegoldasra?

Stb.

Ebben az elsd, alapvetd olvasasmegértés gyakorlatsorban is elmondhatjuk,
hogy az atlagost feliilmulé teljesitményekhez sziikség van a tények ismeretére,
memoriara, logikus gondolkodasra, pontossagra. .., vagyis hagyomanyos kogni-
tiv képességekre és a hozzajuk kapcsolodo kreativ képességek kombinaciodjara:
otletek megfogalmazdsara, hajlékonysagra a szokatlan dolgok vallaldasahoz, al-
ternativak felismerésére stb. Vagyis a kiillonboz6 tehetségek, kiilonb6zé mélysé-
gl és Osszetételli megnyilvanuldsara. A tanarnak vagy a gyakorlatot végzo szak-
embernek csak tudatosnak, nyitottnak kell lennie ahhoz, hogy felismerje,
melyik gyermek, milyen teriileten/teriileteken emelkedik ki, miben rejlik az
erdssége.

1.3. Akreativ iras szerepe a tehetségfejlesztésben

Az irasbeliség a gondolkodas és reflexivitas mélyebb szintjeit teszi lehetdvé, mert
a nyelvhasznalat bonyolultabb, a logikai gondolkodas kovetkezetesebb maddjait
koveteli meg. Ez még akkor is igy van, ha napjaink elektronikus kommunikacio-
ja a ,masodlagos szdbeliség” kulturajat alakitotta ki, s azzal fenyeget, hogy le-
egyszerusiti a gondolkodast, megneheziti az igényesebb irott szovegek, igy a
szépirodalmi alkotasok olvasasat, megértését is. Ez a tény 6nmagdaban indokolja,
hogy a tehetségfejlesztésben is meghatarozo figyelmet kapjon az irasfolyamat, a
gondolkodas eszkozeként értett kreativ iras. A gondolkodas dsszetett folyamat,
kiilonboz szintii muveletei mas-mas részképességeket igényelnek, megkertiil-
hetetlen tehat, hogy az irasfolyamat gyakorlataban figyelembe vegyiik, hogy mi-
lyen gondolkodasi miiveletek zajlanak a gyermekekben: a logikus gondolkodas,
az itéloképesség, az érvelés arnyaltsaga milyen Osszefiiggésekben allnak a min-
dennapi cselekvésekkel. Ezért fontos, hogy a gondolkodas valamennyi szintjét
tudatosan mikodtessiik az irasfolyamat gyakorlatdban. Az elemi szintet igényl6
ismerettudds, megértés, alkalmazds miiveleteire épiilé magasabb rend kognitiv
szinteket igényl feladatokkal kinaljuk meg tehetséges tanuléinkat.

Az elemzés (analizis) gyakorlata a logikai vagy ok-okozati viszonyoknak a
vizsgélatara és tudatos irdsbeli alkalmazdsdra 6sztonzi a tanuldkat. Az elemzd
kérdés, feladat arra iranyul, hogy a tanuldk részekre bontassal keressenek valaszt
arra, hogy egy esemény, helyzet, dolog magyarazata kielégité-e. Az analizis
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folyamata megkoveteli a tanul6tol, hogy felismerje az érvelés logikai hibdit, az
alatamasztatlan feltételezéseket, kiilonbséget tudjon tenni a tények erdssége,
relevanciaja kozott, képes legyen elemezni az irodalmi szoveg és sajat irott szo-
vegének a szerkezetét. Ekozben kiilonboz6 gondolkodasi miiveleteket kell mu-
kodtetni: azonositas, kimutatas, valogatas, elkiilonités, csoportositas, inditékok,
okok és kovetkezmények keresése, részekre bontds stb.

Néhany példa a folyamatot segit6 kérdésfeltevésre:

o Mik a részei vagy tulajdonsdgai...?

» Hogyan csoportosithatndd...?

o Mik a lehetséges okok, inditékok...?

o Mivel tudod bizonyitani...?

» Miben hasonlit, miben kiilonbozik...?
o Milyen kovetkezményei vannak...?

Az egybefoglalds (szintézis) gyakorlatai eredeti gondolkodasra 6sztonzik az
alkotd (kreativ) gyermekeket. Mig az alkalmazasi feladatok a rendelkezésre allo
informacié alapjan torténd feladatmegoldast varnak el, addig a szintézisfelada-
tok lehet6vé teszik a tudds és a tapasztalat egészének miikodtetését a probléma
megoldasaban. Arra 6sztonzik a didkokat, hogy képesek legyenek az elemekkel,
részekkel dolgozni, Gj egészet, modellt vagy strukturat alkotni. A szintézisgya-
korlatok megkivanjak a tanuloktdl, hogy jol szerkesztett szovegeket irjanak — hi-
szen az elrendezésnek felismert és tudatositott jelentése van szamukra is -, vagy
sajat milalkotasokat hozzanak létre! Mindezek kreativ gondolkoddsi mtiveletek-
hez kotédnek: tervezést, kombindlo, szerkeszt6 tevékenységet, szovegalkoto,
megoldasokat javaslo gondolkodasi eljarasok mikodtetését feltételezik.

Példak a tevékenységet segitd kérdésekre:

« Hogyan terveznél, készitenél egy...?

o Mi torténne, ha...?

 Milenne, ha...?

o Mire kovetkeztetsz abbdl, hogy...?

o Milyen gondolatokat fiiznél ahhoz, hogy...?

» Hogyan kapcsolndad, kombindlndd...?

« Hogyan, milyen eszkozokkel, szovegszerkesztd eljardsokkal... fejeznéd ki...?
« Milyen megolddst javasolsz...?

Az értékelés gyakorlataiban mutatkozik meg egyértelmien, hogy a tanuld
hogyan értette meg, integralta személyes tudassa mindazt, amivel a tanulas fo-
lyamataban szembesiilt. Hogyan épitette be meggy6z6dése rendszerébe annak
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érdekében, hogy itéleteket alkosson, meggy6z6 érveléssel véleményt formaljon.
Az ilyen feladatok Osszetett integralast és megértést kivannak, a tanuldknak
rendelkezniiik kell kiilsé/bels6 kritériumrendszerrel, mellyel értékelik az adott
muvet és sajat irott szovegiik logikai tisztasagat. Az értékelés feltételezi a kovet-
keztetés, kritizalas, érvelés, cafolat, magyarazat, osszefoglalas, bizonyitas, rang-
sorolas, dontés, megitélés, kritériumallitas. .. gondolkodasi miveleteinek alkal-
mazasat. S talan ma a tanuldk szamara a legfontosabb, hogy személyessé teszi a
tanuldsi folyamatot! A didknak lehetdsége lesz arra, hogy az 1ij ismereteket a sa-
jatjanak érezze, mikozben megitéli a tanultak mindségét vagy sajat tudasat, vi-
selkedését egy-egy 4j informacié fényében. Mindez a kritikai gondolkodas
szintjét célozza meg!
Az értékelést segitd kérdések:

o Egyetértesz-e azzal, hogy...?

» Mit gondolsz arrdl,...?

« Mi a legfontosabb... indokold...!

» Hogyan dontenél...?

o Milyen feltételekhez kotnéd...?

Mit viszel magaddal...?

Milyen kérdéseid vannak a témdval kapcsolatban...?

A segit6 kérdések mindsége és a didkok gondolkozasi szintje kozott altalaban
szoros Osszefliggés mutathato ki. Nem mindegy tehét, hogy milyen gondolkoda-
si miiveletet elindité kérdést tesziink fel, hiszen ezek a kérdések és feladatok fej-
lesztik az elemzés, dsszevetés, szintetizalas, integralds, atrendezés, megitélés ké-
pességét. Csak tudatosan segithetjilk az informaciok gyakorlatiassa valasat,
mikozben arra is megtanitjuk gyermekeinket, hogy gondolkodasuk értékes, és
6k is hozzajarulhatnak, aktiv részesei lehetnek a kozos értelmezdi/alkotoi folya-
matnak. A tudas pedig nem zart rendszer, hanem rugalmas folyamat. A tények
szintjén tdl tobbnyire alternativ valaszok adhatok, gondolataink folyamatosan
véltoznak, a tanulas folyamataban alakulnak! Ha ezt a kijelentést elfogadjuk, ak-
kor kérdéseinkkel, feladatainkkal a kivancsisag felkeltését, a megkozelitések kii-
16nb6z6 lehetdségeinek felszinre hozasat és a tudas felhasznalhatdsaganak mér-
legelését szolgaljuk.

Az irasbeli szovegalkotas kompetencidjanak személyes kialakitasa csak az
irodalomtanitas teljes folyamatédban képzelhet el. A folyamatban pedig megha-
tarozd szerepe van irdnyito, segité kérdéseinknek, a tanari tudatossagnak és a
tervszertiségnek. A kreativ iras hatékonysaganak tovabbi feltétele az, hogy a ta-
nuldk szamukra izgalmas témdkrol, valtozatos kommunikacios helyzetekben és
mufajokban irhassanak, mikozben modelleket is kapjanak a folyamatra vonat-
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kozdan. A tovabbiakban néhany, a kreativ irast kibontakozni segité technika le-
irasa és gyakorlati kiprobalasa kovetkezik.

Azirészeminarium

Tudatositja az iras alkotd és folyamatjellegét. Fejleszti a kritikai gondolkodast, a
szovegértést (mert iroként masként olvasnak a didkok is), a képzelGer6t, az em-
patidt és a tolerancidt. A tanulok ezeken a foglalkozadsokon megtanulhatjak, ho-
gyan hozzanak létre igényes irasokat érdekes témakrol komolyan, valédi kozon-
ség szamara.

Példaul az idézett Poe-novellaval kapcsolatban felmeriil6 témak: maszkok és
alarcok az iskoldban, maszkok és 4larcok a csalddban, maszkok és 4larcok kor-
osztalyunk korében, az id6 szoritasa egy nap tiikrében, az id6 érzékelése az isko-
laban és szlinidében, az id6 és a jovoképem kapcsolata, apré haldlok minden-
napjainkban, mikor és hogyan érintett mélyen az elmulds gondolata stb.

Az eredményes irasmuvekhez természetesen folyamatosan tudatositani kell
azt, hogy a tanari kérdések hogyan befolyasoljék a tanul6i gondolkodast!

Példa f?lada,at- A gondolkodas szintjei Példa a kérdésfeltevésre
meghatarozasra
Nevezd meg...! Ki, mi, mikor, hol, hogyan, mennyi,
I i ?

Sorcl>ld fel...! ISMERET milyen stb.?
Hatdrozd meg...! .

. . (tények, fogalmak,
Valaszd ki... madszerek, szabalyok)
Jeldld meg...! ' Y
Huzd ala...!
Képzeld el...! Mi az otleted...?
Meséld el a sajat sza- A Milyennek képzeled...?
vaiddal...! MEGERTES Mit gondolsz...?

(megérti és fel tudja
hasznalni anélkdl, hogy
mas tartalommal hozna

Mondj példat...!
Kilonboztesd meg...!

Hogyan foglalnad 6ssze...?
Miért...?

Magyarazd el...!

Eoceritsc ki | kapcsolatba)

Rajzold le...!

Hasznald fel...! ALKALMAZAS Hogyan all kapcsolatban...?
Valtoztasd meg...! P Hogyan példazza...?
Szamitsd ki...! (elméleti ismeretek,

Médositsd . szabdlyok, modszerek

Talald megm.l hasznalata konkrét, saja-

tos esetekben)

Mutasd be...!
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Oszd fel...! Milyen részekbdl all...?
Vazold fel...! Melyek a tulajdonségai...?
Bontsd részeire...! ELEMZES, ANALIZIS Hogyan csoportositanad...?
Vizsgald meg...! (adott tartalom részekre | Miben hasonlit...?
Hasonlitsd 6ssze...! bontésa) Miben kiilonbozik...?
Kovetkeztesd ki...! Mi az oka...?

Mivel tudod bizonyitani...?
Csoportositsd...! EGYBEFOGLALAS, Mire kovetkeztetsz...?
Kapcsold éssze...! SZINTEZIS Mit fliznél hozza...?
Parositsd...! (adott elemek, részek fel- | Hogyan terveznél, készitenél...?
Tervezd meg...! hasznaldsa, ezek 0sszeil- | Mi térténne, ha...?
Csinald meg...! lesztése tobbféle médon | Milyen megoldast javasolnal...?
Javasolj megoldast...! és szempont szerint)
Dontsd el...! Egyetértesz-e...?
[téld meg...! SN Mit gondolsz...?
Ertékeld...! E.RTE.KFLES. « .. | Mialegfontosabb...?
Becsiild fel...! (me[w’\ylsegl °s mllnosegl Hogyan raknad sorrendbe...?
Bizonyitsd be...! ftéletek alkotdsa) Hogy dontenél vagy dontenéd el...?
Rangsorold...! Mi a feltétele...?

Fontos, hogy a didkok rendszeresen kapjanak vélaszthato feladatokat az ket
érdekl6 témakban, adjunk ki elére eredményességi szempontokat a valasztott
mufajhoz, irasmiithoz. Teremtsiik meg a felolvasas lehetdségét, az ehhez sziiksé-
ges légkort, és alakitsuk ki az irasmiivek atdolgozasanak a szokdsat.
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Weores Sandor: Ha a vildg rigd lenne... inspiracidja alap-
jan Uj versforma sziiletésének iranyitasa csoportbontasban
8. osztalyos évfolyamon:

Otsoros alkotasok

A kovetkezd érzelmeket asszocidlta a vershez az 1-2.
csoport: 6rém/bdnat; felszabadultsdg, életteliség/ félelem,
szorongds; bizalom/ bizalmatlansdg
Az 6tsoros tanari instrukcidja a csoportmunkahoz
a kovetkezé volt:
1. sor:1f6név, az érzelem megnevezése
2. sor:2sz6, az érzelem jelz6s szerkezettel torténd
korilirdsa
3. sor:3ige vagy igenéy, az érzelemmel kapcsolatos
cselekvések megnevezése
4. sor:4 sz6, az eddigi képekkel kapcsolatos személyes
gondolatok, benyomasok
5. sor:15sz6, az els6 sor egyszavas szinonimaja

A jobbnak talalt mu

Orém

Naiv dlomképek
Hulldmozva kergetéznek,
tolongnak

Kicsi, nagy, véges, végtelen
Boldogsdg

A vers hangulatdnak asszociacioi a 3-4. csoport szerint:
jdtékos, jokedvdi, felhGtlen/ borongds, felhds, banatos
Az Otsoros tandri instrukcidja a csoporthoz a kdvetkezé
volt:
1. sor: 1 fénév, egy hangulat megnevezése
2. sor: 2 sz0, a hangulathoz tarsithatd szin és hangérzet
(hatdrozés szdszerkezettel)
3. sor:3sz0, a hangulathoz tarsithaté iz, tapintas és
szagérzet (jelzds szerkezettel)
4. sor: 3 szé, a hangulathoz tarsithaté szin, hang izérzet
(min&ségjelzével bovitett birtokos jelzds szerkezet)
5. sor:1f6énév, a téma megnevezése

A jobbnak taldlt ma:

Borongds

Sziirkén csengé

S6s izt Idgy lehelet

Kékes szolamok kesertisége
Felnéttség

A vers fogalmi asszociacioi ellentétparokban az 5-6. cso-
port szerint: gyermekkor/felnéttkor, bizalom/bizalmatlan-
sdg, egység/toredékesség, élet/haldl, véges/végtelen
Az 6tsoros tanari instrukcidja a kdvetkezé volt:
1. sor: 1f6néy, a valasztott fogalom megnevezése
2. sor:2 sz, afogalommal kapcsolatos ellentétpar
(fénevek)
3. sor: 3 sz6, mindségjelzével bévitett birtokos jelz6s
szerkezet, a fogalom leirdsa
4. sor:4ige vagy igenéy, a fogalommal kapcsolatos
mozgas
5. sor:az 1.sor egyszavas szinonimaja

A jobbnak taldlt ma:

Egységélmény

Részek és egészek
Végtelen téredék rajza
Mozog, szétvdlik, dtalakul,
egyestil

Teljesség

Otsoros

Segiti a didkokat sajat hangjuk megtalalasaban, bevezeté 1épés lehet a kolt6i
mesterség iranyaba, eljuttat a sajat élmények iranti megbecsiilés kialakulasahoz.




Az irodalmi alkotétevékenység fejlesztése |

Az 6tsoros olyan irdnyitott versforma, amely megkoveteli a téma tomoritését, a
kreativitast, megmozgatja a fantaziat:

Egy témarol kiilonb6z6 szerepekben

Lehet6vé teszi az ismeretek valtozatos nyelvi, kommunikdcids regiszterekben
torténd alkoto felhasznalasat. A tanuldk kiilonbozo feladdi szerepekben, kiilon-
b6z6 cimzett(ek)hez alkotnak irasmiiveket kiilonféle miifajokban és témakban.
Fontos, hogy valdban érdekes témakat fogalmazzunk meg kozosen, melyek va-
16di allasfoglalasra késztetnek. A diakok szabadon valaszthatnak személyt, aki-
nek a nevében irhatnak majd, és cimzettet vagy miifajt is. Elképzeléseiket otlet-
gyljtés utan csoportokban megbeszélhetik, vazlatta rendezik, majd formaba
ontés utan eléadjak (pl. a Poe-novelladhoz kapcsolodé témak: vendég voltam
Prospero herceg baljan, ma igy latom - Prospero tulvilagi vallomasa, nekem se
konnyt - a voros halal monologja stb.).

Olvasdnaplg; irds sajat magunk szamara

Segiti a szépirodalmi szovegekhez valé személyes érdekeltség kialakulasat, a
megértés élményszertiségét. Mindkett6 £6 célja, hogy a didkokban kialakuljon az
olvasottakra torténd reflektalds szokasa. Tehat nem rovid, tartalmi 6sszefogla-
lasrol van sz6, hanem olvasdi vélemények, észrevételek rogzitésérdl, melyek ta-
nari kalauzokkal térténnek, hogy elkeriilhet6 legyen a cselekményismertetés (pl.
szemponttablazat, osztott naplo, szerephaldk, diagramok alkalmazasa stb.).

Az iras sajat magunk szamara, a gondolatok szabad aramlasat teszi lehet6vé,
vélemények, érvek, problémak, kérdések megfogalmazasara és lejegyzésére ad
lehetéséget. A tanuld ekkor azért ir, hogy tisztazza sajat gondolatait. Példaul Eli-
nor Porter Az élet jatéka ciml konyvet valasztotta az egyik 9. osztaly szabadon
valaszthato szoveg megbeszélésére. A regény gyakorlati probara 6sztonozte az
osztaly egészét, egy honapon keresztiil mindenki kiprobalta a jatékot a sajat éle-
tében, naponta egy naploban leirta tapasztalatait, majd 6sszefoglalta a honap vé-
gén, hogy mire jutott. Néhanyan megosztottak az osztaly egészével tapasztala-
taikat, de kisebb csoportokban mindenkinek lehetdsége nyilt a visszajelzésre.
Gyakorolhattdk a kritikai gondolkozast, a véleménynyilvanitast, megtapasztal-
hattak, hogy egy problémara tobbféle jol miikodé megoldas sziilethet.

Rovid esszé

Eszkoze lehet a szintézisteremtésnek, az értékelésnek vagy a vitanak, mdédot ad
az olvasottakkal valé azonosuldsra, tavolsagtartasra, a kritikara. Ez az 5-10 per-
ces feladat alkalmas tanorai keretekben is az eldzetes tudas el6hivasara, 6sszeg-
zésre, vizsgalodasi célok kijelolésére, tanuloi reflexiokra, értékelésekre. Arra
0sztonzi a diakokat, hogy a tanultak személyes jelentéseit hivja eld, példaul a sa-
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jat életében mihez tudja kapcsolni a didk az olvasottakat, miként befolyasoltak
eddigi gondolatait, mit gondol most a hallottakrol, olvasottakrol stb.

A tanar szamara is lehetévé valik, hogy betekintést kapjon a tanulékban zajlé
szellemi folyamatokrol.

1.4. Azirodalmitehetségfejlesztés gyorsitott, differencialt elérehaladasa
tananyag-elrendezés és munkaformak megvalasztasaval

Az elmult évtizedekben a magyar irodalomtanitas hagyomanyaban rogziilt tor-
téneti, kronologikus megkozelités és elrendezés kizarolagossaga egyre nagyobb
ellentmondasba keriilt a vilag fejlett irodalomtanitasi gyakorlataban érvénye-
siil¢ tendencidkkal. Es tobb ponton ellentmondésba keriilt a szdvegértés-
szovegalkotas teriiletén tapasztalhat6 hazai igényekkel, az olvaséva nevelés cél-
jaival is. Tudatunk konyvtaraban éltalaban nem kronologikus rendben sora-
koznak a konyvek, gyakran a késdbbi tapasztalatok ,,szemiivegén at” olvassuk a
korabbi szovegeket, még akkor is, ha egy tanitasi egységbe rendezett régebbi és
ujabb szovegek elésegithetik egymads értelmezését. A nemzetkozi (német, an-
gol, francia...) tapasztalatok alapjan elmondhatd, hogy mindeniitt a képesség-
fejlesztés az elsddleges, bar van szerepe az irodalmi kdnonnak is (Gordon Gyé-
ri 2006). Anélkiil, hogy a vitak, érvek, cafolatok sodrasaba bekapcsolédnank,
belathatjuk azt a tanulas-l1élektani alapigazsagot, hogy a sok apro6 ismeretegy-
ségnél a szervesen Osszefiiggd részekbdl allé nagyobb egész jobban rogziil. Egy
miifaj, archetipus, vandormotivum, bolcseleti probléma stb. is megszervezhet
egy tananyagegységet, st attekinthet6bb terjedelmu lehet, differencialtabb
megkozelitésmodokat alakithat ki a kiilonbo6z6 kontextusok kiemelésével. Kii-
16n6sen fontos a torténeti megkozelités mellé (olykor helyett) beilleszteni mas-
féle tananyag-kivalasztasi elvet az iskolai jellegli tehetséggondoz6 programok
gyorsitott és differencialt elérehaladasat lehet6vé tevé stratégiainak érvényesi-
tése érdekében. Igy lehetévé vélik az irodalmi mialkotdsok torténetiségének
kiilonb6z6 szempontok szerinti modellélasa is a szinkronkeresztmetszetek
Osszeolvasdsaval (Arat6—Pala 1995/96; Feny6 2001).

Célszert egyensulyt teremteni a lirai, epikai és a dramaval foglalkozé modu-
lok kozott, illetve a muvek kivalasztasaban poétikai és tematikus szempontokat
egyarant érdemes alkalmazni. Modulképzd lehet egy esztétikai mindség (pl. a
komikum), egy archetipus, a konvenciétorténet, egy-egy didkot kozelrdl érintd
életprobléma, egy tdgabb poétikai vagy szlikebb miifajelméleti szempont, vala-
milyen vandormotivum, toposz, irodalmi és nem irodalmi szévegek (médiaszo-
vegek) egyiitt tanitasa, szembesitése és értékelése stb. Természetesen sziikséges a
keresztmetszeteket és a hosszmetszeteket valtogatni, mert a szerzécentrikus,
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portrészerti mélyfurasokra éppugy sziikség van, mint a problémacentrikus mo-
dulokra.

Példaként lassunk egy ismert miifajt mint modulképzé szempontot: hogyan
rendezi el magdban a tanar a mtivek dsszefliggéseit, miel6tt atgondolja, hogyan
is tanitja majd meg diakjainak. A vazlat a tanulasszervezés el6tti lépéseket, a ta-
nar belsé munkajat mutatja be.

1.4.1. A gyorsitott elérehaladast biztosité tananyag-elrendezés egyik
lehet6sége: a tematikus-motivikus megkozelités

Példa lehet a vildgteremtés, a stilusirdnyzatok és a targyiasitds a jelentésképzés-
ben a Nyugat elsé nemzedékének kiemelt tajverseiben (a 12. évfolyam tehetsé-
ges, érdekl6do gyermekei szamara).

A tajleird koltemények a romantikaban jelentek meg 6nallé tematikus mu-
fajként, de a természetmotivum itt is ritkan valik 6nmagaért vald lirai témava,
altalaban a lirai én hangulatanak, érzelmeinek kifejezdje, metaforaja, képi par-
huzama, vagyis az ember személyes élménye/kapcsolata targyiasul a tajban/tdj-
jal. A némiképp mesterséges beszédhelyzet egyben olyan nyelvi objektivacio,
amely nem egy redlis szitudcidhoz kotott spontan beszédaktus csupan (v6. Cole-
ridge: Kubla kan; Wordsworth: Tancolé tiizliliomok). Ebben az értelemben Pet6fi
tajverseinek az ,,egyedisége” éppen az, hogy magat a természetet, a taj kiilonbo-
z6 elemeit valasztja témaul, a jelképteremtés eszkozéiil: Pet6fi tajleirasaiban el-
s6dleges a latvany, a lathatd vilag redlis megjelenitése mellett a pdtosz és a jelképi-
ség. A végtelen réna a szabadsag jelképe is, a tél nemcsak halalszimbélum,
hanem a pusztulas, a veszélyek, az emberi létre leselkedd veszélyek jelképe is.
A miifaj- és stilusbeli sokféleség, a realizmus, a romantikus patosz 6sszekapcso-
16dik a tajversek formagazdagsdgdaval. Igaz, hogy e leird vagy epikus jellegti kol-
teményekben szokatlanul nagy az érzelmi telitettség, a személyesség, ahogy a tdj
organikus rendjében magara ismer a latvanyban elmeriild személyiség (vo.
A puszta, télen; Kiskunsdg...); igy tipikus romantikus vonasként értelmezhet6 a
liraizalt miifajkeveredés. Mig az epikdban, dramaban a vilagszer(iség fiktiv sze-
replokben targyiasul, a vers ,,lehetséges vilaganak” individuumai maguk a nyelvi
elemek, melyek a vilag rendezGelve szerint sajatos jelentéssel telitédnek. A ma-
sik kiilonbség abban ragadhaté meg, hogy az epikai, dramai miifajok vilagahoz
képest, amelyre a cselekvés ok-okozati kapcsolata, idébelisége, folyamatszerti
kibontakozasa, tehat a dinamizmus jellemz6, ez a vildgszertiség cselekményte-
len, statikus.
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A tajelemek szerepe a személyes vallomas targyiasulasaban kiemelt mtivek

alapjan:

L A tajleiré koltemény mdufajanak megjelenése a romantikaban titkrozi
egyben a kozvetlen személyes vallomas lehetséges elmozdulasi iranyat.

II. A Nyugat tajverseinek stilisztikai, jelentésbeli kiilonbségei, a targyiasitas
fokozatai:

1. Hogyan valik Juhdasz Gyula Tiszai csondjének impresszionista tech-
nikajaban, romantikus szemléletében, a targy az érzelmek kifejezé-
sének kiinduldpontja, a vallomas eszkozévé?

2. Mennyiben romantikus szemléletti Ady Endre A Tisza-parton cim(i
versének szecesszios, latszolag szimbolikus (de nem szimbolista!)
stilusa, mi a szerepe a targyiasitasnak az 6nmitosz-képzésben?

3. Téth Arpad Elégia egy rekettyebokorhoz versének meghatarozéan
impresszionista stilusu jelentésképzése hogyan avatja a targyiasitast
technikai virtuozitassa, s egyben latasmodda?

4. Hogyan fejthet6 meg Babits Mihaly Fekete orszdganak szovegen be-
lili, ,6nelvii” szimbolizmusa mint a szubjektiv elemet korlatozo tar-
gyiasitott latomas?

5. Kosztoldnyi Dezsé Oszi reggelije hogyan mutat tul a klasszikus mo-
dernség szemléletén az impresszionista, szimbolista technikakat al-
kalmazva, mikozben a dolgok individualitasat juttatja érvényre a
targyiasitasban?

L. A stilus fel6li megkozelités és a targyiasitas osszefiiggései a jelentéskép-
zésben.

A Nyugat els6 nemzedéke a tdjversekben is teret ad a stilisztikai, esztétikai,
létszemléletbeli sokféleségnek. A 19. szazad utols6 harmadanak stilusujitd to-
rekvéseit: a francia lira parnasszista poétikajat, a I'art pour I'art vonulatat, a szim-
bolizmust, az impresszionizmust, a szecesszidt... a magyar klasszikus modern-
ség legkiemelkedébb lirikus alkotoi egyeditették. Szakitva a Pet6fi-féle tajleird
koltészet hagyomanyaval, egyrészt a lirai én lélekallapotanak kozéppontba alli-
tasaval (Juhasz Gyula: A Tiszai csond), gyakran a képalkotas eszkozeként han-
goltak Ujra a korszakban egymas mellett él6 stilusiranyzatokat (Ady Endre: A Ti-
sza-parton). Masrészt a szubjektiv elemet korlatozé szemlélddd belatast (Toth
Arpad: Elégia egy rekettyebokorhoz) a vildgba, az ,,Egészbe” valo belehallgatast
tették mivészetfelfogasukka ugy, hogy egyes szovegek esztétikai tapasztalata
kérdésessé is teszi a szubjektivitds metafizikdjanak vilagteljességét (Babits Mi-
haly: Fekete orszdg). Az onkifejezéssel szemben néhany szoveg a dolgok indivi-
dualitasat juttatja érvényre a targyiasitasban, és nem a dolgok mogott rejlo jelen-
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tés nyer ,,létet”. Az ,én” és a ,vilag” csak az ,.én” és a ,dolog” kdlcsondsségében,
feltdrulkozasaban jon létre (Kosztolanyi Dezsd: Oszi reggeli).

Juhasz Gyula tajverseinek poétikai latdasmodjat a lirai beszélo és a taj ossze-
kapcsolasa, a lélekallapot és a természeti kép kozti jelentésatvitel lehetdségeinek
kiaknazésa jellemzi. A Tiszai csond, az egyik legismertebb verse is a természeti
elemek és az emberi néz8pont Osszjatékat, egybetartozasat teremti meg. Abbdl
az organikus feltevésbdl indul ki, hogy az ember természeti 1étez6, igy onértel-
mezése is a természethez vald tartozasbdl valosithaté meg. E latasmod Juhdsz
Gyula szovegét inkabb a romantika hagyomanyahoz koti, mint a szimbolizmus
jelfelfogasahoz.

A versbeszéd a természeti kornyezetbe agyazott hajokon keresztiil bontja ki
az emberi tényez0 jelenlétét, megszemélyesitésekkel, metaforakkal antropomor-
fizalva a téjat. ,,Hdlot fon az est, a nagy, barna pok, /... Az égi réndn ballag mdr a
hold /... Tiizeket raknak az égi tanyak”. A vers beszélje ugy fogja 0ssze az esti
latvany képét az emberi jelenléttel, hogy egymashoz kozeliti a természet képele-
meit az emberi eredet(i zeneszoval: ,,Egyiken tdavol harmonika szdl, / Tiicsok felel
rd csondben valahol. / Tiizeket raknak az égi tanydk, / Hallgatjdk halkan a harmo-
nikdt” A kép és hang a lirai én horizontjaban olvad egybe: a részletek egymast
megvilagito, kiegészitd jatéka igy az impresszionista technika mellett is a vers
létrejottének romantikus szemléletét tematizalja, hiszen feltételezi a dolgok ko-
zOtti viszonyok érzékeltetésének perspektivajat. A zard két periddusban ez a ho-
rizont figuralddik a vallomasos beszédben, ahol a lirai én allapota formalisan is
azonosul a hajokkal. A targyi elemek ,leirdsa” tehat végig egyiitt halad a hozza-
fiz6d6 személyes érzelmek kifejezésével.

Ady Endre tajverse, A Tisza-parton kozponti motivumdban kapcsolodik
ugyan Juhasz Gyula idézett mtivéhez, jelképesito eljarasai azonban az organikus,
illetve a Coleridge-féle analogias reprezentacié kozott helyezkednek el, ameny-
nyiben a m{i kdzéppontjaba a lirai én helyzete és 1élekallapota, bizonytalan iden-
titasa keriil. Ezt a metaforikus kijelentések sora, illetve a latomasos képalkotas
érzékelteti.

A mu kompozicids alapja az ellentét: térhez és id6hoz kotott olyan érték-
szembesités, melyben a beszélé onjellemzése keriil szembe kornyezete lehuzo
erejével. Az els6 strofa multhoz kodolt, egzotikus Gangesz-parti vilaga egyben a
szecesszios tulérzékenység, onfeltarulkozas kifejez6je is. A stilusnak megfele-
16en a lirai beszélé a mitikus Kelet, a Gangesz képéhez bels6 lelki tartalmakat
tarsit. A szent folyo, a hozza kapcsolédd fény és hé motivuma (,,déli verdn”)
olyan 6si szimbolumként értelmezhetd, mely a lirai hés belsé kornyezetére, 6si
szférdjara utal. A szecesszio kiilonos stilusjellemzdje — hogy korabbi kifejezés-
modokat 6tvoz modern djraértelmezésben - itt is megfigyelhetd: a romantika
yjrairt titokzatos vildga a tajat mint eredetet, a 1élekallapot harmonidjat jeleniti
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meg ugy, hogy kozben koltészetjelképpé is emeli. Az ,,dlmodoztam” éppugy je-
16lheti a lirai beszélé nagyra tor6 vagyait, mint a sziv-harangvirdag metafora a
szépség iranti elkotelezettséget, a finom remegések-eré metafora az érzékenysé-
get. Az 4j szépségteremtés szecesszios jellegzetessége a verszene, a lagyan hang-
z6 szavak bimetrikus litktetése.

A kornyezet lehuzo ereje a Tiszahoz és a jelenhez kapcsolodik; igy a méasodik
strofaban a lirai hds legbensobb értékei vannak pusztulasra itélve jelenbeli kor-
nyezetében. Hiszen a Tisza-parthoz kapcsolddd naturalis stilusjegyeket idéz6
motivumok ellentétesek az én belsé tartalmaival, azokat veszélyezteté mindsé-
geket jelolnek. Az atmenet nélkiil kovetkezé harsanyabb, keményebb hangzasu
sz6tombok erdteljesen romboljak az egykori harmoniat, 4j jelentésbe agyazva a
magyar romantika egykori eszkoztarat (gémeskiit, malom, fokos...). Kiemelik a
jelen civilizalatlansagat, elmaradottsagat a gémeskiit szimbdlummal; a tartal-
matlan szdcséplés szimbdlumaként is értelmezhet a malom; a barbarsag, erd-
szak képeként érthetd a fokos. Ellentétes kapcsolatok llithatok az els6 versszak
kiilonbo6zo rétegeivel: ,,vad’/, finom”, ,dlom-bakdk™,,almodoztam”; kiilsé/belso,
jelen/mult, értékgazdag/értékhianyos, szecesszios tuldiszitettség/naturilis felso-
rolas, harmonikus mondatok/zaklatott inverziok... A zaré kérdés bizonyta-
lansaga, a tapasztalt durvasag elbizonytalanitja a beszél6 én identitasat, igy a
Tisza-parthoz kapcsolodé motivumsor szinekdochéként, az egész orszagra is
vonatkoztathatd. A zar¢ sor koltéi kérdése ,, A Tisza-parton mit keresek?” elkese-
redettséget, indulatot, ironiat, tragikus patoszt egyarant kifejezhet.

Ady idézett versében a szimbolikus lirai kod kulturalis-mitolégiai megala-
pozottsagu, organikusan hatdrozza meg a lélekallapot és a természeti kép kozti
jelentésatvitel aktusat, aminek kétiranyusaga, a jelentésatvitel problématlan kol-
csOnossége szintén a romantika szemléletével tart erételjesebb rokonsagot. Eh-
hez még tarsul az 6nmagat a szubjektivitas fel6l megérté én (romantikus!)
konstrukcidja, aki a nyelvi kimondas aktusaban hozza létre a miialkotas szub-
jektumat. Ugyanakkor a mitoszi réteg, az archetipikus elemek alapvetden hata-
rozzak meg a szévegben az ,alanyisdgot”. Ady Endre koltéi énje tagabb mint a
sziiletés és a haldl kozotti élet szubjektumaé. Ilyen értelemben lehet mitikus, s
ennyiben mas, mint amit altalaban az ,élményliraban” tapasztalunk. Ahol az
ego tobbnyire pillanathoz kotott: egyetlen idépont vagy egy adott id6horizont
létezbje. Ady miivészete viszont olyan kétiranyd idéperspektivat teremt, mely az
alany 6t megel6z6 és rajta tulmutatd dimenzioit belatni képes, a sorsot 1étesiilése
Gseredetében és pusztuldsa utdni tavlatdban is lattatja. Ebben a szemléletben, s a
bontakozo, olykor bizonytalankodé mitoszteremtésben rejlik Ady idézett tajver-
sének sajatos egyedisége.

Téth Arpad homogén, a lirai én maganyit kifejezd koltészete mas-mas 14t-
vanyelemeken keresztiil, meghatarozdéan az impresszionizmussal hozhat6 6sz-
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szefiiggésbe. Erre utalnak a jelz6s és hatarozds szerkezetek, a szinesztézidk, a ha-
sonlatok, a nominalis stilus, a mozaikos szerkezet, a verszene kitiintetett szere-
pe. Az Elégia egy rekettyebokorhoz verscim a beszél6 és a természet viszonyat
tematizalja, feltételezhetd a latvany elmozdulasa a gondolatisag felé, amit a sz6-
vegegész meg is erdsit. Az impresszionizmus jelenlétére utal az a tény is, hogy a
vers témaja egy pillanatnyi benyomas koré szervezédik: ,,Elnyiilok a hegyen, ha-
nyatt a flibe fekve”; a vallomasos jelen ideji megszolalas a kibomld gondolatisag
és a monologikus beszéd egyidejliségét sejteti. De a szabalyos nibelungizalt ale-
xandrinok, a képrendszer tudatossaga, az egy kolt6i képbdl kibontakozé allegd-
ria tudatos megalkotottsagot mutat.

Az els6 beszédhelyzet (1-3. versszak) a szemlél6dé allapotot allitja a kozép-
pontba. A benyomas latvanyelemeibdl, a vizualis élmény impresszi6ibdl fejlédik
ki a m@ alapmetaforaja: rekettyevirdg-légi sajka—-arany hajéraj képsor. Az azo-
nositas alapja részben a szemlélédés latdszogébdl adddo hasonldsagon alapulod
benyomas (a cserje folott a kék ég olyan, mint a viz), részben a bokor csénakos,
sarga viragzatanak megfigyelése, latvanya. A beszél6 helyzetét a természetkoze-
liség, a szomorusag és a gondterheltség (a fiiben fekve sohajtozas) jellemzi.
A megszolalas tere és ideje is jelolt (hegyen, fekve, nyarvégi délutan), ennek a
pozicidénak és az 6nszemlélet 6sszekapcsolasanak az eredménye lehet az ember
és a természet eltérd értékrendje (kinz6 6ntudat-boldog 6ntudatlansag; vagyak
betoltésének kényszere-vagy nélkiili szelidség, idill allapota; gond-gondtalan-
sag; bolyongas-lebegés).

A masodik beszédhelyzetben (4. versszaktol) a szemlélédést a meditacio, a
latvanyt a latomas, az énen beliili viszonyok valtjak fel. A képalkotas a hajéto-
poszt a hagyomanyban kodolt jelentéseivel épiti tovabb: emberi sors-hanyédo
hajo; élet-tenger, ,,én is hajoé vagyok™ De a személyes sorsot a lirai beszél6 a szen-
vedésekkel teli 1éttel kapcsolja (,,kinok vasszoge”, ,,zord utak horgé és horzsolt
hajéroncsa”...), majd a latomast a halal csendje és békéje ellentéttel zarja; a ko-
zépkori tengerészlegenda ,,magneshegy” motivumanak asszociacidja teszi ér-
zékletessé a képet (eszerint a tengerek sarkanak titokzatos hegye magahoz vonz-
za a hajot Osszetartd szegeket).

A zar6 beszédhelyzet (5-6. versszak) a hajometaforikat tovabb tagitja, a tobbi
emberre is érvényessé teszi a latomast. A vértenger, konny- és vérozon, olyan apo-
kaliptikus pusztulasvizidt ir a szovegbe, melyet nem kovet tulélés, megtisztulas.
A szoveg feliilirja a Biblia szivarvanyszimbélumat is, mert nem az emberrel
kotott megbékélés szimboluma lesz tobbé, hanem az ember nélkiili természet
békéjének jelképe. Vorosmarty Eldszé cimi versének ,ember utdni csend-je
még tragikus értéksemmisiilés, Toth Arpad szovegében az emberi faj pusztuldsa
a béke és a harmonia megsziiletésének feltétele. Ezért a zard két sor himnikus
hangvétele még erételjesebben kiemeli az egészre érvényes elégikumot, hiszen a
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»10tusz” verset zard latomadsa, mely a keleti mitologiakban az élet, a termékeny-
ség, a kozmosz és a rend szimbdluma, az Gj rendet, az ember nélkiili békevagyat
sUriti.

Az impresszionista technikanak és latasmodnak megfelelden, az egész sz6-
veg egyetlen pillanatnyi benyomasbol bomlik ki, a természet idilli szemléletébol
jut el hangulatok megragadasan keresztiil érzések, gondolatok kimondasaig.
Szubjektiv az érzéki benyomasok és a gondolati asszociaciok dsszekapcsolasa, és
az arnyalatok, apré finomsagok kibontasa is a lelki beallitodas fiiggvénye. A sz6-
képek, a szinesztéziak, a mozaikos szerkezet, a nagyfokud zeneiség (a jambikus
lejtés keresztrimekkel) a részeken keresztiil igyekszik ranyitni az egészre, sajatos
eszkozokkel.

Szintén a részeken keresztiil igyekszik ranyitni az elrejtettre a szimbélumok
jatékaval Babits Mihaly Fekete orszdg cimi verse. A klasszikus modernség
szimbolizmusa a képek areferencialitasat vallja, azaz az egyes képek nem utal-
nak a versen kiviili valosagra, hanem 6nelvi hal6zatot alakitanak ki a szoveg-
ben. A szovegbe keriil6 kép mint jel6l6 olyan jeloltre utal, amely egyrészt nem
konkretizalhat6, masrészt rendkiviil tag jelentése lehet, vagyis a jelentést sokdi-
menzi6s struktiraként mutatja fel. Ilyen moédon a befogadénak nem arra nyilik
lehetdésége, hogy koriilhatarolja az értelmet, hanem hogy az azonosithatatlansag
tényét tudomasul vegye. Babits tehat a lirai ént kiemelte a vers kozéppontjabdl, a
romantika 6ta szokasos ,,én beszélek”-et mds énné, nem énné tette, ilyen mdédon
létrehozva a (majd leendd) objektiv lira korai modelljét.

A Fekete orszdg alommondasaban ,, Fekete orszdgot dlmodtam én. / ahol min-
den fekete volt” a vilag a katalogusszert felsorolas valtozatossaga ellenére is egy-
nemiinek mutatkozik. Az astrofikus szévegkép, a pulzald szotagszam, a szabaly-
talan tagolas és a fekete sz6 44-szeri el6forduldsa a képi folyamatossag hianya
mellett egyrészt végzetes toredezettségrél ad hirt, masrészt az idotlenség, a moz-
dulatlansag, a valtozatlan torvényszeriiség érzetét kelti. A fesziiltséget az is fo-
kozza, hogy az anaforikus felsorolasok mondattipusa fogalmi ellentétparokbdl
kapcsolddik 6ssze (ég-tenger, dllat-ember, 6rom-gyasz). Ugyanakkor az ismét-
lések soran a fekete sz6 elveszti szovegbeli konkrét jelentését, és minden Ossze-
tiiggésben jraértelmezddik. A két anaforikus tomb kozotti szovegrészben feltii-
n6 igék (ashatod, vaghatod, csapd, furd, meritsd, arad, 6mol, nézd) a megismer6
tevékenységhez kapcsolodnak, és a mélység, [ényegiség keresésére vonatkoznak.
Ezaltal a nyelvi jel egy masik nyelvi jelre vonatkoztatva kaphat csak értelmet: ha
minden fekete, akkor minden egyforman megismerhetetlen, azaz a megismerés
gatja éppen az lehet, hogy a szavak a jelentésvesztés altal sosem érik el az igyne-
vezett valosagot, hanem mindig csak egy masik nyelvi jelre utalnak. Az igék E/2.
személyu alakjai lehetévé teszik, hogy a beszédet dnmegszolitasként értelmez-
ziik, igy a szoveget a zarlat fel6l az alom/latomas értelmezéseként is olvashatjuk,



Az irodalmi alkotétevékenység fejlesztése |

annak beldtasaként, hogy az anyag leglényegibb tulajdonsaga a ,feketeség”
(szinszimbolikaban a kdosz, a haldl, a szégyen, a banat, a gonosz, a bilin, a pusz-
tulas, a reménytelenség... szine). A zarlatban kiemelt d6lt betts belliil sz6 vissza-
utal a Himnusz Iriszhez alapszituaciojara: ,Sotét van. Hol az ezer szin? Mivé lett? /
Hol az ezer tdrgy kiilon élete? / (Szin a kiilonség, kiilonség az élet) — / éj van s most
minden tehén fekete.” Azzal a tovabbgondolassal, hogyha ,,fekete az anyag rejtett
lelke”, akkor a szin, a napfény ,,vendég-mdza” csak festett kiilcsiny, a lényeget elfe-
dé latszat. Igy a kompozicié a korkordsség alapjan értelmezhetd, mivel a szoveg
befejezése Gjrafogalmazza a Himnusz Iriszhez kiinduldépontjat (,,nem a fény festi
a fekete szint / karcsii sugdrecsetével / nem”).

Babits Fekete orszdga nemcsak a szovegeken beliil épiti ki onelvii halézatat,
hanem intertextudlis viszonyrendszerben mas szovegekkel is parbeszédbe 1ép,
mikozben a nyelvi jelek vilagat elszigeteli a konkretizaciotol. A vildgot reprezen-
talo képek folytonossaga a szovegben tartalmi véltozason megy keresztiil, egyre
nagyobb réseket hagyva maga mogott. A szovegben grammatikailag megneve-
z6dik ugyan az én, lathatdéan azonban csak egy létszemlélet bizonyos vetiiletei-
nek megszemélyesitéseirdl van szo. Ez a szubjektum annyiban entitéds, hogy he-
lyet ad a kiilonbozéségeknek és az ellentmondasoknak is, az ,objektivitas”
egészen Uj valtozatat teremtve meg. Ugyanis a kortarsi értelmezésben az ,,objek-
tivlira” fenntartja az 6nmagaval azonos és teljes én koncepciojat.

Kosztolanyi Oszi reggelije egy objektivebb, leirébb jellegd, a Mallarmé és
Rilke képviselte poétikai irdnnyal rokonithatd, az esztétikumot és a nyelviséget
el6térbe helyez6 muvészetfelfogast titkkroz. A targyversnek tekinthet6 koltemény
tomor képei egyiitt lattatjak a targyat, és annak sejtett, szimbolikus, filozofikus
vonatkozasait. Talmutat a klasszikus modern magyar lira korszakan, és a késo-
modernség vilag-, illetve személyiségtapasztalata nyoman tesz kisérletet tjszerti
létértelmezésre.

Az Oszi reggeli olyan tiz soros, hét versmondatbdl 4ll6 mi, mely a hagyoma-
nyos sztoposzt a gazdagsaggal (gylimolcs—ékszer), a taj latvanyat az élet idébe-
liségével, a halalkozelség tapasztalataval, valamint a nyelvi 6ntiikrozés lehetdsé-
geivel hozza jatékba. A vers feliitésének szemlél6dé magatartasa az érzéki
tapasztalatot tudatos nyelvi megalkotottsagban atesztétizalja. A képalkotas je-
lentésképzésében a hangszimbolika révén a hangzo réteg maga is szerephez jut,
a nyelvi jel részévé valik annak, amit megjelenit az impresszionista zeneiségnek
megfelelden. (A ,,s6tét-smaragd” sz6 a massalhangzé torlédassal valoban érzék-
letesen nehézzé teszi a szOlofiirtot, az ajakkerekitéses maganhangzok ,,gyii-
molcs’, ,,bogyd’, a kerekded formakkal hangstlyozzak; a pergd ,,r” hang felerdsi-
ti a vizcsopp motivumaval megjelené mozgasképletet: ,iramlik’, ,elgurul”)
A pompa, gazdagsag, szinesség, az érték fejezédik ki. A lirai reflexio ,,...pompa
ez, részvéttelen, deriilt, / magaba-fordulo tokéletesség” sajatossaga, hogy olvasha-
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t6 az Oszi taj Osszegzéseként éppugy, mint a mi megalkotottsaganak reflektala-
saként, hiszen az elsé tisztan jambikus ,,tokéletes” verssor épp itt, e lirai reflexio
kimondasakor jelenik meg. Az utols6 két sor megismétli az els6 rész antropo-
morf, ékszerezett természetszemléletét: ,,a fak mdr aranykeziikkel integetnek ne-
kem”, de a tiikorkép a targyiassag felfiiggesztésével a szubjektum torténetiségét
helyezi a fokuszba, s az élet végessége felSl értelmezi tjra a latvanyszer( leirast is.
Az 1j szitudcioba keriilt tradicionalis alakzatok, egyszert jelképek, az ,,6sz-gyii-
molcs-pompa” képzete mellett a ,,romlékonysag-gyasz—elmulas” idobeliségé-
nek tapasztalatét is tarsitjék. Igy a zdrlat lirai beszél6je a kordbbi szemlélédés so-
ran megértett és értelmezett idGtapasztalat kimonddja (,,integetnek nekem”), aki
levalaszthatd a szemlél6d6 kimondotol (,,Ezt hozta...”— mult id6ben E/3. sze-
mélyben indul a széveg).

A versbeszéd a tiikormetafora ambivalens jelentésrétegeit tobbszorosen hor-
dozza (a megismerés eszkozétdl a megismerés lehetetlenségéig...). Az Gnmaga
targyava és alanyava lett szubjektum még visszareflektal a grammatikai, retori-
kai énre. Igy az én és a réla alkotott kép, az én és annak reflektalt képzete kozti
kiilonbségtétel az id6ben és a természetben szerteszdrva, a titkrok mas-mads né-
z6pontjabdl visszavetiilve, rogzithetetleniil jelennek meg. De van az 6nmagara
zarulasnak is olvasati lehetGsége, hiszen a miivészi szemléletben targyiasitottat
és a szemlélet pillanatanak szubjektumat egyarant elmultként hatarozza meg, és
ugy mutatja f6l, ahogyan a Halotti beszéd az elhunytat: ,mint 6nmagdnak der-
medt-néma szobrdt”, hiszen egyazon struktdraba irja be a jelent6t és a jelentet-
tet. Az Oszi reggeli dnreferencialitisa nem arra szolgal, hogy érzéki jelenlétében
villantsa fol a jelen pillanat 6nazonos teljességét, hanem hogy 6nmaga emlék-
miivévé avassa azt. Azaz a vers az onreferencialitds szovegszervezd elve alapjan
azzal teszi a sz6veg olvasasat befejezhetetlenné, hogy az sz hozta ,,hiis gyiimol-
csok” képét legalabb négy, egymast folyamatosan feliilir6 interpretacids szinten
teszi értelmezhetdvé: a konkrét, anyagi (6n)azonossag, a metafizikai tavlatu, me-
taforizal6 elvonatkoztatas, a jelszer, szovegi onreferencialitas és a ,,gytimol-
csOk” = ,a kotet versei” kontextudlis Onreferencialitas jelentésszintjén.

o7

A miértelmezésben a stilusiranyzatok fel6li megkozelitéseknek vannak bi-
zonyos objektiv torvényszeriségei, ezért tanithatdak. A stiluselemzés feltarja a
stilaris eszk6zok szerepét, ,hirértékét”, de mindig irodalmi, nyelvészeti, poétikai
ismeretekkel, olvasottsaggal, az irodalomtudomany kiilonbo6z6 teriiletein valo
jartassagban képes érzékenyebb olvasatokka valni. A tajleird koltemény miifaja-
nak megjelenése a romantikaban értelmezhetd a kozvetlen személyes valloma-
sossag egyik lehetséges elmozdulasi iranyaként. A Nyugat tajverseinek stiliszti-
kai, jelentésbeli kiillonbségei, a targyiasitdas kiilonboz6 fokozatait mutatjak,
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aminek kitiintetett szerepe van a jelentésképzésben. Juhasz Gyula Tiszai csond-
jének impresszionista technikdja, romantikus szemlélete, a targyakat az érzel-
mek kifejezésének kiinduldpontjava, a vallomas eszkozévé teszi. Ady Endre
A Tisza-parton cimt versének szecesszids, latszolag szimbolikus (de nem szim-
bolista!) stilusa, alapvetéen romantikus szemléleti, hiszen a latszat mogé nyo-
mulé tudéds az dnmitoszképzés térgyiasitdsa. Toth Arpad Elégia egy rekettye-
bokorhoz versének meghatdrozéan impresszionista stilusu jelentésképzése a tar-
gyiasitast technikai virtuozitassa avatja, s egyben lataismddda a dolgokhoz valo
sajatos odafordulasban. Babits Mihaly Fekete orszdganak szovegen beliili, ,,0nel-
vii” szimbolizmusa mint a szubjektiv elemet korlatozé targyiasitott latomas fejt-
hetd fel. S végiil Kosztolanyi Dezsé Oszi reggelije az impresszionista, szimbolista
technikak mellett/ellenére is talmutat a klasszikus modernség szemléletén, mi-
kozben a dolgok individualitasat juttatja érvényre a targyiasitasban.

Természetesen ezt az esztétizalo jelentésképzést csak érdekl6do, az irodalom
irant nyitott tanulokkal érdemes végigkisérni, megfelelé tanulasszervezo tevé-
kenység mellett. A metanyelv 6nmagdban is elidegenitd hatasat ma a didkok na-
gyobb része nem akarja lekiizdeni, éppen elég szamukra az irodalmi szoveg ide-
genségének athidaldsa, a képes beszéd ért6 ,leforditasa”. Nem akarnak tovabbi
metanyelvet/nyelveket tanulni ahhoz, hogy megszolalhassanak. Ezzel a ténnyel
pedig nekiink, tanaroknak szamolnunk kell!

1.4.2. Gyorsitott, differencialt munkaformak kialakitasa

Kooperativ tanulas és a tehetségfejlesztés

Az egyiittmtikodésen alapulo6 tanulds 4-6 f6s csoportokban végzett olyan tevé-
kenysége, melynek soran a tanulok kozos problémat oldanak meg, k6zos téman
kutatnak, egyiittes értelmezéssel hoznak létre 4j gondolatokat. A modszer leg-
f6bb haszna, hogy a tanul6 egyén aktiv gondolkodassal, alkoté mddon, sokolda-
la egytittmitikodéssel jut el az 4j ismeretek megszerzéséhez. Kozben a diak-didk
interakcié jut meghatarozd szerephez, mikozben az empatikus érzékek, a tole-
rancia is fejleszthetd, ha olyan értelmes feladatokat tudunk meghatarozni, mely-
ben érdemes a didkoknak tevékenyen részt vallalniuk. A gondolkodasi készsé-
gek mellett tehat a szocialis kompetencia is fejlesztheté a tehetségfejlesztés
keretében, de mivel ez elsésorban magatartasmaod, ezért nem csak egy tantargy
keretein beliili fejlesztési feladatat! Az irodalom muvelésében a kooperativ tanu-
las hatékonyan fejlesztheti a kritikai gondolkodast, a feladatmegosztas képessé-
gét, egymas segitését, a kommunikacios és el6addi képességeket. Idedlis esetben
a didkok megtanulnak kérdezni, vitazni, érvelni, masokra figyelni, értékelni 6n-
maguk és tarsaik munkajat. Felkésziilhetnek az 6nall6 tanuldsra! (Néhany fel-
adattipust és alkalmazdsi modszert lathattunk az értd olvasas és a kreativ iras
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gyakorlatanak szervezésében. A kurzus részvevéi ki is probaljak miikodését,
Power Point-os el6adasban tisztazzak elméleti hatterét, értékeld lapok kitoltésé-
vel mintakat kapnak a mindsités ujfajta tipusaihoz.)

Projekttanulas

Olyan tanuldsi egység, 6sszetett, komplex folyamat, mely a tanulok érdeklddésé-
nek megfelel6 téma sajatos feldolgozasat végzi el. Magaban foglalja a kapcsolodo
célok, feladatok meghatarozasat, a munkamenetet, az eredmények megtervezé-
sét, végrehajtasat és prezentalasat, s végiil a folyamat és a produktumok értékelé-
sét. A projekttanulas életszerti, gyakorlatias, valosagra vonatkoztatott tanulas,
melynek teljes folyamata a tanuldk 6nalld, paros és kiscsoportos tevékenysége.
Tobb hetes felkésziilési folyamat eredménye, komplex ,,projektoras” tevékenysé-
gek és iskolan kiviili munkak végso6 fazisat rogziti. Végén egy olyan nyilvanos be-
mutatdval, amelyre a diakok az altaluk tervezett modon és szempontok szerint
meghivjak tandraikat és sziileiket. A projekt résztémaibdl az is belathato, hogy a
tantargyon beliili és a tantargyon kiviili koncentraciora is lehetéség nyilik, mi-
kozben kiilonféle tevékenységekhez kapcsoloddan a készségek és képességek
szamos teriiletének fejlesztésére is van mdd: tervezés, szervezés, eléadasmod,
dontés, 6nallé alkotasok létrehozasa, kreativ iras, informaciokeresés és feldolgo-
zas, szamitogépes szovegszerkesztd és rajzos programok hasznalata, illusztra-
ciok, képzel6erd, dramatikus tevékenységek, zenei alafestések, filmkészités.
(A projektmodszer technikai kivitelezésének lépéseit a résztvevék Power Point-
os el6adas keretében beszélik meg.)

A tanuléi portfélié

A tanuldi portfolio (olasz: szakért6i dosszié) elsGsorban az 6nallé tanulds szik-
ségességének kialakitasat segit6 tanulasi modszer. A diak/ok elére meghataro-
zott cél- és szempontrendszer alapjan Osszedllitott munkdinak gytijteménye,
olyan reprezentativ mintasor, amely megvilagitja a tanul6(k) egy meghatarozott
id6 alatt szerzett tudasat. Alkalmat teremt a tanuldsi folyamat dokumentalaséra,
teret enged a kreativitasnak, 6sszekapcsolja a tervezés, magvaldsulas, értékelés
tanuldi, tandri tevékenységét. (A gyakorlatokon portféliok bemutatasa, kozos
elemzése és megbeszélése teszi lehet6vé e tanulasi modszer kozos értékelését.)



2. TEHETSEGFEJLESZTO STRATEGIAK
AZ IRODALMI SZOVEGEK ERTELMEZESEBEN

2.1. Azirodalmiszovegek értelmezésében tehetséges gyermekek
fejlesztésének leggyakoribb modszerei

A tehetséges, érdekl6d6 gyermekeknek meg kell mutatnunk, hogy az irodalmi
szOveg nem puszta ,esztétikai targyként” viselkedik, hanem olyan massagként
all el6ttiink, amelynek kérdéseket tesziink fel és valaszokat kapunk téle. Vagyis
az irodalom beszédjellegére hivjuk fel értelmez6i gyakorlatokban is a figyelmet!
Hiszen ,az irodalomtanitas nem masodlagos, leképez6 teriilet, hanem maga-
nak az irodalmi mtikddésnek is alkoto tere, a hermeneutikai természet egyik ki-
tiintetett szférdja. Egyszerre azonos pozicidban, szinten van az irodalomtudo-
mannyal és persze — az oktatastervezés intézményi felépitettsége kovetkeztében
- kovetkezménye is annak. Az irodalomtudomany ugyanis nem mas, mint azon
olvasati modok rendszerszerti kidolgozasa és kanonizalasa, amely egy adott kor-
ban az emberek irodalmi jelentéssel kapcsolatos problémait a lehet6 leghatéko-
nyabban megoldja. Az irodalomtanitas pedig kiemelt, professziondlis helye az
irodalmi olvasatok rendezett, tervezett kiképzésének, olvasati mdd teremtése és
kanonikus olvasati sémdk kozvetitése is. Ezért az, hogy mi az irodalom, milyen
muveket irnak, miket olvasnak el (mit vesznek meg), és abbdl mit értenek meg,
jelentGs mértékben éppen az irodalom tanitasanak folyamataban dol el.” (Bokay
1998, p. 74.) Egy érdeklédési és tudasszint utan fontos tehat megmutatnunk di-
akjainknak, hogy hogyan applikalhaté az irodalmi kommunikécié horizontja-
bdl felteheté kérdéssor a miivek megszoélaltatasaban. Miként valik a kérdés a
gondolkodas tiikrévé? Mennyiben hatdrolja be gondolkoddsunkat és kreativita-
sunkat? Mikor érezhetjiik, hogy a miirél val6 beszéd hermeneutikai diskurzussa
valik?... Hiszen az esztétikai alapviszony lényege a miivészi kommunikaciébdl
fakad, meg kell tehat értetni, hogy az irodalmi mualkotas jelentésképzése torté-
netileg azért lezaratlan folyamat, mert a szoveggel mas-mds el6feltevésekkel, tu-
dasszerkezettel felszerelt befogadas szembesiil, igy minden egyes mi az olvaséi
képességek szintjén teljesedik id6legesen jelentésegésszé.

A kovetkez6 példak a kiillonbozo kérdésekhez és szemléletekhez kapcsolodo
értelmez6i metanyelveket is modellaljak a tehetségfejlesztd tanar szamara abbdl
a célbol, hogy érzékeltessék a nyelvi jatékok jelentésteremto szerepét. Lathatova
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teszik, hogy a retorika mennyire ereddje és kovetkezménye az értelmezésnek.
Leleplezik, hogy a kérdések és a metanyelvek 6nmagukban is behataroljak a je-
lentésképzést — éppen ebben a tudatossagban all a szépségiik és persze az egyol-
dalusaguk is. Jatéktereket jelolnek ki, jatékszabalyokat fogalmaznak meg, azon
beliil pedig végtelen tagassagot teremtenek, ramutatva a mivek parbeszédessé-
gére is. Hogy mennyit mutatunk be ebbdl gyermekeinknek, az az aktualis cso-
portok életkoratol, érdeklédésétdl és érettségétdl fiigg.

2.1.1. Kérdések és valaszok egy lirai szovegben (Jozsef Attila: A hetedik)

Roman Jakobson kommunikaciés modelljéhez kapcsolhatjuk az irodalmi kom-
munikdcié sajatossagait (Gorombei Andrasné 1988-as el6adasanak modellje
alapjan. Zardjelben a séma értelmezése a szerzd és olvaso kozotti kommunika-
ciora):

CONTEXT
(a referencia: a sz6vegossze-
fliggés egésze)

ADDRESSER CONTACT ADDRESSEE
(kédolo: alkotd kildi” az (csatorna: az irds) (dekodolé: az olvasé,
irodalmi sz6veget az olva- a befogado, aki értelmezi
sdnak) a mualkotast)

CODE

(sajatos jelrendszer: az lizenet
egy kédot hasznal, az irodalmi
szbveg médiuma a nyelv, ez
kilonbozteti meg més muvészi
formaktol)

MESSAGE

(Uzenet: a beszéd, a diskurzus
sajatos fajtaja)

Az alapvetd eltérés a modellek kozott abban dll, hogy az irodalmi kommuni-
kacio tere a mualkotas és a befogadd kozott helyezkedik el, nem az alkot6 (kddo-
16) és az olvasd (dekddold) kozott zajlik. Az elméleti iskoldk is modellalhatok a
séma nézGpontja szerint, s ezek a kovetkezd fontosabb kérdésekben térnek el
egymastol:
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» Hogyan hatdrozzak meg az irodalmi szoveg irodalmi sajdtossdgait?
o Milyen viszonyt képzelnek el a szoveg és a szerz6 kozott?

o Milyen szerepet szannak az olvasonak?

Hogyan ldtjdk a szoveg és a ,valosdag” viszonydt?

Milyen statust tulajdonitanak a szoveg médiumdnak, a nyelvnek?...

MARXISTA tedridk
(a referenciara kérdeznek:
a mubdl, kifelé”, a tarsadalmi
és torténelmi vonatkoza-
sokra)
+ROMANTIKUS" tedriak FORMALISTA tedridk OLVASOORIENTALT teériak
(a szerzdi tudat, életrajz (az irdsra magara mint (az olvasdi tapasztalat all
feldli kozelitések) folyamatra koncentralnak) a kozéppontban, a megértés
az olvasas eseménye sordn
jon létre)
STRUKTURALISTA tedridk
(a kédra mint a jelentés
vildganak atfogd szemlélet-
madjéra hivjak fel a figyel-
met)
(PREMODERN irodalom- (MODERN irodalomtudo- (POSZTMODERN irodalom-
tudomany) many) tudomany)

A miialkotds létezése e modellek életre keltésével valoban jatékka valik, reto-
rizalt cselekvéssé. A kiilonbozdség abban all, hogy ,,...a jaték lényege hogyan
titkrozoédik a jatékosok viselkedésében: minden jatszas jatszottsag. A jaték izgal-
ma, lebilincseld hatasa épp abban 4ll, hogy a jaték folébe kerekedik a jatékosok-
nak. S amikor olyan jatékokrdl van sz6, amikor sajat magunk altal kit(izott fel-
adatokat akarunk megoldani, a jaték izgalma akkor is abban a kockazatban
rejlik, hogy ,,megy”-e, ,sikeriil”-e, s ,ismét sikertil’-e... A jaték az, ami a jaté-
kost hatalmaban tartja, ami behdl6zza a jatékba, ami jatszatja” (Gadamer 1984,
p. 91). Az elméleti iskolak kérdésfeltevéseikkel és lehetséges valaszaikkal kijelo-
lik a jatékteret, a jatékszabalyokat: hozzaallast, olvasasi attitlidot tanitanak, és
még ha eredeti szandékuk szerint nem is akartak moédszerré valni, tanithatosa-
guk feltétele, hogy az interpretacié gyakorlatdban kiemeljiik karakterisztikus
jellemzéiket, értelmezési technikaikat.
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A hetedik genetikus megkozelitése (romantikus tedriak érvényesitése)

»A premodern irodalomtudomanya a jelentést kontextualisan, a szerz6 (a kor)
moralis hangsulyu iizeneteként hatarozza meg. Kozépponti ezért a keletkezés
torténelmi értelme, a tradicio, és feltételezi, hogy a nyelv ennek a nevel§ értelem-
nek a visszatiikrozésére szolgal” (Bokay 1997. p. 121). Olyan referencialis olva-
sas tehat, mely a biografiai én ,hiteles” és ,,igaz” torténetéhez szolgaltat kifogas-
talan dokumentumokat.

Fontosabb kérdései:

o Milyen forrdsokbél eredeztetheté a mii?

o Mi lehetett az alkotoi szdndék?

» Hogyan vonatkoztathato a mii a szerzé életrajzdra, élményeire?

o Milyen lélektani, alkati tényez6k motivalhattik az irét?

o Milyen pdlyaiv, fejlédésrajz mutatkozik az életmiiben?

o Milyen korszemlélet tiikrozodik a miiben?

 Hogyan kapcsolodik az életmii a nemzedékhez, az irdnyzathoz, a vildgiro-
dalmi jelenségekhez? Stb.

Ezt az értelmezdi iranyt leghitelesebben a szerzdéi interpretacié egyenes idé-
zése fejezi ki. Jozsef Attila A hetediket a proletarkolto ars poeticajaként szolal-
tatta meg a Brassoi Lapokban (1936. julius 5.), a negyedik versszakot emelte ki
fokuszversszakként: ez a vers roviden a kovetkezoket foglalja dssze: ,,Ha kolte-
nél s van ra koltség”: Nem hiszek abban az emberben, aki a koltészetért felaldoz-
za az életét. A koltészet megoldasi kisérlet az ember szamara. Azt, ami nem sike-
rilt a valésagban, a kultiraban vagy a természetben, azt a koltészet oldja meg,
avatja valosagga. A koltészet az a f6loslegessé valt természet, de amely mint f6-
16sleg valt ismét sziikségessé. ,,Egy, ki marvanybol rak falut”: Mennyi érzelem,
szeretet, romantika, vagyodas fiz6dik a faluhoz, holott a falu lényegében pisz-
kos, poros, egészségtelen. Kolt6 az, aki nem sajnalja a falura, az embereknek erre
a szerencsétlen dsszességére a marvanyt. ,,Egy, mikor sziilték, aludt”™ Aki nem
vette észre, hogy a vilagra keriilt, csak most eszmélkedik és radobben a kérdés:
hol is vagyok, miért is vagyok, mi is van velem? ,,Eget mér és bolint”: Megméri a
dolgokat és megérti miértjiiket, okozoikat. Ez valahogy a hegeli felfogas: min-
den, ami létezd, ésszer(i. Kolté az, aki latja az okokat, osszefiiggéseket, és ezért
észreveszi a jelenben a jovét. ,,Kit a sz6 nevén szolit™: Kinek igyszélvan minden
dolog személyes iigye. Ugy kell felfigyelnie a szavakra, mintha a sajat nevét hal-
lana. Kiillonosen, amikor Parizsbol hazakeriiltem, éreztem ezt igy. Az utcan, mi-
kor magyar sz6t hallottam, lépten-nyomon megfordultam, mintha minden sz6
ez lett volna: Attila, Attila. ,,Egy, ki lelkét iiti nyélbe”: Ez talan a legfontosabb. Ta-
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lan leginkabb ezért van sziiksége a tobbieknek a koltdre, aki a sok ellentmondo
valdsagnak format tud talalni. ,,Egy, ki patkanyt boncol élve”: Nem kellemes
mesterség ez, de a koltdnek ezt is tudnia kell. Es végiil: ,,A hetedik te magad
légy”: A hetedik csak abban van meg, aki éppen a verset csinalja. A hetedik az 6
egyszerisége, egyediilvalosaga, ami tobb mint az, amit egyéniségnek szokas ne-
vezni” (Balogh 1988, 93-94).

Jozsef Attila olyan értelmezést ad, ami romantikus szerz6i szerepet konstrual
ars poétikus olvasatban, de nem feltétleniil elégiti ki a mai olvasé elvarasi hori-
zontjat. Sajat korszakanak kérdésfeltevéseire keres valaszokat, azon igyekezve,
hogy Osszehangolja a marxizmus és a freudizmus tételeit, mikozben szamos
tjabb, feloldhatatlan konfliktust teremt. Igy mara megmarad egy, de nem feltét-
leniil a legadekvatabb szovegolvasatnak, ami megvilagitja az adott mi egykori és
mai felfogasa kozti hermeneutikai kiilonbséget, tudatositja a mu recepciéjanak
torténetét, s ezaltal megkérddjelezi azt a felfogast, miszerint az irodalmi széveg
koltdisége id6tleniil jelen van. Els6 1épésben tehat megtorténik a ,,horizontelva-
lasztas” (Jauss 1997), azaz a mult rekonstrukciodja a ,,megértés” szandékaval, a
korszak elvarasi horizontjanak ismeretében.

A hetedik miikozpontu értelmezése (strukturalista tedridk érvényesitése)

Az irodalmi strukturalizmus egy nyelvészeti modellt alkalmaz. Olyan miikoz-
pontu értelmezés, mely a nyelvi targy immanens sajatossagait tarja fel, a poétikai
funkcié nyelvi folyamatainak lejegyzését végzi el. Igy egy adott 4llapot elren-
dezettsége, rendszerszeri képzédményei értheték meg elsédlegesen. Ebben
a megkozelitésben a megértés strukturaba zartan létezik, a viszony ,,objektiv’, a
megfigyel6todl fiiggetlen (ezért tudomany, nem pedig filozéfia, mint a herme-
neutika). A strukturdlis elemzés feladata tehat az, hogy elinditsa a szegmenta-
ciot, majd hogy megallapitsa a részek egészben vald kiilonboz6 szintjeit. Az érte-
lem ,,forma”, azaz viszonyok osszjatéka.
Fontosabb kérdései:

o Milyen eljardsok, konstrukcios elvek eredménye a forma?

o Mi a mii fokusza, kikristdlyosoddsi pontja?

o Milyen sajdtossdgai vannak az akusztikus, grammatikai rétegeknek?

o Milyen ritmikai alapelve van a mii megszerkesztettségének?

o A jelentésszegmentumok milyen kompozicios elv szerint rendezédnek?
o Milyen formakomponensek adjdk az egység benyomdsdt?

o Miben érzékelhetjiik a mii szandékossdgat és szandékolatlansdgat?

o Milyen mdsodlagos megjelolé funkcioja lehet a nyelvi utaldsoknak? Stb.
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A hetedik szovegét formai, tartalmi tekintetben egyarant a mélyben rejlé pa-
radox természet jellemzi. A targyias kifejezésmod mellett a ,,személyesség” is
el6térben van, ugyanakkor a vers fenntartja a targyias versre oly jellemzé szer-
kesztettséget, a tavolsagtarto, szigoru képvilaggal dolgozd mélységet. Az egész
szovegre érvényesitett, jol lathatd, egységes, logikus, pontosan szerkesztett
targyvilag jellemz6. A forma elemeit a szamok integraljak. Olyan kompozicids
elvet hordoznak, melyek strukturalis jellegli magyarazatot adnak a szévegegész
szervezddésére.

A vers térbeli lokalizacidjanak meghatarozoja az 0t-6s szam (6t versszakbol
éptl fel). Ha a szintaktikai-metrikai szempontot tekintjiikk, az ,egyszer/
egy” anaforikus ismétlédését, akkor a versszakok szimmetrikus kozpontjaba a
hat-os szam keriil. Ha a cim és a strofdk zard sorait vessziik alapul, a het-es alkot
szemantikai szervezder6t. A makro- és mikroszerkezet nyelvi elrendezését a tu-
datosan konstrualt nyugalom, a rendteremtés szandéka jellemzi (két iitemid
nyolcas, paros rimi sorokkal). A szoveg uralkod6 alakzata az ismétlés és az
ellentét. Az ismétlés megtalalhatéd a refrénekben, ezaltal ,,a hetedik te magad
légy” tobbszorosen kiemelt centralis pozicidba keriil, illetve a parhuzamos mon-
datszerkezetek és a megszakitottsag szintjén (az elsd és utolso két sor verssza-
konként kozrefogja a hatokat) mind térben, mind a szamok értelmében a hatok
kozbevetéseknek mindsiilnek. A képi réteg leirasa is harmonizal a makro-mik-
roszerkezet térbeli leirasaval: a sziiletés, élet (ellenség, szeretd, koltészet), halal
szimbolikus, metaforikus motivumai kapcsolédnak linedrisan az id6 fiiggvé-
nyében. A kozbevetett kozlésegységek egy-egy elemének felszines a tematikus
rokonsaga, a megjelenitett targyi vilag elemeit az ellentétek feszitik. A nyelvi je-
lentés valamennyi kozlésegységnél egyszer(i és egyértelmtien megéllapithato,
rendkiviilivé egymas mellé helyezésiik altal lesznek, szimbdlumszertségiiket is e
montazstol kapjak. Tehat valamennyi kozlésegység, a szovegegész rétegeinek
szervezddése a hetedik-re mint célra iranyul.

A strukturalis interpretacié nem adja meg a szoveg jelentését, a nyelvi forma-
viszonyok vézlatat nyujtja. Ugyanakkor kikényszeritett, és ezen a ponton itt is
kikényszerit egy kreativ-produktiv megkozelitést, mely a nyelvi mtialkotas iro-
dalmi specifikumat nemcsak leirja és magyarazza, hanem megérti, értelmezi. Itt
mar teret kap a befogado6 szubjektivitasa. ,,A strukturalis gondolkodas olyan
gondolkod4s marad, mely nem gondolja el 5nmagat. Igy viszont egy reflexiv fi-
lozéfiara vér, hogy hermeneutikaként értelmezve dnmagat, osszeegyeztesse a
masiknak megértését onmagunk és a lét megértésével”. (Ricoeur 1999, p. 60).
A megértés akkor érdemli meg a hermeneutika nevet, amikor 6nmagunk meg-
értésének és a 16t megértésének részét alkotja. (Ilyen értelemben filozéfiai disz-
ciplina a hermeneutika.) Jauss-szal szélva a jelen-mult dialogust ugy végezziik
el, hogy megkeressiik azt a kérdést, ami visszahozza a mivet a mult tavolsagabdl
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(horizont-0sszeolvasztas), azaz a jelenbdl a szoveg idegenségét tudva, de tavol-
sagat athidalva értelmezziik tjra a muvet. Kérdés, hogy depoetizalja-e és folsza-
molja-e a nyelvi-irodalmi jelentésképzés kereteit a poétikai értelmezésnek az a
hermeneutikai mozzanata, amely egy nem referencialis szabalyok alkotta nyelvi
tropust probal a hagyomanyban kodolt jelentésrétegeivel értelmezni.

Eddigi elemzésiink fokuszéba a hetedik mint megjelenitett koltdszemély ke-
riilt. Visszatérések torténnek a személyes multba, a személytorténetbe (sziiletés—
élet-haldl), de ennek nincs igazi narrativ koherencidja. A szamszimbolikdban
(Jelképtar 1990: 194-196) a hetedik ,,a vilagban megnyilvanul Isten szent sza-
ma, mert az isteni (3) és a foldi (4) tokéletesség dsszegét adja”. (Hasonld jelentés-
ben szerepel a mesékben is: hét proba, hétfejii sarkany, hét torpe...) Az utolsé
sor kereknek tin6 lezarasa hatarozottan centrumba helyezi az ént, retorikai erd-
szakossaggal ismételve a ,,hetedik te magad légy” felszolitast. Az ismétlésben a
szonak magikus ereje van abban az értelemben, hogy a nyelv segitségével létre-
jojjon a vagyott énkép. Magaban a kimondasban, onfelszélitasban teremtédik
meg a személyiség. Ugyanakkor a vagyott én csak a kimondas altal 1étezik. Itt
nem egy sajatos létszemlélés, hanem egy sajatos lét Gjrakoltése torténik meg a
kompoziciéban: az 6nazonossag, az individualis egyedités romantikus gyokerd,
klasszikus modern szemléletének értelmében.

Véletlenszert életképek formdjaban idéz6dnek meg az elutasitott, de egyben
bennfoglalt hatok, mint a személylét lehetséges pillanatai, asszociativ kapcsola-
tai. Olyan ,probatételek’, amelyek mikozben az ismeretlen és varatlan jovobe
futnak, az élet idében kiterjed6 szinonimaiva lesznek. A hatok megidézett élet-
fragmentumai ambivalencidkat ismételnek, sszefiiggésben a szam jelentésével:
»a Teremtd és a teremtett kozotti megkiilonboztetés, illetve ellentét, a misztikus
végzet szama... Az Apokalipszisben pejorativ szam: a blingsok, a hamis profé-
tak szama... Primitiv kultarakban a sok jelképe”. Az dnkiteljesités olyan lehetsé-
ges probatételei, amelyek nem lesznek onteremtd 1épések, igy magyarazatként
nem is vezetnek el a hetedikséghez, még akkor sem, ha helyzetét tekintve a hat
»az elv (5) és a megvaldsulas (7) kozti szam”. Az egész szoveg térbeli lokalizacio-
jat hordozo 6tos pedig ,az egységet, a harmoniat, illetve az egyensulyt fejezi ki, a
mikrokozmosz szimbéluma”-ként. Ez az ellentmondas feloldhato ugy, hogy a li-
rai hos kotelességének érzi a jovorol és a lehetségekrdl valo tudast, hogy meg-
gy6z6déssel tudjon sorsardl donteni, de a vilag mtikodése alapjan felismeri,
hogy nem befolyasolhatja az eljovendét, de érvényre juttatja, hogy a tudasa je-
lenvaloként szélaljon meg a hetedikségben.

Paradox a vers beszédmodja is, a szimbolikus Osszetartozas egyrészt egy
grammatikai beszédhelyzetben jon létre, masrészt relative egységes, logikusan
valtott beszél6i pozicioval és poétikai karakterrel rendelkezik a szoveg. Van
centralis-organikus rendezé elv, van megalapoz6 1ényeg, szerkezetileg ismétls-
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d6 részek, melyek raolvasasszertien végzik az 6népitési folyamatot. Olyan kolt6i
beszéd, melyben a kimondas titkat kutaté onreflexivitas talalhaté meg, mely
azon igyekszik, hogy felallitsa a titkos egységet: ,hét legyen... a hetedik te ma-
gad..” De az ismétlddések ellenére is az egység hianyat sejtjiik, hisz az onfelszo-
lité, 6nmegszolité beszédben az én beszédpozicidjanak stabilitdsa valik kérdé-
sessé. Németh G. Béla értelmezése szerint: ,,...ez a verstipus, ez az attitlidfajta
nalunk a kései Jozsef Attila koraban és koltészetében éri el eddigi legjobb teljes-
ségét... A tudat valsaganak élményébdl fakad, a krizises onszemlélet vivodo
gondolatélményében fogan..., Arany koratdl lett dltalanos, és Babitséban korjel-
lemz6, de megformalédasa messze visszanyulik a lira multjaba... kozos vala-
mennyi esetben az, hogy a koltot azzal a szereppel valo szembenézés, szamvetés
kényszere hajtja, amely eddigi magatartasanak foglalata, személyiségének meg-
nyilvanitdja, kibontakozasanak kerete volt” (Németh G. 1987. 264-265, 267).

A targyi vilag kibontasa is kett6s folyamatban torténik meg. A vilag létmaddja
a ,te” és a ,,s0k” ellentmonddsaban mutatkozik meg. Igy egyszerre sugallja a
szertefoszlé sokféleség alapnélkiiliségét. A centrumba futas (a hetedikség) csak
a felszini struktiraban mutatkozik meg, olyan belsé teret nyitva meg, mely ezen
a ponton ismét kikényszeriti az olvasé értelemtulajdonité akciéjat. Lezarulhatna
a vers logikdja, és kikerekedhetne egy romantikusan teljes vilag, megszolalhatna
egy centralis szubjektiv tartalom azzal az iizenettel, hogy az egyszeri emberi lét
végessége miatt eltlinik a ,vilag sirkove” alatt. A targyias végtelenben él6 elvész a
halal bizonyossagaban, hiszen a zard versszak ismétléseinek Osszegzése: ,hét
emberként szallj a sirba... A hetedik te magad 1égy!” A romantikus szemlélet ha-
lalfelfogasaban az élet-haldl nem abszolut értelemben vett oppoziciok, hanem
egymast felvalto periddusai a létnek, kiegészitik egymast, és a haldl nem a ,,sem-
mi’, hanem a teremtéshez eredendden hozzatartozé sziikségszeriiség. Ebben a
megkozelitésben a zarlat az iddstrités radikalis példaja, kifejezésre jut, hogy az
ember szamara az egyetlen autentikus jovébe (haldlaba) vetett hitbe realizalodik
sajat jelene, vagyis az allandéan kiiszobon 1év6 jovo a jelen feltételeként jelenva-
l6va valik.

De a hetedik mibenlétében mégis a ,hallgatas” uralkodik, a struktura fel6l
annyit allapithatunk meg, hogy a megalkotottsag nem a kinzéan hidnyost (nem
az elidegenitettet) probalja idézni, hanem a telitett, stlyos, ellentmondasokkal
terhelt ,akarmit”, ami persze kimondhatatlan, de valahogy mégis kikeriilhetetle-
niil ott van.

Az értelmezés szerz6i, ideoldgiai-kulturpolitikai paradigmajat felvalté iro-
dalomesztétikai interpretaciok nagy tobbsége is ugyanabban a horizontban ma-
radt fogva, amelynek képtelenségeit helyesbiteni probalta (lasd Németh G. Béla
tanulmanyat, aki a verstipust korszemlélettel, 1étszemlélettel, szerepvalsaggal
kapcsolja 0ssze, azaz a mlibdl kiilsé referenciak utan kutat), vagy kikényszeritve
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a befogadoi olvasatokat, elveszti tudomanyos objektivitasat, és ramutat a jelen-
tés komplexitasanak végtelen lehetGségeire, az olvasas temporalitasara. Barthes
szavaival: ,,A Szerzd eltavolitasatol fogva tokéletesen hiabavalova valik az az
igyekezet, hogy megfejtsiik a szoveget... A sokszin( irasban minden kibogozan-
do, de semmi sem megfejtendd; a strukturat nyomon kovethetjiik, minden sza-
lan és minden szintjén ,felszedhetjiik’, de alapja nincsen; az irds terét bejarni
kell, nem athatolni rajta, az iras folyamatosan felkinal valamilyen értelmet, de
csak azért, hogy azutan mindig elenyésszen: a jelentés szisztematikus kioltasa fe-
1é halad” (Barthes 1996. 54-55)

A hetedik dekonstrukcios olvasata (olvaséorientalt megkozelités)

A dekonstrukcio olyan olvasati elmélet, amely az olvasas eseményében torténik
meg, mikozben a szerzd, a szoveg és a befogad6 konstrukciokat is kérdésessé te-
szi. ,A szerzOkonstrukcié dekonstrukcidja azt a feltételezést kérddjelezi meg,
hogy minden kimondott mogott van egy koherens kimondo. .. feltarja a szerz6i
értelem bizonytalansagat, az iréniat, a narrativa megalapozatlansagat” (Bokay
1997, p. 443).

Kérdései:

o Mennyiben retorizdlt a kimondds?

o Milyen motivumok, citdatumok, reflexiok ismerhetdk fel a szovegben (allii-
ziok, intertextualitds...)?

Milyen jelentéseket idéznek ezek meg?

Milyen az adott kontextus?...

»A szovegkonstrukcié dekonstrualasa kérdésessé teszi azt a modern tételt,
hogy a szovegnek van egy alapvetd jelentése, mely elérhetd. A dekonstrukeio azt
vallja, hogy a szoveg nem szimbolikus, hanem allegorikus természet(i, azaz min-
den jelentéskonstrukcié megbomlik, a jelentés kiilonbségek temporalis sora”
(Bokay 1997, p. 443).

Kérdései:

o Milyen kulturdlis kodok ismerhetdk fel a szovegben?

« Hogyan aktualizdlja ezeket a szoveg?

o Hol léphetiink be a szovegbe?..., azaz megértés sorrdl sorra, a részek tiszta-
zasa az egészben.

»A befogadokonstrukcié dekonstrualasa azt jelenti, hogy az Gj és 4j jelenté-
sek nem a befogadé szabad tettei, mert a befogado egy lathatatlan retorika rabja,
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tudatos, de féleg tudattalan vagyai alapjan retorizalja a végteleniil bséges szo-
veget” (Bokay 1997, p. 443).
Kérdései:

o Milyen olvaséi tapasztalatot hiv el6 a szoveg?

o Milyen kérdésekre adhat vilaszt?

« Milyen elvardsi horizontban objektivalodik?

o Milyen volt és milyen most a fogadtatdsa?... a konvenciorendszer, a hagyo-
many, az értelmezéstorténetek feltarasa is a befogadokonstrukciok de-
konstrualasanak példai.

A vers kulcsa, a hetedik 1ényegének megértése. A teljes létstrukturat leir6 fo-
lyamat a hetedikségbdl indul ki és oda tér vissza. A szoveg nyitanya és a hatok
bennfoglaltsaganak és elvalasztasanak retorikai alakzata lehetetlenné teszi az ol-
vasas antropologiai stabilizacidjat. Az 6nmegszolito énkett6zés mellett az alak-
zatok jatékterében a hianyos szintaxis a ,te” és ,,én” mellett az ,,6/6k” névmassal
kiegészithetéen valtakozik: ,,E vilagon, ha titsz tanyat” (te), ,egyszer” (8), ,Folsir
a hat” (6k). Tovabbi ellehetetlenitd tényezd, hogy a cim dologként jeloli meg a
hetediket, a szakaszkezdé sorok narrativaként utalnak ra, a zar6 sorok osszefog-
lal6 absztrakci6 formajaban foglalkoznak vele. Ennek az a kovetkezménye, hogy
a szovegbe hianyként beirodott retorikai figuracié kizarja a monologikus meg-
szolalas lehetGségét. A szoveg tehat egy olyan olvasas allegériajaként viselkedik,
amelynek egyidejii grammatikai és retorikai feltételezettsége sziikségszertien
kovetkezetlenné teszi a beszéd antropoldgiai vonatkoztatasat, még akkor is, haa
szemantikai jelentéskorrelaciok szintjén Ossze is cseng a szoveg identitasképzd
elgondolasokkal. A vallomasos ,,6nmegszolitd” beszéd és az elbeszéld ,egy”-ek
sem hozhatok egységes hangzasképletre, mert a versszakok zarlataban olyan be-
szédhelyzet Osszegzi ,,sajat” megalapozott vilagtapasztalatat, amely antropolo-
giailag elhatarolédik az el6z6 tapasztalatok nyelvi modusatdl (9sszeférhetetlen-
séget fed fel a hatokkal). Igy az én-t te-ként aposztrofald szdveg a versszakok
zarlataban egy olyan 4j én-t nevez meg, aki teljességgel indefinitiv. Nem ruhéz-
haté fel olyan ,antropolégiai” attributumokkal, amilyenekkel a megszolitas
targya rendelkezik: ,,E vildgon ha iitsz tanyat... Ellenség ha elédbe all... Szeretd
utan ha jarnal... Ha koltenél s van ra koltség. .. S ha mindez volt, ahogy irva, hét
emberként szallj a sirba...” A vers végén ugyanis olyan textualis, csak ,,latvany-
ként hozzaférhets” énalakzat formalédik meg, amelyet a figurativ mozgas tiikor-
jatékaba kényszeriilt olvasas nem gondolhat mar el antropomorf alakban. Itt
nem valamiféle belsé vitaban megformalddé érvényesebb tudas magasabb ren-
di 6sszegzésérdl van szo, hanem a beszél6 identitasanak jralétesitésérol, olyan
olvashatosag jegyében, amely a forma kiteljesitésének folyamataban maganak a
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retorikai énnek a stdtusat valtoztatja meg. Az identitaskeresé 6nmegértés csak
az én ,onfelszolitdsanak” teljesitményén keresztiil ismeri fel azt, hogy az identi-
tas nem allapotszert képz6dmény, hanem mindig csak valamely temporalis 1é-
testilés ,,torténd” alakzata. Olyan identitast ir a szovegbe, melynek keletkezése az
egyetlen tényleges torténése a versnek. Hiszen a hetedik identitasképletét olyan
metaforikus dtvitelek rogzitetlenségében szovegesiti, amelyek a sajat hang lirai
bensdségétdl fosztjak meg az onmagara visszareflektalt beszédet. Leegyszersit-
ve, a hetedikség, egy létszert személy kimondhatdsaga nem lehetséges, és ennek
tudasa, e lehetetlenség mély atélése éppen a szoveg legjelentésebb aktusa.

A targyias vilag dekonstrukcidja is megtorténik a szovegben. Az elsé sor kez-
dé kijelentése: ,,E vilagon, ha iitsz tanyat..., vehetd tisztan referencialis, poéti-
katlan kozlésnek. Megnevez egy egyszert, targyias helyzetet, amellyel az olvasé
nem tud mit kezdeni, mert biztos abban, hogy a kijelentés ennél sokkal tobbet
tartalmaz. Ez a belsé tartalom a befogadd jelentéstulajdonit6 tevékenysége nyo-
man formalddik meg. A klasszikus allegériaval szemben itt az allegorikus jelen-
tés nincs készen, hanem ,,megcsinalandd”. A ,tanyat {it” az ott-tartdzkodast jelzi,
ez az a kozéppont, ahonnan elindul a 1ét (haz, haza, kolostor, dl... felé). A sziile-
tés, létezés kozéppontbdl szétszorodva a 1ét elemei a sir, a halal felé visznek.
A targyi vildg alapkaraktere itt mar nem a szerkesztettség, hanem a szétbomlds,
ami a zarlatban a ,vilag sirkéve”-ként tovabb szoér, nem azonosit. Ez az ambiva-
lens tanya nem otthonos, inkabb idegen. Ellentétes fogalmaival jelzi, hogy a
szubjektiven hangsulyos tér egy olyan konfliktusos érzést hordoz, mely meg-
bontja a tér targyias logikdjat. A harmadik, negyedik strofaban a tér mint léttér
kibéviil, felszamolja a baratsagos baratsagtalan képzetek jelentését (a ,marvany-
falu” kényszeredett metaforaja talan a kozosség si terének abszurd metaforaja,
az ,€g” és a ,lélek tere” az olvaso fantazidjaban aktualizaldédik). Mig a terekhez,
cselekvésekhez kapcsolodo allitasok: ,, Kettd vitéz és tudds négy” — csak félreve-
zetnek (a vitézség és a tudossag nem adekvat a hat kolt6i magatartas egyesitésé-
re), addig az 6todik versszak ellentétsora (képzavara) is eljut a léttér tires helyi
értékéhez. Az irénia egyre érzékelhet6bben, szovegteremtd erével van jelen.
A szoveg tehat lebontja a vilag-tanya megfoghatdsagat, nem tudjuk meg miben-
1étét, csak természetét sejtjiik.

A tanyat {ités egyben ,csinalas”, és mint ilyen lényegileg 0sszefligg a kolté-
szettel, az organikusan alkoto épitéssel, melyben az ember a vilag, a tér és 6nma-
ga egybetartozasat, osszefliggését dolgozza ki. Mindez az a folyamat, amikor a
nyelv beszédén keresztiil tudni kezdjiik, hogy hol vagyunk. Ebben az értelemben
a léttér nem lakhatd, az ént szétszorja az otthontalansdgba, a semmibe. Egysze-
riien arrol van szd, hogy az itt-1ét, a tanya a targyak szétfutd hatalma kovetkezté-
ben a zarlat fel 8] megsziinik szubjektiv centrumnak lenni. A személyes tér kuta-
tasa is azzal a felfedezéssel jar egyiitt, hogy nincs ilyen tér, a ,hetedikség”
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beleiitkozik a megsziintethetetleniil rendezetlenbe. Mindvégig homélyos marad
a személy dinamikdjat befolydsolo legfontosabb kérdés, hogy vajon az én gon-
dolhat6 el mint a vilag produktuma, vagy éppen a vilag foghat¢ fel az én teremt-
ményeként? Hogy a személy e két tendencia Osszeadddasa, vagy éppen kolcso-
nos kitirilése soran formalédik meg? A tér szételemzése nem vezet az Ujra
konstrukcié lehetdségéhez. Olyan latasmoéd mutatkozik meg, amelyben az 6n-
reflexivitas elvesztette a targyi modell tdmaszat, az én és a vilag biztonsagos po-
zicidja Osszezavarodik, a latvany forrasa (én) és a latott taj (vilag) pozicidja meg-
bizhatatlannd valik: ,Vilag sirkove alatt mégy! A hetedik te magad légy!”

A szovegnek feltett kérdések és a kapott valaszok alapjan belattathaté a didkok-
kal, hogy az irodalmi miialkotds nem/vagy ,,nem tisztdn” képviseli az értelem
se egy egységes, szimbolikus énteremtéssel, formalis értelemmodalitassal latja
el. A kapcsolddd hermeneutikai jaték a személy koherencia utani vagya mellett
is felfedi, hogy A hetedik 1ényege csak jelentéstulajdonitassal fejezédik ki. A reto-
rikai interpretacié jatékosan, 6nironikusan meg is cafolja (dekonstrudlja) a me-
taforikus énkonstrukciok valtozatait, temporalisan ironizalja, az ,elhallgatott”
alakzatok révén leleplezi az értelmezdi onkényt. Jozsef Attila mas szovegeiben:
Eszmélet, Oda, Magdny, Ki-be ugrdl... is felfedezhet az a késémodern lirai para-
digma, amely folismerte, hogy az emberi 1ét alapformaja a nyelviség (Kulcsar
Szab6 2001, p. 25). Epp ezért leplez le minden egységes format célzé értelemkol-
csOnzést: ,,a szoveg tobb irasbol tevodik ossze, kiilonféle kultirak termékeibdl,
amelyek dialogusba, parddiaba, versengésbe kezdenek egymassal, van azonban
egy olyan hely, ahol e sokféleség egybegytilik, ez pedig nem a szerzé..., hanem az
olvasd: ...az olvasd pusztan az a valaki, aki egybegytjti mindazon nyomokat,
amelyekbdl egy iras osszeall” (Barthes 1996, p. 55). Az olvasé mint nyomolvasé
szerepének belatasdban azonban mar nemcsak az elkiilontild kritikai horizon-
tok eltérd kérdéskultiraja mutatkozik meg, hanem az ,,jraolvasas” vég nélkiili
folyamata tarul fel, mely halasztja a szoveg részeinek, jelentéseinek Osszegzési
lehetdségeit. Hiszen célja nem a jelentések egymas elleni kioltésa, hanem folya-
matos termelése, jatékban tartasa. ,,Ami itt alapjaiban indul valtozasnak, az a
- szubjektivitas fel6l megértett s igy a mértékiil vett — én vilagtapasztalatanak
diszkurziv rendje. Egy olyan episztémé, amelynek igazsagigénye alapvetéen
nem az emberek vildgban elfoglalt helyére, hanem a vildgnak csupan az embe-
rekben végbement valtozasara iranyul” (Kulcsar Szabé 2001, p. 24).
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2.1.2. Mlivek parbeszéde: 6sszehasonlité miielemzés szemponttablazat
segitségével (12. évfolyamon végzett gyakorlat alapjan)

Czobel Minka: Microcosmos
(1896)

Kiemelt szempontok

Kosztolanyi Dezsé: Halotti beszéd (1933)

A, két kozmosz tana” a Biblia-
bél szdrmaztatva analogikusan
a rend, a harménia létrejottét a
kdosz ellentéteként oly médon
s(riti, hogy a mikrokozmosz az
indifferens, 6sszes lehetéségek
olyan rendje, mely létrejottével
nem sziinteti meg a vildg rend-
jében tovabb él6 kaoszt, de a
makroegész mégis a rend olyan
modellje marad, ami helyt ad az
egyesek kiilonb6zéségének.

Az irodalmi nyelvek
fiktiv terében szlleté/
olvashaté mdalko-
tasok

Kosztolanyi verse parbeszédet kezdemé-
nyez a magyar kulturalis tradici6 legrégeb-
ben irott szovegével, az 1200 kordl irt Halot-
ti beszéd és Kényorgéssel, illetve megidézi és
tovabbirja Czébel Minka versét is.

A, mikrokozmosz” cim az egyditt
olvasasban a vilag kicsinyitett
masaként nevezi meg az ember
vilagat. A hagyomanyban kédolt
jelentése az eurépai gondol-
kodasban a reneszénsz koratol
vélasztja el a viligmindenséget,
a makrokozmoszt, az emberi
vilagot jelentd mikrokozmosztdl.
A Kosztolanyi-szoveg e jelentés-
rétegeket az egyénhez kapcsolva
természetszertien bennfoglalja.

A cim mint toposz és
idézet

A cim egy hétszéz éves hagyomanyhoz
kapcsolodik, de a hidnyos idézetben, a
Jpretextustol” valo elkiilonbozés is jelzetté
valik a cimben: hidnyzik az ima és a konyor-
gés, elére jelezve ez utdbbiakkal kapcso-
latos kétkedéseket, az ima és a megvalas
lehetéségének visszavételét. A cim e mellett
egy témat és egy mlifaji alakzatot jel6l meg:
a temetési prédikacio alakzatat.

A 20. szazadi Halotti beszéd
kozponti gondolata a masodik
versszak masodik soraban fogal-
mazddik meg tételszer(ien: , llyen
az ember. Egyediili példdny.”

A koltemény fokuszaba ez a ra-
mutatassal kiemelt (ilyen) allitas
kerdl, ezt bontja ki kdzvetett idé-
zetekkel, bevett motivumokkal

szazadi szbvege is.

(és tropusokkal) Czébel Minka 19.

A szévegkoztiség
technikai -
Beszédhelyzetek atha-
sonitésa:

Sz6 szerinti idézetek
(HB)

A HB-idézetek egy lirai szerepet teremtenek,
egy szerepfikciét hoznak létre: a lirai beszé-
16 odafordul a gytilekezethez/olvaséhoz

és a halott bucsuztatésa trligyén az emberi
1étez6rdl tanitdi, prédikatori szerepben,

a beszédmaédot imitalva szol:

LLdtjdtok feleim”- megszolitassal indit.
,Okuljatok mindannyian e példdn”- bar

az érvelés hidnyos, az egyes ember (biinei
miatt) éppugy halandd, mint az emberi
nem egésze.

lyen azember’; ,Nézzétek e fét"- egyedire
sz(ikiti a halandésagot.

,Edes bardtaim, olyan ez éppen”- a mulan-
ddésag megmasithatatlan tényeinek mesébe
forditasa teljesen eltér az eredeti HB-tl.

|89



| Czimer Gyorgyi

90|

A romantika a 20. szazadi modern
koltemény szamara olyan moti-
vumokat kdzvetit, amik egyrészt
kozismert identitasképzd koz-
helyek, a szubjektum énmagara
taldldsdnak, dnmagahoz visszaté-
résének lehetséges toposzai:
,Mit is jelent sok koziil egy egyén?”
,Milliék koziil, egy egyes virdg?...”
,Lezdrddott egy egész nagy vildg.”
,Lesz szinis, fény is, de mdr soha
tobbé

Nem az a szin, és mdr nem az
afény...”

+Mdskép ldtta a virdgcsillagot”

,a haldl elseperte - egy vildg volt -
Hdt van a fdn egyforma két levél?”
,...hulld csillag, .. .kiilén sugdr,
...elmdlt vilag"(Cz. M.)

Kozvetett idézetek:
motivumok,
tropusok

A Microcosmosban is megtalalhato topo-
szokat ismételve alkotja meg a Kosztolanyi-
vers a szubjektum egyszeriségét, mely

a 19. szézadi sz6vegben felnagyitott tipus-
ként, a maga ismételhetetlenségének saja-
tossdgaban valt kiemeltté, mitizalt értékké:
JEgyediili példdny... / fdn se né egyforma két
levél... / egyetlen életének ési titka. .. de fény,
de hé volt./ Mindenki tudta és hirdette:
Gvolt” (K.D.)

A, falevél”toposz a vilagfa, kozmikus fa
részeként az én vildgat az egész részeként
analogikusan fogalmazza meg, de az elku-
16nb6z6 jelentést is hordozza: az 6roklét
ciklikus megujulasaval ellentétben (lehull
és Ujrasarjad) az én mint mikrokozmosz
nem megismételheté (a kihajtott mar
masik levél).

A fény és hé metafora Ujraértelmezést
nyer, mert a hé itt az életjelentést emeli ki,
melyre egyes szam harmadik személyt
személyes névmas és létige rimel, vagyis

a rim magat az életet teszi mult id6be: ,de
fény, de hé volt”.

Czdébel Minka Microcosmosaban

a dal ellenpontozé szerkezetén
keresztlil (egy ember meghal/egy
vilag vész el) a haldl fel6l szemlélt
|ét a romantikus éntoposzokban
(vo. egy vilag, az a szin, az a fény,
afan azalevél...) avatodik kitlin-
tetett értékké. A romantikus én-
és értékszemlélet az egyéniséget
kitlintetetté avatja, igy a vélaszt
nem varo koltéi kérdések az egye-
diség megfoghatatlansaganak,
kimondhatatlansaganak tényét
rogzitik.

Stilusok, mdfajok
és |étszemlélet -
a halal tavlatabol
személt 1ét

A romantikus képeket Kosztolanyi Ugy jarja
koriil a hétkdznapisagot idézé nyelvi alak-
zatokkal, hogy az ember egyedisége nem
kuls6 instancidkhoz mért értékként bomlik
ki (még csak nem is a kozmosz kicsinyitett
masal), hanem a szubjektum 6nmagaban
vett értékessége kap nyomatékot

a kibontasban, a maga tokéletlenségében,
a hétkoznapisag megidézésével.
,+Megcsalt...; Nem volt nagy és kivdlé...;

6 volt. / Ahogy szerette ezt vagy azt az ételt, /
s sz0lt az ajka... / ahogy azt mondta nemrég:
/ Edes fiacskdm, egy kis sajtot ennék, / vagy
bort ivott... / futott, telefondlt...”

Ez a felfogds, az 6nmagéban vett én értékei-
nek felismerése, Kosztolanyi e szovegével
veszi kezdetét a magyar modernségben.

A vers utolsoé két versszakanak érdekessé-
ge, hogy a mese retorikdjat imitalva ujabb
mlifaji kddhoz rendeli a halott emlékezetét:
a mitizalt térbeli, idébeli megismételhetet-
lenséggel (,se itt, se Fokféldén, se Azsidba,
/amultba sem és a gazdag jévében”), a
Jtiindérszerencse” Uj kontextusba helyezett
korlatozottsagaval, illetve a mese retorikai

”

fordulataival (,hol volt’, ,nem volt”).
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Alét mulandésaganak kozos Az emberi létezés id6- | Kosztolanyi lirai hése az ut végére jutott,
sorstapasztalata és az tidvozu- tapasztalataira adott a megérkezés képzete pedig a mese feldl
Iés dltal megnyerhetd 6roklét valaszok 0sszekapcsolddik azzal a meggyézédéssel,
gondviseléshite csak az utolsé mely szerint az egyéni életstratégia sikere
versszak két kérdésében jelenik annak a fliggvénye, hogy az egyéniség
meg, melyek egy-egy éllitds utan mennyire volt képes a sajat életutja-

a bizonytalansag hangsulyozasa nak a hésévé vélni. Erre a Kosztolanyi
mellett is egy kiils6 centrumot szOvegegész nem valaszol.

jelolnek meg:,S e szdmtalan le- Igy a mese, 6rz6” emlékezete mellett

tlint elmult vildgot / Az Isten szivén hangsulyosabbd valik a mesévé alakitas de-
megleljiik taldn?” formalo, atalakitd ereje, a hianyok heroizald,

fikcionalo, szépitd kitoltése.

A 20. szdzadi sz6veg nemcsak azt dllitja,
hogy az élet egyedi érték (mint a ro-
mantikus dal), hanem azt is, hogy az élet
megsemmisiilésre van itélve. A meghalds
egyedi eseményként valo értelmezése, és az
ezt kifejez6 katasztréfaképletek (,dsszeddlt’,
wvizbe siillyedt templomok’; ,razuhant
amdzsds, sz6rnyli mennybolt”) a tavlatossag
elvesztésére iranyitjak a figyelmet.
A,mesemondas” emlékez6 technikdja
magéban kddolja a végsé pusztulas elkerdl-
hetetlenségét is: nem teremtédhet ujja, az
emlékezetben is masik levél/vilag” szlletik

(Hol volt, hol nem volt a vildgon, egyszer”).

2.2. Atehetségdfejlesztés specialis gazdagité modszerei

A muvészeti agakkal valé komplexitasra, osszefiiggésekre koncentralas célja az,
hogy ne véljanak el egymastdl tantargyszertien a kiilonb6z6é mualkotasok, ame-
lyek ugyanarrdl a témardl, motivumrol, életprobardl, archetipikus helyzetrdl
szolnak. Hogy megsz(injon az irodalomtanitas kizarélagos verbalizmusa és egy-
oldaluséaga, életidegensége; hogy didkjaink az 6ket izgat6 problémakra kapjanak
érvényes valaszokat, s olyan alkotasokkal talalkozzanak, amelyek életkoruknak
megfelelnek. Hogy k6z0s munkara és alkotdsra biztassunk tanart és diakot, mert
maskiilonben egymastdl elszigetelten kinlddnak csupan.

Ugyanakkor a tehetséges gyermekek bizonyos szempontbdl a legtiirelmetle-
nebbek, mikozben olyan virtualis kozegben élnek, amelyik 6sszehasonlithatatla-
nul tdgasabb, mozaikszer(ibb és szinesebb, mint az ket irdnyitgato felnétteké.
Ezért kiemelten reagdlnunk kell az elektronikus tomegkommunikécié kihi-
vasaira! Hiszen a mitoszoknak, archetipusoknak, nincs eredeti vagy valodi
valtozatuk, csak varidcidik. Ezért tehetséges didkjaink esetében kiilondsen fog-
lakoznunk kell az archetipusokra alapul6 vizualis tomegkultura termékeivel:
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reklamokkal, szappanoperakkal, sorozatokkal, talkshow-kkal, tomeg- és mid-
cultfilmekkel. Ezzel egyrészt demonstraljuk, hogy elfogadjuk tanuldink ,sajat”
kultarajat. Masrészt az irodalomolvasas igy a kolcsonos megnyilas terévé valik,
komolyan az élmény, a jaték vilaga felé teszi meg a lépést a kotelesség (klassziku-
sok olvasasa) fel6l. Persze nem a spontan, hanem a reflektiv 6rom vilagaba,
hiszen egy film tobbszalu cselekményének Osszefoglalasa, befejezésvariaciok
alkottatdsa Osszetett szovegalkotasi feladat, és a kommunikacios képességfe;j-
lesztés terepévé is valhat. Ugyanakkor alkalmas narracidelméleti kérdések gya-
korlati tudatositasara, elbeszélési alapfogalmak elsajatitasara, nézépontok, be-
szédhelyzet-valtasok tisztazasara, az idékezelés technikainak tudatositasara is
stb. (Aratd 2006a). Mindezt az élmény kozéppontba helyezésével! Megvaldsitva
az élménykozpontt irodalomtanitas céljat, miszerint a miialkotds érzelmi, han-
gulati élményeket, gondolati és esztétikai élményt valt ki befogad6jabol oly mo-
don, hogy az igazi élmény a befogadd/diak sajat gondolatain alapuld, sajat él-
ményszertségre épiilé muiértése lesz.

A filmek és a konyvek egytittolvasasanak egyik lehetséges modja az, amikor a
koronként mas-mas, vagy az éppen sokszor meglepéen hasonlé képeket, kultu-
ralis szimbolumokat hozzuk jatékba. A Jung altal archetipusoknak, stipusok-
nak nevezett kozos élmények, lelki tények, magatartdasmodok kozos tudatalatti
tartalmai az emberi érzékenység alapformai. Az archetipikus tudat dseredeti for-
maja a magikus gondolkodas. Késébb a folklor drizte tovabb, ma pedig a tomeg-
kultara kozvetiti, alakitja, gyurja tovabb az Gsi képeket. A tipussal szemben
(mely az egyediben keresi meg az altaldnos tulajdonsagokat) az Gstipus a kozos,
altalanos érzésekhez, viselkedésekhez, korokon ativel$ alapélményekhez keres
univerzalis képeket, szimbolumokat. Ezért érdemes didkjainknak a klasszikus
szovegek idegensége miatt nehezen olvashaté kotelez6 olvasmanyokat ebbdl - a
ma is érdeklddést kivaltd — szempontbol is megkozeliteni. Erre a miiveletre tala-
lunk egy 6tletad6 szemponttablazatot, mely egyben kidolgozott vazlat is.
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Mitosz és h6sképzés az Odiisszeidban és Az angol beteg szimbolikajaban
(11. osztalyban, fakultaciés csoportban elvégzett ismeretfelidézé és -bévitd, az irodalom és a film
kapcsolodasi pontjait kiemeld éra dtgondolt szemponttablazata)

Homeérosz: Odiisszeia Anthony Minghella: Az angol beteg

Az utazas mint a férfibeavatas, férfiva valas irodalmi toposza

Mindkét férfi szamara az Utonlét olyan megismerés és tapasztalatszerzés, mely megvaltoztatja 6ket, igy
képessé valnak arra, hogy masként lassak a vilagot és dnmagukat. Egyszerre félelmetes és vonzd, kalandra
csabitd tapasztalatszerzési folyamat ez, amely kdzben gazdagodik személyiségik Uj vilagok, népek, hely-
zetek megélésével és bolcsebbekké valnak. Szamukra az élet a legfébb érték, a helyzeteket, veszélyeket
nem csupan tulélni, hanem teljes személyiségiikkel megélni akarjak.

Oduisszeusz azért kiizd meg egye-
dul az ismeretlennel, vératlan és
veszélyes helyzetekkel, természeti
és természetfolotti erékkel, hogy
elérje céljat: hazaérjen.

Almasy, a magyar grof Egyiptomban rosszkedv hallgatag idegen,
akinek eredendd szkepszisérél nem is tudunk meg semmit.

A 20. szazadi vildagvandor eredeti Uticélja sivatagi festmények kuta-
tasa, 6 a kdznapi élet menekiiltje, a polgari boldogsdg szamdzottje.
Aktiv és pesszimista héstipus, aki a masodik vildaghéborus viszonyok
kozott taldlja meg majd tragikus haromszogre épiilé romancét (az
egzotikus Utifilm és kalandfilm keretében). Addig a sivatag jelenti
szamadra a vilagot, mert kutatasaival csak az emberiségnek képes
valamit adni, hus-vér embereknek nem. Az, érzelmek betege”
kezdetektdl.

A tapasztalatszerzés motivumai
kozt meghatérozdak egyéni 6nér-
tékei: kitartasa, talalékonysaga,
ravaszsaga, jozan esze, reflektiv
magatartasa, kordbbi dontéseinek
Ujraértékelése, kovetkeztetések le-
vonasa stb. ugyanakkor az eposzok
héroszeszményének jellemz6ibél is
meg0riz valamit, szdmara is fontos
a hirnév (Kiklopsz-kaland).

Tapasztalatszerzésért bele is veti magat a sivatagba, ami Kathrine
megismerése utdn mar nem énmagat jelenti tobbé. A kiils6 utakat
a belsé utak keresztezik, a néi test foldrajza teljesebbé teszi vilagat,
mint a kiilsé kontinensek. Képi szinten Az angol beteg egyik fé
témadja lesz a (makrokozmosz) homokdombok és a (mikrokozmosz)
néi test idomainak megismerése és meghdditasa. Szimbolikusan
barétjatol is a,nyakgodor”/, Almasy-Boszporusz” valasztja el, ami
képe és ellenképe is az Almasy altal felfedezett sivatagi barlangnak.
Ezért a szerelem érdekesebb, értékesebb uticélnak bizonyul

az eredeti felfedezéseknél annyira, hogy az események sodrasaban,
a végén Almasy, a vilagpolgar ,segit” a fasisztaknak, azaz kzosségi
szempontbol antihéssé valik.

Aférfiésn

6 archetipikus modelljének értelmezései:
a férfi a n6 szemiivegén at

Ithaka kiralyat a tréjai haboru egy
tokéletes, boldog hdzassagbdl,

felesége és kisfia melldl szdlitja el.
Ez a mitoldgiai tény teszi hitelessé
a hés legfébb céljat: hazamenni a

Kezdetben Almasy és Kathrine egyenrangu tarsak a sivatagban.
Tulségosan is hasonlitanak egymasra, ezért nincs feloldas. Nemcsak
a hliség torvényét, de az egyttélés torvényét is megsértik (,Mikor
voltél a legboldogabb? — Most. — Mikor voltél a legboldogtalanabb?
- Most!). Ezért a szerelmi egymasra talalas torténetét a szerelmi

kiralysagba.

Orilet és krizis képei kovetik: féltékenyek és bizalmatlanok.
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Odisszeusz Pénelopé szemével

a szabad, sorsaért felel4s csaladapa,
aki ha kitérékkel is, de hazajut
(ebbe esetleg belefér, hogy

a varazslono akadalyozo tényezé
legyen). Biztos, kitartd hitét mu-
tatja az, ahogyan csellel elodéazza
anaszt.

Almasy vildgaba zavard elemként keril Kathrine, ezért ellenséges
vele kezdetben - a n6 érzi ezt. A férfi és né tradicionalis viszonyat
leplezi le ismerkedésiik, mely teli van pdzzal, gorccsel, hazugsaggal
(vO. kddjelenet: a n6 a hazugsagot utasitja el, mégis hazudni kény-
szerll; a férfi a birtoklas targyanak lenni allapotot, mégis fogollya
valik). A sivatag vandora a szerelmi szomj rabjava valik, Kathrine
mosdatja a férfit, a kdd és a barlang mint két egybefoglal6 intim tér
jelenik meg. A sivatag titka, a barlang (az eredet szimboéluma) utan
nyomozé Almasy a nét talalja meg. De a, tiltott szerelem”-ben
selrabolt” né kitépve viszonyaibdl, mar nem ugyanaz a né, szimbo-
likusan is halotta valik. Ezt a férfi késén tudatositja. Almasy nem tud
és nem is akar lemondani, feledni, felrig mindenféle konvenciot,
ezzel kdzvetve is Kathrine halélat okozza.

a no6 férfi szemmel

Oduisszeusz szdmara a nék szétsza-
kadnak archetipikus szerepeikre,
ezek alapjan viszonyul hozzajuk:

a Hesztia tipusu ,hazi tlzhely6rz6”
Penelopéra, aki hliséges feleség

és anya is egyben, s a kalandok
részét képezé Kirkére, Kallipszéra,
Nauszikara..., akik a tapasztalat-
szerzés fontos allomasai, de nem
életcéljai.

Almasy Kathrine-t igy fedezi fel, mint a tajat. Ugy tekint ra, mint
egy térképre (,olyan a hegy, mint egy néi hat"), csakhogy nem

tud eligazodni a né ,tér képén”. Almasy a sivatag barlangjdban
Osképeket, az id6 képét talalja meg, generéciok lizenetét — ekkor
boldog. Az aprd, fekete testek mintha Usznanak, egy elfelejtett vilag
lizenetei. Kathrine lemasolja 6ket, igy 6 lesz mindannak aktualitdsa,
amit a barlang megjelenit. Keretbe foglalja az 6sszes kozos intim
motivumot: barlang - homokviharba kerdlt auté - kad - agy -
barlang, ami véglil az 6l és sir szimbdlumava valik.

a,csalad” és a szenvedély

Odusszeusz szamara a hazatérés,
az otthon mindenekfelett allo
érték, hazatérésével helyreall

a csalad integritasa, ezért az eposz
a csalddegyesités torténeteként is
olvashato.

Almasy nem tudja integralni, de élni sem a csalad és a szenvedély
egyuttesét. Az 6 életében Hana felel meg a feleség helyhez kétott,
tlirelmes, gondoskodé szerepének. De mig az alaptdrténetben nem
akarta szeretni Kathrine-t, addig a kerettérténetben nem akar éIni
szerelem nélkil, a,megolt nét szereti, nem az él6t". Mig Kathrine

a haldlba hivogatja, addig Hana az életbe, mikdzben atsegiti és
elaltatja a gyilkos dpiummal, mely ebben a kontextusban az élet
betegségét veszi el: mert itt a szenvedélyes élet a betegség.

Kip és Hana egymasra talalasa a pétolhaté és vigasztalhaté embe-
rek torténete. Veszteségek utan taldlkoznak, nyugalmat, gondosko-
dast adva egymasnak, kapcsolatukban megsziletik a felcserélhetd
ember antiromantikus vildga. Az otthonossag, meghittség érzése
lengi 6ket korl. Mert dvatos szerelem az 6véké, Kip ugy ropteti
Hanét a reneszansz kupolaban, a lany Ugy Uszik a képek kozott,
hogy kézben a férfi a né 6romének oriil. Ad, hogy kapjon. Hana
pedig csak megcsodalja a képeket, nem is akarja birtokolni.
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Hét évig raboskodik Kallipszo6 egy
nimfanal Ogligié szigetén, mely

a boldog aranykor képzetét kelti,
a nimfa 6rok szerelmet, fiatalsa-
got és halhatatlansagot igér, de
Odiisszeusz foldi boldogsagra
vagyik, melyet csak otthon, haz-
népe korében taldlhat meg.

Az angol beteg kerettorténete problémava teszi, Ujraértelmezi és
analizalja Almasy és Kathrine szerelmi torténetét. A lebegé repilés,
mely kezdetben a kéj képének latszik az id6tlen lebegés és a szédii-
letes mozgasa miatt, véglil az élet-halal kozti lebegés, a kétségbe-
esés képének bizonyul. A beteg Almasy kerettorténete a hallgaté
ember titka koriil forog, mikozben a tragikus roménc értelmezését
is elvégzi mozaikokban. A mumiaarc olyan levehetetlen maszk,
mely sziintelen jelzi, hogy hése a szerelmi szenvedély kovetkezté-
ben valt sz6rnyeteggé, mumiava (kiégett, oreg emberré);, Lehetnék
akar Tutankhamon is!” Almasy ,életcélja”a mult tisztdzdsa marad,
ebben segiti evilagi Biblidja, Hérodotosz olvasasanak felidézése és
Hana felolvasasanak a hallgatasa.

értékvaltasok

Az eposzok hésies, halhatatlansag-
ra, hirnévre torekvé értékrendjéhez
képest elmozdulé Odiisszeiaban
megndvekedett a csaldd szerepé-
nek jelent6sége, élhetd, meg-
teremthetd lett az integritasa;

az utazas és kalandok kdzben pedig
Uj személyiségjegyek jelentek meg
Odiisszeuszban: mint a talalékony-
sag, a kitartas, a bolcsesség és

a kézligyesség stb. Kitlintetett
szerepe lett a sorsalakitasban

az egyéni, emberi felel6sség-
vallaldsnak is.

A vilagpolgar Alméasy magyar nevével, angol pénzbeli témogatas-
sal és arab segitséggel jut el a barlanghoz. Végiil, amikor Kathrine
bajba jut, csak a németektél kapja meg az angol nének a kelld
segitséget (az angolok német kémnek gondoljak idegen hangzasu
neve miatt), és igy arra kényszeril, hogy az Angol Kirdlyi Tarsasag
térképét atadva a németeknek, angol géppel és német benzinnel
induljon vissza. Ebbél a,replilésbdl” nincs kiszallas, 6serdket szaba-
ditanak 6Gnmagukra. Mert ez a szerelmi szenvedély egy hatdrokat
nem ismerd, emberi egy(ttérzést nélkiilozé vilagban zajlik, mely-
ben a kollektiv gydlolet szenvedélye is é16 probléma.

A tulélék Kip és Hana, egy tlirelmesebb vildgot éltetnek. Leszamol-
nak a hésokkel, imodozdkkal, az intellektualis géggel. Nem birto-
kolnak, szerelmuk élhetd és élteté. Nem élezik, hanem elhalvanyit-
jak a kiilonbségeket. Egy szelid, tarsas vilagot tidvozolnek.
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3. ATEHETSEG, ATANULAS, VALAMINT
A HELYZETFELISMERESI KEPESSEG
FEJLESZTESENEK KAPCSOLODASI PONTJAI

A szituativ tudas, az implicit tudasfejlesztés lehetdségei problémamegoldo
technikak alkalmazasaval

Stephenie Meyer: Twilight /| Alkonyat

3.1. Rahangolédas

Gondolatok a szereplok kapcsan

1. Ot perc alatt irj minél tobb olyan szerepl6t, érzést/érzelmet, cselekvést, ami
eszedbe jut a konyv és a film alapjan! (listakészités, elozetes ismeretek, benyo-
mdsok el6hivisa)

2. Velem is megtortént mar... (irds 6nmagunk szdmdra)

o Idézd fel magadban, hogy atéltél-e mar a felsoroltakhoz hasonld érzelme-
ket? Milyen érzés volt? Mit tetté]?

o A sajat multadrdl, csaladodroél kideriilt-e szamodra olyan esetleg kinos in-
formacio, mely atformalta az 6nmagadrol, réluk alkotott képed? Mit tettél?
Milyen érzés volt?

 Ha egyik dolog sem tortént meg veled, el tudod-e képzelni, hogy mi lenne,
ha ilyen élményt éInél at?

» Véleményed szerint az eddig megfogalmazott problémak hogyan kapcso-
l6dnak Stephenie Meyer Twilight cimt mtvéhez?

3. Most nézzétek végig az 1. feladat listajat, pdrokban egészitsétek ki, és csopor-
tositsatok otleteiteket a két f3szerepld koré!

4. Készitsetek szerepldi pokhdlodbrat a viszonyok rendszerérél, kozpontban a
két t6szerepld legyen!
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5. Mitjelentenek szerintetek az alabbi kifejezések? (pdros munka)
saga:
generacio:
ember6ltd:
vampir:

vérfarkas:

3.2.1. Jelentésteremtés

A szerepl6k vizsgalata alapjan

6. Kik a vampirok? Nézziik meg egyiitt a Ma Reggel mtisorabol Réz Andras Mi
a vampirtorténetek titka? Egyszerti cukormazas giccs, vagy sokkal tobb?
(http://videotar.mtv.hu/Cimkek/v/a/vampir.aspx)

Vagy olvassatok el az alabbi 6sszefoglaldt, és alahtuzassal emeljétek ki a 1ényeget!
(paros munka)

KI A VAMPIR?

Olyan halott, aki emberek vagy allatok vérével tartja ,,életben” magat, és rend-
szerint természetfeletti er6kkel bir. A magyar vampir sz6 szlav eredetd, az els6
magyar nyelvemlék a vampirokrol 1794-bél valo. Az elsé modern vampirtorté-
netet Byron orvosanak koszonhetjiik - John Polidori mtivét ugyanarra a barati
irodalmi versenyre irta 1819-ben, amire Mary Shelley Frankensteinjét. A vampir
alakjat természetesen Byronrdl mintdzta.

Meyer kotete harminc héten at volt bestsellerlista-vezetd, magyarul eddig a
négy plusz egy kotetbdl kettd jelent meg, az Alexandra gyerekkonyvlistajan sima
listavezetd (az els6 négy helyet a két kotet két kiaddsa viszi), a Libri egységesitett
sikerlistdjan pedig a frissen megjelent Ujhold a masodik helyen van, a negyedik
pedig a sorozat elsé darabja, az Alkonyat. A 2005-ben megjelent els6 kotetet
2008-ban Catherine Hardwicke filmesitette meg. Azdta a Bella Swan szerepét
jatszo Kristen Stewart, illetve az Edward Cullent alakité Robert Pattinson koré
rajongoi csoportok gytiltek, s a két szinész nem is igen latszik tiltakozni az ellen,
hogy a kotetbeli szerepl6kkel azonositsak 6ket.
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Nekem az volt a legdobbenetesebb az egész Alkonyatban, hogy a Cullen csa-
lad (6k ugye a vegetarianus, joszandéku, kisportolt, haver vampircsalad) folya-
matosan napjaink topmodelljeihez hasonul. A napfényes Phoenixbdl az esds
Forksba kolt6z6 Bella Swannak éppen amiatt lesznek gyantsak a Collen fivérek,
mert olyanok valamennyien, mintha valamelyik trendkatalégus lapjairol szaba-
dultak volna. Tokéletes cuccok, tokéletes sérod, gyonyord bor, villogd szemek
(természetesen), a hésnének mar a latvanyuk is fdjdalmat okoz. (Egyébként az
egyes szam els6 személyl torténetet 6 meséli el négy kotetben, ami ezutan ko-
vetkezik, az mar a vampirfit szemszogébdl lattatott azonos eseménysor, s végig-
irasa el6tt kiszivargott, egyébként a Midnight Sun cimet viseli.) Mar csak azt len-
ne jo tudni, hogy a vampirok elképeszt trendisége tobb szaz éves és végtelenbe
tarté élettapasztalatuk eredménye, vagy ennél kevesebbr6l van sz6, és Stephenie
Meyer osztozik az anorexias/tokéletes topmodellek iranti amerikai szkepszis-
ben, jobbnak latja azt csak a halhatatlanokra érvényesiteni...(http://est.hu/
cikk/72286/regenyes_vampirok)

7. Hasonlitsatok dssze az olvasottakat az interneten végzett 6nallo kutatasaitok
eredményeivel, korabbi ismereteitekkel! (pdros munka)

8. Milyen uj informdcidkkal, gondolatokkal egészitenétek ki az eddigi ismere-
teiteket a vampirokrol az olvasottak alapjan? Készitsetek vazlatot fiirtabraval,
a jelentéshdaloban kiilonboz6 szinekkel tiintessétek fel a régi és az uj elemeket!
(pdros munka)

9. Nézzétek meg az alabbi 6 képet a filmbol! Alakitsatok 6 nagyjabol egyenld
szamu csoportot aszerint, hogy kinek melyik kép tetszik leginkabb! A cso-
port iiljon Ossze, és beszélje meg, hogy mit mond el a kép a szerepl6rél vagy a
szerepldk kozti viszonyrdl? Vilaszoljatok a képekhez kapott kérdésekre is!

twilightfanok.lapunk.hu esthu
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+ Mik az els6 benyomasaitok?

« Milyen érzések sugaroznak a szerepld(k)-bol?

» Azonositsatok a testbeszéd jelentéseit (arckifejezés, testtartas, térkoz, ke-
zek, labak helyzete stb.).

« Milyen zenei alafestést képzeltek a képhez? Indokoljatok valasztasotokat!

« A megbeszélés utan minden csoport dontse el, hogy ki foglalja réviden
ossze az eredményeket az egész osztaly szamara.
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3.2.2. Jelentésteremtés

A) A cselekmény elemei alapjan

10. Az alabbiakban konyvajanlokat olvashattok a miirél (kontrollcsoportokban
fogtok dolgozni, 2 csoport ugyanazt a feladatot végzi). Olvassatok el csopor-
tonként a szovegeket, majd jellemezzétek, mi lehetett az irok szandéka! Mi-
lyen ismert publicisztikai miifajokat fedeztek még fel az ajanlékban? Vala-
szotokat indokoljatok!

Konyvajanlo 1.
Végre magyarul is! Meyer: Twilight / Alkonyat!

A Twilight és Stephenie Meyer tobbi regénye mindeddig csak angol nyelven volt
elérhetd, mégis rengetegen rendelték meg postan, még tobben reklamaltak, hia-
nyoltak, hogy a konyv még mindig elérhetetlen magyarul.

Nos, 6k bizonyédra 6rommel fogadjak a hirt: megjelent a széria els6 konyve a
Konyvmolyképzé Kiadé gondozasaban. Mersz szeretni? Az életed aran is? Forks
folott mindig felh6s az ég. Bella Swan, az érzékeny, zarkozott lany afféle onkéntes
szamuzetésre itéli magat, amikor ide koltozik apjahoz. Bella alapjaraton is mag-
nesként vonzza a bajt, eztttal azonban nem csak a ,,mindennapi” csetlések-bot-
lasok fenyegetik.

Hanem O... O, akinek aranyszin szeme van, titokzatos, szeszélyes, kiszamit-
hatatlan, félelmet kelt6 és biztonsdgot sugérzé. O, akit Edwardnak hivnak, mint
valami 6divatd regény hését. O, aki megmenti az életét. O, aki mégis a legna-
gyobb veszélyt jelenti Bella szamara. Az indidn rezervatumban furcsa, félelme-
tes mesék keringenek. Es egy nap a legenda megelevenedik...

Az alkonyat cimt kotetet tobb mint 5,5 millié példanyban adtak mar el eddig,
30 hete vezeti a New York Times bestseller listdjat. A konyv igazi kulturalis jelen-
ség, melynek jelentds rajongoi tdbora kivancsian varja a filmvaltozatot. (http://
kulturport.hu/.../konyvajanlo/Vegre_magyarul_is_Meyer_ Twilight _Alkonyat -)

Konyvajanloé 2.
Twilight / Alkonyat

Mersz szeretni? Az életed drdn is? Ne dllj ellen, az Alkonyat tigyis leszdll.
Kezddidézet:

De a jé és rossz tudasanak fajarol nem ehetsz: mert azon a napon, amikor annak
gytumolcsébdl eszel, halalnak halalaval halsz meg. (Genesis 2:17)
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Boritdelemzés:

AKki elGszor ranéz a boritéra, azt gondolja, ez egy ndi kéz (Bella keze). Aztan ol-
vasas kozben arra a kovetkeztetésre jut, hogy Edward keze (fehérsége, tokéletes-
sége miatt). De ez igazabdl Bella keze, mert a Biblia szerint Eva Adamnak adja az
almat, a tiltott gyiimolcsot. Ez azt szimbolizalja, hogy Bella a tiltott gytimolcs
Edward szamara. Mas szempontbdl pedig maga az alma szimbolizdlja Bellat
mint tiltott gytimolcsot.

Cimelemzés:

Ez a sz6 (alkonyat) tobbszor is szerepel a konyvben. Az alkonyat a szerelem nap-
szaka, valamint a vimpirok szamara ez a legbiztonsagosabb iddszak. A cim felte-
het6leg az 6rok szerelmet jelképezi. (http://no | twilinght. Wordpress com/kony-
vek)

A szerzOr6l: Stephenie Meyernek mar nalunk is kultusza van, noha ez az elsé
magyarul megjelend konyve. Alkonyat (Twilight) cimi regényével tistokosként
robbant be az amerikai irodalmi elitbe ugy, hogy kozben tinédzserek és felnéttek
milli6it héditotta meg.

Twilight - A toldkerekségen mostantol az Alkonyat a szerelem napszaka!
Vilagsiker!

Ne allj ellen, az alkonyat tgyis leszall! (http://www.twilighfun.eoldal.hu/cikkek/
twilight/alkonyat-1-resz)

Koényvajanlé 3.
Stephenie Meyer: Twilight (Alkonyat)

Akkora volt a felhajtas e koriil a konyv kortil, annyian dicsérték és még annyian
utdlkoztak miatta, hogy azt éreztem, szépen lassan telve leszek el6itélettel. Ké-
sébb olvashattam ismerdsok kritikdjat is, s6t egy kolléganém arra is felhivta a fi-
gyelmemet, hogy mivel rengeteg tinilany szerelmes a torténetbe, igy nekiink is
meg kell ismerniink azt... Beadtam a derekamat.

A torténetrdl nem sok olyat tudnék irni, amit nem lehetett mar barhol elol-
vasni. Illetve olyat nem is szeretnék... Bella a napfényes Phoenixbdl a kodos,
esds, hideg Forksba koltozik apjahoz. Beiratkozik a helyi kozépiskolaba és szé-
pen lassan beilleszkedik. Szerez egy-két baratot is, de mintha ezek a fiatalok nem
egészen az § szaja ize szerint valok lennének... Ekkor ismeri meg a kiismerhetet-
len, gyonyort Edwardot, akirél hamarosan kideriil, hogy vampir. Szerelmiik igy
még a hétkoznapi parkapcsolatoknal is tobb izgalmat, kalandot és konfliktust
rejt, ezekbdl néhany mar itt az els6 kotetben is felsejlik. ..
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A konyv elején igen nehezen kiizd6ttem meg az el6itéleteimmel, az irénd sti-
lusa erésen emlékeztetett egy gimndziumi osztalytarsnénkére, akitél anno sze-
relmi torténeteket rendelhettiink. Zavart, hogy az iréné minden oldalon sziiksé-
gét érzi megismételni, hogy Bella mennyire esetlen, kétbalkezes és Edward arca
mennyire gyonyord, hangja mennyire ellenéllhatatlan. Ertem én! Aztén megbé-
kiiltem a gondolattal, hogy végiil is ez egy tiniknek sz6l6 regény, és annak talan
tokéletes: j6jjon a kaland, az izgalom és az érzelem! Kikapcsolodasnak nagyon jo
volt ez a konyv, de nekem a beigért varatlan fordulatok sem tiintek éppen varat-
lannak. Tal4an a kevesebb tobb lett volna az érzelmi torténésekbdl is, de nem sze-
retnék tdl kritikus lenni, végiil is jol szorakoztam... Azt remélem, hogy miutan
most mar alaposan megismerhettiik Bella tokéletlenségét és Edward tokéletes-
ségét, talan jobban kibomlik majd a vimpircsalad torténete, és tobbet tudhatunk
meg az indidn rezervatum lakoirdl is, ezért a kovetkezd részeket is elolvasnam.

(http://fulszoveg.freeblog.hu/categories/szorakoztato)

11. Csoportonként tisztazzatok az alabbi kérdéseket!
o Hol és mikor jatszodik az Alkonyat cselekménye?
« Mennyi a cselekményid6?
 Mik a fontosabb helyszinek? Csoportositsatok a sziikités technikajaval!
 Milyen csoportok tagjai a szereplok?

12. Folytassatok a szerepl6k és az életprobak, a fontosabb események feltarasat
a multra és a jelenre vonatkozé informaciok kigytijtésének szétvalasztasa-
val! (T-tdbldzat)

13. Toltsétek ki a tablazatot, irjatok ikszeket a tablazat megfelelé helyére az
alabbi jelek értelmezése szerint! (csoportmunka tandri kalauzzal)
\ = kés6bb megerdsitést nyert informécié
- =késobb kideriil, hogy masként all a helyzet, vagy a késébbi informacié
atminositi a korabbit
¢ = végig nem deriil ki ebben a kdnyvben, hogy ki is a szerepld, mi van korii-
lotte
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A regénycselekmény jelenlegi
alaphelyzetére vonatkozé
informacidk

Valamelyik szereplé multjara
vonatkozé informaciok

14. A kétidésik dinamizmusa (irdnyitott eszmecsere csoportmunkdban):

 Milyen események valtjak ki a mult feltarasat?
o Ki és miért kezdeményezi majd a mult feltarasat?

« Hogyan viszonyulnak a fdszerepl6k a mult tisztazasahoz? Miért?

» Magyarazzatok meg, hogy mi a szerepe a késleltetésnek?

15. Olvassatok el, jegyezzétek meg, oldjatok meg!

o Olvassatok el jeloléstechnikdval (\/ , +, =%, *) az ismeretkozl6 szoveget az
analitikus technikarol tanultak felidézésével (egyéni munka)!

o Mi az alapvetd eltérés az Alkonyat és az analitikus drama, valamint az
analitikus regény technikdjanak miikodésében? (pdros munka, majd ko-

z0s megbeszélés)

Analitikus drama: (gorog analiiszisz, feloldas, elemzés); elemzd drama a dra-
mai szerkesztés egyik f6 modszerét alkalmazo dramai ma. Klasszikus példaja az
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Oidipusz kirdly szerkezete, J. Racine és H. Ibsen dramaturgiaja. Itt a mese joval
bévebb a szinpadi cselekménynél, s az elérehalad6 szinpadi akcidkat a folidézett
vagy kipattané el6zmények elemzése lenditi tovabb. Ez a mddszer a cselekményt
lehetdleg a katasztrofa koré striti térben és idében, s ezért is alkalmazkodik szi-
vesen a hdrmas egység (hely, id6 és cselekmény egysége) elvéhez. Az eszménykép
az olyan szinmd, amely cselekménye pontosan annyi id6t vesz igénybe, mint
amennyit a néz9 a szinhazban tolt. Az ilyen drama szinte egyfelvonasosnak te-
kinthetd, s a torténéseket csak a konvenciok miatt vagy a kozonség kényelme
kedvéért szakitja az ir6 2-5 felvonasra. (Vildgirodalmi lexikon 1986, p. 285.)

Analitikus regény: tagabb értelemben a lélektani regény fogalmaval azonos
jelentésti kifejezés; sziikebb azon regények megjel6lése, amelyekben a pszicho-
analizis elméletének hatasa kozvetleniil és nagyobb mértékben érvényesiil, mint
pl. T. Mann, St. Zweig, Kosztoldnyi D. egyes miveiben. (Vildgirodalmi lexikon
1986, p. 285.)

B) A cselekedetek és a jellemalakulas 6sszefliggései

16. Készitsétek el Bella és Edward négy karakterjegyes jellemtérképét! Pkhalo-
szerlien el6bb a négy karakterjegyet hatarozzatok meg, majd irjatok mind-
egyikhez harom érvet a cselekménybdl! (pdros munka)

17. Jelenitsétek meg idddiagramon Bella viszonyanak alakulasat csaladtagjai-
hoz, barataihoz! (pdros munka)

C) A szerepl6k kiilonb6z6 narrativai

18. Foglaljatok 6ssze a cselekményt Bella és Edward nézépontjabol hogyan lat-
jak helyzetiiket kapcsolatukban? (kozzététel - feladat fitik/lanyok bontds-
ban)

3.2.3. Klasszikusok és kommerszek / elit és tomegkultura - a kritikai attittd,
a tanuloi értékelés fejlesztése

19. Olvasd el az ismeretkozl6 szoveget! (egyéni munka)

Kanonizdltak és klasszikusok

A szotar a sokjelentésti kdnon sz6 els6 értelmezéséiil ilyen szinonimakat sorol:
iranyad6 mérték, szabaly, kotelez6 minta. Az irodalmi kanon a kritika hangadé
részének allaspontja, amely szerint a miiveket a zsinérmértéknek kikialtott iro-
csoport stilusahoz és vilagnézetéhez kell mérni. A kanonizalt muiveket szélté-
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ben-hosszaban idézgetik, hivatkoznak rajuk, és etalonként emlegetik az irodal-
mi publicisztika népszerti férumain. A kanon véglegességre torekszik, de né-
hany év, évtized multdn 4j kdnon szoritja le a katedrardl, éppoly kiméletlenil,
mint ahogy 6 taszitotta félre a korabbit. Ne tévessziik ossze a klasszikus mivek
és szerzOk kivalasat a kanonizalassal. E16bbi természetes, utobbi mesterséges fo-
lyamat. Megkiilonboztetésiik csak utélag konnyt, a kivalasztoédas kozben kony-
nyen Osszemosddnak. A példaadonak kikialtott miivek korszellemet kifejezé tu-
lajdonsagai nélkiil a kanonizalas éppugy elképzelhetetlen, mint egy ismeretlen
szerz0 varatlan berobbanasa az irodalomba, vagy mint egy iréi életmu klasszi-
kussd érlelddése. Voltunk mdr tanui klasszikusok kanonizdldsdnak, és kanoni-
zalt irékbdl is lettek mar klasszikusok — mégis fontos a megkiilonboztetés. Egy
mii akkor valhat klasszikussa, ha megjelenésekor az ujdonsag varazsaval blivoli
el a kozonséget, de nem minden lesz maradandd, ami ujkoraban izgalmat kelt.
Mégis el6fordul, hogy etalonként éllitanak be olyasmit, amirél még nem délt
el, hogy maradandé-e vagy mulandé divatjelenség. Az irodalomtankonyvek
Osszeallitoi a klasszikusokat szeretnék megismertetni a diakokkal, de ket is be-
folyasolja a kanon. A tankonyvek elsésorban a megszilardult, kikristalyosodott
értékeket kozvetitik az ifjisdgnak, de nem zarkoézhatnak el a kozvéleményt
foglalkoztaté wjdonsagok eldl. (Alfoldi Jend, http://www.konyv7.hu/index
.php?akt_menu=566)

Tomegkultiira
Amikor a ,tomegkultura” kifejezést halljuk, altalaban az is folmeriil benniink,
hogy létezik egy masmilyen, nem a tomegeknek, hanem a kivalasztott tarsadalmi
rétegeknek, az elitnek szant kultuara is. Valoban, a tomegkultara ellenpontjaként
gyakran beszéliink ,,magas” vagy ,,csticskultirardl”. Utdbbit annak alapjan kii-
l6nboztetjiik meg, hogy csak a tanult emberek sziik rétege fogyasztja.

Miért éppen napjainkban valt a tomegkultira a korszert kultura sajatos és
dominans formajava? Ennek {6 okai:

« anyugati orszagok gyors ipari fejlédése,

« avarosok lakossaganak gyors novekedése, a falusi tomegek bevandorlasa,

« asorozatgyartas és az automata gépsorok alkalmazasa a termelésben, ami-
nek kovetkeztében,

o emelkedett az életszinvonal, az embereknek egyre tobb a szabadidejiik,

« alegtobb mivészeti 4g belterjessé véldsa.

A tomegkultara a kozépréteg, a f6leg altalanos, ritkabban kozépiskolat vég-
zett emberek igényeit elégiti ki. Rohamos terjedését a tomegtdjékoztatasi eszko-
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z0k hirtelen fejlédése tette lehetdvé (radio és film, sajtd, majd kés6bb a televi-
zi6). A tomegkultura célja, hogy a magas kultura legjelent6sebb kulturalis érté-
keit a tomegtajékoztatasi eszkozok révén népszerisitse, és a széles néptomegek
szamara hozzaférhet6vé tegye.

A tomegkultira ,kozmopolita” tartalmat a vilag szinte minden népe megérti
és befogadja. Az tigynevezett cstcs- vagy elitkultura része a szinhazba jaras, a
konyvtarak és hangversenyek latogatasa. A csucskultura jellegzetessége az ere-
detiség, a megismételhetetlenség, a szellemesség, a valasztékossag és az alkotoi
ujszeriiség igénye (példaul Leonardo Utolsé vacsordja egyediilalld).

A tudésok egy része azt mondja, hogy a tomegkultura selejt, hamis arany, va-
gyis giccs, ponyva. (http://hu.wikipedia.org/wiki/Tomegkultura)

20. Irjatok 6t-6t allitdst arrél, hogy mit jelent a klasszikus/elit vagy kommersz/
tomegkultira az olvasott szoveg alapjan! (T-tdbldzat, pdros munka)

21. Indokold véleményed, egyetértesz-e a kiemelt listad allitasaival? Ki tud-
nad-e egésziteni, mivel? (rovid esszé)

22. Alakitsatok hat csoportot a képek alapjan! Készitsetek 3 perc alatt listat ar-
rdl, hogy mit tartotok giccsnek az aldbbi képeken?

karacsonyi disz Kertitorpék
(http://hu.wikipedia.org/wiki/Giccs) (http://hu.wikipedia.org/wiki/Giccs)
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festmény, tajkép Csipkerdzsika kastélya Disneylandben
(http://hu.wikipedia.org/wiki/Giccs) (http://hu.wikipedia.org/wiki/Giccs)

http://www.evangelikus.hu/lapszemle/ http://filmek.s9.hu/alkonyat/
vallas-es-giccs-2013-hol-keszult-a-papanyaloka

23. Olvassatok el a giccs jellemzdit tartalmazd vazlatpontokat, és valasszatok ki,
hogy melyik allitast/allitdsokat tartjatok érvényesnek a kapott képetekhez!
[rjatok egy kozds rovid esszét a képek mindsitésérdl!

A giccs a miivészetek eszkozeit hasznald, a miivészet latszatat kelto, tobbnyi-
re kereskedelmi természetii és célu alkotds. A giccs egyszert érzelmi, gondolati
sablonokat, kliséket kozvetité termék. A konzumkultura része, a kozhelyesség,
sztereotipiak halmozasa, tulzasok, szinesztézia (hatas tobbféle érzékre), az elva-
rasoknak valé megfelelés eszkozeivel hat. Jellemz6 ra az eredetiség és kiilonds-
ség hianya. Az élet minden teriiletén el6fordulhat, az esztétika foglalkozik vele
(...). Lételeme a fogyasztas, célja a fogyasztoi igények tomeges kielégitése a befo-
gado érzelmi és gondolati kiszolgaltatottsaganak kihasznalasaval. (http://hu.wi-
kipedia.org/wiki/Giccs)
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A giccs kiemel egy jelet a sajat kornyezetébdl, és masik kornyezetbe helyezi,
hogy ,.felértékelje” azt. Ezzel azonban altaldban az ellenkez folyamat megy vég-
be: a kdrnyezet az atemelt jelet is devalvalja. Ilyenek példaul a tengerparti fiird6-
helyeken megvasarolhato, szobadisznek szant kagyldszobrok, a termékcsoma-
golasokon megjelend festmény-reprodukciok, a hires miivészekrdl elnevezett
tomegtermékek (Wagner-pizza, Mozart-golyo), illetve az olcsé krimikben, sze-
relmi torténetekben hattérként szerepeltetett jelentds épiiletek, muzeumok.

A giccs egyedi mualkotasok, szépirodalmi miivek sokszorositasaval is 1étre-
johet. Ez talan még gyakoribb. Ilyenek a jelentés mtiemlékeknél megvasarolhatd
reprodukciok, az Utols6 vacsorarol vagy a David szoborrél masolt, nagy tétel-
ben legyartott gipszszobrocskdk, hires regények szerény értékii folytatdsai vagy
filmfeldolgozasai.

Es gicesrdl beszélhetiink alapérzelmek kivaltasat célzd, csekély hasznalati
értékil produkciok esetében, amelyeket olcsé anyagokbdl, a lehetd legkisebb
energiaraforditassal hoznak létre. Ez a giccs legismertebb formaja. Mianyag al-
latkdk, kezdetleges matricak, kacsintds pénztarca... a sort a végtelenségig foly-
tathatnank (Bunné 2009, p. 135).

24. Fussatok at a Stephenie Meyer Twilight cimt konyvébdl késziilt idézetlistat!
Egyetértetek-e a giccsgytijtemény felirattal? Valaszotokat indokoljatok (ke-
rekasztal-korfogo)!

Idézetek a konyvbdl: gicesgytjtemény (http//www.citatum.hu/konyv/Twi-
light — Alkonyat)

Kedvesnek, Valentin-napra:

Nekem te vagy az életem. Te vagy az egyetlen dolog az életemben,
aminek az elvesztése fajdalmat okozna.

Szerelem, bucsu:

Le sem vettiik a szemiinket egymadsrol, bamultunk arra, ami nélkiil egyikiink
sem lenne képes élni: a masikra.

Szerelem:

- Szeretlek - suttogtam.
— Most mar te vagy az életem - felelte egyszertien.

Kedvesnek:

Nekem most te vagy a legfontosabb dolog az életemben.
Es mindig is az maradsz.
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Félelem, vagyakozas:

Azért félek, mert... hat széval, nyilvanval6 okokbdl nem maradhatok
mindig veled. Es attol félek, hogy én veled akarok lenni, sokkal jobban
vagyodom rd, mint szabadna.

Déontés, kapcsolatok:

Ereztem - és ugy sejtettem, § is érzi —, hogy a holnapi nap sorsdonté lesz.

A kapcsolatunk nem egyensulyozhat tovabbra is a kés élén, le kell esnie rola
vagy erre, vagy arra — hogy merre, az teljességgel az 6 dontésétdl és dsztoneitdl
fiigg. En mar dontottem, még mielStt tudatosan vélaszthattam volna, és kész
voltam viéllalni ennek a dontésnek minden kovetkezményét. Az én szamomra
nem létezett ijesztdbb, gyotrelmesebb gondolat annal, hogy elszakadjak téle.
Ez egyszertien lehetetlenség.

Vigasz:

A pokol nem is olyan rossz, ha van veled egy angyal.

Bucsu, érzelmek:

- De én nem akarok elbucsuzni téled.

- Hat nem érted? Pontosan ez bizonyitja, hogy igazam van. Fontosabb vagy
nekem, mint én neked, mert én meg tudom tenni... - Megrazta a fejét,
szemlatomast kiiszkodott.

- Ha az a helyes, hogy elbticstizzunk, akkor én inkdbb magamnak okozok
fajdalmat, mint hogy neked drtsak, nehogy veszélybe sodorjalak.

Kapcsolatok:

Sokkal... okosabban tennéd, ha nem baratkoznal velem. De mar
belefaradtam, hogy megprébaljam magamat tavol tartani téled.

Fajdalom, emberismeret:

Jol titkolod — mondta lassan. — De azért le merném fogadni, hogy sokat
szenvedsz. Csak nem engeded, hogy meglassak rajtad.

Félelem, onismeret:

Lassan Osszeszedegettem a holmimat, és kozben megprobaltam elfojtani
a dithomet, mert attol féltem, elsirom magam. Ugy tiinik, valami rejtélyes okbol
az indulataim a konnycsatorndimmal dllnak 6sszekottetésben. Ha dithos
vagyok, rendszerint sirva fakadok, ami elég megalazo.
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Kapcsolatok, 6nismeret:

Nem konnyen kotok kapesolatot a kortarsaimmal. Igazsag szerint egyaltalan
senkivel sem. Anyamhoz példaul kozelebb érzem magam, mint barkihez
ezen a planétan, és mégis, vele se voltunk igazan soha ugyanazon
a hullamhosszon. Néha mar arra gondoltam, taldn az én szemem nem is
ugyanazokat a dolgokat latja, mint a tobbi emberé. Lehet, hogy az agyam nem
ugy miikodik, mint masoké?

Bizalom:

Hogyan csinaljak ezt az emberek — félretenni minden félelmiiket, és feltétel
nélkiil bizni valakiben, minden tokéletlenségiik és félelmiik ellenére?

Erzelmek:

Az ujjalassan végigsimitott a gerincemen, éreztem, ahogy felgyorsul a Iélegzete.
Kezem erdtleniil tamaszkodott a mellkasanak, és mar megint szédiiltem. Lassan
eldrehajtotta a fejét, és masodszor is megérintette htivos ajkaval az enyémet,
nagyon dvatosan, résnyire nyitott szdjjal. Es akkor dsszeroskadtam.

25. Olvasd el az alabbi regénymindésitések definicidit, és irj rovid esszét Stephe-
nie Meyer regényének értékelésérol! Az olvasottak és a végzett feladat alap-
jan valtozott-e a véleményed a miir6l? Indokold valaszod!

A lektiir sz6 olvasmanyt jelent. Sziikebb jelentésében a konnyed, szérakozta-
to, szerteagazo cselekménnyel rendelkezd irodalmi miivet értjiik alatta. Témajat,
korat, helyszinét, héseit tekintve nagyon valtozatos: szerelmes regény, sci-fi, lo-
vagregény, kisértethistoria, ,,uféjaras”... egyarant lehet lekttr.

Ko6z06s vonasuk, hogy az ezerarcu vildgnak csak bizonyos szempontok szerint
kiemelt egyetlen, de legalabbis egysika metszetét adjak, igy kevés koziik van a vi-
lagunkhoz. A szerepl6k nem megérteni akarjdk a vildgot, hanem cselekszenek
benne. Elindulnak, hogy végrehajtsanak egy tettet, hogy egy elképzelés alapjan
megvalositsak onmagukat. A felismeréshez vezetd tut helyett a kiilvilag zavaro
tényez6i ellen folytatnak harcot. Mivel egyértelmiivé teszik, hogy mi a vilagban a
jO és a rossz, a lektiirt végigolvasva nem kell agyunkat atgondolhat6 problémak-
kal gyotorni, mert a regényben megjelend vilag kerek, teljes (Terjéki 2001, p.
289).

A ponyva eredeti jelentése a koznép szorakoztatasara szant, vasari ponyvan
arult irodalmi alkotds. Almoskényvek, mondék, mesék, betyartorténetek mel-
lett remekmotivek is keriilhettek ponyvara (olcsé konyvek).
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Ma a miivészileg igénytelen, alacsony szinvonalud alkotdsok megnevezése. Té-
majuk féleg biiniildozés, kémkedés, valamilyen szentimentalis kaland. Céljuk
kizarolag a figyelem lekotése az izgalmas vagy annak szant cselekménnyel. Lé-
nyegében konstruktiv alkotds, ,kirakdsjaték”, allandé sablonjai vannak jelle-
mekre, helyzetekre, cselekményekre, megoldasokra, s ezeket legf6ljebb némi he-
lyi szinnel ruhazza fel. Hianyzik beldle az alakulds, a mozgas eleme - ezt
latszolagos mozgalmassag helyettesiti, amely kiils6ségekben torténik, de nincs
visszahatdsa a szereplokre, a cselekményre (Bunné 2009, p. 135).

A regény a giccs hatarait surolja, ha minél tobb elemében kizarélagos célja,
hogy tetszést véltson ki befogaddjabol, fogyasztdi igényeket elégitsen ki. Leg-
fébb szandéka a gyors élményszerzés, olyan hazugsag, amely tetszeni akar.
A giccsregény a befogaddban az adott pillanatban nevetést, 6romot vagy szomo-
rusagot és sirast valt ki, aki nagyon gyorsan tul is teszi magat ezen. Minden szin-
ten elkoptatott, sokszor ismételt sablonokbdl, kozhelyekbdl épitkezik.

3.3. Reflektalas

26. Olvassatok el az aldbbi szoveget és valasszatok ki csoportonként egy-egy
benneteket leginkabb érint6 problémat, majd szavazassal emeljétek ki a leg-
aktualisabbat!

Végiil is leginkabb az az elgondolkodtatd, hogy mirél szol ez a sikertorténet.
Micsoda ifjusagszociologiai kutatasok terepe lehet az, hogy az évezredkezdet
legsikeresebb tiniknek sz6l6 mive az Esthajnalcsillag, vagy az iréné altal meg-
adott intertextualis szalon a Rémeo és Julia atdolgozasa.

Hogy a szerelemhez még mindig és Gjra a genetikai vagy csaladtorténeti kor-
latok képzetét kell tarsitani, hogy miikodéképes legyen. Aztan, hogy a sziil6k ér-
zelmileg éretlenebbek gyermekeiknél, hogy a férjétdl elszokott fiatal anyuka ér-
zelmi korképét egyediil a lanyaval osztja meg, hogy a lany az apja hazaba valo
visszatérés elsé percében realizélja, az apa még mindig nem dolgozta fel az anya
egy évtizeddel korabbi tavozasat. Hogy a tizennyolc évet bet6lto lanynak a leg-
nagyobb gondja az, hogy oregszik. Hogy a tokéletes fii megtalalasa és a szerelem
beteljesiilése az igazi probléma. Hogy mennyire nehéz beilleszkedni a valasztott
partner csaladjaba. Hogy milyen esszencidlis kiillonbségek vannak csalad és csa-
lad kozott: régen az anyagiak, itt az emberi természetben valami asszimilalhatat-
lan és 6rokké akadalyt jelentd eltérés. Igen, ez mar a Shrekben is ott volt, de kicsit
pragmatikusabb feloldasban. Hogy milyen fobidk kotédnek a kisvaroshoz, a
mindenki mindenkit ismer, a kiillondsebb informacids tét nélkiili, de az ismeret-
ség tényét megerdsité kommunikacids helyzetekhez. Hogy mennyire lehetetlen
elviselni a folyamatosan hull6 es6t. Hogy a kik6zositéstél valo félelem, illetve az
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ezekben a helyzetekben elképzelt végletes megoldas lehetdsége mennyire uni-
verzalis tapasztalat lehet. Hogy a lanyok kozotti rivalizalas meghatarozd az isko-
lai kiskozosségekben. Végiil és leginkabb, hogy a zsenialitas, emberfelettiség,
hasonlithatatlansag és az ebb6l adddo kitaszitottsag ennyire mindennapos nar-
rativdja a tiniknek. Igen, ilyen értelemben is lehet a kozéposztaly halalarol be-
szélni. (http://est.hu/cikk/72286/regenyes_vampirok)

27. Keressetek érveket és ellenérveket a problémakoér aktualitdsaval, igazsagér-
vényével kapcsolatban, majd alkossatok két tabort az érvek és cafolatok
egyéni allasfoglaldsa alapjan!

28. Folytassatok konstruktiv vitat a disputajaték tanult szabalyainak megfele-
16en! (Peth6né 2005e,211-214).

29. Onismereti teszt: ,Orokké fognak szeretni?”

Azt, hogy Edwardnak és Bellanak a szerelme 6rokké fog-e tartani, megtudod,
ha dtbongészed a Twilight-sorozat koteteit. Az, hogy a nagyszerii fantdzidjii irond-
nek, a Stephnek becézett Stephenie Meyernek a sorsa hogyan alakult, mig vidéki
csaladanydbol vildghirii ironévé valt, akkor dertil ki, ha elolvasod P. M. Bush Steph
- Stephenie Meyer csoddlatos ifjiisaga és a Twilight saga cimii konyvét. Most mar
csak azt kell kideriteni, hogy hogyan alakul a Te kapcsolatod a bardtoddal. Ezt
mindjart elaruljuk. Nem kell mdst tenned, mint kikeresned a megadott feleletek
koziil a leginkdbb rdd illoket, és megszdmolni, hogy a, b vagy c vilaszbdl lett-e a
legtobb — aztin az értékelésbdl minden kideriil.”
http://5mp.eu/web.php?a=steph

1. Hogyan beszélsz a bardtoddal?
a) Udvariasabban, kedvesebben, mint masokkal.
b) Ugy, mint mésokkal.
¢) Kevésbé udvariasan, mint masokkal.

2. Szerencsésnek érzed magad, hogy épp 6vele taldlkoztdal?
a) Igen.
b) Altalaban igen.
¢) Nemigen.

3. Bardtod olyan programot javasol, amit te mdr elére unsz. Ha megkér rd, azért
elkiséred?
a) Igen.
b) Csak ha aztan ¢ is eljon velem oda, ahova én kivankozom.
¢) Nem.
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. Jo kapcsolatod van kedvesed bardtaival, csaladjaval?
a) Igen.

b) Tlrhetd.

¢) Nem.

. Bardtodnak van egy kellemetlen szokdsa (példdul széthagyja a holmijat). Te ezt
hogyan viseled?

a) Kedvesen igyekszem rola leszoktatni.

b) Megcsinalom helyette, de kozben dulok-fulok.

c) Osszeveszek vele, amikor ilyet tapasztalok.

. Bardtod egy kevéssé alkalmas id6pontban viratlanul vendégekkel érkezik. Mit
teszel?

a) Igyekszem jo arcot vagni.

b) Mosolygok, de hogy utana mit kap t6lem!

c) Elmegyek a masik szobaba, és becsapom az ajtot.

. Bardtod nem végezte el a villalt feladatdt. Hogyan reagdlsz?
a) Csaklegyintek, mert mar megszoktam.

b) Morgok érte.

¢) Amikor alkalom adddik, visszaadom a kolcsont.

. Mikor mondtad legqutobb neki, hogy szereted?
a) Nemrég.

b) Régen.

¢) Mar nem is emlékszem.

. Bardtod a szokottnadl hevesebben, érzékenyebben reagal egy eseményre. Mit ér-
zel?

a) Oromet.

b) Csodalkozast.

c) Ingeriiltséget.

10. Elloptdk a pénztdrcdjat. Te hogyan viselkedsz?

a) Vigasztalgatom.
b) Fegyelmezetten hallgatok.
¢) Letolom.
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Ertékelés

a)

b)

c)

30.

31.

Kedves, melegszivii vagy, és rendelkezel mindazokkal a tulajdonsagokkal,
amelyek kellemessé tesznek egy tartds kapcsolatot. Minden remény meg-
van tehat arra, hogy ,,6rokké fognak szeretni”

Igyekszel kedvesnek lenni a bardtodhoz, de a ziirds mindennapok soran ez
nem konnyd dolog. Ha ki tudnad kapcsolni a gondokat, és oriilni a szép
perceknek, biztosan ,,6rokre megmaradnanak” mély érzései.

Bizony, Te idonként hijan vagy annak a tiirelemnek, ami egy jo kapcsolathoz
sziikséges. Ha szeretnéd megtartani baratod szeretetét, mosolyogj ra tobbet
és zsort6l6dj vele kevesebbet! Igy az 6 hibdi is kevésbé lesznek zavardak.

Valaszthat szorgalmi feladatok:

o Készits interjut barmelyik szereplével 20 év utan (tulvilagi interju is lehet,
hogy az adott szerepld visszatekintve hogyan latja a torténetet)!

o Ird meg barmelyik szerepld napléjit az események utan 20 évvel!

o Irj érvelé fogalmazést vagy esszét tetszéleges témaban! Téma, illetve cim-
lehetéségek: Van-e romantikus szerelem napjainkban?; Igaz-e, hogy az
ellentétek kiegészitik egymadst?; Stephenie Meyer néhany kozhelyszert
mondatanak értelmezése, aktualitasa; stb.

Minden, amit el akartam mondani, de nem volt ra id6 vagy alkalom (hdzi

feladat):

o Irj egy A/4-es lapra szabadon bérmirdl, amit fontosnak tartottdl ezen a
par 6ran, ami nagyon tetszett vagy nagyon nem a regényben/az drai
munka soran! Amit meg akartal még osztani a tobbiekkel!

o Irhatsz olyan problémat is, ami a m{i olvasésa vagy a megbeszélések soran
folmeriilt benned a sajat vagy altaldban az emberek életével kapcsolat-
ban.

« Nem sziikséges egész mondatokban fogalmaznod, irhatsz toredékmon-
datokat, fontos szavakat és készithetsz rajzokat is!

o Tuzd ki a munkadat a falra, tanulmdnyozd a tobbiek munkait!

32. Osszegzés TTM-tdbldzattal:

« Tudom: ird 6ssze, mi mindent tudsz mdr a regény kapcsdn a szerelem ter-
mészetérol, a regény megitélésérdl.

o Tudni akarom: irj néhany olyan kérdést, amirdl tobbet szeretnél tudni
vagy nem vilagos az emberi kapcsolatok miikddésével kapcsolatban, a re-
gény esztétikai mindsitésével kapcsolatban.
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o Megtanulom: mik azok a megallapitasok, gondolatok, felismerések, ami-

ket magaddal viszel az 6rak utan.

33. Az dran végzett munka tanuldi onértékelése:

A csoport 6nértékel -
lapja

Ertelemszerien kifejtett valaszok: példak, igen/nem, indoklas,
mindsités...

A csoport neve

A kapott feladatok

A feladat megoldasa-
ban gondot jelentettek

Erdekesnek tartottuk
a kovetkez6 feladatokat

Mas feladatoknak
jobban ortltiink volna

Egyiitt kdnnyebben
vagy nehezebben ment
a megoldas
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Egyéni onértékels- Ertelemszeriien kifejtett valaszok: példék, igen/nem, indoklas,
lap mindsités...

A kapott egyéni

feladatok

A feladat megoldasa-
ban gondot jelentettek

Erdekesnek tartottam
a kovetkezd feladatokat

Mas feladatoknak
jobban oriiltem volna

Milyen aktivitassal
vettem részt a csoport-
munkékban? Miért?

Vildgosan megosz-
tottuk-e a szerepeket
(el6add, kutato, kiegé-
szitd, szemlélteté...)
egymas kozott?
Javaslatom...

Elrendezett és attekint-
hetd volt-e a csopor-
tunk vazlata vagy
szemléltet6 anyaga?
Mit tehetnék, hogy ha-
tékonyabb legyen?

3.4. Atehetségfejlesztés és a tanari attit(id szerepe az iskolai oktatasban

A konstruktiv pedagogia és a kritikai gondolkodas, valamint az interaktiv és ref-
lektiv, befogadaskozpontt irodalomtanitas és tehetségfejlesztés megkivanja a ta-
ndri szerep ujraértelmezését. A tanarnak ugyanis el kell fogadnia, hogy a tudas
megszerzésének szamos forrdsa van, mint ahogy egy-egy irodalmi alkotasnak is
szamos olvasata. A tehetségfejleszt6 tandarnak az a feladata, hogy segitse a didko-
kat mint olvasdkat sajit jelentéseik megteremtésében. Biznia kell tovabba ab-
ban, hogy tanitvanyai akkor is eredményesen tudnak gondolkodni, tevékeny-
kedni, ha 6 személyesen éppen nincs jelen a folyamatban. Vallalnia kell az alapos
el6készitést, a tanulasi folyamat megtervezésével és megszervezésével jaro tobb-
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letmunkat, és rendelkeznie kell a folyamat nyomon kovetéséhez sziikséges ru-
galmassaggal, a reflexi6 és a tanari onreflexi6 képességével is. Elfogadd, timoga-
t0, segitd légkort kell teremtenie, és figyelnie arra, hogy egy-egy ilyen csoportos
tanuldsi folyamatot értékelés, onértékelés zarjon. Az értékelésbe az ismereteken,
ismeret- és képességrendszereken kiviil a csoportfolyamatok és az egyéni tanu-
lasi folyamatok egyarant beletartoznak, mint ahogyan az egyiittmikodés soran
felmeriilt problémak, valamint azok megoldasara kigondolt, megbeszélt javasla-
tok, célkittizések is.

Ebben a folyamatban az irodalomtanitas, tanulas nem lehet egyszer(i isme-
retatadas vagy kozvetités, hanem az ismeretek és képességek hatékony, a min-
dennapi életben is felhasznalhaté rendszerbe szervezédésének a folyamata.
A tanulasi folyamat kozéppontjaban tehat a tanuldk személyes ismereteinek és
ismeretrendszereinek béviilése, véaltozasa, Ujraépitése all. Az igy értett tanulasi
kornyezetben a tehetségfejleszté tandr a tanulasi tevékenység megszervezdje és
Osszehangoloja, mikozben komoly szakértelemmel kell rendelkeznie nemcsak
tantargya korébdl, hanem az ismeretek rendszerré szervez6désének kérdésében
és a tanuloi képességtejlesztés mddszereiben is. Végsé soron eddigi, klasszikus-
nak mondhatd tanari szerepfelfogasunk és gyakorlatunk megvaltoztatasara van
sziikség. A kérdés csak az, hogy mennyire allunk készen erre a kalandra?

Az egyiittmikodésen alapul6 tanulds a didkok részérdl is szemléletvaltast
igényel. A tanuloknak realis 6nbizalommal, a sajat és a tarsak irant érzett felel9s-
séggel kell rendelkeznitik. Aktivan kell részt venniiik a folyamatban, képesnek
kell lenniitk mind masok meghallgatdsara, mind sajat gondolataiknak a tob-
biekkel valé megosztdsara. Ehhez sziikséges az elemi szocidlis készség. Végiil
gyakorolniuk kell az értékelést és az 6nértékelést is (Pethdné 2005e, p. 149).

A tovabbiakban a téma kozos megvitatasat és termékeny eszmecseréjét ter-
vezik a kurzus vezetdi, kalauzok, 6tletadd tablazatok megbeszélésével, illetve a
tanulokrol kialakitott véleményeket méré tesztek kitoltésének és kulcs alapjan
torténd egyéni értékelésének alapjan.

3.5. Atehetség és a személyiség kapcsolodasi pontjainak mérése
(InToth Laszlo: Pszicholdgiai mddszerek a tanulék megismeréséhez)

A most bemutatand6 szempontsorozat pedagégusok szamara késziilt azzal a
céllal, hogy eldsegitse a tehetséges tanulok kivalasztasat, illetve azonositasat bi-
zonyos tulajdonsagok és viselkedéses kategoriak alapjan.

Ezt a szempontsorozatot minden egyes tanuld esetében kiilon-kiilon kell ki-
tolteni. A kitoltés ugy torténik, hogy x jelet tesziink arra a helyre, amely a kovet-
kez6 skalaértékeknek megfelel:
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A bejel6lés elvégzése utdn annyiszor vessziik a sulyozasi értéket, azaz 1, 2, 3,
4-es szamot az adott oszlopbol, ahany x-et kapott ott a tanuld.

A tapasztalatok szerint tehetségesnek mindésitheték azok a tanuldk, akik a
szempontsor alapjan magas pontértéket értek el. Kiegészitésként a 6 teriiletek

szerint egyéni profilt is készithetiink.

Tanulasi jellemzék

1.

Eletkorahoz vagy osztalyahoz viszonyitva szokincse
fejlett.

. Beszédét kifejezésgazdagsdg, kidolgozottsag és folyé-

konysag jellemzi.

. Kulonféle témakrol sok ismerete van.

. Erdekléds, nyitott az Uj ismeretekre.

. Kdnnyen megjegyzi és felidézi a tényeket, adatokat.

. Gyorsan atlatja az ok-okozati 6sszefliggéseket, igyekszik

megérteni a dolgok hogyanjat, miértjét. Sok kérdése
van.

. Gyorsan megérti az alapelveket, kdnnyen jut el az altala-

nositasokhoz.

. Eles esz(i, j6 megfigyeld. Tébbet ,lat meg” valamiben,

mint a tobbiek.

. Sokat olvas. Nem kertiili el a nehéz olvasmanyokat.

helyre: ha soha vagy nagyon ritkdn lattuk ezt a tulajdonsagot,
helyre: ha idénként megjelent ez a tulajdonsag,

helyre: ha meglehetdsen gyakran megjelent a tulajdonsag,
helyre: ha a tulajdonsag szinte mindig jelen volt.
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Motivacios jellemzok 1 2 3 4

1. Teljesen elmeril bizonyos témékban, problémékban.
Kitartdan keresi a feladatok megoldasat, nehéz atvinni
egyik feladatrol a masikra.

2. Kénnyen megunja a rutinszer( feladatokat.

3. Kevés kiilsé motivacidra van sziiksége olyan munkanal,
ami kezdettdl lelkesiti.

4. Onkritikus. A tokéletességre tdrekszik.

5. Jobban szeret 6nalldéan dolgozni, a tandr részérdl kevés
iranyitast igényel.

6. Sok,felnéttes” kérdés (politika, vallas) jobban érdekli,
mint tarsait.

7. Gyakran tulzottan kiemeli sajat allaspontjat (néha egye-
nesen agressziv, nézeteiben makacs).

8. Szeret szervezni.

9. Sokat foglalkoztatja a jo és a rossz kérdése, gyakran
értékeli az embereket, eseményeket.
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A kreativitas jellemz6i

1.

Sok otlete vagy megoldasa van kiildnb6z6 problémakra.
Gyakran egyedi, szokatlan, meglepé vélaszokat ad.

. Nincsenek gatlasai véleményének kifejtésével kapcsolat-

ban. Idénként radikalis ellentmondo.

. Szereti a kockazatot. Kalandvagyé és téprengé.

. Hajlama van intellektualis gondolatok megfogalmazasa-

ra. Sokat fantazial.

. (,Milenne, ha...?") Gyakran van elfoglalva kiilénb6z6

intézmények, targyak, szerkezetek megvaltoztatasaval.
Otleteit is dtdolgozza, médositja.

. J6 humorérzéke van.

. Nagyfoku érzelmi érzékenységet mutat.

. Fejlett a szépérzéke. Figyelmet fordit a dolgok esztétikai

jellemzdire.

. Nonkonformista. Elfogadja a rendetlenséget. Nem érdek-

|6dik a részletek irant.
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Vezetési-tarsas jellemzoék 1 2 3 4

1. Jol viseli a felel6sséget.

2. Lehet rad szamitani, hogy amit megigért, jol megcsinalja.

3. Mind kortarsaival, mind a feln6ttekkel kapcsolatban
nagy az énbizalma.

4. Osztdlytarsai szeretik.

5. Jol egylittmUikodik tarsaival és a tanarokkal.

6. Nem szereti a civodast, konnyu kijonni vele.

7. J6 verbalis képességei vannak, jol megértik.

8. Konnyen alkalmazkodik uj helyzetekhez.

9. Gondolkodasa, cselekvése hajlékony.
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