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Kezdéformula

L Hol volt, hol nem volt...”

André Jolles szerint a mese a kilenc egyszer( szovegforma egyike. Jolles ezzel a megil-
lapitdssal gondolatok sokasdgdt inditotta el, gondolkoddk tomegét inspirdlta — rdadd-
sul a mese mellett olyan méltdn népszerti szovegtipusokat is az egyszer(i szovegformak
kozé sorolt, mint a vicc, a taldny vagy a megtortént eset elmonddsa.

Az 1930-as évektdl — nem utolsé sorban André Jolles hatdsira — egyre tobben
kezdték keresni a vélaszokat az emberi gondolkoddssal, a mesemonddssal, a mesei ha-
gyomdnnyal kapcsolatos kérdésekre. Vajon a mesében (és a népkoltészetben) olyan
gondolkoddsbeli és nyelvi miiveletek nyilvinulnak meg, amelyek az embernek régéta
sajdtjai? Miért és miket mesélnek egymdsnak az emberek? A kiilonbozd népek meséi
miben térnek el és miben kozosek? Milyen mintdzatokat kdvetnek, és milyeneket koz-
vetitenek a mesék? Hogyan nevelnek? Miként elemezhetdk?

A mesével kapcsolatos kérdések tudomdnyos eszkdzokkel is megkozelithetdk, ezért
az ELTE Tanf{t6- és Ovéképz6 Kara a mesék tudomdnyos kutatdsinak és a mesemon-
dds miivészetének is nagy figyelmet szentel. Ennek egyik lenyomata, hogy a pedagé-
gusi palydra valé felkésziilés sordn a tanit6, az 6vodapedagbgus, valamint a csecsemd-
és kisgyermekneveld szakos hallgatdk a szemindriumokon, pedagdgiai gyakorlatokon
nemcsak értelmeznek meséket, de sokszor keriilnek mesemonddi szerepbe is. Anya-
nyelvi-kommunikdciés és irodalmi fejlesztd munkdjuk eredményes megvaldsitdséhoz
meg kell ismerniiik a népmesék élészavas eléaddsihoz nélkiilozhetetlen tuddstartal-
makat. Egyetemi tanulmdnyaik sordn elsajdtitjik az irodalmi anyagvélasztds kritériu-
mait, megtanuljik, hogy miként lehet elvélasztani a buzdt az ocsutdl, az igénytelen,
deformdlt szovegeket a folklérhagyomdnyok eredetiségét megérzdé népmeséktdl, vagy
a szépirodalmi értékli miimeséktdl.



KEZDOFORMULA

Ehhez a gyakorlatorientdlt tevékenységhez kivan kiegészitésként szolgdlni ez a ko-
tet. 2018 mdrciusdban nagy sikerrel zajlott le A mese interdiszciplindris megkizelitései
cimii nemzetkézi tudomédnyos konferencia az ELTE TOK épiiletében. Az olvasé az
ott elhangzott eldaddsokbdl késziilt tanulmdnyok gylijteményét tartja most a kezében.
A kotetet egyetemi jegyzetként is ajdnljuk az oktatdk és a hallgatdk figyelmébe.

A mese mindenkié: azoké, akik mondjak, és azoké is, akik hallgatjik vagy olvassik.
S ha ez igy van, miért ne foglalkozndnk vele behatébban?

Budapest, 2020. janudr 15.

A Szerkeszték
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BorH MARIA GABRIELLA

Tajkép a mesében

ABSZTRAKT

Selma Lagerlof Nils Holgersson csoddlatos utazdsa Svédorszdgban cimQ Gjit6 tankdnyvét a svéd elemi
iskoldban taniték egyesiiletének megbizdsdbdl irta 1901-ben. A mi kozponti témdja a sziiléfold
szépsége, és a célja az, hogy a gyerekek megismerjék és még jobban megszeressék hazdjuk természe-
ti adottsdgait és vdrosait. Egyediildllé médon 6tvozi tananyaggd a mitoszokban és a tudomdny-
ban gydkerezd tuddst. A meseregény illusztrdlja a kognitiv tudomdnyok felismerését, amely szerint
a gondolkodds és a személyiség elbeszéld mintdzatok atjdn formalddik, konstrudlédik.

Kulcsszavak: kognitiv tudomdny, természettudomdny, tdjkép, képalkotds, narrécié

ELMELETI FELVETES

A kuhni tudomdnyfelfogds, a paradigmakoncepcié nagy befolydst gyakorolt a tudo-
mdnyfiloz6fidra, a tudomdnytdrténetre és az ember megismerd tevékenységének pszi-
cholégiai értelmezésére (Bankuti-Both—Csorba—Hordnyi 2012: 44—-49). Kuhn sze-
rint elméleteink megszabjik megfigyeléseink keretét, hatdrait, amibdl tobbek kozott
az is kovetkezik, hogy észleléseinket alapvetden befolydsolja a kognicid, a természetrdl
gytjtott tapasztalatainkat az elmélet, az értékeket a kultira, a tudomdny miveldit pe-
dig tdrsadalmi hovatartozdsuk. Az ebbdl a gondolatmenetbdl kévetkezd relativizmust
azonban a kognitiv tudomdnyok szimos képviseldje elutasitotta. Fodor szerint nem
hagyhaté figyelmen kiviil a megismerd folyamatok értelmezésében az emberi termé-
szet, az agymikodés , rogzitett szerkezete”, kognitiv architektdrdja (Pléh 2013: 97).

A kognitiv tudomdny az emberi viselkedést a kiilsé ingerhelyzetek és az egyén
belsé vildgdnak kolcsonhatdsdban vizsgélja és értelmezi. Az emberi agy modelleket
alkot a vildgrél, ez egyik meghatdrozé emberi képességiink. Szamos dtfogé pszichols-
giai értelmezés sziiletett arrdl, hogy az elbeszélések és a szocidlis kapcsolatok hogyan
hatnak idegrendszeriink mikédésre. E narrativ felfogdsok dsszefiiggésbe hozzék az én
és a vildg viszonyat a lelki fejlédéssel. A torténet, a narrativa nem pusztén beszdmold
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az események sordrél. A beszélé egyik inditéka lehet, hogy tapasztalatainak értelmet
adjon. A Bruner dltal is képviselt narrativ metatedria szerint, a gondolkodds és a sze-
mélyiség elbeszélé mintdzatok atjan formdlédik, konstrudlédik (Pléh 2000: 561).

Milyen kolcsdnhatds 4ll fenn a természeti jelenségek, folyamatok meghigyelése,
kognitiv feldolgozdsa, a természettudomdnyos gondolkodds kialakuldsa és a személyi-
ség gyermekkori fejlédésének bizonyos kritikus, ,forradalmi” korszakai kozote? Tu-
domdnyos formdban alig néhdny évtizede, a kognitiv tudomdnyok kibontakozdsa 6ta
folyik a vélaszkeresés. E kapcsolatok 1étezését azonban jéval kordbban megsejthette,
felismerhette néhdny, a természettudomdnyban, a pszicholégidban, a pedagdgidban is
jaratos alkotémiivész. Alighanem az elsék kozott volt Selma Lagerlof. E tanulmdny
ennek igazoldsihoz vet fel néhdny gondolatot.

A SVED MESETAJ] VALOSAGOS HATTERE

Selma Lagerlof eredetileg 1906-ban és 1907-ben két kétetben publikélt Vils Holgersson
csoddlatos utazdsa Svédorszdgban (Nils Holgerssons underbara resa genom Sverige) cim(i
mivével fedezte fel a vildg szimara Eszakor mint mesetdjat (Lagerlof 1992). A regény
pedagdgiatorténeti dokumentum a svéd kozoktatds szdz évvel ezel6tti természetrajz-
tanitdsdrél. A 19-20. szdzad forduléjin Svédorszdg sulyos vélsdgot élt 4t, gazdasdgi
menekiiltek tizezrei hagytdk el az orszdgot. A kidzoktatds dtalakitdsinak része volt az,
hogy 1902-ben a svéd kormdny pélydzatot hirdetett j szemléletli tankonyvek kidol-
gozdsdra. Lagerléfnek ekkor mdr hiszéves pedagdgiai tapasztalata volt, hiszen 1882-
ben kezdte pélyafutdsit Landskrondban, egy lednyiskoldban, ahol szenvedélyesen, tor-
téneteket mesélve tanitott. Médszertani kurzusokat vezetett a stockholmi pedagégiai
intézetben, mikozben versei, regényei és dramadi kiilf6ldon is elismerést arattak.

A libapdsztor kisfiardl sz6l6 meseregénynek mély és személyes emlékezetforrdsa
Lagerlof érzelemgazdag kotddése a csalidhoz, a foldhoz, a svéd paraszti kulttirdhoz.
[gy emlékezett gyermekkordnak nyugalmat, biztonsigot, meleg otthonosségot terem-
t6 kornyezetére, melybe mindig visszavdgyott.

Maginyosan éltek, de taldn éppen azért maradt meg annyi régi mese és rege
a fejiikkben. Otthon szétt ruhdban jirtak, de ennek koszénhették, hogy gond-
talanok és fiiggetlenek. Sehol a viligon nem tudnak olyan okosan és szépen
élni, mint ahogy ezekben a szerény svéd udvarhdzakban éltek abban az idében.
Volt elég munka, de volt elég 6rém is, mind a kett6bél jutott minden napra.
(Lagerlof 1992: 327-328)

Selma Lagerlof miivelt és mivészeteket partolé nemesi csalddban sziiletett. Stlyos
betegségével vivott kiizdelmében gyermekkordtdl segitette katona 8seinek fegyelme-
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zettsége, elszdnt kitartdsa. Sziilei nem adtdk iskoldba, a legkit(inébb taniték és tandrok
jartak hdzukhoz. Az dgyhoz kotote kisldny képzeletvildgat a mesélé nagymama regéi-
nek alakjai népesitették be. A svéd parasztok vildgszemléletét meghatdrozta a pogany
kor hiedelemvildga és a svéd nemzeti identitdst mélyen dthaté protestdns szellemiség
is. A gyermekkor idilljét, a hagyomdnyokat 6rz8, onelldté erdémiiveld, foldmives,
kézmiives paraszti kozosségek vilagat azonban bedrnyékolta az a bizonytalansdg, amit
a kivdndorlds, a szegénység, a természetet és kozosségeket rombolé kapitalista banya-
szat és gydripar okozott.

A foldrajzi olvasékonyv megirdsira Lagerlof tobb éves szakirodalmi és terepi kuta-
tassal késziilt fel. Vizsgdlta a nydri ludak etolégidjdt, tanulmdnyozta Skandindvia fold-
tandt, biogeogrdfidjdt, gazdasigi, torténeti és telepiilésfoldrajzit, néprajzic. Az 6rid-
si ismeretanyag feldolgozdsiban a természettudomdnyok 18. szdzadi linnéi hagyo-
mdnydhoz tért vissza. Linné honositotta meg és tette népszer(ivé a scientia amabilis
szeretetre mélté tudomdny’, azaz a botanika mivelését didkok és tandrok korében,
nemesi és paraszti csalddok tagjai kozott egyardnt (Burke 2015: 34). Linné médsze-
rének lényege az, hogy a novényeket és az édllatokat kozvetleniil éléhelyiikon lehet
jol megismerni. A természetben lehet a természetrdl a legtobb élményt, tapasztaltot
nyerni és 6rommel, jokedvvel tanulni. Selma Lagerlof, a pedagégus a névényeknek,
a vizeknek, a domborzatnak, az erdének, a mez8knek, az id8jérdsnak meghigyelhetd
és/vagy atélhetd jelenségeit, torténéseit mutatja be kalandvigyé hdsének és olvaséji-
nak. A regény természetleirdsaiban a tdj elemeirdl a tudomdnyteriiletek gazdag isme-
retanyagdbdl meritve mesélve tanit, tanitva mesél. A narrdcié sordn a tdji elemeket
egylitt és egymadssal val6 kolesonhatdsukban mutatja be, amiként azok a tdj arculatdt
is egytittesen formaljdk.

1902-ben Selma Lagerlofé lett a gydztes palydzat. Az 52 sagdbdl 4llé tankényv
kozponti gondolata a sziiléfold szépsége, és a célja az, hogy a gyerekek , megismerjék
és még jobban megszeressék hazdjukat. Ugy akartam megirni, hogy szép is legyen,
érdekes és elsésorban: igaz” (Lagerlof 1992: 324).

A koényv egyetlen magyar vonatkozdsdrdl abban a fejezetben olvashatunk, amelybe
beleszétte a skandindv pedagdgia egyediildll torekvését, a ,sz16jdi” (v6. svéd slojd
"kézzel végzett munka’) iskoldt, vagyis a kéziigyesitési mozgalmat. Egy naasi foldbir-
tokos csaldd inditotta azt a pedagdgiai mozgalmat, amelyben el8szor a gyerekeket,
majd a tanitdkat képezték a hdziipar miivelésére. Ennek hdtterében az 4llt, hogy a 19.
szdzad végétdl a gydripar kiszoritotta a hdziipar termékeit és az emberek elfelejtet-
wék, hogy ,a két kezitk micsoda remek szerszdm” (Lagerlf 1992: 338). A mozgalom
nemzetkdzivé terebélyesedett: bolgdr, amerikai, japdn pedagdgusok érkeztek Naasba,
a birtokra, hogy tanuljak tanitani a kézmiveskedést, megbecsiilni az el6dok tuddsit
az anyagrdl (firdl, fémrél, novényekrdl), és kozosséget épiteni értelmes emberi mun-
ka dltal. A fejezet leirdsdban egy magyar taniténd il és tanul Selma Lagerlof mellett

(Lagerlof 1992: 339).
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Nemecsak a svéd hagyomdnyokban gydkerezd pedagdgia lett nemzetkdzi hird,
de Lagerlof foldrajzi olvasékényve is. Tobbek kozott ezért a munkdjéére itéleék neki
1909-ben az irodalmi Nobel-dijat. O az elss Nobel-dijas né, a svéd akadémia elsé
ndi tagja, a svéd nemzeti valuta elsé ndi portréja is az 6vé volt a 20 korondson,
Nilsszel és a vadludakkal. A Nobel-dijbél és konyveinek honordriumébél negyven-
egy éves kordban vissza tudta vdsdrolni az &si, gyermekkori otthont, a vidéki karidt.
Ite éle haldldig. A Nobel-dij dtaddsakor elmondott beszédében vallott arrél, hogy
&seinek, Andersennek, az erdd oregjeinek és az egész természetnek addsa, nekik tar-
tozik héldval.

LEPTEKVALTAS

A szerzd eredeti szindéka szerint ,foldrajzi olvasokonyvet” irt Svédorszdg tdjairdl, él6vi-
lagdrél, népeirdl, varosairdl. A konyv egységes természetfolfogdsa, dllat és ember viszo-
nyédnak etoldgiai rajza, torténeti okoldgiai tdjabrazoldsa emberoltdvel jart el6bbre, mint
a természettudomdnyoké. Az olvasé az utleirdsok fordulatos torténetei mellett dtélheti
egy kamaszfid személyiségének nem kevésbé izgalmas lelki és szellemi fejlédését is.

A mi meseeleme: jaték a léptékkel és a tavlattal. A torténet valés helyszinei, Svéd-
orszdg tdjai, jOl kovethetd keretbe helyezik a regényt. A vardzslat kévetkeztében kicsi-
vé valt f6hés ,babszem” léptéke valtakozik a meséld és olvasé ember léptékével. Nils
folszélldsa a vadludakkal sz6 szerint maddrtavlatba emel benniinket is. A térlépték- és
néz8pont véltdsok dinamikussd, fordulatossd teszik a nagy utazds kalandjait, és fel-
tarjék a tdj szervezddési szintjeit, a domborzati formdkedl a névénytakarén dr a talaj
mikrokozmoszdig.

A térléptékviltds szempontjdbdl kiilondsen figyelemreméltok az iskolds kort gyerek
mesehdsokrdl sz616 torténetek. Koziiliik méltdn az egyik legismertebb Lewis Carroll
Alice Csodaorszdgban cim(i miive. Miutdn a f6ld mélyébe zuhan, Alice testének mére-
tei, ardnyai tobbszori csodds dtvéltozdson mennek keresztiil, a fikcid non-sense terében
a ,térléptékvaltds” mint szorongaté élmény jelenik meg. Nilshez hasonléan Alice is
az dllatok nyelvének ért6jévé valik. A két mi természettudomdnyos viligképe szdémos
hasonlésigot mutat. A szerz8k irodalmdrok, koruk képzett és gyakorlé pedagégusai
voltak, sokoldald, korszerli természettudomdnyos miveltséggel. A mesekonyvek lap-
jain kalandrél kalandra csillagdszati, természetfoldrajzi, meteoroldgiai, botanikai is-
meretek sorjdznak. Erdekes kiilonbség, hogy Alice az iskolai tuddsdrt ,felmondja”, ezzel
mintegy biztonsdgot teremt a maga szdmdra az ismeretlen térben. Tépreng, példdul
feltételezi, hogy Ausztrdlidban fog elébukkanni, ahol az ékori mesés elgondolds szerint
az emberek a fejiik tetején jarnak. Nils messze északon az ércbdnydk tarndin keresztiil
szintén lemerészkedik a fold gyomrdba, & a legsotétebb elemekkel szembesiil itt. Nils
a veszélyes élményeket gyjti és azokbdl tanul.
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A két torténetben csoda atjdn élik 4t a fészerepldk a léptékviltdsokat. Az dvodds-
kor elején a csoda a mindenhatdésdg élményének dtélését segiti, a kamaszkor kiiszo-
bén a felndtté vélds vigydt fejezi ki. Az utazds nemcsak a f8szerepldk belsd, Gnma-
gukhoz valé viszonydt valtoztatja meg, hanem Uj, tdg teret enged a kiilsé vildghoz
valé kapcsolatok lehetdsége eldtt is. Alice és Nils egyre nehezebb és bonyolultabb
problémdk felismerésére és megolddsara valik képessé, mikdzben tobb nézépontbdl
értelmezik a helyzetiiket. Nils a mese vildgabdl Gjra és Gjra dtlép a valés foldrajzi
térbe, ez pedig utat nyit szdimdra a természet izgalmas, 6romteli, tudomdnyos meg-
ismerése eldtt.

Erdemes 6sszevetni a Csodaorszdgban és a Svédorszdgon keresztiil tett utazdsok
id8keretét. Alice és Nils kalandjainak kezdete és vége pontos naptdri ddtumhoz kot
hetd. (Nils torténete 1898-ben jitszédik, mdrcius 20-dn kezdédik és november 8-dn
ér véget. Alice kalandjai egy 1862 mdjusdban tett kirdndulds élményével indulnak.)
Mindketten egy konyv felett alszanak el és ébrednek f6l. Ezek a mesehdsok nem az
Operencidn til, hanem koruk szatirikusan megjelenitett vagy realisztikusan bemuta-
tott valds vildgdban teszik meg a képzelet hossza atjdt az dlom révid ideje alatt.

TAGRA NYILT TEREK

A torténetekben valé gondolkodds az ember egyik legalapvetdbb kognitiv képessége
(Bruner 2004). A belsé és kiilsé vildg megismerésekor narrativdkat alkot, segitségiik-
kel rendszerezi tapasztalatait, ezek Gtjdn értelmezi, éreékeli helyzetét. Fogalmai toreé-
netekbe dgyazottan szervezédnek és vdlnak tuddsa alapegységeivé. Torténetek ttjan
osztja meg mdsokkal az élményeit, amelyek a jelenben és a maltban 1étezd kozossé-
gekkel is 6sszekapesoljdk. A narrdci6 azt is lehetdvé teszi, hogy a szerepld a kdzosség
tobb tagjanak néz8pontjit sajit énjéhez vald viszonydban értelmezze. Az egyes ese-
mények a torténet egészébdl nyerik értelmiiket, nem magyardzatok, hanem a szereplé
interpretdciéinak tdrgyai. A narrativa a kozdsség tagjai ltal osztott kognitiv struktd-
rakra épit, a motivdciok, érzelmek, cselekvések, szdindékok és célok kovethetd mintdit
adja. ,A narrativum mint a gondolkodds médja, mint a tudds rendszerezd struk-
turdja, az oktatdsi folyamat eszkoze, kiilonos tekintettel a tudomdnyos oktatdsra”
(Bruner 2004: 112).

Tapasztalataink és tuddsunk rendezésének ez a legtermészetesebb és egyik legko-
rabbi formdja. A tudds teriileteit tehdt nem készen taldljuk, hanem mi magunk al-
kotjuk azokat. A gyerek gondolkoddsinak fejlédése nagymértékben fiigg személyes
tapasztalati tuddsdnak gazdagsdgdtdl, mélységétdl.

A lagerlofi narrativumban kitiintetett szerepe van a véltozé térperspektivanak és
nézépontvaltdsnak. Ez fontos szerepet jtszik a fészerepld személyiségének és kog-
nitiv képességeinek fejléddésében. A téri tdjékozddds, az égtdjak, a valds topogrifiai
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elemek azonositdsa, a valtozé térléptékhez igazod6 fékuszélds folyamatos kihivés elé
dllitja a meseregény f6hését. Az elsd fejezetben a gyermeki fantdzia nyitja, tdgitja ki
a teret, a madarak szdrnya emeli magasba a kisfiat. A 1éptékvaltds megszéditi, szeme
kaprazik, file zag, szédiil és félelem tolti el.

Mikor Nils végre nagy nehezen rdszdnta magdr és lenézete, azt hitte, dridsi koc-
kas kendd van kiteritve alatta. [...] Semmi mdst nem ldtott, csak egyik kis négy-
szdget a mdsik mellett. Vol kozotte ferde meg hossziikds, de mind négyszog,
sehol semmi kerekség, gorbeség.

Micsoda 6ridsi kockds kend8! Mi lehet ez? — tanakodott félhangosan, anélkiil,
hogy valaszt virna. De a kériilstte repiild ludak tiistént kidltottak:

— Rétek és szdntok! Rétek és szdntok! (Lagerlsf 1992: 15)

Nils élményének, a sziiléfold feliilnézeti képének az értelmezésében a ludak voltak
segitségére. Azonositja a kend§ szineit, formadit, a tdbbnyomdsos svéd parasztgazdasdg
rozs-, lucerna- és parlagon hagyott foldjeit. A mesei torténet, a madarakkal t6rténd
felemelkedés egy 4j kognitiv miivelet keretét teremti meg. A maddrtdvlat egyszerre
néz8pont- és léptékviltdst teremt, a kiilonds szinekbdl és formdkbdl kirajzolédott ldt-
vény a térképi dbrdzolds értelmezéséhez segiti. A latvanybdl kép, a szinek, a formak
tarkasdgdbodl a tdj térképe sziiletik meg benne.

Nilst egész utazdsa sordn a természet jeleibdl, indikdci6ibdl olvasni tudé vadludak
viszik, vezetik és veliik tdji Iéptékben ismeri meg sziiléfoldjét. Egyediildllé a gyerekiro-
dalomban a m{iben feltdrulé tdji 1épréki diverzitds bemutatdsa. Az {rénd megtanitja
maddrtdvlatbdl is azonositani a hétkdznapi tapasztalat szintereit. A térténetekbe dgya-
zott sokféle latkép kirajzolja a tdjak egyediségét, a domborzatban, a vizrajz, a névény-
zet, telepiilésszerkezet délrdl északra véltozd arculatdt. Roppant életszer(i légifelvételek
rajzolédnak ki, mikozben a gyerek a tudomdny szaknyelvét is ,tanulja”, példdul a tdjak
foldtani kialakuldsdrdl vagy az erdétiizek helyén regenerdl6dé erdérél, szukeessziérdl.
Lagerlof regénye a vizudlis és a fogalmi reprezenticiét egyardnt tdmogaté pedagdgiai
gyakorlat miivészi formdba ontése.

A mi egyik befejezd fejezetében (51.), hazaérkezéskor mdr nem jelent nehézséget,
kihivast Nils szimdra a sziiléfold felismerése, részleteinek azonositdsa. A biikkosok,
szdntok, mezsgyék, hindros tengerpartok az Gt sordn megismert tdjakkal dsszevetve
adnak hdtteret a lelki térben zajlé drimai fordulatnak.

A tanitd, védelmezd protagonista szerepben 1év6 lad, Mdrton hdtdn a meleg tollak
kozott nyugalmat taldle és biztonsdgot nemesak a természeti erékkel, de az antagonista
szerepben lévé Ravaszdi Rékdval szemben is. Nils legbdtrabb cselekedetét akkor hajtja
végre, amikor sajit édesanyja gyilkos szdndékdtél megvédi madardt, véllalva sziilei
eléte szégyellt ,torz alakjat”, és ezzel kettSs félelmétdl szabadul meg. Sziilei visszafo-
gadjdk, és Nils az § 6leld karjaikban ébred rd Gj/tjjdsziiletett emberségére. A feltétel
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nélkiili elfogadds adja a torténet legmélyebb néz8pontviltisit. A szabadsighoz a féle-
lemmel valé bédtor szembenézésen 4t vezet az tt.

ZAROGONDOLAT

A perspektivikus térabrézolds a nézépontviélasztds szabadsdga révén mélyrehatéan dt-
formalta az eurépai gondolkoddst (Arnheim 2004). Az elemzett meseregényben az
ir6 a nézépontvélasztds szabadsigival sz6tte az eseményeket. Ugy véljiik, a kamaszo-
dé Nils az elbeszélt toreénet végére kozelebb keriilt ehhez a szabadsdghoz. Nemecsak
a foldrajzi térben, az emberi kapcsolatok vildgdban érezhette magét otthonosabban, de
kozelebb jutott 6nmaga megismeréséhez, elfogaddsihoz is. A meseregény fontos peda-
gbgiai tanulsdga, hogy a néz8pontviltds, az elvonatkoztatds képessége, az absztrakcié
kaput nyit a természettudomdnyos gondolkodds irdnydba, amit a narrativum segit
tdgasabbra tdrni. A narrativum a természet megismeréséhez, a természettudomdnyos
gondolkodds megalapozdsihoz kindl 4j pedagdgiai médszert.

A 20. szdzadi kognitiv tudomdnyok feltdrtdk, hogy az emberi agy Gjsziiltt kortdl
aktivan teremti, konstrudlja megismerd mintdzatait. A képalkotds képességének dontd
szerepe van abban, hogy az ember képes megérteni kornyezete természetét. Az érzé-
ki benyomdsok sokasigabdl képzetek és olyan belsé képek sziiletnek, melyek segi-
tenek benniinket abban, hogy kérnyezetiinkben eligazodjunk és trrd legyiink rajta.
Azonos képzeteink kozos kultirdnk szétdrde alkotjak, amelynek egyes szavait a miivé-
szetek formdledk, mdsokat a tudomdny dolgozott ki (Kepes 1979: 18).

Lagerlof meseregénye e képzetek kidolgozdsdhoz adott miivészi ihletést, természet-
rajzi alapozdsu pedagégiai mintdt.
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FORRAS

Lagerlof, Selma 1992. Nils Holgersson csoddlatos utazdsa. Ford. Tébori Piroska. Krite-
rion Kiadé, Bukarest.

ABSTRACT

Landscape in Tales

Nils Holgerssons underbara resa genom Sverige (The Wonderful Adventures of Nils) by Selma Lagerlof
was commissioned in 1901 by the Swedish Elementary Schoolteachers’ Association as part of
a broader aim to modernize the school textbooks of that time. Lagerlof’s intent was to attract pupils
to learning about the landscapes, wildlife, people and cities of Sweden. This children’s tale therefore
comprises a unique attempt at the time to combine the genre of a tale with using myth and science
as teaching material. Lagerl6f’s work additionally recognizes the scientific concept that personality
and cognitive operations are shaped and constructed by narrative patterns.

Keywords: cognitive science, landscape, imaging, narration
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Ungarndeutsche Mirchen und ihre
Rolle im Unterricht?

ABSTRAKT

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit drei Themengruppen: sie stellt kurz ungarndeutsche Mir-
chenbinde vor, zweitens analysiert sie ungarndeutsche Mirchenmotive im Band ,,Der Teufelsgipfel ©,
drittens untersucht sie solche Dokumente (ungarische Rechtsbestimmungen, Kompetenzmodelle,
Lehrpline, Stoffverteilungspline), die beziiglich der Rolle der Mirchen im Unterricht in den un-
garndeutschen Schulen von Bedeutung sind.

Schliisselworter: Miarchen, ungarndeutsch, Erziehung, Unterricht

EINLEITUNG

Mirchen spielen eine wichtige Rolle im Leben der Kinder: sie beginnen oft mit einer
problematischen Situation und zeigen dann, wie diese bewiltigt wird. Das Mirchen
hilft, Grundprobleme des Menschseins zu erleben. Im Mirchen herrscht Ordnung,
zwischen Gut und Bose wird klar unterschieden, das bietet dem Kind Sicherheit.
Im Mirchen herrscht das Prinzip der Gerechtigkeit. Midrchen werden nicht mit dem
Kopf, wohl aber mit dem Herzen verstanden. Das heift, Mirchen diirfen nicht immer
allzu sehr zu verschiedenen pidagogischen Zwecken didaktisiert werden, man kann
sie auch allein fiir sich, ohne Kommentar, auf das Kind emotional einwirken lassen

(Szabé 2008: 6-9).

1 ORCID: orcid.org/0000-0002-3571-8472
2 Lektoriert von Prof. Dr. Michael Prosser (Institut fiir Volkskunde der Deutschen des stlichen Europa,
Freiburg).
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UNGARNDEUTSCHE MARCHENSAMMLUNGEN

Mehrere ungarndeutsche Mirchenbinde sind bekannt: Es gibt einen ungarndeut-
schen Mirchenband in der Mundart: Reigod vum Weidepam. Kaanr Viziblstickr von
Mathilde Geiszkopf- Er ist in der Kaaner Mundart geschrieben worden. Janos Schuth
und Angéla Korb sind die Herausgeber des 2011 in Budapest erschienenen, 80 Seiten
starken illustrierten Bandes. Es gehort auch eine DVD zum Buch, auf der die Origi-
nalaufnahmen in der Mundart zu horen sind.

Bild 1. Titelbild des Bandes Reigod vum Weidepam

Josef Michaelis, der wohl beriihmteste ungarndeutsche Mirchenautor, hat in seinem
Band Zauberhut seine Kunstmirchen veréffentlicht. Der erfolgreiche Band hatte
bereits mehrere Ausgaben. Josef Michaelis ist auch Lehrer, er schreibt fir ungarn-
deutsche Kinder. Seine Biicher sind nach pidagogischen Prinzipien aufgebaut. An
seinem Zauberhut-Band haben auch seine Schiiler mitgewirkt. Im 2008 in Willand/
Villdny erschienenen Band Der verlorene Schatz: Mirchen und Sagen verdffentlichte
Michaelis Willander Volksmirchen.
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Josef Michaelis
uberhut/ Vardzscilinder

UM Vilany
2008

Bild 2. Titelbild der zweisprachigen Ausgabe des Bandes Zauberhur

Im Zauberhut finden wir Tiermirchen mit folgenden Titeln: Das Lamm und der Esel,
Das Igelmiddchen, Der Maulwurf und die Feldmaus, Die kleine Giraffe, Der Fisch
und der Frosch, Der Papagei, Der Fuchs und der Hase, Der Elefant und die Kobra,
Der Hirsch und der Wolf. In diesen Mirchen sind Tiere Symbole fiir menschliche
Handlungen.

Die osterreichische Volkskundlerin Elli Zenker-Starzacher hat in Ungarn Volks-
mirchen aus dem Schildgebirge gesammelt und publiziert. Es handelt sich dabei um
folgende Mirchenbinde:

1. Elli Zenker-Starzacher: Eine deutsche Mairchenerziblerin aus Ungarn. Miinchen,
Hoheneichen-Verlag, 1941.

2. Elli Zenker-Starzacher: Es war einmal / Deutsche Miirchen aus dem Schildgebirge
und dem Buchenwald. Wien, Prodomo-Verlag, 1956.

3. Elli Zenker-Starzacher: Mirchen aus dem Schildgebirge. Deutsches Erzihlgut aus
Ungarn. Klagenfurt, Carinthia, 1986.
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oot

Bild 3. Titelbild des Bandes Mirchen aus dem Schildgebirge

Der 1984 in Budapest erschienene Band Zeufelsgipfel enthilt ungarndeutsche Volks-
mirchen fir Kinder, gesammelt in Palgan/Palkonya (Kominat Branau, Stidungarn)
von Ede Herger. Der Band ist auch in einer zweisprachigen Ausgabe im Jahre 2000 in
Fiinfkirchen/Pécs erschienen. Der ungarische Titel heifSt Ordigesiics.

Herger Ede

Ordizesiics

Bild 4. Titelbild des Bandes Orddgesiics (Teufelsgipfel)
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Im Folgenden werden in tabellarischer Form jeweils eine Kurzzusammenfassung der

Geschichten und die Mirchenmotive des Bandes Teufelsgipfel aufgelistet.

Titel des

M:rchens

Mirchenmotive, kurze Inhaltsangabe der Mirchen

Das schlimme

Ferkel

Es lebte einmal in einem Dorf ein armer Mann. Sein ganzes Vermdgen
war ein Ferkel. Das Ferkel musste viel hungern. Einmal brach es aus.
Der arme Mann fand es unter einem Birnbaum. Er hackte in den
Birnbaum eine Tiir. Er stemmte den Stamm aus, so dass das Ferkel
drinnen schon Platz hatte.

Nach einem halben Jahr war das Ferkel zu einem richtigen Mastschwein
geworden. Es blieb in der Tiir stecken, riss den Baum mit sich.

Es wurde erwischt und abgestochen. Beim Schlachtfest hat sich die
Familie gut unterhalten. Jetzt hatten sie zu essen.

Der Schifer-
bursche

Es war einmal im Dorf ein junger Schiferbursche. Der hief§ Hans. Es
triumte ihm dreimal: er wird in Spanien Konig. Machte sich auf die
Reise. In einem dicken Wald traf er auf eine Riuberbande.

Die hatten folgende Schitze erworben:

1.
2.

3.
4.

Er musste einen Drachen mit 7 Képfen besiegen.

Eine rote Hose (beim Schiitteln fillt lauter Gold heraus).

Ein Paar Stiefel (wenn man einen Schritt macht, ist man eine Meile
weit).

Eine Kappe (beim Drehen schief3t es von allen Seiten).

Ein Bajonett (so oft man es in den Boden sticht, kommen Regimente
von Soldaten).

Der Miiller-
bursche

Wassermiihle. Der Miiller und seine Frau waren schon alt, hatten einen
jungen Sohn. Er war grof8 und riesenstark.

Der Konig bat ihn, er moge ihm einen Trunk Wasser bringen.

Der Miillerbursche hatte kein Tablett, er servierte das Wasser auf einem
Miihlstein. Er durfte im Heer des Konigs dienen. Der Kénig siegte.
Der Miillerbursche durfte die Prinzessin heiraten.

»Das Volk war froh und lustig. Im Lande herrschte Frieden.”

Der arme und der
reiche Bauer

Der arme und der reiche Bauer waren Nachbarn, ihre Acker grenzten
aneinander.

Der Arme war warmherzig und mildtitig. Der Reiche aber war geizig und
neidisch. Einen verletzten Storch nahm der arme Bauer nach Hause und
heilte ihn. Der Lohn: drei Melonenkerne. Die ausgereiften Melonen
waren voll mit Gold.

Der reiche Bauer verletzte einen Storch absichtlich, heilte ihn. Der Lohn:
drei Melonenkerne, aber aus der reifen Melone flog ein Schwarm Bienen
heraus, sie stachen den Bauern in den Kopf. Sein Kopf schwoll wie eine
Melone. ,,So bezahlte er fiir seine Habgier.”
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Das verborgene

Schlof3

Es lebte einst im Dorf eine arme Familie. Sie hatten viele Kinder.

Der kleinste Sohn, Josef machte sich auf den Weg. Josef war anstindig
und emsig. Er lernte Fleischer. Er kam in einen dichten, dunklen Wald.
Diente dort ein Jahr bei einer Hexe. Er kam in eine Hohle, dann in ein
SchlofS. Er brachte den Riuberhauptmann mit List um, er fand viel Gold
und Silber in Truhen. Danach ging er nach Hause.

Die Familie beschloss, den Schatz den Behérden zu melden. Josef wurde

fiir seine Tapferkeit und Ehrlichkeit reichlich belohnt.

GrofSvater war
ein Zauberer

Als es noch keine Dreschmaschinen gab, hat man das Getreide mit einem
Dreschfliigel gedroschen. Beim Mittagessen hat man gefiirchtet, dass die
Spatzen und Végel alles auffressen.

Aber: die Végel haben nur ganz starr gestanden, ihre Schnibel
aufgerissen. Das war des Grof$vaters Zauber.

Als er starb, hat er seine Biicher verbrannt. ,,Seine Zauberkunst hat er mit
sich ins Grab genommen.”

Der fliegende
Gaul

Eines Tages habe ich ein Faf§ Wein aufgeladen und ihn nach Fiinfkirchen
zum Verkaufen gebracht. Ich bin mit dem Wagen in ein Loch gerutscht.
Das Pferd ist umgefallen und sofort verreckt. Ich habe ihm die Haut
abgezogen, bin weitergefahren(!). Der Gaul lduft mir nackt nach.
Unterwegs sind ihm Federn und Fliigel gewachsen. Er begann zu fliegen.
»Ich bin heruntergefallen. Ich habe ein Meter tiefes Loch in die Erde
geschlagen. Ich bin nach Hause gegangen, habe meinen Spaten geholt
und mich ausgegraben.” (in der ich-Form erzihlt)

Die geschenkten
Pferde

Junger Mann fihrt mit dem Pferdewagen in die Miihle. Wagen bleibt
stecken, Pferde konnen ihn nicht herausziehen. Er bekommt von einem
fremden Mann ein Paar Pferde.

Auf dem Nachhauseweg waren die Pferde so schnell, dass der Regen sie
nicht einholen konnte. Er und das Mehl waren trocken geblieben.
»Solche geschwinde Pferde habe ich noch nie gehabt. Alle Bauern haben
sich tiber sie gewundert.”

Der Hans hat
Riuber gelernt

Eine sehr arme Familie hatte drei Kinder, alle drei Buben. Sie
beschlossen, in die Welt zu zichen. Tief in einem groffen Wald haben sie
sich getrennt, der Weg fiihrte in drei Richtungen.
1. Der ilteste Junge lernte drei Jahre lang Schneider in der Stadt.
2. Der zweite Bruder lernte drei Jahre lang Schmied in der Stadt.
3. Der Jiingste wurde oft Dummkopf geheiflen. Er kam nicht aus
dem Wald, ging tiefer in den Wald hinein. Er diente bei einer
Riuberbande, erlernte drei Jahre diese Profession.
Nach drei Jahren gingen die Briider nach Hause. Die zwei ilteren wurden
mit Freude aufgenommen, der jiingste musste drei Proben bestehen.
1. das Leintuch der Frau nachts unter ihr aus dem Bett zu stehlen;
2. das schonste Pferd nachts aus dem Stall herauszufiihren;
3. sechs Paar Ochsen zu stehlen.
Danach wurde er Fuhrmann. ,Mit viel Fleif§ und Sparsambkeit brachte
er es soweit, dass er sich ein Feld kaufen konnte.“ Er wurde zu einem
wohlhabenden und angesehenen Bauern.
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Die wunderbare

Erbschaft

Armer Bauer, verwitwet, er hatte drei Sohne: Kaspar, Melchior und Hans.
Bevor er starb, bat er seine S6hne, sein Grab drei Nichte zu bewachen.
Die erste Nacht Kaspar, die zweite Nacht Melchior, die dritte Nacht
Hans.

Die zwei dlteren konnten den jiingsten nicht leiden. ,Geh doch statt mir!“
Die erste Nacht bekam Hans einen Geldbeutel, der nie leer wird. Die
zweite Nacht einen goldenen Ring, wenn man den dreht, kann man

sich wiinschen, was man will. Die dritte Nacht eine Rute, mit der man
alles wiinschen kann, was man will.

Am nichsten Tag ging er in die Fremde. In einem Wirtshaus wurden ihm
Geldbeutel, Ring und Rute gestohlen. Er ging in einen dichten Wald: traf
auf einen Birnbaum, af§ eine Birne, ihm wuchsen Hérner (als Strafe, dass
er Geldbeutel und Ring nicht den Briidern gab), vom Apfelbaum afl er
einen Apfel, daraufhin verschwanden die Horner.

Er ging ins Wirtshaus zuriick, bestrafte Wirtin und Tochter, die die

drei Sachen gestohlen hatten. Nur den Wirt verschonte er. Er bekam die
3 Sachen zuriick.

Die vertauschten
Kénigskinder

Junger Kénig, hatte nur die Mutter. Er heiratet. Kénigsmutter konnte
die Schwiegertochter nicht leiden. Die junge Kénigin gebar Siebenlinge.
Die Kénigsmutter vertauschte sie mit siecben Hundejungen. Die Mutter
musste ins Gefingnis. Ein Einsiedler kiimmerte sich um die sieben
Kinder im Wald.

Midchen verwandelten sich spiter in Schwine. Die Wahrheit stellt

sich heraus. Konigsmutter wurde zu Tode verurteilt und auf dem
Scheiterhaufen verbrannt.

Der Schatz des
Vaters

Familie, zwei Sohne. Mutter stirbt, der alte Vater lebt abwechselnd bei
der Familie des einen, dann des anderen Sohnes. Er wird nicht besonders
gut gepflegt. Er liigt vor, dass er einen Schatz hat. Danach haben sie den
Vater besser gepflegt als bisher.

Eines Tages starb er. Die Familie fand aber keinen Schatz, nur Alteisen.
,Ehrt eure Eltern, nicht fiir Gold und Silber, sondern aus Liebe, weil sie
euch erzogen haben!®

Die Wundergeige

Ein armer Zigeuner. Seine Frau gebar ihm viele Buben. Er kaufte ihnen
gleich eine Geige. Er trifft eines nachts auf Teufel und Hexe.

Er bekommt eine Wundergeige vom Teufel. Wenn der jiingste Sohn
darauf spielt, tanzt alles, was lebt.

Geiziger Graf, der kein Geld fiir die Musik spendete. Er wurde mit der
Wundergeige bestraft.

Die Geige mit
der Stimme der
Konigstochter

Kénigsfamilie. Mutter stirbt, neue Frau kommt ins Haus. Diese konnte
aber ihre Stieftochter nicht leiden. T6tet sie. Auf ihrem Grab wichst ein
Birnbaum. Ein Schifer sigte ihn ab und mache aus dem Holz eine schéne
Geige. Die Geige sang die Wahrheit mit menschlicher Stimme.

Die bose Stiefmutter wurde auf dem Scheiterhaufen verbrannt. Die
Tochter wurde wieder lebendig. Vater und Tochter lebten gliicklich, bis
sie starben.
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Die Hansen und
das Hinschen

In einem Dorf lebten lauter Hansen. Einer von ihnen war klein, die
anderen nannten ihn Hinschen. Er hat die Anderen mehrmals angelogen
und mit List betrogen. (Steine als Kartoffeln verkauft, Kiihe aus der
Donau hinaustreiben.)

Sie wollten die Kiihe aus der Donau hinaustreiben, sprangen ins Wasser,
konnten aber nicht schwimmen, alle ertranken. ,Hinschen blieb als
einziger Mann im Dorf.“ Er wurde reich.

Franz und Jakob

Holzhauerfamilie auf einem hohen Berg. Mutter gestorben. Vater hatte
zwei Sohne. Jakob ilter, Franz noch kleines Biibchen.

Gewitter bricht im Wald aus, Jakob passt auf Franz auf;, er verschwindet.
Eine Grifin findet ihn und nimmt ihn als Sohn an, weil sie selber keine
Kinder hat.

Nach vielen Jahren treffen sie sich wieder zusammen, Franz nimmt Vater
und Bruder mit aufs Schloss. Jakob wurde sein Jiger, der Vater bekam ein
eigenes Zimmer. So lebten sie gliicklich, bis sie starben.

Das unfolgsame
Andreaschen

Kleines Dorf, Familie, mehrere Kinder, ein Bube. Der hief§ Andreaschen.
Er lief los, hinaus in den Wald. Tief im Wald packte ihn ein Riuber von
hinten.

»Warum war ich nur so unfolgsam?“ — fragte er sich.

Die Riuber nahmen ihn zum Einbrechen mit. Einmal musste
Andreaschen das eigene Haus ausrauben (Wiirste und Stifolder). Familie
erkennt ihn. ,,Sie gingen zur Polizei und zeigten die Riuber an.“ Die
wurden verhaftet. ,Von dieser Zeit an war Andreas folgsam ..."

Der stolze Konig

Kénigsfamilie. Hochmiitiger Kénig, zwei Téchter. Zogen auf eine
einsame Insel. Die wollten einmal heiraten, aber Vater lief die Burschen
in den Kerker werfen. Die Midchen verwandelten sich in Fische, nur ihre
Midchenképfe behielten sie.

Der Konig bat Greise um Rat. Niemand konnte helfen, nur die Burschen.
Sie fassten ihre Flossen an, daraufhin verwandelten sich die Fische in
Midchen zuriick. ,,Die Tochter verziehen ihrem stolzen Vater.”

Der Brauttanz

Arme Familie, viele Kinder. Vater und Mutter kommen darauf, sie haben
ihren Brauttanz noch nicht getanzt. Wie sie den Tanz nachholten, stieffen
sie auf eine dicke Geldtasche. Auf einmal kam die Grifin, fragte nach der
Geldtasche.

Frau: Wir haben eine gefunden, als wir unseren Brauttanz getanzt haben.
Grifin: Oh, Ihr seid schon iltere Leute — und sie fuhr weiter.

So behielten sie die Geldtasche. ,Von dieser Zeit an waren sie reiche
Leute.”

Im folgenden Bild werden die in den Mirchen vorgekommenen Motive zusammen-
fassend dargestellt. Die typischen Orte sind der Wald und das Dorf, die typischen
Personen der Konig, die Grifin, das/die Madchen, der Miillerbursche, die Kinder, die
Tochter, der Sohn, der Vater, die Hansen, die Hexe, die Riuber und die Familie, bzw.
die Konigsfamilie. Pferde und Fische sind die haufigsten Tiere. Typische T4dtigkeiten

sind dienen, verwandeln, sterben, leben, heiraten, verbrennen und bestrafen; typische
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Adjektive sind reich, arm und glicklich, die typische Zahl ist die Drei. Typische Ge-
genstinde sind Gold, Silber, Geige, Birnbaum und Scheiterhaufen.

Bild 5. Wortwolke zu den Mirchenmotiven

MARCHEN IM UNTERRICHT
IN DEN UNGARNDEUTSCHEN SCHULEN

Das Dokument Wurzeln und Fliigel, das Leitbild fiir das ungarndeutsche Bildungs-
wesen, bildet ein Kompetenzmodell fiir den Deutschunterricht der ungarndeutschen
Schulen. Es beschreibt folgende vier Kompetenzbereiche:

A. Sprachliche Handlungskompetenz

B. Landeskundlich-interkulturelle Kompetenz
C. Linguistische Kompetenz

D. Methodenkompetenz

Im Bereich der landeskundlich-interkulturellen Kompetenz erscheinen im Dokument
die Mirchen. Es heifSt: Am Ende der Schulstufe 4 verfiigt der Schiiler tiber Orientie-
rungswissen im Bereich Kulturelles Leben und Medien: traditionelle und moderne
Mirchen (Arend4sné et al. 2011).
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Gyiikerétgk
Szamyak

N NEVELES,. OKTATA LEITBILD DES UNGARNDEUTSCHEN
o K(ZMOVELGDES] PROGRANJA | BILOUNGSWESENS
bl/l |

Bild 6. Titelbild des Bildungsprogramms Waurzeln und Fliigel

Der Rahmenlehrplan bildet in Ungarn die Grundlage fiir die Entwicklung lokaler
Lehrpline der Schulen und gibt ihnen eine gewisse inhaltliche Gestaltungsfreiheit. Erst
aufderEbenedeslokalenLehrplansfallen Entscheidungeniiber Unterrichtsgegenstinde,
Materialien, Unterrichtsformen, die Einbeziehung auflerschulischer Lernformen usw.
Im Rahmenlehrplan fiir bilinguale Schulen erscheinen in der Primarstufe, in der
Klassenstufe 4 im Bereich der landeskundlichen und interkulturellen Kompetenz die
Mirchen.

Das nichste Dokument, das auf das Erscheinen der Mirchen hin untersucht wur-
de, ist der 17/2013. Ministerialerlass (EMMI). Im Jahrgang 5-8 kommen im Lite-
raturunterricht folgende Autoren und Werke, darunter Mirchen vor: Epik: ungarn-
deutsche und deutsche Volksmdrchen, Kunstmdrchen, Sagen (z.B. Grimm: Kinder- und
Hausmdrchen; Mirchen von Janosch, Ede Herger, Karl Varga, Josef Michaelis); Lii-
gengeschichten (z.B. Miinchhausen); ein Jugendroman (z.B. Heinrich Helme: Freun-
de; Mira Lobe: Das kleine Ich-bin-ich; Janosch: Tiger und Bér im StrafSenverkebr; Luis
Murschetz: Der Maulwurf Grabowski; Peter Hirtling: Oma; Christina Nostlinger:
Die Ilse ist weg, Leo Lionni: Su/z'mmy).

Im Fach Volkskunde, dessen Zweck die Identitdtsforderung ist, sollen die Kinder
ebenfalls die Werke der ungarndeutschen Volks- und Kunstdichtkunst kennen. Das
Fach soll kooperative und offene Lernformen/Arbeitsformen bevorzugen. In den Klas-
sen 5—8 werden Mirchen und Sagen, gesammelt von Ede Herger, Karl Vargha und
Josef Michaelis bearbeitet.

Im Kindergarten sollen die Kinder auch ungarndeutsche und deutsche Mirchen,

Gedichte, Reime und Spiele (ggf. auch in der Mundart) kennen. In der Primarstufe
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(1-4. Jg.) sollen sie ebenfalls ungarndeutsche Mirchen kennenlernen, von den Auto-
ren: Erika Ats, Georg Fath, Josef Michaelis und Valeria Koch. Es werden folgende un-
garndeutsche Sammelbinde empfohlen: Koch V. (Hg.): Igele-Bigele und ]. Michaelis:
Der Zauberhut.

Drittens wurden die Lehrpline und Stoffverteilungspline auf der Homepage des
Ungarndeutschen Pidagogischen Instituts (UDPI) (http://www.udpi.hu/de/tanter-
vek) untersucht. Im Fach , Deutsche Volkskunde® in den Klassen 1-4 werden unter
den Lerninhalten im Bereich Kulturelles Leben und Medien, darunter im Teilbereich
Volksdichtung, Literatur in der Klasse 2, folgende zwei ungarndeutsche Mirchen in
8 Stunden behandelt: Das Hubn, die Ente und die Maus und Der Fisch und der Frosch.

Fiir den zweisprachigen Unterricht kommt im Vorschlag fiir den lokalen Lehrplan
des UDPI in der Klasse 4 im Fach Literatur der Themenkreis Mirchen vor. Als Teilbe-
reich wird empfohlen von Josef Michaelis: Der Maulwurf und die Feldmaus. Folgende
Kompetenzen sollen dadurch entwickelt werden: in grundlegenden ethischen Fragen
Meinung duflern; die kulturelle Vielfalt im Alltagsleben wahrnehmen (heep://www.
udpi.hu/de/tantervek).

Fiir den sprachunterrichtenden Schultyp finden wir in der Klasse 4 die Empfeh-
lung, ebenfalls das Mirchen Der Maulwurf und die Feldmaus von Josef Michaelis zu
bearbeiten, zum Zweck der Forderung des Urteilvermogens, der ethischen, dstheti-
schen, historischen Kompetenz, und um das Gute und das Schlechte anhand der
Erlebnisse des Alltags und aus der Literatur zu unterscheiden. In der Klasse 5 des spra-
chunterrichtenden Schultyps steht im Vorschlag fiir den lokalen Lehrplan des UDPI
das ungarndeutsche Volksmirchen: Der arme und der reiche Bauer. Die zugeordneten
Titigkeiten und Kompetenzen sind folgende:

Der Schiiler kann:

* kurze epische Werke selbststindig lesen, deren Inhalt kurz zusammenfassen

und ihre Gattung nennen;

¢ altersgerechte, kurze Texte der ungarndeutschen Literatur lesen, deren Inhalt

verstehen und mit Hilfe zusammenfassen, kurze Geschichten dramatisieren;

* Mirchen lesen, vortragen; mit Hilfe kreatives Schreiben anwenden; anhand

eines traditionellen Mirchens eine Bildgeschichte zeichnen/anfertigen. (http://
www.udpi.hu/de/tantervek).

Im Stoffverteilungsplan des UDPI (http://www.udpi.hu/de/tantervek) treffen wir
im Fach Deutsche Volkskunde in der Klasse 2, in der 33. Stunde den Lerninhalt
LUber ungarndeutsche Mirchen allgemein®, die Methoden: Lehrbuch S. 157/1, selbst-
stindige Recherche, Wortwolke, die Kompetenzen: Kommunikation: Miindlich
berichten; Gespriche fithren und Kritisches Denken: Fragen stellen und beantwor-
ten; Unterschiede erkennen. In den nichsten zwei Stunden (35.—36. Stunde) sichten

wir den Lerninhalt: Josef Michaelis: Der Fisch und der Frosch 1-11, die Methoden:
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Lehrbuch S. 159-162, TOTO, Worterschlange, Origami Bastelarbeit, Geheimschrift,
Partnerdiktat, Richtig-falsch Sitze, Schiitteltext, Schuhkartonmirchen und folgende
Kompetenzen: Kommunikation: Miindlich berichten; Gespriche fithren und Kriti-
sches Denken: Fragen stellen und beantworten; Unterschiede erkennen. In der letzten
Stunde des Schuljahres (37. Stunde) wird das Mirchen Der Fisch und der Frosch von
Josef Michaelis dramatisiert. Die Kompetenzen dazu: Reflexion: Interesse zeigen und
Selbststindiges Lernen: Offene Unterrichtsformen.
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ABSTRACT

Hungarian German Fairy Tales and Their Classroom Role

After briefly introducing Hungarian German fairy tales, the present study analyzes the Hungarian
German fairy tale motifs that are central to the book, Ordégesiics (The Devil’s Pike). Following this
examination, an analysis will be conducted of the documents (including Hungarian legal provisions,
competence models, curricula, material distribution plans) that reflect the important role held by
fairy tales in the curricula used in German national minority schools in Hungary.

Keywords: fairy tales, Hungarian German minority, education, Hungarian German national
minority schools
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Z4vada Pél szlovik népmeseforditdsai

ABSZTRAKT

Zévada Pél 2010-ben Harminchdrom szlovdk népmese cimmel adta ki mesegyjteményét s egyben
forditdsit. A szlovdk gydkerekkel rendelkezd iré a meséket Samuel Czambel és Pavol Dobsinsky
gyljtéseibdl vdlogatta, melyek a 19. szdzad mdsodik felébdl, illetve a 20. szdzad elejérdl, a korabeli
Zemplén, Séros, Abatij, Szepes, Gomér, Arva, Lipt, Turéc, Zélyom és Hont megyébél szdrmaz-
nak. Zavada szépirodalmi és szociogrdfiai miveinek kozs jellemzdje a tdrsadalomrajz igénye, amely
a szlovék mesevélogatdsnak is finom vizjele. A tanulmdny ennek fiiggvényében is vizsgdlja, van-e
szlovak specialitdsuk a kiemelt meséknek, s azok mennyiben térnek el vagy éppen rokonithatdk
a magyar népmesekincs sajdtossdgaival.

Kulesszavak: Zavada Pdl, szlovik, népmese, térsadalomrajz

BEVEZETES

A miiforditds a kulturélis kozvetités egyik jellegzetes formdja. A forditéi munka vég-
eredménye magdban foglalja mind az idegen kultira és forrdsnyelv elemeit, mind
a célnyelvben kifejez6d4 kulttra éreékrendjét. A jelen, Zavada Pal szlovdk népmesefor-
ditdsaira f6kuszal6 tanulmdny ezt a kulturdlis transzfert vizsgdlja, kitérve a forrdsokra,
a mesetipoldgidra, a valdsdg és a fikcié vonatkozdsaira, a nyelvi-kulturdlis megfelelé-
sekre, illetve eltérésekre, valamint a transzkulturilis jelenségekre.

FORRASOK

Zévada Pdl 2010-ben adta kézre Harminchdrom szlovdk népmese cim munkdjit Kun
Fruzsina illusztriciéival a Magvetd Kiadé gondozdsiban. A kotetet bemutaté beszél-
getéseken a prézaird tobb alkalommal megjegyezte, hogy régi terve a meseirds, ezért
a forditds dltali ,Gjramesélés” szdmdra akdr egyfajta dtmenetet is jelenthet a ki nem
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prébélt mifajhoz (amivel egyelére azéta is adés maradt). A tétkomlési sziiletést szer-
z6nek koztudottan szlovik felmendi vannak, igy nem véletleniil fordult éppen e szom-
szédos nép mesekincséhez. Két népmesegylijteménybél vélogatott, melyre az Arany-
alap cim( digitdlis konyvtdrban bukkant rd. (Az Aranyalap — Zlaty fond — révén a Sme
szlovak napilap a Szlovik Tudomdnyos Akadémia Szlovik Irodalmi Intézetének koz-
remiikddésével teszi hozzaférhet6vé a szlovak irodalom klasszikusait.) A népmeséket
Pavol Dobsinsky' és Samuel Czambel® gyjtotte a 19. szdzad mdsodik felében, illetve
a 20. szdzad elsé éveiben. Mindketten hasonlé szerepet toltenek be a szlovdk népme-
sei tradici6 feltdrdsdban és rogzitésében, mint a magyar hagyomdnyokat kutaté és
leir6 Erdélyi Janos, Kriza Janos, Arany Ldszl4, Berze Nagy Jinos vagy Benedek Elek.
A Pavol Dobsinsky dltal gytjtdtt, Prostondrodné slovenské povesti (Szlovak népmonddk)
cimen kiadott 154 népmesébdl 9-et, a Samuel Czambel gytijtotte 78 szlovik népmese
kozil pedig 24-et emelt ki Zdvada. A 33-as mint blivds szdm felidézheti Illyés Gyula
Hetvenhét magyar népmese cimii drdolgozaskotetét vagy akdr az Ezeregyéjszaka meséit
(melyekben felismerhetd egyfajta keresztmetszetnyujté szindék egy adott népmesei
korpuszt illetSen.)

MESEFAJTAK

A mesék Ujra- és Gjramonddsa (akdr széban, akdr irdsban) a kulturdlis emlékezet folyto-
nossdgdt biztositja. A mese azon tdl, hogy segiti az egyén integrécidjit sajdt kultirdjaba,
szocializdlé és karakterformdlé szerepet is jétszik (Lovdsz 2007: 29). A varidnsokban
él6 mesék az Gjramondds, vagyis teremtés révén egyedi torténetekké vdlnak, ame-
lyekben kérvonalazédik az adott meséld vildgszemlélete. Zavada vélogatdsa almiifaj
és téma tekintetében sokat eldrul a fordité és Gjramondé szenvedélyes érdeklédésérdl:
a harminchdrom mesének csupin harmada tiindérmese, néhdny tréfds és minddssze
egyetlen legendamesét kivéve zomét novellamesék teszik ki. (A tiindérmeséket egyéb-
ként nagyrészt Dobsinsky gytjteményébdl, a novellameséket és tréfds meséket a gy(ij-
tés idejét tekintve késébbi Czambel-féle gy ijtésbdl vilasztja.) A novella- és tréfds mesék
ugyanis erésen reflektdlnak egy adott tdrsadalmi-kulturdlis kérnyezetre, azaz Zavada
szociolégusi, illetve regényirdi tapasztalatain is dtszlirédnek ezek a csodds elemeket és
vardzseszkozoket mell8z8, vagyis egydltaldn nem a fantdzia birodalmaban lezajlédé
torténetek, eseménysorok.

1 Pavol Dobsinsky (1828-1885) a Sttr-nemzedék tagja, folklorista, kolt6, miforditd, irodalomtérténész,
publicista, a szlovdk népkéltészetrdl elméleti munkdkart is irt.

2 Samuel Czambel (1856-1909) filolégus, nyelvész, a szlovdk irodalmi koznyelv egyik megteremtéje,
népmesegy(ijtd.
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TARSADALOMTUKOR

A novellamesék szerepldi a tdrsadalmi hierarchia kiilonb6z6 fokain dllnak. A toreé-
netet elindit6 vagy dinamizilé konfliktus természetesen éppen az elsésorban anyagi
helyzettél fiiggd kiilonbségekbdl és tavolsigokbdl ered: a tehetds figura mellett ott van
a nincstelen, a hatalom képviselje mellett a hatalomnak kiszolgéltatott vagy kirekesz-
tett szerepld. A kirdly, a csdszdr, a herceg, a gréf a ranglétra csticsdn, a szegény ember/
szegény ldny vagy éppen a koldus a legaljin helyezkedik el (A paraszt és az urasdg, Az
okos ldny, a herceg és az oreg inas, A vérszomjas urasdg cimli mesékben), de akad példa
az azonos tdrsadalmi rétegen beliili eltérésekre és Osszeiitkdzésekre is (ilyen a gazdag
testvér—szegény testvér ellentéte Az idd kirdlya; a gazdag hentes — szegény hentes osz-
szetitkozése A hdrom jo tandcs; a katonasdgon beliili rangkiilonbségek Az igazdr kere-
56 huszdr; a tehetSs csalddban testvérek kozti sszekiilonbdzés a Kismacska kisasszony
cimli mesében). A polgdrosodds (illetve a falu—vdros ellentét) is nyomot hagy egy-egy
torténeten: a vérosi figurdk (A csillagdsz, a doktor meg az drds) az éltaluk lenézett vi-
déki ostoba népség kozott keresnek megélhetést, vagy forditva: a buta tétnak tituldle
parasztember prébal szerencsét a nagyvarosban (A furfangos paraszt). E16-elébukkan
a pardzna pap (Az ordigiizé grof és az Enek az elveszett bikaborjiirél esetében), a médso-
kon él6skod8 zsivany (A bdtor menyecske, aki tiljdrt a rablék eszén) vagy az Gri-paraszti
vildg peremére szdmizott cigdny (A piispok, a kocsmdros és a fiskdlis cigany, valamint
a Nevetésbe fulladt a gydszbeszéd torténeteiben).

A hatalmi és anyagi viszonyok azonban rendre felborulnak a mesei sziizsé sza-
bélyainak megfelel8en: a rangban elékeldbb, anyagiakban gazdagabb vagy a mordlis
szabdlyokat felriigé alulmarad az Gsszeiitkozés vagy prébatétel sordn a szegényebbel,
a kiszolgdltatottabbal, a becsiiletesebbel szemben, akit viszont f6képp leleményessé-
ge, csalafintasdga, erkolcsossége vagy éppen szerencséje juttat elényokhoz, sét akdr
a tarsadalmi pozici6 felcseréléséhez. Ezédltal mindig bekdvetkezhet a torténet végén
az eukatasztréfa, ami a befogad6 szdmadra azt {izeni, hogy a sziiletés dltal determinalt
koriilmények megvdltoztathatak, egydltalin nem lehetetlen a sorsképlet dtalakuldsa.
A mesélé mindig a tirsadalom aljdn teng8dé, sziikolkddé mesehdsok, a ,jok” mellé
4ll, nekik szolgaltat igazsigot, ami f8képp kiszoldsaiban, magyardzataiban érhetd tet-
ten — ehhez gyakran széldsokat, kozmonddsokat, népi bolcsességeket hiv segitségiil.
A szlovék novellamesék Zdvada tolmdcsoldsdban az események rdérés részletezése so-
ran zsdnerképekkel bdviilnek, a torténetek hdsei pedig nemcsak tipusok, hanem sze-
mélyek lesznek (Lovdsz 2015: 76-77) még akkor is, ha ritkdn kapnak tulajdonnevet, s
leginkabb tdrsadalmi pozicidjuk vagy foglalkozdsuk lesz a jeloléjik.

A novellamesékkel rokonithaté tréfds mesék tétje nem a jok és a gonoszok kiiz-
delme, hanem inkdbb az ostobasdg kifigurdzdsa és az agyafurtsig kitiintetése. Bar az
anyagi haszon megszerzése ezekben a torténetekben is a zdrlat elmaradhatatlan része
— ez tapasztalhaté példdul az Okos Matyi és a bolondok vagy A szélhdmos esetében.
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Ezekbdl a torténetekbdl tehdt korvonalazddik a 19. szdzad médsodik felének és a szd-
zadfordulénak a szlovék tdrsadalma, az egyes rétegek és csoportok belsé dtrendezédése,
vildgszemlélete, értékrendje, amelynek egyik sarkalatos pontja a gyors meggazdago-
dds, a pénz megszerzésével elér(ni remél)t boldogsag.

PAKTUM AZ ORDOGGEL

A szlovdk nép nemcsak a mindennapi élet apré-cseprd eseményeit, a megtapasztalt
igazsdgtalansdgokat, a boldogulds redlis lehetdségeit foglalta meséibe, hanem szivesen
dtlépett a képzelet tartomdnyaiba is. A valldsos képzetekbdl és babondkbdl szétt népi
hiedelemvildg egyik meghatdrozé figurdjaval, az dltaldban egzisztencidlis szorongdst
megtestesitd ordoggel valé taldlkozds itt inkdbb kihivdst jelent azok szdmdra, akiknek
nincs vesztenivaléjuk: A csiinya fisk és a rongyos kabdr cimi mese hdse bétran a szolgila-
taba dll s gyakorlatilag kifosztja, A szegény molndr cimszerepldje pedig egyenesen pro-
vokdlja az 6rdogot. A pokoljards, az 6rdoggel vald paktdlds a furfang révén mindkét
esetben anyagi gyarapoddssal jar. Az 6rdogmesékhez sorolhat6 A huszdr és a kapafogii
haldlné cim( mese is, mely vardzstirgy bevondsdval a haldltdl valé — igaz, csupdn ide-
iglenes — megmenekiilés esélyét példdzza. A fordité nyelvi leleménye a figura cstifol6d6
megnevezése (a forrdsszovegben az eufemisztikus zubard ’fogas’ nénemii melléknévvel
szerepel), amivel voltaképpen feliilkerekedik a félelmetes lényen.

A CSODA MINT VILAGALKOTO ELEM

A mesevildgban a csoda nemcsak kellék, hanem vildgalkotd elem, a transzcenden-
cidval val6 kommunikécié biztositéka (Lovdsz 2007: 13). A vizsgélt gy(ijteménybe
emelt tiindérmesék kozos vondsa az dtvaltozds motivuma vagy csoddja. Rendszerint
(kirdly)ldnyok kényszeriilnek gonosz boszorkdny drmdnya miatt dllatbérben tengetni
életiiket (igy a Kisasszony rokabdrben, a Kismacska kisasszony, Az aranyagancsii szarvas
hése), mignem a megfeleld fiatal férfi megszabaditja 8ket az dtoktdl. A boszorkdny akdr
sajdt ldnyait is 4llattd véltoztatja, hogy akaddlyozza feladata elvégzésében a kirdlylany
kegyeiért kiizdd legényt (A Tizenkettedik fiui). El6fordul, hogy a megtévesztés céljdbol
aranyruhds ifji képében érkezik menyasszonydért a tizenkét fejli sdrkdny (4 sziiz é
a sdrkdny), de az eskiivdt kovetden rogon felfedi valddi kiléeée.

A tiindérmese tétje olykor az apinak valé megfelelés, illetve a testvérekkel szemben
viselt hdtrdny behozdsa (mint a Kismacska kisasszony vagy a Pardnyi Jancsi meséjében),
a rivélissal valé megkiizdés (A Tizenkettedik fisi torténetében), de f8képp a feleség
meg/visszaszerzése (Az aranyagancsii szarvas, Az idd kirdlya esetében). Bar a prébatéte-
lek kidlldsdnak jutalmaként a fiatal hés feljebb [ép a tdrsadalmi ranglétrin, mégsem az
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anyagi éreékek és hatalmi pozicié birtokldsinak vigya hangsilyozédik. A boldogsig
els6sorban az elvdrdsok teljesitésében, azaz a ritermettség, a bdtorsdg, a hésiesség, a le-
leményesség (vagyis a felnStté valds/férfiva érés) bizonyitdsdban, illetve a méltdn kiér-
demelt, hdzassdggal megpecsételt kapcsolatban, vagyis a kiszemelt vagy eleve elrendelt
tarssal val6 egyesiilésben teljesedik ki. A Dobsinsky-gytjteménybdl vélasztott tiindér-
mesék a kapitalizalédds elétti korbdl vagy annak korai idészakdbdl szdrmaznak, jol
érzékelhetd benniik a Czambel-féle meséktdl eltérd vildgszemlélet és értékrend.

ESZES, CSERFES, AKTIV NOALAKOK

Mind a tiindérmesék, mind a novellamesék esetében kiemelhetjiik a néi alakok szokat-
lan aktivitdsdt (erre egyébként maga Zivada is rendre felhivta a figyelmet a konyvbe-
mutatékon). A novellamesékben eszességiik révén jutnak elényokhoz: f6képp csalafin-
ta taldlds kérdéseket vagy feladvanyokat oldanak meg. Az okos liny, a herceg és az oreg
inas lanyszerepldje a szegény sorbdl kiizdi fel magit hercegnéi rangra leleményessége
jovoltdbél, mikdzben megmenti az elbocsdtdsra vagy elemésztésre itélt agg inas életét.
A Taldlos kérdés cserfes menyecskéje furfangos feladvinnyal szabaditja ki tomlécben
raboskodé férjét. A hdrom fondasszonyban szerepld lusta liny pedig csupdn egy igéretet
tesz a segitségére sietd csuf vénasszonyoknak, s mdris elvégzik helyette az olyannyira
gytlslt munkdt, aminek kdvetkezményeképpen a haldl helyett a kirdlyfi karjai ko-
zott taldlja magdt. A legeszesebb ledny matematikai feladatként fogja fel anyja paran-
csdt: a piaci tojdsdrulds kozben elvégzett sikeres miivelettel kivivja az anyai elismerést,
ami a férjhezmenés tradiciondlis sorrendjének felbontdsdt eredményezi a legfiatalabb
ldny szdmdra. Bétorsig a legnagyobb erénye annak a menyecskének, aki hdromszor is
elmenekiil a vérszomjas zsivinyok el8l (A bdtor menyecske, aki tiljdrt a rablék eszén),
amit megfejel fizikai erénlétének bizonyitdsdval is (hiszen onvédelembdl lekaszabolja,
lefejezi Sket).

A tiindérmesék elvardzsolt lanyhdsei dllatalakban incselkednek a kiszemelt meg-
mentdjiikkel, a visszavdltozds helyszinére csalogatjdk, és tandcsaikkal segitik Sket
a prébatételeikben. Am akadnak asszonyok, akik az 6reg vagy megunt férjiiket szem-
rebbenés nélkiil kijétsszdk: ilyen a pappal randevizgaté kocsmdrosné (Az ordogiizé
grdf), a férjét pellengérre allittat6 kikapds menyecske (Az dlnok asszony). Ide tartozik az
az ifju kirdlyné is, aki titkos alagutat épittet szerelmével szigortian 8rzétt szobdjihoz,
majd mieldtt leleplez8dne, nem drall a felszarvazott férj szeme ldctdra kézfogér iilni,
s6t elszokni szive vélasztottjaval (A megesalt kirdly). Az utdébbi hirom mese asszony-
figurdi mordlis szabdlyokat hdgnak dt, amire Az drdigiizd grif mesélje egyaltalin
nem, a mdsik két torténet narrdtora ironikusan reflektdl, mégpedig a zdréformula ki-
forgatdsaval: ,Ezért most a mesének bizony nem azzal van vége, hogy boldogan éltek,
mig meg nem haltak.” Illetve: ,,Emiatti sziintelen gyotrelmeibe aztdn belebetegedett,
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s ¢l év milva meg is halt — az oreg kirdly uralkoddsinak és ennek a mesének is ez lett
a vége.” Am az asszonyok tovébbi sorsérél mélyen hallgat, csak feltételezhetd, hogy
oreg férjiiked] megszabadulva élik vilagukat.

Akad asszony, aki zsémbességével keseriti meg férje életét (A Tizenkettedik fiii), s
olyan is, aki kivdncsisdga miatt egyenesen az életére tor (A huszdr és a kapafogii haldlné).
Ostoba asszony is fel-felbukkan A szélhdmos, illetve az Okos Matyi és a bolondok cimi
mesében, de a meséld nemcsak Sket cstifolja ki, hanem férfi tdrsaikat is. Bar a szlovdk
tarsadalom alapvetden patriarchdlis berendezkedésti, a mesékbdl az tlinik ki, a nék is
megtaldljak benne kiteljesedési lehetéségeiket.

EROSZAK

Zévada szlovik meseforditdsaiban nem ritka a verbdlis, illetve fizikai agresszié meg-
nyilvdnuldsa, valamint szimos egyenesen horrorisztikus jelenet is eléfordul. Az 6rdog-
iz8 grof forrd kdsdt zadit a kemencében kuporgd, ruhditdl megfosztott papra, akit
aztdn a felszarvazott kocsmdros 6rdognek vél, és korbaccsal agyonver. Az igazdt keresd
huszér forralt bort loccsant a zsivinyok szemébe, majd levégja a fejiiket. A rablévezér
merész felesége egy drral szurkdlja a rablékat, majd szablydval lenyisszantja a fejiiket.
A feltehetSen szexudlis aberrdciéval terhelt vérszomjas urasdg hobbija az, hogy fiatal
lanyokat tiportat agyon lovaival. Arra is van példa, hogy a vardzs csak er8szakos csele-
kedet dltal torhet meg: Az aranyagancsii szarvas Boleszlav nev(i hését hdrom éjszaka ki-
sértetek kinozzdk, gyotrik. A Kismacska kisasszonyban viszont a macskabdrbe vardzsolt
lanyt kell t6bb alkalommal titlegelnie a megvaltdsira kiszemelt legénynek, s6t hdrom
darabba kell hasitania, mdglydn elégetnie, s a tlizb6l varangy képében el6tipegd bo-
szorkdnyt agyonszurkdlnia. A Tizenkettedik fisi is téltos segitSje lefejezése jovoltabol
mentheti meg kévé vilt testvéreit. Morbiditdsba fordul A legnagyobb hazugsdg torté-
nete, s bdr végig tudja a befogadd, hogy a meséld 16dit, amikor sajdt lehasitott fejével
ver éket a befagyott tavon, mégis megborzong az érzékletes elbeszélés kovetkeztében.

MESEI TEREK

A mesehelyszinek szokvdnyosnak mondhatdak: faluszéli viskébdl indulnak szerencsét
prébalni a szegényemberek vagy ldnyok, gyakori talilkozéhely a kocsma vagy fogads,
szdmos torténet vagy annak egy része jatszédik hercegi, grofi, kirdlyi udvarban. Mi-
vel a kereskedelem fontos megélhetési forrds, ezért tobbszor ldtjuk a hdsoket a piacon
vagy a vasirban. Megjelennek a vérosi polgarhdzak is mint lehetséges mesei terek. Az
eltévedés helyszine természetesen az erdd, ahol veszélyek leselkednek a bolyongé hésok-
re. Az erdd mélyén lapulé hdz ugyan befogadja az elcsigdzott szereplket, dm egydltalin
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nem biztos, hogy menedéket nydjt (hiszen két mesében is zsivinytanya). Visszatéré
helyszin az eldtkozott, elhagyatott vir, ahol az elvardzsolt linyok vérjak megvéltéjukat:
az dtok vagy biibdj csakis ezekben az épiiletekben torhet meg. Szimbolikus térnek szdmit
»A jov6 lelkek vara”, ahol elddl a sziiletendd emberek élete attdl fiiggben, a sorskonyv-
bél melyik asztalon olvassik fel a neviiket. Két mese is az iiveghegyet vdlasztja sorsfor-
dit6 helysziniil. A forrdsszovegek a korabeli Hont, Zélyom, Turée, Lipto, Arva, Szepes,
GOmoér, Abadj, Sdros, valamint Zemplén megyei falvakbdl valék, amire nemesak az
adatkozI6k lakdhelyei utalnak (ezek Zivada forditdskotetében természetesen nem je-
lennek meg), hanem a torténetekben eldbukkand telepiilésnevek (rimaszombati vésdr,
liptészentmikldsi kocsma, 18csei tomloe), illetve a foldrajzi utaldsokat szabadon kezeld
mesei fordulatok is. Az utébbiak igazdbol Zdvada bévitései: Ipolyon innen, Hernddon
tal vagy éppen Nyitrdn innen, Vigon tul (ezek tehdt nincsenek a forrdsszévegekben).

TRANSZKULTURALIS MESEI NYELV

Egyedi megolddstvalasztott Zdvada a mesék nyelvének megteremtéséhez. A Dobsinsky-
és Czambel-féle gytijtemények a szlovdk nyelv 100-140 évvel korabbi valtozatdt tiik-
rozik. Ez — a szerz8-fordité bevalldsa szerint (a budapesti Szlovik Intézetben 2010.
méjus 19-én zajlé konyvbemutatén) — kozelebb dllt hozzd, mint a kortdrs szlovék szo-
vegek, hiszen a csalddi kérnyezetében is egy archaikusabb, tdjnyelvi elemekben gazdag
szlovdk nyelv vette koriil, amelyben a kétnyelvi kdrnyezet miatt nem voltak ritkdk
a kontaktusjelenségek sem. Ugyanakkor nem torekszik a szovegh( dtiiltetésre, hanem
a mindenkori Gjramesélés szabadsigdval élve sajit, mai hangon szdl a befogadékhoz
(felndtthoz, gyerekhez egyardnt).

A mesék nyelvi hovatartozdsit azonban nem fedi el, amire kiilénféle példakat hoz-
hatunk. Ilyen a meglehetésen ritkdn eléfordulé személynév: ugyan a Katinka, Jancsi,
Matyi vagy Dorka nem, de a Zsofka, Kubo, Jano, Gyuro s kiiléndsen a Boleszldv
tulajdonnév egyértelmtien a szlovdk kultdrdhoz kapcsolja a figurdkat. Egy mdsik je-
lenség a fonetikusan lejegyzett (4ltaldban redlidkat vagy foglalkozdst és térsadalmi po-
ziciét jelold) szlovdk szavak vagy érzelmet, indulatot hordozé kifejezések beillesztése
magyardzatukkal egyiitt, ami olykor rdcsoddlkoztat a hangzdsbeli hasonlésdgokra is:
pl. kresma *kocsma’, sekera ’szekerce’, gros ‘garas’, tolidr “tallér, szalas szallds’ (vagyis
juhdsztanya), kuchta ’kukta’, darebdk ’lusta, csavargd’, zsobrdk ’koldus’, bohdcs ‘gazdag
ember’, hddka taldlés kérdés’, brindza’liptéi juhtrd’, Bozsemoj — édes j6 istenem’.

A magyarizatok sordn a nyelvek sorrendje vdltozé: hol a magyar utdn keriil a szlo-
vak jelentésmegaddsa: ,herceg, vagyis princ”, ,J6l, hdl a jé Istennek, chvéla Bohu,
dobre”, hol forditva, a szlovak kifejezés utin kovetkezik a magyar valtozat: ,En vagyok
a zubatd, vagyis a kapafogt haldlné”. Eléfordul olyan eset is, amikor a két nyelv egy
kifejezésben 6sszesimul: ‘peknd kisaszonka’ (a peknd jelentése: szép), amivel a meséld
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felhivja a figyelmet arra, hogy az egymds mellett él6 kultirdk nem kiiloniilnek el, in-
kabb dtjarjik egymadst. (A forrdsmesékben is vannak erre példdk: a katonasdggal kap-
csolatos kifejezések, pl. a husdr-huszdr, lovds-lovdsz, vagy az imént emlitett kisaszonka
szbalak, amely utal az idegen nyelvii beszél$ akcentusdra).

MESEHID

Zévada Harminchdrom szlovik népmeséjét olvasva az a benyomdsunk, hogy a feltdrt vi-
lag sokkal inkdbb ismerds, semmint egzotikusan idegen. Ez természetesen nem csoda:
a két kultardban feltlinden sok a hasonldsdg, sét azonossdg. Elég, ha a természeti tdj-
hoz valé kétdésre, az életformadra, a tdrgyi vildgra, a tdrsadalmi hierarchidra, a transz-
cendencidhoz valé viszonyra, a viligképre gondolunk. Nem lepddiink meg tehdt, ha
a szlovdk nép kozott is elvegyiil az igazsdgot osztd dlruhds Matyds kirdly, ha a szegény
ember leleményessége jévoltabdl meggazdagodik, ha a furfangos ldnyok, asszonyok
feliilkerekednek gondjaikon, a semmiféle prébdtdl vissza nem riadé legény megkapja
a kirdlylany kezét, bdtorsdg és elhivatottsdg drdn minden vdgy valéra vilik, vagyis nem
elérhetetlen a boldogsdg. A tanulsdgok is kozosek: nemesak az, hogy a legnagyobb csa-
16 a vak remény, hanem az is, hogy a becsiiletes, rendes, adakozo, okos ember jutalmat
kap, a hazug, gonosz, romlott, irigy, zsugori pedig elnyeri mélté biintetését. Zavada
Ujramesélésének éppen ez a legfontosabb hozadéka: nem elvilaszt, hanem 6sszekot, s
ebben 6romét leli. Ennek az 6réomnek lehet részese a boldog befogadé.
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ABSTRACT

Pil Zivada’s Translations of Slovak Folk Tales

In 2010, P4l Zdvada, a contemporary Hungarian author who frequently draws upon his Slovak
heritage, published his collection and translation of Slovak tales entitled Harminchdrom szlovik
népmese (Thirty-Three Slovak Folk Tales). The writer selected the tales from collections by Samuel
Czambel and Pavol Dobsinsky that had been published in the mid-nineteenth and early twentieth
century and originated from the counties of Zemplén, Sdros, Abatj, Szepes, Gomor, Arva, Lipto,
Turéc, Zélyom and Hont. A common feature of Zdvada’s literary and sociographic work is his
depiction of social conditions, an element that is also present in Slovak folk tales. This study
examines whether the tales in Zdvada’s collection display a typical Slovak character, and how they
differ or are related to the characteristics found in Hungarian folk tales.

Keywords: Pél Zavada, Slovak, folk tale, description of social conditions
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GoOLcz MiIra

Grimms Mairchen im Deutschunterricht

Deutsch lernen mit den Mirchen der Briidder Grimm

ABSTRAKT

Deutsch zu lernen mit den Mirchen der Briidder Grimm macht Spaf§ und ist effektiv — und zwar
in jedem Alter! Vor zber 200 Jahren erschien die erste Auflage der ,Kinder- und Hausmirchen®
der Bridder Grimm. Die Mirchen wurden im Laufe der Zeit in zber 160 Sprachen dibersetzr. In
Deutschland wird mit dem Begriff ,Mirchen in erster Linie die Volksmirchensammlung der
Briidder Grimm assoziiert. Ich suche Antworten auf die folgenden Fragen: Warum ist es wichtig, sich
in den Deutschstunden auch mit Volksmirchen zu beschiftigen? Wie unterstiitzen die Mirchen die
Entwicklung des Kindes? Ich méchte Beispiele zeigen und Unterrichtsvorschlige bieten.

Schliisselwirter: Grimms Mirchen, Deutschstunde, Unterrichesvorschlige, Entwicklung des Kindes

EINLEITUNG

Die Briider Jacob und Wilhelm Grimm wurden im hessischen Hanau geboren. Spiter
in Marburg begannen sich Jacob und Wilhelm fiir die deutsche Sprache und Literatur
zu interessieren. Hier (in Marburg) fingen sie an, Mirchen, Volkslieder und Sagen zu
sammeln. 1812 erschienen die von beiden Briidern gesammelten Mirchen als Buch.
Die Mirchen der Briider Grimm wurden in mehr als 170 Sprachen #bersezzt. (Schede
2009) Die bekanntesten Mirchen der Gebriider Grimm sind: Hinsel und Gretel,
Aschenputtel, Frau Holle, Rotkidppchen, Der Wolf und die sieben jungen Geif3lein,
Die Bremer Stadtmusikanten.
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WARUM IST ES WICHTIG IN DER GRUNDSCHULE
AUCH MARCHEN ZU BENUTZEN?

In dieser Arbeit mochte ich die Verwendung von Grimms Mirchen im DaF Unter-
richt vorstellen. Die Mirchen sind in Deutschland sehr beliebt und vielseitig verarbei-
tet. Deutschland ist ein Mirchen-Land. Mirchen sind nicht nur fiir den ,,normalen®
Unterricht sondern auch fiir den Sprachunterricht bereichernd. Durch diese Texte
werden viele menschliche Lebenssituationen in Symbole zbertragen. Die Mirchen
sind fiir Grundschulkinder wichtig. Der Psychoanalytiker und Kinderpsychologe
Bruno Bettelheim schrieb in seinem Buch: , Kinder brauchen Mirchen“ (Bettelheim
2008). Die motivierende Kraft von Mirchen ist sehr grof§. Die Mirchen bieten ent-
wicklungstérdernde Projektionshilfen, Erkenntnis des Lebens vom Inneren her, Mir-
chen helfen Angste abzubauen und Mirchen entsprechen dem Denken und Erleben
des Kindes (Bach 2008). Viele Mirchen der Gebriider Grimm sind den Schiilern
bereits aus dem Elternhaus bekannt. In Ungarn werden Mirchen in der Schule meist
nur sehr einseitig bearbeitet. Meistens wird das Mirchen in der Grundschule nur
gelesen und die Kinder antworten einfach nur auf die Fragen. Aber Mirchen geben
den Kindern viel mehr. Mirchen konnen neue Dimensionen der Phantasie eréffnen.

Im Grimm-Jubildumsjahr 2012 veroffentlichte das Goethe Institut Unterrichtsma-
terialien fiir den Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Die Didaktisierung zum Mir-
chenkalender enthile Ubungen fiir Lerner/innen aller Sprachniveaus im DaF-Unter-
richt von der Vorschule bis zum Erwachsenenunterricht.

Die meisten Lernenden kennen das Genre Mirchen und ein vergleichbares
Repertoire an Mirchenfiguren (Zauberer, Hexe, Fee, Zwerge) aus ihrer eigenen
Kultur. Und nicht nur die Figuren dhneln sich, in vielen Kulturen existieren
auch fast identische Mirchenhandlungen. (Lundquist 2012: 5)

Wir finden in den Materialien Unterrichtsvorschlige und Arbeitsblitter rund um das
Thema Mirchen. Die Mirchentexte wurden nach Angaben des Instituts gekiirzt und be-
arbeitet, die Rechtschreibung angepasst. Das Heft bietet Unterrichtsvorschlige, wie Lehr-
krifte das Thema Mirchen und die Gebriider Grimm im Unterricht einfiihren konnen.

ABER WAS KONNEN WIR NOCH MIT DEN MARCHEN
MACHEN?

Die Kinder kénnen die wichtigsten Worter auf Deutsch lernen. Wir konnen Ritsel,

Buchstabensalat, Memory machen. Wir kénnen zusammen Fingerpuppen machen,
dramatisieren usw. In der Grundschule erweitern die Kinder ihre Sprachhandlungs-
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kompetenz in den Bereichen des Sprechens und Zuhérens, des Schreibens, des Lesens
und Umgehens mit Texten und Medien sowie des Untersuchens von Sprache und
Sprachgebrauch. Die Mirchen fordern die Entwicklung der Sprache, das Horen von
Mirchen fordert die Fantasie, die Mirchen sind ein sehr gutes Mittel zur Integration.
In der Grundschule gibt es drei wichtige Dingen: Mirchen horen, Mirchen erfiihlen,
Mirchen nacherzihlen.
a) Mirchen héren: regelmiflig horen, der Erzihler setzt sein ganzes Repertoire
an Ausdrucksformen ein. Stimmfarbe, Lautstirke, Augen, Mimik, Gestik usw.
b) Mirchen fithlen: Mirchenbilder malen lassen, Mirchentheater (Marchen spon-
tan spielen lassen).
¢) Mirchen nacherzihlen: freie Nacherzihlung, Puppentheater.

Das Mirchen fordert die Sprache: Sprachforderung durch Mirchenarbeit erfordert
Erzihlkompetenz. Sprachférderung durch Mirchen fordert auflerdem die soziale
Kompetenz: es gibt grundlegende Werte, die allen bei allen Volkern vorhanden sind.
Diese Werte lassen sich in klassischen Volksmirchen wiederfinden. Die Bearbeitung
von Mirchen fordert das Lesen: z.B. Dialoge vortragen und es fordert auch die Krea-
tivitdt: Handpuppen, Ritsel, Liickentexte.

Ich méchte an praktischen Beispielen zeigen, wie man Grimms Mirchen mit Kin-
dern in der Grundschule bearbeiten kann. Ich habe dazu verschiedene Spielprojekte
und kreative Gestaltungsmoglichkeiten zu dem Grimm’schen Mirchen ,Hinsel und
Gretel“ zusammengestellt.

VORSCHLAGE ZUR ARBEIT MIT GRIMMS MARCHEN
IN DER GRUNDSCHULE

Im Folgendem gebe ich konkrete didaktische Vorschlige zu der Arbeit mit dem
Grimm’schen Mirchen , Hinsel und Gretel“. Zunichst der Mirchentext im Ganzen:

In einem groflen Wald wohnte ein armer Holzarbeiter mit seiner Frau und sei-
nen zwei Kindern. Der Junge hieff Hinsel und das Midchen Gretel. Die Eltern
hatten kein Geld und konnten kein Brot kaufen. Die Frau machte einen Plan.
Hinsel horte den Plan, und sammelte Steine. Die Eltern brachten die Kinder in
den Wald. Hinsel warf die Steine auf den Weg um spiter wieder nach Hause zu
finden. Die Mutter bemerkte, dass Hinsel dauernd stehen blieb. Hinsel sagte,
dass er die Katze am Dach sehen will. Die Eltern gaben ihnen ein Stiick Brot,
und lieflen sie im Wald zuriick. Die Mutter machte einen neuen Plan. Diesmal
aber konnte Hinsel keine Steine sammeln. Hinsel und Gretel wurden wieder in
den Wald gebracht. Hansel warf Brotbrosel auf den Weg. Die Mutter bemerkee,
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dass Hinsel dauernd stehen blieb. Hinsel sagte, dass er die Taube am Dach sehen
wollte. Hinsel und Gretel wurden im Wald zuriickgelassen. Sie konnten den Weg
nach Hause nicht finden. Nach vier Tagen sahen Hinsel und Gretel einen Vogel
und folgten ihm. Hinsel und Gretel kamen zu einem Haus aus Brot und Ku-
chen. Die Kinder kosteten den guten Lebkuchen. Da hérte Hinsel eine Stimme:
»Knusper, knusper, kniuschen, wer knuspert an meinem Hiuschen? Die Hexe
holte die Kinder in ihr Haus. Die Hexe war bése und sperrte Hinsel in einen klei-
nen Kifig. Die Hexe befahl Gretel ihren Bruder dick zu fiittern. Nach einiger Zeit
wollte die Hexe Hinsel braten. Gretel sollte nachschauen, ob das Feuer im Ofen
richtig brannte. Gretel bat die Hexe ihr zu zeigen, wie man in den Ofen kommc.
Gretel stief§ die Hexe in den Ofen hinein. Gretel befreite Hinsel aus dem Kifig.
Die Kinder nahmen Perlen und Edelsteine mit. Sie wollten nach Hause gehen.
Sie erreichten einen groffen See. Eine Ente half ihnen und brachte sie tiber das
Wasser. Hinsel und Gretel fanden ihr Haus. Die Mutter war gestorben. Der Vater
war gliicklich, seine Kinder wieder zu haben. Sie lebten gliicklich zusammen.!

a) Vorlesen

Als Erstes kann man das Mirchen den Kindern vorstellen. Die Kinder kennen dieses
Mirchen vielleicht schon auf Ungarisch. Vor dem Vorlesen oder Erzihlen kénnen wir

die Kinder um uns versammeln.

b) Worter finden

Eine weitere Textarbeit kann sein, die unbekannten Worter aus dem Mirchentext

sammeln zu lassen.

¢) Memoryspiel

Fiir kleinere Kinder kann man aus den neuen Wortern ein Memoryspiel zusammen-

stellen.
Lebkuchen kemence
Weg mézeskaldcs
Ofen boszorkdny
Hexe kalitka
Kifig ut

1 http://materials.lehrerweb.at/fileadmin/lehrerweb/materials/gs/deutsch/lesen/buch/maerchen/

haenselgretel.pdf (heruntergeladen am 20. 03. 2018).
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d) Zeichnen
Die Kinder zeichnen sehr gern, z.B. Was warf Hinsel auf den Weg? Was gaben die
Eltern den Kindern? Zeichne!

¢) Richtig oder falsch?

Wir kénnen richtig- falsch spielen. Die Kinder miissen die Fragen beantworten.
Die Eltern haben kein Geld und sie kénnen ihren Kindern kein Brot kaufen. r f
Nach drei Tagen folgen Hinsel und Gretel einem Hasen. r f

/) Liickentext
Die Kinder konnen die Worter an der richtigen Stelle einsetzen.

Brot | Gretel | Plan | Hinsel | Wald | Holzarbeiter | Geld

In einem grofen ____ wohnte ein armer mit seiner Frau und seinen
zwei Kindern. Der Junge hief§ _____ und das Midchen . Die Eltern hatten
kein ____ und konnten kein ____ kaufen. Die Frau machte einen ____

2) Wortsuchritsel
7 Worter sind in diesem Wortsuchritsel versteckt. Die Kinder miissen diese Worter

finden.

A B C D E F G H I ]
1| B|I | H|X|C/ M|K|G|Z|R
2 C|IB|O|Q|J|W|IT|R|N|P
3|N|J|L|{RIM|G|P|E|P|G
4 | N|C|Z|F|O|S|B|T|A|F
5| HIW|A|L|D|N|O|E|H|E
6 Al]T|R|G|R|H|G|L|F|W
7|IN|Y|B|A|L|X|L|N|TI|F
8| S|INJ/E|G|E|L|D|K|L|M
9/]E|O|T|L|K|H|R|Z|T]|N

10| L|E|T|IA|R|D|K|O|A|C
m|1r H/E/D|IL|B|R|L|H|W
12| I | M|R|B|O|B|P+M|N|K
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Duplikat ohne Fiillbuchstaben:

A B C D E F G H I ]
1/B|IT|HIX|C|M|K|G|Z|R
2(C|B|O|Q|J|W|T|R|N|P
3IN|J|L|RIM|G|P|E|P|G
4 | N|IC|Z|F|O|S|B|T|A|F
5| HIW|A|L|D|N|O|E|H|E
6/ A|T|R|G|R|H|G|L|F|W
7IN|Y|B|A|L|X|L|N|I|F
8| SIN|E|G|E|L|D|K|L|M
9/|E|O|T|L|K|H|R|Z|T|N

10| L|E|T|A|R|D|K|O|A|C
nm| 1 H/E|D|L|B|R|L|H|W
12| I | M{R|B|O|B|P | M|N|K

h) Wort riickwirts
Die Kinder konnen hier die Worter riickwirts lesen.

TORB: ____ NEHCUKBEL: ENIETSLEDE:

RETAV: LESNAH: LETERG:

i) Schlangentext
Die Kinder sollen herausfinden, wo ein Wort endet und ein neues Wort beginnt. Sie
miissen auf die Grof3- und Kleinschreibung achten.

Gretelstie[idieHexeinden OfenhineinGretelbefreite Hinselausdem KifigDieKindernahmen
PerlenundEdelsteinemitSiewolltennachHausegehen

7) Richtige Reihenfolge
Nach dem Lesen des Textes kann man sich die richtige Reihenfolge iiberlegen.

Die Eltern haben kein Geld und kénnen kein Brot kaufen. 2.
Ein armer Holzarbeiter und seine Familie leben in einem Wald.
Die Kinder kosten den guten Lebkuchen.

hadl i
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k) Dramatisierung — Rollenspiel

Dazu miissen die Kinder den Inhalt schon gut kennen. Im Rollenspiel setzt sich
das Kind mit der Welt der Erwachsenen auseinander. Im Rollenspiel lernt und tibt
ein Kind, Regeln einzuhalten.

) Musikalische Unterhaltung
Die Kinder machen Musik zum Mirchen, z. B. wenn die Kinder (Hinsel und Gretel)
im Wald laufen, spielen die Kinder leise mit den Instrumenten.

m) Lied singen
Wir konnen das Lied ,,Hinsel und Gretel“ lernen.

n) Basteln- Fingerpuppen
Wir kénnen zusammen Fingerpuppen basteln (Hinsel, Gretel, Hexe, Mutter, Vater)
und spiter Puppentheater machen.

0) Backen
Wir kénnen z.B. Lebkuchen oder andere Siiffigkeiten mit den Kindern backen.

ZUSAMMENFASSUNG

Das Lernen einer Fremdsprache verlangt vom Lerner Aktivitit. Je stirker das Interesse
der Lernenden ist, desto schneller lernen sie. Die Liste kreativer Ideen zu Mirchentex-
ten ist mit den genannten Vorschligen noch lange nicht beendet. Der Beitrag hat sich
zum Ziel gesetzt anhand des Grimm’schen Mirchens ,Hinsel und Gretel“ Beispiele
der Bearbeitung eines Mirchens in der Grundschule durch konkrete Aufgabentypen
zu zeigen. Ich denke, es ist sehr wichtig in der Grundschule auch verschiedene Mir-
chen zu bearbeiten. In den Nationalititenschulen, wo die Kinder mindestens fiinf
Deutschstunden haben, kénnen viele der aufgezeigten Verarbeitungsmaoglichkeiten
verwendet werden.
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ABSTRACT

Grimm Tales in Teaching German: Learning German Through the Grimm Brothers’ Tales

Studying German through the Grimm brothers™ tales is enjoyable for all age groups. Entitled
Kinder- und Hausmdrchen (Grimms' Fairy Tales), the two-volume book by the Brothers Grimm was
published two hundred years ago and has been translated into more than 160 languages since then.
In my study I introduce the Grimms’ collection of tales, since this source is usually referred to when
tales are discussed in Germany. My analysis addresses the following questions: Why is it important
to use folk tales in German classes? How can teachers apply tales to German lessons? How do tales
effect and support children’s development? This study therefore provides examples and ideas for the
application of tales in German foreign-language lessons.

Keywords: Grimm tales, foreign-language instruction in German, adapting tales to education,
childhood development
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A Grimm-mesék horrorisztikus
elemeinek megjelenése a g6tikus
irodalomban, a vimpirmitol6giaban
és filmmiivészetben

ABSZTRAKT

A tanulmdny Grimm-meséket vizsgél fejlédéslélektani, pszichoszexudlis illetve kotédéselméleti kon-
textusban, arra keresve a vdlaszt, hogy a torténetek kiilonféle karakterei, valamint a narrativdkat
épitd fordulatok miért, hogyan és mely gyermekkori pszichés funkcidkat mozgdsitva fejtik ki fe-
sziiltségoldé hatdsukat.

Kisérletet tesz annak bemutatdsdra is, hogy ezek a motivumok miként keriiltek 4t a gétikus iroda-
lomba, s melyek azok koziiliik, amelyek a legtobb zsdner miifaju irodalmi alkotdsban is visszatérnek.
Vizsgélja a tovabbiakban azt, hogy mindezek miként élnek tovdbb a filmmivészetben. Az elemzd
bemutatds alapja két, a legismertebbek kozé tartozé Grimm-mese: a Héfehérke és a Csipkerdzsika,
valamint valtozataik.

A varidcitk sszevetése utdn kiemelt motivumokat mutat be a gétikus irodalom klasszikusaiban, az
oralis fix4cié és az 6dipélis konfliktus dtemelését a gétikus irodalomba, f8ként a vdmpirmitolégidba,
s azt, hogy miként valt egy pszichoszexudlis motivum egy mai napig téretlentil népszerti karakterré:
a vampirrd.

Kulcsszavak: Grimm-mese, gétikus irodalom, horror, vdimpirmitolégia, pszicholdgiai kontextus

A MESE MINT TANITO

A mese nem csupdn szérakoztat, nevel és torténetet mesél el, hanem kultirdnk, hiede-
lemvildgunk, erkolesi magatartdsunk, valldsunk, népszokdsaink és gondolatviligunk
oOsszességét Orzi. Létrejotte idészdmitdsunk elSttre tehetd, a mitikus epika egyfajta
utddjaként. S azéta mdr nyilvdnvald, hogy nem csak miifajjd nétee ki magdt, hanem
egész epikai mifajcsoporttd. Rengetegen prébalkoznak a mesék kategorizédldsaval, ele-
meinek, szerkezetének vizsgdldsival, a legkiilonfélébb aspektusokbdl. Vannak, akik
szerint nem is lehet igazdn meghatdrozni, inkdbb csak alfajait, 6sszetevéit lehet felso-
rolni (Propp 1975).

A népmese élettere mindeniitt a falusi trsadalom volt. Ujsg, konyv, televizié hijin
az embereknek sziikségiik volt egymds és 6nmaguk szérakoztatdsira. A hagyomdnyos
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paraszti gazddlkoddsokban nem napban, érdban vagy hénapban mérték az idét, ha-
nem az egymadst kovetd tevékenységek ldncolatdban. Az év nagy részében mezdgazda-
sdgi, termeldi munkdt végeztek a falusiak, illetve hdztartdst vezettek.

A sziiretet kovetSen lassan bekoszontott a tél, a hideg, és nem nagyon volt mdr
a hdzon kivill teendd, az emberek behtzddtak otthonukba, és megkezdeék kozos
munkdkat: a kukoricafosztdst, a fondst vagy a varrast. Mikor a falusiak a fonéban vagy
a csalddok otthon 6sszegyfiltek, elkezdték mesélni egymdsnak a torténeteket, melyek
szdjrol szdjra terjedtek, mindig kicsit megvaltozva, az aktudlis mesemondé izlésvils-
ganak, gondolatisigdnak megfeleléen. A torténetek szerepe éppugy volt a kozosség
osszekovdcsoldsa, mint a tudds dtaddsa, szérakoztatds, mely sordn a mesehallgaté egy-
szerre lehetett jelen egy kollektivum részeként és individuumként.

FELNOTTMUFA]J

Ne ringassuk azonban magunkat dbrandokba, a régi vildgnak ugyandgy szerves része
volt az erotika, a szexualitds, miként a borzongds utdni vdgy. Ugyanabbdl a célbdl ke-
letkezhettek a pajzdn és horrorisztikus mesék, mint ma az ilyen mafaja példdul filmes
narrativik.

E narrativ motivumok tartalmilag valéjiban pszichés funkcidknak is megfelel-
tethetdk. Tobbek kozott éppen ezért, nem gyermekmifajként indult Gtjira a népme-
se, hanem felndttek mesélték egymdsnak. Ehhez a tényhez szorosan hozzdtartozik az
is, hogy a gyermekeket a felviligosodds kordig kicsinyitett felnéttnek tekintették, akik
6-7 éves koruktél mdr bekapcsolédtak sziileik életébe, mindennapjaiba, munkdjukba.
Nevelésiitkben a testi fenyités elsédleges volt, és a pozitiv érzelmi megnyilvanuldsok,
mint példdul az olelés, a dédelgetés, a simogatds teljesen hidnyoztak. Az apré felndtt-
ként valé kezeléshez hozzdjarult a magas csecsemd- és gyermekhalandésdg,.

A 19. szézadban 0j tudomadny, a lélektan, azaz a pszicholégia jelent meg, és gyoke-
resen megvéltoztatta a lélek mikodésérdl valé gondolkoddst (Cole 2006). Carl Gustav
Jung és Sigmund Freud kidolgoztik a pszichoanalizis médszerét, ez pedig teljesen 4j
megvildgitdsba helyezte a Iélekrdl addig alkotott képet, de magdt a gyermeknevelést is.
Jung a mesét a kollektiv tudattalanunk dokumentumadnak tekintette, amely kulturélis
orokségiink lenyomata. Freud egydttal alapvet8en a pszichoanalitikus paradigmdbdl
adta meg kozismert népmesei és mlimesei torténetek olvasatait (Freud 1986).
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A GYERMEKIRODALOM MEGJELENESE

A gyermekirodalom és a mesék lejegyzése csupdn néhdny szdz éves maltra tekint visz-
sza. Giambattista Basile 17. szdzadban megirta mesegy(jteményét, a Pentameront,
A mesék meséje, avagy a kicsik mulattatdsa cima miivét (Basile 2014), amelyben keretbe
foglalva lejegyezte a sziil6f6ldjén, Nédpolyban, illetve Itdlidban, a Kozel- és Tavol-Ke-
leten hallott népmeséket.

A torténetek kés6bbi lejegyzésében nagy szerepe volt Charles Perrault-nak, a 18.
szdzadi francia irénak is, aki Basile meséibdl is meritve kiadta dtdogozott gytjtemé-
nyét, a Liidanyd meséit (Perrault 1966). Szimos népmesét 8 jegyzett le elészor, és neki
koszonhetSen véltak alapértelmezetté (ezeket késébb a Grimm testvérek dolgoztdk
4t). Jacob és Wilhelm Grimm, a romantika igényeit felismerve, elséként tett kisérletet
a szdjhagyomdny tjdn terjedd torténetek dsszegytjtésére és kiaddsira ugy, hogy meg-
tartsik azok stilusdt. Féként német teriiletek népmeséit gyjoteék ossze majd adedk ki
Gyermek- és csalddi mesék cimen (Grimm 1989).

MIERT HIANYOZNAK A KOTELEZO KANONBOL
A KLASSZIKUS MESEK?

Rengetegszer szembesiilok azzal, hogy bar a Grimm-mesék 6rokérvényt klasszikusai
és elengedhetetlen kulturdlis forrdsai az eurépai irodalomnak, sokan nem mesélik eze-
ket gyermekeiknek. Ezek a mesék a tankonyvekbdl pedig szinte teljesen hidnyoznak
vagy csak részleteik taldlhaték meg, kontextusukbdl kiragadva.

A pszicholdgia és a pszichoanalizis beldtdsainak megjelenésével viszont egyértelmii-
vé valt: j6, ha a gyerekek megismerik ezeket, megfeleld korban, a benniik taldlhaté sze-
xudlis és horrorisztikus motivumok ellenére. Erre a tézisre vildgitott rd a neves osztrak
szdrmazdsu, amerikai tudds és gyermekpszicholégus, Bruno Bettelheim mive, A mese
biivilete és a bontakozd gyermeki lélek (Bettelheim 1985), amelyben a freudi pszicho-
analizis alapjdn a pszichoszexudlis szakaszok leirdsa sordn argumentdcios, értelmezd
példaszovegekként a Grimm testvérek meséit hasznélta.

Sokan gondoljik gy, hogy a horror miifaja egy rétegnek sz6l, nem képvisel ma-
vészeti értéket, kdros lehet. A pedagdgusszakma képviseldi sem tdjékozottak e miifaj
jellemz8ir8l. Igy aztdn nem meglepd az, hogy a horrorisztikus meséket ignoraljak az
oktatdsban. En viszont tigy gondolom, nemhogy kart nem okoz a gyerekek lelkében,
de az életkornak megfelelden megvalasztott, valamint esztétikai éreékeket képvise-
16, horrorisztikus elemeket is tartalmazé klasszikusok megismerése bizonyos lelki ki-
egyenstlyozottsdgot teremthet, fesziiltséget oldhat.
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A tanulmdnyban szeretnék rdvildgitani arra, hogy a horror mint mifaj képviselhet
irodalmi értéket, nem 6ncélt és nem egyetlen szubkultirdnak szol. Azt litom ugyanis,
hogy rendkiviil sok motivum keriilt 4t a népmesékbdl késébb a horror miifajiba.

A témiéval foglalkoztam a szakdolgozatomban is, a Grimm-meséket vizsgdltam
pszichoszexudlis, fejlddéslélektani és kotddéselméleti kontextusban, majd kiemelve
beléliik az ordlis fixdcié motivumadt, dsszevetettem a gétikus irodalom 6 alakjdval és
napjaink legnépszer(ibb karakterével, a vimpirral.

A HORROR FUNKCIOJA

Tobben is prébalkoztak a horror miifajinak dtfogé értelmezésével, de megannyi al-
kategéridja miatt a meghatdrozds nehézségekbe titkozik. A horror kézéppontjaban
a félelem 4ll, célja a rémiiletkeltés, témdjdt pedig dltaldban nem a valé életben eléfor-
dulé eseményekbdl meriti. Azaz a szornyliség élménye nem hiboruk vagy katasztréfik
eseményeibdl fakad, hanem az individuumnak 6nmaga reldciéjdban megélt fesziilesé-
gébdl. Ezek a fesziiltségek természetesen mindig tdrsas kornyezetben vélnak igazdn
artikuldleed. Am azt feltételezem, hogy a Més, a Miésik fogalmdn nem pusztén a fi-
zikai értelemben kiilondllé személy/individuum (bardt, sziil§, mester, tandr) érthetd,
hanem mindenkori 6nmagunk midsikja, alteregéja is.

A miifaj értelmezésének egyik nagy képvisel8je, H. P. Lovecraft, aki maga is mér-
foldkd a horrorirodalomban. Természetfeletti horror az irodalomban (Lovecraft 1973)
cim@ tanulmdnydban ecseteli, hogy a természetfeletti horror félelemmel vegyes cso-
ddlatot kelt a befogadéban. Ez a fajta ambivalencia jellemzé a valldsossdgra is, hiszen
a kiilonféle valldsokban a megjelend istenek hatalmasak, a hivek csoddlatdt valtjak
ki, a kedviikben akarnak jérni, dldoznak nekik, imddkoznak hozzdjuk, mégis retteg-
nek haragjuktdl és bossztjuktél. Lovecraft szerint a kozmikus félelem igazolja a befo-
gadok természetfeletti megérzéseit, tedridit. Azaz az ismeretlen vonz minket, a megis-
merés pedig csoddlattal tolt el.

David Hume szerint a miifaj esetében nem maga az undor vagy az elszornyedés
vonzza a figyelmet, hanem a narrativéja, a cselekményszovés, miszerint a katarzist, az
oromot nem a szenvedés fogja kivéltani, hanem az események ldncolata, amely fesziilt-
séget kelt és fogva tartja az olvasé figyelmét. Tetszésiink centrumdban nem a szorny,
mint olyan, hanem a teljes narrativ strukedra 4ll, amelyben a szorny dbrézoldsa drama-
tizdlédik. A vérakozds kozéppontjdban az 4ll, hogy a szorny létezése bizonyithaté6-e,
megismerjiik-e motivécidit, eredetét, képességeit, és végiil legyézhetd-e (Feagin 1983).
Susan Feagin szerint oriiliink annak, hogy a szornytség érzelmet viéle ki bel6liink,
igazoljuk, hogy empatikusak, emberek vagyunk (Feagin 1983).

Noel Carroll A horror paradoxona (Carroll 2006) cimi tanulmdnydban prébéle
magyardzatot keresni erre az ambivalencidra — a borzalom és a vonzalom egytittesére —,
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és elvetette a valldsi fanatizmussal vont pdrhuzamot, valamint a pszichoanalitikus
megkozelitést, mondvdn, hogy ezek csak bizonyos kategéridkra igazak. Szerintem
nem szabad elvetni egyik megkozelitést sem, mert mindezek egyiitt termékeny kon-
textust kindlnak az értelmezéshez. Carroll példaként olyan szérnyeket emlit, amelyek
nem felelnek meg a fenti kritériumoknak, ilyen példdul Godzilla vagy a mélytengeri
szornyetegek.

Ugy gondolom, egyik példa sem helyt4llé, annak ellenére, hogy sajét magyarazatdt
nem céfolja. Ezek a szornyek teljesen értelmezhetéek a tudatalatti vagyak, elnyomdsok
megtestesiiléseként, f6ként Godzilla, amely mintegy az emberi mérgezés végterméké-
nek is megfeleltethetd, egy oridsi dithmonstrum. Carroll egyszer(i és kozhelyes ma-
gyardzatot ad a rettegéssel teli csoddlatra, amely nem mds, mint a kivincsisdg. Azért
vonz minket a miifaj, mert kivincsiak vagyunk, érdekel benniinket a végkifejlet, meg
akarjuk ismerni a szrnyet, 6rom tolt el benniinket, amikor létezése igazolédik, ahogy
legy6zhetSsége is. A vonzerd a felfedezés/leleplezés narrativdjéban rejlik, miszerint
a cselekmény fokozza, fenntartja és végig lekoti az érdeklédést.

A horror mifaji jegyeit hordozé torténetek elemzési méddszerei koziil a legismer-
tebb a pszichoanalizis beldtdsait érvényesiti, amely freudi alapokon nyugszik. El§-
szeretettel utalnak a kutatdsok a miifaj torténetek ambivalencidjira, amelynek f6 oka
az, hogy a tudatalatti elfojtdsok miatt vonz minket a szorny(iség. Bruno Bettelheim
(1985) tanulmdnyabdl is vildgosan ldtszik: a Grimm-mesék fontossdga a felndtti és
gyermeki megismerésben a pszichoanalitikus megkézelitésben rejlik.

A SZEXUALITAS MINT MUFAJI ELEM

A freudi fejlédéselmélet szerint a szexualitds nem a pubertdskori nemi szervek érésével
kezdddik. A szexudlis 6sztdn funkcidja az, hogy bizonyos testrészein az ember 6rdmét
tud megélni, a szaporoddst a szex csak késébb szolgdlja. A fejlédés egymds utdn ko-
vetkezd szakaszai az 6szton-én 6romkeresé impulzusai 4ltal kitiintetett testrészekhez
kothetdek, azaz a pszichoszexudlis fejlédési szakaszokat a testi érés hatdrozza meg.

A fixdcib oka kettds, elészor is, ha sikeriil a kielégiilés, nehéz a tovabblépés a kovet-
kezd szakaszra, mdsrészt pedig, ha nem torténik meg a kielégiilés, az frusztrciéhoz
vezet. A fixdcié rogziil, mig a konfliktus fel nem oldédik.

Az els8 18 hénapban a csecsemdk dromforrdsa a szdj. Mindamellett, hogy a tdp-
lalékhoz hozzdjutnak, éhségiiket csillapitjék, az anya kdzvetlen kozelsége 6rommel,
melegséggel wlti el Sket, ahogy a szopé mozgds ritmikussdga is. Az ordlis fixdci6
szakaszdban a szdj a felfedezd szerv, a gyermek azdltal akar benyomdsokat szerezni,
ezért mindent megnyal, szdjiba vesz, szopogat, szinte felfalja a megismerend§ vild-
got. Ebben a fizisban tbb személyiségvonds is kialakulhat a fix4cié révén, mint pél-
ddul a pesszimizmus/optimizmus, bizalom/bizalmatlansig, fiiggdség, hiszékenység,
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valamint a verbdlis agresszid, az ordlis-szadisztikus fazis révén, mikor a harapds, rdgds
jelenti a szexudlis 6rom pétélvezetét. Amennyiben patolégids megolddsok sziiletnek,
kialakulhat az un. ordlis karakter, melyre jellemzd a szdjhoz kapcsolt tevékenysé-
gek preferdldsa, mint evés, ivds, dohdnyzds, ujjszopds, koromragds, a személyiségben
pedig fokozott interperszondlis érdeklédés figyelhetd meg, irigység, pesszimizmus/
optimizmus, kévetelddzés, torekvés mdsok szimpdtidjinak, kozelségének elnyerésére
(Atkinson 2005).

Az oridlis fixdci6, a bekebelezés visszatérd motivum sok népmesében, dldolgozott
klasszikus mesében és miimesében is. A tanulmdny hossza miatt képtelenség lenne
a témdba vdgé 6sszes Grimm-mesébdl kiemelni a vonatkozé motivumokat és elemezni
mindazt, ezért kivélasztottam a két legismertebbet, a Hdfehérkét (Grimm 1989: 217)
és a Csipkerdzsikdt (Grimm 1989: 2006), amelyeket az emlitett motivumok kapcsdn
beledgyaztam a vdmpirmitolégidba.

A HOFEHERKE UTJA A VAMPIRMITOLOGIABA

A kamaszkori nyugvds dllapotdt, de leginkdbb a gyermek teljes fejlédését a Héfehérke
dolgozza fel legjobban. Mindenki ismeri a torténetet, legfontosabb tartalmi és figura-
tiv elemei a féltékenység, a vaddsz, a megmenekiilés, a torpék, az alma, az tivegkoporsé
és végiil a felébredés, boldog befejezéssel. Az eredeti Grimm-mesében Héfehérke teljes
személyiségfejléddése megjelenik. Miutdn édesanyja a sziilésben meghalt, a kirdly 4j fe-
leséget hozott a hdzhoz. Ez akkoriban nem volt egyediildlld, sok nd halt bele tdbbedik
gyermekének sziilésébe, a férjnek pedig 0j asszony utdn kellett néznie az utédnemzés
érdekében. Az Uj feleségnek kettds feladata és problémadja van, egyrészt teljesitenie kell
asszonyként; férjét szeretnie kell, bdr az el6z6 feleség helyébe nem léphet. Mdsrészt
anyaként is helyt kell dllnia. Fontos, hogy a mesei fesziiltség idején Hoéfehérke hétesz-
tendds, mikor a mostoha felfigyel szépségére. Ez a kor a fallikus korszak, amelynek f6
problémadja az 6dipélis konfliktus, és ez a féltékenység oka. A gyermek féltékenységet
érez azonos nemt sziil8je irdnt, mert ellenkez8 nemti sziil8je szeretetét akarja elnyerni.
Ez a konfliktus mindig megsz(inik, ahogy a gyermek azonosul sajit nemével és szere-
pével. Csakhogy Héfehérke nem tud azonosulni a mostohdval, ahogy a mostoha sem
vele, mindketten végletesen ndrcisztikus személyiségek.

Az elsé véltozatban a kirdlyné a ldny mdjdc és tiidejét kéri a vaddsztdl, hogy fel-
falhassa azokat. A kannibalizmus szimbdluma az ordlis korszakra vezethetd vissza,
amelyben a mostoha megrekedt. Azt is hiheti, hogy a szervek elfogyasztdsdval a liny
tulajdonsdgai belédramlanak, ahogy azt régi civilizicikban is gondoltdk. A vaddsz
viszont mossa kezeit, nem 6li meg a ldnyt, de magdra hagyja.

Hofehérke retteg az erdében, mig a torpék hdzéhoz nem ér. Itt mér érettebb gon-
dolkoddsmédrél tesz tantibizonysdgot. Az, hogy nem egy torpe vacsordjdt fogyasztja
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el, hanem mindegyikébél eszik egy keveset, azt bizonyitja, hogy egocentrikus vildgné-
zetébdl kezd kilépni. A torpék, akik szintén megrekedtek egy korai pszichoszexudlis
szakaszban, kiréjak rd a szerepét. O fogja vezetni a héztartdst; mos, 6z, tereget, taka-
rit, mig 8k a bdnyaban dolgoznak. De a lelkére kotik, hogy 6vakodjon az idegenektdl,
senkit ne eresszen be. Mondhatndnk dgyis, hogy 6vakodjon a felnéttek vildgatsl, még
nem elég érett hozzd.

A ldny viszont nem hallgat réjuk, felszines, hid. A mostoha kétszer is ki tudja hasz-
ndlni ezt, mert el8szor egy selyemdvet — mds véltozatban fizét — hdz tdl szorosra
a derekdn, legkozelebb pedig egy mérgezett féstit akaszt a fejébe. Héfehérke, annak
ellenére, hogy 6 a vildg legszebb ldnya, még mesterséges szépiilést is akar, a csillogé,
szép dolgok pedig a vesztét okozzdk. Olyan, mintha § és a gonosz mostoha egy és
ugyanazon személy lennének, két kiilonbo6z6 fejlédési szakaszban.

Bar a ma ismert formdban a fési és az v is kimaradt, a piros alma eleme nélkii-
l6zhetetlen a mesében. A véros mint szin a vért, a menstrudcidt, a szexualitdst, a blint
szimbolizdlja. Hofehérke kivincsi, megszegi a szabdlyokat és beengedi az dlruhds ki-
ralynét magdhoz, hogy beleharaphasson az alméba, a tiltott gyiimolesbe. Ismét hibat
kovet el, Gjra kiils8ségek alapjdn dont. Most mdr a torpék sem tudnak rajta segiteni,
a hitsdga a vesztét okozta, ahogy a kirdlyndnek is ez okozza majd a végzetét.

Emberi ez a mese, hisz mindenki hibdzik, nem is egyszer, ezért Hofehérke is meg-
leli a maga boldogsdgit. A kirdlynd viszont szornyd haldlt hal, az eredeti vdltozat
szerint mostohaldnydnak eskiivéjén addig kell tdncolnia izzé vascipdkben, mig bele
nem hal. Mdshol a diithbe hal régton bele, egyes véltozatokban pedig tiikre széttorése
valik vesztévé.

CSIPKEROZSIKA EBREDES UTANI ELFELEDETT ELETE

A Csipkerdzsika els6 lejegyzett valtozata Nap, Hold és Tilia cimen a Pentameron 6todik
napjdnak 6todik meséje. Az dltalunk ismert verzidkhoz képest a legszembet(indbb el-
térés a torténet masodik részében figyelhetd meg. A kirdly és kirdlyné reménytelennek
tlind vdgya az utéd utdn, az dtok és annak beteljesiilése szinte teljesen lényegtelen
Basile meséjében. Oridsi hangsdlyt kap viszont a masodik fél, amelyben megjelenik
a legtobb mesére jellemzd féleékenységi szal.

Talidt, az drratlansigot megtestesitd, gyonyord, alvé hercegnét megerdszakolja egy
idegen kirdly. Mikor felébred, szinte magdrdl sem tud, nem tudja, hogyan keriilcek
mellé az ikrek, szinte még mindig gyermek 6 maga is és drtatlan. A kirdlynak viszont
felesége van a sajdt orszdgaban, aki értheté okokbdl gyanakszik a férjére és féleékeny.
Mikor rdjon arra, hogy egy fiatalabb ldnnyal csalja 6t a kirdly, akinek gyermeket is
nemzett, gyilkos indulatok ébrednek benne. Nagyon véres és horrorisztikus, szinte egy
madsik torténetnek tlnhet a folytatds.
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Perrault valtozata mdr sokkal inkdbb hasonlit a ma ismert forméhoz. Megjelenik
a gyermek utdni vigy és a joslat, valamint a tiindérek is, akik az Gjsziiltt herceg-
ndt a kornak megfeleld, nemesi szdrmazdsa linyhoz mélt6 erényekkel ruhdzzdk fel.

A féltékenység motivuma mdr fel-felfeslik, hisz megjelenik a nyolcadik tiindér is,
aki nem kapott meghivét, és neki mdr nem jutott olyan teriték, mint tdrsainak. Az
dtok sokkal jelentésebb szerepet tolt be a francia véltozatban. Az dtok, amely mddosit-
hatd és enyhithetd: nem okozza a hercegnd haldldt, csak szdz évre dlomra {téli. Fontos
lesz a tovdbbiakban az a momentum, hogy a rokka orséja tizendt éves kordban szirja
meg a mdr Csipkerézsinak keresztelt h8snét.

Basile meséjének mdsodik felét Perrault ugyan megtartotta, mégis kicsit a sajdt
szdjize szerint alakitotta. A féltékeny asszony most az anyés szerepét tolti be. Erde-
kes, hogy a megerdszakolds motivuma itt mdr teljes mértékben kimaradt a mesébél.
A kirdlyfi meg sem érintette az alvé szépséget, lingra gyl szerelme elég volt ahhoz,
hogy felébressze, majd torvényesen feleségiil vegye és az évek multdval nemzzen neki
gyermekeket. A kirdlyfi viszont még nem kirdly, nem viheti haza Csipkerdzsit, csak
folyamatosan ldtogatja, és ez az, ami szemet sztir emberevd anyjanak. Mikor mar évek
teltek el, és a kirdlyfi megorokolte a birodalmat, csak akkor viszi haza feleségét, akit az
any6s az elsd perctdl kezdve holtan akar ldtni. Ebben a valtozatban is fel akarja falni
az oreg kirdlyné Csipkerdzsdt, és annak ikreit, a mdr Napként és Hajnalként szdlitott
gyerekeket.

Véleményem szerint Perrault meséje mdr sokkal kifinomultabb és koltdibb, a mé-
sodik rész naturdlis leirdsai miatt mégis horrorisztikusabbnak taldlom Basile torté-
neténél. Ezt a médsodik fejezetet hagytdk el teljes mértékben a Grimm testvérek, és
megalkottdk a szerintem legszebb és legtisztdbb verzidjukat.

Az 6 valtozatukban a javasasszonyok tizenhdrman vannak. Itt is tizenot éves ko-
raban teljesiti be sorsdt Csipkerdzsika, amely az akkori kor névé érésének ideje volt.
Bettelheim kitér az alvds és a pszichoszexudlis ldtencia szakaszdnak pdrhuzamdra
(Bettelheim 1985). Az orsé jelképezheti a férfi nemi szervet, de egyben a menstrudciét
is. A kirdly reakci6ja tdmasztja ald ezt a feltevést, miszerint a jéslatot meghallva azon-
nal elégetteti az dsszes rokkdt a birodalomban, hisz érthetéen fél, hogy ldnya egyszer
majd névé érik. A kirdlyné reakciéjit nem halljuk, 8 beletérédik a sorsba, tudja, hogy
ez a normdlis.

Csipkerézsika érdeklédik a szexualitds irdnt, kérdezgeti a fond asszonyt, hogy mit
csindl, de megsziirja az ujjdt az orséval, hisz még nincs keresnivaldja a felndttek szexu-
dlis viligdban, még érnie kell. Ezt az érést biztositja a szdzéves dlom, azaz a kamaszkori
nyugvds idészaka. Ahogy a tovisbozdt bendvi a kastélyt és megoli a kéretlen ldtoga-
tokat, mutatja, hogy Csipkerézsika még nincsen készen a néi, asszonyi életre, csak
akkor vélik erre alkalmassd, amikor megérkezik a megfelel§ herceg a felébresztésére.
A herceg testesiti meg a h8snd nyugvé korszakdnak fiti megfeleldjét, hisz az 6 hely-
zetébe tudjik beleélni magukat a fidk; ha készen dllnak, ha elég érettek, a tovisbokor
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megnyilik eldttiik, hogy utat mutasson a férfilée felé. A Grimm-mese a felébredéssel
ér véget, Csipkerdzsika és a herceg is érett felndttek mdr, akik készek a hzassdgra, az
utédnemzésre és az uralkoddsra.

A BEKEBELEZES MEGJELENESE A GOTIKUS
IRODALOMBAN

Rendkiviil sok szérny sziiletett az emberiség kultdrtorténetében az elnyomds mate-
rializdléddsaként. Az irodalom és késébb a filmmivészet szimbolikus alakja ebbdl
a szempontbél a vampir karaktere. O halottként el8szor rokonait keresi fel, és vér-
szivéként megtestesiti az ordlis fixdciét, az elnyomott szexudlis vdgyakat, elcsdbitja
dldozatdt, hogy bekebelezze, kiszivja a vérét, hogy tapldlkozhasson. Az ordlis fix4cid,
a kannibalizmus és a szdj mint felfedezd szerv egylittesen testesitik meg a vdm-
pirt, a vérszivot.

A Viktéria korabeli gétikus irodalom melegdgyul szolgalt a késdbbi tudomanyos-
fantasztikus irodalomnak, kriminek, a fantasynak és a horrornak egyardnt. A gétika
az angol romantika egyik legfontosabb el6készitéje volt. Megjelenitette ugyanis a tdl-
viligot 4m nem mint a borzalmak tetéfokdt, hanem a lélek megnyugvisara szolgdlé
helyet. Ezen kiviil terjesztette a lét metafizikai értelmezésével, valamint a vildg so-
tét oldaldval kapcsolatos gondolatokat, amelyek el8szeretettel meritettek hitregékbdl,
népmesékbdl és legenddkbdl.

A gétikus regény fénykora minddssze harminc-negyven évet dlelt 4t. Am olyan
miivek sziilettek ez id6 alatt, amelyek a mai napig meghatdrozzdk a horror miifajit
mind az irodalom, mind a filmmivészet terén.

Napjainkra a hatdrok elmosédtak, egyszerre vegyithetik az irék a horror, a krimi,
a fantasy, a tudomdnyos fantasztikum és a gétika elemeit, ahogyan azt Ann Rice
amerikai {rénd is tette legismertebb, Viampirkronikdk sorozatiban, amellyel a vim-
pirmitolégidba lehelt Gj életet. A sorozat legismertebb darabja az Interjii a vampirral
(Rice 1995). A gétikus irodalom egyik legkiemelked$bb alkotdsa Bram Stoker (1987)
Drakula grdf és vdlogatott rémrettei cim(i, 1897-es darabja, amely megteremtette min-
den iddk legismertebb horrorfigurdjit és atjira engedte a vimpir karakterét, amely
folyamatos megujuldsa révén mind a mai napig toretlen népszertiségnek drvend.

VAMPIRMITOLOGIA

De nem Stoker volt a vimpirmitosz megalkotéja, ugyanis az él6halott vérszivok le-
genddriuma sokkal kordbbra nyulik vissza, mint azt hinnénk. Pivdresi Istvdn (2003)
Drakula gréf és tdrsai cim( gy(jteményében tekinti 4t a karakterek tjdt napjainkig.

57



LNEPEK MESEI”

Tobb, Biblidra visszavezethetd eredettdrténet is létezik, amelyekbdl a vampirokat
szarmaztatjdk. Lilith legkordbban a sumer, illetve héber mondakérben bukkant fel.
Neve t6bb varidciéban is eltérd, ahogy torténetének bizonyos pontjai is, de a terem-
téstorténetben jdtszott szerepe megegyezd. Osi {risok szerint nem Eva, hanem Lilith
volt az elsd nd, akit engedetlensége miatt szdmiztek a Paradicsombdl, a pusztaségban
vindorolva pedig tobb gonosz lénnyel parosodva létrehozta tobbek kozott a vampi-
rokat is.

Az 1100-as években egyre t6bb legenda, szébeszéd sziiletett vérszivokrél, amelyek
Kelet-Eurépdban és a Balkdn szldv népei kozott valtak ismertté. 1190-ben a legen-
ddk bizonyossigaként, amelyek immdar Nyugat-Eurdpdba is eljutottak, Walter Map
(1914) De nugis curialium cimi alkotdsdban vdmpirokra utald torténeteket jegyzett
le. 1196-ban William of Newburgh Chronicles ciml mitvében a karaktereket hazajéré
lelkekként, kisértetekként irta le. Az 1500-as években egyre t6bb irds jelenik meg
Ausztridban és Nyugat-Eurépa szerte I11. Vlad rémtetteirdl.

Az 1900-as évektdl kezdédden a figura a mozivdsznakon is megjelent, 1912-ben
vetitették az elsd vimpirfilmet, Az tos szdmii hdz titkait. Majd 1920-ban Bram Stoker
Ujabb regényét, a Drakula vendégér filmesitették meg Szovjet-Oroszorszdgban, de a ha-
borus viszonyok kozepette a képidk elvesztek. 1922-ben ellenben megsziiletett az elsé,
nagy botrdnyt kavaré Drakula-film, és egyben elsé horrorfilm is, a Nosferatu, amelyet
a neves német rendezd, Friedrich Wilhelm Murnau mutatott be, annak ellenére, hogy
Bram Stoker 6zvegye nem adta el neki a jogokat. Stoker 6rokdsei pert inditottak a film
és a rendezd ellen, amit meg is nyertek és a stidiénak az 8sszes kopidt meg kellett sem-
misitenie. (Szerencsére a kiilfoldi moziknak kdszonhetden megmaradt az utékornak
ez a zseniilis alkotds.)

Feltehetjitk a kérdést, hogy miért ennyire népszer(i karakter a vimpir, immdron
tobb szdz éve. A vilaszt az alak szimbolikussdgéban kell keresni. Minden miiben egy
kicsit megvaltozott a figura, nemcsak az irodalomban, hanem a filmmiivészetben is.
A vérszivé karaktere — és persze megannyi megalkotdja — képes volt arra, amire mds
kollégdja nem: folyamatosan megujult és vagy meghaladta a kordt vagy visszatekintett,
éppen az aktudlis trendeknek felelt meg.

Volt mdr nekiink Lugosi Béla dltal életre keltett Drakula gréfunk, aki egy 20. sz4-
zadi arisztokrata volt, majd elérkezett a glam-vimpirok kora, a sikk és kellem tokéletes
elegyeként, amikor vérszivénak lenni egyet jelentett az 6rokds magdnnyal, kitaszi-
tottsdggal. Az éhség és a Viros ajkak cimii filmeket kovetden Gary Oldman kalauzol
vissza benniinket a gétikus Londonba. Az 1998-as Pengével viszont ismét a karakterek
Uj korszaka koszontott be: a sikket megdrizeék, de fesziilés bérkosztiimbe préselték,
fegyvert fogtak, és akciéba léptek. A Penge dgyazott meg az Underworld-franchise
szamdra, amellyel az akcié-horror miifaja is beindult olyan szérakoztat6 alkotdsokat
kitermelve, mint a mdr két emlitett vimpirsorozat, vagy a Van Helsing, a Pap, hdbori
a vdmpirok ellen, az En, Frankenstein és még lehetne sorolni.
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A vémpirok kamaszok korében aratott sikerét az 1992-es film, majd az abbdl ké-
sziilt sorozat, a Buffy, a vampirok réme is alitdmasztja, amelyben egy démonvaddsz
lany kiizd meg gonosz entitdsokkal, f6ként vérszivokkal, és a romantika is 6ridsi sze-
rephez jut. A Bufly sikerét rengeteg tiniknek szdnt mi lovagolta meg. Stephenie Meyer
(2008) Alkonyar konyvsorozata valdsigos hisztéridt eredményezett, f8ként kamaszld-
nyok korében, de maga a torténet szinte minden velejdréjatél megfosztotta a karak-
tert. A legsikeresebb, kamaszoknak sz6l6 regényciklus viszont Darren Shan (2001)
Vimpirkonyvek sorozata, amelynek nyitédarabja a Rémségek cirkusza. 2009-t8l A vdm-
pirnaplok cimi sorozat, valamint a spin-off széria, a The Originals népszeri televizis
misor. Ennek f8szerepldi vimpirok, amelyek visszatértek valamelyest az eredetiikhoz.
2015-ben pedig az American Horror Story antolégiasorozat, Hotel cim(i évada muta-
tott be glam-vimpirokat, kiknek eredete a Nosferatuhoz vezethet§ vissza, felhasznélva
a forgatds koriili legenddkat. A vimpirok itt sem félnek a fénytSl, mert csak gyongiti
Sket, de fegyverrel megolhetSk. Fiatalsiguk a vérnek koszonhetd. Sokkal inkdbb ha-
sonlitanak Az éhségben ldtott teremtményekhez, és eztttal is a magdny, tarsakra valé
enyhithetetlen szomjusdg és a kéjgyilkossdgok metafordi.

A hivatkozott klasszikusoktdl kezdve napjaink alkotdsaikig jol ldtszik, hogy a ké-
sziték a horror miifaji jegyeit felhaszndlva irtdk ki magukbdl a pszicholdgiai fesziiltsé-
geiket, vagy éppen mankét adtak a fesziiltségek levezetését keresd olvaséknak.

OLVASSUNK KLASSZIKUS MESEKET A GYEREKEKNEK!

Az emlitett klasszikusokkal azt akartam igazolni, hogy a m{ifaj miivészeti értéket kép-
viselhet. A pszicholégiai kontextusba helyezéssel, ldtva, hogy a horror miifaji jegyei
megfeleltethetdek tobbek kozott a pszichoszexudlis fejlédési szakaszoknak, a célko-
z0nség sajat fesziiltségeinek feloldéddsat taldlhatja meg. De az embert velesziiletett
kivancsisiga is vezérelheti, hogy kitegye magdt a szornyiségnek. Az ismeretlentdl valé
félelem és kivdncsisdg mellett pedig egyesek igazolhatjék sajat emberségiiket is azzal,
hogy a ldtottakedl, olvasottaktdl el tudnak vonatkoztatni, fel tudjék ismerni, és hatdrt
tudnak szabni a motivumoknak sajit mordlis értékrendjiik szerint.

Tanitéként pedig szerettem volna bizonyitani, hogy hibdt kovet el az, aki nem is-
merteti meg ezeket a torténeteket a megfelel§ kort gyerekekkel, megfosztva Sket egy
bizonyitottan mivészeti értéket képvisel kdnontdl.

Mir engem megel8z8en sokan bizonyitottdk azt — hivatkoztam is rdjuk —, hogy
ezek a mesék a megfelel§ életkorban nem jelentenek karos hatdsokat a gyerekekre.
Sét ismeretiik fontos, mivel a gyerekek félelmeiket, problémadikat tudjik feldolgozni
a cselekmények el6rehaladtéval, és bizonyos karakterekben megélhetik Gnmagukat is.
Vilaszt kaphatnak kérdéseikre, és ezek a késGbbiekben a tudatalattiba beépiilve segit-
hetnek nekik a déntéshozatalban.
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ABSTRACT

The Horroristic Perspective of the Grimm Fairytales as Found in Gothic Literature,
Vampire Legends and Film

The present paper focuses on the theoretical aspects of developmental psychology, the psychosexual
and attachment theory displayed in some Grimm fairy tales. The fairy tales that the author uses for
the analysis are the well-known stories by the Grimm brothers, Snow White and the Seven Dwarfs
and Sleeping Beauty, including their variants. A comparison of these versions is followed by an
examination of the motifs found in gothic literature classics, such as oral fixation and Oedipal
conflict with particular emphasis on vampire legends and how a psychosexual motif came to be
transferred to a highly popular character, the vampire. My analysis secks answers regarding why and
how individual characters and narrative shifts affect childhood psychic functions as well as their
role as tension-reducing agents. This study then explores how these motifs came to be featured in
gothic literature, which ones are most commonly found in the most genres, and how these elements
continue to reappear in cinematography even today.

Keywords: Grimm fairy tales, gothic literature, horror, vampire mythology, psychological context
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Le fantastique dans 'univers fabuleux de
Maurice Caréme — Le petit vieux

ABSTRAIT

Les Contes pour Caprine de Maurice Caréme reflétent bien I'univers archaique des themes récurrents,
mais les attentes classiques envers les contes ne sont pas satisfaites. Une autre logique de conte fait loi
ici, les aventures des personnages ne finissent pas par la juridiction divine, il arrive que I'histoire se
termine par des frissons. Les personnages des contes de Caréme sont ambivalents, se font en secret
piéger dans les dilemmes réelles de la lutte pour lexistence avec le seul espoir de pouvoir recréer le
monde onirique perdu, en luttant contre le mal.

Mots-clés: Maurice Caréme, le fantastique, Le petit vieux

Maurice Caréme (1899-1978) pocte et romancier belge de langue francaise est né a
Wavre ou il fait des études primaires et secondaires. Sa ville natale ou il a passé une
enfance heureuse sera une des sources d’inspiration de son ceuvre. « On sait combien
Maurice Caréme fut attaché a son pays natal. On se doit de parler de communion,
d’osmose pour situer la relation profonde qui l'unissait aux paysages de sa province.
Le Brabant est un pays trés simple avec — autour de sa capitale, Bruxelles — des petits
bois dans le sable, des paysages innocents et de modestes collines. Cest sur lui que
Caréme va prendre modele » (Sodenkamp 1985: 103). Dans son chef d’ceuvre Brabant
le spectacle de la nature se dédouble. L'émotion qui nait de cette temporalité a double
fond va de la nostalgie a I’émerveillement quand lefflorescence du souvenir déploie
son harmonie sous le présent pour ne laisser quune sensation de plénitude qui abolit
le temps (Lavenne 2012: 24).

Maurice Caréme connaissait les valeurs et il les a défendues : la valeur de la nature
et celle de la production intellectuelle et matérielle de 'homme (Ferenczi 1992: 96). 11
écrit ses premiers poemes en 1914, inspirés par une amie d’enfance. Il obtient la méme
année une bourse d’études et entre & ’Ecole normale de Tirlemont. Son professeur
l'encourage a écrire et lui révele la poésie francaise du début du 20¢ siecle. Clest a cette
époque également qu’il découvre la poésie néerlandophone de Belgique qui le frappe
par ses rythmes, ses répétitions de sonorités, ses onomatopées. Maurice Caréme est
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nommé instituteur en 1918 a Anderlecht-Bruxelles, il quitte Wavre pour s’installer
dans la banlieue bruxelloise. Cannée suivante, il dirige une revue littéraire « Nos
Jeunes » qu’il rebaptise en 1920 “ La Revue Indépendante ».

Ses premiers poémes ont été recueillis dans son premier livre publié sous le titre
63 illustrations pour un Jeu de ['oie. Dans ce recueil, paru en 1925, il nous révele le
monde qu’il a découvert aupres des enfants. Sa découverte de la poésie des enfants
se produit par le biais d’une expérience pédagogique qu’il mene dans sa classe au
début des années 30. En classe il a rencontré le ton de la fraicheur, la simplicité et la
richesse des sentiments. Le poéte a eu la révélation de son inspiration artistique : il
fait une découverte qui va savérer essentielle pour toute sa démarche poétique, voire
romanesque, celle de la poésie écrite par les enfants. Il sensuit pour lui une remise en
question fondamentale de son travail et il revient & une grande simplicité de ton. Son
ceuvre, au départ marqué par les avant-gardes, soriente & partir des années 30 vers une
quéte de la simplicité et du dépouillement qui va de pair avec la recherche de la fluidité
du style. Il publie deux essais consacrés a ces textes d’enfants dont il fut éveilleur : en
1933 « Poemes de Gosses », et en 1936 « Proses d’Enfants ».

« Pour Pinstituteur, dont la fonction est normalement de mener I'enfant vers I’age
adulte — I’age de raison —, I'enfance dessine un creuset de valeurs & préserver. La poésie
spontanée de cet 4ge expose a ses yeux une autre maniere d’étre au monde, de I’habiter
en le recréant sans cesse pour le faire paraitre neuf » (Lavenne 2012: 22). Dans ce
contexte, I'imaginaire de I'enfance, le jeu et le réve apparaissent comme Iespoir de
réenchanter le monde.

A partir de 1935, le message des poémes de Caréme change, les questions du destin
humain telles la solitude et I'anxiété se mélent a la croyance en la vie. Lamour, la
poésie, la solidarité humaine, le pays natal et la beauté de la nature prennent le dessus.
Le recueil Mére paru en 1935, marque une étape importante dans son ceuvre.

En 1943, Maurice Caréme quitte l'enseignement pour se consacrer enti¢rement
a la lictérature et se lie avec Jeannine Burny, pour laquelle il écrit La bien-aimée en
1965. Depuis la mort du poete ’héritage de Caréme est géré par Jeannine Burny :
il s'agit de plus de soixante recueils de poémes ou de textes en prose dont une partie
considérable s'adresse aux enfants. Les ceuvres de Caréme ne cherchent pas 2 tirer une
simple conclusion, mais elles comprennent une moralité conforme aux meceurs de son
temps. I1 utilise les effets de contrastes qui donnent quelquefois aux récits une lourdeur
d’atmosphere.

Les enfants retrouvent dans les poémes de Maurice Caréme non seulement la
tradition des contes de fées, ol tout se transforme par 'action de la baguette
magique, mais aussi une atmosphére de réve qu’ils connaissent bien, ol se
donne libre cours cette toute puissance de 'imagination qui les habite au secret
de ’Ame. (Charpentreau 1992: 123)
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En 1934 Maurice Caréme commence une carriére de conteur en écrivant le livre Le
Royaume des fleurs, en reprenant 'idée de la clé d’ Alice de Lewis Caroll. Lauteur
a souvent confié¢ qu’il devait sa création littéraire aux contes de sa mere.

En 1948 il a publié le recueil Contes pour Caprine, qui donne une idée de la diversité
de l'ceuvre de Maurice Caréme : une méditation grave sur la vie et la mort. Gréce
a l'usage d’éléments structurels et constitutifs légués par le patrimoine des contes
traditionnel, I'écrivain crée une atmosphére fabuleuse moderne : la dureté quotidienne
de la vie réelle péneétre les histoires initiales esquissées au moyen d’éléments merveilleux
et étranges, réécrivant ainsi la structure traditionnelle. Dans ces récits nous retrouvons
les transformations entre la réalité et le réve, le domaine de lart et la vie quotidienne,
la poésie, des images magiques.

Le recueil contient neuf contes : Caprine, Le petit vieux, La vague et le goéland, La
roulotte, Le géranium diabolique, La boule magique, Eglantine, Le magicien aux étoiles,
Le bonhomme de neige.

Le lecteur suppose un monde régi par la dramaturgie particuliére des contes
populaires, mais il savére que le temps et l'espace se munissent d’une signification
additionnelle dans laquelle les personnages nagissent pas selon les attentes habituelles.

On constate chez Caréme une conscience, une culture, une lucidité sur le
trésor des contes populaires tel qu’il existe au moment ou il se met & écrire. 11
assume cette culture, puisqu’il exploite ces contes, fait des variations dessus, se
livre & ce quion pourrait appeler d’'une maniere savante de I'intertextualité sur
le corpus des contes populaires. Mais cela ne I'a pas empéché de garder dans
son inspiration une suffisante originalité pour enrichir par lui-méme ce trésor.
(De Decker 1985: 32)

Lauteur fait des themes fictifs plantés dans un cadre fabuleux l'objet permanent du
récit, qui susciteront ainsi une étrangeté inquiétante de par leur nature inhabituelle et
incertaine.

Caréme peuple son ouvrage d’adultes et d’enfants solitaires, de magiciens et d’étres
a la force démoniaque, d’animaux aux propriétés humaines et vivant une situation
particuliere. Les héros isolés de Caréme ont perdu quelque chose dans la vie quotidienne
vidée, il ne leur reste donc pas d’autre choix que la quéte constante de la possibilité
de se dissoudre dans leur propre monde intérieur. La peur, I'angoisse et 'impuissance
les rend trop vulnérables, et la solitude qui ressort de ces récits s’épanouit par endroits
dans des tableaux surréalistes. Ces tours de magie batis sur des thémes issus des contes
populaires et fantastiques, ainsi que le langage riche nous dessine cet univers fabuleux
propre a Caréme et au Brabant.

Maurice Caréme partage avec les lecteurs sa vision d’'un monde ou il invente des
personnages, des animaux, des instruments réels en les mettant cote a cote dans une
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logique interne et rigoureuse. Les récits refletent bien la sensibilité de l'auteur. Nous
retrouvons dans ces contes le bonheur et la souffrance, la mort et 'espoir de la vie.
Lécrivain nous raconte des histoires ot il joue avec des scénes concretes et imaginaires,
avec le quotidien et le miraculeux. Les contes nous révelent I'aspect fantastique de
son écriture. Au cours de la « reconstitution » du monde féerique de I'auteur, nous
pénétrons en profondeur dans les secrets du monde fantastique de ses contes (De
Decker 1992: 28).

Ces contes se nourrissent des thémes récurrents typiques de la littérature fantastique,
et créent une série d’épisodes tissée de métamorphoses, laissant apparaitre les traces
de la vie urbaine, devenue irrationnelle. Les miracles émaillés de secrets se montrent
sous une forme banale, par conséquent la liaison des éléments réalistiques et fabuleux
crée un message moral qui pourra étre interprété a plusieurs niveaux.

Les sources de la fiction se matérialisent dans les images et sentiments nés dans le
lecteur. En raison de la dissemblance de vision du monde des adultes et des enfants,
ces images et sentiments apparaissent différemment et parviennent jusqu’au récepteur
a travers plusieurs niveaux d’interprétation cachés.

Tzvetan Todorov définissait et concevait le fantastique comme une hésitation
permanente entre I’étrange et le merveilleux. Selon Todorov (cité ici par De Decker) :

[Dlans le cas de I'étrange, dans une histoire de nature étrange, il y a des
phénomenes surnaturels qui se produisent, mais qui permettent une explication
rationnelle par la suite, car il y a une fagon ol l'extraordinaire se rabat sur le
naturel. D’un autre c6té, dans le cas du merveilleux, le surnaturel demeure
tel qu’il est, clest-a-dire quon sait que le point d’interrogation demeurera
intact. Dans le fantastique, le genre balance entre ces deux interprétations
des phénomenes quil décrit et se définit justement par cette hésitation. Le
merveilleux, cest une ouverture radicale vers le surnaturel et une acception du
surnaturel en tant que tel. (De Decker 1992: 30)

Par suite de la perception de I’événement particulier survenant dans les textes littéraires
saturés de fiction, Todorov, dans son modele « je/tu », énumere d’abord les themes
concrets relatifs au sujet, puis définit les critéres généraux du modele. Le premier théme
est celui de la métamorphose : la transformation de ’homme en animal, en plante ou
en objet. Le second, l'existence d’étre surnaturels : spectres et fantdmes qui possedent
un pouvoir, une force particuliére, capables d’intervenir dans la vie de ’homme, leur
présence compensant souvent une relation de cause a effet. Le composant suivant
selon Todorov est le pan-déterminisme qui est le déterminant essentiel de l'univers
fantastique : tout arrive pour une raison, mais cette raison est souvent surnaturelle et
indiscernable pour ’homme.
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La multiplication de la personnalité est un nouveau sujet : les personnages des
récits fantastiques se prennent souvent pour plusieurs personnes, ils se multiplient
physiquement. Le sujet suivant est la dissolution de la frontiere entre la matiére et ’'ame,
et le dernier la représentation inhabituelle du temps et de I'espace. Selon Todorov, tous
les éléments essentiels sont déductibles a partir de 'estompage de la frontiére entre le
spirituel et le matériel. Le facteur déterminant principal est le rapport entre sujet et
objet : la relation entre le moi contemplant et assimilant le monde et le monde lui-
méme. Les formes inhabituelles et impossibles de cette relation fournissent les themes
du récit de fiction, et tous les criteres du modele s’intégrent bien dans ce schéma.

Le théme « tu » établi en second par Todorov est au moins aussi fréquent que le
premier. Contrairement au personnage solitaire du theme « je », nous voyons dans ce
cas I'individu se tourner vers un autre individu, ce qui est en lien avec les instincts,
les forces subconscientes, les manifestations inhabituelles du désir intense, les problemes
de la personnalité solitaire, blessée, incapable d’entretenir des relations normales.
Le personnage isolé et la fantaisie du lecteur se lient a des fantdmes, le sentiment de
peur devient objectif. Cangoisse déprimante est un des signes sémantiques essentiels
et la force organisatrice de la littérature fantastique. Dans les contes fantastiques,
aleffroi de 'inexplicable surnaturel s'associent attraction a I'inconnu, terreur, solitude,
isolation, absence de relations et isolement passager — conditions 4 la naissance du vécu
imaginaire. Les mondes physiques et spirituels se confondent, les notions du temps et
de I'espace sont réévaluées, et I'apparition de la fiction qui tisse le quotidien rend par
endroit I'histoire redoutable.

Dans les « Contes pour Caprine » on trouve 'idée que chaque homme porte en
lui ses morts. Dans le recueil, 'imaginaire de 'enfance apparait comme l'antidote
face a la mort. Le rétrécissement de la vision et la stérilisation de I'imagination qui
accompagnent le passage vers I’age adulte sont le fil conducteur de plusieurs contes
comme Le Petit Vieux.

Ce conte expose les termes du drame qui se joue entre la fantaisie et la rationalité
dans le passage vers ’age adulte. La jeune fille y recoit d’un homme mystérieux, qui
se révele étre la mort, une série d’objets — un bocal, une cage — que ses parents voient
vides quand elle et ses amis s’émerveillent d’y contempler des poissons et des oiseaux
multicolores. Uincompréhension est totale, les parents en viennent a prendre leurs
enfants pour des fous, mais le vieil homme les excuse en justifiant leur incapacité a
s'émerveiller par la rudesse morose de leur vie (Lavenne 2012: 21).

Les parents de la fillette restent exclus dans le monde sans magie, et considerent
les phénomenes miraculeux — les poissons rouges invisibles et 'oiseau — comme de
simples hallucinations. Dans un monde matériel sans illusions I'enfant héros ne peut
pas trouver ses assistants, ses compagnons, cela ne peut se réaliser que dans l'espace
et le temps offerts par le paysage féerique créé par I'imagination. Alors que l'enfant
a en sa possession le pouvoir magique, les tournants heureux dans la vie de la petite
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tille — suscitant 'imaginaire — sont représentés par un personnage évoquant les traces
d’une conscience étrange et ressenti comme redoutable.

Dans le conte tout est mystérieux autour du personnage de ce greffier des morts
au dos courbé.

Il ne rentrait qu'a la tombée du soir et, dans l'ombre de lescalier, il semblait
voler comme une chauve-souris. Jamais je ne l'avais entendu ni parler, ni
marcher, ni remuer un objet. Il était comme un morceau de silence qui allait
et venait dans la maison. Il gagnait sa vie en inscrivant dans un gros registre
le nom des gens qui mouraient. La mort accompagnait sans doute partout ce
vieux bonhomme, et je 'examinais craintivement en sugant mon porte-plume.
(Contes pour Caprine, 11.)

Lauteur réunit avec succes I'intégration du vécu quotidien dans 'action et I'univers
fictif dessiné a l'aide d’indices oniriques et effrayants. Il assure ainsi la présence
continue dans 'histoire de I’élément fantastique et le fonctionnement de la causalité
cachée et surnaturelle.

Le petit vieux était assis a sa table, la téte posée sur les poings. Il ne releva pas
lorsque je m’approchai. La lumiére éclairait en plein le gros livre ouvert devant
lui, et ma gorge se serra : sur la page, je venais de reconnaitre I'image de mon
oiseau dont les yeux noirs semblaient me dire adieux. Je me sentis si triste et si
seule que je demandai au petit vieux, avec des larmes dans la voix :

— Oh !'vous allez me le rendre, n'est-ce pas, Monsieur ?

Mais il ne bougea pas plus que loiseau et, tout a coup, un souffle froid
m’enveloppa. Les étoiles des murs se mirent a tourbillonner comme d’effrayants
jeux de miroirs, et je m’évanouis... (Contes pour Caprine, 18.)

Lévanouissement de la petite fille est alors synonyme de I’évanouissement de 'enfance
en elle. Toutefois, l'oiseau disparu réapparait, non plus joyeux et vivant, mais immobile,
couché sur le papier, illustration prisonniére du livre dont la magie du vieil homme et la
puissance d’imagination de I'enfance 'avaient autorisé 4 s’échapper (Lavenne 2012: 22).
Comme les lois des mondes réel et fabuleux coexistants sentrelacent, les formes
d’incarnation de la bonté naive enfantine et la mythisation positive de l'existence
enfantine font que — malgré les marques tirant sur le fantastique — nous sentirons
l'univers fabuleux de Maurice Caréme équilibré. La progression du méchant dans cet
univers fabuleux particulier & Caréme apparait sur le fil des traditions classiques des
contes que |’écrivain interrompt par 'ambiance fabuleuse de l'attente du miracle.
Caréme portait en lui bien des secrets redoutables dont il tenta au long de sa vie de
se distraire en regardant, entre autres choses paisibles, « les mouettes » planant « sur

67



LNEPEK MESEI”

es pentes du vent ». Mais les mouettes n’arrangent rien quand 1’Ame est obscurcie. Le
1 tes d t ». Mais | tt t dl t ob L
pocte de la clarté profonde a plus que bien d’autres, ses zones d’'ombre et ses oiseaux

noirs. (Owen 1992: 185).

NOTES

Nous avons pris dans notre article la biographie composée par Ldszl6 Ferenczi (1937
—2015), un des spécialistes de I'ceuvre carémienne, lauréat du Prix d’écudes littéraires
Maurice Caréme. (La Bibliographie écrite par Laszlo Ferenczi. In : Maurice Caréme :
Un trou dans la téte, éd. Le Castor Astral, Bordeaux, 1988.)

Jeannine Burny préside la Fondation Maurice Caréme et elle est conservatrice du
Musée dédié a la vie du poete. Elle a publié, en 2007, un ouvrage intitulé « Le jour s’en
va toujours trop tot — Sur les pas de Maurice Caréme », un vaste ouvrage comprenant
ses propres mémoires (éd. Racine, Bruxelles, 404 p).
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ABSTRACT

The Fantastic in the Fabulous World of Maurice Caréme — Le petit vieux

Although Maurice Caréme’s Contes pour Caprine (Tales for Caprine) amply reflects the archaic
universe of recurring themes, the classic expectations held for tales remain unmet. Instead, another
form of storytelling logic rules in this case, as the adventures of the characters do not end in divine
justice; in some instances, the story’s conclusion can even be called chilling. The characters in
these Lenten tales are ambivalent, secretly trapped in genuine dilemmas related to the struggle for
existence with their only hope lying in the ability to recreate a lost dream world by fighting against
evil.

Keywords: Maurice Caréme, fantastic, Le petir vieux
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Csoda és valdsdg:

Kaftka Margit meséir6l

Kaffka Margit haldlanak 100. évforduléjira emlékezve

ABSZTRAKT

Tanulmdnyomban Kaffka Margit m{iveinek kevéssé ismert teriiletét, a meséket (Képzeler-kirdlyfiak;
Marie, a kis hajé) vizsgdlom. Arra a kérdésre keresem a valaszt, hogy ezek a szdvegek irodalmi me-
sékként vajon kapcsolédnak-e még a vardzsmesei gyokerekhez. Az elemzésbél, amelynek alapjdul
a proppi kategéridk koziil a szerepkoroket vélasztottam, ldthatd, hogy Kaffka meséi nagyobb részben
6rzik a népmesei vondsokat, mint amennyire eltdvolodtak tdliik.

Kulcsszavak: vardzsmese, V. Propp, irodalmi mese, Kaffka Margit, szerepkérsk

1. BEVEZETES

Kaffka Margitrél mint a Nyugat szerz8jérdl, elsGsorban a Szinek és évek ir6jardl sokszor és
méltdképpen irtak-irnak, életérdl és munkdjdrl monogréfidk sora sziiletett (Fldes Anna,
Fulop Ldszl6 és legutébb Bodndr Gyorgy tollabdl). Aligha taldlndnk tehdt az életmiinek
olyan szeletét, amelyre kordbban ne irdnyult volna valamelyes elemz4i figyelem. Mind-
azondltal az megallapithatd, hogy Kaftka Margitnak a gyermekirodalom kérébe sorolha-
t6 irdsaival mindeddig keveset foglalkoztak. Bodndr Gyorgy egy rovidke fejezetet szentelt
ezeknek 2001-ben megjelent monogrdfidjdban A csoda a valdsdg. Gyermekkinyvek cim-
mel, de ezen til leginkdbb csak emlitések szintjén talilkozunk ezekkel az frisokkal. Ugy
gondolom, hogy bdr a mesék és a gyerektdrténetek jelentdségiikben valéban nem érnek
fel Kaftka regényeinek és novelldinak szintjéig, az eddiginél tobb figyelmet érdemelnek
akdr 6nmagukban, akdr az iréi gondolkodds és viligkép lenyomataiként vizsgiljuk Sket.

Ebben a tanulmdnyban én sem foglalkozom Kaffka Margit dsszes gyermekirodal-
mi {rdsdval, csak azzal a kett6vel, amely mesének tekinthetd, és el8szor 1909-ben je-
lent meg Képzelet-kirdlyfiak cimmel." (Az 1918-ban megjelent mdsik gyermekkonyv,

1 Munkdm sordn a Méra Ferenc Kényvkiadé 1980-ban kiadott Képzelet-kirdlyfrak cimi kotetét haszndl-
tam, amelynek egyik fejezete (Marie, a kis hajé) tartalmazza az 1909-ben megjelent kényv két meséjét,
a Képzelet-kirdlyfiak és a Marie, a kis hajé cimiit.

70



MERENYI HAJNALKA: CSODA ES VALOSAG: KAFFKA MARGIT MESEIROL

a Kis emberek, bardtocskdim, amelyet Kaffka leveleiben ,jatékkonyv’-ként emleget, nem
meséket, hanem inkdbb gyerektorténeteknek nevezhetd szovegeket tartalmaz.) A két
mese elemzéséhez Bodndr Gyorgy egyik megldtdsa adta az otletet; a mdr emlitett mo-
nografiafejezetben olvashatjuk ezt a mondatot a Képzeler-kirdilyfiak cimd mesérdl: ,,nem
a mesék megszokott alakjait és fordulatait sorakoztatja fel, hanem az emberi vildgérzé-
kelés alapformdit és alaptipusait” (Bodndr 2001: 2306). Bér elsé halldsra-olvasdsra egyet-
érthetiink a megallapitdssal, és az aldbbiakban sem céfolni torekszem majd, de a mesék
tobbszori elolvasisa kivdncsivd tett: vajon a felszini mdssdgok (alakok és fordulatok)
mogott nem hizdédnak-e meg mégiscsak a mesék mélyebben gydkerezd szerkezeti azo-
nossdgai? Ennek jarok utdna dgy, hogy V. J. Proppnak (2005) a vardzsmesék vizsgi-
lata sordn megallapitott kategéridit haszndlom, ezek koziil is a kevésbé kidolgozott,
a funkcidésorhoz rendelt masodlagos struktiira elemeit, a mesei szerepkoroket (erre ldsd
Meletyinszkij 2005: 158). Bar Kaffka Margit meséi természetesen irodalmi mesék, a fel-
tételezésem az, hogy a mélyben, struktirdjukban sok szdllal kétddnek a népmesékhez.?

2. KAFFKA MARGIT ES A GYERMEK

JVerseiben és elbeszéléseiben mdr ldttuk, hogy Kaftka Margit nagyon kordn felfedezte
a gyermeki tudat megjelenitésének iréi izgalmdt’— mondja Bodndr Gydrgy monogri-
fidjdban (Bodndr 2001: 235). Ezt példdzza a kis Lilit megszélaltaté Levelek a zdrddibil,
valamint olyan versek, mint a Petike jdr és az Emberke. Bir Kaffka Margit sajit gyer-
mekkordra nem szivesen emlékezett vissza (Kaffka 1972b: 401-402), az iréi figyel-
me tobbszor fordult a gyermekek felé, és ugy ldtszik, kordntsem csupdn az anyasdg
és a tandri munka inditotta erre (bdr ezek a motivicik minden bizonnyal szintén
szerepet jatszottak benne). 1910-ben, Jézuskavdsdr cim( irdsaban olvashatjuk a gyere-
kekrdl: ,titokzatos kis lényiik legigazabb tirgya minden emberi érdeklddésnek: hisz
6k lesznek, akik fellépnek a szinpadra, ha mi lelépiink — folytatni a drimdt” (Kaffka
1972a: 277). Kaffka gyermek témdji érdeklédésének eredménye két publicisztikai
irdsa (Iskolds iigyeink, Jézuskavdisdr), néhdny verse és a palydja két, egymdstdl tévoli
pontjdn megjelend gyerekkonyve, a Képzeler-kirdlyfiak és a Kis emberek, bardtocskdim.?

2 A proppi kategéridk j6l megfoghaté eszkozt jelentenek az dsszevetéshez, és annak tudatdban haszndlom
8ket, hogy Kaffka Margit természetszer(ileg nem ismerhette Propp 1928-ban leirt rendszerét.

3 Bodndr Gyérgy monografidjdban kiemeli, hogy Kaffka 1917-ben, amikor addig megjelent irdsait ren-
dezgette, életmiivéhez a gyermekkonyveket is odasorolta (Bodndr 2001: 235). Az idézett (Schopflin
Aladdrhoz és Hatvany Lajoshoz irt) levelek valdban ezt tantsitjdk (v6. Simon 2010: 161, ill. uo. 223).
Ugyanakkor egy feltehetdleg 1910 nyardrdl valé levélben, amelyet Hatvany Lajosnak irt, Kaffka Margit
Hatvany kérésére, egy késziilé cikkhez felsorolja addigi miiveit, gondosan, pontokba szedve, és ezek
kozott nem tiinteti fel a Képzelet-kirdlyfiakar.
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A kozel egy évtized, amely a két kotetet id6ben elvilasztja egymdstdl, nemcsak
a természetes emberi érés és az iréi valtozdsok idészaka Kaffka Margit életében, ha-
nem magaban foglalja a vilighdborut is. Tébbek kozott ez is magyardzata lehet annak,
hogy a Kis emberek, bardtocskdim lapjain az ird redlis torténeteket ir meg, és ezek-
ben a gyermekirdsokban ,tévolodik legmesszebbre a hagyomdnyos mese miifajatdl és
szemléletétd]” (Bodndr 2001: 237).

A Képzelet-kirdlyfiak még egy mdsik korszak gyiimolese: 1909-ben jelenik meg,
két évvel Ambrus Zoltdn mesekonyvét (Torpék és dridsok) kovetden, egy évvel azutdn,
hogy a Nyugat indulé szimdban Szini Gyula a mese alkonydrdl irt, akkor, amikor
Baldzs Béla Hér meséjébdl kettd megsziiletett, és akkor, amikor Lesznai Anna is irta
mér a maga meséit.* Mint ldgjuk, Kaffka Margit az elsék kozote fedezte fel a maga
szdmdra a mesét mint a szecesszids-szimbolista irodalom kedvelt miifajit. Az e mogott
hiz6dé lehetséges motivdcidkrdl (nem Kaffkdra vonatkoztatva) igy ir Szildgyi Judit:

A szdzadfordulé minden-egész-eltordee életérzése, a vildg 4tldthatatlansdgdnak
megtapasztaldsa, az Gjonnan felfogott magdnyérzés, az egzisztencidlis elvdgyd-
dds formai és gondolati szinten is jol érvényesiilhetett a mesében. A korszak
fesziileséggel telitédd légkore, a novekvd rossz kozérzetbdl kinovd vdrakozds
megteremti a pozitivista, naturalista, impresszionista gondolkoddssal szemben
fellépd spiritudlis-metafizikai viligkép igényét. A mese éppen ennek, a realitdstdl
fiiggetlen vdgyakozdsnak és teljesiilésének a szimbdluma. .. (Szildgyi 2007: 149)

Az aldbbiakban azt vizsgdlom, hogyan igazitotta nmagihoz Kaffka Margit a mese
miifajdt, hogyan hordozza a mese ,regényeinek, elbeszéléseinek és verseinek gondolati
visszfényé”-t (Bodndr 2001: 236), ugyanakkor hogyan 6rzi meg a vardzsmesék hagyo-
madnyos struktirdjdnak legtobb elemét.

3. A VARAZSMESEI SZEREPKOROK
A KEPZELET-KIRALYFIAK CIMU MESEBEN

A mese rovid torténete — csak hogy az elemzés érthetd legyen — a kovetkezd: Kép-
zeletorszdgban nagy tinnepet tilnek, mert a kirdly hirom fia most lett nagykort, és
bucstznak, hogy elinduljanak a hiszéves képzelet-kirdlyfiak hagyomdnyos utjdra:
a Val6sdg orszdgdnak meghdditdsira. A prébdn, amelyet kordbban senkinek sem si-
keriilt megoldania, a hdrom kirdlyfi mds-mds eszkozokkel, mds célokkal vesz részt, és

4 ,[A] mi Mdlink. Mi van az 6 meséskonyvével?” — kérdezi Kaffka Margit levélben Hatvany Lajost 1911
&szén. (Simon 2010:207) Lesznai Anna régen vart mesekonyve (A kis pillangd utazdsa Leszndn és
a szomszédos Tiindérorszdgban) végiil 1913-ban jelent meg német nyelven.
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végiil (természetesen) sikerrel jarnak. Nem csupdn a legkisebbik (bar ebben a mesében
csak az elséként elindulé Achdj iddsebb a tobbieknél egy 6raval), hanem voltaképpen
egylittesen gydéznek, és Ggy héditjdk meg a Valdsdg orszdgit, hogy ,beoltjak” a Kép-
zelet vildgdval, azaz a foldre hozzdk a képzeletet, és eggyé valnak a valésdg embereivel.
A mese a hdrom kirdlyfi (feltehetdleg tobbé-kevésbé pdrhuzamosan zajl) prébdit
hdrom egyenrangi menetben mutatja be, ennek megfelelden a népmeséktdl el-
téréen az egyes szerepkordk is megtobbszorozddnek. A vardzsmesékrdl irott mo-
nografidjéban Propp (2005) hét szerepkdrt nevez meg: 1. ttnak indité 2. hés 3.
adomdnyoz6 4. segitStdrs 5. ellenfél (kdrokozd) 6. cirkisasszony (keresett személy)
és apja 7. dlhés. A Képzeler-kirilyfiakban az 4lhés kivételével mindegyik szerepkor
felfedezhetd — nézziitk meg egyenként, hogyan.

3.1. Az Gtnak indit6(k)

A hirom kirdlyfi — Achdj, Ndmdn és Yonos — azért indul dtnak, mert az orszdguk
hagyomdnya szerint ennek eljott az ideje, betoltotték a huszadik életéviiket. Emellett
azonban Achdjt és Namdnt ténylegesen is ttnak inditja valaki, és Yonos esetében is
megjelenik, ha csak sejtelmesen, egy félmondatban is, egy Gtnak indité.

Achdj, aki egy 6rdval idésebb a testvéreinél, az oreg kirdly legkedvesebb fia. Az
apa a fegyverteremben bucsuzik el ,szép, izmos, hatalmas novést” fidtdl, akinek ,a
bértiiszdje csupa buzogdnyokkal, hegyes trokkel, feszes fjakkal volt koriilttizkodve”.
A felfegyverzés mellett az apa szellemi ttravalét is ad a fidnak, és igy személyében két
szerepkor fonddik dssze: az ttnak inditéé és az adomdnyozéé.” ,tudd meg — mondja
az oreg kirdly Achdjnak —, hogy csak egy dologért érdemes élni, és ez a hatalom. Ez
legyen a te 4lmod is, és az Alom a Valésdg orszdgaba vigyen!”

Ndmadn esetében az Gtnak indit6 a kirdlyfi kedves tanitémestere, az udvari tudés.
O ezzel a tandccsal bocsétja ttjara Namént (és valik a maga nemében szintén adomé-
nyozdva, hiszen a tuddssal vértezte fel a tanitvdnyat a probdra): ,siess, gyermekem, és
ne feledd, hogy ha taldlndl a mindenségben egyetlen szildrd pontot, annak a segitségé-
vel kiforgathatnad a vildgot a sarkdbdl.”

Az eddigi ttnak inditékban az volt a kozds, hogy mindkettejitknek a kedvence volt
az elinditott kirdlyfi. Ilyen értelemben, bér fizikailag nem jelenik meg, mégis ttnak
inditénak tekinthetd a fidk valahai édesanyja is. Hiszen Yonos, a legifjabb kirdlyfi 6rd
hasonlit nagyon, és a hdrom fit koziil 8 volt a kirdlyné kedvence. Mivel azonban 6 mdr
meghalt, Yonostdl senki sem bucsizik, és senki nem ldtja el tandcsokkal.

5  Szerepkorok dsszefondddsira Propp vizsgdlati anyagdban is nemegyszer van példa (Propp 2005: 79).

73



LNEPEK MESEI”

3.2. A hés(6k)
A Képzeler-kirdlyfrakban hirom hés Gtjdt kovethetjitk nyomon. Az elsé koziiliik Achgj.

3.2.1. Achdj, az er8s

Achdj, az elsdsziilote kirdlyfi, ahogy mdr az Gtnak inditds mozzanatdban is ldtszott, az
erdt képviseli a mesében. Célja az uralkodds, a héditds (,milyen felséges volna urdvd
lenni ennek a vildgnak, parancsolni neki”). Kezdettdl 6rome telik a Valésdg orszdgs-
ban (amely az 6 tapasztalatiban az emberiség Sskordt €li), és a kisebb torzseket, ame-
lyekkel taldlkozik, kénnyedén hajtja uralma ald — elegendé merészen a szemiik kozé
néznie, és 6k készségesen ismerik el uruknak. Vezetése azt eredményezi, hogy a férfiak
azontdl ,mdr nemcsak kével és marokkal, hanem ésszel indulnak a zsdkmdny utdn, és
a Képzeletnek is szerep jut a harcban.” Egy id6 utdn azonban, bdr Achdj diadalai véget
nem éréknek ldtszanak, a kirlyfiban egy szellemhang kételyt ébreszt. Ugy tiinik, az
eré 6nmagiban nem vezet sikerre.

3.2.2. Ndmain, a bélcs

Némdn, az udvari tanitémester kedvence, a tuddst jeleniti meg a mesében. O maga
nem akar uralkodni a Valésig emberei felett, inkdbb szolgdlni, segiteni igyekszik az
dkori dllattenyésztd torzset, amely befogadja 6t: segit meggydgyitani a jirvdny stjtotta
juhokat, visszaadja a torzsf6ndk beteg linydnak, Jezabelnek az egészségét, mérleggel
és a szdmok, bet(ik feltaldldsdval segiti a kereskedést. De ahogyan Achdjnak sosem elég
a héditdsbél, tgy Namdn sem tud megelégedni azzal, hogy tuddsdnak kisebb szeleteit
haszndlja, és Gigy dont, hogy a teljes igazsdgot fogja tanitani. Erre viszont nem 4llnak
készen a Valésdg emberei, és Ndmdnt mdglydn égetnék el, ha Jezabel és néhany masik
fiatal nem sietne a segitségére.

3.2.3. Yonos, a kedves

A kirdlyfiak koziil egyediil Yonos jelenik meg az 6 Gtjdt bemutaté mesefejezet cimében
az 6t leird jelzdvel, igy rogton sejtjiik (amit persze meseismeréként kezdettdl tudunk),
hogy 6 valami kiilonlegeset hoz majd a torténetbe. Yonos az, akit senki nem indit
utnak, és végiil & teljesiti be mindannyiuk prébdjét. A bétyjai mindketten valami-
lyen céllal ldttak hozzd a Valésig felderitéséhez, annak megfeleléen, hogy ki inditotta
ket ttnak, de Yonos csak csoddlja a Valésdgot. Holdvildgos ¢jszakdn indul dtnak,
és a holdfény eziistds homadlya koszonti 6t a (meg nem nevezett, de joggal az dkori
Athénnak ldthatd) véros épiilében 1év6 falai kozott. Yonos révén a miivész jelenik meg
a mesében, a képzelet és az alkotds tiszta, onmagéért valé 6rome, amely semmi mdst
nem szolgdl, csak a Szépséget. Yonos adja a vdroslakéknak a tdncot, a festészetet, a dalt
és a mitoszaikat is. De birmennyi 6rome telik is mindebben, a végsé vigya az, hogy
az alkotds képessége mindenkié lehessen, ne csak az 6vé, § pedig egy lehessen a tobbi-
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ek koziil, egészen ember. A vdgya teljesiil, méghozza gy, hogy nemcsak az athéniak
osztoznak a megvalésuldsiban, hanem egy zigd szélroham odahozza Képzeletorszdg
egész népét az oreg kirdllyal, Achdjt a seregeivel és Ndmdnt is fiatal tudésaival. ,Igen,
igen, a véros befogadja és megbecsiili 8ket, hisz szitkség van a harcosra, hogy a békét
Orizze és a jolétet védelmezze, és szitkség van a tuddsra is, aki az élet titkait kutassa, és
a hétkoznapi élet f6lé emelje a gondolkoddst.”

3.3. Az adomdnyoz4(k)

Ahogy azt mdr az Gtnak inditékrol sz616 részben ldttuk, a mesében ez a két szerepkor
osszefonddik, és egy-egy szerepléhoz kapcesolédik a mese egyes meneteiben.

3.4. A segit6tdrs(ak)

Az eddig vizsgélt szerepkorokhoz rendre tbb szerepld is tartozott az egyes mesei me-
neteknek megfelelden, de segitdtdrs csak egyetlenegy tlinik fel a Képzeler-kirdlyfrakban,
ez pedig Jezabel, Ndmdn torténetében. Hasonlé vardzsmesei szitudciokban leginkabb
dllatok szoktak megjelenni, amelyek az életmentésért cserében késébb segitik a hdst
a probdk teljesitésében vagy megmentik szorult helyzetében. Ebben a torténetben
Ndmdn a torzsfé linydt gydgyitja meg, majd tanitvdnydul is fogadja. Jezabel azzal
hildlja meg mindezt, hogy néhdny térsival osszefogva megszokteti Ndmdnt a biztos

haldlbol.

3.5. Az ellenfél (ellenfelek)

A hdrom kirdlyfi mds-mds dtravaléval indul neki a vildgnak, és a rdjuk var6 pro-
bak is kiilonboz8ek. Ugyan mindhdrmuknak az a célja, hogy meghdditsék a Valésdg
orszagdt, de mdsok az eszkozeik és — legféképpen — kiilonboz8 méddon dllnak hoz-
z4 a feladathoz. Ha a mesék hagyomdnyos ellenfeleit keressiik ebben a torténetben,
akkor csalédnunk kell. Igaz ugyan, hogy Achdj és az emberei kiizdenek az életben
maraddsért, majd az Gjabb és Gjabb népcsoportok leigdzdsdért is megharcolnak; és az
ellenfél szerepkodréhez tartozé iildozés egy mozzanat erejéig kétségteleniil megjelenik
Ndmadn utjiban is, de valéjiban egyik kirdlyfi sem kiils§ ellenféllel harcol a prébdja
sordn, hanem onmaga késztetéseivel, sajit (fizikai vagy szellemi) erejével. Achdjt egy
»ismeretlen szellemhang” figyelmezteti arra, hogy a vég nélkiili héditds a haldlhoz
vezet: ,,Azt hiszed, mindent meghdédithatsz egy életben? Igaz, hogy a Valésig vildga
csupa kiizdelem, de mit gondolsz, mi lesz a kiizdés vége? A haldl az! Mert el fog jonni
egyszer idéd, és tudod-e akkor, miért éltél? Hiszed-e, hogy a te diadalod az igazi?”
Nédmdn maga fogalmazza meg a csaldéddsdt, és akdr arra is kész, hogy a kudarc mi-
att életét dldozza: ,Mindenben csalédtam, az emberek héldtlanok, kzonségesek és
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hitvanyak, ugysem tudnék koztiik élni. Teljen csak a kedviik; ha nem hittek nekem,
szivesen meghalok.”

Létjuk tehdt, hogy itt kiilonds szerepkor-6sszefonddds torténik, amilyenre a nép-
mesékben nincsen példa: a hds egyben sajit maga ellenfele is! A mesében egyediil
Yonos nem hasonlik meg 6nmagdval, neki nincsen ellenfele, és az 6 sikere lesz végiil
az, amely kiemeli a két bdtyjdr is a valsdgbdl és diadalra viszi a kozos dlmukat.

3.6. A kirdlykisasszony (keresett személy)

A hérom kirdlyfi torténete vardzsmeséket idéz8 médon hdrmas eskiivdvel ér véget.
Igaz ugyan, hogy nem kirdlyldnyokat vesznek feleségiil, és eredetileg nem is az § ke-
ziikért kezdtek a prébak teljesitésébe, a harom menyasszony mégiscsak betélti a mesei
szerepkort. Achdj a nép vénjének unokdjdt veszi feleségiil, aki mellette dllt a tlznél, és
elészor nevezte meg széval a ,meleg”™et; Naimdnnak Jezabel lesz a menyasszonya, aki
a segitdje is volt (ez a két szerepkor a vardzsmesékben is nemegyszer dsszefonddik).
Yonos menyasszonya vératlanul terem ott a piactéren a mese cstcsjelenetében — neki
még Achdj valasztottjdndl is kevesebb szerepe van a torténetben, érezhetden azért van,
hogy ezt a szerepkért is betéltse valaki, és Yonos se maradjon egyediil: ,Es ott 4lltak
mind a hdrman, karjukon szép menyasszonyukkal, akiknek a lelke tiikrozte az 6vékét.
Most mdr igazdn tokéletes f6ldi emberek voltak.”

A vardzsmesékben az a szokds, hogy a hds a prébdk teljesitése utdn visszatér a kiindu-
ldsi helyre, ezzel zdrva be a kort. Kaffka Margit irodalmi vardzsmeséjében, a Képzeler-
kirdlyfiakban a kiinduldsi hely ,jon” a prébdk teljesitésének helyszinére, a Valésigba
— ldthaté, hogy ,Kaftka Margit szimdra az igazi csoda nem az emberin kiviili fan-
tasztikum, hanem a val6sdg”. (Bodndr 2001: 236) Ugyanakkor az is vildgosan ldtszik,
hogy a mese valésdgdban Yonos révén az erdt és a tuddst is tagadhatatlanul a mavé-
szet, az alkotderd segiti a maga diadaldhoz, és igy kiemelkedik a mésik két erd kozil.
Ezzel a megolddssal Kaffka meséjében is hitet tesz az életét vezérlé motivdcié mellett
— errdl igy ir egy levelében palydja legelején: ,Hdt a miivészet tiszta gyonyoreiért érde-
mes volna odafenn® nyomorogni — mert ezek az élvezetek megtisztitnak, csillapitnak,
irdnyt és impressiot adnak a szomjas fantdzidnak” (unokatestvérének, Hedddnak sz616
levél; idézi Bodndr 2001: 23).

6  Budapestre érti.
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4. VARAZSMESEI SZEREPKOROK A MARIE, A KIS HAJOBAN

Kaffka Margit gyermekeknek szdnt irdsai kozott a Képzeler-kirdlyfiakon kivil csak
a Marie, a kis hajo tekinthet mesének, minden egyéb idetartozé irdsa gyermektoreé-
netnek nevezhetd.” A Marie, amelyrdl Bodndr Gyorgy (2001: 236) azt irja, hogy még
a Képzelet-kirdlyfiakhoz képest is ,radikdlisabb szakitds a mese hagyomdnyos csodds
elemeivel” csak azért keriilt be az elemzés korébe, hogy a vizsgaléddsunk a kaffkai me-
sék vildgiban teljes lehessen. Mert valdban, a Marie, a kis hajé még irodalmi vardzs-
mesének sem nevezhetd, hiszen egyetlen csoddsnak tekinthetd eleme az, hogy a hajé
beszél, gondolkodik és érez. Ezzel egyiitt, ha a felszinen nem is, struktdrdjiban sokat
megdriz a népmesei elemekbdl. Idézziik fel Propp meghatdrozdsdt a mesérél (itt a szer-
26 csakis az elemzése tdrgydt jelentd vardzsmesére gondol): ,,Morfolégiailag mesének
tekintheté minden olyan fejlemény, amely a kdrokozdstdl vagy hidnytdl kiilonféle koz-
bees funkcidkon keresztiil hdzassighoz vagy mas megoldds értéki funkcidhoz vezet”
(Propp 2005: 91). Ha ezt a vdzat vessziik alapul, akkor lithatjuk, hogy a Marie, a kis
hajé nincs is olyan messze a vardzsmesétdl, mint elsé olvasdsra gondolndnk.

A torténet ugyanis az, hogy a ,konny( és kecses lednyhajé”, Marie, akit felavatd-
sa éjszakdjin egy oreg hordéhoz kotoznek, felldzad a sorsa ellen, méltatlannak érzi,
hogy szép fatalsigit a rozoga vénség mellett toltse, és kiszabaditja magdt. Szabad
életében megismeri az élet viharait, beleldt a part mentén él6 emberek életébe is, meg-
tudja, hogy valahol éppen hdbort zajlik, majd hamarosan beleszeret egy délceg, erds,
ragyogd hajéba. Csakhogy a Hermész hadihajé, és a taldlkozdsuk mdsnapjin mér el
is indul a hdbortba. A mese jé véget ér: Hermész, bér sériilten, megtorten keriil el6,
taléli a habort, és javitdsra visszaviszik Marie kozelébe. Ekkor mdr végleg 6sszekap-
csolédik a kettejiik élete, egyiitt, egymdsért dolgozva élnek azontul.

4.1. Az Gtnak indit6

Az Gtnak inditds mozzanata ebben a mesében 6ntudatlanul t6rténik (és ezzel meg-
ellegezi Marie hamarosan elkovetkezd sodréddsit is, mint egy felelésség nélkiili el-
inditds kovetkezményét): az tinnepien felvirdgozott jacht egyik matréza mondja tré-
filkozva a felavatds estéjén: ,,Fiak! A mi kis Marie-nknak most mar férjet kell taldlni.
Mert minden hajénak kell, hogy rendes helye legyen a kikotdben, és egy j6 férj igazi,
megbizhaté tdmasz az élet vihardban.” Ezutdn kotozik 8t az oreg hordéhoz éjszakdra.

7 Egy feltehetbleg 1910 mdsodik felében Schépflin Aladdrnak irt levelében Kaffka Margit emleget ugyan
egy »gyermekmesét”: ,kiildok a jo Pajtds (sic!) szdmdra egy gyermekmesét azzal a kéréssel, hogy probél-
ja ott elhelyezni” (Simon 2010: 159), de ennek nem sikeriilt nyomdra bukkanni. Feltételezhetd, hogy
nem az el6z8 évben megjelent kotet valamelyik meséjérél van szé, ugyanakkor pusztdn a megnevezés-
bél kiindulva abban sem lehetiink biztosak, hogy az emlitett irds valéban mese mfaja volt.
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Nem tudni, hogy Marie mit gondolt volna magdrdl és a helyzetrdl a matréz szavai
nélkiil. De Kaffka rendkiviil naiv és befolydsolhat6 hajéldnynak rajzolja meg, Ggy-
hogy joggal tekinthetjitk a matrézt (és a tdrsait) a hésné dntudatlan ttnak inditéjanak
(Gtnak inditéinak).

4.2. A hds(nd)

Ahogyan az ttnak inditds hijin van minden tudatossignak, Ggy Marie merész 1épé-
se is, hogy elszakitja magit a hordétdl, mindenféle ismeretet nélkiiléz, és a kis hajé
naivitdsat tiikrozi. Leginkdbb a hitsdga vezérli 6t, amikor igy gondolkodik: ,Olyan
szép vagyok, [...] olyan ragyogé és fiatal, hogy mindenki kedvét taldlja a litdsomban.
Nem maradhatok mellette. Nem, nem, inkdbb meghalok!” Amikor aztdn az élet vi-
harai megtépdzzdk, szépsége majd fiatalsdga is elvész, Marie — eltéréen a mesék hései-
t6l, akiknek a karaktere dllandénak tekinthetd — megviltozik. A kezdeti elkeseredés
utdn Ujra bizakodni tud, egyiitt érez a hdbord miatt aggdédé emberekkel. Végiil pedig
a szerelem kimozditja 6t a megfeneklett helyzetébdl: késszé vélik segiteni és aldzattal
szolgédlni valaki mdst, érte dolgozni.

4.3. és 4.4. Adomanyoz6 és segitd

Ebben a mesében ezt a két szerepkdrt nem télti be senki. Segit6ként csak a hdsnd,
Marie jelenik meg, de nem 6nmagdt segiti (ezt a fajta szerepkor-6sszefonéddst Propp
lehetségesnek taldlja; ldsd Propp 2005: 81), hanem a szerelmét, Hermészt.

4.5. Ellenfél, karokozé

Ebben a mesében még tisztdbban jelenik meg az az izgalmas szitudcid, amellyel mdr
a Képzelet-kirdlyfiakban is taldlkoztunk: vagyis, hogy a hés egyben a kdrokozd is, sa-
jét maga ellenfele. Marie el6tt semmiféle proba nem dllna, ha nem szakitand el ma-
gét a hord6tdl azon az elsd éjszakdn, a rettegett életviharokat biztonsigban élhetné 4t.
A sajét, naiv és hitsdgtol vezérelt dontése az, ami bajba sodorja, és prébdk elé dllitja.
Ugyanakkor Marie, amikor mdr Hermészhez kétve nekivdg az 4j életnek, nem bdnja
a kordbbi dontését: ,eszébe jutott v8legénye, a szelid, oreg hordé. »Szegény — gondol-
ta —, vajon él-e még? Ha arra jirndnk, egyszer meglitogatndk.<” De azért nem bdnta
meg, hogy elhagyta 8t, mert éppenséggel nem voltak egymdshoz illék.” Bir kockdzatot
véllalt az elszakaddssal, ez a dontése egy tartalmasabb élet lehet8ségét adta neki, a meg-
ismerés és a véltozds esélyét.
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4.6. A kiralyf®

A torténetben ezt a szerepkdrt Hermész, a hadihajé tolti be. Bar 6 nevezi Marie-t
LKis életment§”-jének (és ez igaz is, hisz az dcsok Marie-val hordjék ki a nyilt vizre
az anyagot a sériilt nagy hajé ,meggydgyitdsira”), valéjdban Hermész is sokat tett
a maga médjdn a ldnyhajéért: a megfeneklett kis gézjacht a megismerkedésiik utin
kezdett Gjra dlmodozni, majd aggédni valaki mdsért, amikor a Hermész a hdboru-
ban volt. Igy valnak ebben a mesében a hés és a hésnd egymds megmentéivé.

4.7. Alhés

Akdrcsak a kotet mdsik meséjében, a Marie, a kis hajoban sem télti be senki az dlhés
szerepkorét.

5. ZAROGONDOLATOK

Elemzésemben azt vizsgdltam, vajon megtaldlhaték-e a vardzsmesei szerepkdrok
Kaffka Margit két meséjében, hogy struktirdjuk révén kétddnek-e ezek az irodalmi
mesék a népmesékhez. Lithattuk, hogy — bar itt-ott 8sszefondddsokkal — szinte vala-
mennyi szerepkort betoltik a Képzeler-kirdlyfiakban, és a hétbdl négy szerepkdrnek van
gazddja a Marie, a kis hajéban is, szdmos szallal kotddik tehdt a két mese a népmesék-
hez. Emellett ugyanakkor erdsen titkrozik Kaffka Margit vildgldtdsdt, gondolkoddsdt
és végyait is. Vagydt egy olyan vildg utdn, amelyben a miivészet és a szépség az embe-
riség vezérld erdi, mint a Képzeler-kirdlyfiakban, és vagyit egy teljes asszonyi-emberi
élet irdnt, amilyet iréként meg tud adni a kis Marie-nak, de amelyre neki maginak
olyan sokdig kellett vdrnia.’

Nem tudhatjuk, milyen visszhangja volt Kaffka meséinek a kortdrs olvasok koré-
ben. Csak egyetlen visszajelzést ismeriink a korszakbdl, az is az iré kisfidtdl valé. Laco,
aki a levél irdsakor a dévai bentlakdsos iskoldban tanult, ezt irja levele utdirataként:
»lgaz el is felejrettem, hogy olvastam a képzelt kirdlyfiak cimii konyvet és szép volt” (Simon
2010: 314). Ugy gondolom, ma is egyetérthetiink a valamikori olvaséval.

8  Mivel ennck a mesének néi f8hdse van, a ,kirdlykisasszony”-nak nevezett szerepkor itt ,kirdlyfi”-ra
médosul.

9 Bdr Séllei Néra 6va int actdl, hogy a szokdsos gondolkoddst kévetve Kaffka Margit irdsait 6néletrajzi
ihletéstieknek tekintsiik (Séllei 2001: 257), a kis hajéldny sorsdban nehéz nem felfedezni az 1909-ben
mér nagyon rossznak érzett hdzassdg foglyaként €16 iré tiproddsdt és reménykedésér.
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ABSTRACT

Miracle and Reality: Reflecting Upon the Fairy Tales of Margit Kaffka

My study focuses on two modern fairy tales by the twentieth-century Hungarian author, Margit
Kaffka, entitled Képzeler-kirdlyfiak (Imaginary Princes) and Marie, a kis hajé (The Little Boat,
Marie). I analyze these texts based on the categories of Vladimir Propp in an attempt to answer the
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fairy tales. I argue that, although some characteristics were changed, Kaffka’s texts reflect a strong
connection to the tale’s traditional roots.
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KeEMENY GABRIELLA

»A boldogga tév6 nyal”

Mese és pszichodrdma

ABSZTRAKT

Sok kozos jellegzetességet taldlunk a mese és a gyermekpszichodrdma kozott. A pszichodrdma-
foglalkozdsokon a gyerekek meséket taldlnak ki és azokat felndtt vezetdk segitségével a csoport k-
zosen eljdtssza. A jéték kozben egy sajdtos, a mesevildggal rokon légkér, a ,mintha” vildga jon létre,
amelyben a cselekvés szimbolikus kifejezést kap. Attétel lehetdségét nydjtja, mivel a gyerek sajdt
maga alakitja toreénetét, vélasztja szerepeit, mikozben sajdt belsé vildgdt, problémdit jeleniti meg.
A tanulmdnyban felidézett hdrom mese marginalizdlédott csalddban €18 gyerekek torténete. Ezeken
keresztiil mutatom be, hogyan fejezték ki életérzéseiket, ldttdk sajit sorsukat, problémdikat és jeleni-
tettek meg mindezt a pszichodrdma 4ltal nydjtott ,,mintha” térben.

Kulcsszavak: gyermekpszichodrdma, dramatikus jdeék, szimbolikus jdték, marginalizdlédott csaldd

A GYERMEKPSZICHODRAMA

A gyermekpszichodrima feltird és gydgyité dinamikus pszichoterdpids mddszer,
amelynek keretében dltaldban 3-8 kozel azonos életkorti gyermek jdtszik egyiitt két
felndte vezetdvel. A gyerekek meséket taldlnak ki, amelyeket kozosen eljitszanak.
A terdpia sordn a cselekvés szimbolikus kifejezést nyer egy, az élettértdl alapvetSen
kiilonb6z8 potencidlis térben, az ,4gy tenni mintha” vildgban.

Amint kialakul a csodavildg légkore, a gyerek vardzslévd vdlik. Odavardzsolja
magdt mindazokba a személyekbe, dllatokba, névényekbe vagy esetleg tdrgyak-
ba, amelyek leginkdbb képesek az & megélt érzelemvildgit, jellemének bizonyos
aspektusait, életstilusdt kifejezni. Ennek a mesevildgnak megalkotdja a gyer-
mek, § a mesemondd, és nem a pszichodramatista, ez utébbi a szinre hozott
mesevildgnak csupdn el6készitdje, szerepldje, esetleg csak statisztdja. (Kende

2003: 64.)
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Ez a tipust gyermekterdpia arra a meggydzédésre épiil, hogy a gyermeknek egyrészt
megvan a képessége sajit problémdinak feldolgozdsdra és megolddsdra, és megfeleld
elfogadé légkdrben van egy fejlédési, dralakuldsi késztetése (Kende 2003:34). Nem
a tiinetre fokuszdl, mivel az dttételesen és szimbolikusan majd megjelenik a gyermek
jatékdban. A neurotikus zavarok mellett a kora gyermekkori sériilések kezelésére is
alkalmas (Aichinger 2002: 218). Lehetévé vilik a diszfunkciondlis problématikdju
csalddokbdl érkezd gyermekek témdinak — labilis csalddstruketra, vélds, bintalmazis,
alkoholizmus stb. — szimbolikus megjelenitése is (Kende 2007: 133). A potencidlis
teret — az ,,ugy tenni, mintha” vildgdt — a gyermek sajdt ongydgyitdsdra haszndlja fel.

A problémdkkal kiizd§ gyerekek tobbségénél a zavarok kialakuldsdban a sziilék
jelentds szerepet jdtszanak. Akdr Ggy, hogy a gyermek teljesitményével kapcsolatban
talzott igényeket tipldlnak, akar 4gy, hogy a gyerekekben kialakul a nem szeretett-
ség, a nem eléggé szeretettség érzése (Kende 2003: 35). A labilis csalddstruktdrdban
a gyerek élete kiszamithatatlan, nem tudja bejésolni, mikor milyen kdvetkezményei
lesznek cselekedeteinek, hiszen nincs kovetkezetesség. Magat hibdztatja, nagyon ko-
ran kialakul ,a rossz vagyok” énkép, az értéktelenség érzése. Hogy a sziil6k elismeré-
sét és szeretetét kiérdemeljék, a gyerekek minden olyan kapcsolatot, helyzetet keriilni
igyekeznek, amely tapasztalatuk szerint kivdlthatja a sziil6k nemtetszését. A gyerekek
gyakran elnyomjdk a frusztrdlé élmények dltal kivdltott agresszivitdsukat, vagy a csa-
lddon kiviilre helyezik azt. Vigyteljesitd fantdzidjukon keresztiil igyekeznek fenntar-
tani azt az illizidjukat, hogy a koztiik és a sziileik kdzote kialakult viszony probléma-
mentes és tokéletes.

Ha a pszichodrima sordn a valés helyzet felelevenitését szorgalmazzuk, akkor ez
a rekonstrudlds a gyerek szimdra komoly megterhelést jelenthet, és csak erdsitheti lelki
konfliktusait. A gyerek nem képes a realitds szintjén dbrdzolni, milyen szeretetteleniil
kezeli és biinteti 8t anyja vagy apja. Viszont minden lelkifurdalds nélkiil megteheti ezt
a pszichodrima meséjén keresztiil: kifejezheti indulatait a gonosz kiréllyal és kirdlynd-
vel szemben. Ez azért is fontos, mert felmenti a gyereket csalddjanak nyilt birdlatdedl,
és mentesiti az ezzel jaré elkeriilhetetlen blintudattdl. A szimbolikus kifejezési forma
biztositja, hogy a gyereknek ne kelljen szégyenkeznie, blintudatot éreznie amiatt, amit
torténetével megjelenit (Kende 2003: 139).

Az egylittesség élménye a torténet kozos lejdtszdsa sordn jelentkezik. A médszer
cselekményes és katartikus, élményt élménnyel gydgyit. A gyermekpszichodrémdban
nem magyardzunk, nem kommentdlunk, nem vonunk le tanulsigokat, nem mindsi-

tiink. Nincs jé vagy rossz jaték (Kende 2003: 35).
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MILIO

A jelen tanulmdnyban vizsgdlt csoport tagjai egy alfoldi kisvéros dltaldnos iskolai
kollégiumdnak tanuléi koziil keriiltek ki. A kollégium az iskolaidészakban biztosi-
tott elldtdst kis lakéinak, a hétvégéket, sziineteket pedig otthon, sziileikkel toltoeeék.
A gyerekek féként a kérnyezd tanyavildgban él6 marginalizdlédott, alacsony szocio-
okondémiai stdtuszt csalddokbdl szdrmaztak. Kordn megismerkedtek az élet drnyol-
dalaival. A csalddok tobbsége hordozta a kdzepes vagy stlyos diszfunkeié mikodé-
sének jegyeit: egzisztencidlis problémdk, munkanélkiiliség, alkalmi munka, gyenge
életvezetés, alkoholizmus, gyakori koltozések, zavaros csalddi viszonyok, kapcsolatok
(Skynner 1991: 181). A sziil6k tobbsége gyermekét idében és érzelmileg is elhanyagol-
ta, fizikailag bdntalmazta. A gyerekek kollégiumi elldtdsba toreénd helyezése gyakran
a csalddgondozéi szolgdlat javaslatdra tortént, ezdltal elkeriilhetd vagy késleltethetd
volt a csalddbdl torténd kiemelés. A legtobb gyermek komoly magatartdsi problémaval
kiizdott. Legjellemzébb az indulati élet kontrolldlatlansdga, az agresszi6, esetenként
az autoagresszi6 volt. A gyerekek marginalizdléddsa az osztalykozosségekben is megje-
lent. Magatartdsuk, tanuldsi problémdik, pusztdn kollégista létiik a tobbi gyerekbdl és
a pedagogusok egy részébdl is elutasitdst valtott ki.

A CSOPORT SZERVEZESE

A kollégiummal hirom éven keresztiil 4lltam kapcsolatban, és ezen id8 alatt 6t csoport
szervezésére nyilt lehetdség. A csoportok mindegyike legaldbb egy tanéven keresztiil,
5-10 gyerek részvételével dolgozott. Heti rendszerességgel, ugyanazokon a napokon,
60 percben a kollégium egyik csoportszobdjiban taldlkoztunk. A csoportszervezés el-
téré volt az dtlagpopuldciobdl alakulé csoportokétdl, hiszen a sziildk helyett a kollégi-
umi nevelétandrok javaslatdra tortént. A kivélasztdskor figyelembe vették az életkort,
valamint a gyerekek kozotti kapcsolatokat. Igyekeztek gy kivalasztani a tagokat,
hogy stlyos magatartdsi probléméval kiizdé gyermek lehetSleg csak egy legyen egy
csoportban (ez elég nehéz feladatnak bizonyult). VezetStdrsaim Nagy Irén és Hatdr
Ilona pedagdgusok voltak.

A csoportoknak igyekeztiink tdimogaté-elfogad6 kornyezetet biztositani. Az odafi-
gyelés, az odafordulds, ,a kivdncsi vagyok rdd” attitlid a gyerekekbdl mdr a csoportok
induldsa elején erds motivécidt valtott ki. Bar a nevel6tandrok javasoltdk részvételiiket,
a dontést, hogy szeretnének-e részt venni, a gyerekek kezébe adtuk. A jaték vardzsa,
a csodavildg, a jelmezek, az odafigyelés azonnal beszippantotta Sket. Mdr az els6 fog-
lalkozds utdn elkotelezédtek, a foglalkozdsokat vartdk, késziiltek, lemorzsoldds szinte
nem volt.
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A CSOPORT CELJA

A csoport elsédleges célja a gyerekek oOnéreékelésének, onbizalmdnak erdsitése
volt. A hétrdnyos helyzetd, magatartdsi és tanuldsi problémdval kiizdé gyerekek sem
a csalddjukban, sem iskoldjukban nem vagy alig kapnak megerdsitést, elismerést. A te-
rapeuta a jitékon keresztiil felerdsitheti, kiemelheti a gyermek értékeit, képességeit,
ezzel is segitve, hogy jonak, szerethetének élje meg magit.

Fontos célként hatdroztuk meg egy olyan kozeg, kapcsolédds megélését, megta-
pasztaldsit a gyerekek szdmdra, amely biztonsigot, védelmet, és tartdst tud nyujtani.
A csoportos jatékhelyzet mar 6nmagdban is a szabdlyok betartdsdra, az egytittélés nor-
mdinak megtanuldsdra sarkall, igy tovabbi célunk a szocializici6 segitése volt.

A gyerekekkel szerz8dést kotottiink. Felkindltuk a spontdn jaték lehetdségét, hogy
ebben a térben kiprébdlhatja magat, meséket irhat, szerepekbe bujhat, megmutathatja,
mire is képes val6jdban. Egyetlen [ényeges szabély betartdsdt kértiik, az pedig a ,,mint-
ha” szabdlya: gy tesziink, mintha harcolndnk, kardoznink stb. azaz fizikai fdjdal-
mat nem okozhatunk a masiknak. A sziiléket értesitettitk gyermekiik csoportban valé
részvételérdl, de érdemben nem tudtuk Sket bevonni.

A CSOPORTFOGLALKOZASOK MENETE

A foglalkozdsok beszélgetéssel kezdddtek. Korben tiltiink, mikozben a gyerekek elme-
sélték, milyen jé és rossz dolog tortént veliik a legutolsé taldlkozdsunk 6ta. Ezt kovette
a mesealkotds. Valaki a gyerekek koziil elkezdett egy torténetet, amelyhez a tobbiek
kapcsol6drak, igy kozos mese sziiletetr. Ok vilasztottik sajt szerepeiket és hatdrozeak
meg a vezetSket. Sokszor eléfordult, hogy eldre késziiltek, mivel az el6z8 foglalkoza-
son eldontoeték, ki hoz legkozelebb mesét, kinek a torténetét jatsszuk el. Volt, hogy le
is irtdk és felolvastdk. Ezutdn jelmezekbe oltoztiink, majd egy megadott jelre — hdrom
taps — kezdddott és végzddott a jarék, amelyet kijelentkezés kovetett. Ismét kdrben
letiltiink, és mindenki elmondta, mi tetszett neki legjobban, és mi nem tetszett a ji-
tékban. A mesét nem értelmeztiik, nem éreékeltiik.

HAROM MESE - HAROM ELETHELYZET

Harom torténeten keresztiil mutatom be, a gyerekek hogyan jelenitették meg életiiket,
életérzéseiket a mesék kontdsébe bujtatva. Az els torténet szerepldi generdcidkon ke-
resztiil ugyanazt a kort jarjak végig, 6nerejitkbdl nem képesek megszabadulni csalddi
orokségiikedl. Kiilsd segitségre van sziikségiik. A mdsodik mese hése felismeri kild-
tastalansdgat és ttnak indul. Minden prébédlkozdsat sikertelenség kiséri, de nem adja
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fel, Gjra és jra nekivdg. Végiil, ha kiils6 erd segitségével is, de eléri céljdt. A harmadik
torténet szerepldi sajat keziikbe veszik sorsukat. Szorgos, kitarté munkadval, dllhata-
tossdgukkal teremtenek maguknak biztos alapot. A hdrom mesében szerepld hdsok
igy vagy agy, de megval6sitjik vigyaikat: szakitanak eddigi életiikkel, és megtaldljdk
boldogsigukat.

Az els6 mese (Vanda, 12 év)

Van két csaldd, egy vampir és egy kobold. A vdmpir és a kobold anyukdnak is
van egy fit, és egy ldny gyereke. A két csaldd dllandéan veszekedett. Azért, mert
dtmentek egymds udvardba, és mindent elvettek egymdst6l. Loptak. Es csal4-
don beliil is veszekedtek. Egyszer a vampir anyuka és a kobold anyuka elment
az erdébe, és taldltak maguknak férjet. Osszehizasodtak. De a férj-feleség is
veszekedett. Telt, mule az id6, és felndttek a gyerekek. A vidmpirlany osszehdza-
sodott a koboldfiaval, a koboldldny a vimpirfiaval. De a veszekedés nem feje-
z8dott be. Sziiletett egy-egy gyerekiik. A kisgyerekek is felndtetek, 8k is 6sszehd-
zasodrtak, de 8k is veszekedtek. Egyszer arra jott egy jé tiindér, megldtea, hogy
dllandéan veszekednek, és rdjuk szérta a vardzsport: kibékiileek. Abbahagytdk

a veszekedést, és azéta boldogan élnek.

A f8szereplSk koziil senki sem tekinthetd pozitiv hdsnek: a kobold kapzsisdgarél neve-
zetes, a vampir pedig mds vérét szivé él8skdds. A kiindulé helyzet diszfunkciondlisan
miikddé csalddokrol drulkodik: egysziil8s csalddok, ahol nem tisztelik masok hatdrait
(dtmennek egymds udvardba), nincs megértés, elfogadds és torzult kommunikicié jel-
lemz§ (dllandé veszekedés csalddon beliil és kiviil). Az ismétlédésen keresztiil meg-
jeleniti azt a nem j6l miikodd csalddi mintdt, amit a gyerekek atravaléul kaptak, és
amely generdcidkon keresztiil elkiséri ket. Az egész egy reménytelen folyamat, hiszen
sem az 0j hdzassigok, sem az Uj életek nem hoznak valtozast, akdr a végtelenségig igy
mehet. A csalddok dsszes energidja a kiilvildg és az 6nmaguk elleni harcra forditédik.
Felélik tartalékaikat, és nincs belsé erd, amely segitene a felillemelkedésben. A mese
iréja szimbolikusan kifejezte, hogy ebbél a korbdl a megszokott médon (hdzassigok)
nem lehet kilépni. Valami rendkiviilinek, valami csoddnak kell torténnie, mert ezt
a folyamatot csak az eddigiektdl eltérd, teljesen mds megolddsi méddal lehet megsza-
kitani, mivel a szokott sémdk nem hoznak valtozast.

Vanda nagyon nehéz kériilmények kozote éle. Oten testvérek, és volt még kér fél-
testvére is. Az orszdg mdsik végében éltek, de bdntalmazds miatt édesanyjukkal és
nagysziileikkel elkoltoztek az itteni tanyavildgba. Albérletben, egy omladozé tanya-
épiiletben laktak. Csoportba keriilésének célja Vanda megerdsitése, énerejének novelé-
se, minél t6bb pozitiv élményhez valé juttatdsa volt. Egy tanéven keresztiil jért csoport-
ba. Egyre kreativabb, nyiltabb lett. Kezdetben sok konfliktusa volt a csoporttirsaival,
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amelyek lényegében nem csokkentek, de érezhetSen sokkal jobban tudta ezeket kezel-
ni, érzéseit kimondani, kimutatni.

A midsodik mese (Marcsi, 11 év)

Van egy szegény csaldd, akik nagy szegénységben élnek. Nincs semmijiik, csak
egy hdzuk. Van egy fekete macska, aki dtkokat szor, eldtkozza a hdzukat, és sz-
szeddl. Van egy kirdly és egy kirdlynd. Szeretnék, ha egy foldrésziiket dtadhatndk
egy szegény ldnynak, akinek semmije sincs. Megajandékozzdk a szegény ldnyt, de
a fekete macska az 4j hdzat is eldtkozza, és 8sszeddl. A ldny elindul, probél egy uj
hdzat keresni. Arra megy a kirdlynd, és felajénlja a mésik foldet. A fekete macska
ezt is eldtkozza, itt is 6sszed8l a hdz. Ujra elindul a lany. A harmadik hézba tudott
csak bekoltozni. De a macska ezt is eldtkozta, és ez is 6sszeddlt. A kirdlynak volt
egy boldogga tévd nyula, aki boldogga tette a fekete macskdt, és abbahagyta az
drokszérdst. A kirdlynak és a kirdlyndnek volt egy fia. A szegényldny és a kirdlyfi
egymdsba szerettek, sszehdzasodtak, és nagy lakodalmat csaprak.

A mese f8szerepldje nagy szegénységbdl indul utra a csalddot ért tragédia utdn. Még
azt is elveszitették, amijiik volt. A ldny elindul, nincsteleniil, prébdl kiutat taldlni nehéz
életébdl. Az utak sikertelenséggel végz8dnek, de Gjra nekikezd, van bels erd. Szeretne
véltoztatni, megolddst taldlni. Azonban hidba siet valaki a segitségére kirdlyndként, ez
mégsem elég, mert egy mdsik kiilsé er6 még ezt is feliilirja. Mindig visszahtzza, nem
engedi a felemelkedést. A szegényeknek az a sorsa, hogy szegények és szerencsétlenek
maradjanak: a hdzat mindig eldtkozzdk, és 6sszedSl. Megoldds csak akkor lehet, ha ezt
a kiilsg, drté erét is megszeliditik. Vajon a mai magyar tdrsadalomban elég, ha egy mar-
ginalizdlédott csaldd segitséggel, de szakit addigi életstilusdval és kiemelkedik? Hogyan
fogadja ezeket a csalddokat a tdrsadalom? Van befogadis, elfogadds? Lehet, hogy a feke-
te macska ezt a tdrsadalmi el6itéletet és elutasitottsdgot szimbolizdlja Marcsi meséjében?

Marecsi édesanyja stilyos mentélis problémdkkal kiizddtt. Fiatal felndtt batyjai segi-
tették, akikkel nagycsalddként egy tanydn éltek, dllattartdssal foglalkoztak. A taldlko-
zdsokra sokszor késziilt mesével, amelyeket gyakran le is irt. Teljes mértékben tudott
azonosulni szerepeivel, olyannyira, hogy néha gondot is okozott a kijelentkezés. Fej-
18dése leginkdbb onbizalmdnak névekedésében ragadhaté meg. A csoportfoglalkozi-
sokon egyre bétrabb lett, sokszor hozott mesét, megtanulta képviselni sajdt érdekeit.

A harmadik mese (Nati, 11 év)
Van két szomszéd, és van négy dllat. Vannak gyerekeik. A gyerekek elmennek

virdgot szedni, kiviszik az dllatokat legelni. Hazamennek, bemennek a hdz-
ba, odaadjik a virdgokat, megebédelnek és lefekszenek aludni. A sziil8k nem
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kelnek fel, a gyerekek igen, és elmennek a boltba. Vesznek 4llatokat, és amire
a sziilék folkelnek, tele lesz az udvar éllattal. A sziildk el6szér nem hiszik el,
azt gondoljik, dlmodnak. Gondolkoznak, mit kezdjenek ezzel a sok éllattal.
Amig gondolkoznak, a gyerekek elldtjak 8ket, és elmennek dolgozni. Sok pénzt
keresnek. Jon egy kirdly. A kirdly kapzsi, és el akarja venni a pénzt; de a gyere-
kek azt mondjak, a farmon 1év6 dllatoknak kell. Még gondozzék 8ket, visszajon
a kirdly, és vesz egy nyulat, meg egy bdrdnyt. Ad érte 10 aranyat. Vesznek érte
sok ennival6t. Gondozzdk az dllatokat, eladjik. Sok pénziik lesz. Eladjék a két
hdzat, és vesznek bel8le egy nagyot, amibe egyiitt laknak.

A mesét lejétszds kozben hdzassdggal fejezték be: a gyerekek — a két fitr és két ldny
— Osszehdzasodtak, és egyiitt épitették fel az 4j, nagy hdzat, amiben kozosen éltek.
Nati meséjében nincsenek csodds elemek, a megoldds nem vardzslattal sziiletik. A szii-
16ktd] nem vérhat6 segitség, mivel nem csindlnak semmit, csupdn elszenveddi sajit
életiiknek. A gyerekek dtveszik az irdnyitdst, dllatokat kezdenek nevelni. A munkaért
pedig pénz jir, amelyet képesek megbecsiilni, megvédeni a kiils6 eréktdl, csdbitdsok-
bol. A kapzsi kirdly a fiigg8ségeket — alkohol, szerencsejdték — jelenitheti meg, aminek
a sziil6k nem tudnak ellendllni. A gyerekek eljitsszak, hogy nem engedik a pénzt
elfolyni, hogy jél, kompetensen dontenek késébb az dllatok eladdsdrdl, igy akdr abbdl
a szegénységbdl is kitorhetnek, melynek jelenleg rabjai. A cimek, amiket a mesének
adrak: ,A j6 élet”, ,Az egybekelt par”, ,A hdzépités”, ,A boldog csaldd”.

Natiék hdrman voltak testvérek. A tanyavildgban éltek, édesanyjukkal és annak
élettdrsdval. A sziil6k alkalmi mez8gazdasdgi munkdbdl éltek, mindketten alkoholis-
tak voltak. Natinak rengeteg konfliktusa volt a kollégiumban és az iskoldban. A dra-
ma pozitiv hatdsa leginkdbb tdrsas kapcsolatainak a véltozdsiban volt érzékelhetd.
Képessé vélt a kozos jatékra, masok megéreésére, elfogaddsira.

OSSZEGZES

A tanulmdny f8szerepldi kollégiumi elldtdsban él8, marginalizélédott csalddok gyer-
mekei voltak. Az 4ltaluk irt térténetek koziil harmat lithactunk. A mesékben jelen-
legi életiitkre ismerhettiink, megtapasztaltuk, mennyire jol érzékelik helyzetiiket.
A pszichodrima ,mintha” terében a mesék életre keltek, és a nehézségek megolddsa
utdn hdzassagkotéssel, hdzépitéssel, egy boldog jovd képével végzédiek. A gyerekek
egyértelmien tudtunkra adtdk, hogy 8k is vigynak egy harmonikusan miksdé csa-
lddra, és jobb, teljesebb életet szeretnének, mint amilyen sziileiknek van. Ismét bizo-
nyossdgot nyert, hogy a mesék dttételi lehetdséget jelentenek, a szimbolikus jétékban
pedig a gyerekek képesek a szimukra nehéz helyzeteket agy kivetiteni, hogy bizonyos
tavolsdgbdl figyeljék azokat (Bettelheim 1985: 63). A szerepvdlasztds spontaneitdsa
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pedig arra ad lehetSséget, hogy az elszenved$ szerepbdl dtlépjenck az aktiv, befolydssal
biré szerepbe. Mindez hozzdsegiti ket ahhoz a tapasztalathoz, hogy maguk is formal-
hatjak, alakithatjak sorsukat, és abban a sajat feleldsségiik is megtaldlhaté. A médszer
jo eszkoznek bizonyult sajit onerejiik, értékeik megtapasztaldsira. A gyerekek dltal
irt toreéneteket ritkdn értelmezziik igy, mint ahogy jelen tanulmdnyban lathattuk.
A terdpids folyamat sordn a hangsily nem a mesék ,leforditdsin”, hanem a jétékon, az
dtélésen van.
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ABSTRACT

The Bunny Who Brings Happiness: The Fairy Tale and Psychodrama

The structure of fairytales and child-psychodramas share a number of common characteristics.
During child-psychodrama sessions, children make up stories which are then acted out in the group
with the support and guidance of two therapists. While role-playing, the special atmosphere of
the “as if” is created, a world which resembles that of tales and the symbolic action found within.
The opportunity for transference therefore arises, since it is the child who creates and writes the
story, chooses roles while expressing his or her inner world and problems. The three tales introduced
in this study are stories by children who live in marginalized families. Their situation is presented
through stories which reflect how they expressed their feelings, viewed their problems, fate and how
they expressed all these through playing in the special “as if” space of psychodrama.

Keywords: child-psychodrama, drama play, story-writing, marginalized family
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Mesebeszéd

A mese retorikai elemzése

ABSZTRAKT

A retorikdt hagyomdnyosan szdnoklattannak szokds magyaritani, célja azonban nem kizdrélag a be-
szédek létrehozdsdnak és értelmezésének szabdlyszertségeit feltdrni. A retorika tdrgya valdjéban
minden nagyobb kézénségnek szdnt széveg, igy az irodalom is. Az irodalmi szévegeket gyakran
retorikai szabdlyok szerint hoztdk létre, igy a megértésitkhoz is szitkség van a retorikai szabdlyok
ismeretére (vo. Adamikné 2009). A mielemzésnek azt a médjéc, amely a mi és befogaddi viszonydt
kutatja, Corbett (1969: XVI) retorikai kritikdnak nevezi.

Jelen tanulmdny a mese mint mifaj retorikai elemzésével foglalkozik két konkrét példdn (egy klasz-
szikus népmesén és egy kortdrs mesén) keresztiil. Bebizonyitja, hogy a mesékben fellelhet8k a reto-
rika javaslatai, felépitésiik retorikai elveket kévet.

A retorikdban kézponti szerepet tolt be a meggydzés. A mesék a szérakoztatds, gyonyorkodeetés mel-
lett dltaldban tanité jelleglick is, hordoznak valamilyen ,tanulsdgot”. Az eléadis feltdrja a meggy6z8
hatds tényez8it, a mesei érvelést.

Kulcsszavak: retorika, retorikai elemzés, meggy6zés a mesékben

1. RETORIKA ES IRODALOM(TUDOMANY)

A retorika kezdetben a nyilvdnos beszédek, a politikai és torvényszéki meggydzés esz-
kozeinek tanulmdnyozdsdbdl sziiletett, s ugyanezen szovegek létrehozdsdt tanitotta.
A retorika tehdt eredetileg szintetikus miivészet, amely elsésorban a szébeliségre ird-
nyul. Az ékorban a mivelt emberek ismerték a retorika szabdlyait és mércéit, igy az
iréok, kolt6k a miveiket 4ltaldban az antik retorika esztétikai elbirdsai szerint irtak
(Adamik 1998: 38). Ide kiviankozik a megjegyzés, hogy a népmese is szobeli miifaj,
illetve az irodalom egésze a szébeliségben sziiletett.

Késébb a retorika a prézai miifajok elméletévé (is) valt, legyenek azok szépirodal-
miak vagy a hétkoznapi élet szovegei. Ennek az a térténeti oka, hogy a kdzépkorban az
llamok tédrsadalmi, politikai élete nem kedvezett a szénokldsnak, a retorika inkdbb az
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adminisztrdcids tigyintézést segitette levelek, torvények, okiratok megszovegezésével
és értelmezésével (Adamik 2003: 17-20).

A retorika az iskolai oktatdst évszdzadokig meghatdrozé septem artes liberales (hét
szabad miivészet) egyike, ezdltal a nyugati kultdra integrdns része. Az irodalmi mi-
veket szdndékosan vagy akaratlanul a retorikai szabdlyok szerint hoztdk létre. Babits
(1909/1978: 87) igy fogalmaz Irodalmi nevelés cimii esszéjében.

A stilisztikdrdl és retorikdrol lesz szé: arrdl a két stidiumrél, melyet a klasszi-
kus dkor egynek tekintett és egy néven retorikdnak nevezett. Egy stidium ez
most is, csakhogy két oldala van: gondolataink 6sszegytijtése és kifejezése. Egy
oldalrél gondolkodni, mds oldalrdl beszélni tanit, a sz6 legtidgabb értelmében.
Az olvasids is gondolkodds s az irds is beszéd.

A retorika napjaink tdrsadalmaban a meggy$z8 tevékenységekben jdtszik szerepet,
nap mint nap gyakoroljuk a retorikdt, illetve ki vagyunk téve a hatdsinak. A szii-
18k, a tandrok, a vezetdk, a kereskeddk, a diplomatdk, a politikusok, a jogdszok és
a rekldmszakemberek mind gyakorld rétorok, még ha sosem tanultak is klasszikus
retorikdt. A retorika eredetileg szintetikus (létrehozé) mivészet (arz), de tanitdsai hasz-
nalhaték az elemzésben is (Corbett—Connors 1999: 24-25). Ha egy mivet legalibb
részben retorikai szabélyok szerint hoztak létre, akkor a retorikai szabdlyok ismerete
segit a megértésében is (Adamikné 2009).

A retorika elveinek és stratégidinak tuddsa képessé tesz minket arra, hogy kriti-
kusan valaszolhassunk a minket éré meggy6z6 szdndéka hatdsokra, akdr szébel,
akdr frott formdban taldlkozzunk veliik. A retorika jobb olvasévd és természetesen
jobb irévd, fogalmazéva tesz minket. Ezért bukkannak fel retorikai fogalmak és
elvek a modern irodalomtudomanyban is. Az 4j kritika (rew criticism) alkotdi is
retorikai alapokon hoztdk létre a szoros olvasds (close reading) médszerét. Mortimer
Adler a How to read a book? cimi konyvében retorikai technikdkat mutat be az
ismertetd és az érveld préza olvasidsdhoz. Wayne C. Booth 7he Rhetoric of Fiction
cimli miivében az elbeszélés és a regény narrativdjdval foglalkozik. A retorikai tudds
segit megérteni és éreékelni a rekldmokat, a politikai tizeneteket, a szatirdt, az irdni-
4t és a ,kettSsbeszéd” osszes varidcidjét (Adamikné 2009; Corbett—Connors 1999:
24-25).

Corbett (1969: XI-X1V) a Rhetorical analyses of literary works cim( gy(jtemény be-
vezetSjében azt irja, hogy a retorika inkdbb a folyamatban érdekelt, mint a végtermék-
ben. A beszéld, a beszéd (a mi) és a hallgatésdg kolesonos kapesolata segit abban, hogy
megkiilonboztessiik a meggy$z6 szoveget a mimetikus szovegtdl. Arisztotelész elvben
a Rérorikdban foglalkozott a meggy6z8 szoveggel, a Poétikdban pedig a mimetikus
szoveggel, azonban kés6bb az irodalmi miivek felépitése, stilusa stb. sokat merit a re-
torikdbdl, s konkrétan a Rétorikdbdl is.
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Nem maradhat emlités nélkiil az a munka, amelyet mind a retorika, mind az iro-
dalomtudomdny szamon tart, és rdaddsul a mesével foglalkozik. Természetesen Vla-
gyimir Propp (2005) A mese morfoldgidja cim(i miivérdl van szé. Az 1928-ban sziile-
tett konyv a sturkturalizmus, azon beliil az orosz formalizmus irdnyzatdba illeszkedik
(Vilesek 2002: 150). A szerzd tulajdonképpen retorikai elemzést végez, amikor a va-
razsmesék szerkezetét és a szereplSik funkcidit vizsgdlja. Megéllapitja a tiindérmesék
dltaldnos szerkezeti jellemzdit, a benniik eléfordulé karakterek dltal betoltote funkeis-
kat. Az ilyesfajta elemzést a retorikatorténet a retorika mint mielemz8 médszer néven

tartja szdmon (Adamik-A. Jdsz6—Aczél 2004: 149).

2. A RETORIKA OSSZETEVOI, MESE A RETORIKABAN

A gordg tekhné rhétoriké retorika, szénoklattan’ és rhétor ’szénok’ a rhéma sz’ sz6bél,
a rhéma sz6 pedig az eiro "beszél’ igébél szarmazik. Hasonl6képpen a latin ars oratoria
retorika’ és orator ’sz6nok’, valamint a magyar szdnoklattan és szénok szavak egyardnt
a szdl, beszé] igére vezethetSk vissza (Corbett-Connors 1999: 15).

Arisztotelész (1999: 1355b), az elsd rendszeres Rérorika szerzje igy hatdrozza meg
a tdrgydt: ,a rétorika olyan képesség, mely minden tdrgyban feltirja a meggydzés le-
het8ségeit”. A 20. szdzadbdl szdrmazé definicié szerint a retorika az a tudomdnydg,
amely a diskurzus miikdésével foglalkozik, legyen az irott vagy beszélt. A diskurzus
célja pedig informdlni, meggydzni vagy motivalni egy hallgatésdgot, amely lehet egy
ember vagy emberek csoportja is (Corbett—-Connors 1999: 1). A médiaszakember sza-
vaival ,a retorika egyszerre gyakorlat és kritika” (Silverstone 2008: 47).

A klasszikus retorika szerint a szénok ot feladata a feltaldlds (Znventio), az elrende-
zés (dispositio), a kidolgozds vagy stilus (elocutio), az emlékezetbe vésés (memoria) és az
eléaddsméd (pronuntiatio, actio) (Barthes 1997: 116-118).

A feltaldlds nemcsak az anyaggydjtést jelenti, hanem az érvelés megtervezését
is. Az elrendezés a beszéd szerkezetére vonatkozik, tehdt a beszédrészek sorrendjé-
nek és ardnydnak, valamint az érvek rendjének a kialakitdsdra. A kidolgozdson a be-
széd tényleges megalkotdsdt, a szoveg diszitését, vagyis a stilus megteremtését értjiik.
A szerkezetnek és a stilusnak egyértelmiien szerepe van a meggydzésben. Az el@adds-
mod a beszédeknél a hangositdst és a testbeszédet, az irdsmiveknél a kiils¢ kialakitdst
és a grafémaalakzatokat, médiaszovegek esetében pedig a forgatds és vdgds sordn ki-
alakitott konstitdtumot jelenti (vo. A. Jdsz6 2011: 61-71). Azt lichatjuk tehdt, hogy az
ir6 és a szénok feladatai nagyrészt megegyeznek.

A meggydzéshez az érvek vagy bizonyitékok feltdrdsin keresztiil vezet az tt. Arisz-
totelész (1999: 1355b) a Rérorikdjiban kétféle bizonyitékot kiilonbdztet meg az érve-
1és sordn: kiilsé és belsé bizonyitékokat. Az dkorban Quintilianus (2008: 323-447)

Szdnoklattandban mdr részletesen kidolgozott rendszert taldlunk. A retorikdn kiviili
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bizonyitékok a beszédtdl fiiggetleniil léteznek, ilyenek a torvények, az el6itéletek,
a pletykdk, a szerz6dések, a tanutk, az eskiik, a statisztika. A retorikdn beliili bizonyi-
tékokat a szénok hozza létre a beszéd sordn, ezek adddhatnak a beszélé személyébdl,
szandékabdl (éthosz), az dltala kivéltott hatdsbdl (pathosz), illetve magabdl az tizenet-
bél, a logikabdl (logosz).

A logikai érvek lehetnek deduktivak vagy induktivak. A logikdban a deduktiv bi-
zonyitds a szillogizmusok (kategorikus, hipotetikus, diszjunktiv) haszndlatdval torté-
nik. A szillogizmusban mindig hdrom kijelentés van: a nagyobb premissza, a kisebb
premissza és az ezekbdl kovetkezd konklazié. Pl. Minden emlds gerinces. A kutya emlés.
Tehdit a kutya gerinces. A szillogizmusban a premisszék igazsdgdbol kovetkezik a konk-
14zi6 igazsiga, s ezeknek minden esetben igaznak kell lenniiik, hogy logikailag helyes
legyen a kovetkeztetés. A mindennapi életben, igy a retorikdban azonban 4ltaldban
nem haszndlhatunk szdzszdzalékos igazsigokat a meggyGzésben, hiszen érvelésre ak-
kor van sziikség, ha véleménykiilonbség 4ll fenn.

A retorikai dedukcié az enthiiméma. Egyrészrdl az enthiiméma premisszdi nem
feltétleniil igazak, csak valdszintiek. Mdsrészt az enthiiméma legtobbszor csonka a szil-
logizmushoz képest: kimondatlanul marad vagy az egyik premissza vagy a konkluzié.
A gorog en thiimd kifejezés jelentése: ami a gondolatban van. Az enthiimémdt tehdt
a hallgat6sdgnak kell kiegészitenie, midltal a hallgatésig is bevonddik az érvelésbe. Pl
Selma bizonyosan széke, hiszen svéd. Egy implicit, valdsziniileg a nagyobb premisszdra
épiil a kovetkeztetés (A svédek tobbsége szbke).

A retorikai indukci6 a példa. A logikdban akkor jérunk el helyesen az indukeié so-
rdn, ha az 8sszes esetet felsoroljuk, s azokbdl dltaldnositunk. A hétkoznapi érvelésben
azonban egy-egy jél megvélasztott példa meggy6z8 ereje sokszor nagyobb. A példa
mindig a hasonlésdgon alapul (v6. Adamikné 2013: 132-165). A példa lehet kitalalt
vagy megtortént eset. Arisztotelész (Rér. 1393b) a kitaldle példak kozé sorolja a mesét.
Két konkrét esetet is emlit: Sztészikhorosz, Kr. e. 6. szdzadi kolt§ egy mesével érvelt az
ellen, hogy Phalarisz tiirannosz mellé test6rséget adjanak. A meséirdl ismert Aiszéposz
pedig egy mese segitségével védelmezett egy demagégot. Erdekes, hogy az elmondott
mese azéta is vindormotivumként él tovdbb. Ebben a véltozatban egy sziklatiregbe
szorult rékdt mardosnak a tetvek, azonban a réka nem kér a siindiszné segitségébdl,
aki le akarja szedni a tetveit, mondvin, a rajta [év6k legaldbb mdr jéllaktak, helyettitk
csak éhesebbek jonnének.

Az etikus és patetikus érvek inkdbb az érzelmekre hatnak, ezért a logika sokszor
irrelevans érveknek tekinti ket (vo. Margitay 2007: 541-594), s valéban maguk-
ban rejtik a manipuldcié lehetdségét, de nem feltétleniil manipulativak. A beszélé
éthosza tulajdonképpen a hitelessége, az, hogy mennyire lehet hinni neki. Az éthoszt
is a beszéddel lehet létrehozni, pl. ha azt mutatjuk, hogy magunk is hisziink abban,
amirdl szeretnénk meggydzni a hallgatdsdgot. A pathosz kifejezetten a hallgatésdg ér-
zelmeinek felkorbdcsoldsit jelenti, pl. amikor egy tigyvéd szdnalmat akar ébreszteni
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a biréban a védence irdnydban (,,csak az éhség vette rd a lopdsra”), vagy az orvos félel-
met kelt (,ha nem valtoztat az életmddjdn, révidesen meghal”).

Az Skori retorika legteljesebb osszefoglaldsit Quintilianus adja, aki Institutio
oratoria (Szénoklattan) cimd miivében a kisgyermekkortdl kezdve vezeti végig, hogyan
vélhat valakibél szénok. Miive elsé konyvében, amely a kisgyermek (a leendd szénok)
nevelésérdl sz6l, a progiimnaszmata (retorikai elégyakorlatok) részeként Aiszéposz me-
séinek elmonddsit s hasonl6k irdsit javasolja. Az & szavaival ,, Tanuljdk meg tehdt, hogy
Aiszéposz meséit, melyek legkozelebb dllnak a dajkdk meséihez, tiszta és a szokdsosndl
semennyivel sem emelkedettebb hangon elmeséljék, azutdn pedig ugyanezt az egysze-
riséget tollal is fogalmazzdk meg” (Quintilianus 2009: 1265 1, 9, 2).

3. A RETORIKAI ELEMZES

A kiilonboz6 strukturalista iskoldkhoz hasonléan a retorikai kritika is elsésorban a sz6-
vegre dsszpontosit, de figyelembe veszi a szerzdt és a kdzonséget is. A miivet a szerzd
és a befogaddk kozotti kommunikdcid hordozdjnak tekinti. A szerzére vonatkozd
benyomdsokat is a szovegbdl gyfijti 6ssze, azt a sajdtos magatartdst akarja kideriteni,
amelyet a szerzd azért hozott létre a sajitos szovegben, hogy hatdst gyakoroljon egy
sajdtos kozonségre (Corbett 1969: XVII-XXII).
A retorikdt hdrom jellemz6je is alkalmassd teszi az elemzésre:
1. A retorika szimbdlumokat haszndl.
2. A retorika a szimbélumok irdnyitdsdval foglalkozik. Az irdnyitds mindig szdn-
dékos.
3. A retorikai kommunikdci6 szdndéka a koz6sségi cselekvések koordindldsa. A re-
torikai perspektiva annak a vizsgdlata, hogyan alapozza meg a szimbélumok
hasznilata a tdrsadalmi viszonyokat az emberek kozote (Cooper 1989: 12-15).

A retorikai elemzés szempontsora Adamikné Jdsz6 Anna (2012: 178-179) alapjdn:

1. a retorikai szitudcié megéllapitdsa;

2. a mifaj (beszédfaj) megallapitdsa;

3. a szerkezet megdllapitdsa;

4. logikai és/vagy érzelmi az érvelés;

5. a gondolatmenet induktiv és/vagy deduktiv voltdnak megdllapitdsa;

6. kiilsd és/vagy belsd érvek alkalmazisa:
a) kiils6 érvek: tekintély, tantsdg, statisztikdk, maximak, precedens, jelek;
b) belsd érvek: dltaldnos és specidlis érvforrdsokbdl vett érvek;

7. a toposzok vagy altaldnos érvforrdsok alkalmazdsa: meghatdrozdson, 6sszeha-
sonlitdson, viszonyokon, koriilményeken alapulé érvek; a specidlis érvforrdsok:
a beszédfajtak érvei;
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8. annak a megallapitdsa, hogy van-e a szovegben érvelési hiba vagy manipuldcié;
9. a stilusnemek, a stiluserények és a stilisztikai eszkézok megallapitdsa;
10. az eldaddsméd megallapitdsa:
a) hangzé szoveg esetén: beszéd és testbeszéd;
b) irott szdveg esetén: interpunkcid, grafémaalakzatok, tipografia;
11. a hallgatésdgra tett hatds;
12. a szdénok éthosza.

Természetesen az elemzett szdveg jellemz8i, illetve az elemzést végzd személy sajdtos
szempontjai alapjdn egyes szempontok hangstlyosabbak lehetnek, mdsok akdr ki is
hagyhat6k. Eszre lehet venni, hogy a szempontsor kéveti a szénok feladarait, amelyek
meghatdrozzik a retorika rendszerét, tehdt tulajdonképpen hat f6 szempontot kiils-
nithetiink el:

1. A retorikai szitudcié megallapitdsa.
. A miifaj (beszédfaj) meghatdrozdsa.
A szerkezet feltdrdsa.
Az érvelés vizsgilata.
A stilus vizsgélata.
Az eléaddsmdd vizsgdlata.

VIS

A tovdbbiakban két példdn mutatom be, miként miikodik ez az elemzési metédus
a meseszovegek esetében. Az elsé példa egy kozismert népmese, A kis malac és a far-
kasok, a misodik pedig Dobrentey Ildiké A hdrom szivdrvdany cimi toleranciameséje.

4. ELEMZES

4.1. A retorikai szituciod

A retorikai szitudcié ,személyek, események, tdrgyak, viszonyok szovevénye, és az
a kényszer, amely hatdrozottan megnyilatkozdsra késztet” (Bitzer 1968: 1-2). A re-
torikai szitudcié fogalma t6bb szempontbél hasonlésdgot mutat az Skori ill6ség és
targyszerlség elveivel (gor. kairosz és prepon, illetve lat. aptum és decorum), hiszen mdr
akkor is tudtdk, hogy a beszéd tdrgydt és stilusit a szitudcié szabja meg. A kényszer
helyett pedig taldlobb lehet az érdek kifejezés (vo. Brinton 1981: 234-247).

A mese (illetve az irodalom) esetében vizsgélhatjuk a mesemondds és -hallgatds/-
olvasds szitudcidjt, de természetesen a mesén beliili szitudcidkat is. Az el6bbi esetben
a személyek a mesemondé (a narrdtor) és a hallgaté/olvasé. A mesemondé és a narrdtor
két kiilonb6z6 személy is lehet, hiszen a ,,mesélés” helyzetében a tényleges mesemondé
egy kordbban mdr kész mesét mond el vagy olvas fel, ilyenkor a mesén beliili narrdtor
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kiilonbozik a fizikai mesemondé6tél. Ha magunkban olvassuk a mesét, akkor csak
a bels6 narrdtorral taldlkozunk. Természetesen ez a belsé narrdtor sem feltétlentiil azo-
nos a mese alkotéjaval.

A retorikai szitudcié elmélete szerint a szénokot az a sziikséglet készteti megszéla-
ldsra, hogy valamilyen hidnyossigot vél felfedezni, amelyet a beszéd segitségével képes
kijavitani. A mese alkotdjit és elmonddjit leginkabb a tanitds vagy a gyonyorkodtetés
szdndéka vezérelheti. A gyonyorkodtetés (szérakoztatds) mindenféle mivészet célja,
igy természetesen a mesemonddsé is. Heidegger (1989: 281-282) szerint az emberi 1ét
alapvetden megértésre torekszik. A mese a létértelmezés eredeti formdja (Bicz6 2006:
11). Eszerint az alkoté6t a létértelmezés sziitkséglete kényszeriti a mese létrehozdsara.

Az elemzett mesékben a tanité szdndék is felfedezhetd. A kis malac és a farkasok
cimli népmesében a furfangos gyenge (a malac) legy6zi az eréseket (a farkasokat);
ez a mesékben szokdsosnak mondhaté allegéria: az egyszerli embernek is van esélye
a rosszindulatd hatalommal szemben. Emellett természetesen a ,,tdbbet ésszel, mint
erével” elvére is tanit, s reményt is nyujt a gyengébbeknek. Gondoljunk csak bele,
hogy mely néprétegek korében sziilettek a népmesék! Dobrentey Ildiké meséjében
még egyértelmiibb a tanitd, neveld szindék, hiszen maga a szerz§ is toleranciamesének
nevezi a mivét (amely igy rokonsigot mutat a tanmesékkel).

A hallgatésdg pedig az, aki befolydsolhat6 a beszéddel (jelen esetben a mesével).
Azaz aki tanul beléle, nevelddik dltala, illetve gyonyorkodik (szérakozik) benne; akit
segit a létéreelmezésében a mese hallgatdsa, olvasdsa.

Természetesen a retorika segitségével elemezhetjiitk a mesékben 1évé ,beépitett” be-
szédeket is, azaz a szerepldk megszélaldsait. Jelen példdinkban ezek kifejezetten meg-
gy6zd jelleglick. A kis malac és a farkasok ciml népmesében a farkas sziikséglete az
¢hség, a malac pedig az életét menti. A farkas hallgatésdga (a malac) ellenséges, illetve
eléitéletes, emiatt nehéz befolydsolni. A hdrom szivdrvany meséjében a nap, a pédra és
szél sziikséglete a dicséret, valamint a feddés, a ,,rend” helyredllitdsa. A kis szivarvinyé
pedig az onvédelem.

4.2. A mifaj

A mese természetesen az egyik legésibb irodalmi (s8t, az irott irodalmat megel6z6)
miifaj. A mifaj mind a retorikai gyokereiben, mind a modern elméletek hozzdélldsa
szerint a szdndék és a hatds kozote kapesolatot teremtd pragmatikai cselekvés (Aczél
2008: 17-18). A klasszikus retorika hdrom beszédfajt kiilonboztet meg, alapvetSen
a retorikai szitudcié alapjin (bdr a fogalom a 20. szdzadban keletkezett). A beszédfajok
jellemzdit mutatja az 1. tdbldzat (Arisztotelész 1999: 1358b, Knape 2000: 36-37).
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1. tdbldzat. A beszédfajok

Beszédfaj Téma Idé Cél
Tandcsadé rabeszélés/lebeszélés jové hasznos/kéros
Torvényszéki védbeszéd/véddbeszéd mult jogos/jogtalan
Bemutaté dicséret/feddés jelen szép/rit

A mesét (és a tobbi irodalmi mifajt) elsd pillantdsra bemutaté beszédnek vélnénk,
hiszen bemutat egy torténetet, hogy a jelenben gyonydrkddtesse a hallgatésdgde. Tiize-
tesebb vizsgdlat utdn viszont a tandcsad6 beszédhez sorolndnk, mivel a jovdbeli visel-
kedést igyekszik befolydsolni, élettandcsokat ad, tanit; a klasszikus mesék végén meg
is fogalmaztdk a tanulsdgot.

A mese mint epikus miifaj torténetet beszél el. Az elbeszélés a klasszikus retoriké-
ban az egyik beszédrész, amely bizonyité erdvel bir, tulajdonképpen a beszédrész valt
onalléva késdbb, hiszen az ember egyik fontos tulajdonsiga, hogy ,torténetmondé
lény” (,story-telling animal”, Maclntyre 1984: 201).

A bizonyitds egyik fontos eszkoze a példa, s a legkorabbi szerzdék szerint a mese is
kivalé (kitaldlt) példinak. A példa, példdzat mint mifaj is a meggydzés szolgdlats-
ban dll. A mesék szerepléi emberi tipusok, illetve tdrsadalmi helyzetek szimbélumai.
A malac a gyenge, az dldozat, a farkas az erds és a gonosz megtestesitéje. Dobrentey
[ldiké meséjében a szivdrvdnyok a tobbséget, az dtlagost jelképezik, mig a kis szivér-
vany a massagot.

4.3. A szerkezet

A retorika a beszédrészek tandval alapozta meg a szévegek szerkezeti elemzését. A sz6-
noki beszéd részei a bevezetés, az elbeszélés, a tétel és felosztdsa, a bizonyitds, a céfolds,
valamint a befejezés, esetleg a kitérés. Kenneth Burke (1931/1968: 123-183) a forma
ot tipusdt hatdrozta meg: szillogisztikus haladds, kvalitativ haladds, konvencionalis
forma, ismétl6d6 forma, alkalmi vagy kisebb formdk. Cooper (1989: 103-115) a sz6-
veg szerkezetének hdrom szintjét kiiloniti el: nagy, kdzepes és kis struketardk. A hirom
megkozelités osszefiiggését a 2. tébldzat mutatja.

2. tdbldzar. Szerkezeti tipusok

Nagy struktirdk Kozepes struktirik Kis struktidrak
e tkp. szillogisztikus haladds | * konvenciondlis formdk * mesei fordulatok
* bevezetés, elbeszélés, * idérend * cgyes alakzatok (ismétlés)
tétel, bizonyitds, céfolds, * ok-okozati elrendezés * érvek
befejezés * pédrbeszédek forduléi
e kitérés
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A hagyomdnyos beszédrészek koziil a bevezetést, az elbeszélést és a befejezést biztosan
megtaldljuk minden mesében (ez a hdrom volt egyébként a legeldszor elkiilonitett
szerkezeti elem, illetve erre vezethetd vissza a ma is gyakran hasznalt harmas felosztas:
bevezetés, tirgyalds, befejezés). Mindkét elemzett mese hagyomdnyos (nép)mesei for-
dulattal kezdédik: ,Volt a vildgon egy kis malac, annak volt...”, illetve ,Hol volt, hol
nem volt, volt egyszer harom szivdrvdny...”. Az ilyesféle kezdet miifajjelsld is. A befe-
jezés a torténet kovetkezményeire utal, (,tobbet felé se mertek menni a hdza tdjékdnak
a farkasok”), illetve egyfajta 6sszefoglaldst ad (,Mds volt. Mdsmilyen. A legszebb szi-
vérvany volt, amit életemben ldctam!”).

A mesékben a tétel a mese tanulsdga, amely sokszor azonos a befejezéssel. A két
elemzett mesében a tétel/tanulsdg implicit.

Az elbeszélés jellegébdl adédéan az idérendet kéveti, azonban az azonos lehet
a szillogisztikus haladdssal, a logikai sorrenddel: a farkas éhes — ,engedj be” — a ma-
lac leforrdzza — a farkas segitséget kér — a malac a fdra menekiil — a farkasok meg-
prébiljdk elérni — a malac csellel megmenekiil — tobbet nem hiborgatjék.

4.4, Az érvelés

A retorikdt elsésorban a meggy6z6 kommunikdciéval szokds azonositani, az irodalom-
rél, kiilonosen a mesékrdl pedig nem a meggydz8 szandékot feltételezziik. Ugyanak-
kor egyet kell érteniink Kenneth Burke (1966: 305) megillapitdsdval: Ahol meggy6zés
van, ott retorika is, és ahol szoveg (jelentés) van, ott meggy6zés is van (,Wherever there
is persuasion, there is rhetoric. And wherever there is ‘meaning’ there is persuasion”).
S ezzel mindenfajta emberi kommunikativ megnyilvanulast, az irodalmat is a retorika
vizsgilati korébe sorolja.

A retorikai szitudci6 elemzésénél megdllapitottuk, hogy a mesék egyik célja a tanitds,
a tandcsadds, amelyhez érvelésre van sziikség. A mesék 4ltaldban, s konkrétan a két elem-
zett mese is tekinthetd példdzatnak, amelybdl egy tanulsig kovetkezik. A kis malac és
a farkasok arra tanit, amit a kozmondds igy fogalmaz meg: ,, Tobbet ésszel, mint erdvel”.
Természetesen az a tanitds is benne rejlik, hogy némi ravaszsdggal feliillemelkedhetiink
a korldtozottabb lehet8ségeinken is. A hdrom szivdrvany meséje a tolerancidra tanit, arra,
hogy mindenki j6 valamire, illetve valamiben. Mivel a tanulsdg, azaz a konklazié egyik
mesében sincs expliciten megfogalmazva, mindkettd tekinthetd olyan enthiimémanak,
amelyben egy hosszabb példdbdl a hallgatésignak kell kévetkeztetést levonnia.

Mivel a mese fiktiv, ezért a belsé bizonyitékok korébe tartozik, a szénok (azaz
a szerz6, vagy a népmesét kitaldlé kozosség) hozta létre, hogy meggydzze a hallgats-
sdgdt/olvaséit. Természetesen, ha egy érveld szovegben (pl. egy politikai beszédben)
idéznek egy mesét, az ott kiilsé bizonyitéknak szdmit.

A belsé bizonyitékok koziil az éthosz a hitelesség megteremtdje, jelen esetben a me-
semondénak vagy a mese ir6jdnak az éthoszdrdl van szé. A szénok (ird) a beszéddel éri
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el, hogy higgyenek neki, azt gondoljik, hogy érdemes megfogadni a tandcsdt. A me-
semondé akkor tudja megteremteni a megfelel$ éthoszt, ha tapasztaltnak tinik. Az
ir6 éthoszdt mdr ,,irdstud6” volta 6nmagdban is tdimogatja, de természetesen irdsinak
mindsége is fontos. A szénok gy teremtheti meg legjobban az éthoszt, ha a beszédbdl
az Oszinteséget lehet kiérezni, azt, hogy maga is meg van gy6z8dve arrdl, amirdl a hall-
gatdsagot akarja meggydzni.

A pathosz, azaz a hallgatdsig érzelmeinek felkorbdcsoldsa a mesében a (pozitiv)
héssel valé azonosuldson keresztiil torténik. Az azonosuldst, s igy a hallgaté/olvasé
érzelmeit a ma nyelvi eszkozokkel irdnyitja. A kis malac és a farkasok cim(i mese narré-
tora egyértelmivé teszi a farkas gonosz szdndékadt, s ezzel jogos onvédelemmé mindsiti
a malac tettét. A hdrom szivdrviny elbeszél6je is egyiitt érez a szabdlytalan szivdr-
vénnyal, ez a fogalmazdsbdl egyértelmiien kideriil: ,szegény kis harmadik”. A narrd-
tor azonosuldsa erdsiti az éthoszdt, amely segit létrehozni a hallgatésig azonosuldst.
A hallgatésdgot pedig az azonosuldson keresztiil lehet a legjobban meggydzni.

A logosz is jelen van a mesékben. Ahogy korabban léttuk, a mese egésze példaként
funkciondl, s mint ilyen, retorikai indukciénak szimit. A mese tipikus élethelyzetek-
re nyUjt példdt, és igy megolddst is. Az érvek szerkezetileg enthimémdk, azaz olyan
szillogizmusok, amelyeknek valamely eleme implicit, illetve a kovetkeztetés csak vals-
szind.

Premissza: A kis malac gyengébb a farkasokndl, de az eszét hasznélva legydzte
Sket.
Konkldzié (implicit): Tehdt Esszel a gyengének is van esélye az erésekkel szem-
ben.

Premissza: A szabdlytalan szivarvanyt kikdzositeteék a testvérei, a nap, a pdra
és a szél, de az anydka befogadta, s selyemfondlként tovabb pompdzott, mint
a tarsai.

Konklizié (implicit): Mindenki jé valamire/valamiben.

Az enthiiméma csonkasdga, féleg ha a konklizi6 nincs kimondva, tobbféle értelme-
zést is lehet6vé tesz. Ugyanakkor épp ezzel éri el a legnagyobb meggydz8 hatdst, mivel
a hallgaté maga kovetkeztet, igy magat gydzi meg. A hdrom szivdrvdany kovetkeztetési
ldncdr igy is fel lehet irni:

Premissza 1. (implicit): Ha valami nem tokéletes az eredeti szerepében, mdsra
még jé lehet.

Premissza 2.: A kis szivirvdny nem volt j6 szivdrvédny.
Konkluzié: Fel lehetett haszndlni selyemfondlnak.
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Erdemes megvizsgdlni a mesék torténetében, a szereplék megszdlaldsaiban eléfordulé
érveket is. Amikor a farkas azt mondja, ,eressz be, fizom”, akkor a szdnalomra apelldl.
Ezjelen esetben manipuldcié, hiszen valéjadban meg akarja enni a malacot. A , legalibb
az egyik hdtulsé ldbam” tulajdonképpen nem mds, mint az dn. ,tedd-be-a-lébad-az-
ajté-nyildsdba” technika, azaz egy vélt elkotelez8déssel (,mdr a hdtsé 1abdt beenged-
tem”) szdndékozik tovdbbi elkotelez8dést létrehozni. A folytatdsa pedig a cstiszdatech-
nika: beeresztetted az egyik hdtsé ldbam — ezért ereszd be a mdsik hdtsé ldbam is
— a két hdtulsé ldbam bent van, tehdt ereszd be az elsé ldbaimat is — a labaim bent
vannak, tehdt eressz be egészen. A mese azzal, hogy megmutatja ezeket , tritkkoket”,
tulajdonképpen érvelni tanit, valamint felismerni az érvelési hibdkat, manipuldcidkat.

A farkas és a malac egyardnt haszndlja az érzelemkeltést, a pathoszt. A farkas , ked-
ves kis malackdm”-nak szélitja a malacot, ami (be)hizelgés. A malac ,,Forré vizet a ko-
pasznak” felkidltdsa pedig félelemkeltés.

Kiilsé bizonyitékkal is taldlkozunk. A malac eléitélet, illetve pletyka (avagy prece-
dens) alapjén mondja a farkasnak: ,Nem eresztelek biz én, mert megeszel.”

A hdrom szivdrviny ciml mesében az érzelmi érvelésé a fészerep. A nap, a szél és
a pdra egyardnt félelemkeltéssel prébélja meggydzni a ,renitens” szivirvdnyt, hogy
viselkedjen rendesen: ,Hd, de elontdtt a méreg! Nem is nézlek!”, ,Nem szégyelled
magad, te mdsmilyen?”

A mdsmilyen kis szivdrvdny szintén a pathoszt haszndlja: ,Miért haragszik rdm
mindenki?”, ,Enértem nem kér!” Ezt szdnalomra apelldldsnak nevezziik. Jol ldthaté
ebbdl is, hogy az érzelemkeltés, a pathosz eszkozei egyardnt haszndlhatSk tisztességes
meggy8zésre és manipulativ befolydsoldsra is. A farkas is haszndlja a szdnalomkeltést
(,Fdzom.”) a népmesében, azonban az 8 szdindéka nem tisztességes.

4.5. Stilus és el6adasméd

A retorika hdromféle stilusnemet kiilonbdztet meg: az egyszerd, a kozepes és a fenn-
kole stilust. Természetesen ezek kozott nincs éles hatdr. A kis malac és a farkasok cim(
népmesére a kozepes stilusnem jellemz4: a népies, hétkdznapi beszédmédot mesei for-
dulatok (miifajjelsls elem is) és alakzatok (pl. ismétlés) tarkitjak.

A hdrom szivdrviny cim( mese sz6haszndlata, fordulatai inkdbb a fennkole stilus-
nemre jellemzdk: ,finoman selyemfonalakra bomlott, és aldhullott az anydka 6lébe”,
,tovdbb pompdzott az anydka abroszdn ibolydk, nefelejcsek, kankalinok, buzavirdgok
és pipacsok képében.”

A mesékben — mint minden irodalmi miben — részletesen lehetne vizsgdlni a kii-
16nb62z8 stiluseszkozok (alakzatok, szoképek) jelenlétét, ezt azonban jelen tanulmany-
ban a terjedelmi korldtok nem teszik lehetdvé.

Az el6addsmdd természetesen erdsen fiigg a mesemondd vagy mesefelolvasé ér-
telmezésétdl, azonban az alapjait a szoveg mintegy elbirja, hiszen a hangositdst és
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a testbeszédet a szoveg tartalmdhoz, stilusihoz és a szereplék jelleméhez ajénlott igazi-
tani. Az eléaddsmdd szintén az azonosuldst szolgdlja, megkonnyitheti a mese vildgdba
valé belemélyedést.

5. OSSZEFOGLALAS

A jelen tanulmdny legfébb célja a retorikai elemzés ,miikodés kozbeni” bemutatd-
sa volt. A retorikai elemzés alkalmas minden nagyobb nyilvinossignak szdnt szoveg
elemzésére, megértésének eldsegitésére azdltal, hogy feltirja a szovegbdl kikdvetkeztet-
hetd szdndékokat, a szoveg szerkezetét, az 4ltala keltett hatds létrehozdsdnak eszkozeit.

A retorikai elemzés elsésorban a meggy6zésre koncentrdl: mi a szénok vagy a szer-
z8 célja, mirdl akar meggydzni, a szdndéka tisztességes-e, milyen érveket vet be
a meggy6zés érdekében. Az elemzés kimurtatta: a litszélag nem meggydzésre irdnyuld
szovegek, amilyen a mese is, szintén érvelnek, hiszen befolydsolni igyekeznek a gon-
dolkoddsunkat, a meggyézddésiinket (!). A retorikailag megkonstrudlt szévegekben
minden elemnek van érvelé funkcidja, a szerkezetnek épptigy, mint a stilusnak vagy
a sz6haszndlatnak.

Osszegezve elmondhatjuk, hogy a retorikai elemzés a mesék (és mds irodalmi mii-
vek) vizsgilatdnak érvényes eszkoze lehet, amely olyan 8sszeftiggésekre is rd tud mu-
tatni, amelyek mds vizsgdlati médszerek figyelmér elkeriilik.
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ABSTRACT

The Tale as Oration: A Rhetorical Analysis of the Tale

Although rhetoric is traditionally translated into Hungarian as szdnoklattan (‘speech study’), its
objective is not exclusively that of detecting the regularity of the creation and interpretation of
speeches. In reality, the subject of rhetoric is any, lengthier text intended for the public; based on
this definition, literature can also be viewed as a form of rhetoric. Since literary texts were often
created based on the rules of rhetoric, understanding them also requires a knowledge of rhetoric (cf.
Adamikné 2009). The method of art analysis, which explores the relationship between the literary
work and the recipient, was categorized by Corbett (1969: XVI) as rhetorical criticism. This study
comprises a rhetorical analysis of the tale as an artistic form through the examination of a classical
folk tale and a contemporary tale. My analysis demonstrates how the proposals of rhetoric can
be found in these tales and shows how rhetorical principles influenced their structure. In addition to
providing entertainment and delight, tales usually have an instructional element that includes the
kernel of some form of “lessons”. This analysis also explores the factors of the persuasive effect and
the argumentation of the tale, an aspect central to rhetoric.

Keywords: thetoric, rhetorical analysis, persuasion in tales
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Mondatatszovédés a mesékben

ABSZTRAKT

A tanulmdny klasszikus grammatikai keretben, két, koriilbeliil 12 000 szavas meseanyag elemzésé-
vel mutatja be, hogy milyen grammatikai jellemzdi vannak a mondatdtszovédésnek a kiilonbozé -
pust (frott nyelvi) mesékben, illetve hogy gyakori-e a vizsgdlt anyagban a mondatdtszovédés. Emel-
lett 8sszehasonlitja a meseanyagot egyéb tipust irott és beszéle nyelvi szovegekkel. A vizsgdlathoz
kapcsolédé hipotézisek: az Illyés Gyula-féle anyagban tobb a mondatdtszovédés; a kevés dsszetett
mondat miatt a mesékben ritka a mondatdtszovédés; az el8forduld deszovédésfajidk a gyakoribbak
koziil valok.

Kulesszavak: mondatdtszovédés, mondatrend, irott nyelvi szintaxis

1. BEVEZETES

1.1. A tanulmdny célja, a vizsgdlat szempontjai

A tanulmény {6 kérdése, hogy milyen grammatikai jellemz6i vannak a mondatat-
szovOdésnek a kiilonb6zd tipusu (irott nyelvi) mesékben. T6bb szakirodalmi forrds
(Zolnai 1926: 5; Szalamin 1978: 294; Haader 1999: 289; Lanstydk 2009: 112 stb.) is
alapvetSen beszélt nyelvi jelenségnek tartja a mondatdtszovédést, illetve tigy tdrgyalja,
mint ami a beszélt nyelvre jellemz8. Ugyan Haader Lea mdr megemliti, hogy ,,az ere-
detileg beszélt nyelvi jelenség egyre inkdbb beleterjed az irdsbeliségbe” (Haader 1999:
295), gyakorisdgra vonatkozé adatokat 6 sem kozol, ahogy az 6sszes tobbi mondat-
dtszovédéssel foglalkozé tanulmany sem. Kivétel Szlics Mérta Zita kettds dllitmanyrdl
sz6l6 tanulmdnya lehetne (Szlics 2006), de kiilon az dtszovédott alakokrdl 6 sem ir.
Azéta késziilt egy vizsgilat egy 17 707 tagmondatos (kb. 120 000 szavas) anyagon,
amelynek irott nyelvi anyagrészében 8752 tagmondat taldlhaté (Horvath 2013), erre
a késébbiekben a tanulmdny visszatér.

A tanulmdny célja, hogy bemutassa, gyakori-e a vizsgdlt meseanyagban a mondat-
4tszov8dés, illetve milyen tulajdonsdgokkal irhatéak le a mesékben eléfordulé dtszo-
védéses mondatok. Emellett kisérletet tesz arra, hogy 6sszehasonlitsa a meseanyagot
egy¢éb tipusu irott és beszélt nyelvi szovegekkel. A jelen tanulmdny klasszikus gram-
matikai keretben, két, egyenként koriilbeliil 12 000 szavas meseanyag alapjin tesz
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megdllapitdsokat. A vizsgdlathoz kapcsol6dé hipotézisek a kovetkezdk voltak: az Illyés
Gyula-féle anyagban t6bb a mondatdtszovédés a beszélt nyelvi szévegekhez valé ha-
sonl6sdg miatt; kevés Gsszetett mondat taldlhaté a mesékben, ezért ritka a mondatdt-
sz6v6dés; az eléfordulé deszovédések pedig a gyakoribb fajrdk koziil valok.

1.2. A mondatitszovédésrol

Mondatdtszovédésnek nevezziik a klasszikus grammatikdban, amikor ,,a mellékmon-
datbdl bizonyos dsszetevdk a f8mondatba helyezédnek dt, de nem kozbevetést ered-
ményezve, hanem beleszov8dve” (Haader 2003: 475). Ilyenkor az aldrendeld dsszetett
mondatban a lényegi informdcié a mellékmondatban taldlhaté, de a beszélé a hallgaté
figyelmét minél gyorsabban erre akarja irdnyitani, a mondandé legfontosabb moz-
zanatdt tehdt a fémondat elé viszi a mellékmondatbdl. A legtobb szakirodalom alap-
vetSen beszélt nyelvi jellemzdének tartja a mondatdtszovédést: ,f6képp a mindennapi
élébeszédnek a sajdtsdga” (Zolnai 1926: 5); jellemzi a beszélt nyelvet (Szalamin 1978:
294); a mindennapi kommunikdacié6 ,egyik jellegzetessége”, ,egyre inkdbb beleterjed
az irdsbeliségbe” (Haader 1999: 295); els8sorban a beszélt nyelvre jellemz8 (Lanstydk
2009: 112).

Az Osiris Kiad6é Nyelvran cimi konyvében Kugler Néra (2018: 884) ir a mondatdt-
sz6v8désrdl kognitiv nyelvészeti keretben, ez a legfrissebb, dtszovédéssel is foglalkozé
grammatika. Szerinte a mondatdtszov8dés lényege az, hogy a szerkezetben bizonyos
megolddsok (a hogy kotbszé és a tobb jelenettel magyardzhaté tobb, akdr kiilonbozd
alanyt vonzé ige) utalnak a mintdzat osszetett, aldrendel§ jellegére; mikozben a jele-
netek az elemi mondatokra jellemzd, legnagyobb fokd integréltsigban reprezenta-
l6dnak, nem elkiilonithetd tagmondatokban. A két igealak és a hogy kotdsz6 Kugler
Nora (2018: 884) szerint az aldrendelé mintdzattal rokonitja a szerkezetet, mondatdt-
sz6v6désben azonban nem hatdrolhaté el egymdstdl £6- és mellékmondat, a két jelenet
integrdltsiganak ez a foka pedig szerinte az egyszer(i mondattal is rokonitja a szerke-
zetet.

A jelenség el6forduldsi ardnydrdl, gyakorisdgi adatairdl a beszélt és az irott nyelv-
ben sziiletett egy tanulmdny nagy nyelvi korpusz alapjan (Horvith 2013), azonban az
ebben vizsgalt szévegtipusok kozott nem szerepelt a mese. Ott a gyakorisdgi vizsgalat
beszélt és irott nyelvi anyag alapjdn késziilt: 6 beszélt és 6 irott nyelvi anyag felhaszni-
ldsdval, az egység pedig a szerves kapcsoléddsu tagmondat volt. A 17 707 tagmondatos
(8955 beszélt nyelvi, 8752 irott nyelvi), kb. 120 000 szavas anyagban 6sszesen 0,31%
volt a mondatdtszovédés ardnya, 53 dtszovédéses mondatot tartalmazott. A beszéle
nyelvi szovegekben 19-szer annyi volt taldlhaté, mint az irott nyelviekben (50 és 3),
de ez mindkét esetben 1% alatti ardnyt jelentett, a megjelend dtszovédéstipusok pedig
a gyakoriak koziil valék voltak. A gyakori a jelen tanulmdnyban azt jelenti, hogy egy
1000 4tszovédéses mondatot tartalmazé szerkezeti vizsgélat alapjdn (Horvédth 2014)
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az 5 leggyakoribb kozott volt-e az adott tipus. Késziilt egy szintaktikai vizsgdlat em-
ber-dllat kommunikaciés beszélt nyelvi anyagon is, ami az ELTE TOK Magyar nyelvi
didkmihely kisérleteit és lejegyzéseit haszndlta fel; 6sszesen 22 kisérlet lejegyzett anya-
gét, koriilbelil 12 000 szdvegsz6 terjedelemben. Az az anyag 6sszesen 2 dtszovidéses
mondatot tartalmazott (Horvath 2018).

1.3. A vizsgilt anyag

A vizsgélathoz felhaszndlt anyag koriilbeliil 24 000 szovegszdt tartalmaz, két részben.
Az egyik lllyés Gyula Hetvenhér magyar népmese cim(i kdnyve (Méra Ferenc Konyvki-
ad6, Budapest, 1986), az ebbdl felhasznilt mesék a kovetkezdk: Kacor kirdly; A kakas
és a pipe; Fabolfaragott Péter; A didkot erdvel kirdllyd teszik; Ribike; Az égigérd fa — sz-
szesen 12 232 526 terjedelemben.

Az anyag mdsik része Csukds Istvan Mirr-Murr, a kandiir cim( konyve (Magyar
Konyvklub, Budapest, 1996), a felhasznalt fejezetek a kovetkez8k: Hogyan keriil Mirr-
Murr, a kandir, Slukk Odion kabdtzsebébe; Mirr-Murr megismerkedik a Piktorral, é
modellt iil neki; Oriza-Triznydk; A harmadik préba; Mirr-Murr harmadik levele bard-
taihoz; Egy esdcsatorna konyokesovére kitiizik a titkos jelet; A Legnagyobb Kobor Macska
iidvozlése; Egyéb kdbor macskdk; Plomba Pl torténete; Kormaos torténete; Mirr-Murr
negyedik levele bardtaihoz; Vissza az titon — dsszesen 12 200 sz6 terjedelemben.

Ahogy az el6adds utdn is tobben megjegyezték, nem egy nép- és egy miimesei
szdveganyagrol van szé, mindkét anyagrész irott nyelvi, irodalmi jellegli szoveg. Az
Illyés Gyula-féle anyag viszont jellegénél fogva taldn kozelebb 4ll a szobeliséghez, ezért
érdekes lehet a két rész 6sszehasonlitdsa, végig szem elétt tartva azt, hogy irott nyelvi
szovegekrdl beszéliink, két iré6 munkajirdl.

2. MONDATATSZOVODES A HETVENHET MAGYAR NEPMESE
VALASZTOTT MESEIBEN

A teljes anyagrészben a mondatdtszov8dés a kovetkez8képp jelenik meg: a 6 szvegben
(12 232 sz6) 6sszesen egyetlen mondat tartalmaz ,tiszta” dtszovédést. A mondat: Most
a borséval nem kellett, hogy baja legyen. — Most nem kellett, hogy a borséval baja legyen.
Az aldrendelés tipusa alanyi, az alaptag a ke//, alanyi mellékmondatbél aszemantikus
hatdrozé sz6védik dt, ez a gyakori tipusok kozé tartozik. A hatdrozé hatdrozéként
szov8dik dt, nem véltozik a szintaktikai szerepe.

A részben tovabbi 7 kérdéses eset (hatdreset) figyelheté meg. Ebbdl kettére az jel-
lemzd, hogy a fémondatban is lehet értelmezni a mondatrészt. A mondatok:
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Most igazdn azt hiszem, nem tudod az én parancsolatomat megtenni. (— Igazdn azt
hiszem, most nem tudod az én parancsolatomat megtenni.).

No, mikor ez a szdntdtaliga az ajtd elé dll magdtdl, és a malomkd felmegyen a szdntd-
taligdra, a bor pedig vizzé vdltozik, a pdlinka meg piros vérré, akkor tudja meg, hogy
én meghaltam. (— No, mikor ez a szdntotaliga az ajto elé dll magdrél, és a malomke
Jfelmegyen a szintotaligdra, a bor pedig vizzé viltozik, a pdlinka meg piros vérré, tudja
meg, hogy akkor én meghaltam.).

Az aldrendelés mindkét mondatban tdrgyas, az alaptagok a bisz és a tud, tirgyi mel-
lékmondatokbdl id8hatdrozé szovddik dt, ezek is a gyakori tipusok kozé tartoznak.
Az id8hatirozé mindkét esetben idéhatdrozéként szovddik dt, nem véltozik a szin-
taktikai szerepe. Az id6hatdrozé ilyen szempontbdl elég kiilonleges, hiszen tobb eset-
ben is valéban nehéz eldénteni, hogy a fémondat vagy a mellékmondat idejét jeloli-e
meg,.

A szovegek egyik mondatdban szervetlen kapcsolat taldlhat6 a tagmondatok ko-
z6tt. A mondat:

Ez [a vdszon] igen, keresztiilmegy, de nem tudom, meglesz-e vagy se akkordnak, amek-
kordnak rendeltem! (— Igen, ez [a vdszon] keresztiilmegy, de nem tudom, meglesz-e
vagy se akkordnak, amekkordnak rendeltem)).

Az ez teljesen egyértelmien a keresztiilmegy éllitmdny alanya, a szervetlen kapcsolédas
miatt viszont nem beszélhetiink fémondatrél és mellékmondatrdl, ezért atszovédésrdl
sem, inkdbb kozbevetésrdl. A szervetlen kapcsolat miatt alaptagot sem taldlunk, az
igen 6néllé tagmondat, és alanyeset(i sz6 keriil elé. Az alany alanyeset(i sz6ként valé
dtszov8dése gyakori, ilyenkor sem viltozik a szintaktikai szerep, de érdemes megem-
liteni, hogy az 4tszovédott mellékmondati alany a fdmondatban nem alany, hanem
a fémondati alany mellett egy mdsik alanyeset(i sz6 — emiatt is egyértelmi legtobbszor
az 4tszov6dés, hiszen két alany tartozna ugyanahhoz az dllitmanyhoz, tehdt az egyik
lithatéan nem a ,sajit” tagmondatdban van.

A fenti eseteken kiviil négy olyan mondat taldlhaté még az anyagrészben, amelyek
értelmezds aldrendelésként is értelmezhetdek, igy nem taldlhaté benniitk mondatatszo-
v6dés. A mondatok:

Megmutatom a lovakat is, hogy hol vannak és hogy milyenek. (— Megmutatom azt is,
hogy a lovak hol vannak és milyenek.).

Megprébilja az ajtét, hdtha mégis nyitva van. (— Megprobdlja, hdtha mégis nyitva
van az ajté.).
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Meglitta Jinos a feleségét, hogy sirva mos a kitndl. (— Megldtta Janos, hogy a felesége

sirva mos a kiitndl.
Heverészett, és nézte a lovait, hogy legelnek. — Heverészett, és nézte, hogy legelnek a lovai.).

Mindegyik mondat esetében térgyas az aldrendelés, az alaptagok a megmutat, megpro-
bdl, megldr és néz, és mind a négy esetben tdrgyi mellékmondatbdl szovédik 4t alany
tirggyd. A mellékmondati alanybdl a fémondatban tdrgy lesz a tdrgyas ige hatdsdra,
a mellékmondat alanya a fémondatba szév8dve tdrgyragot kap, tehdt véltozik a szintak-
tikai szerep. A bemutatott anyag eléggé telitett értelmezds aldrendeléssel, ez val6szintileg
a szébeliséghez kozel 4116 jellegével magyardzhaté. Hiszen taldn konnyebb dgy sz6ni egy
torténetet, hogy utélag tesz hozzd a mesélé még valamit a mdr elmondottakhoz.

A Hetvenhét magyar népmese valasztott meséiben a fentiek alapjdn ritka a mondat-
dtszovOdés. Az egyetlen ,tiszta” esethez még megjegyezhetjiik, hogy az 1000 monda-
tos 4tszovédéses mondatokat tartalmazé anyagban (Horvéth 2014) 705 alanyi aldren-
delésti volt (70,5%), ebbdl 434 kell (62%) alaptaggal; messze ez volt a leggyakoribb

tipus az dtszovédéses mondatok kozott.

3. MONDATATSZOVODES A MIRR-MURR, A KANDUR
VALASZTOTT FEJEZETEIBEN

A teljes anyagrészben a mondatdtszovédés eléforduldsa a kovetkezd: a 12 fejezetben
(12 200 sz6) 6sszesen 5 mondatban taldlhaté ,tiszta” tipusu dtszovOdés.

(1) Valahogy mégiscsak meg kellett hogy szilitsalak! — Mégiscsak az kellett, hogy
valahogy megszolitsalak!

(2) llyen nagy érreremben lehetetlen, hogy ne egyenek halat. — Lehetetlen, hogy ilyen
nagy étteremben ne egyenek halat.

(3) Es ezért még nem is kérem, hogy megtapsoljarok. — Es még nem is kérem, hogy
ezért megtapsoljatok.

(4) De ezt [az otodik paragrafust] mdr mondtam, hogy miért [olvasgattam, betiizget-
tem]! = De mdr mondtam, hogy ezt miért!

(5) Az [a levél] legaldbb két nap [kellllesz], mig megérkezik! — Legaldbb két nap [kell/

lesz], mig az megérkezik!
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Az aldrendelés tipusa az (1), (2), (5) mondatban alanyi, illetve az (5)-ben lehet idé-
hatdrozéiként is értelmezni, akkor viszont létige az alaptag. A (3) és (4) mondatban
targyas az aldrendelés. Az alaptagok: kell (1), lehetetlen (2), kér (3), mond (4) és [kell/
lesz] (5); alanyi és tdrgyi mellékmondatokbdl szovédik 4t mondatrész a fémondatba.
Az (1) mondat esetében mddhatdrozé, a (2) esetében helyhatdrozdi szerkezet, a (3)-ndl
okhatdrozé, a (4)-nél tdrgy, az (5) esetében pedig alanyeset szé szovédik dt, mind
gyakori a mondatdtszévédéses tipusok kozott. A hatdrozdk és a hatdrozdi szerkezet ha-
tarozokként és hatdrozoi szerkezetként, a tdrgy targyként, az alany alanyeset(i sz6ként
sz6v8dik 4t, egyik esetben sem véltozik a szintaktikai szerep.

Tovabbi két kérdéses eset (hatdreset) taldlhaté az anyagrészben; az egyik esetében
lehet a f6mondatban is értelmezni a mondatrészt. A mondat:

Ma érzem, hogy jo iizletet fogok csindlni! (— Erzem, hogy ma jé iizletet fogok csindlnil).

Az aldrendelés tdrgyas, az alaptag az érez, tdrgyi mellékmondatbél idéhatdrozé szo-
védik dt a f6mondatba, ez gyakori tipus, illetve fentebb, a Hetvenhét magyar népmese
anyagrészben is akadt példa erre a szerkezetre. Az id6hatdrozé idShatdrozéként szove-
dik 4t, nem valtozik a szintaktikai szerepe.

A misik hatdreset elemezhetd értelmez8s aldrendelésként is. A mondat:

A szelet hallgatja meg az ember, ahogy hubog a kéményben. (— Azt hallgatja meg az
ember, ahogy a szél huhog a kéményben.).

Az alérendelés ebben az esetben is tdrgyas, az alaptag a meghallgat, a tirgyi mellék-
mondatbél az alany tirggyd sz6védik dt a fémondatba a fémondati targyas ige hata-
sara. A mellékmondati alany a fémondatba szévédve tdrgyragot kap, tehdt véltozik
a szintaktikai szerepe.

Az Oriza-Triznydk vélasztott fejezeteiben a jelen vizsgélat alapjdn ritka a mondat-
dtszov8dés. Erdemes ebben az esetben is rovid megjegyzést flizni az ot ,tiszta” esethez:
az 1000 mondatos 4tszovédéses mondatokat tartalmazé anyagban (Horvith 2014)
705 alanyi (70,5%), 247 tdrgyas (24,7%) aldrendelésti volt, ebbdl 434 kell (62%), 22
(2,2%) mond és 11 (1,1%) kér alaptaggal; ezek tehdt gyakori tipusok, és a leberetlen is
megjelent 3 eléforduldssal. Az dtszov8dés gyakorisigahoz tovabbi adalék, hogy a kb.
120 000 szavas anyagban 53, az ember-4llat kommunikdciés anyagban (kb. 12 000
sz6) pedig 2 dtszov6dés volt.
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4. OSSZEHASONLITAS EGY KORABBI IROTT NYELVI
VIZSGALAT ADATAIVAL

A kordbban emlitett 120 000 szavas anyagban a vizsgilathoz hat irott nyelvi anyagot
hasznéltam, a Népszabadsdg, a Magyar Nemzet és a Nék Lapja kée-két szdmdt. Egy-
ségnek a szervesen kapcsol6dé tagmondatokat tekintettem. A teljes {rott nyelvi anyag
osszesen 8752 tagmondatbdl dllt, az egyes anyagok kozel azonos nagysdguak voltak
(-1400-1500 tagmondat). A Népszabadsdg 1977. jalius 17-i szdmabdl vélogatott cik-
kek mondatai kozott (1397 tagmondat) mondatdtszovédés nem volt taldlhaté, ahogy
a2012. jalius 17-i szdmdbdl vdlogatott cikkek (1472 tagmondat) mondatai kdzott sem
(Horvéth 2013: 187). A Magyar Nemzer 1977. jilius 17-i szimabdl valogatott cikkek
mondataiban (1385 tagmondat) szintén nem volt taldlhat6 4tszovédés, ahogy a 2012.
julius 17-i szdimébdél vélogatott cikkek (1470 tagmondat) esetében sem (uo. 188).

A Nbk Lapja 1975. november 8-i szimdbdl vilogatott cikkek mondatai kozott
(1460 tagmondat) egyetlen mondatdtszovidés volt taldlhat6, ez a tagmondatok
0,06%-a (Horvath 2013: 189). A mondat:

[-..] emberi érzéseirdl is meg kellett volna hogy fossza. (— Az kellett volna, hogy emberi
érzéseitdl is megfossza.).

A tagmondategyiittes alanyi aldrendelést, alaptagja a kell, ami a leggyakoribb alapta-
gok kozé tartozik. A Nék Lapja 2012. augusztus 1-i szdmabdl vélogatott cikkek mon-
dataiban (1568 tagmondat) egy dtszov8dés volt taldlhatd, ez a tagmondatok 0,06%-a
(uo. 190). A mondat:

[-..] az az életvitel most lehet, hogy ellenszenvet vilt ki. (— Lehet, hogy az az életvitel
most ellenszenvet vilt ki.).

Ebben az anyagrészben is alanyi aldrendelések szerepelnek, és az alaptagok is a gyako-
riak koziil valok: lehet, kell. A mondatdtszovédés gyakorinak egyaltaldn nem volt ne-
vezhetd ebben az anyagban, a hdrom eléfordulds pedig a gyakori tipusokbdl keriilt ki.

Ha 6sszehasonlitjuk az anyagot a mesékkel, azt ldtjuk, hogy szinte ugyanazt mu-
tatjdk: a két meserészben Osszesen hat tiszta” dtsz6v8dés szerepelt, amelyek koziil
négy esetben alanyi az aldrendelés, kettdben targyas; hdrom esetben kell az alaptag, egy-
egy esetben a lehetetlen, a kér és a mond. Erdekes lehet még az ember-dllat kommuniks-
ciés anyaggal val6 osszehasonlitds, annak ellenére, hogy az beszélt nyelvi anyag, mert az
hasonlé terjedelm (kb. 12 000 szovegsz). Abban két dtszovédéses mondat jelent meg:

[J6, it ez igy belement a szddba, igen,] ez nem biztos, hogy ér. (— Nem biztos, hogy ez ér.)

Az aldrendelés tipusa alanyi, az alaptag a biztos.
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De abhoz itt kell maradj! (— De ahhoz az kell, hogy itt maradj!) (Horvath 2018: 284).

Az aldrendelés szintén alanyi, alaptagja pedig szintén a ke//, ahogy azt a meseanyag
kapcsdn is ldttuk, ez az egyik leggyakoribb tipust dtszovédés.

5. OSSZEGZES, KITEKINTES

A tanulmdny {8 kérdése az volt, hogy milyen grammatikai jellemzdi vannak a mon-
datdtszévédésnek az irott nyelvi mesékben. A vizsgilat eredménye a kdvetkez8képp
alakult: az elsé hipotézis az volt, hogy az Illyés Gyula-féle anyagban t6bb a mondatat-
sz6v6dés a beszélt nyelvi szovegekhez valé hasonlésdg miatt. Ez nem igazolédott be,
egy »tiszta” esetet, és hét hatdresetet figyelhettiink meg az anyagrészben, mig az Oriza-
Triznydkban ot tiszta” és két kérdéses esetet; ez majdnem ugyanannyi a két vizsgalt
részben, rdaddsul az Oriza-Triznydkban tobb volt az egyértelma dtszovédés.

Hipotézis volt még, hogy kevés dsszetett mondat taldlhat6 a mesékben, ezért ritka
a mondatdtszovédés. Ez alapjdn az anyag alapjén ez beigazolddott, ritkdnak mondha-
t6 a mondatdtszov8dés. A harmadik hipotézis az volt, hogy az eléfordulé dtszévédések
a gyakori tipusok koziil valék. Ez nagyrészt igazolédott, de nem teljesen; a hat , tiszta”
dtszovédést tartalmazé mondat a gyakoribb tipusok kozé tartozik, viszont sok érde-
kesség, hatdreset keriilt felszinre.

A késdbbiekben érdemes lenne az egyéb szintaktikai jellegzetességek vizsgdlata
a mesékben (a mellérendel§ és az aldrendeld 6sszetett mondatok ardnya; a szintez6dés
vizsgdlata, hdny szint(i mondategészek fordulnak elé; a mondatterjedelem vizsgilata
és a telitettségi mutatd; az egyszerli mondat vizsgélata). Emellett érdekes eredményt
hozhatna még t6bb kiilonb6z6 szovegtipussal valé dsszehasonlitdsuk is.
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ABSTRACT

Interspersing Clauses in Tales

The present paper analyzes the grammatical structure and the occurrence of the phenomenon of
interspersing clauses within the text corpus comprising 12,000 words of written linguistic data
found in tales. This study compares present research with past results. This examination hypothesizes
that more data would be contained in the corpus of tales published by the author, Gyula Illyés. In
comparison, less data would be found in tales, while most data would belong to frequent types of
interspersing clauses. Further topics will be recommended for future research.

Keywords: interspersing clauses, order of clauses, syntax, written linguistics
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CHRISTIAN KOGLER

Digital Storytelling mit der Online
Plattform ,;wevideo

ABSTRAKT

Kompetente Medienrezeption ist eine Schliisselfrage fiir moderne, demokratische Gesellschaften.
Die Frage, woher wir die Informationen bezichen, die unsere Meinung und im Endeffekt auch
unsere politische Mitentscheidung prigen, bekommt in Zeiten von umfassenden Manipulations-
moglichkeiten und sozialen Medien immer mehr Bedeutung.

Dieser Herausforderung muss sich auch die Schule stellen. Eine gute Méglichkeit zu lernen, wie
Medien ,funktionieren®, besteht darin Schiiler(innen) selbst Medien zu produzieren zu lassen. Da-
bei bietet die Methode des ,Digital Storytelling viele Ansitze und ist auch deshalb spannend,
weil sogar traditionelle Printmedien diese Erzihlweise mehr und mehr in ihren Online Ausgaben
ibernehmen. Die Online Video Editing und Storytelling Plattform ,wevideo® ist eine gute und vom
Datenschutz her sichere Méglichkeiten mit Schiiler(innen) aller Altersgruppen zu arbeiten. Dieser
Aufsatz liefert einen einfithrenden theoretischen Hintergrund und zeigt praktische Méoglichkeiten
fiir den Einsatz in der Schule auf.

Sehliisselworter: Digital Storytelling, wevideo, Online Plattform, ,Storyboard”

Vom frithen Anbeginn der Menschheitsgeschichte bildete das Erzihlen von Geschich-
ten eine bedeutende Moglichkeit der Informationsweitergabe, der Vermittlung von
Gemeinschaftsgefiihl, der Unterhaltung. Geschichtenerzihler/innen genossen grofies
Ansehen — bis vor Kurzem hat sich dies nicht, oder nur unwesentlich, geindert.

Sehr wohl gedndert hat sich allerdings die Art und Weise des Erzdhlens und das
Kompetenzprofil der Erzihler/innen. Zuerst der Buchdruck, die Zeitungen und Zeit-
schriften, spiter dann das Radio und der Film brachten die Moglichkeit Geschichten
zu erzihlen ohne diejenigen, denen man die Geschichte erzihlt, personlich zu kennen.

Medien wurden wichtige Faktoren in der soziologischen Entwicklung der mensch-
lichen Gesellschaften, forderten das politische Bewusstsein breiter Massen und wurden
zur Grundlage moderner demokratischer Staaten. Despoten erkannten und erkennen
schnell, dass die Kontrolle dariiber iiber Machtgewinn und Machtverlust entscheidet.

Die durch das Internet, und vor allem durch die Entwicklung zu hoheren Band-
breiten bei ,Download® und ,Upload®, entstandenen Méglichkeiten, bewirken eine
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»-Mischung von frither ,individuellen Medien®, die es nicht mehr erlauben, zwischen
Print und TV und Radio und Internet zu trennen. Zeitungsmagazine bauen in ihre
Online Ausgaben Audiodokumente, Fotos und Videos ein, Videos beinhalten Hyper-
links, die auf Webseiten verweisen, Plakate an Plakatwinden sind mit QR Codes
ausgestattet, die wiederum zusitzliche Informationen im Internet bieten. Wir sind
von Medien umgeben, den Grof$teil der Zeit jeden Tages. Sie wirken bewusst und un-
bewusst auf uns ein, beeinflussen unsere Einstellungen und Weltanschauungen und
natiirlich unser Konsumverhalten. YouTube Stars kreieren eigene Kosmetikprodukte,
die in Drogeriemirkten verkauft werden, tiber Facebook, Twitter, Snapchat und Co.
beeinflussen Interessensgruppen und sogar Staaten mittels ,falscher Accounts Wah-
len und politische Verinderungen.

Daraus entsteht eine Bedrohung fiir demokratische Systeme, einerseits durch
tibertriebene staatliche Kontrolle, durch verbale Angriffe auf ,,Qualititsmedien®, die
noch versuchen recherchierte und iberpriifte Information zu bieten, andererseits
durch Beeinflussung der scheinbar ,freien® Volksmeinung in den ,sozialen Netz-
werken®. Begriffe wie ,Echokammern® und ,Filterblasen® sind in den Diskurs von
,Politischer Bildung® getreten. Vor allem, wie diese gesteuert werden, kann allen Sor-
gen machen, denen freie demokratische Diskussion und investigativer, unabhingiger
Journalismus ein Anliegen sind.

Kindern das Verstehen dieser Abldufe zu erméglichen, kann man nicht durch
Schulbiicher und , Abpriifen” von Fakten fordern. Es braucht selbsttitiges Tun, selbst-
stindiges Eintauchen in die Medienwelt, um durch das Gestalten solcher zu begrei-
fen, was hier vor sich geht.

Kinder, die selbst Videos machen, verstehen die Manipulationsméglichkeiten, die
sich sogar im rechtlich erlaubten Rahmen ergeben.

Es gehort also zur Verantwortung der Schulpolitik und vor allem der Schulen
selbst, Medienbildung in die Curricula einzubauen. Die dafiir notwendige Zeit kann
man gewinnen, indem man die Vermittlung reiner Fakten in isolierten Fichern redu-
ziert und stattdessen einen diskursiven, projektartigen Unterricht mit Medienbildung
verkniipft. Warum nicht einen Videoclip gestalten, eine Schulradiosendung, statt
dem Ausfiillen eines Arbeitsblattes, dem Schreiben eines Aufsatzes oder eines stumpf-
sinnigen ,,Multiple Choice Tests?

Digitale Geschichten zu erzihlen, macht Schiiler/innen wie Erwachsenen meistens
Freude. Es bietet die Auseinandersetzung mit modernen technischen Méglichkeiten
wie auch viel Spielraum fiir kreative Gestaltung. In vielen Projekten hat sich gezeigt,
dass Lernende trotz oft aufwindigem Arbeitseinsatz sehr motiviert an diese Aufgaben
herangehen und mit viel Freude an der Bewiltigung der Herausforderungen arbeiten.
»Digital Storytelling” vermittelt viele Kompetenzen in einem Projekt.

Zum Gelingen empfichlt es sich bei der Arbeit mit Kindern (aber auch Erwachse-
nen) folgende Schritte einzuhalten.
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DIE IDEE/DIE GESCHICHTE

Der erste Schritt ist die Ideenfindung. Bei der Arbeit mit Kindern ist es dabei vorteil-
haft, wenn von Seiten der Lehrperson Impulse kommen, mit denen die Kinder weiter-
arbeiten kénnen. Ansonsten kann es zu Beginn zu mithsamen Lehrldufen kommen.

ENTWICKLUNG EINER GESCHICHTE UND
AUFTEILUNG IN SPIELBARE SZENEN

Ist eine grundsitzliche Idee vorhanden, kann man z. B. mittels ,Mindmapping” diese
konkretisieren. Dieser Teil der Arbeit kann in der Regel bereits in die Verantwortung
der Lernenden tibergeben werden. Selbst Kinder genieflen diese Aufgabe. In Grup-
penarbeit entsteht dann eine Geschichte, die in einem zweiten Schritt in spielbare
Szenen aufgeteilt wird.

Abbildung 1. Szenen

»STORYBOARD“ UND DREHPLAN

Gibt es Gruppenmitglieder, die des Zeichnens fihig sind, ergibt sich daraus bereits
ein sogenanntes ,Storyboard®, das als Grundlage fiir einen Drehplan dienen kann.
Der Drehplan zu guter Letzt ist ein konkreter Ablaufplan fiir das Projekt. Neben den
Szenenbeschreibungen enthilt er auch die bendtigten Materialien, die Dialoge fiir
eventuelle Schauspieler/innen, die Kameraeinstellungen und eine geschitzte Zeitein-
teilung. Mit einem Drehplan wissen alle Beteiligten, was zu tun ist. Das erspart viel
Zeit und eventuelle Frustrationen.
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Ganz wichtig fiir ein erfolgreiches Videoprojekt im Rahmen des ,Digital Sto-
rytellings® ist der Ton. Zuseher/innen verzeihen viel eher ein nicht ganz perfektes
Bild — doch schlechter Ton wird viel schwerer akzeptiert. Wird mit Mobiltelefonen
gefilmt, kann ein zweites Smartphone zur Tonaufnahme schon die Losung sein. Es
empfiehlt sich zu Beginn der Aufnahme mehrmals zu klatschen, um im Schnitt-
programm Referenzpunkte fir die Angleichung von Videotonspur und externer
Tonspur zu setzen.

Sind dann alle Szenen ,,abgedreht”, aufgenommen, erfolgt der Import in ein ,,Schnitt-
programm®. Obwohl in der digitalen Welt nicht mehr wirklich ,geschnitten®, sondern
vielmehr ,getrimmt und , geteilt* wird, wurde dieser Begriff aus der analogen ,,Band-
welt“ in die digitalen Sphiren {ibernommen. Wie beim Workshop im Rahmen der
Konferenz in Budapest wird hier die ,,Online Digital Storytelling Plattform ,wevideo®
vorgestellt.

Es gibt mehrere Vorteile fiir den Einsatz von ,wevideo® im Schulbereich:

a) ,wevideo“ als Online Editor

Alle ,wevideo® Projekte sind mittels Einloggen in den ,wevideo® Account von jedem
Computer mit guter Internetverbindung zu bearbeiten. Schiiler/innen kénnen also
ihre Arbeit in der Schule beginnen und zu Hause fortsetzen, ohne auf lokalen Com-
putern ein Programm installieren zu miissen.

b) Die Maglichkeit der Erstellung von kollaborativen Projekten (bei einem Schul-
account zum Beispiel in Klassengruppen)

Das heiflt, mehrere Schiiler/innen kdnnen das gleiche Projekt editieren und auf alle
darin enthaltenen Medien zugreifen. So kann zum Beispiel auch ein Schiiler mit sei-
nem Mobiltelefon ein Video aufzeichnen, dieses mit der ,wevideo“ App in den ge-
meinsamen Account laden und ein/e andere/r Schiiler/in kann praktisch in Echtzeit
diesen Clip im Projekt verarbeiten.

o Der ,wevideo Medienpool

swevideo enthilt einen Medienpool, der von allen Nutzern frei verwendet werden
kann.

Dies erleichtert enorm den Umgang mit Urheberrechten, was zum Beispiel Mu-
sik und ,,Soundeffekte® betrifft. Neben vielen Tondateien sind in diesem Medienpool
auch schon fertige Videoclips zu verschiedensten Themen sowie Bilder enthalten.
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d) Die Videos werden vorerst in einem geschiitzten Bereich gespeichert

Nach Fertigstellung , liegen® die Videos auf den ,wevideo® Servern und kénnen durch
Versenden eines Links geteilt werden. Mochte man ein Video auf eine Plattform wie
Vimeo oder YouTube laden, ist dies ebenfalls direkt von ,wevideo® aus méglich, wenn
der Account verbunden wird. Gleichfalls gibt es die Moglichkeit des Downloads auf
einen lokalen Computer oder eine externe Festplatte in verschiedenen Qualititen,
wenn dies gewiinscht wird.

e) Ausnahme
swevideo® ist fiir den Google Chrome Webbrowser optimiert und funktioniert mit
diesem am besten. Hier nun einige Abbildungen, die den ,wevideo Workflow" erldu-

tern:

Abbildung 2 zeigt das Bearbeitungsfenster eines ,Edits“ innerhalb eines ,,Projektes®

Einftigen

800 G oma s L™ B |
b o QT .

» wevineo Dashboard  Projects  Media  Videos Templates  Admin PN

Hier sehen Sie das jeweilige Ergebnis
ihrer Arbeit (um die DatenGbertragung
zu verbessern in geringerer

Hier finden Sie importierte Medien - z. Ansichtsqualitit - diese wird beim

B. von einer Kamera oder einem Export (Finish) wieder hergestellt

Computer

7\ 187 ) T ) 10V ) 107 ) RO /5-”54 Das ist die sogenannte "Timelin". Hier erfolgt die Bearbeitung - der "Schnitt". Sie

konnen trimmen, schneiden und verschi . Durch Doppelklicken auf einen Clip
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Abbildung 3 zeigt, wie Clips zur Bearbeitung auf die sogenannte Timeline gezogen
werden.

18T\ 700, AT\ SET L T ST FaT L ST J8T ST, ST 10, ST, fey
i) ) D inf )= int ) =] D in) D =l ) Em{ P = nf ) i) inf D = =

Abbildung 3.

Abbildung 4 zeigt den umfangreichen ,Medienpool® zur freien Verwendung, der in
,wevideo enthalten ist.

P ‘ = T e L Hier finden Sie einen groBen
[ ) X ‘ 4% A {d Medienpool aus urheberrechtsfreien

Bildern, Videoclips, Musik und Sound
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ziehen
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Abbildung 4.

119



MESE ES INTERDISZCIPLINARITAS

Abbildung 5 zeigt verfiigbare , freie” Musik und Soundeffekte.
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Abbildung 5.

Abbildung 6 zeigt Titelvorlagen (Templates) und wie man sie verwendet Einfiigen.
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Abbildung 7 zeigt das Detailbearbeitungsfenster fiir Clips, Titel, etc., das sich durch
Doppelklicken auf einen Clip, etc. 6ffnet. In diesem Fall wird das Fenster. , Transfor-
mieren® (z. B. Vergroflern oder Verkleinern eines Clips) angezeigt.

Transform
Rotation
Fiip
Fit
Scale

Position

Das Detailbearbeitungsfenster bietet
viele Méglichkeiten - hier z. B. das
Verandern der GroBe eines Clips
(Scale) oder die Rotation

DONEEDITING

Abbildung 7.

Abbildung 8 zeigt die Moglichkeiten der Bildbearbeitung.

Auch das "Bild" kann bearbeitet

werden - Belichtung, Sattigung,
Kontrast, usw.

Abbildung 8.
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Abbildung 9 zeigt, wie Clips animiert werden konnen, z. B. die Vergroflerung, Ver-
kleinerung oder die Anderung der Position iiber einen Prozessverlauf mit Startpunke

und Endpunkt.

Animation

scale
Position

® FadelnOut

Man kann den Clip auch
animieren - z. B. seine GroBe
langsam veréndern

DONEEDTING

Abbildung 9.

Abbildung 10 zeigt, wie ,wevideo“ das Arbeiten mit ,Keying® (,Bluescreen oder
,Greenscreen) ermdoglicht. So kénnen z. B. Personen vor einem ,Blue- oder Green-
screen” (zur Not reicht ein blaues oder griines Tuch) aufgenommen werden. Verwendet
man eine einfache Methode wie diese, ist es wichtig, dass der Farbhintergrund gut
ausgeleuchtet ist (moglichst wenig Schatten) und das Tuch méglichst wenig Falten
wirft. Im Bearbeitungsfenster fiir , Keying® in ,wevideo® kénnen solche Fehler durch
Korrekturen teilweise behoben werden, doch wie iiberall gilt generell die Regel, je
besser die Aufnahme, desto mehr Nerven sind gespart. Nachbearbeitung ist immer
ein wenig mithsam, zeitintensiv und im pidagogischen Alltag oft nicht mit der dann
notwendigen Prizision durchfiihrbar.
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Color Keying

Select color

Auch das Arbeiten mit "Green
Screen" oder "Blue Screen" ist
moglich

DONEEDITING

Abbildung 10.

Abbildung 11 zeigt die Moglichkeit mit ,wevideo® die Geschwindigkeit eines Clips zu
verindern (Zeitlupe bzw. Zeitraffer).

®08 G cuge x | & ssove X O wevser x 4

€ 5 C 8 nups]mwmevides com

Dahboard  Projects  Media  Videos  Tempiates  Admin

Speed

Range (176 seconde)

Hier kann man die
Geschwindigkeit eines Clips
verandern - Zeitlupe oder
Zeitraffer

Abbildung 11.
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Wie Abbildung 12 erldutert, gibt es in ,wevideo® bereits vorgefertigte ,Generatoren®,
das sind sofort verwendbare Grafikanimationen. Sie kdnnen wie Clips auf die ,, Time-
line® gezogen werden und durch Doppelklicken darauf in ihren Eigenschaften verin-
dert bzw. angepasst werden. Solche Generatoren sind, wenn der passende gefunden
wird, oft eine grofle Zeitersparnis und machen die Wirkung des Videos sehr professi-
onell. Man sollte allerdings bei der Verwendung sparsam sein und immer tiberlegen,
ob der jeweilige Generator dem Video dient, also seine Aussage unterstiitzt. Reine
Effekthascherei schadet meistens der Qualitit eines Videos.

= CS gibt auch fertige "Generatoren"”

| (Grafikanimationen) - zum
Verwenden einfach auf die
"Timeline" ziehen

few\ L\ S\ far )\ 1w\ far ) fe ) 1\ e\ fa )\ e e\ far\ )\ e
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Abbildung 12.

~Wevideo* hat auch viele vorgefertigte Moglichkeiten integriert um von einem Clip
auf einen anderen iiberzublenden. Mit solchen Ubergingen ist es wie mit Genera-
toren und Effekten — weniger ist oft mehr. Oft ist ein sogenannter ,harter Schnitt®,
also iiberhaupt kein zusitzlich eingefiigter Ubergang die beste Losung. Blenden als
Ubergﬁnge werden dann gebraucht, wenn der ,harte Schnitt® hiipft, wenn man zum
Beispiel einen Schnitt in einem Interview mit einer Person setzt, sich aber nichts im
,Setting” dndert — weder die Person noch ihre Darstellung. Ein Schnitt an so einer
Stelle wirkt unschon und storend. In diesem Fall empfiehlt sich eine Blende iiber eine
Farbe zu wihlen (z. B. iiber ,,Schwarz®), wenn das Video nach dem Schnitt eine the-
matische Anderung beinhaltet oder eine direkte Uberblendung von einem Clip zum
anderen zu wihlen, wenn die Aussage des Videos nach dem Schnitt das vorher Er-
zihlte direkt fortsetzt.
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Abbildung 13.

Das Einfiigen von Text, von Generatoren oder z. B. von Bildern bzw. weiteren Video-
clips, die tiberlagert gezeigt werden sollen, erfordert das Hinzuftigen von weiteren
Videospuren. Zusitzliche Audiospuren werden benétigt, wenn z. B. Musik (,Sound-
track®) und gesprochener Text (z. B. Interview, Moderation) gleichzeitig in einer
»Mischung” abgespielt werden sollen. Im Gegensatz zu vielen einfachen, kostengiins-
tigen Videoeditoren ist dies in ,wevideo“ problemlos moglich. Man kann beliebig
viele Video- und Audiospuren hinzuftigen — siche Abbildung 14. Beachtet werden
muss allerdings, dass zu viele Spuren das Arbeiten uniibersichtlich machen. In der
Regel kommt man mit maximal vier bis fiinf Spuren (Tracks) aus. Es passiert ja nicht
alles zur gleichen Zeit.
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Abbildung 14.

Ist man mit der Montage des Videos fertig und alles ist richtig ,zusammengebaut*
(Bild und Ton) klickt man auf , Finish“ und bekommt — wie in Abbildung 15 gezeigt

— mehrere Moglichkeiten den Film zu verdffentlichen oder zu exportieren.!
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» wavibeo Dubowd  Proects  Meds  Vilos Templtes  Adein o

Vews Abspann

Wenn man fertig ist, kann man den Film direkt auf
Videoplattformen wie YouTube, Vimeo bzw. bei
verschiedensten Cloud Anbietern hochladen und
dort veréffentlichen. Ebenso ist die direkte
Veroffentlichung tber wevideo moglich.

Nach der Auswahl des gewiinschten Formates, z
"Full HD, 1080p, ist nach dem "Rendern" auch der
Download auf den Computer oder eine externe
Festplatte méglich

Abbildung 15.

1 Diese Méglichkeiten sind in der kostenlosen Testversion stark limitiert.
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Man kann den Film direkt auf ,wevideo veroffentlichen und den Link mit jenen
teilen, denen man den Film zeigen will oder man kann die gingigen Videoplattfor-
men wie Vimeo oder YouTube sowie Cloud — Dienste, wie Dropbox oder Google sie
anbieten, verwenden.

Meistens empfiehlt sich die Veroffentlichung in Full HD (1920 x 1080 px), da
die meisten dieser Dienste die Verarbeitung in hoher Qualitit bereits zur Verfigung
stellen.

Nach der Verdffentlichung auf ,wevideo® hat man auch die Méglichkeit, das Video
auf einen Computer oder ein externes Speichermedium herunterzuladen.

Wenn man sich bei ,wevideo“ anmeldet, hat man Zugang zu vielfiltigen Video-
anleitungen und auch zu einem Handbuch, das alle wesentlichen Funktionen von
wevideo® erliutert.

Fir den Bildungsbereich und die Anwendung von ,Digital Storytelling” im Un-
terricht bietet ,wevideo® sehr gute Voraussetzungen, die den besonderen Bediirfnissen
fiir den praktischen Einsatz von Film und Ton als aktives Unterrichtsmedium ent-
sprechen.

Von meiner Seite kann ich Thnen nur viel Spaff und positive Unterrichtserfahrun-
gen mit dem Einsatz von ,Digital Storytelling” wiinschen.

ABSTRACT

Digital Storytelling with wevideo

Interpreting the media competently is crucial for modern, democratic societies. The question of
where we get the information that shapes our opinions and ultimately our political decisions is
becoming increasingly important in times of social media and widespread, extensive techniques for
manipulation. Schools also have to face this challenge. A good way to learn how media “works” is to
let students produce media themselves. The method of “digital storytelling” does not only offer many
approaches, but also provides exciting opportunities as even traditional print media increasingly
adopts this narrative in online editions. The online video editing and storytelling platform, wevideo
is a good and data secure way to work with students of all ages. This article provides introductory
theoretical background and shows practical options for its use in the classroom.

Keywords: digital storytelling, wevideo, online platform, ,storyboard”
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A néiesség és férhassdg titkai

Boldizsdr 1ldiké és Szegedi Katalin Kirdlyliny sziiletik, Kirdlyfi sziiletik
cim(i gyermekirodalmi ikerkdnyveinek nemi sztereotipidi

ABSZTRAKT

Az ,ikerkonyv” fogalmdval elsdsorban olyan irodalomtankonyvek kapesdn taldlkozhatunk, melyek
a nemi érzékenyités céljabdl eltérd szovegkorpuszt llitanak ossze a ldny- és fitbefogaddk szdmdra.
A gyermekirodalmi ikerkonyvek szintén szévegpdrokat foglalnak magukban, azonban olyan mi-
veket gylijtenek csokorba, amelyek egyetlen szévegtéren beliil, kiilon kétetbe foglalva, fészerepld-
ként jelenitenek meg egy ndi és egy férfi karakeert. A kortdrs irodalmi mesében és meseregényben
szamos ilyen példat taldlunk: Boldizsdr Ildiké — Szegedi Katalin: Kirdlylany sziiletik, Kirdlyfi sziile-
tik; Nyuldsz Péter: Helka, Cipridn; Boszorményi Gyula: Gergd-sorozat és Zsofi-sorozat. Tanulm4-
nyomban Boldizsar [ldiké — Szegedi Katalin Kirdlyldny sziiletik és Kirdlyfi sziiletik cimi ikerkdnyvée
vizsgdlom abbdl a szempontbdl, hogy a szévegpdr milyen férfi- és néképeket fest meg, hogyan vi-
szonyulnak énmagukhoz, egymdshoz és kornyezetitkhéz a kotetekben dbrézolt karakterek, illetve
dbrézoldsuk milyen nemi sztereotipidkat miikédtet.

Kulcsszavak: nemi szerepek, nemi sztereotipidk, ikerkonyv, kortdrs gyermekirodalom

BEVEZETES

A kisgyermekkori szocializdcié szerves részét képezi a nemi szocializdcié folyama-
ta, amely a nemekhez ftiz6d8 viselkedésmintdzatok elsajititdsdt foglalja magdban.
A gendertudomdnnyal foglalkozé kutatdsok szdmos esetben rdmutattak mdr, hogy
a nemi szocializdcié nemekre vonatkoz6 hiedelmektdl és nemi sztereotipidkedl terhel,
igy tdrsadalmi korldtokat 4llit az egyes nemek elé (Paléczi—Nagy 2017: 85). Kegyesné
Szekeres Erika értelmezésében a nemi sztereotipidk tdrsadalmi funkcidja a cimkézés,
amely a n8k és férfiak nemileg specifikus tulajdonsdgait dltaldnos és kotelezd érvényt
attribitumként kezeli, és a tdldltaldnositds veszélyét hordozza magdban (Kegyesné
2004). Ennek kovetkeztében a fidk és a linyok valamennyi tdrsadalmi szintéren —
a csalddban, az oktatdsi-nevelési intézményekben, késébb a munkaerdpiacon, a nyil-
vdnos szféra terein — szdmos esetben nemi diszkrimindcids viselkedésmintdzattal taldl-
koznak, és kornyezetiik ezek elsajatitdsira osztonzi Sket (Kovdcs 2007: 99-100).
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E sztereotipikus né- és férfikép kozvetitése aldl nem kivétel a gyermek- és ifjisdgi
irodalom sem, a patriarchdlis tdrsadalmi képet kozvetité népmesék mellett az irodal-
mi mesék és meseregények is szimos esetben a férfi f6lérendelt pozicidjat erdsitik meg.
Tanulmdnyom hittéranyagit olyan kortdrs gyermekirodalmi ,ikerkonyvek” képezik,
melyek egy szerzd vagy szerzpdros miivei, és egy torténet nemileg differencidltan
torténd Gjrairdsic vagy kiegészitését tartalmazzdk. E konyvpdrok egyik elemében
ndi, a masikban férfi f8szereplével taldlkozunk. A kétetek lehetnek egymads tiikorké-
pei, amikor a két mi felépitése, alapproblémdja, kontextusa szinte megegyezik, csupdn
a f8szerepld neme (és ebbdl kifolydlag szimos részlet) tér el egymdstdl (ezt figyelhetjitk
meg pl. Boldizsar Ildiké — Szegedi Katalin Kirdlyliny sziiletik (2010), Kirdlyfi sziiletik
(2011) cim@ meséskonyveiben); esetleg lehetnek egymads kiegészitései, amikor a két
szovegtéren beliil mindkét szereplé megtaldlhatd, azonban az egyik kotetben fésze-
replként, a mdsikban mellékszerepl6ként jelenik meg (pl. Szegedi Katalin: Lenka
(2010), Palkd (2013); Nyuldsz Péter: Helka (2016), Cipridn (2016); Bész6rményi Gyu-
la: Gerg6-sorozat (2002), Zséfi-sorozat (2008). E specidlis szerepléabrazoldst bemu-
tatd ikerkonyvek vizsgilatakor arra vagyok kivancsi, milyen férfi- és néképet tdrnak
elénk a szovegek, mennyire tiikrozik a feminitdssal és maszkulinitdssal kapcsolatos
nemi sztereotipidkat, illetve tartalmaznak-e nemi egyenjogusitisra vonatkozé térek-
véseket, altorekvéseket. A tanulmdny keretei csupdn egyetlen szovegpdr vizsgdlatdra
kindlnak lehet8séget, ezért a tovdbbiakban Boldizsr Ildiké — Szegedi Katalin: Kirdly-
ldny sziiletik, Kirdlyfi sziiletik cim(i meséskonyveinek né- és férfiképének vizsgalatdval
foglalkozom.

A TEXTUSOK KOZVETITETTE NEMI SZTEREOTIPIAK

A Kirdlyldny sziiletik és a Kirdlyfi sziiletik cimQ kotetek nemileg differencidlé mese-
konyvek, mivel a cimiiket, ajinldsukat (,Ldnyainknak” ,Fiainknak”) és temati-
kdjukat (kirdlyliny/ kirdlyfi) illet6en vildgosan kijelolik, melyik nemrél és nemnek
sz6lnak. Mindkét kotet ugyanazt az élethelyzetet, egy kisbaba sziiletésée, illetve az
identitds kialakuldsdhoz sziikséges attribatumokat sorolja fel mesei keretbe dgyazot-
tan. Genderkutatdsi szempontbdl rendkiviil figyelemre mélt6, hogy a személyiségfor-
méldst megalapozé tulajdonsdgokat nemileg differencidltnak tekinti mindkét md,
vagyis a kisbaba nemétdl fiiggden mds és mds alapjellemvondsok elsajdtitdsdr ldtja ki-
vénatosnak egy fit és egy lny esetében. A kotetek tehdr arra keresik a valaszt, milyen
tulajdonsignak kell meglenniiik egy linyban ahhoz, hogy 6nmaga élete , kirdlyndje”
legyen, illetve egy fiiban, hogy ,kirdlyfiként” élhesse sajdt életét.

A ldnyok személyiségét kilenc tulajdonsdg alapozza meg, melyek az érzelmi intel-
ligencia teriiletéhez tartoznak, hogy ,a sziv ne legyen tires” (Boldizsir—Szegedi 2010:
12). Ez a megkdzelités mdr onmagdban is diszkriminativ és negativ konnotdciékat
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hordoz, mivel a né érzelmességen keresztiili megkozelitésével a szoveg az értelmi intel-
ligencia teriileteit nem sorolja alapvetden a néi attribitumok kozé. A néi alaptulajdon-
sdgok listdjdn a nemi sztereotipidkat timogatd, esetleg azokkal kapcsolatban semleges
megillapitdsok szerepelnek. Semleges mindséglinek értékelhetd a ,Légy egészséges!”
(Boldizsdr—Szegedi 2010: 19) és a ,Légy igazmondd!” (Boldizsdr—Szegedi 2010: 28)
tandcsa, amelyekbdl hidnyzik a nemi kédoltsdg. A t6bbi hét tandcs azonban vagy 6n-
magdban vagy a tandcsot kisérd értelmezés révén nemi diszkrimindciét tartalmaz, és
nemekhez f(iz8dé sztereotipikus viselkedésmintdzatok elsajdtitdsdra 6szténoz.

A tulajdonsaglista élén a szépség szerepel, amely ragyogdst és titokzatossdgot kozve-
tit (,Légy szép!”; Boldizsdr—Szegedi 2010: 14). Ezen attribatum pérjaként jelenik meg
a kecsesség fontossdga (,Légy kecses!”; Boldizsar—Szegedi 2010: 31), amely a ,,ndd-
szdlvékonysdg” tdrsadalmi elvdrdsit a mozdulatok kecsességének hangstlyozdsaban
kivdnja feloldani. Ez a gesztus azonban nem irja feliil a niesség kiilsé jegyek alapjin
toreénd artikuldldsdt. A tokéletes ldtvanyra valé torekvés azt a tdrsadalmi nemi elvdrdst
erdsiti, hogy a néi szerep elsédleges feladatdt a ldtvdnyos fizikum, az esztétikai élmény,
a gyonyorkddtetés biztositdsa képezi. A szépség, kecsesség mint elégség és teljesség su-
galmazdsa artikuldlédik, ami a nét tdrgyiasitott konstelldcioként tartja szdmon.

A tisztasziviiséget és a mdsikrdl valé gondoskoddst osszefogd tandes (,Ha tiszta
a szived, gondoskodsz mdsokrdl”; Boldizsdr—Szegedi 2010: 17) azt a sztereotipidt ta-
mogatja, amely szerint a nék nemi szerepiikbdl adédéan hajlandék mdsoknak szen-
telni magukat, és érzékenyek mdsok igényeire. A ,Légy j6!” (Boldizsdr—Szegedi 2010:
23) tandcs szintén a gondoskodds esszencidlis jelenlétét hangsulyozza: ,,Akkor vagy
jo, ha te is olyannd valsz, mint a mez8: vigydzol mindenre, ami él — legyen az bogir,
maddr, dllat, névény vagy ember” (Boldizsir—Szegedi 2010: 23). Ennek értelmében
a tisztaszivii és j6 n6 aldrendeli a személyes identitdsdt a mdsiknak, vagyis az 6nmagat
aldvetd gondoskodds mint néi attribitum, és nem dltalinos emberi tulajdonsdg jelenik
meg az ikerkdnyvben, mivel az anyasdg — és nem a sziil3ség — listdjit gazdagitja.

A ,Légy allhatatos!” (Boldizsir—Szegedi 2010: 21) és a ,Légy tiirelmes!” (Boldi-
zsar—Szegedi 2010: 26) tandcsok szintén pdrba éllithaték, és a HamupipSke-arche-
tipusbdl ismert kitartdsra és csendes onuralomra, tlirésre, a sors néma elviselésének
gyakorldsdra intenek. Az dllhatatossdgbdl fakadé szilirdsdg a valtozdsra képtelen he-
gyek, kovek llandésigaval keriil parhuzamba, igy az aktivitds hidnya révén kevésbé
mindsiil pozitiv sajdtossdgnak. A tiirelemre intés pedig a kivdrds passziv tevékenységét,
a dolgok lendiiletbe hozdsdnak ellentétjét hordozza magdn. Ezek a sajdtossdgok a ndi
engedelmesség, aldvetettség sztereotipidjit idézik meg. A tiirelemre intéssel ellentéte-
sen jelenik meg a ,Légy viddm!” (Boldizsdr—Szegedi 2010: 25) tandcsa, amely a folya-
matos aton levés, aktiv haladds velejirdjaként a szeleburdisdgot hordozza magin — igy
a meggondolatlansignak, racionalizmus hidnydnak nemi sztereotipidjit erdsiti meg.

Ezek a névé vilds feltételeként, alappilléreként szémon tartott tulajdonsigok nem
sajdt tevékenység révén ,szerzett” jellemvondsok, hanem olyan ,ajindékba” kapott

133



MESE ES GENDERKUTATAS

tandcsok, amiket az égi kirdlyndk dlddsként adnak a sziiletendd gyermeknek. Erdemes
megfigyelni a tandcsadds ritudléjit: a széveg egyenként bemutatja a tiindéreket, raimu-
tat az elsajdtitdsra vdrd, utdnzandé tulajdonsdgra, majd a felmutatott minta alapjin
utasitdst ad: Légy ilyen és ilyen! A tandcsadds, dlddsosztds tevékenysége tehdt eufemiz-
musként értelmezhetd, mivel a szoveg szerepmodelleket kindl, amiket parancsba adva
arra szolitja fel a f8szereplét, hogy azzal azonosulva, azokat mdsolva alakitsa ki szemé-
lyiségét, hogy ,igazi névé” tudjon vélni. A tdrsadalmi szerepazonosuldsra felszélitott
kisldny nem fejt ki semmilyen aktivitdst, csupdn teljesiti a rd szabott parancsot, és sajdt
személyiségét masok lemdsoldsa révén, kiilsd segitséggel alakitja ki.

Ezzel szemben a kirdlyfi nem utasitdsok teljesitésén keresztiil, hanem a titkokat
hordozé madarak megfigyelése révén vélik onmagdvd, vagyis rdébred a ,kirdlyfi-léc”
madr birtokolt attribitumaira. Az ajindékokat passzivan befogadé kisliny helyett itt
utnak induld, onmagdt aktivan keresd és értelmezd kirdlyfival taldlkozunk, akinek
a segit6i csupdn felmutatjik azokat az attributumokat, melyek révén a kirdlyf kitel-
jesedhet. A mintakdvetésre szolité magatartdst itt a vélasztds lehetdségét fenntartd
modellmutatds helyettesiti, ami mdsféle attit(idot fejez ki: megengeddbb, demokra-
tikusabb magatartdst kozvetit a személyiségkialakitds sordn, és a férfiak fuggetlen-
ségének sztereotipidjdt erdsiti. Ez nyelvileg is megmutatkozik: a linyok parancsokat
teljesitenek, a fitk a megfigyelt minta alapjdn kikévetkeztetik az adott tulajdonsigort,
és csupdn a konyv végén taldlunk egy sszegzé listdt ezekrdl.

A szdveg értelmében azonban a kirdlyfiban mdr sziiletésekor megvannak a sze-
mélyiségét meghatdrozé alaptulajdonsdgok, vagyis mig a kislinyok tanult térsadalmi
mintdk révén juthatnak az ket ,ndiessé” alakité személyiségjegyeikhez, a fitk a fér-
fidominancia sztereotipidjit er8sitve, ad hoc birtokoljék a bitorsdg, dsszetartozds, éles-
ldtds, szabadsdg, erd, jokedy, kitartds, nagylelkiség, hiiség erényét (Boldizsir—Szegedi
2011: 35). Figyelemre mélté a kitartds erényének ndi kontextustdl eltérd értelmezése:
Sosem a konnyebbik utat vdlasztja, inkdbb addig kisérletezik, amig el nem éri azt,
amit akar” (Boldizsar—Szegedi 2011: 29), vagyis a szoveg itt a ndi véltozatlansdggal
szemben a szivéssdgot, a kiizdésben valé édllhatatossdgot szovi a jelentésrétegei kozé.

A tulajdonsiglistit dttekintve szembet(inévé vilik a feminitdst és maszkulinitdst
koriilrajzol6 attribitumok kiilonbozdsége: a fidk a kiizdd, harcias férfi archetipusi-
nak sajdtossdgait hordozzék magukon, amely fizikai és szellemi erét, az Gn. lovagi
erények birtokldsdt feltételezi. A fidvd és ldnnyd nevelés fontos kiilonbségeként jele-
nik meg tovdbbd, hogy a kirdlyfi a felsorolt tulajdonsigokon kiviil mdr rendelkezik
a gondolkodds és emlékezés képességével, képes beszélni, irni, olvasni és szdmolni,
megérti minden él8lény nyelvét, sét az emlékezés révén birtokdban van a vildg osszes
tuddsdnak (Boldizsdr—Szegedi 2011: 12). Ez a kiindulépont a férfiakat mint a tudds
és raciondlis gondolkoddsmdd birtokosait kdzvetiti, és a néi érzékenység dbrézoldséval
szemben szellemi folérendeltséget kozvetit.
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A FOSZEREPLOK MEGNEVEZESE

A f8szereplSk tdrsadalmi nemi egyenlétlenségének kozvetitésérdl drulkodik a kezdd-
és zérémondatban artikuldle szerepiik értelmezése is. Mindkét kotet személynév nél-
kiili f8szereplével dolgozik, azonban mig a fitknak szdnt kotet a fészerepldjét a kez-
démondattdl kezdve kirdlyfiként szélitja, aki a kezdetektdl tevékenyen 4ll a figyelem
kozéppontjdban (,Egyszer volt, hol nem volt, volt egyszer egy kirdlyfi” Boldizsar—Sze-
gedi 2011: 9), aktivan részt vesz a cselekményben, irdnyitja és mozgatja az események
folydsdt. Ezzel szemben a ldnyoknak szdnt kétet fészerepléje egy hétkoznapi kisliny
(,Amikor a Foldon vildgra jon egy kisldny, 6sszegy(ilnek odafonn az égi kirdlyldnyok,
hogy 4lddst mondjanak az Gjsziilsttre” Boldizsdr—Szegedi 2010: 8), aki kiviil reked az
eseményeken, és csupdn a toreénet hallgatéjaként, te-megszdlitottjaként kiséri figye-
lemmel a mivet. A fiikétet egy kirdlyfi tetteirdl, Gtjardsdrdl sz4l6 torténet, ami a fér-
fiak dominancidjinak, iniciativitdsdnak sztereotipidjdra jitszik rd, a linykétet csupdn
egy lanynak sz6l6 mese, amely az aktiv férfiszereplével ellentétesen a ldnyt passziv
mindségben, az események szemléldjeként, elszenveddjeként formadlja meg,.

Ez a szerepazonosulds a nék aldrendelt pozicidjdt erdsiti, amelynek értelmében a ng
nem képes a sajdt sorsa irdnyitdsdra, hanem pusztin passziv elemeként sodrédik a ra
szabott élethelyzetekben. A fidtorténettel szemben itt a hétkoznapi kisldnybdl csupdn
a kotet zdrdsdban, transzcendens beavatkozdsok — tehdt kiils§ segitség, és nem sajdt
akarat révén — sziiletik meg a kirdlyldny, akirél kideriil, hogy a f6szereplénk akdr maga
az olvasé is lehet: ,Es vajon mit kivinhatunk neked mi? Azt kivinjuk, hogy mindig
emlékezz rd: Te is kirdlyldnynak sziilettél!” (Boldizsdr—Szegedi 2010: 36). A f8szerepld
és az olvas6 személyének parhuzamba éllitdsa szerepazonosuldsra készteti az olvasét,
amely a ldnyolvasok szdmadra a kotetben megismert passziv viselkedésmodell elsajati-
tdst, mintaszer( kovetését jeloli ki.

A fits kotet zdrémondata a ldnyoknak szdnt verziéra kivdn rezondlni: ,,Amikor
a Foldon vildgra jon egy kisfitl, odaropiilnek hozzd az ég madarai, és elmondjik
neki a legeslegnagyobb titkot: Te is kirdlyfinak sziilettél!”” (Boldizsir—Szegedi 2011:
37). A szerepazonosulds itt is megsziiletik, dm egy fokkal kevésbé hangsilyos, mint
a misik kotetben, hiszen végig 8-elbeszél$ji torténetet olvasunk, és csak a zdrémon-
datban meriil fel az olvasé és a f8szereplé metaleptikus tton létrehozhaté szerepazono-
suldsa. A fitolvasék szdmidra kijelolt szerepminta értelmében tehdr a fitk sziiletésiiktdl
fogva sajdt életiik egyértelmien felismerhetd, természetiikb8l adédé kirdlyfiai, akik
nem mdsok segitsége révén gyljtik dssze lelki kincseiket. Ez a megkozelités a férfiak
evidens attribitumaként értelmezi az uralkoddsra, vezetésre valé képességet, hatdro-
zottsdgot, dtlag felettiséget (a hétkdznapi kisldnnyal szemben 6k mdr a sziiletéskor

kiralyfik).
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A FOSZEREPLOK KEPI ABRAZOLASA

Az értelmezésre vélasztott mesekonyvek befogaddsi folyamatdt markdnsan meghaté-
rozzdk a paratextudlis tényez8k, hiszen az illusztriciék domindnsabban uraljdk a ko-
teteket a szovegeknél. A képi anyag kiemelt pozicidjardl a miivek kettds szigndzdsa is
tantskodik: mindkét kétet boritéjan tdrsszerzéként szerepel az iré és az illusztritor,
Boldizsdr Ildiké és Szegedi Katalin neve. Az egymadst kiegészit§ grafikai anyagok és
texttirdk szorosan egybefonédnak, és egytittes értelmezést, a kép és szoveg kettds nyel-
vi kédoldsdt kivanjak meg.

A kotetek képi vildgdt vizsgilva els8sorban a f8szereplék karakterdbrizoldsdt érde-
mes megvizsgdlnunk. A ldnyoknak szdnt kétetben a fészerepld csupdn egyetlen képen
jelenik meg kozponti figuraként (Boldizsdr—Szegedi 2010: 10), ezenkiviil csecsemd-
dbrézoldssal (egy ujsziilottet kezében tarté anya 4ll a hdttérben — Boldizsdr—Szegedi
2010: 34; egy csecsemd fényképe szerepel a zdréoldalon — Boldizsir—Szegedi 2010:
39) vagy csecsemdre torténd utaldssal (egy fotelban ezt a kotetet olvasd, varandés
anydt ldtunk, ahol a kismamdn keresztiil tapasztaljuk a fészerepld jelenlétét — Bol-
dizsar—Szegedi 2010: 5; egy mdsik alkalommal pedig egy babakocsi folé hajol az
anyuka — Boldizsir—Szegedi 2010: 38) taldlkozunk. A f8szereplé marginilis pozicidja
(amely egybecseng a nd tdrsadalmi marginalitdsinak sztereotipidjéval), sejtelmes, rej-
t6zkodd identitdsa még a kozponti figuraként torténd dbrézolds sordn sem drnyaldédik:
egy olyan, profilbdl dbrdzolt mosolygé kislany mellképét ldthatjuk itt, aki arcinak
legdomindnsabb részét, a szemét egy pillangé eltakarja, igy nehezen azonosithatévd,
felismerhetetlenné vélik. Ez a félig eltakart arc egyrészt az olvasdi szerepazonosulds le-
hetdségét kindlja fel, amelyet a szdveg is egyértelmien timogat (,, Te magad is ajindék
vagy. Es a legnagyobb ajéndékot akkor adod, amikor mosolyogsz” Boldizsdr—Szegedi
2010: 11), mdsrészt a fdszerepld sajdt életének mellékszerepldségét erdsiti, amely a ko-
rabban mdr emlitett ndi passzivitds természetességét hangsulyozza.

A mesekonyv tovébbi lapjain a sziiletését varo, illetve a vildgra jottében segédkezd
ndi alakok lépnek szinre (férfikarakter nem szerepel a miben), akik a fészerepld he-
lyett viszik el8re a kdtet cselekményét. Vagyis a f8szereplt mds karakterek helyettesi-
tik, a réla sz6l6 torténetet mds figurdk élik meg és alakitjak. Figyelemre mélt6 sajdtos-
sdg, hogy még a cimlapon sem a f8szerepld, hanem a személyiségét magikus médon
formalé tiindérek csoportja ldthat.

A borité kompoziciéjdnak érdemes némi figyelmet szentelni: a ldtvdnyt domindn-
san meghatdrozé ajté mogiil az egyik égi kirdlyldny leselkedik ki, aki titoktartdsra
buzdité mozdulattal a szdja elé emeli a mutatéujjit, a hdttérben pedig a maradék
nyolc égi kirdlyldny jir kértdncot. A csupdn félig vagy héttal, oldalrél megmutatott
szerepldk, a félig kitdrt ajtd, a hallgatdsra intés, a kozponti karakter olvasé szemébe
furédo, titoktartdsra buzdité tekintete mind a csendre, az elhallgatdsra, a rejtézkodés
tevékenységére utalnak. Ezek egyrészt a sziiletés titkdt jelképezhetik, mdsrészt a tdrsa-
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dalmi nemi sztereotipidk értelmében a nék hdttérszerepléként téreénd funkcionaldsit
sugalmazzdk. Az ajté a magdnszféra mogé zdrdst, a né csalddi szféran beliili térbe-
li elhelyezését fejezi ki, a hdttérben kortdncot lejték pedig egyfajta onallétlansdgot
feltételezve azt sugalljdk, a ndi jelenlét megkivanja a hdttérben hizédé tdmogatdst.
A korforméba rendez8dé nék ugyanakkor a nék kozosségi természetére is utalhatnak.

A Kirdlyfi sziiletik f8szereplé-dbrizoldsa egészen mds koncepcid szerint szervezd-
dik: a kirdlyfi a cimlaptél kezdve két esetet kivéve minden illusztricion szerepel. S6t
a tizenhét tdblakép nagysiga dbra koziil kilencen kdzponti pozicidban, egész alakos
mindségben helyezkedik el. Ez a centrdlis pozicié a férfiak sztereotipikus tdrsadalmi
megitélését kozvetiti, és a férfidominancia jelent8ségét, origo-sajdtossdgdt, a magdn-
és kozszféréban betsltott uralkodd poziciéjat hangstlyozza. A kétet illuszerdcidinak
épp a f8szerepl megjelenitése az sszekotd kapesa, amelynek értelmében egy-egy ké-
pen csupdn valamelyik testrészén keresztiil reprezentdlédik, még olyankor is, amikor
a szoveg befogaddsa ezt nem kivinja meg. Azonban még ezeken a képek sem a férfi
marginalizalt pozici6jit kozvetitik, mivel a karakter folyamatos jelenléte mint a kép-
olvasds alapmotivuma értelmezhetd. Ez arra utal, hogy a szerepld intenziv és dllandé
jelenvolta elengedhetetlen a torténet kovetéséhez, vagyis a férfi uralja, kézben tartja az
eseményeket.

A centrdlis pozicié hangsulyozdsa a cimlapképen is vildgosan megfigyelhetd: a bo-
rité fékuszdban a fészerepld portréja helyezkedik el, és a véllin meg a tenyerén egy-egy
maddr pihen. A tdvolba réveds, elgondolkoddst sugallé tekintet és az enyhe mosoly
hatdrozottsigrdl drulkodik, az dllatok elhelyezése pedig biztonsdgérzetet kdzvetit, azt
sugallva, hogy erre az emberre timaszkodni lehet. Mindezek a sajétossdgok — a biztos
hdttér garantdldsa, a magabiztossdg, karakdnsdg — sztereotipikus maszkulin attribu-
tumként élnek a kéztudatban.

A SZINHASZNALAT KOZVETITETTE
NEMI SZTEREOTIPIAK

Erdemes felfigyelniink az illusztrécidk eltérd szinviligéra, amelyek szintén rejtett nemi
sztereotipidkat hordoznak magukban. A Kirdlyldny sziiletik illusztriciés anyagit az
élénk szinhaszndlat, a szinpompdzatossdg, burjdnzé szinkavalkdd jellemzi. A kotet
alapszinét a rozsdds-pirosas szinréteg képezi, ami a hagyomdnyos feminin sztereotipi-
4t, a pirosat mint a ndiesség szimbdlumdt mozgdsitja. A rozsdaszin tdlstlyba keriilése,
tehdt a ndéiesnek mindsitett szinvalasztds a cimvalasztdssal és ajdnldssal egytitt témaje-
1616, téma-el8revetitd funkciét nyer: a kotet a nék vildgdrdl szol, s6t a feminitds hang-
sulyozdsdval a néi olvasok figyelmét kivinja megragadni. A rozsdapiros szin uralma
jol meghigyelhetd példdul a cimlapon, ahol a rozsdds-vordses alapszin a kép minden
elemén megjelenik: a hdttérben hiz6dé szerepldk egy kivétellel piros és narancssdrga
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ruhdt viselnek, az elétérbe helyezett szereplé barnds-voroses haja pedig az elveszejtd,
femme fatale tipusa boszorkdny csiberejét idézi meg. A domindnsan rozsdds alapozdst
a szerepld smaragdzold ruhdja és az egyik hdttérszerepld kék ruhdja szinesiti. A kotet
szinekben tobzdddsa néi attribitumként értelmezhetd, mivel az érzelmi szinességre és
véltozatossdgra, a textusra rezondlva a kiils6 szépség esztétikdjdnak elsédlegességére,
a nére mint 6ncéld litvanyra, esztétikai élményre hivja fel a figyelmet.

A fizikai szépség mint a legjellemz8bb ndi sajitossig hangstlyozdsival szemben
a Kirdlyfi sziiletik kotet kevésbé ltvanyos képi vildgot tdr az olvasé elé. A mivet sdr-
gdsbarna alapszin uralja, amit a mdsik kotet ezerszin(iségével szemben csupdn a fehér,
vildgoskék, sotétzold és lildsfekete egészit ki. Ezek a szinek sztereotipikusan masz-
kulin szineknek mindsiilnek, amelyek manipulativ médon — a c¢im és ajénlds téma-
jelold funkcidjdval osszhangban — a célkdzonség nemi dsszetételét, a fiti olvasétdbor
megcélzasit szolgdljdk. A kotet visszafogott intenzitdsu, fad szinvildga, pasztellszinei
a ldtvdnyossig hdttérbe szoritdsdrdl tantiskodnak. Azt sugalljik, hogy a ldtvdny értel-
mezésén, a kiilsé jegyek vizsgdlatin tdl tekintve keressiik az dbrdzolds jelentSségét.
A kotet sziik palettdn mozgd szinvildga azt a tdrsadalmi nemi sztereotipidt erdsiti meg,
hogy a maszkulinitdstdl idegen a leny(ig6z6 ldtvanyossdg, a fizikai szépség, szinekben
pompdzé diszesség igénye. A kiilsé jegyek visszafogottsiga tovibba azt a benyomdst
is kelti, hogy a felszin mogotti belsd értékekre, a szellem gazdagsdgdra osszpontosit-
suk a figyelmet. A nék csillogdssal, diszességgel, sokszintiségével torténd rokonitdséval
szemben itt a férfiak szellemi képességeire terelédik a figyelem. A képi vildg tehdt azt
a nemi sztereotipidt erdsiti, hogy a férfiak domindnsabban az értelmi, a nék pedig az
érzelmi vildg részét képezik.
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ABSTRACT

Gender Stereotypes in “Twin Books” of Children’s Literature
My paper demonstrates gender stereotypes in their various forms and pinpoints them in the analyzed
texts. This analysis focuses on the roles and stereotypes of gender through the practical comparative

analysis of mapping chapters in twin books of children literature introducing gender stereotypes.
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KuspeR JupiT

Eldgazé mesedsvények kertje

Nk, dllatvélegények és probak a népmesékben’

ABSZTRAKT

Tanulmdnyomban a népmesék allegorikus és szimbolikus olvasdsi lehetdségeit vizsgdltam a szemio-
tika és a pszichoanalitikus irodalomtudomdny eredményeinek felhaszndldsdval. A népmeséket alle-
gorikus halok, archetipikus mintdk sz6vik dt, amelyek felfejtése éppen a befogadds dinamikdjiban
rejlik. A mese képei nem statikusak, igy jelentésiik sem lehet dllandd, szentenciaszer(i. A mesedsvé-
nyek folyton eldgaznak, igy arra hivjédk az olvasét, hogy Gjra és Gjra prébdra tegye dnmagd, s aktudlis
kérdéseire Uj vélaszokat keressen a régi kodok kdzott. A Békakirdly és Vashenrik cimt mese példdjan
keresztiil bemutatom, hogyan jelenitheté meg egy dllatvélegény-tipusi mesében a ndéi és férfi [élek-
fejlédés utja — a mese képeinek segitségével.

Kulcsszavak: népmese, allegéria, szimbo6lum, pszichoanalitikus megkozelités, Békakirdly és Vashenrik

Vajon a mesék megmutatjdk, hogyan kell élnem, hogyan taldlok part, esetleg mi az
élet értelme? Ha évezredek kikristdlyosodott bolcsességeként gondolunk rdjuk, meg
tudjak mondani, mit kell tennem? A képlet nem ennyire egyszerd. A mesék nyelve
egyszerre nyitott és zdrt, benniik pedig szentenciaszer( kijelentések helyett sokkal in-
kébb folyamatokat, dinamizmust taldlunk. Olyan 6svényeket, amelyek a mesehall-
gaté-értelmezd kérdéseinek, helyének megfelelden kanyarognak, eligaznak, mindig
mdshovd vezetnek, igy kddolva egyszerre rengeteg vilaszlehet8séget. Ugyanakkor ez
annak lehet8ségét is rejti, hogy djra és Gjra rd kell 1épni a mese svényeire, ki kell
nyitni kédjaikat, hogy mindig més aspektusbdl értsitk meg életiink folyamatait. [r4-
somban arra keresem a vélaszt, hogyan teremt8dnek meg a nyelv és kultdra jeleibél
azok a jelentésrétegek, melyek allegorikusként és szimbolikusként is értelmezhetdk,

1 Késziile az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 Kutatdsi kapacitdsok és szolgdltatdsok komplex fej-
lesztése az Eszterhdzy Kéroly Egyetemen pdlydzat tdimogatdsdval.
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illetve a népmesék szimbolikus héléjit felfejtve hogyan keriilhetiink kézelebb a néi és
férfi beszédmddok, szereplehetdségek mesékbe kédolt megértéséhez. Kutatdsomhoz
segitségiil hivtam a szemiotika néhdny fogalmdt, majd a pszichoanalitikus irodalom-
tudomdny eredményeire épitve a személyes és kollektiv tudattalan jungi interpretdcids
lehetdségét.

1.1.

Az d6nmagdra és vildgdra reflektdlé emberben mdr a kezdetek 6ta megjelent az 6t ko-
riilvevd jelek és jelenségek értelmezésének igénye. A kornyezet jeleit vizsgdlva el8re
jelezhette az iddjardst, a tdj jellegzetes flordja, faundja, domborzata a tdpldlékszerzés
mikéntjére adhatott valaszt, testének jelzései pedig biolégiai valtozdsnak, betegségek-
nek lehettek lenyomatai. Am hamarosan réjott arra is, hogy nem pusztin a fizikai-
lag érzékelhetd vildg jeleit képes olvasni, hiszen ugyanigy kérdései, st ha lehet, még
nagyobb taldnyai rejtdztek a fizikailag nem érzékelhetd, lelki és szellemi szférdban.
Amint megfogalmazta a Ki vagyok én? kérdést, Gjabb és Gjabb kérdések és lehetséges
vélaszok bontakoztak ki a jelek és jelenségek nehezen kibogozhaté halézatdbdl.

1.2.

E fizikai (kiils6) és a metafizikai (belsd) vildg parbeszédébdl megkapé jelenségek bon-
takoztak ki: a kiilvildg jelenségei azédltal véltak ismerdssé, hogy belsévé, antropomorf-
fa tette 6ket, mig a belsd jelenségek, érzelmek, traumak feldolgozdsit és megértését
éppen a kiviilrél szemlélés, kiilsé, allegorikus képbe tomorités segitette. Gondoljunk
csak az id8jdrds jelenségeinek leirdsira: tobbnyire egy antropomorf istenhez vagy fel-
jebbvalé lényhez kapcsolédik a vihar kitorése, a villimok hajigéldsa vagy éppen a ziva-
tar elShivdsa. A gorog Zeusz attribitumdval, a villimmal uralja a levegdt, Poszeidén
a tengeri viharokért és a foldek megrazdsdére felelds, a keresztény Isten barmikor ké-
pest vihart el8idézni tengeren és szdrazfoldon, de még a pogdny hitvildgban is szdmos
példdt taldlunk arra, hogyan tehet emberszer(ivé az emberi elme szdmadra felfogha-
tatlan égi jelenség. Gardonyi Géza (2013) Az én falum kétetének A barboneds cimi
fejezetében mesélnek arrdl a falubéliek, hogy a zivatart bizony senki mds nem teremti,
mint a barboncds (garaboncids didk), aki rdaddsul mindezt egy nagy konyvbdl olvassa
eld. Ahogyan Gardonyi miivének elbeszéldje, a tanitd, Gigy mi is megmosolyoghatjuk
e naiv hitvildgokat. Mell¢jiik helyezhetjitk modern kori tudomédnyunkat, amely a lég-
nyomds és a frontok narrativdjadban tudomdnyosan elmagyardzza a légkori jelenségeket
— s ahogyan a Gdrdonyi-mi narrdtora, mdris megkérddjelezhetjitk e szembedllitast.
Valéban tébbet kindl a tudomdnyos magyardzat, mint a naiv hit? Kénnyebben elkép-
zeli az értelmezd a fizikai jelenségeket, mint az allegorikus rendszert?
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S hogy jobban megértsiik e tudomdnytalannak tling kérdésfeltevést, folytathatjuk
a masik térfél feltérképezésével: a kivetitett belsé vildgunk allegorikus rendbe soroléda-
sa kevesebbet kindl-e a lélek rezdiiléseinek megértése sordn, mint a pszicholégiai vagy
pszichidtriai fogalmak? Mindenképp hangsilyozandé, hogy egyik nem oltja ki a ma-
sikat, ahogyan nem is fogjak egymadst felvdltani, csupin mds-mds befogaddselméleti
strukeardt kovetelnek meg. Amennyiben a vildgot és benne magunkat egy allego-
rikus hédlén keresztiil igyeksziink megérteni, elfogadjuk a jelek és jelrendszerek sze-
miotikai-allegorikus jétékszabdlydt, belépiink egy hermeneutikai folyamatba. Ennek
sordn nemcsak a kiils8 vagy belsé jelenség, hanem azok értelmezdje, maga a befogadé
is a jaték részévé vilik. Parbeszédbe 1ép azzal a hagyomdnnyal, amely lehetévé tette
a (kulcdrafiiggd) jelek megalkotdsdt és hagyomdnyozéddsit. Majd a befogaddi folya-
mat csicsaként a jelek tudomdnydt Gnmaga megértésére haszndlva képes lesz szimbé-
lummd, a csak itt és mostban m(ikédé alakzattd szublimdlni mindazt, ami az idén
ativelve jutott el hozz4.

A jelek rendszerré alltak ossze, a rendszerek pedig mitolégidkban kristdlyosodtak
ki. Ezek nyomai mind a mai napig fellelheték részben az irdsbeli, részben a szébe-
li hagyomdnyozdddsnak koszonhetden. A mesék és a mitoszok gazdag kincseshdzai
a korai szemiotikai emlékezetnek, az epikus torténetek mogott — tdl az értelmezés
legfelsd rétegén, a sz6 szerinti értelmen, azaz a sensus litteralison — szertedgazé allegori-
kus 6svények rejlenek. Ezek segitségével eljuthatunk a kulturélisan kédolt allegorikus
értelemhez, a sensus allegoricushoz, majd a folyton véltozé onértelmezési stratégidknak
és egyéni olvasismédoknak koszonhet8en a szimbolikus vagy anagdgikus értelemhez,
a sensus anagogicushoz (Jauss 1999).

Az utébbi bé kétszdz évben a szévegek értelmének, a sensusnak kiilonboz6 szintjeit
vizsgdlva mds és mds utakon jutottak el az egyes diszciplindk a jelek mogote lapuld
jelentéshez vagy legaldbb annak megkdzelitéséhez. Jeleket értelmez a szemiotika, az
antropoldgia, a képzémivészet, a pszichoanalizis, a nyelvtudomdny és az irodalom-
tudomdny, valamint ezek minden lehetséges elegye. A XX. szdzadi jeltan alapvetSen
a strukturalista jelfelfogdsra épiilt, ehhez kapcsolddott a nyelv- és az irodalomtudo-
mdny, majd a beldliik tdpldlkozd szemiotika szdvegtana.

A jel fogalma persze nemcsak a szinkrénidban multiplikdlédott, hanem a diak-
rénia kiilonboz4 szintjein is mds-mds hangsulyeltoléddsokat figyelhetiink meg. Mig
a 20. szdzad elején — értelemszertien — a strukturalista jelfelfogds uralkodott, a 19.
szdzad elejére a hermeneutika és a dekonstrukeié jel- és jelentéskonstrukciéi hatd-
rozzak meg az értelmezés horizontjdt. A 19. szdzad kdzepe 6ta rdaddsul megfhigyel-
hetiink egy sajdtos szemantikai eltoléddst is. Ugyanis a je/ fogalma az ékori gorog
szimbdlum fogalmdnak értelmezésével kapcsolédik ossze. A szimbdlum (ovppolov)
oOsszetett szoban a sziin- "Ossze-, egylitt-’ és ballein *dobni’ tagokat ismerhetjiik fel,
mely a jelold és a jelolt egyidejd, egyiittes megjelenésére s megteremtSdésére utal.
A szimbdlum éppen ezért mindig sajdt, egyedi mintdzattal rendelkezik, az Origenész
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és Augustinus altal feldllitott sensus-rendszerben, amely a szovegek négyféle értel-
mérdl, rétegzettségérdl beszél, elsésorban a sensus anagogicusnak feleltetheté meg.
Az a jelfogalom viszont, amellyel az utébbi évszdzadok diszciplindi dolgoznak, sok-
kal inkdbb megfeleltethetd az allegéria fogalmdnak. A gordg allegorein sz6 miésrél
beszélni’ értelemben lelhetd fel benne, amely nem mds, mint a képes beszéd, vagy
— ahogy Sylvester Janos fogalmazott — a ,,nem tulajdon jegyzisben vett igik” lehetd-
sége (Sylvester 1960: 15-16).

L.3.

Az allegéria segitségével elrejtiink egy jelenséget, de csak annyira, hogy a kozos tudds
alapjdn barmikor el6hivhaté legyen, belé kapaszkodva olyan tudattartalmak is felszin-
re keriilhessenek, amelyekre mashogy nem lenne lehetéségiink. A megértés folyama-
taban nagy kihivést jelent a kiilsé jeleket belsé jellé alakitani, de talin még nagyobb
a benniink lejitsz6dd, nem lthatd, kiviilr6l nem érzékelhetd jelenségeknek kifejezési
formdt adni. Carl Gustav Jung hasonlé jelenségrdl beszél, amikor megalkotja a kol-
lektiv tudattalan fogalmit.

A tudattalan 4gyszolvédn felszini rétege minden kétséget kizdréan személyes jel-
legli. Ezt személyes tudattalannak nevezzitk. Ez azonban egy mélyebb rétegen
alapul, mely mdr nem személyes tapasztalatokbdl és élményekbdl szdrmazik,
hanem velesziiletett. Ez a mélyebb réteg az tgynevezett kollektiv tudattalan.
[...] Ugy is mondhatnénk, hogy minden emberben azonos, és igy mindenkiben
meglévé, személyiség feletti, 4ltaldnos lelki alapot képez (Jung 2016: 11).

Bér a kollektiv tudattalan kulttiraftiggd aspektusit Jung az idézett részben nem tartja
fontosnak, nem szabad megfeledkezniink arrdl, hogy a velesziiletett, biolégiailag meg-
hatdrozott tudattalan pszichérészek mellett igen nagy szerep jut a kulturélisan kédolt
tudattalan tartalmaknak, melyek kozosségi meghatdrozottsigtiak. Am mindkét tu-
dattalanrészre igaznak tekinthetd a kovetkezd megallapitis.

Ennek (ti. a kollektiv tudattalannak — K. J.) lélekbeli [étezésérdl csak akkor szer-
ziink tudomdst, ha vannak benne rudatosulni képes tartalmak. Ezért csupan csak
akkor beszélhetiink tudattalanrél, ha bizonyftottan ki tudjuk mutatni a tar-
talmait. [...] A kollektiv tudattalan tartalmai [...] az Ggynevezett archetipusok
(Jung 2016: 12).

A kollektiv tudattalan tartalmai igy archetipusokon keresztiil felszinre tudnak térni,

felkindljdk magukat az (6n)értelmezésnek és a folyton valtozdsban 1évé jelentésterem-
tésnek. Irdsomban megkisérlem megmutatni e tudattartalmak szemiotikai aspektusait
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a mese miifajin keresztiill. Egy konkrét mesecsoporton és mesén dtivelve megvizs-
gélom, hogyan juthat széhoz a jel vagy archetipikus minta, s milyen hatdssal lehet
mindez a befogadéra. A fogalmi rendszer letisztultsdga érdekében az allegdridt a jungi
archetipus fogalmdhoz kozelitéen haszndlom, a szimbdlum pedig — ahogy fentebb is
lathattuk — az egyéni értelemalkotds, a befogadds sordn, annak figgvényében létrejo-
v6, mindig egyszeri s a befogadéra vonatkoztathatd jelentéstartalmat kin4l.

A szakirodalomban persze szimos formaban taldlkozhatunk e fogalmi kettésség-
gel. Boldizsdr Ildiké (2017b: 64) példdul szimbdlumrél és kédrol beszél a kétféle sensus
elkiilonitése sordn.

A meseterdpidban ugyanis nem a szimbélum a legfontosabb elem, hanem a kdd.
Minden kéd egyfajta természetes (de mdra tobbnyire elfeledett) tudds az emberi élet-
tel kapcsolatos fizikai, lelki és szellemi teend6krdl. A mese kédjai viselkedésmintdkat
tartalmaznak, amelyeket mesélés kozben megprébdlunk »feléleszteni«, érthetévé és
élévé tenni, majd pedig a mesélést kovetd kisérd tevékenységekben tudatositani. Fon-
tos azonban megjegyezni, hogy a mesei kédok, archetipikus mintédk nem arra vérnak,
hogy a mesélés transzdllapotdban vagy a mese végén felfejtsitk Sket. Ahogyan Jung
is utalt rd, e kédok a kollektiv tudattalanban rejtdznek, ahonnan minden hallgatd,
befogadé el6 tudja hivni ket — aktudlis lelki érettségének és igényének megfeleléen.
Olyan allegorikus hdlét szének, amelyben el tudjuk helyezni jelentéstartomdnyainkat,
s amelybe kapaszkodva képesek vagyunk az egyéni s csakis nekiink sz616 jelentésal-
kotdsra. A meselejegyzések hajnaldn is taldlunk példdkat arra, hogy a meseszerzdk,
meselejegyz8k a tolluk ald keriilt torténetet igen didaktikus médon alakitottdk 4.
Gondoljunk csak Heltai Gdspar fabuldira, ahol zdrlatként sokszor a mesékhez tédvolrdl
sem kapcsolddé, a mesék erejét teljesen ellehetetlenitd értelmezéseket taldlunk, vagy
Charles Perrault t6bb mivére (pl. a Piroska és a farkasra), ahol egy nagyon leegyszer(i-
sité metaforizdciéba hajlé tanité jellegli befejezést kapunk.

Ugyanakkor mégis fontos, hogy beszéljiink a meséket dtszové allegorikus hdlokrdl,
archetipikus mintdkrél, ugyanis az utébbi évszdzadokban egyre halvinyabb a kollek-
tiv tudattalan kulturdlis aspektusa, amely az allegéridk kozos tuddsba dgyazottsigdra
épithetne. Olyan képek tlintek el a kozos tuddsbdl, amelyek évezredeken keresztiil
hagyomdnyozddtak — els8sorban a populdris regiszter ordlis mifajaiban. Mig egy 18.
szdzadi befogadénak valészintleg nem okozhatott gondot a népmesék vagy éppen
a virdgénekek allegéridinak értelmezése, addig a 19. szdzad 6ta egyre nagyobb szaka-
dékot fedezhetiink fel szoveg és befogadé kozott.

Nem célom most e folyamat minden aspektusdt felvdzolni, 4am néhdny jelen-
ségre mindenképp érdemes rdirdnyitani a figyelmiinket. Ide sorolhatjuk a mesék
infantilizéldsit, azaz gyerekszobdkba szdmiizését. A mesék nem elsésorban a gyereke-
ket szélitjak meg, s bar kétségtelen, hogy a legtobb torténet szérakoztatja a kisebbeket,
mindenképp fontos szem eldtt tartani, hogy a miifaj elsésorban a felndtteket és a fia-
talokat igyekszik megszélitani: meséink jelentds része az & kérdéseikkel, életvélsigaik-
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kal, parvilasztdsaikkal, a felndteé valdssal stb. foglalkozik. Am miutin eltelt néhdny
emberdltd gy, hogy a felndttek nem hallgattdk a meséket, a gyerekek részére pedig
egyre veszélytelenebb, biztonsigosabb dtiratok sziilettek, szinte torvényszerd, hogy
a mesei kodok a kollektiv tudattalan legmélyebb rétegeibe menekiiltek. Természetesen
nem lehetetlen innen sem el6hivni 8ket, dm a munka sokkal nagyobb, a befogadé nyi-
tottsdga és érzékenysége elengedhetetlen a folyamat sikeréhez. Persze a ,dekédolds”,
az allegorikus képek leforditdsa még nem minden: ahogy mdr tobbszér utaltunk rd,
a m{ akkor ér célba, ha sikeriil a sajdt, egyéni értelmezést elérni, azaz engem, és csakis
engem szolit meg az adott szdvegben rejlé kod.

2.1.

A tovébbiakban a tiindérmesék egy sajdtos csoportjdrdl, az dllatvélegény- és dllatmeny-
asszony-tipust mesék értelmezési lehetdségeirdl libbenteném fel a fétylat. E mesék ki-
indulépontja egy olyan 4tviltozds, amelynek sordn az egyik fészerepld egy animdlis,
alantasabb lelki dllapotba keriil. Tébbnyire nem ismerjitk ennek okdt, ezért pusztdn
a mogodtte hizédé kulturdlis-tudatalatti kédra tudunk épiteni. Az ember 4llatként
valé megjelenése valamely tulajdonsigdnak defektusira hivhatja fel a figyelmiinket,
egy olyan aspektusra, amelyben valamely, az életpélydjin valé el6rehaladdst nehezitd
hibdra bukkanhatunk. A mese sordn dltaldban kideriil, hogy valamilyen dtok 4ldo-
zatai, tobbnyire g6gosségiik, tulsdgos magabiztossdguk, lekezeld viselkedésiik miatt
jutnak dllati sorsra. Azaz valdjdban a hiibrisz fogalma jelenik meg itt is, ahogyan az
dkori gorog torténetekben oly sokszor, olyan eréként, amely akdr még az isteneket is
képes leigdzni.

Az antropomorfizalt dllat vagy az animizélt ember megjelenése mér az &si mitolé-
gidkban is fellelhetd, gondoljunk csak a Mindtaurosz legenddjéra. Ez a tobbezer éves
torténet egy tiltott és blinds ndszbdl sziiletett, bikafejli, embertestd veszedelmes lényt
dbrdzol, akit csak gy lehet legydzni, ha eljutunk az 6t rejtd labirintus kozepére. Az
okori bikakultuszok majd a kézépkor mesekincse nyomadn felfejthetd, hogy a bika az
emberi én fékezhetetlen, vad dithét, haragjét jelképezi, amit csak akkor gyézhetiink le,
ha megtaldljuk a magunkhoz, a belsénk legmélyére vezetd szovevényes utat. A bika le-
gybzésének képe hasonlé allegorikus mintdt mutat Arany Janos 7o/dijaban, ahol Mik-
16s csak akkor dllhat a kirdly elé s kiizdhet meg a cseh vitézzel, amikor mér legy6zte
sajdt bikdjdt, vad belsé dsztoneit, hirtelenharagisigdt, azaz képes 6nmagdn uralkodni.
Szintén Aranyndl, a Buda haldldban talilkozhatunk egy wjabb bikajelenettel, ahol
Etelének kell megkiizdeni azzal a vad bikdval, amelyet sajit negativ energidibél, Buda-
val szembeni rosszindulatdbdl téplélt s novesztett hatalmasra.
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2.2

Elemzésre vélasztott mesénkben most, a Mindtaurosz torténetéhez hasonléan, olyan
dllathdssel foglalkozunk, aki nem kiils§ er6ként, hanem belsé allegériaként bukkan
fel a lelki érés egy bizonyos pontjan. Az dllatvélegények dltaldban félelmetes, undorité
vagy alantas dllatok (béka, disznd, stindisznd, szornyeteg), akik éppen azdltal vdlnak
allegorikussd, hogy mindig a mdsik, azaz a liny szemén keresztiil litjuk Sket. Igy mdr
érthetévé vilik, hogy a mese két h8sének az értelmezése elvilaszthatatlan egymds-
t0l, hiszen a liny szdmadra az dllatvélegény nem egy kivetitett vagy eltdvolitott mdsik
lesz, hanem a mdsikrdl benne kialakuld, sajét érzelmein dtsz(ir6dé képe. Az dtok,
amely a v6legényt stjrotta, igy nem pusztdn az & lelki megragaddsdnak lesz jele, ha-
nem a ldny lelki-szellemi érésének lenyomata is egyben.

Ugyanakkor meg kell emliteniink, hogy a mesetipusnak létezik pdrja is, az dllat-
menyasszony-tipusu mese, amelyben ugyanez a linnyal torténik meg, ebben az esetben
a fit lesz a segitdje, megmentdje. Verena Kastndl olvashatjuk, hogy ,,a mese mindig
azt a partnert 4llitja elénk aktivabb félként a fejlédés atjan, aki a megoldandé problé-
ma szempontjabdl kevésbé sériilt” (Kast 2002: 135). A mese sordn mindkettejitknek
nagy utat kell megtenni ahhoz, hogy elérjék céljukat, visszadllitsik a kibillent rendet,
s ha ez sikeriil, ,mindkét partner megszabadul egy bizonyos »elvardzsoltsigtél«” (Kast
2002: 135). Hasonlé ttnak lehetiink tanti mindkét fél részérél elemzendd mesénk-
ben, allegorikus mintdzatdnak segitségével pedig felvizoljuk a lehetséges szimbolikus
olvasatok kérdésirdnyit.

3.1.

A Békakirdly és Vashenrik cimli Grimm-mesében egy serdiil6korban 1évé kis kirdly-
lannyal taldlkozunk. Bér a liny mdr jécskdn eladésorban van, mégis jitszds kozben
talilkozunk vele: folyton aranylabddcskdjit dobdlja a forrdsndl. Megtudjuk, hogy 6
a legkisebb ldny a csalddban, szépsége pdratlan, lényegében tokéletes, ahogyan jaték-
szere, a labda is. Kerek s aranybdl, a legértékesebb s legtiindoklébb fémbél késziilt,
igy ,kétszeresen is a tokéletesség jelképe. [...] A labda a még éretlen ndrcisztikus
pszichét jelképezi; megvan mdr benne minden lehetéség, de még egyik sem val6sult
meg” (Bettelheim 2011: 298). Emellett hozzdtehetjiik, hogy nem szabad elhanyagolni
a mese kezdetén a jarék, jatékossig motivumadt sem, mely ugyancsak arra mutat rd,
hogy bdr valéban kdprdzatos és tokéletes a kirdlylany, § még gyerek, aki a gyermeki ja-
tékban oldddik fel. E jaték a tokéletes labda eldobdsdbdl, elengedésébdl és elkapdsdbol

4ll: e mozdulatok temporidlissd, ideiglenessé s esetlegessé teszik e szép targy birtokldsdt,
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rdaddsul tandi lesziink annak is, hogy e tokéletes gomb konnyen kiesik a kisldny ke-
2¢ébél, s a legsotétebb lyukba keriilhet. Olyan helyre, ahonnan 6 maga mér képtelen
eléhivni a tokéletesség és tisztasdg eme jelképét.

A kutak ismerds allegéridi a meséknek, rajtuk keresztiil sajdt belsd viligunkba jut-
hatunk, mint a Holle anydban, vagy éppen bels§ éniink rejtett aspektusdra, masik,
eldugott felére is lelhetiink benniik. E katbdl bujik el az undok béka, aki egyszerti
alkut ajdnl a kisldnynak: visszahozza a labddjdt, 4m cserébe igéretet kell tennie: vele
egylitt eszik, iszik és a béka az dgydban alhat. A kirdlyldny igérete 8szintének, ugyan-
akkor naivnak tlinik: nem a segitdre koncentral, csak a labddra, sajit fényének emeld-
jére vagy akdr tisztasiga jelképére. Nem tudja, val6jéban mit igér, hiszen ndrcisztikus
énje nem reflektdl a mdsikra, a segit6re, csupdn az tudatosul benne, hogy el6tte még ez
az undok béka is meghajlik, teljesiti kérését, ezzel is emelve az 6 fényét.

A néi lélek utjdnak itt egy kiilonleges stacidjdt ldtjuk: mintha az az dllapot bonta-
kozna ki, amikor a serdiilé lany mdr rdeszmél sajdt testi vltozdsaira, kibomlé szépségé-
re, bioldgiai érettségére, dm ezt a valtozdst a szellem és a lélek még nem képes kovetni.
Szellemi-lelki szinten még kisldny, aki egyrészt élvezi a valtozdsok pozitiv hatdsit, dm
mdsrészt nem tud bdnni veliik. Nem tudja, meddig mehet el, milyen kovetkezményei
lehetnek egy konnyelmd igéretnek, egy alkunak egy olyan lénnyel, akitél undorodik.

A béka itt az ,elvardzsolt mdsik”, a férf1, aki meggondolatlan igéretet képes kicsalni
a naiv ldnybdl pusztdn azért, mert a liny természetesnek tartja, hogy neki (szépsége,
tidesége, kirdlyldny mivolta okdn) mindenki segit, de héldt nem vdrnak cserébe. Az
elemi undor itt még nem fog a békdhoz tapadni, hiszen a kiskirdlyliny még ilyen szin-
ten sem gondolja 4t a szitudcidt, teljesen rendjén valénak taldlja, hogy ez a csuf lény
segit neki. A trauma csak akkor kétédik a viszolyogtaté mdsikhoz, amikor az belép
a lany sajit terébe, a hdzdba, ahol az apa, a szimbolikus férfi tdimogatdsdt fogja élvezni.
A kirdly ahelyett, hogy a linydt védené e csif teremtménytdl, rakényszeriti konnyelm
igérete betartdsdra, még akkor is, ha ezzel a linydnak bdnatot okoz.

Az anya hidnya és az apa dominancidja arra enged kovetkeztetni, hogy az apa fogja
elinditani ldnya levaldsit a sziil6krél. Bettelheim tgy véli, & testesiti meg a felettes ént,
aki betartatja a ldnnyal a szavdt, hiszen kordbbi igéretéhez tartania kell magit. Amel-
lett, hogy igazat adhatunk ezen értelmezésnek is, ne feledkezziink meg arrél, hogy az
apa az ellenkezd nemd sziil8, aki nem pusztdn felettes énként mikodhet a mesében,
hanem a lednyi imddat tdrgyaként is. A legtobb mesében az 6reg kirdly/apa éppen meg
szeretné akaddlyozni azt, hogy lednya férjez menjen s elszakadjon téle, ezért is dllitja
a kéréket lehetetlennél lehetetlenebb prébék elé. Itt éppen ennek az ellenkez8jérél van
sz6: a kirdly lényegében felkindlja a linyidt a lehetd legrosszabb kérének — pontosabban
annak, akit a ldnya békaként ismer. Szerepe igy inkdbb a békdéhoz kozelit, akivel ko-
z6s a szimbolikus értelemviliguk. Mindkettejiik szdmdra egyértelm, hogy a linynak
— akdr akarata ellenére is — férjhez kell mennie ahhoz, akit ez a szimbolikus rend (itt
a béka és az apakirdly kettdse) kijeldl szdimdra.
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3.2.

A béka az egyik legrégebbi allegorikus dllatunk, amely tobb mesében felbukkan, s leg-
tobbszor a szexualitds, konkrétan a férfi nemi szerv el6hivéja. Nem véletlen, hogy ez
a csoppet sem bizalomgerjesztd dllat kapta e megtiszteld szerepet: a fiatal né szdma-
ra a szexualitds tabuként jelenik meg, valami olyasmi, amirdl csak toredékes, elmo-
s6d6 informdcidi vannak, ami rd is vdr, de nagyon fél is téle. Félelme undorba csap
at, minél kozelebb keriil a szexudlis aktus dtéléséhez, s ez torténik ebben a mesében
is: ahogy ldthattuk, a tisztdson még viddman beszélget, jitszik a békéval. Am amint
megjelenik a hdzukban s apja tdimogatdsit is élvezi, egyre inkdbb elbizonytalanodik
a ldny. A kozos vacsordt traumaként éli meg, haragszik apjdra, aki eltaszitotta magdtol
s odadobta a cstf békdnak, s még arra is kényszeriti, hogy egy dgyban aludjon vele.

Az apa részér6l ez az apa-linya kapcsolat drasztikus lezdrdsa, amelynek sordn a liny
apja irdnt érzett imddatdt megprébdlja 4tirdnyitani a békdra. Ugyanakkor a hatalom-
mal bird apa, a férfi szavir is ldthatjuk e tettben, hiszen ldnya akaratdval, félelmével és
hezitdldsaval mit sem t6rédve a béka elé dobja 8¢, holott ltja, linya még nem késziil
fol egy testi-lelki kapcsolatra. Igy tulajdonképpen most a lany keriil abba a kiitba, ami-
be a mese elején tokéletes kis labddcskdja pottyant. S mdr csupdn az a kérdés, kitaldl-e
innen valahogyan, képes lesz-e megismerni sajdt belsd vildgat.

A feloldédds csak akkor kovetkezik be, amikor a kirdly utasitdsdra a béka bebo-
csatdst nyer a kisldny szobdjdba is, ahol azt kéveteli, fekiidjon a ldny vele egy dgyba.
A kirdlyldnynak itt teljesedik ki érzelmi-lelki vivoddsa: 6nmaga szdmadra is be kell val-
lania, hogy félelmekkel kiizd, nem tudja, mi vir rd egy béka mellett, akitdl undorodik,
s érzelmeit ki is kell mutatni. A béka kérésének mdr nem tud és nem akar eleget tenni
(itt mdr nem tartja szemmel a felettes én, hiszen sajdt szobdjiba, legbelsé termébe van
bezdrva!), indulatai szabadon dramlanak s a béka falhoz csapdsdban ki is tornek.

A mese ezen pontja viszont a legizgalmasabb s legviltozatosabb értelmezéseket ki-
nalja fol, kiilonésen akkor, ha hozzdolvassuk a kiilonb6z4 varidnsok befejezéseit is.
Létezik olyan verzid, amelyben az egyiitt toltott éjszaka utdn mdsnap reggelre véltozik
szépséges kirdlyfivd a béka, mdskor hdrom hét tiirelmes egytittalvds, itt pedig a béka
falhoz csapdsa utdn kévetkezik be a vardzslatos dtalakulds. Mindegyik zdrlatnak meg-
van a maga sajdtos jelentése, 4m a koz6s pontok is kitapinthatok. A tét minden esetben
az, hogy a kirdlyliny megérkezzen lelkileg abba a stidiumba, amikor az undort felvélt-
ja a szerelem, s a mdsikat nem pusztdn kényszerbdl fogadja el, hanem teljes szivébdl.

E szempontbdl a legizgalmasabb a békét falhoz csapé valtozat. Ebben az esetben
érzelmei egy tettben dsszpontosulnak, s csupdn ez az erételjes megnyilvdnulds képes
arra, hogy valéban legydzze a békdt — méghozzd azt a békat, akit § maga ldt és hozott
létre 56nmaga szdmara. [gy a mésik, akit legy6z, val6jdban nem egy férfiként jelen 1év4
madsik, hanem a masiknak benne rejt6z6 lenyomata, a félelem és undor elegye, a ta-
buként él6 szexualitds. Az allatvSlegény-dlcit igy nem maga a férfi hozza magdval,
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hanem a ldny teremti meg 6nmaga szdmadra, teszi egyre félelmetesebbé, ezzel egyszer-
smind 6nmagdt is védve a még nem ismert kapcsolattél. A gonosz boszorkany, aki
elvardzsolta a fiit, nem mds, mint a liny félelme, ami valéban rombolé energiaként
dramolhat kettejiik kapcsolatdban.

A mese allegorikus képeinek feltdrdsa igy elénk tdr egy kiterjesztett hdlét, amelybe
az értelmezd befogadé kollektiv tudattalanja mar konnyen tud kapcsolédni: megtaldl-
ja azokat a fogddzékat, epizédokat, melyek 6t szdlitjak meg, s ahol felteheti kérdéseit,
sajdt életvdlsdgaira reflekedlhat a torténet barmely pontjin. Vitdba szdllhat a felettes
én-apdval, értetleniil szemlélheti a béka kéréseit vagy éppen mdr eskiivére vonul dtval-
tozott v8legényével. Csak akkor valik szimbolikussd az olvasat, ha a befogadé be mer
1épni a szdvegbe, ki meri nyitni a kédokat s hagyja, hogy tudatalattijaba kapaszkodva
lehetséges jelentéseket hozzanak létre. Ez viszont akkor valésul meg, ha jelentéssel
tudja felruhdzni azokat, érti, ki vélhat segit6vé, mi vdlhat ellenféllé, s meg tudja fo-
galmazni, mit is szeretne legy6zni, megoldani val6jéban. A viltozatok szdma végtelen,
végteleniil sajit és személyes, hermeneutikai szinten maga a katarzis, ha tgy tetszik,
a flow dtélése — mindenesetre egy Uit onmagunk megtaldldsdra.
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ABSTRACT

The Garden of Branching Story Paths: Women, Animal Grooms and Trials in Folk Tales

In my paper I examine the possibilities of an allegorical and symbolic reading of folk tales through
the results of semiotic and psychoanalytic literary criticism. Folk tales are pervaded by archetypal
patterns, the forgetting of which are deeply rooted in the dynamics of reception. Since images of
tales are not static, their meaning cannot be fixed, unchanging, or hold only one particular message.
The paths presented in tales keep diverging, thereby constantly inviting the reader to test himself or
herself over and over again while finding new answers to the relevant questions among the old codes.
I will demonstrate how tales such as Békakirdly és Vashenrik (The Frog Prince and Iron Henry), in
which one finds an animal-fiancé, are able to illustrate the emotional development of a man and

woman through images of tales.

Keywords: Folk tale, allegory, symbol, psychoanalytic literary criticism, 7he Frog Prince, Iron Henry
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N6kép az Operencids-tengeren tal

ABSZTRAKT

A bemutatott kutatdsban az dvodai mesélés gender szempontti vizsgélatdt, a tervezetten meséle mesék
ndalakjainak elemzését végeztik, tdmaszkodva az évodai dokumentumokra. A kutatdst Magyaror-
szdgon, a Pest megyei régi6 egyik kisvarosiban, 5 6voda 2015-2016-0s és 2016—2017-es nevelési évre
vonatkozé dokumentumainak elemzésével folytattuk. A dokumentumokbdl kigydjedte 171 mesét
narrativ elemzéssel vizsgdltuk. A vizsgalt mesék koziil 94 mese tartalmazott dsszesen 147 ndi karak-
tert, amelyekbdl kategéridkat alkottunk, azokat tovdbbi axidlis kédoldst alkalmazva csoportositottuk.
Kovetkeztetésiink az, hogy a vizsgilt korben mesélt mesék kizdrélag hagyomdnyos néi szerepeket
tartalmaztak, a ndiség mellérendelt, hdttérszerepét kozvetitették. A vizsgdlati minta nem alkalmas
szélesebb korti 4ltaldnositds megfogalmazdsira, ugyanakkor felhivja a figyelmet egy fontos jelenség
tovibbi kutatdsinak sziikségességére.

Kulcsszavak: nbiség, 6vodai nevelés, nemi szerepek, mese

ELMELETI HATTER

A kultira minden teriilete vizsgdlhaté a nék tdrsadalmi szerepének értelmezése, ér-
tékelése szempontjdbdl, a kutatéi érdeklédés e téren is a kozgondolkoddst jelentdsen
befolydsolé alrendszerek felé fordul. Jelen dolgozatban az oktatds/nevelés mint tdrsa-
dalmi alrendszer gyermeki gondolkoddsra hatdsdt tirgyaljuk a n8krdl alkotott kép
vonatkozdsdban.

Tudomdnyos kutatdsok sora tdmasztja ald, hogy az elsd életévekben szerzett élmé-
nyek és tapasztalatok a személyiség formaléddsinak, identifikdcidjdnak meghatdrozé
tényezdi. A korai életszakasz élményeit értelmezik, erdsitik, rendszerezik a kisgyer-
mekkori kulturdlis hatdsok (Danis—Farkas—Oates 2011). A szociokulturélis krnyezet
direkt és indirekt médokon jeleniti meg, hogy miként elfogadott fiiként és leinyként,
néként és férfiként élni, igy formdlja a gyerekek nemi azonossdgtudatdt (Vajda—Koésa:
2005). A gyermeket koriilvevd kulturdlis kornyezet mintdkat jelenit meg, korldtokat
allit, éreékeld és értelmezd keretbe helyezi az elvardsokat (Somlai 1997).
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A kozosség térsadalmi életének hagyomdnyait megjelenitd fikcids narrativék, a me-
sék' a kisgyermekekhez els6ként kozvetlen kornyezetiik referenciaszemélyei, a csaldd-
tagok és a pedagdgusok kozvetitésén keresztill jutnak el. A meséknek a kisgyermek
vildgszemléletére gyakorolt hatdsait sokféle médon lehet elemezni, jelentdségiiket el-
méleti reflexidk sora taglalja (Evolving 2004; Filipovi¢ 2018; Laddnyi-Turéczy 2005).

»A mese kiilonosen alkalmas az 6vodds gyermek szemléletmddjinak és vilagké-
pének kialakitisira” — az Ovodai nevelés orszdgos alapprogramja szerint. A térténetek
szereplSinek tulajdonsdgai, cselekedetei segitik a gyermekeket a nemekhez tartozé vi-
selkedésformdk, a ndiesség és a férfiassdg koncepcidjihoz kotddd éreékek és normdk
megismerésében, ami 6nképiikre, viselkedésiikre is hatdssal lehet (P4léczi-Nagy 2017).

Az esélyegyenl8ség szempontjabdl fontos kiemelni, hogy mind a hazai, mind
a nemzetkozi vonatkozd kutatdsok eredményei szerint a nék szerepének hazai értel-
mezése és éreékelése erds fogékonysdgot mutat a hierarchikus férfi-né viszonyok ha-
gyomdnyainak 6rzésére, a tirsadalmi és munkaerdpiaci valtozdsok ellenére is, ami
indokolttd teszi a jelenség tobbszempontd megkdzelitését (Murinké 2014; Gender
Equality Index 2019). Ilyen szempont lehet az intézményes nevelés teriiletén megjele-
nd nemi reprezentdciok vizsgélata.

Az intézményes nevelés hozzdjérulhat a nemek igazsdgosabb tdrsadalmi kezelésé-
hez, ehhez azonban tobb szerzd szerint hidnyoznak az elfogultsigmentes pedagégu-
sok, a korszer(i szemléletli tankonyvek és szimos egyéb feltétel is. A nemi szerepek
hierarchikus szemléletének meghaladdsit a téma szakértdi szerint jelentdsen elémoz-
ditand egy olyan dtfogd, dtgondolt stratégia, amely az intézményes nevelés folyamats-
ban mdr a kezdetektdl kovetkezetesen képviselné a tdrsadalmi igazsdgossdgot a nemek
tekintetében is (F. Lasst 2016).

Az intézményes nevelés keretein beliil az iskolai olvasékonyvek, olvasményok
csalddképével, az irodalmi szévegekben megjelend néi szerepekkel mar tobb kuta-
tas is foglalkozott. Az eddig feltdrt eredmények szerint a tankonyvekben a ldnyok és
nék alulreprezentdltak a fitkhoz képest, a nemeket rendkiviil sztereotip megkoze-
litésben dbrizoljak, és egydltaldin nem épitenck a valdsdgos tapasztalatokra. A kevés
sztereotip dbrdzoldstdl eltérd reprezentdciordl dltaldnossdgban elmondhatd, hogy azok
esetlegesek, és nem tudatos koncepcié részei (Czachesz—Lesznydk—Molndr 1996; Ke-
reszty 2005). A n6ktdl elvért viselkedési normdktdl eltéré mintdk hidnya az oktatds-
ban eldmozditja a n6k leéreékelddését (Borbdth-Horvath 2012).

Annak ellenére, hogy a szakirodalomban arrél sokat lehet olvasni, hogy a nemi
identifikdcié folyamatdban az évoddskor milyen meghatdrozé szerepet jdtszik, az eb-
ben médiumként szerepet jatszé mesék genderszempontt elemzése a magyar évodape-
dagégia gyakorlatdt vizsgdl6 kutatdsokban kevéssé van jelen. Jelen kutatds ezért az vo-
ddban mesélt mesék néalakjait vizsgilja a nemi szerepek és sztereotipidk szemszogébél.

1 Ebben az {rdsban a gyermekkort befogadéknak elbeszélt fikcids narrativdkat nevezzitk meséknek.
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A KUTATAS CELJA, A MINTAVETEL
ES AZ ELEMZESHEZ HASZNALT MODSZER

A bemutatott kutatds célja az vodai nevelésben kitiintetett szerepet betoltd mesék
genderszempontt elemzése. Az 6voddk nem haszndlnak ,tankonyveket”, az irdny-
adé jogszabaly, az Ovodai nevelés orszdgos alapprogramja az irodalmi anyag tartalmat
nem firja elé. Ezért az évodai munkdhoz kivélasztott mesék feltérképezése is kutatds
targya. Ennek vizsgdlatidhoz alkalmas méd a dokumentumelemzés. Egy Pest megyei
kisvdros 6t évoddjdban 6-7 éves gyerekeket nevelé 6vodai csoportok 2015/2016-os
és 2016/2017-es nevelési évben késziilt pedagdgiai napléinak elemzését végeztiik el.
A dokumentumokbdl kigytjedte mesék narrativdit a néi szereplék, szerepek jellemzd-
it kiemelve vizsgéltuk. A néi szerepekbél kategéridkat hoztunk létre, azokat — tovabbi
axidlis kédoldst alkalmazva — csoportositottuk, majd a két év eredményeit egymdssal
osszevetve és a teljes minta titkrében is értelmeztiik. A kategéridk létrehozdsiban
egyrészt Propp (1999) morfolégiai munkdjabdl indultunk ki, amennyiben a néi sze-
repl6knek a mesét kiilonbozd mértékben alakité funkciot feltételeztiink. Mdsrészt
alapul vettiik a ndk klasszikus, életkorra épiild szerepmegkozelitését, a ldny, az anya
és a banya megjelenésének tételezését a mesékben (vo. Kolbenschlag 1999). A méd-
szereket az empirikus kultdrakutatds kézikonyve alapjin alkalmaztuk (Feischmide-
Kovics 2007).

A feltdrd jellegti kutatds nem teszi lehet6vé hipotézisek megfogalmazdsit. A kuta-
tds kérdései a dokumentumokban megjelend mesék n8képére vonatkoztak, a kovet-
kez8k szerint:

* A mesélt mesék milyen ardnyban tartalmaznak néi szerepl6t?

* Ezek a néi mesehdsok milyen nagyobb kategéridkba sorolhatdk?

* Mi jellemz§ az igy feltdrt kategéridkra és milyen ardnyban vannak jelen a me-

sékben?

* Van-e eltérés a mesélt mesék néképében a két vizsgilt évet 8sszehasonlitva?

KUTATASI MINTA

Kutatdsunkban a 2015/2016-0s nevelési évben 6sszesen hét, tobbségében nagycsopor-
tos korti gyermeket neveld évodai csoport napléjit vizsgdltuk, a 2016/2017-es évben
pedig 6sszesen kilenc csoportét. A 2015/2016-0s nevelési év napléiban 80 torténet
jelent meg, mig a 2016/2017-es nevelési év napléiban megjelend torténetek szdma 135
volt. A t6bbszori ismétlddést figyelmen kiviil hagyva megallapitottuk, hogy a vizsgélt
dokumentumokban szerepld torténetek szdma 6sszesen 173 volt. Ezek koziil két mesét
a pontatlan hivatkozds miatt nem tudtunk azonositani, ezért a kutatdsi adatok koziil
toroliik. Ez alapjdn osszesen 171 kozvetitésre tervezett mese narrativdjanak elemzését
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végeztiik el, amelybdl képet kaphatunk a kédolt néi karaktervondsok eléforduldsanak
gyakorisdgdrol.

Figyelmiinket felkeltette, hogy a kordbbi, 2015/2016-0s nevelési évben az évodik
nem jelenitettek meg forrdsként konyveken kiviil mds médiaeszkozt, a 2016/2017-es
nevelési évben azonban a naplék diavetitésrdl és filmnézésrdl is szamot adtak.

A dokumentumokbdl nem ismerhetjitk meg az 6sszes mesét, amely a csoportszo-
bédkban elhangzik. De a naplék elemzésének eredményei azt feltétleniil megmutatjdk,
hogy a pedagégusok mely torténeteket gondoltdk fontosnak a tervezés sordn.

KUTATASI EREDMENYEK

A néi karakterek gyakorisiganak megéllapitdsdhoz a kigy(jtote 171 mesét katego-
rizdltuk az alapjdn, hogy kozvetitenek-e néi szerepet vagy nem. Azokban a torténe-
tekben tekintettitk kozvetitettnek a néi szerepet, amelyekben az egyszer(i emlitésen
kiviil tdbbet is megtudunk a ndéalak jellemérél, cselekményformdlé mivoltdrdl. N6i
mindségnek csak akkor tekintettiink egy karaktert, ha arrél a mesébdl egyértelmtien
kideriilt nemi hovatartozdsa.

A 2015/2016-0s nevelési év mintdjdnak titkrében a tervezett 80 torténetbdl Gssze-
sen 45 mese kdzvetitett néi szerepet, 35 mese pedig nem. A 2016/2017-es nevelési év
mintdjénak titkrében pedig megallapithatd, hogy a tervezett 135 torténetbdl dsszesen
75 mese kozvetitett ndi szerepet, 59 pedig nem. Ardnyaiban elmondhatd, az is, hogy
a 2015/2016-o0s nevelési évben a mesék 56,25%-a jelenitett meg ndi karaktereket,
a 2016/2017-es évben pedig a torténetek 55,56%-a. Ez azt mutatja, hogy a vizsgdlt
korben a két egymdst kovetd év titkrében alig vdltozott a nét megjelenitd torténetek
ardnya. A vizsgélt 6voddk tehdt olyan meséket terveztek mesélni, amelyek tobbsége
n6i karakeert is megjelenit.

Tovabbi elemzés sordn megvizsgdltuk a néket is megjelenitd torténetekben a néi
karakterek gyakorisdgdt. Ez alapjén elmondhat6, hogy a 2015/2016-0s nevelési év-
ben a néi karaktert is dbrdzolé 45 mesében dsszesen 70 ndi karakter jelent meg.
A 2016/2017-es nevelési évben pedig a néi karakterek gyakorisiginak vizsgélatira
alkalmas 75 mese 6sszesen 117 néi karaktert dbrazolt.

A nyilt kédolds mddszerét alkalmazva a torténetek hasonlé ndi mindségeibdl ka-
tegéridkat alkottunk. A néi karakterek a vizsgdlt mesékben a hagyomdnyos ldny —
feleség — anya — oregasszony szerepkoroket tiikrozik. Ezekbe a kategéridkba a legtobb
esetben, maga a mese nyiltan és egyértelmien besorolta a néi alakokat, amennyiben
mégsem, Ggy a mesekornyezetbdl, cselekvésbdl vagy cselekvéssorozatbdl kovetkeztetni
lehetett arra, hogy egyes karakterek melyik halmazba sorolhaték. A teljes minta tiikré-
ben ldny kategéridba 82 szerepldt soroltunk. Ebbe a kategéridba azok a ldnyszereplék,
kirdlykisasszonyok keriiltek, akik a névé valasuk és a hdzassagra érett kor el6tt dllnak.
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Feleség kategéridba illesztettiik azokat a néket, akik férjezettek voltak, és a mesékben
dltalaban a hdz koriili tevékenységek elldtdsa kozben jelentek meg (a mesék sokszor
~gazdasszonyként” is utaltak rdjuk). Az ebbe a kategéridba tartozé 41 nére nem volt
jellemzd a gyereknevelés gyakori emlitése. A gyermeket neveld, abszoltt gondoskodd,
a feltételek nélkiil elfogadd, tdimogatd néi mindségeket felmutaté karaktereket az anya
kategéridba soroltuk, igy ebbe a csoportba osszesen 46 ndi karakter kertilt. Az dreg-
asszony kategéridba 18 néi karakter keriile. Oket a szévegekben sokféle elnevezéssel
illetik, gyakran negativ szereplék (boszorkdnyok, banydk), de ttbaigazitdként és bé-
kességhozoként is felttinnek.

A 2015/2016-0s évre vonatkozdan a 70 néi karakterbdl a mesék 41%-a (29) jeleni-
tett meg ldny mindséget, 26%-a (18) feleség, 24%-a (17) anyai, és minddssze 9%-a (6)
dregasszony mindséget. A 2016/2017-es nevelési év vizsgilt meséiben, a megjelenitett
117 néi karakter 45%-a (53) kozvetitett liny mindséget, 25%-a (29) anyai, 20% (23)
feleség és mindossze 10%-a (12) dregasszony mindséget. A nevelési éveket sszehason-
litva megdllapitottuk, hogy a kédolt karaktervondsok gyakorisdgdnak tekintetében
szamottevd kiilonbség nem tapasztalhatd, csupdn a feleség és anya kategéria kozt fi-
gyelhetd meg nagyobb mértékii viltozds, a két kategéria helyet cseréle a gyakorisdg
szempontjdbdl.

A kiilonb6z8 ndalakokat, linyokat, feleségeker, anydkat, oregasszonyokar a torténe-
tekben betoltdtt szerepiik alapjdn, axidlis kodoldssal f6hds vs. mellékszereplé/hdteér-
szerepld kategéridkba soroltuk. Féhdsnek tekintettitk azokat a néi szerepléket, akik
a mese cselekményét maguk alakitottdk. MellékszereplSként vettitk szimba a néket
abban az esetben, amikor a cselekmény irdnyitéja ugyan a férfi, de a né jelenléte is
befolydsolja a torténet alakuldsit. Héttérszereplének a néalakot abban az esetben so-
roltuk be, amikor a cselekmény alakuldsiban egydltalin nem volt befolydsolé hatdsa
az adott néi karakternek.

A felsoroltaktdl eltérd, 6ndllo, egyediildlld, csaladedl/férficdl fiiggetlen ndi karakeert
a vizsgélt mesékben nem taldltunk. A 2015/2016-0s nevelési évre jellemzden a 70 ndi
karakterbdl 8 (11%) szerepelt a mesékben fdszerepldként, 37 (53%) mellékszereplként
és 25 (36%) hdttérszerepléként. A 2016/2017-es nevelési évben pedig a 117 néi karakter
koziil a mesékben 20 (17%) szerepelt fdszerepléként, 63 (54%) mellékszerepldként és 34
(29%) hdtrtérszereplsként. Mindkét év tekintetében megéllapithatd, hogy a ndk jelentds
tobbsége nem cselekményformdld, tobbségiik mellék- és hdttérszereplSként jelenik meg.

A NOI SZEREPLOK JELLEMZOI A VIZSGALT MESEKBEN

A jellemzések kifejtése elétt fontos megjegyezni, hogy a nékbdl képezhets csopor-
tokba tartozé viselkedések nem teljes mértékben homogének, mégis taldltunk az egy
csoportba tartozé nékre jellemz viselkedésmintdzatokat.
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A mesék ndéi szereplSinek kategorizdldsa sordn a ldny kategéridba egyesitettitk
a szépséges kirdlykisasszonyokat és a linygyermekeket. Ezt azért tettiik, mert sze-
mélyiségjellemzdik tobb szempontbdl is azonossigot mutattak. A ldnyok olyan néi
karakterek, akik a hdzassigra érett korndl fiatalabbak, és névé fejlédésiik folyamata
eléte dllnak. Tdrsadalmi rangjukedl fiiggetleniil kialakulatlan néi mindségeket kép-
viselnek. A mesékben sokféle karakterrel taldlkozhattunk: feltlintek buta és okos,
hdzias, szorgos és lusta ldnyok is, volt kozottiik hiszékeny, kivdncsi, félénk és bétor
is. A cselekményekben megjelentek mint boldogsigot hozdk vagy hirhozék (ezt jol
példazza A didergd kirdlyban szerepld linygyermek karaktere, aki a kirdly szivébe és
otthondba melegséget hoz). Mds mesékben a linygyermek csupdn ,tdrgyias”, hasznot
hozé szerepet tdlt be: a Holle anyé cim(i mesében az anya mindkét ldny4cdl, édes- és
mostohaldnydtdl is megkoveteli, hogy aranyat hozzon a hdzhoz.

A ldnyok kozil idealizalt tdrsadalmi pozicidjuk révén kiemelhetdk a kirdlylinyok.
Az elemzett mesék kozt akadtak olyanok, amelyekben csupdn a mesék elején és/vagy
a mesék végén hallunk a kirdlykisasszonyrdl: a torténet elején a mesehds férfi kiiz-
delmeit motival6 célként jelennek meg, a mese végén pedig a prébdra tett férfihds
bétorsiganak jutalmaként. A kirdlylany jellemére vonatkozéan ilyenkor nem taldlunk
informdci6t a mesében. Jutalomként emliti a kirdlykisasszonyt pl. A csillagszemii ju-
hdsz cim(i mese.

Azokban a mesékben, amelyekbdl t6bbet megtudhattunk a ldnyszerepl8krdl, f6-
ként a férfit tdimogatd, gondoskodé ndi mindséget kifejezd hdttéralakként szerepeltek.
Sok népmese jelenit meg belsd értékekkel bird, de azokat nem fitogtatd, erkdlesos sze-
mélyiségével tiszteletet kivivo kirdlyldnyt. Ennek a néi mindségnek jol ismert kifejezd-
je példdul Az égig érd fa kirlykisasszonya. A néi karakterek sajatos tudds birtokléiként
is felt@intek néhdny mesében, de okossdgukkal dltaldban a férfit nem szdrnyalhattdk
tal, eszitknek gyakran csak a megfeleld férj kivalasztdsdt koszonhetik. Ez utébbi sze-
mélyiségjellemzdket ismerhetjiik fel A s6 cim, és Az aranytulipan ciml mesék kirdly-
kisasszonyainak karaktereiben.

A vizsgilt mesék kirdlykisasszonyai kozott egy karaktert taldltunk, aki a csoport-
ra vonatkoztathaté normdktdl jelentSsen eltért. A Mese a kirdlylanyrdl, aki mindentél
Jfélr ciml mese f8h8sét, a kirdlykisasszonyt, aki ,ndies” tulajdonsdgainak lekiizdésé-
re véllalkozik. A torténet sordn inaktiv dllapotdbdl képes kimozdulni, a cselekmény
folyamatos alakitéjéva vilik és egymaga kiizd meg félelmeivel. Az ilyen ndéalakokat
bemutaté kortdrs meséknek a beemelése az dvodai mesélés gyakorlatdba azért lehet
fontos, mert rdvildgit a férfiaknak aldrendelt, passziv néi szereplék megjelenitésének
multbeli eszményeket, régmalt vilagot idéz8 jellegére, igy a gendertudatos pedagégiai
tervezés irdnydba mutat.

Az elemzett mesékben szerepld feleségek tobbségét olyan néi mindség képviseldjé-
nek lathatjuk, aki a hdztartdsi tennivalék minden teriiletén kompetensnek mutatko-
zik. A feleségeket jellemzden a hdz koriili tevékenységek elldtdsa kozben, gazdasszony-
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ként ismerjitk meg. Az ebbe a kategéridba sorolt nék tobbsége természetesnek veszi
a férfinak valé aldrendelédést. A feleségek személyiségét a mesék az idedlis asszonynak
tulajdonitott karaktervondsokkal dbrdzoljik: ezek kozott megtaldlhat6 a példamuta-
t6 szorgalom, az erds lelkiilet, a talpraesettség, a takarékossig és nem utols6 sorban
a hdziassdg. A mese cselekményére és az azt elsésorban alakité férfihdsre finom esz-
kozokkel gyakorolnak befolydst, ez ad jelentdséget szerepiiknek, példdul az eltévedt,
vandorlé f8hdsoket befogadjik, gondoskodnak réluk. A mesékben a feleségek negativ
személyiségvondsai kozott megjelenik a kivdncsisdg, a butasdg, a fosvénység és naivsdg
is. Taldlkozhatunk velitkk gonosz és irigy mostohaként is, bdr ebben a néi szerepben
dtfedést mutatnak az anyai szereplékkel. A jellemzdnek tartott asszonyi hibdkkal is
tobb népmesében taldlkozunk, példa ilyenre a kivdncsisigdval urdt csaknem a haldl-
ba kerget$ gazdasszonyi karakter Az dllatok nyelvén tudé juhdsz cimi mesében, vagy
a Hdrom kivinsdg asszonyszereplGje, aki oktalan haragjiban elvesztegeti kettejiik sze-
rencséjét.

Az anyai karakterek gyakran szimbolizdltédk a mesékben az abszoltt gondoskodd,
a feltételek nélkiil elfogadd, tamogatd ndi mindséget. Az anyai gondoskodds érzékle-
tes megjelenitSje A rit kiskacsa, ahol az anyakacsa kitartéan védi kiskacsdjit a banté
és sértd, szinte szlinni nem akard tdmaddsok sordtdl. Az anydk szinte feltinés nélkiil
egyfajta biztonsigos hdtteret nydjtanak a cselekmény tobbi szerepléje szdmdra. Leg-
gyakrabban a mesék elején jelennek meg, akkor, amikor fiaikat és linyaikat elinditjdk
a mesei torténések rogds utjdn, erds lélekkel legydzve anyai ragaszkoddsukat (Bardos
2012). Az eltévedtek vagy vdndorok védelmére is gyakran 8k véllalkoznak, valamint
a tarsadalmi normakézvetitd szerepben is 8k mutatkoznak a leggyakrabban. A cimsze-
replé az Oreg néne 6zikéje cimti mesében a pozitiv anyaszerep kifejezd megtestesitéje.
A j6l ismert verses mese elején olvashaté sorok érzékletesen mutatjak be az ebbe a ka-
tegoridba tartozé ndi mindségek jellemzését: ,Mdtraaljdn, falu szélén, lakik az én oreg
néném, melegszivi, dolgos, derék, téle tudom ezt a mesét” (Fazekas 2017: 3).

A mesékben azonositott karakterek utolsé és egyben legkevesebb 6t szdmldlé néi
csoportja az dregasszonyok volt. Az dregasszonyok az anya kategéridtdl f8ként abban
tértek el, hogy nem gyermekeikkel, csalddjukkal 6sszefiiggésben szerepelnek a torté-
netekben. Jellemzden valamilyen kiilonleges tudds birtokdban vannak, melynek meg-
osztdsdval a f8hds — dltaldban a férfi — segitését szolgdljak. Egy oregasszony hasznos
tandcsa segiti példdul A szértdncolr cipellék cim mesében a katondt a kirdlylinyok
rejtélyes eltlinésének leleplezésében. A néi karakterek csoportjai koziil ez volt egyediili,
amelyben a tudds kiilonleges aspektusdval, mdgikus képességekkel taldlkoztunk (pl.
a Kolontos Palké ciml mesében szerepld 6regasszony dtkot mond és ezzel bajt is hoz).

A néi karakterek jellemvondsait vizsgdlva megallapitottuk, hogy a mesék a nékkel
osszefiiggésben jellemzden sztereotip ,,néi” viselkedéseket emlitenek, példdul hdzias-
sdg, gondoskodds, engedelmesség, szépség, szorgalom, amint azt a genderszemponti
elemzések hasonléan mutatjdk (Baker-Sperry—Grauerholz 2003). A sztereotipidkkal
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dacol6 néi vonds megjelenése: az engedetlenség, lustasig vagy onfejliség a nét nem
pozitiv fényben tiinteti fel, és a mesékben a sorbdl valé kilégdsért gyakran biintetés jar.
Csupdn két mesében szerepel a sztereotipidkkal ellentétes viselkedések pozitiv feltiin-
tetése. A dokumentumokbdl kigy(ijtote mesék koziil hidnyoznak a nék sokféleségét
kiemelé mesék. A ndékrél kozvetitett kép napjaink vdltozatos néi szerepeitdl eltéréen
— az ismert mesei fordulattal élve — ,Operencids tengeren tili”-nak nevezhets.

OSSZEGZES

Az eddig késziilt genderszempontd tananyagelemzésekkel 6sszhangban megéllapit-
hatjuk, hogy a nék tdrsadalmi szerepének és a kortdrs meseirodalom néi szerepfelfo-
gdsdnak valtozdsa a mesék dltal kozvetitett néképet a kutatdsba bevont évoddk iro-
dalmi anyagdt rogzité dokumentumok szerint — mind a 2015/2016-o0s, mind pedig
a 2016/2017-es nevelési évben érintetleniil hagyta. A vélasztott mesék szinte kizdrélag
hagyomdnyos ndi szerepeket tartalmaztak, és a ndiség aldrendelt, httérszerepét koz-
vetitették.

Eredményeink nem alkalmasak szélesebb korti dltaldnositis megfogalmazdsira,
ugyanakkor felhivjék a figyelmet egy fontos téma tovdbbi kutatdsinak sziikségessé-
gére. Fontos irdny lehet a koragyermekkori nemi nevelésben irdnymutaténak szdmit6
észak-eurdpai pedagdgiai gyakorlat 6sszehasonlité kutatdsa, vagy a kortdrs mesék na-
gyobb ardnyt bevondsdra vonatkozé hatdstanulmdnyok elvégzése.
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ABSTRACT

The Image of Women in Fairy Tales Far, Far Away

The present research offers a gender-based analysis of preschool storytelling by studying the
representation of female figures in tales featured in documents of preschools .The research took place
in a town of Pest County, Hungary, where data were selected from documents of five institutions
during the school year of 2015/2016 and 2016/2017. The collected 171 stories were analyzed through
narrative analysis. Ninety-four of the examined tales contained 147 female figures. Role categories
were set up and caracthers were classified using axial coding. The conclusion is that the tales in this
certain environment solely represented traditional female roles, emphasizing the submissive and
supportive role of womanhood. This research is not feasible for phrasing an extensive generalization;
however, it draws our attention to an important phenomenon that demands further research. In this
study, we undertake the interpretation of the results as well as place them within a socio-political

field.

Keywords: womanhood, preschool education, gender roles, tales
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KLEIN AGNES

Bilderbiicher und Sprachférderung

ABSTRAKT

Bilderbiicher begleiten Kinder ab ihren ersten Lebensmonaten. Sie werden als Selbstverstiandlichkeit
und als fester Bestandteil der Kindheit betrachtet. Kinder, die noch vor dem Schulbeginn erfahren,
dass ihre Umwelt beide Erscheinungsformen der Sprache — Miindlichkeit und Schriftlichkeit — ver-
wendet, haben eine andere Motivation zum Lesen- und Schreibenlernen. Sie bekommen lange vor ih-
rem Schulbeginn Eindriicke dariiber, wie die Schriftlichkeit funktioniert. Natiirlich spielt die Familie
dabei die wichtigste Rolle. Doch auch der Kindergarten kann diese spontane Auseinandersetzung mit
Schrift unterstiitzen und besonders Kinder, die aus bildungsfernen Familien oder aus anderssprachi-
gen Familien kommen, in ihrer kognitiven und sprachlichen Entwicklung férdern und eine positive
Einstellung in Bezug auf Schriftlichkeit ausbauen. In dem vorliegenden Beitrag wird die Vielseitigkeit
der Bilderbiicher im Spracherwerb und der Sprachentwicklung beleuchtet.

Schliisselwirter: Bilderbiicher, Sprachforderung, Kindergarten, Kinderliteratur

DAS VERHALTNIS ZWISCHEN BILD UND TEXT
IN ZWEI-/MEHRSPRACHIGEN BILDERBUCHERN

Die Kinderliteratur vermittelt Informationen iiber das Bild der Kinder in den jeweili-
gen Gesellschaften sowie tiber dsthetische Werte; in den Werken werden sogar Meinun-
gen tiber die Welt und tiber die Umwelt der Kinder wiedergespiegelt. Zwar lautet der
korrekte Begriff ,Kinder- und Jugendliteratur®, in diesem Beitrag beschiftigen wir
uns jedoch ausschlieSlich mit der Literatur fiir Kinder, in etwa bis zu ihrem Schulein-
tritt. Nicht nur das Alter der Leserschaft wird eingeschrinkt, sondern auch das Genre.
Im Fokus dieser Studie stehen die Bilderbiicher. Geht es um Bilderbiicher, so stehen
Bild und Text in engem Kontakt, doch dieser Kontakt zueinander kann sehr verschie-
denartig sein, abhingend vom Alter der Kinder und vom Inhalt der einzelnen Texte.

Seit vielen Jahren steht das Untersuchen des verstehenden Lesens in nationalen
und internationalen Kreisen im Mittelpunkt. Wie aber die Bilderbiicher, konkreter
welche Anspriiche das Dekodieren der Bilder und ihre Verbindung mit dem Text an

die Kinder stellen, ist ein weniger erforschtes Thema.
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Das Kennlernen von visuellen Codes beginnt, wenn Kinder in etwa neun Mona-
te alt sind, wenn sie fihig sind einfache Gegenstinde auf Bildern zu erkennen und
einzuordnen. Dieser Prozess begleitet uns auf dem Weg des Erwachsenwerdens, ei-
gentlich ein Leben lang. Diese letzte Feststellung bezieht sich insbesondere auf die
Tatsache, dass stindig neue Mittel im Bereich der Informatik auftauchen, deren De-
kodierung der visuellen Codes erlernt werden muss. Neben dem erwihnten basalen
Code, der schon frith erworben wird, existieren universelle Codes, wie zum Beispiel
die Unterscheidung auf einem Bild zwischen Weit und Fern oder das Einschitzen von
Ortsverhiltnissen. Diese differenzierte Unterscheidung verursacht manchmal sogar
fiir Erwachsene Probleme. Das Erkennen von interkulturellen Codes bedeutet auch
nicht immer eine einfache Aufgabe. Je niher sich die beiden Kulturen stehen, des-
to einfacher ist die Aufgabe. Der einfachste und grundlegendste Unterschied ist die
Abweichung der Schriftrichtung, z. B. in den arabischen oder in den fernéstlichen
Lindern im Vergleich zu unserer Schrift. Was bedeuten die Symbole schwarze Katze
oder vierblittriges Kleeblatt? Kennt man den kulturellen Hintergrund nicht, ldsst sich
die ganze Aussage vom Bild und Text nur schwierig, wenn tiberhaupt erraten (Kiim-
merling-Meibauer 2013: 49).

Im Falle eines Bilderbuches ergeben Text und Bild zusammen die volle Information.
Bild und Text miissen miteinander nicht immer im vollen Einklang stehen, das Zusam-
menspiel von Bild und Text kann auf vielfiltige Art und Weise verwirklicht werden.
Es kann vorkommen, dass das, was das Bild zeigt, vom Text verbalisiert wird, aber es
gibt Bilderbiicher, in denen im Text eingebaute Liicken sind, die durch die Bilder er-
ginzt und vervollstindigt werden. Nach Kress und van Leeuwen (1996) konnen wir
tiber Multimodalitdt sprechen, denn wir werden gleichzeitig mit zwei Zeichensystemen
konfrontiert, von denen wir alle zwei kennen miissen. Bilder haben eine visuelle Gram-
matik, d.h. man muss nicht nur die einzelnen Bilder oder Symbole verstehen, sondern
auch ihre Verbindung zu einander und ihre Rolle in der Interpretation des Bildes.

Bild und Text, wie schon erwihnt, stehen miteinander in verschiedenen Beziehun-
gen. Diese Bezichung kann kongruent oder iibereinstimmend sein, so kann man sich
mit dem Text und Bild alternativ befassen; sie konnen in komplementirer Beziehung
zueinander stehen, also erginzen sie sich, hier konnen sich beim separaten Betrachten
und Lesen Gegensitze oder Doppeldeutigkeit entwickeln (Lewis 2001; Thiele 2000).
Gerade diese Eigenschaften der Bilderbiicher verhelfen zum code switching zwischen
Bild und Text. Unter dem Begriff code switching verstehen wir, dass zwischen zwei
Sprachen ein Wechsel, sogar innerhalb eines Satzes, passiert. Dieser Wechsel wird von
den Kindern beim Betrachten eines Bilderbuches, wihrend sie das Bild sehen oder
sie den Text lesen oder er ihnen vorgelesen wird, fortwihrend realisiert. Warum das
wichtig ist? Laut Kress und van Leeuwen (2006: 18) sind ,,[...] die meisten Texte [...]
eine komplexe Einheit von Schrifttext und Bild oder von anderen graphischen oder
phonetischen Elementen, die zusammengehéren und als solche erscheinen.®
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BILDERBUCHER IM SPRACHERWERBSPROZESS

Der Begriff /iteracy stammt aus dem Englischen und wird heute oft verwendet. Man
kann tiber den Begriff im engeren Sinne lesen, in diesem Fall bedeutet er die Fihigkeit
zum Schreiben und Lesen, im weiteren Sinne wird er als die Gemeinsamkeit aller
Fertigkeiten und Erfahrungen aufgefasst, die sich auf die Erzdhl-, Buch-, Bild-,
Medien- und Schreibkultur beziehen (Niger 1995; Petterson 1994 und Buckingham
2005 werden von Mehler-Weitkamp 2013: 316 zitiert). In diesem Sinne bereichert
das Schaffen einer literarischen Umgebung schon im Siuglings- und Kleinkindalter
zu Hause die Kleinen mit zahlreichen, neuen Erfahrungen. Fiir Erwachsene ist es
wahrscheinlich evident, aber Kinder eignen sich auf diese Weise das Blittern oder
das Halten eines Buches an, sowie die Tatsachen, dass man von links nach rechts
liest, dass auch Texte Informationstriger sind und dass man meistens einen Text am
Anfang zu lesen beginnt. Das Blittern erscheint uns Erwachsenen als eine alltigliche,
automatische Titigkeit, doch dabei wird vergessen, dass es sich um eine komplexe
Bewegung handelt, und dass es die Entwicklung der Koordination zwischen den
Augen und der Hand unterstiitzt und als solche keine zu unterschitzende Ubung fiir
Kleinkinder darstellt. Schon Dreijihrige sind in der Lage Symbole zu identifizieren
und zu sagen, was sie bedeuten. Denken wir an die einfachsten, alltiglichen
Zeichen, die die Aufmerksamkeit mit ihren typischen Erscheinungsformen von
Supermarkt oder Fastfoodketten auf sich lenken. Das ist die Situation, wenn wir
mit Kindern Bilderbiicher betrachten: sie merken sich die einzelnen Bilder und die
dazugehérenden Worter und Sitze. Kinder profitieren auf diese Weise aus einer auch
sprachlich stimulierenden Umgebung. In dieser frithen, miindlichen Phase der pri-
und paraliterarischen Kommunikationsformen stehen z. B. das Erzihlen, Betrachten,
Vorlesen, Singen, Zungenbrecher, Fingerspiele und Reime im Vordergrund und
sie motivieren die Kinder mit Unterstiitzung der Eltern zum Sprechen, also zum
Sprech- und Spracherwerb. Diese frithen Lernprozesse funktionieren eben nie allein,
sondern nur zusammen, in Kooperation mit Eltern, Grofleltern, mit Personen, die
man liebt, zu denen man Vertrauen aufbaute. Man fiihlt sich geborgen und dazu
trigt auch das Bilderbuch als Teilnehmer am Prozess bei, ,der Gegenstand lidt sich
emotional auf“ und diese Situation beschleunigt den Lernprozess.! Die Wichtigkeit
der Bilderbiicher, ihrer Betrachtung und des Vorlesens weist iiber diese Zeilen
hinaus in Richtung Schriftlichkeit. Hurrelmann (1994) betont, dass Bilderbiicher
und Vorlesen ,, Schaukelstuhl“ zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit sind.

1 hetp://www.t-online.de/eltern/kleinkind/id_60881344/fruehfoerderung-kleinkinder-lernen-mit-
bilderbuechern-mehr-als-mit-tablet-pc.html (heruntergeladen am 31. 08. 2019).
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VORLESEN, DOCH WIE?
METHODEN UND VORSCHLAGE

Bei einer Erhebung in den USA (Whitehurst et al. 1988) wurde festgestellt, dass 35%
der Schulbeginner sprachliche Defizite, insbesondere in den Bereichen Syntax und
Wortschatz aufweisen. Die Verfasser mutmafSten, dass diesen Problemen die fehlende
literarische Umgebung zu Grunde liegen kann, also die Tatsache, dass diesen Kindern
tiberhaupt nicht oder kaum vorgelesen wurde. Als Forderungsmafinahme nahmen
diese Kinder sechs Wochen lang tiglich zehn Minuten an Vorlesebeschiftigungen
teil, wobei ihre Teilnahme, ihre Auﬁerungen stets gelobt wurden. Nach dieser Perio-
de wurde im Laufe einer Kontrollmessung festgestellt, dass sich der Wortschatz, die
Satzkonstruktionsfihigkeiten und das Verstehen der grammatischen Konstruktionen
durch die Kinder entwickelt hatten, so dass sie ihre Altersgenossen einholen konnten.
Auch ihre Selbsteinschitzung und ihr Selbstvertrauen verbesserten sich erheblich, was
ihre Beziehung zu den Erwachsenen positiv beeinflusste. Diese Ergebnisse wirkten
sich lingerfristig auf die schulische Laufbahn der Kinder aus. Dass die Bilderbiicher
auf die Sprachentwicklung eine fordernde Wirkung ausiiben, wurde plastisch darge-
stellt, daneben wollen wir auch ihre bedeutende isthetische, emotionale und sozia-
le Wirkung nicht vergessen. Dass das Bilderbuchbetrachten zu Hause mit geliebten
Personen in der Entwicklung der Gefiihle der Kleinkinder eine wichtige Rolle spiel,
wurde ebenfalls erwihnt. Auf die Phase der ersten Sozialisation folgt die Epoche des
Kindergartens, wo die Kinder unter der Leitung von KindergirtnerInnen an Vorlese-
situationen teilnehmen. Erwachsene und Kind werden gemeinsam den Inhalt und die
Struktur interiorisieren. Das Tempo wird dabei an die Fragen und an das Interesse
der Kinder angepasst. Auch der ,,Schaukelstuhleffekt hat hier einen Platz, denn wenn
das Kind danach verlangt, werden die Ebenen — das Bildbetrachten, das miindliche
Erzihlen und das schriftliche Vorlesen — gewechselt. Auf diesen Begebenheiten basie-
rend, schlugen Whitehurst und ihre Kollegen (1999: 6) die Methoden des sogenann-
ten dialogischen Vorlesens sowohl Eltern als auch Erzieherinnen vor. Heute wird der
Begriff interaktives Lesen immer hiufiger in der Fachliteratur verwendet, denn dieses
geht tiber das dialogische Lesen hinaus und umfasst auch die Mimik, die Gestik und
alle Bereiche der Beziehung zwischen Kind und Erwachsenen, die dem Erfassen eines
Sinnes von Wortern und Sitzen dienen. In diesen Vorlesesituationen stehen nicht
nur die Erwachsenen im Mittelpunkt, sondern auch die Kinder spielen eine aktive
Rolle. Sie stéren nicht, es ist sogar erwiinscht, dass sie fragen oder ihre Meinungen
duflern. Der kompetente Erwachsene erginzt und vervollstindigt dann diese Bemer-
kungen, beantwortet die Fragen und stellt selbst auch welche, damit ein Gesprich in
Gang kommt und erhalten bleibt mit dem Ziel eine Interaktion zwischen Kind und
Erwachsenem zu entwickeln. Im Folgenden stellen wir den Ablauf des interaktiven

Lesens vor (nach Kraus 2005 und Mehler—Weitkamp 2013):
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Tabelle 1. Ablauf des interaktiven Lesens

Erwachsene zwei-dreijihrige Kinder vier-fiinfjihrige Kinder
Fragetechnik e cinfache Fragen (Wer? Was? * komplexe Fragen (Warum?
Wo? Wie?) Weil. . .)
¢ die Fragen der Kinder * Riickfrage, Erinnerungsfrage
beantworten (Weifst du noch...?)
* weitere Fragen stellen * Offene Fragen, Fragen, die

sich auf die Erfahrungen der
Kinder beziehen (Ist dir das
schon mal passiert?)

Rea_l‘(tion auf * Wiederholung * Wiederholung
die Auflerung ¢ Hilfe (wenn nétig) ¢ Hilfe (wenn nétig)
der Kinder * Expansion ¢ Expansion (Kind: Da steht ein

Hund. Erwachsene: Ja, ein
riesiger. Nicht wahr?)

Aufforderung e Satz erginzen (Die Giraffe har
einen langen...)

* die Geschichte mit eigenen
Worten beenden

* Die Erginzungen mit den
Kindern wiederholen lassen.

* Objekte definieren,

umschreiben.
Reaktionen auf * Objekte identifizieren
die kindlichen ¢ Implizite Korrektur durch
AuBerungen Wiederholungen
* Expansion kindlicher
Aussagen

Das interaktive Lesen empfiehlt sich bei Kindern, denen wenig oder tiberhaupt nicht
vorgelesen wurde und auch bei Kindern, die gerade im Kindergarten oder zu Hause
ihre zweite Sprache erwerben. Die Expansionen und Wiederholungen helfen bei der
Speicherung der Worter. Dem natiirlichen, kindlichen Erstspracherwerb gemifd wer-
den die Bedeutungen aus dem Kontext erarbeitet und auf allen Sprachebenen gleich-
zeitig geiibt und gelernt. Die grammatischen Strukturen erhalten sie ebenfalls mit dem
Text. Der sprachliche Input steht mit dem bildlichen, visuellen Input im Einklang,
was wiederum das Speichern unterstiitzt und auch motiviert. Gerade der Einklang
der beiden Inputquellen schliefit Doppeldeutigkeiten aus, die Eindeutigkeit hilft beim
Wortschatzerwerb. Kinder lernen beim Bilderbuchbetrachten und beim Vorlesen un-
abhingig vom Schauplatz der Titigkeit unbewusst, sie genief§en die Zeit und eignen
sich nebenbei mehr an, als bei bewusst herbeigefithrten Ubungen oder Aufgaben.
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Beliebige Biicher, sogar Fotoalben sind dem Zweck dienlich. Die Hauptsache ist, dass
das Niveau dem Alter und dem Interesse des Kindes entspricht. Je jiinger das Kind ist,
desto mehr Bilder und weniger Text sollte es beinhalten. Bilder (Tiere, Familienmit-
glieder, Spielsachen usw.) spornen Kinder zum Sprechen und Nachahmen an. Altere
Kinder kénnen schon lingere Texte wiedergeben oder kreativ Texte vervollstindigend
erginzen und beenden (Kraus 2005).

Natiirlich hat das alte, bewihrte Marchenerzihlen auch seine Vorteile. Es liegt auf
der Hand, dass bei Mirchen besonders das Horverstehen geférdert wird. Erwachsene
erzihlen langsamer und ausdrucksstirker, wobei sie bei wichtigen Stellen, um die
Spannung zu erhéhen, mit dem Sprechtempo operieren. Sie konnen kurz anhalten
oder langsamer erzihlen oder aber betonen. Schon in Redefluss lassen sich die Worter
segmentieren, {iberhaupt dann, wenn das Mirchen schon des Ofteren gehore wurde.
Die Lust zur Wiederholung wird erhéht, wenn Bilder, Handpuppen, Zeichnungen
usw. auch Teil des Vorlesens bilden. Die Integration dieser Mittel unterstiitzt auch
das Verstehen. Das Horverstehen kann man sich wie die erste Treppe einer Stufe
vorgestellen, es bildet die Basis im Erwerb. Auf diese Stufe gebaut, kdnnen die Kinder
die Worter nach dem Verstehen aussprechen, sie werden die Satz- und Wortakzente,
den Sprachrhythmus anwenden und tiben. Auch kénnen sie aus diesen Texten Kol-
lokationen (Es war einmal... usw.) und syntaktische Strukturen erlernen. Das bildet
die Grundlage fiir das Nacherzihlen und Erzihlen, zuerst miindlich und dann auch
schriftlich. Geniigend Satzmuster und Worter stehen den Kindern wihrend des Vor-
lesens zur Verfiigung. Die Kinder kommen in den Besitz von Ausdriicken aus den Bil-
derbiichern, die abwechslungsreicher und expliziter sind als die in der Alltagssprache.
Eine Sprache erwerben wir, indem wir sie auch sprechen, auch das Erzihlen und das
Nacherzihlen miissen deswegen geiibt werden. Die interaktive und abwechslungs-
reiche Begegnung mit literarischen Texten bildet die Grundlage, um zum Leser zu
werden und befihigt auch zum fachkundigen Umgang mit Texten. Diese pri- und
paraliterale Form der Kommunikation, die ritualisiert und prototypisch ist, bereitet
auf die Schriftlichkeit vor, denn sie ist ein Zusammenspiel der Erfahrungen, die die
Kinder in ihrer Laufbahn als aktive Zuhérer in alltiglichen Vorlesesituationen tiber
und durch die Sprache erwerben (Birkle 2012: 23):

e  Geschichten, Gedichte, Reime werden bekannt,

¢ das Gefiihl fiir Rhythmik, Melodie und Betonung der Sprache entsteht, Allite-

ration und Reime werden bewusst,

* sie werden sich dafiir interessieren, wie die Sprache funktioniert,

* sie fithren spielerische Titigkeiten mit der Sprache (zeichnen zu einem Mir-

chen, singen usw.) durch

e sie horen dem schriftlichen Material offen und mit Interesse zu (Bilder, Biicher

usw.) (Hoppenstedt-Appeltauer 2010: 30).

168



KLEIN AGNES: BILDERBUCHER UND SPRACHFORDERUNG

Das aktive Beschiftigen mit literarischen Produkten, ihre Neukonstruktion, das Ab-
und dann Wiederaufbauen der Geschehnisse, also durch die Ko-Konstruktion in
sozialen Interaktionen werden die Kinder narrative Muster und den kontextfreien
Sprachgebrauch iiben. Alleine, von sich aus, entwickeln sich diese Fihigkeiten und
Kenntnisse nicht (Nauwerck 2013).

DIE LITERATUR AM ANFANG

Wie soll die Literatur fiir Anfinger aussehen, noch dazu, wenn sie in der zweiten
Sprache verfasst ist? Wie ist die Literatur, die unterhalesam und verstindlich ist und
die zum Entstehen der schon besprochenen Fihigkeiten, Kenntnisse und zum Welt-
wissen der Kinder beitrigt? Wir denken an Werke, deren Cover und Aussehen das
Interesse weckt, in denen die Linge des Textes, die einfache und regelhafte Satzstruk-
tur und der Wortschatz die Fihigkeiten der Kinder berticksichtigt und die sich den
Erfahrungen der Kinder anschlieflen (Stenzel 2009: 1). Diese Art von Texten bilden
eine Briicke zwischen Miindlichkeit und Literatur, die das Entstehen des kultivierten
Sprachgebrauchs fordert (Siebert-Ott 2011: 2).

Zwischen der gesprochenen Sprache und der Kinderliteratur gibt es signifikante Un-
terschiede, im Gegenzug zur Erhebung von Davis und Seifert (1967). In den Mirchen,
in Bilderbiichern, sogar fiir die Kleinsten, konnen wir auf indirekte Rede und Narrativen
stofden, obwohl das Letztere eher fiir die Biicher fiir dltere Kinder charakteristisch ist.
Diese Strukturen sind fiir den tiglichen Sprachgebrauch nicht typisch und besonders
nicht in einer so durchdachten und abgefassten Form. Man muss nicht betonen, dass
dies eine hervorragende Gelegenheit zu ihrem Erwerb, ihrer Anwendung und zur An-
eignung der Regel dieser Strukturen bietet. Was die Lexik betrifft, finden wir in diesem
Bereich dhnliche Vorteile. Die Kinder konnen Schattierungen, Synonyme, Antonyme
und Homonyme kennenlernen, die in der gesprochenen Rede nicht oder nicht in die-
ser Quantitit vorhanden sind. Die Satzstrukturen weisen eine Regelhaftigkeit auf, die
eher fiir die Drucktexte typisch ist. Gawlitzek (2013: 308) verglich in ihrer Erhebung
deutsch- und englischsprachige Kinderbiicher miteinander. Sie stellt fest, dass prinzipi-
elle linguistische Unterschiede nicht vorhanden sind, die Unterschiede entstehen aus der
typologischen Diversitit der beiden Sprachen. In diesem Sinne kann man auf die In-
ternationalitit der Kinderliteratur auf den erwihnten Ebenen und Punkten hinweisen,
was noch einmal die Wichtigkeit des Miteinbeziehens der Kinder- und Bilderbiicher
beim Zweitspracherwerb betont. Die Kinderliteratur erfiille eine Briickenfunktion in
Richtung Literatur und akademisch-kognitive Sprache auch in linguistischer Hinsicht.
Sie ist das Sprungbrett, das sowohl den kleinen Kindern als auch auch den grofleren
textstrukturelle Kenntnisse vermittelt und sie damit auf die nichste Stufe der linguisti-
schen und literarischen Stufe vorbereitet.
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ZUSAMMENFASSUNG

Alle Genres der Kinderliteratur spielen eine wichtige Rolle fiir Kinder in ihrer
Entwicklung. Sie férdern auf ihre Art und Weise die Kinder und das ist nicht nur
beim Spracherwerb zu beobachten. Die Foérderung beginnt mit den kurzen lyrischen
Reimen und Liedern, die das Kennenlernen der Welt und des eigenen Korpers
anstoflen. Sie bieten eine Mdglichkeit auch das Gesicht, die Mimik und die Gestik
der Erwachsenen und vor allem ihre Mundbewegung zu beobachten. Die wichtigste
und héchste Motivation fiir Kinder am Anfang des Spracherwerbs ist die Nihe,
die Stimme, die Bewegung eines geliebten, akzeptierten Erwachsenen. Mit der Zeit
entdecken die Kinder neben den lyrischen Werken auch die prosaischen. Jetzt reicht
das Gesicht nicht mehr, man méchte die Dinge in der Welt kennenlernen. Zu dieser
Erfahrung braucht man auch den Namen der jeweiligen Sachen. Sie zu benennen
und nachher benennen zu lassen, ist das schénste Spiel tiberhaupt. Dazu braucht man
Bilderbiicher zum gemeinsamen Blittern. Spater werden die Geschichten immer linger
und komplexer. Natiirlich sind auch noch die Reime, Gedichte und Lieder in der Welt
des Kindes vorhanden, aber vielleicht nicht mehr im gewohnten Zusammenspiel mit
den Erwachsenen, sondern cher soziale Rollen und Positionen spielend und iibend in
Kooperation mit anderen Kindern. Bilderbiicher spielen im Zweitspracherwerb eine
herausragende Rolle auch im Kindergartenalter. Nach Piepho (2002) eroffnet eine Ge-
schichte ein Feuerwerk neuer Kenntnisse. Die Geschichten vermitteln den Kindern
interessante, gut erfassbare Informationen, die mit dem multisensorischen Lernen
verbunden werden kénnen (Gerngross-Puchta 1996: 32). Die Kinder werden aktiv in
das Zuhoren der Geschichten eingebunden mit Hilfe von Bildern oder Gegenstinden,
wodurch die Motivation und Konzentration gesichert werden und das sprachliche
Material fixiert wird. Die mit Handpuppen vorgefiihrten Mirchen helfen den
Kindergartenkindern im Aufrechterhalten des Sprachinteresses und sie sichern die
Motivation fiir die Sprachaneignung. Alle Genres der Kinderliteratur sind , spezifische
Schuhwerke“ (Stadnik 2011: 7), in denen die Kinder ihre ersten Schritte in der Welt
der Literatur machen. In dieser neuen Welt lernen sie die verschiedenen Blickwinkel
und die Weltanschauung der agierenden Figuren kennen. Sie werden in die Lage
versetzt aus mehreren Erfahrungen stammenden Erfahrungen zu interiorisieren und
dazu angehalten ihre Griinde und Konsequenzen zu verstehen (Bobe 2002: 18). Kurz
und biindig zusammengafasst sammeln die Kinder folgende Erfahrungen: ,[...]
das Fiktionsbewusstsein, die Vorstellungskraft, die dsthetische Zeiterfahrung, die
Identifikation mit den Figuren und die Empathie entstehen. Sie werden zur Ubernahme
anderer Perspektiven befihigt und sie konnen diese auch koordinieren, das macht
auch das Verstehen des Andersseins moglich. Die spezifischen, literarisch-dsthetischen
Fihigkeiten entwickeln sich, sie ermdglichen, dass die Kinder die Sprache wie Kunst
wahrnehmen, Symbole interpretieren, die unterschiedlichen Genres kennenlernen,
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dass ihr kulturelles Gedichtnis entsteht und all das in ihre Kommunikation eingebaut
wird“ (Biiker-Vorst 2010: 35).
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ABSTRACT

Picture Books and Language Support

Picture books play an important role in second language acquisition in preschools. A story reveals
new information for children, who interpret it correctly, especially when they are connected to
multisensory learning. Children can take an active part in storytelling through pictures and objects,
therefore motivation and concentration are ensured and new knowledge (whether vocabulary or
sentences) can be reinforced. Since all genres of children’s literature are specific, children can take
their first steps into the world of literature, where they can become acquainted with the different
perspectives of the characters.

Keywords: picture-books, language development, preschool, children’s literature
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Parr MELINDA

A mese mint specidlisan emberi
tanuldsi és tanitdsi forma kiilonbozé
képességprofila évoddskora
gyermekek esetében’

ABSZTRAKT

A mese mint specidlisan emberi tanuldsi és tanitdsi forma befogaddsa sordn a mesehallgatd a kul-
turdlisan felkésziiltebb tdrstdl vdrja azt, hogy szdmdra relevins médon adja 4t az adott kulturd-
lisan relevdns informdcidkat. A jelen tanulmdny azokra a mesemonddsi helyzetben haszndlhaté
modszerekre fokuszal, amelyek megfelel alkalmazdsdval a kommunikdtor (a mesemondé) elérhe-
ti a kommunikdciés folyamat sordn kitGzote céle, vagyis osztenziv ingerek segitségével rdirdnyithatja
a gyermekek figyelmét a kulturdlisan relevdns tuddselemekre. A kiilsnbz8 mesemonddsi stratégid-
kat kommunikdcids és terdpids aspektusbdl egy sajt alkotd-fejleszté meseterdpids csoport esettanul-
mdnydn keresztiil mutatja be.

Kulcsszavak: természetes pedagdgia, nonverbdlis kommunikdcid, osztenziv ingerek, meseterdpia

1. AZ IRAS MOTIVACIOJAROL ES ELOZMENYEIROL

A tanulminy elézménye A mese mint specidlisan emberi tanuldsi és tanitdsi forma
(Ivaské—Papp 2018) cimi eléadds, amely A mese interdiszciplindris megkizelitései cimi
konferencidn hangzott el. Az el@addsban a szerz8k a mesérdl mint specidlisan emberi
tanuldsi és tanitdsi formdrdl tdgabb kontextusban fogalmaztdk meg 4llitdsaikat, jelen
irds viszont egy specifikus részteriiletre, a kiilonbozd képességprofila évoddskorua gyer-
mekekre fékuszal. A témdhoz kapcsolédd, kordbban elvégzett empirikus kutatdsok

1 Ajelen irds létrejoteée az Innovdciés és Technolégiai Minisztérium UNKP-19-3. kédszdma

3 il

Uj Nemzeti Kivalésig Programja “ = és az EFOP 3.6.1-16-2016-00008 szdmil,

Intelligens élettudomdnyi technoldgidk, modszertanok, alkalmazdsok fejlesztése és innovativ folya-
matok, szolgdltatdsok kialakitdsa a szegedi tuddsbdzisra épitve cimi pélydzata tdimogatta.
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eredményei a Talilkozdsok az anyanyelvi nevelésben 3. cimii tanulmanykotetben olvas-
hatdak részletesen (Papp—Ivaské 2017).

Habdr egy dtlagos 6voddscsoport bizonyos szempontok szerint heterogénnek te-
kinthetd, mégis a gyermekekkel foglalkozé szakemberek napi szinten tapasztaljdk,
hogy a csoport tagjainak képességprofilja nagymértékben eltérhet egymdstdl, amihez
a tervezett foglalkozds menetének a kozos tevékenységek sordn alkalmazkodnia kell.
(A kiilonboz6 képességek olyan tuddsfajtikat jelentenek, amelyek valamilyen aktivi-
tast biztositanak birtokléjuk szdmdra, legyen az — pszicholdgiai értelemben véve — az
érzékelés, észlelés, tanulds, emlékezés, gondolkodds, a nyelv haszndlatdnak képessége,
vagy — pedagdgiai értelemben véve — az irds, olvasds, szdmolds és dltaldnos gondolko-
dds képessége.)

A késébbiekben bemutatandé esettanulmany egy konkrét helyzetet dllit elénk,
amelyben a csoportvezetd igyekszik kezelni a gyermekek kozti kiilonbozdséget, illetve
egyenstlyba hozni a kozosséget a foglalkozds idejére. Az intézmény, amelyben a fog-
lalkozds megvaldsult, célul tizi ki, hogy érzelmi biztonsdgot nyujtd, kozvetlen szere-
tetteljes, nyugodt légkdrben a mdssdg elfogaddsdra neveld, élménygazdag mindenna-
pokat teremtsen a gyermekeknek. Ehhez a szellemiséghez illeszkedik a kdvetkezékben
bemutatott meseterdpids csoportmunka is.

A természetes pedagdgiai (Csibra—Gergely 2006, 2009) hozzdallis modelljére
és Tomasello (1999, 2008) elméleti megkozelitésére alapozva megallapithatd, hogy
négyéves korra a toérténetek feldolgozdsa és megértése szempontjabdl olyan kiilondsen
fontos képességek bontakoznak ki a kisgyermekekben, amelyek segitik ket abban,
hogy a megfeleld felkésziileség birtokdban ismerjék meg a nekik szdnt informdcié-
kat (Ivaské—Lengyel-Komlési 2014). Erre az életkorra (dltaldnos esetben) megjele-
nik a mdsok szdndékainak és vigyainak megértésére vonatkozé tudds, és ez a periédus
a mésik személy perspektivdjibdl valé szemlélés kialakuldsinak kora is. Egyre bonyo-
lultabb szocidlis normak felismerésére és elsajtitdsdra nyilik lehetésége a kisgyermek-
nek a mar meglehetdsen fejlett nyelvi bézis mellett.

Azok a beszédhelyzetek, amelyekben a verbilis torténetmonddsok megvalésulnak
ldtszélag egymdsnak jol megfeleltethetd szitudcidk, mégis a benniik dtadni kivant tor-
ténetektdl fiiggBen azt tapasztaljuk, hogy a narrativa és az azt alakité tényezdk szerepe
eltérd lehet. Szemléletes példa erre a kiilonboz8ségre (Ivaské 2016) a hétkdznapi toreé-
netek elmonddsdnak és a mesemonddsnak az dsszevetése a tipikus kezdé megnyilatko-
zést kovetd szekvencia tulajdonsigai, a kommunikativ helyzet és a verbdlis osztenziv
ingerek (Sperber—Wilson 1995) jellemzéi alapjén.

A jelen irds a mesére mint sajdtos nyelvi és kommunikdciés formdra tekint, amely-
ben a generdciérdl generdciéra dtorokitett, a kozosség dltal hitelesnek és relevansnak
tartott kulturdlis tudds megdrz6dhetett. A mesei tartalmak dtoroklédését az tette le-
hetévé, hogy az embernek sajdtos hajlandésdga van a relevdns tudds spontdn dtaddsira
(Sperber 2001). Dan Sperber a kulturilis evolicié 4j naturalista elméletének jelen ta-
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nulmdny szempontjébél [ényeges, a mesékre is érvényes gondolatmenete a kovetkezd:
»Szdjhagyomdnyon alapulé tirsadalmakban minden kulturdlis reprezentdcié kénnyen
megjegyezhetd; a nehezen megjegyezhetd reprezenticidkat elfeledik, vagy konnyeb-
ben megjegyezhetdvé alakitjik t, hogy kulturdlisan elterjedhessenek” (Sperber 2001:
105). A megjegyezhetdséget igyekszik minden mesemondé el8segiteni a helyzetnek
megfeleld mesemonddsi stratégia alkalmazdsdval.

Az ember természetes pedagdgiai hozzdilldsa egy olyan természetes 4llapot, mely-
ben a kulturdlisan felkésziiltebb tdrstél varja azt, hogy szdmdra relevins médon adja
dt az adott kulturdlisan relevdns informdaciét (Csibra—Gergely 2006, 2009). Csibra
és Gergely felfogdsiban a természetes pedagdgiai tuddsitaddst olyan sajétos kommu-
nikativ jegyek valgdk ki, mint példdul a szemkontaktus vagy a dajkanyelv prozédiai
mintdzata. A kulturdlisan relevins informdciék meséken keresztiil térténd rendszeres
dtaddsdnak kedvezd hatdsa van a gyermekek valamennyi kompetencidjinak fejlédésé-
re: a gyakori mesemondds az anyanyelv- és a gondolkod4s, valamint a szocidlis kompe-
tencia spontdn fejlesztéje (Nyitrai 2009). Kutatdsokkal igazolhatd, hogy azok az 5-6
éves gyermekek, akik szinte napi szinten hallgatnak meséket, mind az értelmi, mind
a szocidlis fejlédésben masfél évvel elézik meg azon tdrsaikat, akiknek nem szoktak
ilyen gyakran mesét mondani (Nagy 1980). [résaikban Tancz Tiinde és Szinger Vero-
nika is a mesék anyanyelvi-kommunikdciés nevelésben tapasztalt, meghatdrozé szere-
pét hangsulyozzdk (Tancz 2009; Szinger 2009).

A jelen tanulmdny azokra a mesemonddsi helyzetben haszndlhaté technikdkra £6-
kuszdl, amelyek megfeleld alkalmazdsival a kommunikdtor (a mesemondd) elérheti
a kommunikdcids folyamat sordn kitlizétt célt, vagyis osztenziv ingerek segitségével
rdirdnyithatja a gyermekek figyelmét a kulturdlisan relevans tuddselemekre. A kiilon-
b6z6 mesemondadsi stratégidkat kommunikdaciés és terdpids aspektusbdl egy sajt alko-
t6-fejlesztd meseterdpids csoport esettanulmdnydn keresztiil mutatja be.

2. A METAMORPHOSES MESETERAPIAS MODSZER
BEMUTATASA

A csoport dtlagéletkordhoz és élethelyzetéhez illesztetten, mesetipus és téma szerint is
jol kivélasztott, valamint megfeleléen elmondott mese amellett, hogy szdimos kompe-
tencidt fejleszt, terdpids mechanizmusokat is beindithat. A kdvetkez8kben részletezett
csoport médszertandnak alapjit a Metamorphoses Meseterdpids Mddszer (Boldizsdr
2010: 2014) adta. A csoporton beliil alkalmazott technikdk pontosabb megértéséhez
szitkséges a médszer szemléletmddjdnak révid ismertetése.

A mesék mint specidlisan emberi tanuldsi és tanitdsi formdk minden életszakasz-
ban kit(ind segédeszkozt, konkrét léttapasztaldsra lehetéséget ad6 viszonyitdsi alapot
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nyujtanak, kédjaik ugyanis kiilonb6z6 viselkedésmintdkat tartalmaznak. Ennek je-
lentéségére lett figyelmes Boldizsdr Ildiké, aki 1996 6ta foglalkozik a mesék terdpids
hasznélatdval. Boldizsdr Ildiké tapasztalatait és az dltala kidolgozott terdpids eljdrdst,
a Metamorphoses Meseterdpids Mddszert (MMM) 2010-ben megjelent konyvé-
ben mutatta be (Boldizsir 2010). A MMM azéta egy 120 érds akkreditdle képzés
keretében elsajatithaté mddszerré nétte ki magit (Boldizsdr 2014). A MMM azon
a felismerésen alapul, hogy minden élethelyzetnek megvan a maga mesebeli pér-
ja, amelyben a h8s ugyanazért a célért indult ttnak, ugyanazokkal a problémdkkal
kiizd, mint a pdciens. A terdpia sordn az adott életszitudci6hoz tartozé torténetet kell
megtaldlni és feldolgozni, rdlelni arra a pontra, ahol a péciens elakadt a torténetben.
A MMM-n beliil elkiiloniil egymdstdl az alkot6-fejlesztd és a klinikai meseterdpia.
Jelen irds a hangstlyt az alkot6-fejlesztd terdpids csoportokra helyezi.

Az alkotd-fejleszté meseterdpia a mesék segitségével minél tobb kapcsoléddsi pon-
tot kivdn létrehozni az egyén és a kornyezete, valamint az egyén és 6nmaga kozott.
Vannak preventiv jellegii csoportok, amelyeknek célja, hogy a résztvevék a mesék dltal
viselkedési és gondolkoddsbeli mintdkat ismerhessenek meg, amelyek elékészithetik
a lehetséges, jovébeli valasztdsaikat egy-egy dontési helyzetben. Léteznek életfordu-
l6khoz és életvilsigokhoz kapcsol6dd csoportok, ezekben a mesevélasztds és az ak-
tudlisan megoldandé problémék feldolgozdsa az adott életkorhoz vagy élethelyzethez
idomul.

A jelen irds egy konkrét csoport esetében mutatja be a médszer miikddését, a mese-
valasztds motivacidjit. A tanulmdny célkittizései kozott nem szerepel az egyes életszi-
tudcidkhoz rendelt torténetek megtaldldsinak médszertani dsszefoglaldsa, errdl rész-
letesebb leirds példdkkal illusztrdlva a Boldizsir Ildiké dltal szerkesztett Meseterdpia
a gyakorlatban cimi kotetben olvashaté (Boldizsdr 2014).

A mesemondds sordn a térténetmondé egyik célja intenziv fékuszale figyelmi 4l-
lapotba juttatni a hallgatésdgot, amihez a nyugodt kériilmények mellett szitkség van
egy olyan torténetmonddra, aki nonverbdlis eszkozokkel (mimika, gesztikuldcid, test-
beszéd) is képes kozvetiteni a torténetet anélkiil, hogy szinészi teljesitményt nydjtana
(Boldizsar 2010: 319). Igy johet létre a térténethallgatdsi transz (Stallings 1988), amely
gyakori alternativ tudatédllapot mesehallgatds kozben. A torténethallgatdsi transzalla-
potardl sz6l6 bévebb bsszefoglalé Az osztenziv stimulusok szerepe a mesék dtaddsiban és
megértésében (Papp 2018) cimii kozleményben olvashaté.

A mesemondé kommunikdacidjdnak illeszkednie kell a vélasztott korcsoport életko-
ri igényeihez (ha specidlis élethelyzethez kotddik a csoport tematikdja, akkor az adott
élethelyzethez, amelyhez kapcsoléddan a torténet elhangzik), a vélasztott torténethez
és a mesehallgaték aktudlis reakciéihoz. A megfeleld kommunikacié elésegiti a terd-
pids hatdsmechanizmus beinditdsit és kibontakozdsdt. Ez rendkiviil intenziv figyelmi
jelenetet kovetel a mesemondétdl, ugyanis két mesemondds sem lehet egyforma,
mindig az aktudlis koriilményekhez igazitottan sziikséges a mesét elmondani. Ahogy
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Nédai Pal fogalmaz a mesemonddsi helyzettel kapcsolatban: ,a j6 meséls ugy jitszik
a hallgatéi érdeklédésének szdlain, mint Orfeusz a maga biivds cithardjinak harjain.
Minden akkorddal vele rezeg egy-egy hir a hallgaté lelkében is” (Nddai 1999: 36).
A tanulmdny harmadik része a fentiekben bemutatott médszeren alapulé, kiilonb6z6
képességprofili évoddskort gyermekek szdmdra tartott alkotd-fejlesztd mesecsoport
modszertandt és tapasztalatait osszegzi.

3. MESEKKEL AZ ENEROSITES UTJAN

A vizsgilt csoport iskoldba késziil§ gyermekekbdl 4llt. Tiszta nagycsoportban tortént
a foglalkozds, 8 ldny és 17 fiti jért a csoportba. A 25 gyermek koziil 2 gyermek beillesz-
kedési, tanuldsi és magatartdsi nehézséggel kiizdé (BTMN)), illetve 2 gyermek sajétos
nevelési igényt (SNI) volt. Ok a 7. életéviiket ugyan mér betsltoteék, 4m az SNT std-
tuszuk miatt még egy évet eltdltottek az dvoddban, ahol szakemberektdl kaphattak se-
gitséget. A csoportban még 1 gyermek viselkedési és magatartdsi problémdi miatt igé-
nyelt kiemelt figyelmet. A fidk létszdma és a kiemelkedSen sok kiilon figyelmet igényld
gyermek miatt a csoport hétkoznapi életében a szocidlis készségek fejlesztésére helye-
z8dott a hangstly, el8segitve a kommunikdcids és tdrsas készségek, egytittmiikodés
fejlédését is. A tevékenységekbe a fent emlitett problémdkkal kiizd§ gyermekeket
a hétkoznapok sordn nehezen sikeriilt bevonni, figyelmiiket megtartani, a differencis-
ldsra ezért nagy hangsuly helyez8détt. A fegyelmezés napi szinten gondot jelentett.

3.1. A mesefoglalkozds célja

A csoport szimidra tervezett mesefoglalkozds célja a kordbbiakban ismertetett problé-
mdiknak megfeleléen a kommunikdcids és tdrsas készségek valamint az egytittmiikodés
fejlédésének elésegitése volt egy eddig dltaluk nem ismert mddszer, a Metamorphoses
Meseterdpids Modszer segitségével. Az alkotd-fejleszté meseterdpids csoport eltér egy
hagyomdnyos évodai mesefoglalkozdstdl. Ezért az 6vénd és a terapeuta kozos célja
az volt, hogy az Gjdonsdg erejével haté foglalkozdsba még azokat a gyermekeket is
be tudjék vonni, akik egyébként nehezen kapcsolédnak be hasonlé tevékenységekbe.
A foglalkozds tovabbi célkitlizése annak ldttatdsa volt, hogy az dtlagostdl valamilyen
modon eltérd gyermekek is értékes tagjai a kozosségnek, csak meg kell taldlni azokat
a készségeket, képességeket, amelyekben 8k kiemelkeddek lehetnek. A csoportvezetd
fontosnak tartotta, hogy a gyerekek megérezzék magukban az erét, ami segit nekik
abban, hogy 6nmaguk lehessenek, és tdimogatja 6ket abban a folyamatban, amelynek
a végeredménye annak felismerése, hogy mitdl lehetnek 6k is kiilonlegesek.
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3.2. A valasztott mese

A csoportvezetd A repiild hal torténete ciml mesét valasztotta feldolgozdsra. A torténet
egy olyan fiktiv vildgban jdtszédik, amelyben mindent viz boritott, ezért az él8lények
csak a vizben taldlhattak otthonra. Ennek a birodalomnak a Vizikirdly volt az uralko-
ddja, aki egy nap nagyon elszomorodott, mert egy olyan halra bukkant, aki nem akar
tobbé a tengerben élni.

A halacska elmesélte neki, hogy egyik reggel hatalmas nyomdsra ébredt. Ugy
érezte, hogy a vizek 8ssze akarjék 6t préselni, méghozzd minden oldalrdl: alul-
16l feltilrél, jobbrdl és balrdl is. Hidba véltoztatta az irdnydt, a viztdmeg egyre
er8sebben szoritotta. Lebegni kezdett hét a vizben, hogy elviselhetébbé viljon
a szoritds, de akkor meg gy érezte, mintha a vildg 6sszes vizeseppje a testén ke-
resztiil szeretne utat taldlni magdnak. (...) most mdr igazdn nem tudja, mitévd

legyen. (Boldizsdr 2016: 56-58)

A Vizikirly tandcstalan volt, hogyan segithetne a halacskdnak, hiszen nincs part,
ahova kitehetné, de ha lenne is, ott régtén elpusztulna. A Nap észrevette a kirdly nagy
banatdt, és tandcsdval segitett is neki. Azt javasolta a kirdlynak, hogy tanitsa meg
a halacskdt repiilni. ,Ha meg akarod gydgyitani a halacskdt, engedd meg neki, hogy 6
legyen az egyetlen repiil§ hal az egész birodalmadban” (Boldizsdr 2016: 59). A kirdly
igy is tett: megtanitotta a kis halat repiilni, aki ezutdn, ha azt érezte, hogy a vizek dssze
akarjdk nyomni, kifeszitette tiszdit és kedvére ropkddott a tengerek f6lote.

A mese kdzponti szerepléje a repiilé hal, akinek problémdjdval konnyen azonosul-
hatnak azok, akik olyan élethelyzetbe keriilnek, amibél nem ldtjak a kiutat, lehetet-
lennek tinik a probléma megolddsa. A ,viz rabsdga” nyomaszté érzés az ebbe a szorult
helyzetbe zdrt karakternek, személynek. A problémadt stlyosbitja, hogy a gondjéval
ldtszdlag egyediil van, hiszen mindenki mdsnak megfeleld az az tt, az az élet, csak
neki nem — igy egyediil marad sajdt érzéseivel. A helyzet a kornyezet szimdra sem
konnyd, ugyanis nehezen tudnak egyiitt érezni egy ennyire mds, télik kiilonbozé
személlyel.

Ezért a probléma megolddsa kettds. A kdrnyezetnek el kell fogadnia azt, hogy létez-
hetnek a szokdsostdl eltérd viselkedési mintdk, és ezeket meg kell probdlnia megérteni.
Ha valakiben megsziiletik a szdndék, hogy segitségére legyen a mdsiknak, akkor a leg-
hasznosabb, amit tehet, hogy cselekvésre osztonzi, hiszen a passzivitds nem oldja meg
a problémdkat. A sorbdl kilégd személynek pedig azt a szindékot kell megerésitenie
magdban, hogy felvéllalja sajit magdt, szembenéz az 6t terhel$ gondokkal, és az eddi-
giektdl eltéré médon igyekszik megoldani a konfliktusait.

Egy madsik, mélystruktdrdkat érint§ értelmezés alapjén a mese minden szerepljét
elképzelhetjitk gy, mint sajat lelki viligunk, 6nmagunk egymadssal viaskodé részeit.
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Ezen a gondolatmeneten tovabb haladva megsziilethet benniink az a felismerés, hogy
magunknak kell megtaldlnunk a sajit médszeriinket ahhoz, hogy a nyomaszt6 élethely-
zetiinket orvosolni tudjuk. Merniink kell repiilni még akkor is, ha mds nem ezt teszi.

A gyermekekkel természetesen nem ilyen séma szerint zajlik a feldolgozds. A fenti
elemzéssel azt szeretnénk ldttatni, hogy milyen bonyolult és komplex képek, kédok
rejlenek egy mese mogott, amelyekkel kimondatlanul komoly hatdésmechanizmusokat
lehet beinditani. A foglalkozdsokon nagyon lényeges, hogy ilyen osszefiiggéseket ne
mondjon ki a csoportvezetd, hanem rdvezetéssel segitse a gyermekeket abban, hogy
megérezzék a lehetdséget magukban, hogy egy nap 8k is repiild halacskdk lehetnek.
Ehhez jirulnak hozzd nagymértékben a kiilonb6z6 kommunikdcids és terdpids tech-
nikdk, amelyekkel egy-egy foglalkozdst hatékonyabbd lehet tenni.

3.3. Az alkoté-fejlesztd foglalkozds menete

A csoportvezetd a foglalkozdst megel8z8en tobbszor jirt a csoportban, hogy megis-
merje a gyermekeket és a csoport dinamikdjdt. A gyerekek hamar elfogadtik az (j
személyt a kornyezetiikben, és kivdncsian vartdk a mesét, azt ugyanis tudtdk, hogy
valamilyen mesemonddsra szdmithatnak a kozeljovében. Az eléfeszitésnek nagy ha-
tdsa van a foglalkozdsra val6 nyitottsigra, ugyanis az el8zetes varakozds megalapozza
a mesemonddshoz sziikséges figyelmet, érdeklddést a gyermekekben.

A déleldtti id8sdvban kapott helyet a foglalkozds. A csoportvezetd feltette azt a kér-
dést, hogy szeretnének-e a gyermekek a mesék vildgdba kalandozni. A gyerekek igenld
vélasza utdn, a csoportszoba kozepén a csoportvezetd leteritett egy nagy takarée, és el-
mondta, hogy ebben a takaréban benne van a vildg 6sszes meséje, de amikor szétnyit-
juk, mindig csak egy gurul ki bel6le. Ennek a kommunikdaciés kezd4 formuldnak két
szempontbdl is nagy jelentSsége van. A kérdés formdjéban bevezetett invitdlds miatt
a gyermekek lehetéséget kapnak a szabad vélasztdsra, ami sokkal hatékonyabb, mint
egy felszdlitd modu, kotelezd jellegti felhivas (pl. Gyertek ide, mert mesélni fogok! vagy
Mindenki iiljon korbe!). A mesetakard szétteritése pedig egy szertartdst felvezetd ri-
tudlis elemnek is tekinthetd, ami el8segiti azt, hogy a gyermekek a tipikus kezd
megnyilatkozdst kovetd szekvencia tulajdonsdgai (Ivaské 2016) alapjin kévetkeztet-
hessenek arra, hogy egy hétkdznapitdl eltéré kommunikdacids helyzet fog kovetkezni.

A terdpia felépitésében az ilyen elemeknek olyan szerepiik van, mint magukban a tor-
ténetekben az Egyszer volt, hol nem vols... tipust kezd8formuldknak, amelyek a kom-
munikdtor szindékainak felismerését szolgdlé osztenziv verbdlis ingerek. Ennek kiva-
lasztdsdban szerepet jdtszhatnak életkori szempontok is. A kisebb gyermekeket példdul
mese eltti énekléssel, mesepdrndra tiléssel is rd lehet hangolni a mesére, a nagyobbak
esetében egy révid ritudlé vagy néhdny taldlds kérdés is alkalmas lehet e célra. Vegyes
csoportokndl ezeket 6tvozni is lehet, ugyanis a kisebbeknek és a nagyobbaknak is fel
kell kelteni az érdeklédését a mesét megelézden.
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A gyerekek kivancsian vdrtdk, hogy milyen mese jut arra a napra. A csoportvezetd
annyit eldrult nekik, hogy egy dllatokkal kapcsolatos mesére szimithatnak. Az elején
rahangoléddsképpen - kapcsolédva a csoport kordbbi élményeihez - a csoportvezetd
megkérdezte t6litk, hogy a hét elején milyen dllatokkal taldlkoztak az édllatkertben.
A lelkes felsorolds utdn szikiilt a kor a halakra. Lattak-e ott halakat, és ha igen, milyen
fajdkat. A végén pedig mindenki elmondhatta, hogy melyik a kedvenc hala. A gye-
rekek egy mesegombolyaggal adtdk 4t egymdsnak a megszélalds lehetSségét. Ezutdn
a csoportvezetd felhivta a figyelmet arra, hogy a mesét csak Meseorszdg kell8s kozepén
lehet meghallgatni, Ggyhogy kozosen el kell menniiik oda.

A Meseorszdgba val eljutdst mozgdsos gyakorlatok kisérték a takaré koriil. El6-
szor sétdltak egy réten, majd Sridslépésekben haladtak tovdbb. Kozben a csoportve-
zetd érzékszerv-élesitd gyakorlatokat is alkalmazott. Megkérdezte, milyen hangokat
hallanak a réten, milyen illatokat éreznek. Minden gyakorlatot a takaré kériil leirhaté
kor mentén, egymds mogott felsorakozva hajtottak végre. Ezutdn kapaszkodniuk kel-
lett folfelé a hegy tetejére, majd amikor felért mindenki, ott is szétnézett a csoport.
A csoportvezetd megkérdezte, ki mit ldt a hegy tetején, vagy a hegy tetejérdl. A cso-
portvezetd felhivta a figyelmiiket arra, hogy a tdvolban lithatnak egy nagy tengert,
és annak a tengernek az el6djérél sz6l a mai mese. Ezutin mindenki letilt korben, és
elkezdédott a mesemondds.

A mesemondd ezeken az alkalmakon mindig emlékezetb8l mesél, konyv nélkiil,
hogy a gyermekekben elindulhassanak a belsé képalkotd folyamatok, haszndlhassik
a teremtd képzeletet (Boldizsdr 2010: 321-323) annak a vildgnak a megdlmoddsira,
amelyrdl a mese sz6l. Fontos az aktudlis hallgatdsdghoz illeszteni a mesemondds mi-
kéntjét. A mesemondoé lassabb tempdban, a szemkontaktust fenntartva, a torténet ve-
zetését segitd intondcidt és hatdssziineteket alkalmazva segitheti a gyermekeket a mese
befogaddsdban.

A mesemonddst kozds feldolgozds kovette. El8szor az érzékszervi tapasztaldsra vo-
natkozé kérdések koveztek: Milyen szinek vannak ebben a viz alatti birodalomban? Ki
milyen hangot hallott a mesében? Milyen volt a viz érintése? Ez utdn fokuszilt a cso-
port a konkrét torténetre. A beszélgetés sordn a csoport kdzosen feldolgozta a halacska
problémdjdt, és foglalkozott azzal is, hogy mi lehet a megoldds erre a gondra.

A foglalkozds végén mindenki végiggondolta, hogy milyen hal vagy mds vizi él6-
lény lenne szivesen, és képzeletben dtvaltozott azzd, amivé csak szeretett volna. Aki
akart, ezutdn mesélhetett arrél, hogy miért j6 cdpanak, rdjinak, bohdéchalnak lenni.
A végén mind visszavaltoztak gyerekekké, és Gjra ott volt a csoport a hegy tetején,
ahonnan mozgdsos gyakorlatok kiséretében lemdsztak, visszasétaltak a mezén egé-
szen a csoportszobdig. A foglalkozds végén a csoportvezetd Osszetekerte a takardt,
amelyben még szdimtalan mese var arra, hogy valaki meghallgassa. Zdrdsképpen pe-
dig a csoport kapott egy kis fabdl késziilt halacskdt, ami mindig emlékeztetheti ket
a repiild halacska torténetére.
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A csoportban alkalmazott technikdkat az alibbi médszertani tdbldzat foglalja
ossze. Az egyes fazisokat az MMM alapjdn hatdroztuk meg.

1. tdbldzat. A mesecsoportban alkalmazott eszkdz6k, médszerek osszefoglaldsa
a terdpids eljirds egyes fézisaihoz kot6d8en

Fazis Funkcié Példa
Beléptetés Koszontés, dthangolds * Ko6zos mesehallgatdsba hivds,
megkezdése, ritus mesetakard
Bevezetés a mesébe Réhangolddds, testtudatositds ¢ Allatokkal kapcsolatos
kérdések

* Utazds Meseorszdgba mozgédsos
és érzékszervi gyakorlatokkal

Mesemondds Viszonyitési alap, javitokulcs, * A reptld hal toreénetének
mérték, sorvezetd dtaddsa elmonddsa

Meséhez kapcsolédé | Erzelmi bedllitédds, azonosulds, | ¢ Viz alatti élet kiprobéldsa

kérdések, a mesét érzékszerv-éles, a mese és érzékszervi gyakorlatokkal

kovetd feladatok a meschallgatd kozti kapesolat * A halacska problémdjénak
elmélyitése korbejdrdsa

Kivezetés a mesébdl A foglalkozds zdrdsa, a mesehall- | ¢ Hazautazds Meseorszdgbdl
gatok visszavezetése a mesébdl * Mesetakard dsszehajtdsa

a hétkoznapi vildgba

4. A FOGLALKOZAS TAPASZTALATAI

A gyermekek egyiittmiikodSek voltak a foglalkozds sordn. A mozgdsos és az érzék-
szerv élesitést célzé gyakorlatokat lithatéan élvezték, aktivan kézremiikodtek benne
még azok a gyerekek is, akiknek a figyelem fenntartdsdval komoly gondjaik voltak.
A beszélgetésre épiilé részekben nem mindig voltak kiemelkedden aktivak, de nem
zavartdk tdrsaikat, ami az & esetiikben mdr eredménynek tekinthetd. Azokra a kérdé-
sekre azonban, amire az 8sszes tdrsuk felelt, szinte kivétel nélkiil 8k is vlaszoltak. Egy
f6 volt, aki a mese alatt félrehtizdédott, és mdssal foglalta el magdt, de a mesét kovetd
beszélgetésbe idénként a koron kiviilrdl & is bekapesolédott, ami azt jelezte, hogy
a torténetre az elvonulds ellenére figyelt.

Néhdny esetben nehézséget jelentett az, hogy a gyerekek nem akartdk megvarni,
mig a gombolyag hozzdjuk ér, hamarabb el akartédk mondani sajdt vélaszukat. A tii-
relem és az egymadsra valé odafigyelés gyakorldsdra ez a feladart kifejezetten alkalmas
lehet. A vilaszok minden esetben konstruktivak voltak, senki nem zavarta meg a cso-
port rendjét oda nem ill6 megjegyzésekkel. A foglalkozds végére elfdradtak a gyerekek,
igy az utolsé par kérdésnél mar kisebb volt az aktivitds, de a zdrdgyakorlatokba - a ko-
rabban emlitett egy {8 kivételével - ismét mindenki bekapcsolédott.
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Altaldban 15-20 perc az az iddintervallum, amit aktiv figyelemmel tudnak ko-
vetni ebben az életkorban a gyerekek, de ebben az esetben a mese és a foglalkozds
hatdsdra ez az idé hosszabb volt (kb. 30 perc), ami szintén eredménynek tekinthetd
a csoport osszetételét figyelembe véve. Az ilyen tipust foglalkozdsok alkalmasak le-
hetnek bizonyos kognitiv készségek fejlesztésére is, ugyanis a mesehallgatdst megel6z6
és kovetd gyakorlatok segitséget nydjtanak tobbek kozott a figyelem megtartdsdnak,
a monotdniatlrés és a kivdrds képességének fejlesztéséhez, amelyeknek kialakuldsa
iskoldskor el6tt feltétleniil sziikséges.

A gyermekek vdlaszai sokat eldrultak énképiikrél, a problémédkhoz és az érzelmek-
hez valé hozzddlldsukrél. Az dltaluk vilasztott halaknak és dllatoknak a személyisé-
giikhoz valé kapcsoldddsa szintén izgalmas dsszefiiggésekre mutatott rd. A csoport ta-
pasztalata az, hogy a gyermekek jél fogadtdk a Metamorphoses Meseterdpia Médszere
alapjdn felépitett foglalkozdst, és utdna még napokig beszéltek egymds kozt a mesérél,
emlegették a foglalkozds egy-egy részletét.

A mese utéhatdsit a szerz egy rovid példdval szeretné érzékeltetni. A csoportfoglal-
kozds 6ta mdsfél év telt el, azéta a csoport tagjai mér iskoldba jarnak. Az ész folyamédn
egy masik mesecsoport kapcsdn a csoportvezetd jért abban az intézményben, ahova az
egyik régi évodds kertilt. Amikor széba keriilt, hogy vajon emlékszik-e a kisldny, hogy
milyen mesét hallottak annak idején a csoportvezetdtdl, rogton meg is érkezett a vi-
lasz: ,, Azt a halacskdsat!”. Ezek a visszajelzések is arrél tantskodnak, hogy egy életko-
rilag jol kivalasztott, a csoport profiljdhoz ill8, megfelelden elmondott és feldolgozott
mese hosszd tdvon is nyomot hagyhat a gyermekek lelkében és emlékezetében.

4.1. A terdpia hatékonysdgit elésegitd kommunikdcids tényezék

Ahogy az a 3. részben kifejtett csoportfoglalkozds tapasztalataibdl is ldthaté, a megfe-
lel§ mesevilasztds mellett szimos nyelvi és kommunikativ eszkdzre is oda kell figyel-
nie a mesemonddnak a hatékonyabb tuddsdtadds érdekében.

Ebben az életkorban a dajkanyelv alkalmazdsa hatékony eszkoz a torténetek dtadd-
sdra, erre kisérletes nyelvészeti bizonyitékok is vannak (Ivaské—Papp 2017). Ebben az
életkorban a mesemondé mdr nem Ggy alkalmazza a dajkanyelvi sajitossigokat, mint
az els§ életévekben: ekkor f6ként a hangzdsbeli tulajdonsdgokban érvényesiil a dajka-
nyelvi jelleg és mdr ezek alkalmazdsanak mértéke is eltér a csecsemdkkel, kisbabdkkal
folytatott kommunikdcidban alkalmazott dajkanyelvi beszédmédétdl. Mind a kogni-
tiv pszicholégia, mind a nyelvészet teriiletén szimos megerdsitd munka sziiletett, mely-
ben a dajkanyelv alkalmazdsinak hasznossdga mellett érvelnek a szerzék (példdul Falk
2009; Gopnik—Kuhl-Meltzoff 2010). A kognitiv pszicholégusoknak a babdk nyelvi
attitidjére vonatkozé kisérletei igazoljak, hogy a csecsemdk pozitivan viszonyulnak
ehhez a beszédmédhoz. Az egyik megerdsitd, magyardzé elv szerint az Gjsziilotteknek
mdr van valamiféle nyelvi tuddsuk a sziiletéskor, és erre a tuddsra alapoz a dajkanyelv.
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Ugyanis hangzds tekintetében éppen a nyelv azon tulajdonsdgaira épit, amelyek mdr
ismerdsek a csecsemd szdmdra (mint példdul a dallam, a ritmus, a tempd, a hangstly-
mintdzat) (Karmiloff—-Karmiloff-Smith 2002; Tokuhama-Espinosa 2003).

Tobbféle életkorban bizonyitottdk mdr a dajkanyelv haszndlatdnak hasznossigat
(Hornstein et al. 2009; Golinkoff—Alioto 1995), ami igazolhatja a dajkanyelvi be-
szédméd tanité szerepével kapcsolatos hipotéziseket. Mivel jelen irds a mesemonddsra
mint a kulturdlisan relevins tudds dtaddsinak egy sajitos médjdra tekint, a szerzé
bizonyos dajkanyelvi sajitossdgok alkalmazdsdt — kihaszndlva e beszédméd tanuldst
segitd jellegét — alkalmasnak tartja az dvoddskoru gyermekek figyelemének felhivdsira
és iranyitdsara.

Az ilyen tipust narrativak draddsa sordn alkalmazott szupraszegmentdlis tényez8k
specidlis mintdzatokat mutatnak a hagyomdnyos szévegmonddshoz képest. Olaszy
(2005) vizsgélatai rdmutattak arra, hogy a mesemondds sordn mérhetd artikuldcids
sebesség kisebb anndl, mint ami példdul hirolvasiskor tapasztalhaté. A mesei monda-
tok 4ltaldban rovidek, jél tagolhaték, a mesemonddk pedig kihaszndljdk ezt a lehets-
séget, és a mondat belseji sziinetek szima megsokszorozddik, idétartamuk jellemzden
hosszabb lesz. Maradva a csoportban feldolgozott torténetnél, azokndl az elemeknél
tartott a csoportvezet hosszabb mondat belseji sziinetet, ahol kifejezetten rd akarta
irdnyitani a gyermekek figyelmét a kozponti gondolatokra, a legfontosabb tizenetekre.
Péld4ul mikor elmesélte a halacska érzéseit, mieldtt levonta volna a konklaziét (,,most
mdr igazdn nem tudja, mitévd legyen”) hosszabb hatdssziinetet tartott, aminek a haté-
konysdga a fesziilt figyelem formdjdban volt tetten érhetd. A mesélés beszédtempdja ala-
csonyabb, mint példdul az idézett vizsgalatokban is kdzponti szerephez juté hirolvasisé,
ebben az esetben egy jéval nyugodtabb beszédmddrél van szé.

Olaszy (2005: 43) mérései azt is igazoltdk, hogy a mesemonddsra a dinamikus,
a hangsulyokban nagy frekvenciakozoket dtfogd, alapvetden magasabb fekvésben rea-
lizale hang a jellemz8. A hanggal valé jaték segithet fenntartani a figyelmet egy olyan
dvoddscsoportban is, ahol egyszerre kiilonbozd képességprofili gyermekek vannak
jelen. Vagyis a j6 mesemondd

[...] mind az alapfrekvencia, mind az intenzitds tekintetében b6ven kihaszndlja
a beszédkeltd rendszerének a megszokottndl sokkal szélesebb lehetéségeit. Ez
mondhaté el a hangszinezetrdl is. A szitudcidk jobb érzékeltetésére a beszélék
néha fityolositjdk, néha érdesitik a hangszinezetiiket. Ez hozzdtartozik a mese-
monddshoz. (Olaszy 2005: 43)

Mindemellett fontos hangsilyozni azt is, hogy a terdpids mesemonddsnal tartézkodni
kell a mvi, szinpadias torténetmonddstdl, ez ugyanis meggatolhatja azokat a hatdso-
kat, amelyeket egyébként egy megfelel$ idSpontban, megfeleld formdban alkalmazott
torténet képes kifejteni.
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A prozédiai elemek beszédhelyzethez illesztett alkalmazdsa mellett a folyamatos
szemkontaktus is kulcsfontossdgi a mesemondds sordn. A mesemondd a tekintetével
is kozvetiti a mesét, emellett pedig folyamatos interakciéban van a mesehallgatékkal,
kovetheti reakcidikat, reagdlhat ezekre sajdt verbdlis és nonverbdlis jelzéseivel. Mind-
ezek az eszkozok hozzdsegitik a terapeutdt ahhoz, hogy a mesét hallgaték szdmdra hi-
teles médon nydjtsa dt annak lehet8ségét, hogy kozelebb keriiljenek sajat magukhoz,
és a vildg gazdagsdgdhoz.
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PAPP MELINDA: A MESE MINT SPECIALISAN EMBERI TANULASI ES TANITASI FORMA ...

ABSTRACT

Fairy Tales as a Specifically Human Form of Learning and Teaching for Preschool Children
with Different Skill Profiles

Cultural transmissions normally happen in pedagogical contexts, for example in a storytelling
situation. This paper aims to analyze special communicative methods for storytelling which
could increase the efficiency of cultural transmission. To illustrate these strategies within practical
situations, I conducted a case-study regarding a special form of storytelling. This paper describes the
methodology used in a fairy tale therapy group for preschool children with different abilities and
skills.

Keywords: natural communication, nonverbal communication, ostensive stimuli, fairy tale therapy
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Comprehension Results in the Case of
Auditive and Audiovisual Tales

ABSTRACT

This research examines 1) whether it is possible to measure the impact of auditive versus audiovisual
tales on the listening comprehension process of young children and — if so — to what extent they play
arole; and 2) what comprehension results can be achieved in the case of auditive and audiovisual tales
told to children possessing normal hearing and intelligence. We hypothesized that i) comprehension
results would be better in the case of the audiovisual tale, as this method stimulates visual and
acoustic memory, i.e. parameters that are needed for comprehension; ii) better results will occur in
all parameters which are necessary for adequate text comprehension, but will mainly appear in the
comprehension of the story’s details. These hypotheses were tested by exposing children at the lower
primary level (nine years of age) to auditive and audiovisual tales followed by questions examining
the comprehension of the text. While the results confirmed the hypotheses, it must be observed that
higher results were attained in the audiovisual case, especially regarding detailed information from
the tale.

Keywords: auditive tales, audiovisual tales, reading comprehension, key questions, detailed questions

INTRODUCTION

A tale is generally defined as a fantastic story located in an irrational world with heroes
who possess the special function of being able to employ or work with miracles. These
heroes subsequently fight their enemies, thereby becoming positive characters who
win the battle by the end of the story thanks to their usage of the main elements,
miracles (Szerdahelyi 1995; Csorba 2002; Bimbé 2003). The presence of miracles and
adventures found in the given tales additionally allow the individual to escape the
pressures of our real world (Illyés 1975). Since the main element of a tale surrounds
the fight for truth or justice, a tale also characteristically reflects upon the value of
justice. A tale’s ability to enable the visualization and comprehension of a world that
is longed for also places this genre within the category of works that promote the
improvement of human life (Petrolay 1996).
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Tales possess a crucially important role in childhood development due to the fact
that these stories can influence children’s ability to process information logically, while
also exerting a psychological impact on children’s behaviour by means of helping
children survive chaotic situations. Other than developing a child’s moral character
and judgement, tales also influence children’s linguistic skills, including vocabulary,
speech perception and the comprehension process (Danké 2000; Gasparicsné Kovics
2007; Laczké 2007; Vakula 2015; Nyitrai 2016). Due to these qualities, a tale’s text
can be viewed as a mental, emotional treasury that establishes an appropriate language
pattern for children thanks to the simpler and shorter structure of the sentences found
in this type of text. In addition, the typical words and expressions contained in tales —
including the usage of starting and closing formulas, archaic expressions, phrases
found in dialects, descriptive names or epithets, the rich language of attributes and
symbols — further demonstrate excellent language patterns that also develop children’s
language skills.

From early on, children are sensitive to tales, just as their interest in tales changes
from age to age. At the beginning of the native language acquisition process, babies
love the melody patterns contained in the sentences of tales. For children between
the ages of two and three, their favourite stories are absent of evils, since during
this age period children possess a close interrelation between the real and unreal
world. The favourite tales for older children between the ages of three and four are
those with repeating structures and characters who are antropomorphous animals
displaying human behaviour. The age of four to five marks the main period for tales
in a child’s life, since it is at this time that children can differentiate between the real
and irrational world. Their favourite tales at this time are fairly tales; this period is
also significant from the point of view of the impact tales have on children’s lives
(Kdddar 2013; Mérei-V. Binét, 1983; Zdéka 2007). Until the age of seven, children can
imitate the story, identify themselves as the heroes of the given story and also learn
from the text itself. This is why the text should not contain aggression. At the age of
eight, children love animal fables, while fairy tales once again predominate at the age
of nine. Ten-year-old children love humorous tales, genesis stories and are increasingly
interested in real stories that feature children.

The regular reading of tales can have a positive influence on language development.
According to an experiment that was carried out with the participation of six-year-
old Hungarian preschool children, sentence and text comprehension results were at
the expected level. In comparison to this, the level of achievement shown by older,
school-aged children was much weaker. The reason for these results was assumed
to lie in the fact that the preschool children had the opportunity to interpret a story
by acting it out after listening to it, while the schoolchildren did not have sufficient
opportunities to listen to stories or tales (Marké 2007). Although the way in which the
constant exposure to listening to tales has a positive influence on children’s language
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skill was mainly shown among preschool children, other studies have also emphasized
the positive effect tales have on schoolchildren’s reading and reading comprehension
achievement as well (J6zsa—Zentai 2007; Nagy 2009).

Nowadays children live and grow up in a digital world where reading habits are
changing. Speaking face-to-face occurs less frequently in the course of everyday, family
life, just as fewer tales are being told or read to children face-to-face. This leads to an
increasing number of families who use audiovisual devices, meaning that the media’s
influence (via television, laptops, mobile phones/smart telephones, the Internet) on
children’s behaviour and development is far more significant.

When discussing the influence of television, it is important to emphasize that this
form of knowledge transfer contains a lot of visual information which — combined
with its auditory and motion elements — becomes a special symbolic language for
children. Children therefore have to learn how to recognize this symbolic language
(an ability best described as being able to “read television”) as lacking this kind of
skill can lead to misunderstanding the story, a circumstance which was shown to be
present among children (Késa—Vajda 1999).

The influence of digital devices can present several types of advantages. Among
these advantages numbers the way in which stories or tales can be accompanied by
various multimedia elements, such as animation, illustrations or background music,
all techniques that can help children develop their language skills. This factor is
explained by the double-coding theory, a theory according to which verbal and non-
verbal stimuli are processed in a different way, meaning that non-verbal elements can
parallel narrative speech (Takdcs 2015). As a result, tales can be comprehended more
easily via multimedia elements as the information is simultaneously presented in both
a verbal as well as a non-verbal way (Takdcs 2016; Takacs—Swart—Bus 2015). The
various dramatic elements of animation, music or sound effects can illustrate the text
in a positive way given the fact that their influence can be detected in the vocabulary
acquisition and comprehension process. Among children in a socially disadvantaged
position, auditive comprehension results can be weaker compared to audiovisual
skills. It must also be mentioned that among children possessing an oral weakness,
the elements mentioned above can disturb the understanding process of the given text
(Takacs—Swart—Bus 2015).

On the basis of these findings the actual research questions examine the following
issues:

1. Whether it is possible to evaluate the role of auditive tales and audiovisual tales
during the listening comprehension process conducted by young children; if so,
to what extent?

2. What are the comprehension results in the case of auditive tales and audiovisual
tales among children with normal levels of hearing and intelligence?
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We hypothesized that i) comprehension results will be better in the case of an
audiovisual tale, as this type of presentation method can stimulate both the visual as
well as the acoustic memory, thereby easing the hearing and comprehension of speech,
yet another competence that enacts a positive influence on reading comprehension.
ii) Better results will be shown in all parameters which are assessed and necessary
for adequate text comprehension, but they are reflected mainly in the case of
comprehension of details of the story.

METHOD, MATERIAL AND PARTICIPANTS

In order to test our hypotheses a series of examinations was carried out with the
participation of 9-year-old children. Their listening comprehension was examined as
regards auditive and audiovisual listening. Both the global comprehension level and
detailed comprehension level were examined. In the first instance, children had to
give the title of the text after they had listened to it or listened and watched it. The
second type of comprehension was evaluated by having the children answer a set of
comprehension questions. These questions began with different question words (who?
where? what like?) and the children were also asked for different pieces of information
found in the text, such as a simple, cause-and-effect relationship or the conclusion
either contained in or based on the text.

From the point of view of its structure and language, the selected tale was
appropriate for children at the primary-school level. The complexity of the text
was assigned a number based on the Fog index (cf. Crystal 2003) and was calculated
to rate the value of 5.7.

The average age of the children who took part in the examination was 9.4 years
and the participants were students attending the third grade. A total of twenty-five
children were assessed, including thirteen girls and twelve boys.

RESULTS

The children gave a correct title to the two kinds of texts in different ratios. The average
ratio of correct titles in the case of the auditive tale was 72% versus the audiovisual
tale in which the average ratio was a little bit higher at 88%. Although this difference
was not proven statistically, the difference in terms of gender was proven statistically
(Figure 1), as both the girls’ and boys’ results were much better in the case of audiovisual
tale.
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Figure 1. Results for giving the correct title (Gender, %)

As the title can globally refer to text comprehension (Tolcsvai-Nagy 2000), on the
basis of these results it was our supposition that this difference would emerge in
reference to listening comprehension results, too. The average comprehension results
also showed significant difference in terms of the two kinds of tales. The children’s
average comprehension results in the case of the auditive tale were 69.04% versus
the audiovisual tale, in which instance comprehension results were higher at 77.82%
(paired sample statistics: #(24) = 3.585, p = 0.01). This obtained data bears a close
interrelation with the results of girls and boys (Figure 2). Although the average
comprehension achievements were better in the case of the audiovisual tale among
both girls and boys, the difference between the two kinds of tales was only proven
significant in the case of the girls (paired sample tests: #(2) = 3.788, p = 0.003). On the
basis of this data, it can be concluded that the better results belonging to the audio-
visual tale are mainly due to the higher level of achievement on the part of the girls,
while the boys’ listening comprehension results approached one another in both of the
examined situations.
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Figure 2. Comprehension question results (Gender, %)

This data can also be interpreted from the perspective of the weakest compared to the
best results achieved in the case of auditive versus audiovisual tales (7able 1).

Table 1: The weakest and the best results in the examined situations (%)

Auditive Audiovisual
girls boys all girls boys all
the weakest 52.5 45.2 45.2 68.6 50.6 50.6
the best 82.7 91.4 91.4 98.2 93.6 98.2
standard deviation 4.808 2.545 6.08 4.454 15.06 7.707

While in the case of the auditive tale, the weakest comprehension result was 45.2%,
this score also rose in the case of audiovisual tale. This tendency was also exhibited in
terms of the best comprehension, as the highest result for the auditive tale was 91.4%
compared to 98.2% for the audiovisual tale. Although the results were better in the
case of the audiovisual tale, standard deviation was also higher in this instance due to
larger values regarding individual differences. While this kind of tendency was shown
among both girls and boys, the differences in terms of the examined tales were higher
in the group of girls; it must be noted that higher individual differences can also be
observed among this group. In terms of gender analysis, the differences between the
comprehension results for the two types of tales was followed in terms of the weakest
achievements. In sum, we can conclude that the girls’ achievements are better as regards
both types of tales, but this advantage proved particularly apparent in reference to the
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audiovisual tale. This statement was also proved via the analysis of the ratio of students’
deviation from average comprehension results (7able 2).

Table 2: The ratio of students’ deviation from average comprehension results (%)

Auditive Audiovisual
girls boys all girls boys all
below average 15.4 58.3 36 23.1 75 48

In the auditive tales the ratio of students whose comprehension results were below
average was 36% versus the audiovisual, where the ratio of this kind of students was
much higher and almost comprised half of the total students, as 48% did not attain
the average comprehension result. These high numbers are due to the high ratio of
boys who participated in both the auditive and audiovisual tales. In other words, the
students’ ratio with the below-average results were much higher among boys both
in terms of auditive and audiovisual comprehension results. Although the ratio of
students who did not reach the average comprehension achievements was higher in
the case of the audiovisual tale compared to the auditive tale, this kind of difference
can be clearly traced among the group of boys. The girls’ better achievement can also
be interpreted from this point of view, particularly with respect to the audiovisual
story.

If these differences occur in terms of average comprehension results, they can also
appear in connection to the results for understanding the main elements and details
of a given text. Key questions are the responses to the most important parts of a story
that are clearly understandable to the reader, as these types of elements can define the
plot of the narrative text in tales and how different events in the story follow each
other in time (Bal 1998; Laczké 2011). Detailed questions refer to the less important
parts of the story, i.e. to those elements which do not contain the main information,
yet are needed in order to understand all of the events, since they contain some
complementary information. Possessing an appropriate level of comprehension means
that the reader/listener can understand both the key information and the details
(Gésy 2008).

As was expected, comprehension of the key information found in the tales was
better for both the auditive as well as audiovisual tales in comparison to the results for

the detailed information (Figure 3).
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Figure 3: Keyl/details ratio (%)

Comparing the comprehension results for the auditive tale versus the level of
comprehension exhibited in the case of the audiovisual tale showed differences that
were not proven statistically;however, when participants were asked to supply details
from the texts, the extent of deviation between the tales grew (paired sample statistics:
t(4) = 2.141, p = 0.099). We also analysed the results in terms of gender (Figure 4),
which revealed better comprehension results for girls as regards both types of tales; these
differences were proven statistically (paired sample statistics: #(3) = —4. 804, p = 0.017).
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Figure 4. Keyldetails ratio (gender, %)
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On the basis of the data obtained, it can be concluded that the influence of audio and
visual stimuli (verbal and non-verbal stimulus) during the comprehension process can
be observed in the comprehension results of the details.

Text comprehension is also influenced by the type of comprehension questions,
such as those beginning with the question words of who, what, where, why, what like,
etc. (Gésy 1994). Questions of this type can refer to the different parts of the text,
including the subject, object, the scene, the cause etc.

The analysis showed that the ratio of correct answers to wh-questions varied both
for the auditive and audiovisual tale, although the results were higher in the case of
the audiovisual tale (Figure 5). The ratio of correct answers given to wh-questions
mainly depends on the type of information needed, such as key or detail information.
In the case of text comprehension, the question word used to request information
did not play as much of a defining role compared to the circumstance of whether the
question was posed for the sake of attaining key or detail information does.
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Figure 5. Comprehension results in terms of question type (%)

The information contained in the text can be grouped as simple information, cause-
and-effect in the text, textual coherence and the conclusion based on the text.
The ratio of correct answers of these types of questions can reflect the level of
text comprehension, but it can also point to problems in comprehension or deficits in
comprehension regarding simple information, the coherence of the text or an inability
to draw a conclusion.

The analysis of the comprehension results in terms of different types of information
showed similar tendencies in connection with both tales: the easiest exercise for the
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children was to answer those cause-and-effect relationships that were expressed in
the text (Figure 6). The comprehension of simple information proved to be a bit
difficult for them, particularly as regards the type of information that refers to textual
coherence. The ratio of correct answers was always higher in reference to the audio-
visual tale compared to the auditive tale. Drawing a conclusion based of the tale was
the most omplicated task for the children in the case of both tales; in this instance,
greater differences emerged between the two types of tales than was seen in terms of
other kinds of information.
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Figure 6. The comprehension of different types of information (%)

We also analysed the children’s competencies in drawing the final conclusion based
on the text. The results showed a significant level of deviation as the rate of success for
the auditive tale was 48% compared to the higher score achieved in the audiovisual
tale of 60%. Although the difference was not proved significant by statistical analysis,
the tendency can be followed in terms of gender analysis, especially among the girls,
whose results were 46.2% for the auditive tale and 69.2% for the audiovisual tale. The
average results were 14% in the case of the auditive tale and 44% for the audiovisual
tale. In terms of gender, these differences can be seen among both girls and boys,
but the differences were much larger among the group of gitls. In reference to the
auditive tale, the boys’ results were 8.3% while the girls’ results reached 19.2% versus
the audiovisual tale, where these ratios were 25% and 61.5% respectively. The results
subsequently showed that the competence of drawing a conclusion based on a text
proved to be a truly difficult exercise for the participating children, especially for boys.
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SUMMARY AND CONCLUSION

The aim of this study was to analyse the influence of auditive and audiovisual tales
on the comprehension results of children and to compare their results within the two
examined situations. Our first hypothesis was that all the results would be better in the
case of the audiovisual tale since this method can engage both the visual and acoustic
memory, thereby stimulating parameters that are needed to enable an accurate level of
comprehension. This hypothesis was partially confirmed as the comprehension results
were higher in the case of the audiovisual tale. Although a higher level of deviation
(compared to average comprehension results) was exhibited in connection to this tale,
a larger number of students did not achieve the average level of results compared
to the other kind of tale. The ratio between these was especially high among the
boys. Our second hypothesis was that better results would be shown in all parameters
which prove necessary for adequate text comprehension, but are mainly reflected in
the comprehension of the details contained in the story. The second hypothesis was
also partially confirmed as we found the following tendency: responses to detailed
questions were better than the responses given to key questions; however, the difference
was not significant and was mainly evinced among girls. The type of information also
had an influence on comprehension.

It is worth emphasizing the role gender plays in the comprehension levels achieved

in all of the examined situations. This factor means that the girls reached better
results in general while there was a higher ratio of boys regarding the deviation
from the average. Other than the results and the difference in the comprehension of
the tales, as we expected, the average comprehension results were lower for both the
auditive and audiovisual tales. In order to underpin the statements that we have made
on the basis of the experiment, these results must be reproduced with a larger number
of students.
It is also important to observe that it is essential to develop comprehension results
in today’s digital world. One of the practical means to attain this goal would be the
application of tales, particularly in the lower grades of primary school, where
the children should both listen to as well as read more tales.
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MESE ES KEPESSEGFEJLESZTES

ABSZTRAKT
Auditiv és audiovizudlis mesék megértési eredményeirél

A jelen munka kutatdsi kérdése az, hogy vajon tipikus fejlddésti, ép halldsd als6 tagozatos gyer-
mekek esetében lehet-e kiilonbséget taldlni az auditiv és az audiovizudlis Gton kdzvetitett mesék
hallgatdsakor a megértési eredményekben és milyen méreékben. Azt feltéeeleztitk a szakirodalom
alapjdn, hogy az audiovizudlis mese megértési eredményei jobbak, mint az auditiv tton kézvetitett
mese esetén, hiszen ekkor a l4tdsi és halldsi ingerek egyidejileg aktivdljak azt a memériamiksdést,
ami a szdvegértéshez sziikséges. A megéreési eredmények kiilonbsége dsszességében is, de f6képpen
a részletek megértésében tér el.

A hipotézis igazoldsihoz kisérletet végeztiink alsé tagozatosok (9 évesek) korében, akiknél az auditiv
tton és az audiovizudlis Gton kozvetitett mesék halldsi megértési eredményée a nyilt kérdések méd-
szerével ellendriztiik, amely kérdések a szovegek kiilonbdz8 tipust elemeire kérdeztek rd. Az eredmé-
nyek megerdsitették a feltételezést, hiszen az audiovizudlis mese megértése dsszességében jobb volt,
s a kiilonbség f8képpen a részletek megérési eredményében mutatkozott.

Kulcsszavak: auditiv Gton kozvetitett mese, audiovizudlis dton kozvetitett mese, megértési eredmény,
kulcskérdések, részletek
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G. GODENY ANDREA

Papir/szinhaz, vagy amit akartok...

A mesE(LES)ben r¢jl6 fejlesztési lehetdségek az alsé tagozaton

~Amig van torténet, minden rendben van.”

Graham Swift

ABSZTRAKT

A digitdlis kornyezetben felnévd generdcick megvdltozott képességesoportjaira figyelemmel 1év8
kézoktatds sem/nem mondhat le a mesékben, mesélésben rejlé fejlesztési lehetéségekrél. Sét egy-
re nagyobb tudatossdggal kell torekednie a meseélményben rejlé potencidl kiakndzdsdra; hiszen
egyre kevésbé szdmithatunk az olvasdsi szokdsok tobb generdciét dtfogd, utdnzdson, modell-
kovetésen, a szeretett felndtt(ek) viselkedésének onkén(y)telen masoldsdn alapulé kulturdlis ,,t8ke-
felhalmazéddsra”, ami mindenkor csalddon beliili , hajszdlcsoveken”, (Fukuyama), dm a tdrsadalmi
tékefelhalmozddds kontextuséban (Bourdieu) hagyomdnyozddott (mig hagyomdnyozdédott). Napja-
inkban egyre tobb feladat hdrul az iskoldra, ha fontosnak tartjuk jol kommunikdld, itéletalkotdsra,
kritikus gondolkoddsra alkalmas, érdekérvényesitd, értékvédd, értékteremtd magatartdsra képes,
szocidlisan érzékeny, empatikus dllampolgdrok formaldsdt, akik fogékonyak az esztétikumra, képe-
sek az irodalom élvezetére, értelmezésére. Hogy milyen szerepet jatszhat mindebben az iskolai mese/
meséld iskola az alsé tagozaton, és hogyan vehet részt a folyamatban a papirszinhdz alkalmazdsdval
— azt jarja kortl a dolgozat.

Kulcsszavak: papirszinhdz, digitdlis kornyezet, meséld iskola, irodalomértd olvasds, empatikus 4l-
lampolgar

Mint Tari Annamdria egy 2016-o0s, a Z generdcié internethaszndlatdval foglalkozé
eléaddsiban ramutatott,

a mai 20-29 évesek t6bb mint a fele nércisztikus személyiség lesz 65 éves ko-
rara. Hiszen, mikozben az online élet erdsen tdmogatja a felnovesztett egée, az
érzelmi intelligencidt és az empdtidt a Z generdcié mdr nem tekinti fontosnak,
s6t inkdbb hdtréltaténak. Ez a generdcié nem mutat tdl sok szocidlis érdekls-
dést, és hamar elunja magdt. (Tari 2016)

Tari szerint ,nagy eséllyel lesz gyors, unalmas és nem til boldog élete koziilitk sokak-

nak” (Uo.). Ennek a generdciénak egy része immdr gyermeket nevel; s a ,kis Alfdk”,
akik az anyatejjel szivtdk magukba a digitdlis tuddst, és gyakran elébb tanultak meg

203



PAPIRSZINHAZ, MESEALKOTAS, MESEMUHELY

érintéképernydt haszndlni, mint jdrni vagy beszélni, als6 tagozatos iskoldsok. Kiilfoldi
kutatdsok szerint az Alfa-gyerekek 50—70%-a szokott internetezni, és tabletet is koriil-
beliil ennyien haszndlnak (v6. Konok 2016). Biztosak lehetiink benne, hogy hazdnk-
ban csak annyival ,jobb” a helyzet, amennyivel nagyobb a szegénység, s tobbeket érint
a digitdlis vildgtol valé elzdrtsdg.

Mindez nyilvdnvaléan jabb 4talakuldst hoz(ott) a képességekben, gondolkodds-
ban.

Az érint6képernyd haszndlata valdszinileg eltolja a hangsilyt a lacdsi és halld-
si csatorna feldl a kinesztetikus (testérzékleti) csatorna felé, és ez megint csak
eddig nem ismert vdltozdsokat idézhet elé az informdcié feldolgozdsiban és
a gondolkoddsban. Természetesen pozitiv és negativ hatdsok egyarant lehetnek.
A figyelem megosztdsit, a finommotorikus (finom kézmozdulatokat igényld)
készségeket példdul fejlesztheti ezeknek az eszkdzoknek a hasznélata, ugyanak-

kor a T'V-hez hasonl6an tdlingerlést okozhat, és a tdrsas egytittlétekedl vonja el
az idét. (Konok 2016)

Mikézben az Alfiknak az emberiség torténetében varhatd-remélhetd pozitiv szerepé-
18l is beszélnek a jovSkutaték (Hercsel 2015), aggodalomra adhat okot sok viltozds,
dtalakulds, ha abb¢l indulunk ki, hogy a gyerekek egészséges agyfejlddéséhez nagy
mennyiségll tdrsas interakciéra van sziikség, amit idedlisan és els8sorban a sziilék
biztosithatnak az els§ években (és a szerepiik még nagyon sokdig meghatdrozé). Az,
hogy a digitalis eszkozokkel hosszabb idére egyediil lehet hagyni a gyerekeket, mint
régebben, amikor a felndtt személyes jelenlétére és a vele valé beszéd- és egyéb tdrsas
interakcidkra volt sziikség a lefoglaldsukhoz, problémadkat vet fel, hiszen az jsziilottek
agya vildgrajovetelkor még nem éri el a teljes fejlettséget.

Az els§ két évben agyuk mérete meghdromszorozddik! Ez a novekedés pedig
a kiils8 ingerek hatdsdra kovetkezik be. Ezért nem mindegy, milyen ingerek
érik a csecsemdket és a kisgyerekeket. A fejlédéshez megfeleld mennyiségd, jo
mindségli ingerre van szitkség, ilyenek a mozgds, a tdrsas ingerek, az alkotd
tevékenység, és még sok mds. (Konok 2016)

A sok mds része a korai szinhdzi élmény, az Gn. csecsemdszinhdz (Novak 2006), az
olbeli jatékok, a mesemondds — a gazdag és valtozatos, mély nyomot hagyé literdcids
élmények. A felnét felel8ssége, hogy hozzdjusson a gyerek. Mivel pedig egyre kevésbé
szamithatunk az olvasdsi szokdsok t6bb generdciét dtfogd, utdnzdson, modellkoveté-
sen, a szeretett felndtt(ek) viselkedésének onkén(y)telen mdsoldsin alapuld kulturdlis
,tékefelhalmazdddsra”, ami mindenkor csalddon beliili , hajszélcséveken” (Fukuyama
1997), 4m a tdrsadalmi t6kefelhalmozddds kontextusiban (Bourdieu 1967) hagyoma-
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nyozddott (mig hagyomanyozédott); egyre tobb feladat harul az intézményi nevelésre
ebben a vonatkozdsban is.

A csalddi hajszélcsovek mikodésének (family literacy) szép példdja olvashaté a Pe-
dagdgusok arcképcsarnoka sorozat 12. kotetében.

Nyanyuka mesél hét, fejbdl mondva a toreéneteker: mesée, monddt, mitoszt
vegyesen (akkor az nekiink mind mesének tlint). Megtudjuk, mit rejtegetett
a tréjai fald; hogy jart a magde pukkaddsig fjé béka, aki az dkorrel versenyre
kelt; a vadgalamb, aki egyre csak hajtogatta: tididom, tisisidom — bar fogalma
sem volt a fészeképitésrdl; hogy készitett szdrnyakat Daidalosz, s hogyan zu-
hant tengerbe a fia. (...) A nyaraldsok alatt észrevétleniil belénk épiilt az egész
gorog-romai mitoldgia, az dsszes klasszikus fabula és a bibliai térténetek — az
évek alatt elhangzott a zsidé-keresztény kultarkdr minden, gyerekek szdmdra
mesélhetd toreénete. Sokdig nem voltam tudatdban, mekkora kincset kaptam
Gtravalénak. Evek mulva, az iskoldban ugyan felttint, hogy nem mindenki is-
meri, amit én, s hogy mennyivel konnyebben ldtom 4t a mitolégiai rendszereket,
mint a tdbbiek; de a kincs mértékét felbecsiilni jéval késébb lettem képes. Nem
a sztorik, istenek és hésok ismerete volt a leglényegesebb eleme a nagymamdedl
kapott szellemi batyunak, hanem az az 6n- és vildgértelmezési gyakorlat, amit
a mesék hallgatdsdval szereztiink. Pedig nagymamdnk nem magyardzott, csak
mesélt és mesélt — nem vont le tanulsdgot, nem volt didaktikus, nem nyaggatott
minket, hogy értjiik ezt vagy azt a torténetet. Hagyta, hogy hasson a szoveg; s
tudta, hogy évek kellenek, mig hatdsdt kifejti. A fabuldknak is azt a véltozatdt
szerette, amely nem fogalmazott meg ,,szdjbardgds” tanulsdgot. O tapasztaltatta
meg veliink azt is, hogy mds nyelven is lehet beszélni, gondolkodni. Szeretett
latinul és gorogiil idézni (ilyenkor mindig elmondta a magyar jelentést); és meg-
tanitott minket németiil csalogatni az egeret a hdzdbdl — ma is az 6 hangjin
hallom: Maus, Maus, komm heraus... Vildgokat nyitott meg elStciink, térben
és id8ben egyardnt. Hogy mekkora hatdst tett rdnk, ma tudom csak igazdn.
(Nyirkos 2013: 200)

A family literacy hittérbe szoruldsinak ellenstlyozdsa elemi érdeke az edukdcionak, ha
a 21. szdzad kortilményei kozott is szeretnénk megdrizni emberinek a létet. Megértd,
empatikus (individudlis és tdrsadalmi) egytitt létezés aligha elképzelhetd irodalmi/
olvasdsi élmény- és értelemtapasztalat nélkiil. Legaldbbis egyelSre kevéssé mutatkozik
az 6n-, vildg-, emberismeret és -megértés képességének, megkiizdési stratégidk kiépi-
tésének egyéb hatékony mddja, amely versenyre kelhet a literdcidéban valé (receptiv és
produktiv) részvétel potencidljaval. E potencidl mikodtetésének figyelemmel kell len-
nie arra, hogy mikozben gyengiil az analitikus, logikus gondolkodds a netgenerdcié
korében, a digitdlis eszkdzok fejlesztik a vizudlis feldolgozast és az intuiciét. Ily médon
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a bal agyfélteke dominancidja helyett az informdciékat egyidejileg értelmezé jobb
félteke keriil el6térbe, ami a térbeli, vizudlis gondolkoddsért, zeneértésért, képzeletért
és humorérzékért is felel8s (vo. Téth-Mézer és mtsai 2012 és Hiilber 2015). Ennek
kiakndzdsa lehetdség is, feleldsség is az oktatds szimdra. Rendkiviil fontossa teszi a két
agyféltekét 6sszekotd kérges test erdsitését, a két agyfélteke dsszehangolt és kiegyenli-
tett miikodtetését, példdul mozgdssal, miivészeti tevékenységgel, stratégiai-tablds jété-
kokkal, egytittmiikodésen alapulé tdrsas helyzetek teremtésével (v6. Gyarmathy 2016:
9-16).

A képességtejlesztd folyamatokban alapvetd szerepe volna és lehetne az irott kul-
turdval kapcsolatos mindennapi élménytapasztalatoknak receptiv és produktiv ér-
telemben egyardnt. Az {rds (megértésének) oromét az iskoldba 1épés elsd pillanatdtdl
biztositania kellene a pedagégus mindennapi mese- és versmondo, -felolvasé gyakor-
latinak, a szovegekkel valé élményszer(i taldlkozdsoknak, s az irdsbeliséget gazdagon
dokumentalé iskolai kornyezetnek. Mindez olvasdsra motivalé hatdsin til hozzdjarul-
na az olvasdshoz-irdshoz sziikséges alapképességek fejlédéséhez, a beszédpercepcié és
beszédprodukeié j6 szinvonaldhoz, tdimogatnd a belsé képalkoté képesség (ki)fejlesz-
tését. Ezek nélkiil elképzelhetetlen értd és élvezetre képes olvasds, am ezeknek hijin
vannak a ,konzerv képek” fogyasztdsdn szocializdlédott Gjabb generdcidk. Nekik ezért
nemcsak a fantdzidja nem miikddik eléggé ahhoz, hogy értsék és élvezzék az olvasist,
hanem az elaboricid, a szorongds- és frusztricié-feldolgozds egy igen fontos eszko-
ze és lehetdsége is kimarad az életiikbdl. Sét, a fikcidigényiik kielégitésére haszndle
kép(ernyd)-fogyasztds noveli és fokozza azt (anndl is inkdbb, mert jellemz8en magukra
hagyva képernydznek a gyerekek), ami mélyrehaté személyiségfejlédési problémdkat
indukl.

Csikszentmihdlyi Mihdly professzor kutatdsaibél tudhatd, hogy az intenziv mun-
kavégzés boldogitobb, mint a passziv pihenés (példdul a tévézés). A passziv befogadéi
attitid, még ha pihenésként megélt tevékenységekkel pdrosul is, szorongdst kelt. Mi-
nél tobb érzékszerviink érintett egy adott tevékenységben, minél nagyobb intenzi-
tassal vesziink részt benne, minél nagyobb ondtaddssal, elmélyiiléssel, minél jobban
bevonddva, anndl nagyobb az esély a boldogité lebegés dramlatdba keriilésre, a flow
dtélésére (Csikszentmihdlyi 1997).

Az élményszerzés Ujabb és sajétos lehetdsége a Csimota Kiadd papirszinhdza,'
amely a tapasztalatok szerint — bdrmily hihetetlen — képes versenyre kelni a rajzfil-
mekkel, tabletekkel, hdzimozi-rendszerekkel, szimitdgépes jitékokkal. Az eredetileg
buddhista szerzetesek dltal haszndlt 8si japdn mesélési méd? a képi kultiira kommu-
nikativ erejére alapoz, miképp a Biblia pauperummal az eurdpai kultdra is a képekre

1 A kiadé honlapjén megtekinthetd: http://csimota.hu/hu/konyvcimke/papirszinhaz (utolsé letdleés
2019. 08. 31.).
2 Részletesebben l. http://csimota.hu/hu/papirszinhaz/papirszinhaz-leiras (utolsé letéleés 2019. 08. 31.).
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bizta a kereszténység narrativdjdnak hagyomdnyozéddsdt az irdstudatlan tdrsadalmi
rétegekben; vagy ahogy a képekben rejl6 elbeszéld erdt aknaztdk ki a vdsdri képmuto-
gatdk annak idején a vdsdrozé publikum szérakoztatdsira (v6. Kolta 2013).

A papirszinhdz elnevezés a kamishibai sz6bdl szdrmazik, ami a kami ’papir’ és
a shibai’szinhdz’ szavak osszetételével jott létre.* Nevét onnan kapta, hogy a hagyoma-
nyos bédbszinhdzak formdjat idéz6 fakeret,* amibe nagyméretd, illusztrdlt papirlapokat
bujtatunk, s hizunk beldle el8, olyan, mintha jitékszinpadot dllitandnk az asztalra
(vagy mdshova, barhova). Emellett a lapok el6huizdsa, mozgatdsa szinpadi hatdshoz
hasonlatos élményt indukal, szinhdzszer(i élménnyé alakitja a hagyomdnyos meseol-
vasdst.’ A lapokon a torténet egy-egy epizddjat lithatjék a nézék/hallgatdk. A hirol-
dalon az olvasandé szoveg mellett fekete-fehérben ott az illusztrdcié, illetve néhdny
(délt betlis) ajdnlds, amit a lapok mozgatdsdban kamatoztathat a meséls. A keretben
megjelend, jol ldthaté képek, azon tal, hogy tdmogatjék az elhangzé szoveg koveté-
sét, megértését — amire kiilondsen nagy szitkségiik van a beszédpercepciéban egyre
gyengébb digitdlis bennsziilotteknek —, fokuszaljik a figyelmet. A lapok mozgatdsdval
elért mozgdképszeri hatds pedig képes a fokuszélt figyelmet tartésan lekotni, aminek
kitiintetett jelent8sége volna/lehetne a netgeneraciok fejlesztésében, hisz ezt a képessé-
get (is) alddssa a digitdlis eszkdzok, technolégidk intenziv hasznélata, a multitasking-
szer(i 1ét (v6. Gyarmathy—Kucsak 2012: 43-53).

Nem elhanyagolhaté a miivészi igényd illusztriciok® szerepe az izlésformdldsban,
esztétikai nevelésben és a belsd képalkotds fejlesztésében. Ez utébbi taldn ellentmon-
ddsnak ttinhet, hiszen a megformdlt, materidlisan a gyerekek elé helyezett kép latszo-
lag megkéti a fantdzidt, s nem igényel belsé képalkotast. Am az illusztricidk csupdn
a cselekmény egy részét, kozponti elemét ragadjak meg, igy az elhangzé szoveg tobbi
mozzanata aktivizdlja a fantdzidt, olyan erds a kép és szoveg 6sszjatékabdl eredd hatds.
A Csimota Kiado kiting illusztrétorcsapatot foglalkoztat, képeik kivdléan alkalmasak
a tomegkultira dltal uralt vizudlis vildg ellenstlyozdsdra, amiben fontos szerepet jatsz-
hatndnak, ha létrejon a kép és a befogadé taldlkozdsa.

A fentiek mellett némiképp eltorpiils, 4m jelentds technikai elénye a papirszinhdz
hasznélatdnak, hogy minden meschallgat6 egyszerre élvezheti a képet és mesét — ha-
sonlatosan a diavetitéshez. Am annak statikus képsora és a besotétités sziikségessé-
ge egyértelmiien a papirszinhdz javdra billenti a mérleget, kiilondsen, ha Alfdknak
meséliink (mdrpedig ki mdsnak mesélnénk). Nagyobb létszamu gyerekcsapat esetén,

3 Bévebben l. http://csimota.hu/hu/papirszinhaz/eredete (utolsé letsltés: 2019. 08. 31.).
Megtekinthetd: htep://csimota.hu/hu/konyv/papirszinhaz-fakeret (utolsé letsleés: 2019. 08. 31.).

5  Ennek mikéntje vide6n is megtekinthets. 1. htep://csimota.hu/hu/papirszinhaz/videok (utolsé letsl-
tés: 2019. 08. 31.).

6 A kiadéi honlapon ezekbe is belenézhetiink, I. pl. http://csimota.hu/hu/konyv/a-kek-meg-a-sarga/ és
http://csimota.hu/wp-content/uploads/2016/02/szusi.pdf (utolsé letdleés: 2019. 08. 31.).
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iskolai kozegben pedig szinte lehetetlen masképp létrehozni azt a drdmai hatdst, amit
a lapok cseréjével, mozgatdsdval elérhet a meséld, s amely hatds nélkiilézhetetlennek
tlnik az Alfa-gyerekek mesére hangoldsiban.’

A hatds fontos eleme a (jellemzden rovid) szévegek szinhdzi jellegti, dialégusok-
ra ¢épit$ strukturdja. Jotékonyan kevés a leird rész, hisz azok szerepét képes dtvenni
a kép. A szovegstruktira jelentdségét egyfeldl az adja, hogy a legkdnnyebben érthet,
kovethetd szovegforma a pdrbeszéd, mert legkevésbé absztrahdl. Mdsfeldl a leiré szo-
vegrészek statikdja szinte tolerdlhatatlan a 21. dinamizmusa, ingergazdagsiga kon-
textusdban. Rdaddsul valamilyen érzékszervileg felfoghaté jelenséget kell ilyenkor
a szimbolikus (nyelvi) jelekbdl belsd képként megalkotni, ami a képfogyasztdson szo-
cializdlédott nemzedékek sorvadé belsd képalkoté képessége miatt nem csekély kihi-
vés. Mdr csak azért sem, mert a leirdsok a leirds tdrgydnak csak a szovegalkoté dltal
leglényegesebbnek itélt elemeit tartalmazzak, a kiegészités a befogadé fantdzidjira ha-
rul, amelynek fejlettsége problematikus a képfogyaszté nemzedékek esetén. Hasonlé
kihivést jelentenek (jelentenének) a belsé torténést elbeszéld és a reflektiv szovegrészek
is, amelyek nem valésdgos torténést beszélnek el, ezdltal inkdbb statikus, mint dina-
mikus jellegliek (vo. Benczik 1999: 109-138).

Nem kell tdlzottan gyakorlott mesélének lenni ahhoz, hogy a papirszinhiz egyéb
technikai lehet8ségeivel is éljen a meséld, s fokozza a hatdst a képek egymdsra cstiszta-
tasdval, egymadst kiegészitd, fokozatos feltdr(ul)dsdval. A torténetmesélés kozben lassa,
folyamatos mozgdssal (elé)huzott kép a vdrakozds izgalmadval flszerezi az el6addst. De
élhet szakaszos-szaggatott képhuizdssal is az eléadd, rovid sziineteket tartva a hdtlapon
jelzett vonalakndl, hogy a kozonség izgatottan vérja, vajon mit rejt az eltakart képrész.
A lapok ide-oda mozgatdsdval bizonytalansdgot és egyéb lelkidllapotokat érzékeltet-
het, kiilonb6z8 érzelmeket kelthet a meséld; fokozhatja a kivincsisdgot, életszertiséget
kolesonoz a figurdknak. A képkezelési technika dinamizmusa rajzfilmszer(ivé vara-
zsolja a torténéseket, ami nem csekély jelentdséggel bir az Alfa-gyerek vonatkozdsa-
ban. Remek médszertankonyv 4ll a potencidlis felhasznalok rendelkezésére, ami nem
csak a képkezelésben hasznosithaté (vo. Csdnyi és mtsai 2016).8

A Kamishibai-hatds fontos komponense a mesélés él§ volta, a mesemondé szemé-
lyes jelenléte, kapcsolata a hallgatésdggal; ami akkor is miikodik, ha a meséld a fake-
ret mogiil olvassa a mesét. De mesélhet a fakeret mellett llva, fejbdl, és bar a képek
dltal irdnyitva, mégis szabadon. Ilyenkor egész testével mesél. Fejbdl mondotr meseként
hangzik el a szdveg, amit a mozgd-valtozé képsoron kiviil a nonverbélis kommuni-
kacids készlet egész arzendlja tdimogat. Nincs az a gép vagy szerkezet, ami versenyre
kelhet vele. De a gépek nem is alkalmasak a mese/mesélés kreativitdsfejleszté hatd-

7 Haszndlatdt bévebben 1. htep://csimota.hu/hu/papirszinhaz/hasznalata (utolsé letdleés: 2019. 08. 31.).

8 A médszertankonyv elérhetd a honlaprdl is, l. http://csimota.hu/hu/konyv/papirszinhaz-modszertani-
kezikonyv (utolsé letsleés: 2019. 08. 31.).
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sénak kibontakoztatdséra (vo. Mezd 2017: 23—47). Eppen ezért éridsi szerepe van az
olyan személyes mesélési médnak, ami érdekesebb a gyerekek szimdra, mint amilyet
a gépek tudnak nydjtani.

A vardzs/hatds titkai kozt nagy szerepet jatszik az élmény miivészi, szinhdzi és ko-
20sségi jellege. Minden intenziv miivészi élmény képes jelenre koncentrdld, eufori-
kus 6romérzést nydjtani, a (papir)szinhdzi élmény sajdtossiga a csoportos dramlatba
(Csikszentmihalyi 1997) keriilés lehetdsége. S mivel a konny(i, azonnali, eréfeszitések
nélkiili gyony6rok nem boldogitanak, s6t kiszolgaltatottd, depresszivvé tesznek (vo.
Csikszentmihdlyi 1997), érdemes és sziikséges egyéb boldogsdgszerzd médokat tanitani
az Ujabb generdcidknak. Ennek j6 médja a kulttraelsajdtitds, -haszndlat, -élvezet. Az
erre valé képesség kibontakoztatdsa pedig minden olyan tdrsadalom szdmdra fontos,
amely érdekelt abban, hogy dllampolgdrainak pozitiv énképiik legyen, hajlanddk és
képesek minden mddon feleldsséget vallalni 6nmagukére, életiikért, embertdrsaikére,
a vildgért. A folyamat kezdépontjin pedig ott a papirszinhdz mint a mivészettel valé
taldlkozds egyik legkorabbi lehetsége. Mdr egészen kicsi gyerekeknek mesélhetiink
vele, egy 2019 tavaszdn megvédett kisgyermeknevel$ szakos szakdolgozat tantsdga
szerint bolcsédében is (vo. Siile 2019).

A szinhdzi (jellegli) élmény, komplexitdsa és jelenidejlisége révén a befogadé tel-
jes személyiségét aktivizdlja. Fontos volna, hogy jelen legyenek a személyiség egészét
mobilizdlé tevékenységek az iskoldban (és dltaldban az intézményi nevelésben), mert
a gyerekek életét (szinte teljesen) kitoled gépi kultira nem alkalmas erre. Ndnay Ist-
vén éppen ezért a gyerekszinhdzakrol késziilt Allapotrajzaban tervszerd nézénevelésre
és -formdldsra tesz javaslatot, mlvészek, miivészetpedagégusok, miivészetpszicholé-
gusok bevondsival; rdmutatva egyuttal a szinhdzi élmények és az emberi minéség
alakuldsa kozti osszefiiggésekre (vo. Ndnay 2016). Azon til, hogy egyetértiink vele,
tobbet is tehetiink: az iskoldt (s 4ltaldban az intézményi nevelést) a miivészetekkel vald
taldlkozds terepévé formdlhatjuk, aminek egyik eszkdze a Papirszinhdz mint mesélési
és alkotdsi méd.

Nemcsak befogaddi élményként lehet ugyanis jelen az iskolai életben a Kamishibai.
Tanitvdnyainkkal magunk is alkothatunk mesét. Széban és irdsban egyardnt, kozosen
(vagy csoportokban) megalkotva a szdveget és narrativ képsordt (akdr még a fakeretet
is). A létrehozott papirszinhdz eléaddsa pedig Gjabb élmények forrdsa lehet. Az alkotds,
létrehozds 6romét megsokszorozza az el6adds, élményadds. A mesé(ke)t el6adhatjék az
alkotécsoportok egymdsnak, mds osztdlyoknak, az iskoldnak és a sziiléknek is.

Egy papirszinhdz-alkotdsi és eléaddsi folyamatot vitt végig Osszefiiggd komplex
iskolai gyakorlatdn 2019 tavaszdn Csik Zséfia, az ELTE TOK tanité szakos hallga-
t6ja. Olvasévd nevelés és kreativ irds alsd tagozaton cimi szakdolgozatdban be is mu-
tatta ennek mikéntjét, kitérve a kreativ irds szerepére és jelentdségére. Dolgozatdban
kivancsi volt az olvasdssal kapcsolatos attit(id befolydsoldsinak lehetdségére is, ezért
elé- és utémérésekkel vizsgélta az alkotdsi és eldaddsi folyamatban részt vevd didkok
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attitidvéltozdsdt. Noha természetesen tisztaban volt vele, hogy néhdny hét alatt szig-
nifikins elmozdulds nem vérhat6; a kapott eredmények igéretesek arra nézvést, hogy
a papirszinhdzban rejlé komplex képességfejlesztd potencial az olvasévd nevelés terén
is kamatoztathat6 (v6. Csdk 2019). Az alsé tagozatot dtiveld tudatos, rendszeres, méd-
szeres haszndlatdval kiilondsen eredményesek lehetiink.’

Kezdetben haszndljuk a papirszinhizat az iskoldba 1ép6 gyerekek mesével foga-
ddsdra, mesével valé6 mindennapi ,jéllakatdsdra”. Az elsd iskolai években az iskolds
valéjdban még 6vodds. Igaz ez meseigényére is, ami eleinte alig véltozik a kordbbiak-
hoz képest. Fikcidigényét kézenfekvd mesehallgatdssal kielégiteni, hisz olvasni még
a legtobb kisgyerek j6 ideig nem tud tgy és annyira, hogy képes legyen 6nmagdnak él-
vezetet szerezni sajdt olvasoi tevékenységével. (A kezdd olvaséknak szdnt olvasékonyvi
szdvegek nem is igen alkalmasak e fikcidigény kielégitésére, hisz kivalaszedsuk, megal-
kotdsuk elsédleges szempontja az olvasds megtanuldsa.)

A tanité mindennapi meséld gyakorlata vagykelts, vigykielégitd és vagyfenntart6
funkciéja. Emellett hozzdjérul a gyermekek érzelmi fejlédéséhez, a nyelvi kompeten-
ciaképzéshez, valamint a szovegfeldolgozé mechanizmusok kiépiiléséhez. A mesehall-
gatds az intondcids sémdk elraktdrozdddsdval a néma olvasdst, szépirodalom-olvasist
is elékésziti. Hisz ezek hidnydban nem szélal meg az olvaséban beliil a sz6veg, holott
eme belsé megszolalds nélkiil az olvasds (kiilonosen a szépirodalom-olvasds) nem vélhat
élménnyé (Benczik 1999: 109-138). A mesélés a minta éreéki tanitdi beszéd révén
fontos része a helyesejtés-tanitdsnak, kovetkezésképpen a helyes hang-bett kapcso-
lat kiépitésének (igy az olvasistanuldsnak), valamint a helyesirds megalapozdsinak.
Mindez kiilongs jelentdségli a 21. szdzad koriilményei kozott, amikor még a j6 szo-
ciokulturélis hdtter(i csalddok életgyakorlatdban is egyre inkdbb héttérbe szorulnak
a sikeres literdciét megalapozé és lehetévé tevé tevékenységek.

Annak, hogy fejbdl mesél-e a tanité vagy felolvassa a mesét, a szovegfeldolgozé me-
chanizmusok kiépiilése szempontjabél nincs jelentsége. Am az irott széveg olvasisi-
nak, megértésének és megalkotdsdnak sikerességét befolydsolja, hogy szabad mesélést
vagy irott, szerkesztett szdveget hallgatnak-e a gyerekek. A formalizdlt szdvegek koz-
vetlenebbiil és hatékonyabban tdmogatjék az olvasdsértést és irdsbeli szovegalkotdst
(v6. Goésy 1996: 168-177). Ezért fontos, hogy (fokozatosan) hozzdszoktassuk a gye-
rekeket az irott szoveg hallgatdsihoz, amit a papirszinhdz hasznilatdval igen hamar
megkezdhetiink.

Kitiintetett szerepe van a mesélési médnak és a fokozatossdgnak az illiterdlis kor-
nyezetbdl, nyelvi hdtrdnnyal érkez8, netdn a magyart nem is elsédleges nyelvként
hasznilé gyerekek korében. Emellett ott is, ahol a szociokulturdlis kézeg nem vagy

9 Néhdny vélemény és tapasztalat: http://csimota.hu/hu/papirszinhaz/velemenyek (utolsé letsleés: 2019.
08. 31.)
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kevésbé jarul hozza a kidolgozott nyelvi kddok értelmezéséhez és hasznilatdhoz; eset-
leg a magyar nyelvi kézegben valé mozgds okoz szimukra problémt.

A képekkel timogatott, mondott, eladott, szinte eljdtszott mese konnyebben ko-
vethetd, élvezhetd. A legfontosabb, hogy érdekeltté tegyiik tanitvdnyainkat a mese-
élvezés dltal az olvasdstanuldsban, a késébbi irodalomolvasdsban; fejlessziik dltala be-
szédhalldsukat és értésiiket, szovegértésiiket, nyelvi kompetencidjukat. Mindekézben
pedig kiépiilhet az az alapképesség, amely nélkiil élvezetre és értelemalkotdsra képes
olvasds aligha lehetséges: a belsd képalkotds, ami egészen tizenkét éves korig kifejleszt-
het8. Tehdt igenis van kulcs a pedagégus kezében, amely kaput nyithat az olvaséva
véldshoz vezetd dron.

Hogy mindez mennyire fontos volna, j6l mutatjék a nemzetkozi 6sszehasonlité
vizsgilatok, amelyek egyértelmtien jelzik, hogy azok az orszdgok sikeresek az esély-
egyenlStlenségek kezelésében, igy a szociokulturalis httér negativumainak csokken-
tésében, amelyek intézményi keretek kozott gondoskodnak (és minél kordbban) a fej-
lesztésrdl (Csapé és tsai 2009: 3—14). A nemzetkozi felmérésekbdl sajnos az is ldthato,
hogy a magyar iskolarendszer nem képes korriglni az iskoldba 1épés pillanatdban
fennallé kiilonbségeket. Sét az iskolai évek alatt az ollé egyre nagyobbra nyilik (Csapé
és tsai 2009: 3—14). A tanité mindennapi mesélési gyakorlata lehetséges korrekeids
eszkdze lehetne a pedagégiai praxisnak. Anndl inkdbb, mert a kutatdsok egyértelmtien
aldtdmasztjik a mesélésnek az olvasévd véldsban jitszott szerepét (Gombos 2018).

A papirszinhdz alkalmas a beszédprodukcid fejlesztésére is; az osszefliggd beszéd fej-
lesztésének kival6 eszkoze. Az iskoldba lépés pillanatdban a gyerekek beszédét életkori
sajdtossdgaikndl fogva szituativitds jellemzi, az Ssszefiigg beszéd tobbnyire két-hdrom
éves fejlesziés/fejlédés eredménye. Am a beszédinterakcidkban egyre szegényeds élet-
moéd napjainkban még nagyobb kihivdsok elé 4llitja az iskoldt a beszédtevékenység (és
dltalaban a verbdlis képességek) fejlesztésében. A papirszinhdz meséléjének szerepében
azonban kénnye(bbe)n és szivese(bbe)n beszélnek, mesélnek a gyerekek. A képekkel
tdmogatott, keret mogé bujo, szerepbe buijé mesélés a félénkebb, szorongdbb gyereket
is mesélévé avathatja. Anndl is inkdbb, mert a mesehallgatdsi eldzményekkel olyan
(beszéd- és nyelvi) sémakészlet birtokdba juthatott, amit, ha ,,otthonrél nem is hozha-
tott”, sikeresen mozgdsithat.

Ha/amikor pedig olvasni tudé gyerekek is vannak az osztdlyban, a papirszinhdz
az olvasdsi képességek fejlesztésében is részt vehet. A keret és a lapok mogott megbu-
j6 felolvasé szerepében a hangos olvasistdl kiilonben 6dzkodd, szorongé gyerekek is
szivese(bbe)n villalkoznak felolvasdsra a tapasztalatok szerint. Elhetiink és éljiink is
azzal a lehetdséggel, hogy lesznek, akik eleinte csak egy-egy kép hatoldaldn 1év6 szove-
get olvasnak fel; lesznek, akik tobb kép ,hangositdsira” vallalkoznak; és az sem baj, ha
valaki csak hallgatja a mesét. A mesehallgatds fejleszti a koncentrélt figyelmet, a fanta-
zidt, a belsd képalkotd képességet, a jelentéstulajdonitds képességét, az emlékezetet és
az élménydrzés képességét; mikozben kiépiil és fejlédik a szovegteldolgozé képesség.
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Gésy Miridnak az olvasott és elhangzott széveg megértésének dsszefiiggéseit bemuta-
t6 tanulmdnydbdl tudhatd, hogy a felolvasott szovegek ugyanigy segitik és értelem-
szerlien jéval kordbban meginditjdk a szovegfeldolgozé mechanizmusok kiépiilését,
mint a magunkban, magunknak val6 olvasds (Gésy 1996: 168—177).

Az irdsbeli szovegalkotds elsajdtitdsdhoz vezetd tton is tdrsunk a papirszinhiz.
A kozds meseirds, mesealkotds az irdsbeliséggel valé élményszert taldlkozds produktiv
médja; és mint ilyen, mdr egészen kordn elkezdhetd, akkor is, amikor a gyerekek va-
16jdban még nem is tudnak irni. A kézsen megalkotott mese tanitéi lejegyzése az irds
funkcidjéval kapcsolatos fontos és 5rémadé tapasztalat; ahogy ennek a mesének az eld-
addsa is. Az irds mint produkcids tevékenység az onkifejezés egy lehetséges médja,
a személyiség (6n)megmutatdsinak egyik eszkoze, a gyermeki alkotdsvdgy, kreativitds
megnyilatkozdsinak kerete. A pedagbgus feladata a kozlésvigy felkeltése, a miel6bbi
irdsra motivalds. S mi lehetne nagyobb motivicié, mint egy papirszinhdzmese 1étre-
hozdsa, aminek kozosségformdlé ereje, tdrsaskompetencia-képzd hatdsa is felbecsiilhe-
tetlen; de felmérhetetlen a folyamat komplexitdsiban rejlé potencidl. Képsor és szo-
veg megalkotdsa, dsszehangoldsa, a dramaturgiai tapasztalatszerzés a szovegformalds
sordn, az el6adds ldtvdny- és akusztikus elemeinek megtervezése, egyéb hatdselemek
kidolgozdsa, kivitelezése s maga az el8adds olyan latens és kevésbé latens tapasztala-
tokhoz juttatja az alkoté kozosséget, amely mdsképp aligha megszerezhetd, mikdzben
észrevétleniil (ki)épiilhet az irdsbeliséggel kapcsolatos pozitiv attit(id.

A papirszinhdzmese-alkotds lathatéan a korai irds (Téth 2008), kreativ irds (Radtz
2008) és a folyamatkézpontd fogalmazdstanitdsi koncepcié (T6th 2008) iskolai ér-
vényesitését jelenti és igényli. Ez szdvegkorrigdl6-dtdolgozé folyamatként gondolja el
a kész (jo) szoveg létrehozdsdt, s a teljes szoveg 6ndll6 1étrehozdsdig fokozatosan, apro,
dm komplex [épesekkel (T6th 2003) vezeti el a gyerekeket. Ez a fokozatossdg a szo-
vegalkotds 6ndllésitdsdban is tetten érhetd: a kozos irdstdl kiilonbozd kooperativ irds-
gyakorlatokon keresztiil vezet az Gt a teljes szoveg(ek) 6ndllé megalkotdsdig. Az irds
felel@sségét és értelmét az adja, ha valédi kozonségnek, valddi céllal késziil. Ezért nagy
hangsilyt kap az elkésziilt munka bemutatdsa, publikdldsa — jelen esetben a mese el§-
addsa.

A javitds-dtdolgozds kooperativ tevékenység: egyiitt gondolkodd, javaslattévd,
mérlegelé-prébdlgaté mivelet, amelyben irépirok miikddnek egyiitt vagy kisebb
csoportok — az osztdly, ha gy tetszik, irékozosségként funkciondl. Az {rdsmunkdn
vald véltoztatds lehetdsége mdr csak azért is fontos, mert az irds rekurziv tevékenység.
A j6 szdveg létrejotte visszatérd, ismétl8dé lépésekbdl 4116, komplex és dinamikus fo-
lyamat, amely a tervezés, a piszkozat megirdsa és az dtdolgozds fdzisaiban alakul ki.
A megjelend mivek, igy a papirszinhdzmese még két tovébbi szakaszon is keresztiil-
megy: a szerkesztésen és a kiaddson — ez esetben eléaddson (Téth 2008).

Az irasbeliséggel kapcsolatos pozitiv élményeknek alapvetd szerepe volna az ahhoz
szitkséges motivécids bdzis kiépiilésében, amely megakadalyozhatnd annak a negativ
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spirdlnak a kialakuldsdt, amely tanuldsi nehézségekhez, funkcionalis analfabétizmus-
hoz, végiil pedig az egyéni életpdlya kudarcihoz vezet. A rendszeres élményszerzés az
iskoldban (is), a tanérdkon (is); az élmények megosztisa, felidézése, Gjra és Gjra délése
lehetSvé tenné, hogy a gyerekek kedvvel és 6rommel tevékenykedjenek. Ha pedig lét-
rejon a pozitiv érzelmi bevonddds, kedvezden alakulhat az irdsbeliséggel kapcsolatos
attit(id, kovetkezésképpen hatékonyabb és sikeresebb lehet az irds-olvasds elsajdtitdsa,
hatékonyabb a fejlesztés. Ehhez, persze, el kéne mozdulni az élménykozpontt tanitds
irdnydba — nem csak sporadikusan, egy-egy tanité személyes intenciéjanak koszonhe-
tden. A tét nagy, az iskola szerepe ¢és felel@ssége 6ridsi, mert az ,,okostelefonozé sziil8k”
helyett is literdciéra kellene hangolnia a didkjait. Eminens érdekbdl: az emberi jovéére
érzett felel6sség okdn. ..

IRODALOM

Benczik Vilmos 1999. Hézi olvasmdnyok és olvasévd nevelés az dltaldnos iskola 2—6.
osztélydban. In: Bollokné Panyi Ilona (szerk.): Gyermek — nevelés — pedagdgusképzés.
A Budapesti Tanitéképz6 Féiskola tudomdnyos kézleményei 17. Trezor Kiadé.
Budapest. 109-138.

Bourdieu, Pierre 1967. A kulturdlis 6rokség dtaddsa. In: Addm Gyorgy (szerk.): A mii-
szaki haladds problémdi. KJK, Budapest, 287-320.

Csdk Zséfia 2019. Olvasévd nevelés és kreativ irds alsé tagozaton. ELTE TOK, Budapest.

Csdnyi Déra— Simon Krisztina— Tsik Sdndor (szerk.) 2016. Papirszinhdz — mddszertani
kézikonyv. Csimota Kiad6, Budapest.

Csap6 Bend — Molndr Gyongyvér — Kinyé Laszlé 2009. A magyar oktatdsi rendszer
szelektivitdsa a nemzetkizi dsszehasonlitd vizsgilatok eredményeinek titkrében. Iskola-
kultra 3—4: 3-14.

Csikszentmihdlyi Mihély 1997. Flow. Az dramlat. A tokéletes élmény pszicholégidja.
Ford. Legéndyné Szab¢6 Edit. Akadémiai Kiad, Budapest.

Fukuyama, Francis 1997. Bizalom. Ford. Somogyi Pal Ldszlé. Eurépa, Budapest.

Gombos Péter: A digitdlis generdcié olvasdsi szokdsai — a 2017-es reprezentativ olvasdsfel-
mérés tapaszralatai. htep:/Iwww.fszek hu/?tPath=/view/&documentview_type=save&
documentview_site=6063&documentview_id=24470 (Utolsé letdltés: 2019. 08. 28.)

G6sy Miria 1996. Az olvasott sziveg és az elhangzott sziveg megértésének osszefiiggései.
Magyar Nyelvér 120(2). 168-177.

Gyarmathy Eva 2012. Ki van kulturélis lemaraddsban? In: Téth-Mézer Szilvia —
Lévai Déra — Szekszérdi Jalia (szerk.): Digitdlis Nemzedék Konferencia 2012.
Tanulmdnykotet. ELTE PPK. Budapest. 9-16. http://digitalisnemzedek.
hu/2012/?page_id=256/2linktype=external (Utolsé letoleés: 2019. 08. 16.)

213



PAPIRSZINHAZ, MESEALKOTAS, MESEMUHELY

Gyarmathy Eva - Kucsak Julianna 2012. A digitalis bennsziilottek képességprofilja.
Iskolakultiira 9: 43-53.

Hercsel Adél 2015. Ez a szupermost generdcid, de mdr késziilnek az alfik. hvg.hu 10.22.
http://hvg.hu/plazs/20151022 _alfak _generaciok (Utolsé letoleés: 2019. 08. 16.)
Hiilber Laszl6 (szerk.) 2015. Digitdlis nemzedék konferencia 2015. Konferenciakiter. ELTE
PPK. Budapest. http://levaid-web.elte.hu/Digit%C3%A1lis_nemzed%C3%A9%k _
konferencia_2015_konferencia_k%C3%B6tet_ H%C3%BClber 1.%C3%A 15z1%

C3%B3(szerk.).pdf (Utolsé letoleés: 2019. 08. 16.)

Kolta Magdolna 2003. Képmutogatok. A fotogrifiai litds kultiirtorténete. Magyar
Fotografiai Muzeum, [Kecskemét].

Konok Veronika 2016. Digitilis kisbabdk, avagy mi lesz veled, Alfa-generdcié? heep://
divany.hu/poronty/2016/08/04/digitalis_kisbabak_avagy mi_lesz_veled_alfa-
generacio. (Utolsé letoltés. 2019. 08. 28.)

Mezé Katalin 2017. A mese szerepe a kreativitds fejlédésében. In: Bujdoséné Papp
Andrea (szerk.): A gyermeknek mese kell. A mese szerepe az dvodai és az iskolai neve-
lésben. Hagyomdnyok Héza. Budapest, 23—43.

Nénay Istvan 2006. Allapotrajz. In: Sdndor L. Istvan (szerk.): 2006. Gyerekszinhdzak
Magyarorszdgon. ASSITE] Magyar Kozpont, Budapest. 26-34.

Novék Janos 2006. A vildg tjrafelfedezésének 6rome. CsecsemSknek készitett el6addsok.
In: Sdndor L. Istvan (szerk.) 2006. Gyerekszinhdzak Magyarorszdgon. ASSITE] Ma-
gyar Kozpont. Budapest. 131-141.

Nyirkos Tibor (szerk.) 2013. Pedagdgusok arcképcsarnoka X11. Kardcsony Sindor Peda-
gbgiai Egyesiilet, Debrecen.

Radtz Judit 2008. A kreativ irds gyakorlatai. Anyanyelv-pedagégia 3—4. hetp:/[www.
anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=128 (Utolsé letoleés: 2019. 08. 28.)

Siile Katalin Agnes 2019. Gyerekkinyvtrak, gyerekkinyvesboltok és gyerekkinyvkiadsk
az olvaséva nevelésért. ELTE TOK, Budapest.

Tari Annamdria 2016. Az dnbecsiilés a mai élet drogja. Konferenciaeléadds. Biztonsa-
gos Bongészést Konferencia. Kaposvir. 09. 21. http://kaposvariprogramok.hu/
tariannamaria (Utolsé letoltés: 2019. 08. 28.)

Téth Beatrix (szerk.) 2003. A nyelvi kompetencidk élménykizpontii féjlesztése. Modszertani
gyiljtemény tanitd szakos hallgatok szamdra. ELTE TOFK, Budapest. URL: hetp:/
old.tok.elte.hu/magyar/tantargyleirasok/nyelvi_kompetenciak.pdf (Utolsé letoleés:
2019. 08. 28.)

Téth Beatrix 2008. Fogalmazdstanitds — miért és hogyan mdsképpen? Anyanyelv-
pedagdgia 1. http:/[www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=15 (Utolsé letoleés:
2019. 08. 28.)

Téth-Mézer Szilvia — Lévai Déra — Szekszardi Julia (szerk.) 2012. Digitdlis nemzedék
konferencia 2012. Tanulmdnykiter. ELTE PPK. Budapest. http://digitalisnemzedek.
hu/2012/?page_id=256/?linktype=external (Utolsé letsleés: 2019. 08. 28.)

214
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ABSTRACT

Kamishibai Story Theater or What You Will...
Hidden Resources of Improvement in Primary Education

Concerned by the shifts and changes in basic skills that have been brought about by the fact that
children are surrounded by a digital environment, state primary education cannot afford to ignore
the hidden resources for skill development found in tales and storytelling. This paper further argues
that primary education should exploit the potential in experiences of storytelling since educators
can decreasingly rely on children having a role model of readers within the family (Fukuyama), or
access to the accumulated cultural credit in the social context (Bourdieu) that used to be passed on
the next generation by imitating a loved one. Nowadays more and more of these models must be
conveyed by schools to educate children in becoming socially sensitive, sympathetic, active citizens
with good communication and critical thinking skills and able to enjoy, appreciate and interpret
literature while preserving and creating values. This paper examines what role storytelling can play
in the primary and how kamishibai story theatre can support this role.

Keywords: Paper theatre, digital environment, storytelling in primary school, interpreting literature,
sympathetic citizen
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CsAkK Z.sOF1A

Papirszinhdz

Kreativ mesealkotais!

ABSZTRAKT

A 21. szdzad az olvasdsi szokdsok drasztikus és folyamatos véltozdsdt hozta. Az értd olvasds, a szo-
vegértés romldsdt mutatjdk a nemzetkézi és hazai olvasisvizsgdlatok, holott az olvasdsi képessé-
gek diszfunkcidja az egyéni életpdlya kudarcdt is eredményezheti; irodalomértés és irodalomélvezet
pedig elképzelhetetlen j6 literdcids képességek nélkiil. Pedig a szépirodalom-olvasdssal megszerezhe-
t8 emberi kvalitdsok mdsképp aligha kiépithet8k; ezért egyetemi szakdolgozatomban arra kerestem
vélaszt, hogyan kelthetd vdgy az olvasds irdnt a 21. szdzadi kérilmények kozote, és hogyan fejleszt-
het8k a hozz4 sziikséges képességek. Ezért dllitottam &ssze egy kreativ irdsgyakorlatok keretében
megvaldsuld, papirszinhdzmese-alkotdson alapuld projektet; s vizsgdltam, hogyan viltozik az ol-
vasdssal és irdssal kapcsolatos attitlid a részvétel sordn. Az alacsony elemszdmu kisérleti csoportban
léthaté javulds kovetkezett be rovid id6 alatt is, ami bizakoddsra adhat okot a papirszinhdz komplex
és tudatos, modszeres alkalmazdsdval kapcsolatos reményeket illetéen. Jelen dolgozat a szakdolgozat
f6bb eredményeit ismerteti.

Kulcsszavak: kreativ irds, olvasds, élmény, papirszinhdz

LITERACIO A DIGITALIZALT VILAGBAN

Napjainkban tobb vita folyik a magyar didkok szvegértési eredményeinek okairdl és
az olvasdsi szokdsok véltozdsdnak megitélésérdl. Vildgjelenség, hogy a digitalizalt vildg
modositotta az olvasdsi stratégidkat és az olvasds gyakorisdgdt, de még az olvasandé6
szovegeket is, mindez pedig a képességek drasztikus dtalakuldsval jar (vo. Gyarmathy
2012: 9-16; Fenyd 2015: 60-73).

A gyermekek a nyelvnek nemcsak beszéldi: irnak, olvasnak és rajzolnak is. Bele-
sziiletnek a vizualitds vildgdba. Jéval az iskoldztatds elétt vannak mdr benyomdsaik,
leginkdbb még rendezetlen ismereteik a vizudlis nyelvrél, az tizenetek vizudlis meg-

1 Aszdveg a szerz8 Olvasévd nevelés és kreativ irds alsé tagozaton c. szakdolgozatdnak réviditett véltozata

(Csdk 2019).
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jelenitési lehetdségeirdl (vo. Lengyel 1999; Szinger 2008). A vizudlis gondolkodds és
kozldképesség fejlédése pedig joval megeldzi a verbdlis képességekét.

Az informiciés tdrsadalomban felndvekvd generdcidk rengeteget olvasnak és irnak
nap mint nap, hiszen az okoseszkozokon valé informdcidmegosztds és informdacio-
szerzés, a kommunikdcié mindennapjaik szerves része, ez pedig rengeteg irdssal és
olvasdssal jar. Az irdsbeliséghez kapcsolédé elemzd, linedris gondolkodds mellé a digi-
télis korban a holisztikus gondolkodds csatlakozik, és egyre nagyobb szerepet kap az
dtfogd, téri-vizudlis feldolgozds (v6. Gyarmathy 2012: 9-16).

Felmeriil a kérdés, ha az olvasds gyakorisdga megndtt, miért hangoztatjék sokan,
hogy az olvasds vildga hanyatléban van? Ennek oka, hogy nem ugyanazt olvassuk,
mint kordbban; kiilonésen pedig nem ugyanolyan mennyiségben. A kordbbi geners-
ciékhoz képest visszaszorul az a fajta olvasds, amely belsé vildgteremtéssel, képzeleti
kalandozdsokkal jir. Egyre kevesebben olvasnak regényeket, novelldkat vagy verseket,
s az igy felnvd generdcidé mdr ezt az attitidot adja tovdbb gyermekeinek (v6. Gombos
2017).

Az iskoldba lépéssel hatéves kor koriil elkezdddik a direkt, formalizalt irds- és ol-
vasdstanulds, ami mérfoldkd a gyermek életében. Ismereteinek, tuddsinak jelentds
részét a tovdbbiakban az olvasds, az irott nyelv haszndlatdval szerzi meg. Iskolai tel-
jesitménye, sét az életben vald eligazoddsa is attdl fiigg, milyen szinten sajdtitotta el
az olvasds- és irdskészségeket (v6. Szinger 2008, G. G8dény 2016). A két teriilet ki is
egésziti egymdst: az irds és olvasds kozotti transzferhatdsnak koszénhetSen a jobban
ir6 didkok jobb olvasékkd vdlnak, és tdbbet olvasnak, mint gyengébben fogalmazé
tarsaik, illetve a jobb olvasok jobban is irnak. A gyermekek tehdt jobban megtanuljik
és sikeresebben is hasznositjdk mind az olvasdst, mind az irdst akkor, ha ezen tevé-
kenységeket nem egymdstdl elkiilonitve, hanem egymadst timogatva alkalmazzdk, 4m
az iskola ezt a lehetdséget ritkdn akndzza ki (v6. G. G8dény 2016).

Duke és Pearson kutatdsa a kiilonboz4 tipust és miifaja szovegek megértésének és
az {rdsnak mint irdsbeli szovegalkotdsnak a kapcsolatdt vizsgdlja. Az eredményekbdl
kitlinik, hogy az olvasottak megértése jelentésen javul, ha a didkok nemcsak olvasnak,
hanem {rnak is hasonld szovegeket (vo. Duke—Pearson 2002). Az irds és az olvasds
egyardnt jelentésteremtd folyamat, ezért hasonld stratégidk mentén tdmogatjék a gon-
dolatok szervezését, megdrzését, kifejezését, mint példdul elézetes tudds mozgésitdsa,
relevancidk kivélasztdsa (vo. Toth 2008). Az olvasdssal és irdssal kapcsolatos tapasz-
talatok hatdsdra kialakul a szerzdi tudat, illetve az irdsbeli szovegalkotdssal a kozlés
tudata, amely sordn a gyermek felfedezi, hogy az olvasds nemcsak befogadds, hanem
az olvasé és az ir6 dialégusa is (Graves—Hansen 1983: 182; Langer—Flihan 2000).
A norvég iskolai gyakorlatban szimos példa van az irodalom 6sszekapcsoldsira egyéb
miivészeti dgakkal, foglalkozdsokkal, amelyekben a kreativ irdsnak is fontos szerepe
van. Az irds tehdt a szovegalkotdi oldalrdl ,fogja meg” a gyermeket, de ez az olvaséi
élményekhez is hozzdsegiti.
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SZOVEGERTES ES SZEMELYISEGFORMAL(OD)AS

A PISA-mérések eredményeibdl ldthatd, hogy a magyar didkok leggyengébben teljesi-
t8 csoportja, amely a funkciondlis analfabétdkkal megegyezd szintet éri el, egyre na-
gyobb; szdmuk a tizenotévesek tobb mint egynegyedét teszi ki. ,,Magyarorszdgon egy
olyan didk szovegértési teljesitménye, aki nagyon szeret olvasni, dtlagosan annyival
jobb egy olvasni nem szeretd didkéndl, mintha hdrom évfolyammal felette jdrna isko-
ldba” — olvashaté az eredmények elemzésében (v6. Baldzsi—Ostorics—Szalay—Szepesi
2010: 65). Ugyanitt Baldzsi és tdrsai arra is rimutattak, hogy pusztdn az, ha onszdn-
tdbdl napi fél 6rdt olvas egy gyerek, jelentsen megnoveli a szdvegértési teljesitményét.

Nem szabad elfelejteniink, hogy az olvasds nemcsak a szoveg értése, értelmezé-
se szempontjabdl fontos, hanem személyiségformalé ereje is van. Az olvasasi kultdra
meghatdrozé szerepet tolt be az emberi tudat fejlédése sordn kialakulé fogalmi kere-
tek, belsd narrativdk létrejottében, alakuldsdban, amelyek a vildg értelmezése, az egyé-
ni éreékrend kialakitdsa szempontjabél meghatdrozok. A funkciondlis analfabétik
csoportja nem tudja értelmezni az olvasottakat, igy mds szempontbdl sem tudja vizs-
gélni a viligot. A nemolvasé ember az értelmezdé kompetencidk, tuddsépités gyengesé-
ge miatt nem képes 6ndll6 vélemény, kritikai dlldspont kialakitdsra; legfeljebb passziv
befogaddja az informdcidknak, és kdnnyen befolydsolhaté. Az irodalomolvasis hidnya
miatt nem képes mélyebb érzelmi 4télésre, nem fejlédik az érzelmi intelligencidja.
Az olvasis népszerlisitésének és a szovegértés fejlesztésének igy fontos szerepe volna
nemcsak a funkciondlis analfabétizmus elleni harcban, hanem a személyiségformalds-
ban is. Nemzetkozi kutatdsokbdl és dsszehasonlitd vizsgalatokbdl az is tudhatd, hogy
a literdcids képességek alapozdsit nem lehet elég kordn kezdeni, hiszen lithatéan azok
az orszigok sikeresek a hdtrinykompenzicié terén, ahol intézményi keretek kozott,
minél kordbban megval6sul (vo. Csap6—Molndr—Kiny6 2009: 3—13).

KREATIV IRAS ES PAPIRSZINHAZ

A komoly szovegértési problémdk ellensulyozdsinak lehetséges médja volna a kreativ
irds iskolai alkalmazdsa, amely el6segithetné, hogy olyan didkokat neveljiink, akik
nemcsak passziv befogadéi az informdcidknak, hanem szépirodalom-olvasisra, érte-
lemalkotdsra, kritikai gondolkoddsra is képesek.

A kreativ {résgyakorlatok célja a kiilonféle mifajokban valé alkotds szabdlyainak
megismerése mellett a véltozatos, értékeld, elemzd, kritikai mddszerekkel t6reénd
irds megtanitdsa (vo. Radtz 2008).

A kreativ irds gyakorlatdba (...) olyan mifajok tartoznak, amelyek mdr téma-
vélasztdsuk révén is személyes jellegli megszélaldst tesznek lehetdvé, segitik az
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egyén személyiségének fejlédését, tdrsadalmi megnyilvdnuldsainak hatékony-
sdgdt, fejlesztik onbizalmat és helyes onériékelését, azaz az onkifejezés eszkozei
(Samu 2004: 11).

Az iskolai alkalmazis lehetséges megvaldsuldsa a norvég Marte Huke irénd 4ltal ve-
zetett kreativ irdsordk kovetése. A 1218 éves didkoknak szdnt foglalkozdsok sordn
a tanul6k az iréi oldalrdl kozelitik meg az irodalmat, vizsgdljak és felfedezik, hogyan
miikddik a nyelv. Szintén norvég példa, hogy a mivészetek népszertsitése érdeké-
ben a kiilonbozé miivészeti dgak képviselSi egymdssal karéltve jarjék az orszdgot, s
igyekeznek megszerettetni a jelenlévbkkel az dltaluk képviselt miivészetet. A program-
ban résztvevd alkotdk a gyermekekkel kozdsen hoznak létre példdul képet és szdveget
tartalmazé magazint (vo6. Pompor 2017). Hasonl6 elven miikédik Magyarorszdgon
a Csodaceruza irodalmi gyermeklap kezdeményezése, a ,Szerkessziik egyiitt a Cso-
daceruzdt!”® Ennek keretében a gyerekek irék, koltdk, illusztritorok, képszerkeszték
szerepébe bujva kozosen alkotjdk meg sajit gyermekmagazinjukat.

A kreativ irds igéretes hozadékainak ismeretében szakdolgozatom kutatdsi részé-
ben egy papirszinhdz-alkotdsi folyamatot terveztem és valdsitottam meg, ehhez kap-
csolédban pedig megvizsgdltam, hogyan befolydsolja az ebben valé részvétel az olva-
sassal kapcsolatos attitidot. A papirszinhdz pedagdgiai alkalmazdsa nagy lehet8ség
a ,konyvszegény” kornyezetben, digitalizdlt viligban felnévé gyermekek literdcids
problémdinak enyhitésére. Egyszerre elégiti ki a mozgéképhez szokott befogadé kép-
igényét, mikozben biztositja a belsé képalkotds kiépiiléséhez sziikséges feltételeket.
A felolvasott vagy eldadott mese hat a gyermek személyiségére, a szellemi, mentélis és
érzelmi fejlédésére, gazdagitja a fantdzide, a székincset, fejleszti a hosszitdva figyelmet
(vo. Csdnyi—Simon—Tsik 2016: 44—49).

KREATIV MESEALKOTAS EGY BUDAPESTI ISKOLABAN

Kutatdsomban arra voltam kivdncsi, hogyan és milyen mértékben véltozhat a didkok
olvasdshoz valé viszonya, ha kreativ irdsgyakorlatok segitségével az irds folyamatdba
papirszinhdz-mesealkotdssal maguk is bekapcsolédnak. A mintdk alacsony elemszi-
ma és a program rovidsége miatt csak kisméreékd viltozds volt varhatd, de mérsékelt
elmozduldst is értékesnek és reménykeltének tartottam és tartok sajit pedagégiai gya-
korlatom kidolgozdsa szempontjdbél. Bar a kutatds célja az olvasdshoz valé hozzdillds
pozitiv irdnyba valé elmozduldsinak elésegitése volt, az irds- és olvasdstranszfer okdn
a program hatdsdra az irdssal kapcsolatos attit(idvaltozdsra is szimitottam.

2 A kezdeményezésr8l részletesebben a Csodaceruza honlapjin olvashatunk. L. http://csodaceruza.

hu/?page_id=9614 (utolsé letsleés: 2019. 08. 31.).
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A kutatdsi projekt 2019. 02. 04. és 2019. 03. 14. kozott zajlott a budapesti Hegediis
Géza Altaldnos Iskoldban. Az intézményben a negyedik évfolyamon két osztdly mii-
kodott, koziilik a 4. a kontrollesoportként (20 £6), a 4. b pedig kisérleti osztdlyként
(24 £8) vett részt a vizsgalatban. A kutatds sordn elézetes méréssel feltérképeztem az
osztélyok olvasdssal, irdssal kapcsolatos attittdjét. (A kérddivben elsésorban az olva-
sdssal és irdssal mint szabadidds tevékenységekkel kapcsolatos preferencidt, az ezekkel
toledte iddt, valamint az olvasdsi és {rdsi szokdsokat, formdkat vizsgdltam.) A kisérle-
ti szakaszban a kontrollcsoport valtozatlanul végezte munkdjdt, mikozben a kisérleti
csoportban 6t 45 perces és két 60 perces tandrai foglalkozdst tartottam. Végiil egy
utéméréssel megvizsgdltam, hogyan médosultak a kisérleti és a kontrollcsoportban
a kapott eredmények. Az eredmények nem fiiggetlenithetdk a gyermekek egyéni elté-
réseitd] (ilyen lehet példdul a literdciés kornyezet kiilonbsége), azonban ezek nem be-
folydsoljdk a végs6 kovetkeztetéseket, mivel egy-egy osztily esetén mindig csak a sajit
magahoz képest mért véltozdsok méreékét vizsgdltam.

Az elémérést kovetden a kisérleti csoporttal tobb foglalkozast tartottam. Az elsd cél-
ja a motivécié felkeltése volt a projektben val részvétel irdnt, illetve a papirszinhdzzal
valé megismerkedés. Ehhez Tasi Katalin A soknevii macska cim@ meséjét haszndltam.?
Az osztélyt a teremben kihelyezett ldbnyomok vezették el a papirszinhdzmeséhez,
amely késébb is szerepet kapott a foglalkozdsok sordn. A nyomolvasist majd szerep-
16j6sldst kovetden a tanuldk csoportonként egy-egy lapot kaptak a mesébél, ez alap-
jan torténetjosldst végeztek, majd a papirszinhdz fakeretét kinyitva felolvastam nekik
a mesét. A toreénettel kapcsolatos beszélgetést kovetden elnevezték az eszkozt, amely-
bdl a ,,macska elébujt”. Az 4ltaluk alkotott megnevezések jol megragadjik a papirszin-
hdz lényegi elemeit: a ,papirdia” a diafilmhez hasonlé domindns képi megjelenést,
a ,mozgdkonyv” a papirlapok mozgatdsibol szdrmazé filmszer(iséget, mig az ,,(irhaj6-
szinhdz” és a ,bérondszinhdz” a dramatizalast.

A felolvasott torténet szerkezete, nyelvezete nem bonyolult, igy a didkok a mese
élvezete mellett indirekt médon a technikdt is megfigyelhették. A mesében a macska
mellett tobb szerepld is megszélal. Ez a késdbbi fogalmazdsi feladatok kapcsdn kapott
hangsilyosabb szerepet, de a papirszinhdz sajdtossigaként az elsé foglalkozdson is ki-
emeltitk. Az éra zdrdsaként a gyerekek is tovdbbszétték a mesét, majd azzal bucstz-
tunk, hogy a legkdzelebbi alkalommal mdr 8k is a mesél8 bérébe bujhatnak.

A kovetkezd, szintén 45 perces foglalkozdson, melyre hirom nappal az elsét ko-
vetSen keriilt sor, bevezettiik a mesealkotds témdjdt, a vildgiire, s elkésziilt a gyerekek
dltal irandé mesék elsédleges vdzlata. A gyerekek csoportokban egy-egy ,.kodolt” lapot
kaptak, amin a hidnyzé bettiket kiilonb6z6 alakzatok jel6lték, amelyeket az éra elStt
a terem kiilonb6z8 pontjain szétszértam (1. kép).

3 L. http://csimota.hu/hu/konyv/a-soknevu-macska (utolsé letsleés: 2019. 08. 31.).
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1. kép. A kisérleti osztily egy csoportjinak ,kédolt tizenete”

A tanul6k csoportokban fejtették meg a rejtvényeket, amelyeknek megolddsa eltérd
volt, de mind az drrel kapcsolatos kifejezést jelolt: Androméda, Tejutrendszer, Fe-
kete lyuk, Orion-kod, Halley-tistokos, Goncolszekér. A vildgilir témdjanak bevezeté-
sére azért volt szitkség, mert a programot olvasdsra motivéldsnak is szdntam: Andri
Snaer Magnason A kék bolygs torténete és Majoros Néra Bolygdvaddszok cimii regénye
koré épitettem a feladatokat, tevékenységeket, de gy, hogy a gyerekek errdl egyel6re
ne tudjanak. Csak a program végén mutattam be a konyveket, amelyekbdl a didkok
a mese szerepldit kaptdk az alkotdsi folyamat sordn.

A megfejtések kozotti dsszefiiggések feltdrdsit kovetden a gyermekek belsd kép-
alkotdssal egy Grutazdson vettek részt, amit a megalkotandé torténetek szerepldinek
kozrebocsdtdsa kovetett. Minden csoport egy-egy papirbdl késziile (irhajét kapott,
amelynek ablakdt kinyitva megtalaltdk egy-egy szerepld nevé, illetve rovid jellemzé-

sét (2. kép).

2. kép. A kisérleti osztdly tanuldi a mese szerepl8jét tartalmazé (irhajéval

A csoportok a kapott jellemzést kozos beszélgetéssel kiegészitették, a szerepléket to-
vébbi tulajdonsigokkal ruhdztdk fel elképzeléseik szerint. A tovébbiakban a papir-
szinhdz sajdtossdgdt, kép és szoveg Osszehangoldsinak mikéntjée fedezhették fel az
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dltalam készitett képek és szovegdarabok parositdsival. A kordbbi foglalkozdsra visz-
szaemlékezve hamar réjottek, hogy az el6adds sordn a kozonség dltal ldtote kép hitul-
jara nem keriilhet az a szdveg, amit a mesél§ felolvas, hiszen az olvasandé rész akkor
takardsban lenne. A probléma megolddsa tehdt a szoveg ,eléretoldsa” a képhez képest.
A mozgathat6 elemek segitségével mindez kdnnyen kiprébédlhatéva, ellendrizhetévé
vélt. A szovegalkotds sordn a csoportok ugynevezett ,forgatékonyveket” kaptak. Ezek
a tobb tires lapbdl dllé eszkozok azt a célt szolgaltdk, hogy az egyes szévegrészletekhez
vézlatos rajz késziilhessen, ami egyrészt a szoveg utaldsainak képi kiegészitését szolgdl-
ta, mdsrészt a szovegrész eléretoléddsdnak rogzitését segitette.

Az elsbdleges szovegvaltozatokat a foglalkozdst kovetden beszedtem és dttekintet-
tem; korrekcids észrevételeimet, javaslataimat (irlények és tirrobotok ,,szdjéba adtam”,
ezeket egy szovegkorrigdlé 6rdn érvényesit(h)ették a gyerekek, amire a rékévetkezd
héten egy szintén 45 perces foglalkozdson keriilt sor (3. 4ép).

Hol €élt eddig a
cica? Az 6rias cica

Magéanyos

Egyszer volt egy Orias cica, aki
nagyon éhes lett. Ez a cica fehér

4 ol - , A
5;‘1:}3 volt, zsemleszinl csikokkal és
- Alexnek hivtak.

Azt gondolta, 6 megissza a mi
Tejutrendszerlinket és megeszi a

Holdunkat. Felugrott az (rbe és Ugyeljetek a
szdismétlésekre!

elkezdte inni a Tejutrendszert.
Miutan megitta, felsanditott a
Holdra. Ugrott egyet és egy nagy
harapassal megette a Holdat.

3. kép. A kisérleti osztdly egy csoportjdnak segit8kkel elldtott meserészlete

A szovegalkotdsi problémdk csoportonként igen véltozatos képet mutattak, igy a sz6-
ismétlések kivételével kozos korrekeids gyakorlat nem volt; a javitds, fejlesziés diffe-
rencidltan zajlott. Az elsédleges szovegvéltozatokat a didkok kiilon lapokon kaptik
meg, amelyeken kiilonb6z6 trlények, tirrobotok lattdk el a meseird csoportokat szo-
vegformdldsi tandcsokkal. Bar ezek rdmutattak a fogalmazdsi problémdkra, a didkok
nem kudarcként élték meg a szoveg tokéletlenségeit, hiszen tandcsadé tevékenységként
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jelent meg szdmukra; igy a motivaltsiguk megmaradhatott. Anndl is inkdbb, mivel
a mesék t6bbszori felolvasdsa egymdsnak tovdbbi visszacsatoldst jelentett, és tdmo-
gatta az dtdolgozdsi folyamatot; tapasztalattd téve azt, hogy az irds mindig rekurziv
tevékenység, s a ,,j6 széveg” mindenkor dtdolgozasi folyamat eredményeképpen johet
csak létre.

A mesedtdolgozdst a kovetkezd két hétben egy-egy 60 perces foglalkozds kovette,
amelynek kdzéppontjdban az illusztricidk elkészitése dllt. A kordbbi bettirejtvényekben
kapott megfejtésekhez (1. fentebb) Grfelvételeket kerestem, és képpuzzle-t készitettem
beldlitk. Az dsszerakott képek és tovabbi galaxisfoték alapjdn képolvasis kovetkezett.
A képekrdl valé beszélgetés gazdagitotta a megalkotand§ illusztrdcidk szinhaszndlatdt,
és segitette a vizudlis fantdzia miikodésbe hozataldt. Ezt a papirszinhdz képi sajétos-
sdgainak vizsgdlata kovette. A didkok csoportonként kiilonb6z8 papirszinhdzmesék
illusztricidjit, illetve mesekdnyvek képeit elemezték megadott szempontok szerint: az
alakok nagysdga, a keret takardsa és a fokusz, a hlzdsbdl adédéan a kép irdnya, két
képbél egy koztes kép létrehozdsa, a nagyitds jelensége. A haszndlt technikék esetében
a kolldzs és a krétarajz allt a vizsgdléddsunk kozéppontjiban (4. kép).

4. kép. A kisérleti osztdly egy csoportja a kapott illusztricidk vizsgélata sordn

A kép és szdveg szoros kapcsolata miatt az illusztrdciokészités sordn is volt lehetéség
a szoveg forméldsdra, képhez igazitdsira. Bdr kordbban a forgatékonyv létrehozdsa
azt a cél szolgilta, hogy a szovegalakitds kozben a gyerekeknek mér legyen elképzelé-
siik a képi megjelenitésrél, épithessenek rd, 4m a bonyolultabb megolddsokat eleinte
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még nem merték alkalmazni (példdul a hizasbél adédéan kée képbél egy harmadik,
koztes kép létrehozdsat). Az illusztricidkészitéshez érkezve mar voltak olyan csoportok,
amelyek a kezdeti képsort Gjraértelmezve ennek hasznilatdra is torekedtek. A képek
készitése sordn, ahogy a mesealkotdskor, szintén épitettiink a tdrsak visszajelzéseire.
A meglévé illusztriciok és a hozzdjuk kapcsol6dé szovegrészletek Gsszeolvasdsa a szo-
veg és kép kozotti kapesolat szorosabbra flizése mellett mdr az el6adds el6készitését is

szolgalta (5. kép).

5. kép. Egy, a kisérleti osztdly dltal készitett illusztracid

A legtobb csoportban a gyerekek mdr a szovegirds idején felosztottdk a szerepeket,
majd ezeket bévitették az illusztricidk elkészitésével és a szoveg korrigdldsaval, igy
a vizudlis foglalkozdsok végére madr minden csoporttagnak kijelolt szerepe volt az elé-
addsban.

Az elkésziilt mesék gépelt véltozatdt a didkok a kovetkezd 45 perces alkalommal
kaptdk kézhez, amelyre egy héttel a képek elkésziilte utdn keriilt sor. A gépelésre és
a nyomtatdsra a jobb olvashatdsdg, a betliméret és az esetleges utdkorrigdlds miatt
volt sziikség. A mesék szovege tobb A/4-es lapra keriilt, kdvetve a csoportok 4ltal fel-
osztott szovegtoréseket. A tanuldk elsé dolga az volt, hogy a lapokat sajit felosztdsuk
alapjan szétvagjak, majd gyurmaragaszté segitségével a megfeleld lapra felragasszdk

(. kép).
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6. kép. A kisérleti osztdly egy csoportja pdrositja a szovegrészleteket és a képeket

A csoportok maguk kozott eljdtszottdk a meséket tgy, hogy egy tagjuk nézdéként ko-
vette a tdrsai jdtékdt, és figyelte az esetleges kép-szoveg anomilidkat. A szovegrészlete-
ket ezutdn ragasztéval a végleges oldalon rogzitettiik.

Ezt kovetSen ujra eléadtam az elsd foglalkozdson megismert mesét annak meg-
figyeltetése érdekében, milyen hatdselemeket alkalmazhatnak az el6adds sordn. Fel-
fedezték és megfogalmaztik, hogy kép és szoveg kapcsolatdn tdl a hangerd, az egyes
szerepl8k karakteres megjelenitése, a hangokkal valé jaeék is az el6adds részét képezi.
A program ezen fdzisiban a didkok mdr ismerték annyira az dltaluk irc meséket, hogy
a felolvasds nem okozott olvasdstechnikai nehézségeket, és a hatdsos szoveghangosi-
tdsra, eléaddsra helyezhették a hangsulyt. A csoportok elséként sajdt maguknak, majd
egy-egy csoport egymdsnak, ezt kvetSen a csoportok az egész osztilynak adtdk elg
a papirszinhdz-meséjiiket. A tdrsak, illetve az dltalam adott visszajelzések alakitottdk
az el6adds sajdtossdgait, lehetdség volt a hangsily, hangerd formdldsira, egyéb hang-
effektek alkalmazdsira (példdul rakétakilévés hangjdnak gyakorldsa). A foglalkozdst
kovet8en az 4ltalam vitt fakeret és az elkésziilt mesék is az osztdlyban maradtak, igy
a gyerekek kedviik szerint 4jbdl eljdtszhattdk a toreéneteket, gyakorolhattdk az eld-
addst.
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7. kép. A kisérleti osztdly egy csoportja eléadja tdrsainak az elkésziilt mesét

A kovetkezd héten keriilt sor a ,premierre”. A kisérleti csoport osztélytermét el6zete-
sen dtrendeztiik az el6addsnak megfelelden. Ide érkeztek meg az elsé osztdly tanuléi,
akiknek a csoportok eladtdk a meséket. A gyerekek szinte megbabondzva nézték
a negyedikesek el6addsdt, még hetekkel késébb is emlegették a ldtottakat. Az els-
addst kovetden a kisérleti csoporttal valé beszélgetés sordn a projekt alapjdul szolgdlé
konyvek bemutatdsdra is sor keriilt. A gyermekek ekkor tudtik meg, hogy a me-
seifrdshoz kapott szereplék nem dltalam kitaldlt karakterek, hanem valédi regény-
hésok. A bemutatott konyvekbdl tobb példdnyt vittem, igy a tanulék kézbe vehették,
megfoghattdk, lapozgathattdk azokat; s mivel az osztdlyteremben hagytam 8ket, az
osztdlykonyvtdr részeként kedviikre olvashattdk. A két regény mellett J. Mitton Csil-
lagdszat gyerekeknek cim(i ismeretterjesztd konyvét is ajénlottam, bemutattam; illetve
az osztilykonyvtdr részévé tettem, ezzel motivdlva a tanuldkat a kiilonboz6 széveg-
tipusok olvasdsdra.
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AZ EREDMENYEK

Az utémérésre haszndlt kérdSiv mindkér osztdlyban megegyezett az elémérésben
hasznélttal. A kisérleti csoport el8- és utémérésének osszehasonlitdsabol kideriil, hogy
pozitiv elmozdulds tortént az olvasdssal és az irdssal kapcsolatos viszony tekinteté-
ben. Nemcsak, hogy kedvezbben értékelték az olvasist és az irdst mint szabadidds
tevékenységet, hanem gyakoribb olvasisrdl szimoltak be, illetve tdbben az utémérés
idején is olvastak. Mig az elémérések sordn 14-en vélaszoltdk azt, hogy nagyon sze-
retnek olvasni, addig az utémérésben 17-re nétt a szémuk. Mig az elémérés sordn 1 {8
azt irta, hogy ,,inkdbb nem szeret olvasni”, az utémérésben mdr senki sem viszonyult
negativan az olvasdshoz. Az irds tekintetében is pozitiv elmozdulds tortént. Mig az
elémérés sordn 3-an vilaszoltik, hogy egydltalin nem szeretnek irni, az utémérésben
mir csak 1 6 vélaszolta ezt.

Az eldmérés sordn emlitett regényeken tdl az olvasottak kozott megjelentek a ki-
sérleti program zdrdsaként bemutatott konyvek is. Mivel ezek a konyvek nem kételezd
olvasmdnyként, hanem lehet8ségként jelentek meg, igy a program hatdsaként tudhaté
be, hogy 6 {6 valasztotta ezek olvasdsit.

Az irdshoz valé viszonyban is volt pozitiv elmozdulds. Az eléméréshez képest tob-
ben jelezték, hogy valamilyen rendszerességgel irnak: 2-r8l 4-re nétt a naponta, 9-r6l
12-re a hetente vagy havonta irék szima. Az eldméréshez képest véltozds volt, hogy az
utémérésben az irdssal és az olvasdssal kapcsolatban tobb helyen is megjelent a rajzolds
mint tevékenység, ami a papirszinhdzban megjelend kép és szdveg kozotti szoros kap-
csolatnak tulajdonithaté.

A mesealkotdsban részt vevé csoportban az egy hénapos programot kdvetden ja-
vult az olvasds megitélése. A didkok sajit bevalldsuk szerint a kordbbihoz képest szi-
vesebben toltik szabadidejiiket ezzel a tevékenységgel, és tobben lettek azok is, akik
naponta olvasnak. A kisérleti csoportban szintén nétt azok szdma, akik felolvasnak
vagy beszélgetnek az olvasottakrdl, illetve az aktudlisan olvasék tdbora is béviilt.
Elmondhaté az is, hogy tobben és gyakrabban irnak torténeteket szabadidejitkben
a kisérleti csoportban. A kontrollcsoport irdssal, olvasdssal kapcsolatos attittidje nem
véltozott.

Bér a projekt révid idétartama miatt (1 hénap) nem volt feltételezhetd, hogy a fog-
lalkozdssorozat hossza tavi véltozdsokat hozhat, azonban a kisérleti csoport eredmé-
nyei bizakoddsra adhatnak okot. Elmondhaté, hogy a kreativ irdsgyakorlatok, a tevé-
kenykedtetésen és élményen alapuld tanulds rovidebb tdvon is képes pozitiv irdnyban
befolydsolni az olvasdssal, irdssal kapcsolatos attitidot. Mindezek tiikrében fontos
volna a papirszinhdz tandrai, iskolai keretek kozott valé hosszi tdva és komplex alkal-
mazdsa, mert meghatdrozé szerepe lehetne a digitdlis vildg hdtranyainak ellensilyo-
zdsdban. A sajdt tanitdsi praxisomba mindenképp beépitem rendszeres és mddszeres
hasznilatdt.
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ABSTRACT

Creative Storytelling with Kamishibai Story Theater

The twenty-first century has brought about a drastic and continuing change in reading habits. Both
national and international reading tests show a deterioration in reading skills, even though poor
reading comprehension may lead to failure in the life path of an individual; moreover, understanding
and appreciating literature is also inconceivable without proper reading competencies. Qualities that
are usually acquired via reading literature can hardly be obtained otherwise; therefore, in my paper I
sought to answer how the desire to read might be motivated and the required skills developed within
twenty-first century conditions. My project focused on writing exercises that were based on creating
a Kamishibai Story Theatre. I afterward tested how attitudes toward reading and writing change
due to participation. An experimental group of small sample size showed an apparent improvement
even after a short period of time. This result suggests there is some basis in the complex, conscious
and systematic application of Story Theatre for the purpose of improving language competencies.

Keywords: creative writing, reading, experience, Kamishibai Story Theater
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ABSZTRAKT

A nagy hulldm cim(i mese drdmapedagégiai feldolgozdsa egy vardzslatos vildgban keresi a vélaszt az
emberi élet nagy kérdéseire.

Kulcsszavak: mesefeldolgozds, élménytechnika, drdmapedagdgia, papirszinhdz, mese

A hasznalt papirszinhdzmese
Irea: Véronique Massenot,
illusztralta: Bruno Pilorget,
forditotta: Szabé T. Anna,

szerkesztette: Csdnyi Doéra.

Holvolt, hol nem volt, volt egyszer egy hdzaspdr, akik nagyon szerettek volna gyere-
ket. Hosszul ideig reménykedtek, mindent megprobéleak, de a gyerek, akit annyira
vértak, csak nem akart megsziiletni. Am egy viharos téli napon csoda toreént; egy
hatalmas hulldim egy csecsemdt tett a haldszok csénakjdba. Naoki, a kisfid, szeretd
csalddra lelt, mégsem tudott a wbbi gyerekkel egyiitt felnéni. Vajon vissza kell-e

térnie a hullimokba, hogy vilaszt kapjon kérdéseire, és végre maga is felndjon?

Kacusika Hokuszai az egyik leghiresebb japdn képzémiivész. A Nagy hullim
Kﬂnagﬂm’nﬂ'/ egy metszetsorozat része, amit 1831 és 1833 kozott készitett. Ezen
a metszeten éppen a haldszcsénakokat fenyegetd hatalmas hullim ldthatd,

amely a természet erejét példdzza. Ez a kép ihlette Naoki torténetér.

A fentiek olvashaték a Csimota Kiad6 honlapjin A nagy hulldm cima mesét ismertetd
ajanlé oldalon.! A Fudzsi harminchat litképe cimi sorozatrdl és a szerzd életmiivérdl

1 Ld. htep://esimota.hu/hu/konyv/a-nagy-hullam-la-grande-vague (utolsé letéleés: 2019. 08. 31.).
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Hokuszai — A nagy hulldmon til cimmel 2017-ben szines, feliratos angol dokumen-
tumfilm késziilt, amelyet ugyanabban az évben hazinkban is bemutattak a mozik.?

NAGY HULLAM, AVAGY UTAZAS A HULLAMOK HATAN.
MESEFELDOLGOZAS DRAMAMODSZEREK SEGITSEGEVEL

A helyszin kialakitdsa: a székek korben vannak, a résztvev8k ezen helyezkednek el.
A teremben halk japdn zene szél. (Pl. Beautiful Japanese Music | Koto Music &
Shakuhachi Music).?

A mai mesével egy tavoli vildgba szeretnélek elvinni benneteket. Hallgassdtok a zenét,
taldljdtok ki, hol jarhatunk!

Ko6z6s megosztds, megbeszélés

BELSO KEPALKOTAS

Csukjdrok be a szemeteket, egy kis japdn faluban tesziink egy képzeletbeli utazdst.
Mit ldtsz magad koriil?

Milyen szineket ldtsz, ha korbenézel?

Milyen hangokat hallasz?

Milyen illatokat érzel?

Milyen tapintdsii anyagokat érzel?

Az irdnyitds alatt a japdn zene még halkan szdl.

Nyissdtok ki a szemeteket, mikizben még szol a zene, és a kibelyezett csomagoldpapirokra
irjdtok rd az élményeiteket!

Menjetek oda akdr t6bb papirhoz is, hogy amit ldttatok magatokban, le tudjdtok irni!

A csomagolépapirokon a kovetkezd feliratok lesznek:

szinek, illatok, hangok, tapintdsélmények

Ko6z6s megosztds, felolvasds, majd a terem kozepére elhelyezziik a papirokat.

2 Az exkluziv tdrlatvezetést is tartalmazé dokumentumfilm trailerée 1d. heeps://www.youtube.com/
watch?v=moRVOdPc1f8 (utolsé letsltés: 2019. 08. 31.).
3 https://www.youtube.com/watch?v=lyieFu7BnHE&=92s (utolsé letsltés: 2019. 08. 31.).
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A MESE MEGISMERESE 1. RESZ
1.

Hol volt, hol nem volt, volt egyszer egy hdzaspar, Aki és Taro.

Nagyon szerettek volna gyereket.

Tal voltak mar életiik delén, hervadt mdr napjaik virdga, dm gytimélesot nem
termett.

Hosszt ideig reménykedtek, mindent megprébaltak, sok jé tandcsot megfogad-
tak,

gyogytedkat ittak, imddkoztak, adakoztak — mindhidba.

A gyerek, akit annyira vdrtak, csak nem akart megsziiletni.

Viltig sirtak, shajtoztak, de az évek csak teltek.

Es akkor egy nap csoda toreént!

2.

Téli nap volt.

Csontig hatol6 hideg és irtézatos szél.

Stivitett a vihar, és a tengeren csapkodtak a hulldmok.

Az embereknek mégis el kellett menniiik haldszni, mert nem volt mit enniiik.
A falubél minden férfi tengerre szdllt.

Hérom haldszcsénak hagyta el a partot.

Az emberek szembeszdlltak a hullimokkal.

Egymdshoz préselddve, véllvetve eveztek, igy hajéztak ki a viharos vizre.
Egyszerre htztik az evezét, ahogy csak birtdk.

Hol magasra dobta 8ket a hullimtaréj, hol aldbuktak a hullimvslgybe.

Halat kellett fogniuk, mindendron.

Am amikor ki akartdk vetni a halét, hirtelen egy hatalmas hullim magasodott

folébiik.

HULLAMALAKITAS

Négy csoportban alkossdtok meg ezt a hulldmot!

1. csoport: Csomagoldpapirra dolgozzatok szines krétdval!
2. csoport: Textilidkbol rakjdtok ki a pad tetejére!

3—4. csoportok: A sajit testetekbdl formdljdtok meg!

Ko6z6s megbeszélés, bemutatds
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A MESE MEGISMERESE 2. RESZ
3.

Nem vad vizfal volt, ami a tenger irtézatos erejét mutatja

— inkdbb egy habz6 szdjd, hatalmas vadéllatra hasonlitott,
amely egyetlen szempillantds alatt képes elnyelni az emberrt,
hajéstdl, mindenestdl.

A haldszok reszketve kapaszkodtak a csénakok oldaléba.
A félelemtd] 6sszekuporodtak, még a foguk is vacogott.
Volt, aki a szemét is becsukta rémiiletében.

Mire djra fel mertek nézni, a hatalmas hulldm elttnt.
Senkinek nem esett bintéd4sa.

A tenger sima volt és nyugodt.

Es akkor, a megkonnyebbiilt csendben,

egyszerre csecsemdsirds hallatszott.

Pont onnan, ahol Taro iilt.

4.
— Nézzétek! Egy kisbabal!
Egy életerds Gjsziilott! A hullim tette ide a csénakunkbal!

Taro szive repesett 6romében. Odahajolt, és dvatosan az 6lébe vette a gyereket.

A sirds abbamaradt.
Mosoly és nevetés!

A vagyva-vagyott, varva-virt gyerek, akirél annyit dlmodoztak, megérkezett!

5.

Telt-mult az id6. Naoki, a tengerb8l mentett cséppség,

sok finom fehér japdn rizst megevett, de hidba volt j6 étvigya,
mégsem ndtt meg, aprécska maradt.

Mir a hetedik tavaszit taposta, de kis Hiivelyk Matyi volt még.

— Vajon mindig csak ekkorka lesz? — aggodalmaskodott Aki.

— Ilyen pici gyereket nem vihetek magammal haldszni — kesergett Taro.
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Mégis prébaltak tiirelmesek maradni mindketten. Ha a dédelgetett fiuk nem
akar néni — na és! Annak kell 6riilni, hogy van. Milyen j6, hogy akad valaki,
akit szerethetnek!

Naoki azonban nagyon szeretett volna megndni.
Bezzeg a bardtai! Azok mind olyan gyorsan néttek, mint tavasszal a bambusz!

6.

Naoki sokszor ildogélt egymagidban a tenger f6lé benytlé gorbe fenyéfin.
Ilyenkor mindenfélén elmerengett, a gondolatai ide-oda csapongtak, akdr az
drapdly hullimai. Ezernyi kérdés cikdzott az agydban, akdr a halrajok fényes
pikkelyei a napsiitésben.

AZ ELET KERDESEI

Az elébbi csoportotokkal egyiitt fogalmazzatrok meg kérdéscket, mik foglalkozrattdk a kis-
Srait!

Az érzéseinek megfeleléen vilasszatok a szines papircsikok kiziil, erre irjdtok rd a kérdé-
seket!

A terem kozepén kiilonb6z8 szinli papircsikokat helyezek el, ebbdl vilogathatnak
a résztvevok.

Minden csoport felolvassa a kérdéseit, majd felhelyezziik az elsé csoport dltal rajzolt
hullimra.

Mikézben a csoportok dolgoznak, kis kdrtydkon Miére? kérdéseket teszek a hullim
rajzara.

A MESE MEGISMERESE 3. RESZ

— Vajon miért nem vagyok olyan, mint a t6bbi gyerek?

— Vajon miért nem az anydm hasdbdl bijtam el8?

— Vajon ki sziilt engem ide a foldre? Egy igazi né vagy egy hatalmas hullim?
— Vajon kicsoda az én igazi apim és anydm?

—Ki az, aki igazdn szeret?

Egy napon, ahogy ott kuporgott az 6reg fa torzsén, egyszerre egy csoddlatos

eziisthal jelent meg alatta a vizben, minden pikkelye ragyogott. A hal ficinkolni
kezdett, hogy felhivja magdra a fiti figyelmét.
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7.

Naoki kicsit meghajolt, hogy tidvozélje, és a hal rimosolygott.

Naoki még jobban meghajolt, és a hal intett neki.

Ekkor Naoki egészen mélyre hajolt, megbillent, és beesett a tengerbe.

A viz ragyogban tiszta volt, a hal pedig nagyon nagy. Legaldbbis Naokihoz
képest.

Joékora bajuszt viselt, és komoly, mély hangon igy szélt:

— Szervusz, kisfit. Kérlek, gyere velem!
Télem viélaszt kaphatsz a kérdéseidre.

Hogyan folytatédpat a torténet?
Csoportonként taldljdtok ki, mi tortént Naokival ezutdn, majd jelenitsetek meg két érzést,
melyek a leginkdbb jellemezték 6t! Ezeket fogjuk megnézni kiozosen.
Készirsetek fényképeket az érzésekrdl!
K6z6s megosztas
A MESE MEGISMERESE 4. RESZ
Naoki utdnatiszott. Ugy suhant, mintha maga is hal volna.
8.
Ahogy tavolodtak a parttdl, a fit litta, hogy megvaltozik koriilottiik minden.
A viz sotétebb és hidegebb lett, érezni lehetett az dramlat erejét. Naoki ekkor
felkapaszkodott a hal hdtdra, hogy gyorsabban haladhassanak.
— Nahdt — suttogta maga elé. — En azt hittem, hogy a vizben minden szép és
nyugodt! Hogy az ember korallcsokrokat szedhet, fogdcskdzhat a tengeri rézsik
kozott, tdncolhat a tengeri csillagokkal, és csupa kincset taldlhat...
Naoki vizi vezetdje csdndben haladt elére a mélytengeri sététben.

Hirtelen vad 6rvény nyilt meg eldttiik, és a fit rettenetesen megijedt.

9.

Teljes erejébdl rangatni kezdte a hal uszonyait, hogy megallitsa.

— Hova sietsz iigy? Nem akarok veled menni!
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Fdzom és félek! Mdr nagyon messze vagyunk az otthonomtdl!
Azonnal fordulj meg és vigyél vissza!
A sziileim mdr biztos mindeniitt keresnek. Haza akarok menni!

Az eziisthal erre megrazkédortt.

Pikkelyei szikrdt vetettek.

A gerince hullimzott.

A teste egyre nagyobb és nagyobb lett.

Aztdn ldbai néttek, ragyogé aranykarmokkal.

— Kapaszkodj meg jol! — kidltott fel, és egészen sirkdnnyd véltozott.

Aztdn egyetlen farokcsapdsdval felkavarta a tengert, és szelni kezdte a habokat.
Egy szempillantds alatt ott voltak a Fudzsi vulkan alatt, és a sdrkdny szép gyon-
géden letette a fiit az otthoni parton.

— Szervusz, nagyfia — koszont el t8le. — Menj csak haza! Tobbé mar nincs sziik-
séged ram!

10.

Naoki nem felelt. Kiugrott a homokra és inaszakadtdbdl rohanni kezdett a par-
ton.

Futott, futott, amig haza nem ért.

A sirkany pedig megfordult és elttint.

Semmi sem dllta Gtjdr.

Nyoma sem maradt a vizen.

A tenger sima volt és nyugodt.

11.
Szép tavaszi nap volt.
Viddm volt mindenki, rengeteg gyerek tédult ki a szabadba.

— Gyertek, gyertek! Koi nobori iinnepe van mal!
Szdz meg szdz ponty alaku szélzsik lobogott a szélben a falu felett.
Naoki felnézett a sajdtjdra, amely ott lebegett az apjaé és az anyjaé mellett. Ugy

szalltak és fodrozédtak a szélben, mint egy hatalmas szeretethulldm.

Orém és boldogsag!
Naoki megndtt!
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SZELZSAKOK MEGIRASA

Mit dizensz Naokinak?

A kivdgott szélzsikok egyikére irj rd egy gondolatot, melyet a friinak vizensz!
Felolvasis egyenként, majd elhelyezés a hullimrajzra a kérdések mellé.

A mese papirszinhdzzal torténd bemutatdsa zdrja a foglalkozdst.

ABSTRACT

Kamishibai Theatre: A Workshop

A elaboration of 7he Big Wave by methods based on theatre pedagogy seeks answers to the questions
of life in a magical world.

Keywords: elaboration of tales, experience based techniques, theatre pedagogy, paper theater, tale
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Szerz6ink

Bereczkiné Zaluszki Anna adjunktus (ELTE TOK), magyar—orosz—francia nyelv
és irodalom szakos kozépiskolai tandr. Irodalomtudomdnybdl szerzett PhD-foko-
zatot. A csecsemd- és kisgyermekneveld szak 2009-es induldsa 6ta a kisgyermekko-
ri anyanyelvi és irodalmi nevelés médszereinek kutatéja, oktatéja. Az ELTE TOK
Kortdrs gyermekirodalmi kutatémihelyének alapité tagja.

Both Maria Gabriella féiskolai tandr (AVKF), mentdlhigiénés szakember. Az ELTE-n
szerzett bioldgia-foldrajz szakos tandri oklevelet. Doktori dolgozaténak témdja a ma-
gyar természettudomdny felvildgosoddskora, Kitaibel P4l foldtudomdnyi munkdssiga
(Miskolci Egyetem Mikoviny Sdmuel Dokrtori Iskola). Tankonyvird, a természettudo-
ményok interdiszciplindris kapcsolatainak pedagégusképzésbeli felhasznaldsdt vizsgdlja.

Csak Zséfia tanité, az ELTE TOK-on végzett 2019-ben. Hallgatéi éveiben demonst-
ratorként tevékenykedett, tobb kutatdsban részt vett. Tanulmanyi munkajit 2017-ben
Nemzeti Fels6oktatdsi Oszténdijjal, 2019-ben Reményi Gusztdvné-dijjal jutalmaztdk.
Palydjdt a Hegediis Géza Altaldnos Iskoldban kezdte meg 2019-ben.

Demeter Katalin CSc, filozéfia szakos féiskolai tandr, négy évtizeden 4t filozéfiai,
etikai, miivel8déstorténeti diszciplindk oktatdja a tanitd- és dvoképzésben. Mellette
a kezdetektd] tiz éven dt a neveléstudomdnyi mesterszakon a gyermeki vildgkép, majd
a gyermekkultiira tirgy oktatéjaként hiszndl tobb, a tdrgyhoz illeszkedd témdju diplo-
mamunka témavezetdje volt.

F. Lasst Zsuzsa pszicholégus, egyetemi docens (ELTE TOK). Kutatési teriilete
a nemi szerepek, sztereotipidk, mentdlis egészség és sériilékenység, reziliencia téma-
korei. Hazai és nemzetkozi projektekben dolgozik a kora gyermekkori nevelés meg-
Ujitdsdére, a sajdtos nevelési igényti és sériilékeny csalddokban nevelkedd gyermekek
intézményes nevelésének tdmogatdsdért.
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G. G8dény Andrea adjunktus (ELTE TOK). Egyetemi és doktori tanulmdnyait az
ELTE BTK-n végezte; az Irodalomtudomdnyi Doktori Iskoldban szerzett fokozatot.
2000 6ta az ELTE TOK oktat6ja, f&bb térgyai: anyanyelvi tantargy-pedagégia, iroda-
lomtanitds, kortdrs irodalom, gyermekirodalom. Kordbban a Budapesti Tanit6képzd
Féiskola Gyakorlé Altaldnos Iskoldjaban tanitott, 1989-t6l az ELTE Tandrképzé Fé-

iskolai Kardnak vezetétandraként.

Goélcz Mira PhD-hallgaté (ELTE PPK Neveléstudomdnyi Doktori Iskola Kora gyer-
mekkor pedagégidja). Jelenleg 6raadé az ELTE Tanfté- és Ovéképzd Kar Idegen Nyelvi
és Irodalmi Tanszékén, illetve a solyméri Hunyadi Métyds Német Nemzetiségi Altals-
nos Iskola és AMI intézményvezetS-helyettese. Kutatdsi teriilete a német nemzetiségi
6v6- és tanitéképzés. TémavezetSje dr. habil. Mérkus Eva, az ELTE TOK dékdnja.

Gaél-Horvith Krisztina tandrsegéd (ELTE TOK), nyelvészetet és kortdrs irodalmat
tanit. Tagja egy internetes szerkesztdségnek, ahovad konyvkritikdkat ir. F§ kutatdsi
teriilete a mai magyar nyelv szintaktikai rendszere, az 8sszetett mondatok, a mondat-
dtszovbdés.

Kemény Gabriella f8iskolai adjunktus (KRE TFK), mentédlhigiénés segit§ szakem-
ber, felndtt- és gyermekpszichodrdma-vezetd, természetismerettel kapcsolatos tdrgyak
oktatéja. Jelenleg szegregdtumban él8 gyerekekkel dolgozik.

Kerényi-Nagy Levente 2017-ben szerezte meg diplomdjit az E6tvos Lordnd Tudo-
ményegyetem Tanité- és Ovoképzd Kardn magyar nyelv és miiveltségteriileten. 2017
6ta tanitoként és osztalyfénokként dolgozik a BZSH Scheiber Sindor Gimndzium,
Altaldnos Iskola és Kollégiumban.

Kogler, Christian BEd, MSc, a Felsé-ausztriai Pedagégiai Féiskola (Pidagogische
Hochschule Obersterreich — PHOO) vezeté médiaoktatéja. A nemzetkozi EDIT
oktatdsi kihfvis koordindtorcsapatdnak tagja, valamint munkatirs a PHOO Nemzet-
kozi Egytittmi(ikédések és Tanulmdnyok Intézetében, emellett a hallgaték munkdjdt
feliigyeli a fdiskolai tévé- és ridiéallomdsokon. Hdrom, gyermekeknek sz6l6 detek-
tivedreénet szerzdje. Jelenleg elsé dokumentumfilmjén dolgozik, amelyet egy izraeli
filmrendezdvel és egy amerikai zeneszerzével kdzdsen készit.

Koésné Sinké Judit mestertandr (ELTE TOK). Egyetemi tanulmanyait az SZTE
BTK-n végezte, tanitéi diplomdjic az ELTE TOK-on szerezte. Kordbban dolgozott
a Féti Okumenikus Iskoldban tanitéként, majd magyar szakos tandrként, 2003 6ta az
ELTE TOK Magyar Nyelvi és Irodalmi Tanszékének oktatéja. Fébb trgyai: anyanyelvi

tantdrgy- pedagdgia, dvoda-iskola dtmenet és anyanyelvi felkésziiltség, drimapedagdgia.
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Kusper Judit egyetemi docens, irodalomtorténész, intézetigazgaté (Eszterhdzy Ka-
roly Egyetem Nyelv- és Irodalomtudomdnyi Intézet). PhD-fokozatdt 2008-ban sze-
rezte a Debreceni Egyetemen. Fé kutatdsi teriilete a XIX. szdzad végének, XX. szdzad
elejének magyar irodalma, a performativ irodalmi jelenségek, a narrativ pszicholégia
és a mesepoétika.

Laczké Maria egyetemi docens (Kaposvéri Egyetem), nyelvész, kozépiskolai kutats-
tandr. Tébb éve tanit mind a felsé-, mind a kdzoktatdsban. Kutatdsi teriilete a gyer-
mekek beszédprodukcidja és beszédfeldolgozdsi folyamata, valamint az olvasds és az
olvasott szoveg megértése. Empirikus vizsgdlati eredményeit és gyakorlé tandri tapasz-
talatdt szimos olyan médszertani irdsban 6sszegzi, amelyeknek a célja az anyanyelvi
nevelés és fejlesztés megujitdsa, az innovativ pedagégiai szemlélet kialakitdsa.

Lézsi Tamds adjunktus (ELTE TOK). Egyetemi tanulmdnyait az ELTE-n és a Szege-
di Tudomdnyegyetemen végezte, az ELTE BTK Nyelvtudomanyi Doktori Iskoldjadban
szerzett fokozatot. Kordbban dltaldnos iskoldban tanitott, jelenleg az ELTE TOK ok-
tatdja, ahol anyanyelvi tantdrgy-pedagdgit és magyar nyelvi tdrgyakat tanit.

Markus Eva habilitdlt egyetemi docens, dékan (ELTE TOK). Kutatdsi teriiletei a ma-
gyarorszdgi német nyelvjirdsok (hangtan, morfoldgia, szintaxis, szokincs leirdsa); az
als6foktl nemzetiség oktatds-nevelés helyzete, a nemzetiségi ismeretek, nyelvjards koz-
vetitése kisgyermekkorban.

Merényi Hajnalka adjunktus (ELTE TOK). Egyetemi és doktori tanulmanyait az
ELTE BTK-n végezte. Kordbban dolgozott az Oktatdsi Minisztériumban és a Féva-
rosi Szab6 Ervin Kényvtarban, 2003 éta az ELTE TOK oktatéja, jelenleg elsésor-
ban gyermekirodalmat tanit. A TOK Kortars gyermekirodalmi kutatémiihelyének
vezetdje.

N. T6th Aniké irodalomtdrténész, a Nyitrai Konstantin Filozéfus Egyetem Kozép-
eurépai Tanulmdnyok Kara Magyar Nyelv- és Irodalomtudomdnyi Intézetének ok-
tatdja.

Papp Melinda a Szegedi Tudomdnyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar Alralinos
Nyelvészeti Tanszékének tudomdnyos segédmunkatdrsa. Kutatdsi teriilete az osztenziv
stimulusok szerepének vizsgélata a verbilis térténetek dtaddsdban és megértésében. Je-
lenleg az SZTE BTK Nyelvtudomdnyi Doktori Iskoldjanak doktorjelltje.
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SZERZOINK

Petres Csizmadia Gabriella a Nyitrai Konstantin Filozéfus Egyetem Magyar Nyelv-
és Irodalomtudomdnyi Intézetének adjunktusa, a Katedra folydirat szerkesztdje. Ku-
tatdsi teriiletei a hatdrpozicié és -identitds megragaddsa koré rendezddnek, irdsai ezért
a kortdrs gyerek- és ifjiisdgi, ndi és hatdron tili irodalommal, valamint irodalompeda-

gbgidval foglalkoznak.

Téth Brigitta 2013-ban az E6tvds Lordnd Tudomdnyegyetemen végzett 6vodapedagdé-
gus szakon. A diploma megszerzése 6ta Gvodapedagdgusként dolgozik. Tanulmdnyait
2015-t8l 2017-ig folytatta az ELTE Pedagdgia és Pszicholégia Kar Neveléstudomdnyi
Intézetében. 2017 szeptemberében nyert felvételt az ELTE PPK Neveléstudomdnyi
Doketori iskoldjdba, ahol jelenleg médsodéves doktorandusz hallgaté.
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2018 marciusaban sikerrel zajlott le A mese interdiszciplindris
megkézelitései cim({ nemzetkozi tudoményos konferencia az
ELTE TOK épiiletében. Az olvasé az ott elhangzott el6adasok-
bdl késziilt tanulmanyok gydjteményét tartja most a kezében.
A szerz6k sokféle tudomdanyteriilet felél kozelitenek a mesé-
hez: irodalomtudomany, néprajz, nyelvészet, pszicholdgia,
pedagdgia, retorika, genderkutatas... Ez is bizonyitja, hogy
a mesék tudomanyos eszkozokkel is megkozelithetdk, ezért
az ELTE TOK kiilénés figyelmet szentel a mesék tudomanyos
kutatasanak. Es mivel a csecsemd- és kisgyermekneveldk, az
6vodapedagogusok, a tanitdk, de a pedagogusi palyara ké-
szUl6 hallgatdk is sokszor kerlilnek mesemondéi és mese-
értelmezdi szerepbe, sziikséges, hogy el tudjanak igazodni
a mesék vilagaban.

Ehhez kivan segédanyagként szolgdlni ez a kotet, amelyet
egyetemi jegyzetként is ajanlunk az oktatdk és a hallgatdk
figyelmébe, de haszonnal forgathatjdk a mesével nem hiva-
tasszerlen foglalkozo érdekl6dék (szil6k) is.
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