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Szovegertes és irodalomértés
a magyaroran — egy Kosztolanyi-vers
peldajan
Valosziniileg minden tanuldsi folyamatban megkertilhetetlen szerepet
Jatszanak személyes motivumok. Jo régész, biologus vagy
informatikus is abbol lesz, aki szenvedeélyesen érdeklodik a tdargya
irdnt, és nem tires ismeretek vagy puszitdan haszonelviien
alkalmazando készségek halmazdanak tekinti a megtanulandokat.
Nem nehéz beldtni, hogy az irodalom esetében a személyesnek és a
szakmainak a viszonya a legtobb egyéb tdargyndl is szorosabb és
osszetettebb. Az irodalomtanitds egyik legfontosabb teenddje ezért

mindig annak a kézvetitésnek a kidolgozdsa, amely az egyéni
élmeény és az elsajatithato tudds kozott nyit dialogust.

,»objektiv”’ vagy ,.szubjektiv’ dolog-e. A kérdés valddi naivitdsanal fogva lényegi

dilemmat tar f6l, amely a modern irodalomértés egyik gyakran meghaladottnak vélt,
de sokszor inkabb elfelejtett vagy elfojtott problémaja is. A didk naiv kérdésének tanari
megfeleldje ez lehet: miként tudom biztositani a személyes és a szakszert, a szubjektivan
atélheto és a fogalmilag megragadhato, az emotiv vagy akar fizioldgiai és az intellektu-
alis mozzanatok egyensulyat? Mindennapos tapasztalat, hogy ezek az ellentétek legin-
kabb akkor keriilnek szem elé, amikor valami nem mukddik; amikor az oktatasi folya-
matban valamilyen aranytalansag all be, és feltiinik a hasadas akozott, amit az oktatés
tudasként kozvetit &s akozott, ami személyesen atélhetd.

Ha ezt a kozvetitést tekintjiik f6 feladatnak, akkor nem nehéz belatni, hogy melyek
azok a keriilendd végletek, amelyek biztosan nem tudnak eleget tenni a kitlizott kdve-
telményeknek. Az irodalmat masodkézbdl atadandd torténeti ismeretek halmazaként
kezeld gyakorlatot, amelyben az életrajz, a korrajz és a tankdnyvi értelmezés egészében
helyettesitheti a didk sajat olvasatat, szakértok évtizedek ota ostorozzédk (ld. pl. Arato,
2004), am az iskolai hétkoznapokban mégis rémisztd gyakorisaggal koszon vissza. Az
ezzel szinte merében ellentétes elvekbdl kiinduld ,,élménykdzponth irodalomtanitas”
gyakorlata viszont a szubjektiven megélt dsszetevot hangsulyozza, am nem mindig vila-
gos, hogy ez miként kdthetd 6ssze az irodalomolvasashoz szorosan kapcsolddoé intel-
lektualis készségek fejlesztésével, az irodalom kritikai €és értelmezd hagyomanyanak
kozvetitésével (Fiizfa, 1998). Az élménykdzpontisagbol kiinduld pedagdgia szemére
vethet6 — mint egy német értekezd, Karlheinz Fingerhut teszi — hogy az irodalomroél
vald beszéd kiszolgaltatasa a jelenkori befogadd személyes benyomasainak elzarhatja
a magahoz az irodalomhoz vezeté hozzaférést azaltal, hogy foloslegesnek tiinteti fol az

E gy érdeklddo kozépiskolas nemrég azt a kérdést tette fol nekem, hogy az irodalom

* A publikéaci6 az MTA Bolyai Osztondij timogataséval készilt.

47




Iskolakultara 2015/7-8

irodalomro6l szolo kritikai, filologiai, torté-
neti diskurzust, amivel példaul a régebbi,
nehezebb, bonyolultabb miivek megértését
is rendkiviil megneheziti. ,,Ha az irodalmat
ugy ‘mentjiikk meg’ a szubjektiv olvasas sza-
mara, hogy elvalasztjuk jelentésétdl €s tor-
téneti szitualtsagatol, ezzel félreismerjiik az
irodalmi €s a tudomanyos diskurzus kozotti
kulturalis osszjatékot. Tarsadalmunkban az
utobbi teremti meg és dolgozza ki az el6b-
bihez vald hozzaférést.” (Fingerhut, 2002,
151.0.)

Az alabbiakban amellett szeretnék érvel-
ni egy kiragadott irodalmi példa alapjan,
hogy az értelmezés gyakorlata (amely a
human tudomanyokban maga is szdmos
atértelmezés é€s kritika targya volt az elmult
évtizedekben) alkalmasnak latszik a fonti
kozvetitésre, tehat nemcsak hasznos, hanem
nélkiilozhetetlen dsszetevdje egy olyan iro-
dalomtanitdsi gyakorlatnak, amely igyek-
szik szem elOtt tartani sajat targyanak alap-
vetd természetét, €s a diakokat nem kény-
szeriti passziv adatfeldolgozasra, de mégis
igyekszik a leheté legmélyebben bevezetni
Oket az irodalmi diskurzus bonyodalmaiba.

A kotelezd iskolai miiértelmezd dolgo-
zatnak akkor is el kell késziilnie, ha a diak
nem képes élményszeriien befogadni az
értelmezendd muvet. Tébb mint valoszi-
nli azonban, hogy nagyobb eséllyel valik
j6 miértelmez6veé az, aki nem csak iskolai
kényszerbdl fog neki irodalmi miivek olva-
sasanak és értelmezésének, hanem rend-
szeresen foglalkozik olvasassal és irassal,
netan ismerdseivel is beszélget irodalomrol
¢és kapcsolodo targyteriiletekrél. Az isko-
lai miiértelmezésben éppen az a nehézség,
hogy a formalizalt feladatok gyakran szinte
lehetetlenné teszik a személyes megértés
atvitelét az iskolai teljesitménybe; a tanar
csak kozvetve, a feladatmegoldas szinvona-
la alapjan itélheti meg a diak befogadoéi kul-
turajat. Alighanem a sokszor balszerencsés
formalizalas (amit azonban az oktatasban
szinte lehetetlen elkeriilni) okozza, hogy
sokan ellentétként élik meg a miélmény
¢és az értelmezés kettGsségét. Egy amerikai

Vischer Bruns egyik [0 dllitdsa
az, hogy a modern irodalomel-
mélet és a rd éptilo oktatdsi gya-
korlat hajlamos élesen szembe-

dllitani ezt a két befogadcisi
modot, és a mdsodikat, a reflek-
talo-kritikai olvasdst elonyben
részesiteni. Raaddsul neves iro-
dalomtudosok abbol a feltétele-
zesbol indulnak ki, hogy az elsé

(az élmeényszerti, dtélo, a szo-

vegbe belemeriilo) olvasdsmod
minden olvaso természetes
képessége, mig a kritikai tavlatot
az oktatds feladata kifejleszteni.
Bruns részint éppen a fenti
oktatdsi tapasztalat alapjdan
dllitja, hogy ez a szembedllitds
torzito. Azon tanulok szdmdra,

akik rendszeresen olvasnak, a
reflektdlds épp olyan természe-
tes tevékenység, mint a beleéles,
mig az olvasdstol dltaldban ide-

genkedo tanulokndl éppen a

beleéles képessége hidnyzik.

A tanulmdny megfontolando
gyakorlati kovetkezetése az,
hogy a kézoktatdasnak nagyobb
hangsulyt kell fektetnie az elme-
riilo-beleélo (vagyis: az élmény-
szerti) olvasds képességenek
kifejlesztésére, még mielott tuil-
zottan kordn kritikai-értelmezo
munkdra kényszeriti
a didkokat.

kozépiskolai tanar sajat megfigyelései szerint az iskolai olvasasértési feladatokon rosz-
szul teljesitd didkok kozott nem csak olyanok vannak, akik teljességgel idegenkednek
az olvasastol, hanem olyanok is, akik hobbibdl faljak a kdnyveket, de nem képesek ezt
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a szenvedélyiiket dsszekapcsolni az iskolai keretekhez szabott formalis ,,szovegértési”
feladatokkal (idézi: Vischer Bruns, 2011, 45. 0.). Az iskolai értelmezés €s a privat miiél-
mény szamukra fesziiltségben all.

Pedig szamos érv szol amellett, hogy az élmény és a megértés az olvasas soran nem
allithato szembe egymassal. Ha most eltekintiink a nonszensz koltészet és a hangkoltészet
extrém példaitol, nyilvanvalo, hogy egy szdveg szavait, mondatait értenem kell ahhoz,
hogy a mii kivalthassa bennem legelemibb ,,fiziologiai” hatasat. Ennél is komplexebb
Osszefliggésrdl van sz0, ha nem egyszerlien a (szdszerinti) megértés, hanem a kifejtett,
megfogalmazott értelmezés és a miiélmény viszonyardl beszeliink. A font emlitett ameri-
kai iskolai tapasztalatot értelmezd tanulmanyban Christina Vischer Bruns kétféle olvasas-
modot kiilonit el: az egyiket elmeriilé ("'immersive’), a masikat gondolkodo (reflective”)
olvasasnak nevezi. Az els6hoz a képzeleti beleélés, az érzelmi és hangulati rdhangolddas, a
szovegnek vald engedés mozzanatai kapcsolodnak, mig a masikra éppen a tavolsagtartas,
az elemzd, kritikai munka a jellemzd. Az elsd tehat inkabb passziv és jéindulatd, a masik
pedig tevékeny, intellektudlis és gyanakvo: a megkiilonboztetés nagyjaban-egészében
megfelel az ¢lmény ¢€s az értelmezés kozotti korabban tett kiillonbségnek.

Vischer Bruns egyik f6 allitasa az, hogy a modern irodalomelmélet és a ra épiil6 okta-
tasi gyakorlat hajlamos élesen szembeallitani ezt a két befogadasi modot, és a masodi-
kat, a reflektalo-kritikai olvasast elényben részesiteni. Rdadasul neves irodalomtudosok
abbol a feltételezésbol indulnak ki, hogy az elsé (az élményszert, atéld, a szovegbe
belemeriil) olvasdsmdd minden olvaso természetes képessége, mig a kritikai tavlatot
az oktatas feladata kifejleszteni. Bruns részint éppen a fenti oktatasi tapasztalat alapjan
allitja, hogy ez a szembeallitas torzitd. Azon tanulok szamara, akik rendszeresen olvas-
nak, a reflektalas épp olyan természetes tevékenység, mint a beleélés, mig az olvasas-
tol altalaban idegenkedd tanuloknal éppen a beleélés képessége hianyzik. A tanulmany
megfontolandé gyakorlati kovetkezetése az, hogy a kozoktatasnak nagyobb hangsulyt
kell fektetnie az elmeriil-bele¢ld (vagyis: az élményszerii) olvasas képességének kifej-
lesztésére, még mieldtt tilzottan kordn kritikai-értelmezd munkara kényszeriti a didko-
kat. Noha a bele€lés ,,az ontudat elvesztésének vagy csokkenésének tapasztalataval jar”
(Vischer Bruns, 2011, 64. 0.), ez a tapasztalat mégis elkeriilhetetlen ahhoz, hogy képessé
valjunk szovegekkel valo elmélyiilt foglalkozasra. Vischer Bruns a pszichologus Winni-
cott-tol kdlcsonvett fogalommal az irodalmi miivet mint ,,atmeneti targyat” irja le, amely
a személyiség és a vilag kozotti kapcesolodasi pontként mitkddhet, igy mind a vilag meg-
értésében, mind az dnmegértésben hasznos lehet.

Ennek az érvnek az ellenparja az a megfigyelés, hogy a tudatos, reflexiv, kritikai olva-
sas hozzajarulhat a mtiélvezet elmélyitéséhez is, akar ugy, hogy korabban élvezett miive-
ket még Osszetettebb, rétegzettebb formaban tesz hozzaférhetévé az olvasd szamara, akar
ugy, hogy 1j, a korabbiaknal nehezebb és bonyolultabb miivek befogadasara is képessé
teszi. A kritikai olvasas ,,fejleszti” a beleéld olvasast, mig a beleélés alapozza meg a kri-
tikai olvasas sziikségességét (Vischer Bruns, 2011, 78. 0.). Vischer Bruns kovetkeztetései
szerint tehat — ha az olvasasi képességek fejlesztésére toreksziink — nincs értelme az érte-
lem ¢és az élmény merev szembeallitasanak.

E vizsgalatok is arra mutatnak, hogy az ,,élményszeri” irodalmi befogadas soha nem
pusztan passziv, lenylig6zott csodalata a mtialkotasnak. A hatékony irodalomtanitasi stra-
tégiak egyik dontd kérdése ezért az, hogy miként lehet kivaltani a didk személyes rész-
vételét oly moédon, hogy az egyszersmind a megértést is eldsegitse. A cselekvésorientalt
¢és dramapedagogiai technikak jelent6ségét leginkabb ebben lehet latni: személyes, akar
testileg atélheté modot kinalnak a miialkotas vilagaba valo belépésre, ami viszont — meg-
felel6 tovabbi kozvetitéssel — a kritikai tavlat megteremtésének eléfeltétele.

A rendelkezésre allo terjedelem csak arra elég, hogy egyetlen koltészeti példan mutas-
sam be, tapasztalatom szerint hogyan miikodhet a személyes atélésnek és a kdzossé,
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fogalmiva tehetd értelmezésnek ez a (persze fesziiltségektél nem mentes) kolcsondsseé-
ge. Példam egy nagyon jol ismert, a kozépiskolakban gyakran tanitott vers, Kosztolanyi
Dezsd Boldog, szomorii dala. A vers Nemes Nagy Agnes (2004) szerint ,,nem »nehéz«
vers”; példaul azért, mert olyan ,.,emberi alapérzést abrazol, amelyet mindnyéajan isme-
riink, vagy ismerni fogunk”. Ez a ,,fogunk” persze a tanarnak mar nehézséget okozhat,
hiszen kamasz tanitvanyai még biztosan nem sajat tapasztalatként rendelkeznek a beér-
kezésnek és a ,hatartalan meghatarozodasanak™ (Nemes Nagy, 2004) azzal az élményé-
vel, amely a versben a kolto-utdd szerint megjelenik.

Itteni mutatvanyomban azonban nem is elsdsorban a versben megjelend 1étélmény
megoszthatdsaga mellett kivanok érvelni, hanem éppen amellett, hogy a vers feldolgo-
zasanak folyamata tehetd élményszertivé oly mdédon, hogy az a szovegben megfogalma-
z06d6 pszichologiai helyzetet is G megvilagitasba helyezi — és ezaltal megérteti veliink,
hogy a versben kdzismertnek vélt élethelyzet sem a pszichologia nyelvére konnyen
lefordithaté modon jelenik meg.

Az irodalmi szoveg atélhetd megjelenitésének legfontosabb médiuma az emberi hang.
A hatékony és gyors, informacidkeresd szovegértéshez elengedhetetlen a néma olvasés
— és ennek a képességnek az irodalmar is nap mint nap hasznat veszi, sét olyan irodalmi
formak mint a regény elképzelhetetlenck a néma olvasas modern kulturaja nélkiil. A kol-
tdi szdveg (és persze a miivészi proza) ,,eminens” statusza (Gadamer) azonban részint
annak koszonhetd, hogy nem oldodik fol az informativ megértés néma folyamaban,
hanem raszorul az emberi hang altali ismételt megszolaltatasra.

A cselekvésorientalt tanitdsmodszertan technikai koziil itt tehat egy rendkiviil alapve-
tot és hagyomanyosat emelek ki: ha arra biztatjuk tanitvanyainkat, hogy sajat hangjukon
szolaltassak meg az irodalmi miiveket, ezzel mindjart az atélésre is lehetéséget adunk
(hiszen a sajat hangomat kdlcsonzom a szovegnek), €s megértési problémakat is elotérbe
allithatok. Kiilonosen akkor, ha megfontoljuk a kivaldo magyar- és dramatanar, Eck Julia
(2000, 43. 0.) azon javaslatat, hogy az irodalmi szdveget ne is csak egy, hanem akar
tobb hangnemben is probaljuk megeleveniteni. A Kosztolanyi-vers erre szinte felszolit
minket, hiszen a cimében mindjart két hangnemi javaslatot is tesz: Boldog, szomoru dal.

Cserhalmi Zsuzsa (2001, 29. 0.) az irodalomtanitasrol sz6l6 fontos kdnyvében joggal
ov attol, hogy a vers kozos orai feldolgozasa soran a cim szavai kdzotti logikai kapesolat-
ra kérdezziink ra absztrakt modon. Az efféle kérdés sem nem motival, sem tovabbvezetd
utat nem kindl a diszkusszié szamara. Ellenben ha a szoveg partitirajanak megszolalta-
tasara biztatjuk didkjainkat, annak szamos elénye lehet. Kiilondsen akkor, ha a feladat
mindjart gondolkodasra is serkent: pl. ,,El6 tudod-e adni a verset egészében boldog, vagy
egészében szomoru versként?” , Mely részeket tudod "boldogan’, melyeket ’szomortan’
mondani?”

Minden valamireval6 olvasé felismeri, hogy a vers nemcsak cimében, hanem ,,hosz-
szanti iranyban” is kettéoszlik. A ,,De néha megallok az &jen...” sor egyértelmli torést
jelent a szerkezetben, és ettdl elsére az a benyomasunk keletkezhet, hogy a cimben jelzett
kettdsség a vers egészére kivetiil, a szoveget egy ,,boldog” és egy ,,szomort” részre oszt-
va. A vers hangos felolvasasakor vagy szavalasakor kézenfekvd megoldas, hogy ennél
a sornal a versmondo6 megall, lassitja a tempot, és hangszinvaltozassal is jelzi a torést.
Hasonlo6 torténik a vers legismertebb, a Kalaka egyiittes altali megzenésitésében is.

Erdemes azonban eljatszani egy kicsit az interpretacié ezen lehetdségeivel: a vers
cimébdl akar az is kovetkezhetne, hogy a szoveget kétféle modon is eld lehet adni. Pro-
baljuk meg tehat az egész verset ,,boldogan” és ,,szomortan” elmondani! Tanitvanyaim-
mal végzett kisérleteim alapjan igazolva latom, amit magabol a versszovegbdl is erésen
sejteni lehet: az egész szovegre kiterjedd ,,boldog” szavalat sokkal nagyobb, sét lehe-
tetlen kihivasnak latszik, mig az egész verset ,,szomortian” mondani sokkal kénnyebb —
még a szoveg elso felét is. Ez természetesen elsdsorban a teljes szoveg ismeretében igaz:
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a vers zarlata mintegy ,,visszamendleg” ranyomja bélyegét a korabban elhangzottakra,
¢és innen nézve a lirai én tulajdonairdl sz6l6 mondatok is ironikus tavlatba keriilhetnek.
Ennek a kisérletnek a tanulsagai mindenekeldtt abban rejlenek, hogy segithetnek felis-
merni azokat az alakzatokat, amelyek a vers elsd felében arnyaljak a beérkezett, anyagi
biztonsagban €16, sikeres miivész magarol adott képét. Mindenekel6tt a ,,Szivem minek
is szomoritsam?” kétértékiliségét, a ,,Tarcam van igaz szinezilistb6l” tilzasat (nem csak
“eziist’, és nem is csak ’szineziist’, de ’igaz’ szineziist), valamint az akar zavardéan hato
szoismétléseket emelem ki. A feladat 1athatd tanulsaga az, hogy felfigyeliink a szoveg
apro jelzéseire, amelyekkel felépiti, am egyszersmind bonyolultta is teszi a ,,boldog-szo-
moru” ellentétet — pl. a mar a ,,De” el6tt megszaporodo, alliterald ,,szomoru” jelzésorozat
révén.

A kovetkeztetés negativ (és ez nagyon fontos): az bizonyosodott be, hogy a szoveget
sem ,.hosszaban”, sem ,,sz¢éltében” nem tudjuk a boldog-szomoru ellentét alapjan meg-
osztani — sem az elsére nyilvanvalonak latszé tagolas, sem pedig az olvasatok palimp-
szeszt-szerli egymasra masolasa nem muikodik a versnél. Erre a kdvetkeztetésre — ha
nem is ebben a megfogalmazasban — a didkok maguk juthatnak el akkor, ha lehetdséget
kapnak eljatszani a szoveg megszoélaltatasi lehetéségeivel. A tulajdonképpeni értelmezés
pedig akkor kezdédhet, amikor mar raismertiink a szoveg felépitésében rejlé meghok-
kenté — mert elzetesen adott sémakhoz nem illeszkedé — vonasokra.

Az élményszertiség ebben az esetben megértésélményként foghato fol; a verset meg-
szolaltatni probald diak szembestil azzal, hogy ebben a ,,nem nehéz” és mindenki szamara
ismerds helyzetet megjelenitd versben mégis olyan nehézségek vannak, amelyek a vers
konkrét nyelvi megvaldsulasa és a hozza tarsithato értelem (mondjuk pszichologiai tarta-
lom) fesziiltségébodl adodnak. Ezek a nehézségek raadasul nem korlatozodnak a vers elsd
felére. A masodik szakaszban példaul feltiinhet, hogy a ,,De...”-vel kezd6d6 nyolcsoros
mondat mar hosszlisaganal fogva is megallasra, tagolasra késztet, és akar tobbféleképpen
is donthetlink arrél, hogyan tagoljuk a mondatot. Hogy milyen jelentdség tulajdonithatd
ennek a tobbértelmiiségnek, azt nem sziikséges a kdzépiskolasok szamdra rogziteni, és
itt sincs hely a kifejtésére (részletesebb értelmezésemet 1d.: Molndr, 2015, megjelenés
alatt). Az azonban valoszin{isithetd, hogy felhivja a figyelmet a mondat bonyolultsagara,
a benne foglalt képek egymashoz valo viszonyara. Akar Gjabb dramajaték helyszine is
lehet ez a versmondat, amennyiben a didkokat arra biztatjuk, hogy készitsenek illusztra-
ciot vagy alloképet a szovegben megjelenitett testhelyzetekhez — ez esetben arra lehetiink
figyelmesek (ezt a megfigyelést Cserhalmi Zsuzsanak koszondm), hogy a harom kép egy
allo, egy kuporgo és egy fekvé testhelyzetet hoz egymas mellé.

Ennek a mondatnak a részletesebb vizsgalata sokféle nehézséget hozhat felszinre.
A metrika szintjén az egyébként kovetkezetes anapesztikus liiktetés kétszeri ,,lelassita-
sara” lehetlink figyelmesek, a képi sikon a harom testhelyzetnek megfelelé motivumok
egymdshoz valo viszonya tehetd kérdésessé (melyik sik szd szerinti, melyik metaforikus,
melyik magyardzza melyiket?), de még a legelemibb szintaktikai szinten is kétértelmi-
séggel talalkozhatunk. Ezekkel a problémakkal a tanuld sajat ,.testélményén” keresztiil
kapcsolddhat ssze akkor, ha az 6ran lehetséget kap, hogy eljatssza és elmondja a verset.

Ha akar tobb alternativ felolvasassal probalkozunk, és biztatjuk didkjainkat a lehet-
séges kiillonbségek okainak feltarasara, a nyolcsoros mondat szintaktikai Osszetettsége
felszinre fog keriilni (kiilondsen olyan osztalyban, ahol az anyanyelvtanitas feladatait
sem hanyagoljuk el). A bonyodalomnak az egyik targyilag megragadhato oka az, hogy
az ,,ugy” szo érthetd kotdszoként, de mutatdoszoként is:

»~megallok, [és] gy asom a kincset”

vagy
,,Ugy dsom a kincset, mint lazbeteg”.
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Az elsé olvasat szerint az elsd és a masodik sik mellérendeld viszonyban all (legalabbis
ez a rekonstrualt mondat kdvetkezményes mellérendeld tipust), tehat a vers mondattani-
lag nem jeldli a sz6 szerintibdl a figuralisra torténd valtast. A masik olvasatban viszont
az ‘ugy’ mutatd névmasként eldrevetiti a "'mint’ kotdszot, és igy kerekiti ki a jeldlt hason-
latot. Ebben az esetben kevés kétségiink lehet afeldl, hogy hasonlatrol van sz6, tehat az
alakzat 1étrehoz egy megkett6z6dést a szo szerinti és az atvitt (figuralis) sik kozott. Igen
am, de a masodik olvasat nem feltétleniil zarja ki az els6t, hiszen az egész mondat igy
kétféleképpen tagolhatd, és a két szintaktikai olvasatban mas lesz a hasonlitott. Ezért is
tulajdonithatunk még nagyobb jelentdséget a mondat hosszdnak: a vesszok megengedik a
kétféle tagolast, igy a kétféle hangoztatast is. Ha kordbban a hangos felolvasas hangnemi
lehetdségeit mérlegeltiik, ezuttal mondattani és logikai eltéréseket is lathatunk az eltérd
interpretaciok kozott! Lassuk, hogyan kézpontozhatnank masként a szoveget a kétféle
olvasat szerint:

De néha megallok az éjen, De néha megallok az éjen,
gyotrédve, halalba hanyatlon, gyotrédve, halalba hanyatlon.
ugy asom a kincset a mélyen, Ugy asom a kincset a mélyen,
a kincset, a régit, a padlon. a kincset, a régit, a padlon,
Mint lazbeteg, aki foleszmél, mint lazbeteg, aki foleszmél,
almat hiivelyezve, zavartan, almat hiivelyezve, zavartan.
kezem kotoraszva keresgél, Kezem kotoraszva keresgél,
hogy jaj, valaha mit akartam. hogy jaj, valaha mit akartam.

Konnyen lathaté a két olvasat kozotti finom, de mégis érdekfeszitd kiilonbség: az “ugy’
eltéré olvasatai a ’kincs’-et helyezik mas szintaktikai keretbe. K6zos a két olvasatban,
hogy a metaforikus sikra valtasnak nincsen kdzvetlen jele; legfeljebb a két igei tagmon-
dat kozé ékelt ,,halalba hanyatlon” szintagmat patetikus tilzasként olvasva figyelhetiink
fel a hétkoznapi életvilagtdl valo eltavolodasra.

Az els6 interpretacio szerint a beszEélo gy beszél a kincsasasrdl, mintha éjszakai
meg-megallasanak folyomanya lenne. A 'mint’ ez esetben a ,.kezem kotoraszva keres-
gel” alliteralo igei szerkezetére utal eldre, amely — ha a két négysoros részt kiilon-kiilon
is megallé mondatként olvassuk — valami 0j cselekvést vezet be; példaul elképzelhetjiik,
hogy a besz¢ld a zsebében kotordsz, vagy éppen sajat testét, homlokat tapogatja, ,,mint
lazbeteg”. Ez az olvasat a 'mint’ sz6 kétértelmiiségére is figyelmeztethet: nem is biztos,
hogy ténylegesen kétszintii hasonlatr6l van szo, hanem a beszéld ténylegesen lazbeteg-
ként kotoraszik és keresgél. Ez fontos lehet a késébbiek szempontjabol, amennyiben a
forrosag képzetét tarsitja a beszéléhoz. Az elsd olvasatban tehat nincsen semmilyen egy-
értelm jele annak, hogy atvitt értelmii beszéddel van dolgunk: a kincskeresés, a 14z és a
kotoraszas mind a besz¢ld hétkdznapi életének részét képezi.

A masodik olvasatban ezzel szemben a hasonlat jeldltebb, bar itt sem lehet teljesen
kizarni a "'mint’ masik jelentését. A harom sik viszonya ez esetben vilagosabb: az els6 két
sor a hétkoznapi (bar éjszakai) vilagra utal, a k6zépsé mondat kétszintli hasonlatot alkot,
amelyben a kincskeresés €s a lazas alomfejtés kettds képe érzékelteti a beszeéld éjszakai
mentalis gyotrodését. Végiil az utolso el6tti sor visszavalt a masodik sikra (kotoraszas =
4sas), és az utolso sorban megint a hétkdznapi, sz6 szerinti sikon vagyunk.

Ennek a szintaktikai kétértékliségnek a tovabbgondoldsara itt nincs hely, azonban a
vers ,,konnyen érthetdségével” kapcsolatos kételyeket jol jelzi. Az atéld olvasat és a meg-
felel6 tanari kérdések arra késztetik a diakot, hogy felfigyeljen a versszoveg azon aspek-
tusaira, amelyek nem kdnnyen oldédnak fol valamilyen jol kommunikalhato, prozara
fordithato tartalomban. Ha a vers egészében rabukkantunk ezeknek az elemeknek a jelen-
tdségére, akkor a zardsorban rejlé paradoxon konnyebben feltarhato (,,mar nem vagyok
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otthon az égben”). Ehhez persze érdemes rakérdezni a boldogsagot hordoz6 anyagi és
szellemi értékek viszonyara, valamint ramutatni a vers boségszimbdlumainak (kenyér,
bor, di6, mak) lehetséges szakralis jelentéseire. Ezek utdn a zardsor idéhatarozodjanak
kiilonossége kézzelfoghatd lesz: ha az ég az tidvisség helyeként jovore irdnyuldst nevez
meg, akkor a "'mar’ id6hatarozo legalabbis magyarazatot igényel. Ennek a magyarazatnak
Osszhangban kell lennie a vers tobbi részével, ami tobb lehetséges (bar egyenként valo-
szinlileg nem egészen kielégitd) értelmezést tesz lehetove.

A kiemelend6 mozzanat itt is az, hogy a didk maga probalhassa ki az értelemadasi
lehetdségeket, a tanar pedig biztositsa a koriilményeket a vélemények szabad és viszony-
lag kockazatmentes, de attekinthetd diszkurziv szabalyokon nyugvo cseréjére. Ennek a
mozzanatnak a hangsulyozasa kiemelten fontos, és olyan megfontolasokat is sziikségessé
tesz, amelyek nem elsdsorban az irodalomértelmezés, hanem sokkal inkabb a tanulasi
folyamat tervezésének modszertanahoz tartoznak. Az ehhez sziikséges modszertani esz-
kozokrdl, technikakrdl a legrészletesebb ismertetést Pethdné Nagy Csilla (2005) adja.

Eléadasomban nem a vers valamely értelmezése mellett vagy ellen érveltem, hanem
olyan tanitasi stratégia hasznalata mellett, amely mindenekel6tt azt tizi ki célul, hogy
az irodalmi szoveg megértésélményét tegye a diak sajat esztétikai tapasztalatanak forra-
sava. A nehézség abban all, hogy a megértési siker szolgaltatja a motivaciot, am valodi
eseményjelleggel mégis a megértés megakadasa bir. Az irodalom valéban irodalmi (nem
pedig eszme- vagy miivel6déstorténeti) vonatkozasai leginkabb a meg-nem-értés pilla-
nataiban tarulnak elénk; azokban a pillanatokban, amikor a szdveg figuralis, hangnemi,
hangulati, stilaris dsszetevdi nem adjak meg magukat valamilyen fogalmi jelentésnek.
Amit maradéktalanul megértiink — a szovegértés értelmében —, az nem irodalom; mikoz-
ben az is nyilvanvald, hogy az irodalmi szévegekhez valo hozzaférés magas szintii szo-
vegértési készségeket igényel. Az a tanitasi stratégia tehat, amely képes élményszertien
szembesiteni a didkot a megértés és a meg-nem-¢€rtés izgalmas dsszjatékaval, egyszerre
tesz eleget a készségfejlesztésre vald motivalas feladatanak, és mutat ra az irodalom saja-
tos komplexitasara. Ezzel tehat egyszerre teszi lehetdové a didk személyes bevonddasat
az irodalmi szovegtérbe, és szembesiti azzal, hogy élményének elmélyitéséhez ¢s refle-
xi0jahoz diszkurziv, fogalmi tudasra — poétikai, retorikai, filologiai, torténeti ismeretekre
van sziiksége. A targyszerl ismeretek ugyanis az irodalomtanulasban soha nem 6ncéluiak,
hanem arra szolgalnak, hogy — amint ,,Az interpretacié miivészetét” programként kitiz6
hires iras szerzdje, a svajci Emil Staiger fogalmazott — ,,felfogjuk azt, ami megragad ben-
niinket [begreifen, was uns ergreift]” (von Arburg, 2012, 252. 0.).
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