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A memoriter mint tudas
a 21. szdazad iskoldjiaban

TANULMANYOK

OSSZEFOGLALO

A tanulmdny egy jellemzd és sok szempontbdl kiilénleges stdtust iskolai feladatot, a memori-
terek, ezen beliil els6sorban a szépirodalmi memoriterek tanuldsdt vizsgdlja. A problémafelve-
tésnek szdnt munka a memoriter olyan aspektusaira mutat rd, amelyekre mindeddig nem ju-
tott kell8 szakirodalmi figyelem; a téma interdiszciplindris jellegébdl fakadé lehetéségek ma
még alig érvényesiiltek. A dolgozat mindenekel8tt annak a kérdésnek a megvdlaszoldsdra tesz
kisérletet, hogy milyen (és mire vald) tuddsnak tekinthetjiik a szépirodalmi memoritert, és
arra kovetkeztetésre jut, hogy elsé megkozelitésben ugyan tobbféle tuddskoncepcidba is beil-
leszthetd a memorizélt irodalmi széveg, 4m a mélyebb elemzés e tuddsfajta sajdtos kiilondlld-
sdt is kimutatja: a memoriter ellendll annak, hogy megnyugtaté médon soroljuk be a tudds-
fajedk tipologizaldsdra felllitott kategdridk egyikébe. A memoriterekre vonatkozd, tébbnyire
sz6rvdnyosan, mds témakkal kapcsolatban tett szakirodalmi észrevételeket vizsgdlva azokbél
két nagyobb koncepcié rajzolédik ki, amely e feladattipust a maga médjdn legitimdlja.

Az egyik azt litja a memoriterekben, hogy a benniik megfogalmazédé épitd gondolatok
a memoriz4lds révén idében elnyjtva, fokozatosan épiilnek be a tanuld személyiségébe. Ezt
a gondolatot a késleltetett interiorizdcid elméletének nevezzitk. A mésik koncepcié a memorite-
rek fejlesztd hatdsdra mutat rd, példdul az emlékez8képesség, a kreativitds vagy a nyelvi kész-
ségek teriiletén. Azonban mindkét koncepcié olyan, mdig reflektdlatlan kérdéseket vet fel,
amelyek hol magdnak a memorizaldsnak az elvdrdsit vagy hatékonysdgdt, hol a memorizdlt
szdveg szépirodalmi jellegének a sziikségességét teszik problematikussd. A memoriter korsze-
ri iskolai tuddsként toreénd konceptualizdldsa a konyvnélkiiliek tantervi szabdlyozdsdval és
a nem szépirodalmi szévegek memorizdldsdval kapcsolatban is hidnypétld és egyben tovdbb-
gondolandé kovetkeztetések megfogalmazdsit teszi lehetdvé.
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i helyet foglal el a memoriterek problémidja,
BEVEZETES amely ugyan — példdul a kételezd olvasmd-

nyokkal, a populdris irodalom tanitdsdval

vagy akdr a lexikdlis ismeretanyag megfele-
A mai irodalomtanitds eldtt 4116 szdmos 16 ardnydval szemben — mindeddig nem ke-
megvilaszolandé kérdés kozott kiilonleges riilt sem a kutatéi, sem a gyakorl6 pedagé-
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gusi, sem pedig a szélesebb kozvélemény
érdeklédésének homlokterébe, meggydz8-
désiink szerint a tantdrgypedagdgidt érintd
legfontosabb és legaktudlisabb dilemmak
metszéspontjaban 4ll. Mikézben az irodal-
mi szovegek konyv nélkiili megtanuldsa
ldeszdlag tiszedn passziv, reproduktiv tanu-
l4si stratégidkat igényld feladat, amelynek
eredménye is tobbnyire passziv, sehol nem
hasznosulé tudds, és mint ilyen kénnyen
megkaphatja a 7égi, elavulr és keriilendd jel-
z8ket (DeWall, 2016) — addig a modern ne-
veléstudomdnyi (pl. Bayley, 20165 DeWall,
2016; Nagy, 2002; Nahalka, 2002,
Pullinger, 2012, Pullinger & Whitley, 2016)
és pszicholégiai (pl. Pléh, 2008a;
Csikszentmihdlyi, 2002) irodalomban rend-
re tdmogatdsra, s6t kifejezetten ajdnldsra
taldl. A memoritertanulds e tcudomdnyos
produktumokban olvashaté, f6képp egy-
egy mellékes megjegyzésben, rovid kiegé-
szitésként megjelend szorgalmazdsa arra
hivja fel a figyelmet, hogy témdnk esetében
egy olyan ritka jelenségrél van sz6, amely

a neveléstudomdny (és a nevelés gyakorlata)
tobb, egymdssal alig 6sszeegyeztethetd pa-
radigmdjdban (vd. Kozma, 2001) is kitiinte-
tett szerepet jatszik. Ugyanakkor éppen

az emlitett cudomdnyos

a vitapartner nélkiili vita beszédhelyzete
pedig feltehetéen sokkal inkdbb e bizony-
talansdgnak sz6l, mint egy jol megragadha-
t6 ellenvéleménynek. Tovabb bonyolitja
a helyzetet a memoriter problémdjénak in-
terdiszciplindris jellege. Amint az aldbbiak-
ban t6bb alkalommal is utalunk r4, a kér-
dés tdrgyaldsdnak gazdag
szempontrendszeréhez a pedagégia mellett
a pszicholdgia, az irodalomelmélet, a nyel-
vészet, a szocioldgia, a mivel8déstorténet
és az oktatdspolitika is hozzdjarul. A szak-
irodalom emlitett sz6rvanyossdgdbdl fakad,
hogy a memoriterekre vonatkozé 4llitdsok
mindig az adott tanulmdny szakteriiletén
beliil fogalmazédnak meg, és igy sziikség-
szerlien reflektdlatlanul maradnak a téma
mds relevdns aspektusai.
Problémafelvetésnek szdnt tanul-

mdnyunk ennek az adéssdgtehernek
az enyhitéséhez kivdn hozzdjirulni. A be-
ldthatatlanul sokfelé 4gazé témdt annak
tudatdban sziikitjiik le a szépirodalmi
memoriterek problémdjinak néhdny fontos
szempontjdra, hogy ez a kényvnélkiiliek
viligdnak — kiilondsen torténeti kontextus-
ba helyezve — csupdn egy kis szegmense.
Gondolatmenetiinkben azonban arrél

sem mondunk le, hogy

megjegyzések érveld jel-
lege mutatja meg azt,

hogy a memoriter a mai
magyartanitds gyakorla-
tdban védelemre (vo. pl.

ldtszblag tisztdn passziv,
reproduktiv tanuldsi
stratégidkat igényld feladat

legaldbb utaldsszertien
ldctassuk a nagyobb 6sz-
szefliggéseket is, jelezve,
hogy a kutatdsnak a j6-
vében ki kell terjednie

Nagy, 1995), magyari-

zatra szorul. Felt(ing az is, hogy a memori-
ter ,haldldval”, visszaszoruldsdval, felesleges
teherként valé meghatdrozdséval stb. vitdba
sz4ll6 irdsokban sem a konkrét vitapartner
nem jelenik meg, sem a vitatott gondolat
nem korvonalazédik szabatos, koherens
forméban. Ez arra enged kdvetkeztetni,
hogy valéjdban még fel sem tettiik azokat

a kérdéseket, amelyek kijelslnék a memori-
terrdl sz616 tudomdnyos diskurzus terét,

a nem szépirodalmi
memoriterek szerepének tudomdnyos vizs-
gélatdra is.

Sziikségesnek ldtszik, hogy a me-
moritert mindenekel8tt mint specidlis
tuddsfajtdt vizsgdljuk meg néhdny bevett
taxondmia segitségiil hivdsdval. Megitélé-
siink szerint mér a tuddsfajtaként torténd
konceptualizdlds kisérlete is teljesen j
megvildgitisba helyezi a memoritert, és
olyan kérdések megnyitdsdra ad lehetd-
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séget, amelyek a tudomdnyos reflexié Uj
szintjét jelenthetik. A tanulmdny mdsodik
és harmadik egységében

vagy a szervez6dési moéd. Nem véletlen,
hogy ebben az 8sszefliggésben a szdvegek
szd szerinti memorizala-

a memoritert legitimdlé
két legfontosabb kon-
cepciét, az dltalunk kés-
leltetett interiorizdcionak

a koznyelvi széhaszndlatban
is rogziilt metafordk

sdra és ,felmonddsdra”
irdnyulé iskolai feladat
kedvezdtlen megitélés-
ben részesiil, és olyan te-

nevezett elméletet és
a memoriter fejlesztd hatdsaira hivatkozé
érvrendszert elemezziik.

MILYEN TiPUSU TUDAS
A MEMORITER?

A kevésbé reflektdlt gondolkodds gyakran
olyan ismeret birtokldsaként hatdrozza meg
a tuddst, amely a memoridban tartdsan el-
raktdrozddott, és birtokosa szdmdra kony-
nyen verbalizdlhaté médon hozzaférhets,
eléhivhaté (vo. Kdlmdn, 2006). Errél az is-
kolai gyakorlatban, példdul a tanuldsszer-
vezés (vo. pl. Nahalka, 2002) és az értékelés
modjdban (v6. pl. Knausz, 2008) is sokszor
tetten érhetd, és az intézményen beliil
mindmdig rendkiviil adaptivnak bizonyuld
elméletrdl drulkodnak a tuddssal, illetve

a tuddsszerzéssel és az emlékezéssel kapcso-
latos, a kdznyelvi széhaszndlatban is rogziile
metafordk (Pléh, 2003), és ezzel a tipust
tuddsfelfogdssal szemben fogalmazédnak
meg az oktatds reformjdr siirget kritikdk
is, amikor példdul szembedllitjdk a tudds
gyarapitdsat a készségfejlesztéssel, vagy rd-
mutatnak a tuddsnak a puszta reprodukil-
hatésdgon tdl olyan aspektusaira, mint

az érvényesség, a mindség, az adaptivitds

vékenységként definidlé-
dik, amely éppen a megértéssel, a tudds
hasznosuldsdval vagy iskoldn tuli érvényes-
ségével nem vet szdmot.! Ez teszi megke-
riilhetetlenné, hogy mindenekel6tt azt
a kérdést tisztdzzuk, hogy milyen tipust
tuddsként hatdrozhatjuk meg a szépirodal-
mi memoritert.

A tuddsok filozéfiai, pszicholdgiai és
pedagégiai szempontbdl is termékeny
megkiildnbéztetése az explicit és az imp-
licit tudds szembedllitdsa (P/éh, 2008b).
Explicit tuddson olyan viszonylag kénnyen
kontrolldlhatd, verbalizdlhatd, rogzitett
tuddst értiink, amely kijelentésekben 8l
testet, és gy sokkal inkdbb a mitre, mint
a hogyanra vonatkozik, mig az implicit
tudds fogalma olyan procedurdlis, nehezen
verbalizdlhaté, viltozé és dinamikus,
készségszert elemeket takar, mint példdul
az anyanyelvi nyelvtudds. Az implicit tudds
kategéridja tehdt a mit helyett a hogyant
irja le (Pléh, 2008b). A ,hagyomdnyos™-
ként emlegetett iskola tevékenységeinek
a kozéppontjdban az explicit tudds dtaddsa
4ll. Ez természetesen nem jelenti azt, hogy
ebben a kornyezetben a tanuldk implicit
tuddsa nem fejlédik, ehelyett inkdbb tgy
fogalmazhatndnk, hogy az ilyen iskola
sokkal tudatosabban szervezi meg az exp-
licit tudds gyarapitdsdt, mint az implicit

' Egy 1847-ben keletkezett — meglep8en modern észrevételeket tartalmazé — nagyenyedi dokumentum az iskola
legszdmottevébb hibdit veszi sora. A felsoroldsban a kényszerités, a gyermek érdeklédésének figyelmen kiviil hagydsa
és a durva ,tanitdsi modor” mellett megjelenik a memorizalds is: , Tudomdnyt csak megértés, ’s 6ndllé feldolgozds,
nem pedig memorizélds dltal lehet elsajdtitani = megtanulni. Ndlunk minden tudomdny egyediil 2 memorizdldsra
van szoritva” (idézi Kiss, 1969, 218. o.). Ugyanebben az id8szakban Fdy Andrds a klasszikus auktorok memorizdla-
sanak megkovetelése ellen emel sz6t, ugyancsak a magasabb rend(i megértést kézéppontba éllitva: ,A classicusokat
ink4bb 6hajtndm olvasmdnyul hasznaltatni az ifjusdg 4ltal, olly formdn, hogy azokat érteni szokja, ’s bennék feltaldlni
a classicai szépséget, és remeklést” (idézi Hajdu, 2009, 130. o.).
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tuddsét. Bdthory Zoltdn az explicit tudds
kozépiskolai elsdségét torténeti kontex-
tusban is elhelyezd tanulmdnya (2002)

a képességfejlesztés elhanyagoldsa mellett
arra is rdmutat, hogy a (korai) nemzetdlla-
mi felfogds a memoriterszert tuddst tekinti
sigazi” tuddsnak, és a relevans miiveltséget
is elsésorban ismeretek birtokldsival azono-
sitja. Az elmult évszdzadban a fejlédés ezen
a teriileten szerinte a korszert miveltség

és a képességfejlesztd iskola irdnydba tett
lépésekben érhetd tetten. A problémdt
egészen specidlis nézdpontbdl kozeliti meg
Baoyan Cheng, aki tanulmdnydban (2012)
személyes tapasztalataibdl kiindulva elemzi
a memorizdldsdra épitd

recenben és Pesten folytatott tanulmdnyokat,
az orszdggyiilésen Szatmdr megye kévete volt
stb.), az el8bbi valéjiban csupdn egyben:
Kolesey Huszt cimii epigrammdia gy szol:
» Biis diiledékeiden, Husztnak romvdra
megillék...”. Az életrajz esetében nem jdr
semmiféle informdcidveszteséggel, ha pél-
ddul ,az orszdggytilésen Szatmdr megye ko-
vete volt” tényrdl mds megfogalmazdsban
szamolunk be (az orszdggyiilésen kovetként
Szatmidr megyér képuviselte vagy Szatmdr
megye orszdggyiilési kivete volt stb.), st
az 4llitdsok tartalmdt a stilus megvéltozta-
tdsa is érintetleniil hagyja (pl. ,,1790-ben
ldtta meg a napvildgot”). A memoriter sz6-
vegének ehhez hasonlé

kinai és a megbeszélésre,
vitdra alapulé amerikai
iskola kiilonbségeit.
Cheng kimutatja, hogy

az iskolarendszereknek

Mit tud valdjiban az, aki
megtanult fejbél egy irodalmi
szoveget?

megbontdsa (pl. a biis
melléknév szomorkdssal
vagy gondterbelttel vald
helyettesitése) természe-
tesen ,tiltott miivelet”,

a tanuldsi kdrnyezet
feltételeiben (az osztdlyterem berendezése,
tandri és tanuléi szerepek és e szerepek
formalizaltsdga, elvdrt viselkedés stb.)
tapasztalhatd lényeges kiilonbségei mogdet
valéjdban a tuddsrdl alkotott elképzelések
kiilonbsége huzodik.

Elsé megkozelitésben a kiviilrél meg-
tanult irodalmi szoveget tekinthetnénk
az explicit tudds egyfajta prototipusdnak
is, hiszen jél kontrolldlhatd, pontosan
koriilhatdrolt, eleve verbdlis természeti és
teljes mértékben kotott, rogzitett tuddsrol
van sz6. E radikdlis rogzitettség két kérdést
is felvet a memoriter tuddsként valé pozici-
ondldsa szempontjabdl. Az elsd kérdés a tu-
dds tartalmdra irdnyul: mit tud valéjiban
az, aki megtanult fejbédl egy irodalmi sz6-
veget? A problémdt érzékelhetdbbé teszi, ha
szembedllitjuk példdul Kolesey Ferenc Huszt
cim( epigrammadjdnak a tuddsdr a koltd
életrajzdnak tuddsdval. Mig az utébbi tudds
szdmtalan kijelentésben nyilvinulhat meg
(pl. Kolesey Ferenc 1790-ben sziiletett, Deb-

e tuddsfajta lényegének
felszdmoldsdhoz vezetne, és nehezen értel-
mezhetd ismereteket eredményezne. Ebbél
a Iényeges kiilonbségbdl fakad azonban
az is, hogy a memoriterszer(i tuddson nem
feltétleniil kérhetiink szdmon olyan isme-
retelemeket, a megértés olyan szintjét, mint
a mésként feldolgozott ismeretek esetében.
A kiilénboz6 ismeretanyagok memoriter-
ként valé szamonkérését — ahogyan a to-
vébbiakban még latni fogjuk — éppen ezen
a ponton éri szdmos jogos kritika, amely
a ,magolds’-t a feldolgozott, megéreett, le-
horgonyzott tuddst eredményezd tanuldssal
4llitja szembe.

A szigort rogzitettség azonban felvet
egy ezzel részben 6sszefiiggd, mégis
kevésbé tudatositott kérdést is, mégpedig
e tuddsnak a nyelvhez valé viszonydt. A ha-
gyomdnyos ismeretanyag megtanuldsa so-
rdn — erds egyszerlsitéssel élve — a nyelvre
mint t8le valamiképp fiiggetleniil is 1étez8
gondolatok kozvetitéjére tekintiink. Ennek
a mogottes elméletnek kdszonhetd példdul,
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hogy akkor tartjuk a tanuldst eredményes-
nek, ha a tanulé az elsajdtitott ismereteket
a tanulds nyelvileg is meghatdrozott
kontextusdtdl kiilonboz4 szicudcidkban is
alkalmazni tudja. Ebbdl a szempontbdl
példdul j6 jelnek éreékeljiik, ha a tanulé
képes a gondolatokat mésképpen kédolva,
sajdt szavaival is elmagyardzni, vagy

a puszta (nyelvi) reprodukcion tul sszeftig-
gésekre, mds ismereteivel valé 8sszhangra
vagy ellentmonddsokra is rd tud mutatni.
Ebben az értelemben tehdrt a nyelv eszkoz,
amely a tudds tartalmdnak kddoldsdra valé.
Ehhez képest a sz6 szerint megtanulandé6
szovegek esetében a nyelvhez valé viszony
szempontjdbdl is jelentds

problémdk megértése. Mig egy torténelem-
lecke vagy egy definicié egyre jobb mindsé-
gli tuddsa egyre f6loslegesebbé teszi e tudds
eredeti hordozéjdul szolgdlé szoveget, egy
koltemény egyre mélyebb megértése sordn
egyre nélkiilozhetetlenebbé vilik a szoveg.
A szépirodalmi memoriternek mint
tuddsnak az értékelése és megitélése
gyakran a hasznos és a haszontalan vagy
onmagdért valé tudds dichotémidjinak je-
gyében torténik. A fogalompdr mogoee 4116
elméleti hagyomdnyokat Pléh Csaba egy
menedzsereknek sz616 eléadadsaban (Pléh,
2008c¢) védzolja fel. A szerzd szerint ma is
meghatdrozé az a szemlélet, amely a tuddst
mindenckeldtt a bel8le

kiilonbség mutatkozik.
Maga a nyelv vilik a tu-
dds tartalmadvd, a nyelv-
vel kédolt {izenet stitusa
e tudds fel8l nézve — ha

a szépirodalmi szovegek
esetében a memorizdlds
adekvét formdja a tanuldsnak

szdrmazé haszon felél
{téli meg. Ez a Plép 4ltal
baconi hagyomdnynak
nevezett pragmatikus
koncepcié szabadulna

nem is lényegtelen, de

mindenképp — bizonytalan. A memoriter-
szer(i tuddsban a mit mond a sziveg helyett
a hogyan mondja kérdésére helyezédik

a hangsuly, pontosabban a mir sajdtos
moédon egybeesik a hogyannal. Jézsef Attila
Eszmélerének hires hasonlata — ,,Akdr egy
halom hasitott fa, / hever egymdson a vi-
ldg” — aligha helyettesithetd példdul m4s
megfogalmazdssal anélkiil, hogy jelentése
ne szenvedjen csorbdt, st ne véljon teljesen
bandlissd. Jelentésének gazdagsiga ugyanis
levdlaszthatatlan az adott szavak adott,

a nyelv materidlis oldaldt is (pl. az alliterd-
ci6 révén) elétérbe helyezd sorrendjérdl. Ha
elfogadjuk, hogy a szépirodalmi szovegeket
épp a megformdldsnak e miivészi jellege,
kilonleges nyelvi megalkotottsdga kiilon-
bozteti meg a hétkdznapi kommunikdci-
6ban hasznélatos szovegektdl, akkor mdr
itt is beldthatd, hogy e szdvegek esetében

a memoriz4lds épp oly adekvdt formdja

a tanuldsnak, mint példdul a tdreénelem-
lecke mély feldolgozdsa, a benne felmeriil8

az olyan tud4stdl,
amelynek az iskola falain tdl nem vessziik
haszndt. Ezzel a haszonelvii felfogdssal
all szemben a szerzd szerint John Stuart
Mill humboldti alapokra épiil8 6roksége,
amely a tudds nmagdére valésdgde hirdeti.
A hangsuly itt a személyiség gazdagitdsdn,
kiteljesedésén van, ez pedig nem fiigg a tu-
dds haszndlatdtdl. Ahogyan az explicit és
implicit tuddsfajedk megkiilonboztetésénél
ldtcuk, Ggy a hasznos és haszontalan tudds
szembedllitdsdndl is megdllapithatjuk,
hogy a memoriter ugyan jél beilleszthetd
a rendszerbe, de az alaposabb vizsgdlat e
tuddsfajta sajdtos kiilondlldsdt is vildgossd
teszi. Akdr a pragmatista néz8pontbdl kri-
tikusan, akdr a John Stuart Mill-féle keretek
kézote affirmativ médon viszonyulunk is
hozzd, a memoritert az 6nmagdért valé tu-
dds egyik paradigmatikus példdjaként ha-
tdrozhatjuk meg. Az iskoldn tudli viligban
— példdul a szorzds miiveletének tuddsihoz
mérve — viszonylag sziik azoknak a problé-
mdknak a kore, amelyeknek a megolddsét
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kozvetleniil egy vers kiviilr8l valé felmon-
ddsa segitené el8. Ehelyett a feladatot egy-
fel8l Millhez hasonléan az 6nmagéért valé
tudds 6romével és a személyiséget gazdagitd
hatdsdval,> mésfeldl szimos mdsodlagos
kévetkezménnyel, nevelési és fejlesztési
céllal legitimaljuk. Ez utébbiakrdl a to-
vébbiakban még részletesebben is lesz sz6.
Az emlitett Pléh-tanulmdny — a hasznossdg
felsl kozelitve — hasonlé kovetkeztetésre
jut. Az dnmagdban ,haszontalan”nak t(ind
tuddsok fontos sajdtsdga, hogy ,bdvitik

a lehetséges kapcsolatok terét. Novelik

a tdvoli dthalldsok és dtlépések esélyét, ezzel
novelik a kreativitds lehetdségeit (Pléh,
2008c, 459. 0.). Emellett e ,folosleges”
tuddsok a miveltség életmddszervezd ereje
révén is érvényes alkotéelemei lehetnek
akdr még a menedzser tuddsdnak is:

»[-.] a ldtszolag f6l6sleges tuddsok
olyan életmddszervezd tényezdkké val-
nak, amelyek segitenck a feszitett temp6-
ban ¢l ember szdm4ra az unalom kerii-
lésében. Segitenek abban, hogy pusztin
a tudds, a kifinomultsdg, a sokoldalivd
vélds révén az ember mdshogy éljen, és
a teljesitmény és a tanulds 6rome révén
élvezze életét. Fontos tudnunk, hogy
ezeknek a tényezdknek vannak mdsod-
lagos hasznai is. A sokoldald, miivelt, jol
tdjékozott menedzser j6 benyomdst is kelt

a partnerekben” (P/éh, 2008c, 459. o.)

A hasznos és az 5nmagdért valé tudds
megkiilonboztetését és Pléh Csaba most
idézett, a dichotémidt drnyalé gondolatait

ma is érvényesen egészitheti ki Ferge Zsuzsa
sokat hivatkozott taxondmidja (Ferge,
1976). A szociolégus a tirsadalmilag
relevans tuddst felhaszndldsa szerint harom
csoportba sorolja. A mennyiségileg és mi-
ndségileg is differencidlt szaktudds mellett
a hétkdznapi tudds (a magdnélettel, hdztar-
tdssal, emberi kapcsolatok miikddtetésével
kapcsolatos tudds) és az tinnepnapi tudds
kategéridjdc 4llitja fel. Ferge az ut6bbi, har-
madik csoportba sorolja ,,az ember gazdasi-
gi-tdrsadalmi kényszerek aldl felszabaduld
idejének és energidjanak” felhaszndldsgval
kapcsolatos tuddst, tobbek kozott a miivé-
szeti alkotdsok befogaddsdnak, élvezésének
a tuddsdt is (Ferge, 1976, 20-21. 0.). Az iin-
nepnapi jelz8 taldlé metafordja — taldn

a szerzd magyardzatdndl id6tallébb médon
is — érzékelteti az idesorolt tudds onmagaért
valésdgdt, ugyanakkor az emberlét teljes-
ségétdl, emberségiink sajétos mindségétdl
valé elvdlaszchatatlansdgdt is. Ahogyan
példdul egy mennyasszonyi ruhdn nem
kérhetjiik szimon a ruhdzat hagyomdnyos,
praktikus funkcidinak hatékonysdgdt (s6t
a mennyasszony e teriileten olykor stlyos
kompromisszumokat kénytelen kétni), dgy
a memoriter ,,iinnepnapi tudds”-ként tor-
ténd meghatdrozdsa is értelmetlenné teszi

a hasznossdgra valé rékérdezést.

A szépirodalmi memoriter esetében
tehdt egy olyan tuddsfajtdval van dolgunk,
amely ellendll annak a tdrekvésiinknek,
hogy megnyugtaté médon helyezziik el
a legfontosabb tuddskoncepcidk keretében
definidlt kategéridk egyikében. Nem tlinik
kéeségesnek, hogy explicit tuddsrél van

> V6. ,Annak az embernek azonban, akinek nincs mire emlékeznie, elszegényedik az élete. Ezt a lehetéséget teljesség-
gel figyelmen kiviil hagytdk a szdzad elején az oktatds reformerei, akik kutatdsi eredményekkel felfegyverkezve bebi-
zonyitottdk, hogy »kényv nélkiil megtanulni« valamit nem igazdn hatdsos médja az informécié elsajdtitdsanak és
tdroldsdnak. Erdfeszitéseik eredményeképpen a memoritert eltdréleék az iskolai tananyagbol. A reformereknek még
igazuk is lett volna, ha az emlékezés célja egyszertien csak annyi lenne, hogy gyakorlati problémdkat oldjunk meg
a segftségével. Am ha a tudat feletti uralmar legaldbb olyan fontosnak tekintjiik, mint azt a képességet, hogy bizonyos
dolgokat megtesziink vagy létrehozunk, akkor a komplex informaciémintdk kiviilrél valé megtanuldsa semmiképpen
sem tekinthetd elvesztegetett idének. Egy olyan elme, mely bizonyos stabil tartalommal rendelkezik, sokkal gazda-
gabb anndl, mint amelyik nem.” (Csikszentmihdlyi, 2010, 166. o.)
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sz6, ugyanakkor meglehetésen bizony-
talan, hogy pontosan minek a tud4sérdl

is szémolhat be az, aki kiviilrél tud egy
verset, kiilondsen akkor, ha bizonyos
szavak szigordan rogzitett sorrendjén kiviil
masnak a tuddsdra is szamitunk. Ha ez

a ,mds” nem bizonytalan, hanem meg-
hatérozott, jol parafrazedlhatd, mdsképp

is kédolhaté tudds, akkor maga a sz6
szerintiség kovetelménye vélik kérdésessé,
nem véletlen, hogy a tudds érvényességét
és min@ségét épp a puszta reprodukdldssal
dllithatjuk szembe (vo. Csapd, 2002).
Tovabb 4rnyalja a problémdt, hogy — amint
az aldbbiakban részletezziik — a memoriter
tanitdsa kifejezetten procedurilis, implicit
tuddsok (pl. nyelvi anyanyelvi készségek)
kialakitdsdt, fejlesztését célozza. Ha a tudds
hasznossdgin egyfajta kozvetlen hozzdjd-
ruldst értiink egy (iskoldn kiviili) probléma
megolddsdban, akkor a memoritert inkdbb
az 6nmagdért vald tudds kategéridja felé
poziciondljuk. Ez azonban nemcsak a Pléh
Csaba dltal hangoztatott érvek miact vélik
problematikussd, hanem

16n6sen szép megfogalmazdsit olvashatjuk
ennek a felndtt tapasztalatnak /lyés Gyula
esszéjében (1938), amely a témdba vdgo ér-
tekezd irodalom t6bb jellemzd vondsit is
megel6legezi:

»Kozeledik a kor, amidén a tdrgyak,
emlékek értéke észrevétleniil, Snmagdtdl
emelkedni kezd, mint valami elfeledt éreék-
papiré, amelyrdl ekkor vesziink tudomdst;
a betéve tudott versek magdnyukban nemes
aszU-izt erjesztenek.” (Z/lyés, 1938)

Surdnyi Bilint a Horthy-korszak fiigim-
ndziumdnak maveltségképérdl értekezve
érinti a memoriter kérdését is. A gimndziu-
mokban kizdrélag a vitdn feliil értékesnek
tartott, jelentds szerz8ktdl szdrmazé mive-
ket kellett kiviilr8] megtanulni, azokat vi-
szont egészen az érettségiig szimonkérték.
Surdnyi ennek kovetkezményeként ldtja,
hogy ,a tizenéves korban mélyen bevésett
szovegek akkor is alakitottdk minden egyes
tanul kognitiv — s esetenként affekeiv — vi-

ldgdt, ha ennek nem volt

az ,linnepnapi” tudds
iskolai megkovetelésével,
ennek attitiidindlis és
motivicids vonatkozd-
saival kapcsolatban is
kérdéseket vet fel.

nem véletlen, hogy a tudds
érvényességét és mindségét
épp a puszta reprodukaéldssal
dllithatjuk szembe

tudatiban, sét, ha tar-
talmilag ezzel vagy azzal
a megtanult szoveggel,
szovegrésszel szemben
kifejezett ellenérzései
voltak” (Surdnyi, 2001,

KESLELTETETT INTERIORIZACIO

A szépirodalmi memoriter iskolai jelentésé-
gének hangstlyozdsa mogoee sokszor jol ki-
tapinthaté az a f6ként személyes példakkal
aldtdmasztote elképzelés, amely szerint a ki-
viilrdl megtanult miivészi szdveg neveld,
személyiségform4ld hatdsa nem azonnal,
hanem id8ben elnytjtva, fokozatosan,
mintegy a tanulé novekedésével, élettapasz-
talatainak gyarapoddsdval érvényesiil. Kii-

38. 0.).
Hasonlé okokbdl tartja megdrzendének
a memoritert Nagy Jdnos is, aki ,védé-
beszéd”-nek szdnt irdsdban a késleltetett
interiorizdcié gondolatdnak jellegzetes
dsszefoglaldsdt adja:

»A memoriter egyik legfontosabb hasz-
na [...] a versek gondolatisigdnak 6szténos
vagy tudatos dtvétele. A sziil8i szeretet ver-
ses példdi, a bardtsdg, a hazaszeretet elemei,
az emberszeretet jellemzdi, a béke kivdndsa
a verset ismerdk tulajdonaivd lesznek. [...]
Tanitvdnyaim megtanultdk a verseket,
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évek mulva, tdl az érettségin azon kaprdk
magukat, hogy a versek gondolatai szerint
cselekszenek, benniik az ismeret az élmény
fokdra emelkedik, az élménnyé lett ismeret,
memoriter, cselekvésiik, magatartdsuk

forméldjavd vélik.” (Nagy, 1995, 66. o.)

Baldzs Géza szakralis sz6vegekkel
kapcsolatban olyan kész formdban 1évé
izenetként hatdrozza

a memoriter specidlis tuddsjellegének terii-
letén a leginkdbb szembeotld. A késleltetett
interiorizdci6 elmélete mogott kimondat-
lanul ugyan, de jol érzékelhetSen az az
eléfeltevés 4ll, hogy a memoritertanuldst
a szdveg tartalmdnak, ,mondanivaléjinak”
a kedvéért szorgalmazzuk. Egy szdveg
kiviilrél valé megtanuldsa — ahogyan
kordbban részletesen tdrgyaltuk — éppen
ebben a tekintetben

meg a gyermekkorban
elsajétitott memoritert,
amely ,egész élet sordn
nyelvi és viselkedésbeli
tdmaszként szolgdl”

mélyen beivédott
a memoriterekrél valé
gondolkoddsba a késleltetett
hatds tézise

mutatkozik kevésbé
hatékonynak. A ,verbdlis
automatizmusként”
(Baldzs, 2004) miikods
memoriter sokkal inkdbb

(2004, 20. 0.). Az erkol-
csi nevelés 4j perspek-
tivdit vizsgdlva hozza széba a memoriterek
kérdését Pilvolgyi Ferenc, aki a tradiciondlis
didaktikai paradigmdk egyik mdig nagy je-
lentéségti 6rokségének tartja a konyvnélkii-
liek tanuldsdt. A fenti példikhoz hasonléan
Pilvilgyi is a késleltetett interiorizdcié el-
méletével érvel: ,,a gyermekkorban kiviilrél
megtanult gondolatok szinte »beleégnek«
a személyiségbe, irdnyt adva a gondolko-
ddsnak és a cselekvésnek” (2014, 177. o.).
A fenti, tbb teriilet képvisel8itdl vd-
logatott szakirodalmi példdk meggy8z8en
szemléltetik, mennyire mélyen beivédott
a memoriterekrdl valé gondolkoddsba
a késleltetett hatds tézise. Az idézett 4llita-
sokat olvasva azonban az sem keriilheti el
a figyelmiinket, hogy ez a kétségkiviil sok
igazsdgot tartalmazé elképzelés tobb szem-
pontbdl is reflektdlatlan marad. Kozma
Tamds ismert tanulmdnydt (2001) segitsé-
giil hivva azt is mondhatndnk, hogy kidol-
gozdsa elsésorban a ,bdlcsész pedagdgia”
paradigmdjdnak keretében tortént meg.
A reflexié hidnya témdnk szempontjébol

a szavak meghatdrozott
sorrendjének a tuddsa,

és mint ilyen a jelentés helyett a szoveg
nyelviségére, megalkotottsigdra helyezi

a hangstlyt. Jellemzd, hogy a memori-
terekbdl tgy ,,nyerhetd ki” egy keresett
inform4cid, hogy a széveget elmondjuk
egészen a relevans részig, és ott mintegy
Jkiolvassuk” beldle a relevins elemet.?
Tanulsdgosak ebbdl a szempontbdl is Nagy
Jozsef mértékadé monogrifidjdnak a merev
kognitiv készségekrol sz616 — a tovabbiak-
ban még més dsszefiiggésben is idézendd

— megéllapitdsai. E zdrt és feltételfiiggetlen
készségek (pl. évszdmokon, telefonszdmo-
kon, széldsokon és kozmonddsokon kiviil
ilyen a memoriter is) lényege ugyanis az,
hogy elemei ,,egymdst kényszerten aktivdlé
moédon” épiilnek dssze, ,az egymdst kovetd
rutinok kozé mdsok nem ékelddhetnek be,
és [a készség miikddése] az utolsé rutinnal
lezdrul” (Nagy, 2002, 99. o.). A kezdd
nyelvtanulé példdul a rendhagyé német
igék alakjait rogzitd tibldzat sorainak me-
moriterszer(i megtanuldsa utdn a kommen
ige 3. alakjdhoz Ggy jut el, hogy a teljes sort

* Ezt nevezi Immanuel Kant ,mechanikus emlékezet”-nek, amely ,pusztdn a strl betl szerint valé ismételgetésen
nyugszik - az egyszeregy megtanuldsakor példdnak okdért, amikor is a tanulé végig kell vegye a szokott rendben
egymdsra kovetkezd szavak egész sordt, hogy rileljen a keresettre” (Kant, 2005, 99. o.)
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Jfelmondja” magdban (kommen, kam, ist
gekommen). Azonban — mint ldteuk — a fel-
dolgozott, megértett, lehorgonyzott ismeret
(a versek esetében az lizenet vagy monda-
nivald) a tudds szempontjabdl foloslegessé
teszi, hogy eredeti megfogalmazdsihoz
ragaszkodjunk. Egy anyanyelvi beszélének
valészintileg megerdltetd és nehezen értel-
mezhetd feladat lenne a fenti ragozdsi sor
produkdldsa, és feltehet8en nem véletlen,
hogy az idegennyelv-tanitds pedagégidja
is elmozdult mir e ,,tdbldzatos” médszer
dominancidjdtél.

A késleltetett interiorizdcié elmélete
ezen a ponton sajitos médon taldlkozik
az irodalomtanitds egyik régi dilemmi-
jét jelentd problémdjdval is: a tanulék
az iskoldban tdbbnyire olyan miivekkel
taldlkoznak, amelyeknek a tematikdja,
nyelvezete, mondanivaldja stb. sokszor
meglehetésen tédvol 4ll életkorukbdl
fakadé érdekl8désiikedl, nehezen hozhatd
kapcsolatba sajdt tapasztalataikkal. Fenti
gondolatmenetiinkbdl t6bb okbdl is
az kovetkezik, hogy erre a problémdra nem
a memoriter ad megnyugtat6 vdlaszt. Ez
természetesen kordntsem jelenti azt, hogy —
kiilondsen az alaposan feldolgozott és meg-
értett — koltemények esetében egyenesen
kizdrndnk a hosszu tdvon érvényesiil hatds
lehet8ségét a tanulé gondolkoddsdban,
chelyett egyfeldl azt feltételezziik, hogy
az ilyen hatds sokkal inkdbb készénhetd
a feldolgozottsignak és a megértésnek,
mint a memorizdldsnak,

tantervi megjelenése milyen szemléletrdl,
illetve e tudds természetének milyen foku
reflekedlesdgdrdl drulkodik. Az eddig
megfogalmazottak arra engednek kévet-
keztetni, hogy minél pontosabban rogziti
a fejbdl megtanulandé mivek kdnonjdt egy
tanrend, minél kevesebb vdlasztdsi lehetd-
séget enged a pedagdgusoknak és a tanu-
16knak, anndl valészintibb, hogy az imént
bemutatott késleltetéses mechanizmus
miikddtetésének szdndéka 41l mogotee,
hiszen anndl inkdbb feltételezhetjiik, hogy
a mivek kijelslését azok tematikus rétege,
a gondolkoddsformélds szolgdlatdba dllit-
haté vélelmezett iizenete, a hozz4 tdrsitott
épitd mondanivalé motivalta.

1llyés Gyula aszdiz-metafordja is taldn
leginkdbb a memoriterek késleltetett hatd-
sanak ellendrizhetetlenségérdl, a tanterve-
sitésnek ellendllé voltdrdl szdl, arrdl, hogy
a ,betéve tudott” versek értéknovekedése,
Uj min@séggé valdsa tervezhetetlen és ural-
hatatlan médon az egyén személyiségének,
az 6t ért szamtalan hatdsnak a fiiggvényé-
ben torténik meg.

A KESZSEGFEJLESZTO
MEMORITER

A pusztdn reprodukciéra irdnyulé tanulds

nem alaptalanul keriil szembe gyakran

a kompetencia- és készségfejlesztés céljdval
éppugy, mint a tudds fen-

misfeldl pedig azt,
hogy a szépirodalmi
memoriter tanuldsdnak
szamtalan kedvezd
hatdsa els6sorban nem
a kélteményekben meg-
fogalmazott gondolatok

a mivek kijeloléséc
azok tematikus rétege,
a gondolkoddsformalds
szolgélatdba dllithat6
vélelmezett iizenete motivalta

tebb emlitett aspektusait
(mindség vagy érvényes-
ség) is tudatositd tanulds-
szervezéssel. Bar a me-
moriterek tanuldsa
kétségkiviil f8képp olyan
dekontextualizdle explicit

mély megértésében
keresendé. Nem volna érdektelen annak

az alapos feltdrdsa sem, hogy a memoriterek

tuddstipusra vonatkozik,
amelynek célja végsd soron 6nmaga megis-
métlése (v6. Pléh, 2008a), pedagdgiai szem-
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pontbdl lényegesen t8bb hozadéka van, mint
e tudds ,birtokldsa”, mégpedig éppen fejlesz-
t6 hatdsa révén. Az aldbbiakban néhdny fej-
lesztési teriilet rovid kor-

akkor kénnyen beldthatd, hogy a memo-

riter és a kreativitds egydltaldn nem &ssze-

férhetetlen fogalmak (vo. Csikszentmihdlyi,
2010). Vimos Tibor

vonalazdsit kovetden
a memoriterek nyelvi
készségekre gyakorolt ha-
tasdt valamivel részlete-
sebben elemezziik.

Nem valészin,

nagy jelentdséget tulajdonitott
a gyermekek nyelvi
fejlédésének, igy példdul

az anya beszédének is

az osszefliggést egy
szamitégépes analdgidval
teszi szemléletessé: ,,a
szamitégépek teljesitd-
képessége nagyban figg

hogy kiilénésebb ma-

gyardzatra szorulna a kényvnélkiilieknek
a memoria fejlddésére gyakorolt, szdmta-
lanszor hangoztatott hatdsa (vo. pl. Csdnyi,
2011), amelynek paradox médon az noveli
a leginkabb az aktualitdsdt, hogy az egyre
fejlettebb, egyre nagyobb kapacitdst és
egyre mobilizdlhatébb kiilsé tdrolék egyre
inkdbb tehermentesitik az emlékezetiinket
(v6. Pléh, 2010). Ebben a tekintetben tehdt
a memoritereket ugyanaz a kériilmény
teszi megkeriilhetetlenné, amely egyben
Jfoldslegessé” is teszi 8ket. Nem ennyire
4tldchaté a memoritereknek az dsszetett
kognitiv képességek fejlédésében jdtszott
szerepe. Nagy Jézsef mutat rd a kordbban
emlitett merev kognitiv készségek, koztiik
a memoriterek nélkiilozhetetlen szerepére
az osszetettebb képességek, készségek és
kompetencidk kialakuldsiban. A szerz8
szerint az ember szdmtalan ilyen merev
készség elsajdtitdsdra képes, és ezek szdma
nagymértékben befolydsolja a kognitiv
kompetencia hatékonysdgdt. A pedagdgia
feladata az ilyen rutinok mindségének

a biztositdsa és optimdlis mennyiségiik
meghatdrozdsa (Nagy, 2002).

A memoritereknek a kreativitdsra
gyakorolt lehetséges hatdsa a ,,folosleges
tuddsok” sajdtos, kiszdmithatatlan haszno-
suldsdval kapcsolatban mdr széba keriilt.
Ha a kreativitdst Guilford nyomén olyan
divergens gondolkoddsmdddal hozzuk
osszefiiggésbe, amely vdratlan, tdvoli asz-
szocidcidkat tesz lehetdvé (Kowvdcs, 2008),

a leggyorsabban elérhetd
belsé6 meméridtdl, hidba
emelkedik drdmai médon a kiils§ tdroldk
kapacitdsa és elérési ideje” (Vidmos, 2005,
118. 0.)

A memoriterek oktatdsban valé al-
kalmazdsdnak alighanem egyik legdsibb
megokoldsa abban 4ll, hogy a tekintélyes
szerz8tdl szdrmazd, fejb8l megtanult
szveg egyfajta nyelvi mintaként, referen-
ciaszintként szolgél, amelyhez a tanulénak
fejlédése sordn egyre inkdbb igazodnia
kellene. Ennek a gondolatnak egyik korai
megfogalmazdsit mar Quintilianus Szénok-
lattandban (2008) is megtaldljuk. A nevelés
elméleti és gyakorlati kérdéseivel is sokat
foglalkozé rémai gondolkodé kiilénésen
nagy jelent8séget tulajdonitott a gyermekek
nyelvi fejlédésének, igy példdul az anya
beszédének is (Pukdnszky, 2013). Az emlé-
kezet pallérozdsa mellett a legkivélébbak
szdvegeinek memorizdldsdt is a nyelvi

készségek fejlédése indokolja:

»a beszéd megformaltsdgdt, melyet
tudatukban raktdroztak el, ontudatlanul
is utdnozni tudjék. [...] Székincsiiket
a legjobb szavakkal toltik fel, megtanul-
jdk a szerkesztést, a sz6képek haszndlatdr,
melyeket mar nem kell majd keresgél-
nitik, hanem mintha valamilyen rejtett
kincs bukkanna el8, 6nmaguktdl 6tlenek
tel benniik.” (Quintilianus, 2008, 167.)

Az 1981 4priliséban — részben
a Magyar Nyelvtudomdnyi Térsasdg
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4ltal — Debrecenben rendezett kétnapos
memoriterkonferencia el6adéi is minde-
nekeldtt a szépirodalmi memoriterek nyel-
vi természeti hozadékdr llitjdk elStérbe,
csaknem mindannyian

védlasztott iskolai memoriterek belsé kont-
rasztot és igy egyfajta ellendlloképességet
alakithatnak ki a tanulékban. Az anya-
nyelvi nevelésr8l szélva Benkd Lordnd
szinte ugyanezekkel

reflektdlva a kdnyv-

a szavakkal vezeti fel

nélkiiliek szerepének Valbban egyazon mindségi az ellenhatds érvée:
litvdnyos csokkenésére skdla két végpontjdt jelentik-e

az iskolai gyakorlatban. a felsorolt alacsony nyelvi »Ezek a hatdsok
Szathmdri Istvdn nyit6 szinvonald szovegek rendkiviil széles
eldaddsa (Szathmari, és a szépirodalmi mivek? skdldban helyez-
1981) ugyanazon fo- kednek el a bamba
lyamat eredményeként sldgerszovegektdl

azonositja a szépirodalom olvasdsdnak és
a memoritertanuldsnak a visszaszoruldsat,
és olyan nyelvi kovetkezményekkel kap-
csolja 6ssze, mint az ,elszemélytelenedett,
s egyben elsziirkiilt, sablonoss4, tovdbbd
homadlyossd, nemegyszer érthetetlenné
vélt” beszéd és fogalmazds, a szegényes
szdkincs, a kdzhelyek, a terpeszkedd kife-
jezések és az idegen eredetli szavak tilzott
mértékd haszndlata, a hanyag kiejtés, va-
lamint a nyelvi magatartdssal kapcsolatos
kedvezétlen tendencidk.

Hernddi Sdndor Magyar szd, magyar
beszéd cimli nyelvmivel8 kétete (1996)
kiilén alfejezetet szentel a memoriter kér-
désének. Ervelésében Hernddi is a nyelvi
fejlédés lehetdségét dllitja kozéppontba.
A szerzd szerint a memoritert tanulé
székincse béviil, megtapasztalja az anya-
nyelviinkben rejl8 miivészi potencidlt,
fejlédik a helyesirdsa, illetve a magyar
nyelv és az azon sziiletett kultira ,valédi
birtokosdnak” érezheti magdt. Hernddi
izgalmas és 25 év elteltével még inkdbb
aktudlis gondolata a memoriterek ,egyen-
stlyozé szerepének” felvetése: a ,rddidzds,
a tévézés, a rekldm és a sajt6 zuditja
rank a sablonnyelvet, a kdzhelydradatort,

a szedettvedettséget. Ezek a szintelen-
szagtalan kozlések 4tjdrjdk cudatunkat,
belénk ivéddnak; lassan-lassan hozzdjuk

szokunk” (Hernddi, 1996, 220.). A jél ki-

és rekldmszovegektdl a kozhelyekkel,
klisékkel teletomott, modoros tévényi-
latkozatokon vagy a pongyola, hadaré
koznapi stiluson keresztiil a durvasdgba,
trdgdrsdgba torkolld utcai, bardti kori
vagy mdr a csaldd kiiszobét is 4clépd
beszédmédig, amellyel nem elegendd
csupdn a grammatikailag helyes kozlést
szembedllitani, hiszen az emlitett nyelvi
hatdsok akdr ilyen kéntdsben megjelen-
ve is béven vihetnek téves nyelvi idedlok
felé. A mdsik pélust csak a nyelvi eszté-
tikum ldttathatja, éreztetheti meg a ta-
nuldkkal, amely legmagasabb szinten
nyilvdnvaléan a szépirodalmi nyelvben,
azon beliil is a kéltészetben van adva.”

(Benkd, 1999, 136-137.)

E hosszabban idézett részlet Hernddi
tanulmdnydndl ugyan lényegesen komple-
xebb formédban fogalmazza meg az el6bbi
gondolatot, t8bb tekintetben mégis olyan
fontos kérdéseket hagy nyitva, amelyek
megvéilaszoldsa a memoriterek és a nyelvi
készségek fejlédésének osszefiiggéseit
hatékonyabban vildgithatnd meg. Joggal
kérdezhetnénk rd példdul arra, hogy
valéban egyazon mindségi skdla két
végpontjdt jelentik-e a felsorolt alacsony
nyelvi szinvonald szdvegek és a szép-
irodalmi mtvek. A kérdésre egy olyan
irodalomszemlélet keretében felelhetnék
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igenléen, amely az irodalmisdgot a mon-
danivalé kiilonlegesen igényes, a nyelv
lehet8ségeit a lehetd leginkdbb mozgdsitd
megformdltsigival azonositja. Egy nyel-
vileg tokéletesre csiszolt tévényilatkozat
azonban aligha vélik irodalmi m{ivé, vagy
ha igen, akkor mdr nyilatkozatként nem
dllnd meg a helyét. A modellt tehdt az te-
szi problematikussd, hogy a szépirodalom,
kiilonosen a szerzé altal is emlitett lira,
nem (csupédn) jobb, hanem ms mindség,
mint a nem esztétikai céllal sziiletd szdve-
gek. Ha tehdt egyetlen skdldt képzeliink
el, akkor a kdzhelyekkel teletomaott, modoros
tévényilatkozattal a jd stilusit, gondolargaz-
dag tévéinterji szembedllitdsa indokolt,

a pongyola kéznapi stilussal az igényes
kéznyelvé — és igy tovabb. Tanulsdgos

a formalista Sklovszkij metafordja, amely
a ,gyakorlati” nyelvet a jérdssal, az esztéti-
kai célzatd szépirodalmat pedig a tdnccal
azonositja (Jefferson, 1995). A tdnctanitds
minden bizonnyal alkalmas r4, hogy
bizonyos tekintetben fejlessze a hanyag
jardst (pl. a testtartdst), azonban az is
beldthatd, hogy e fejlesztésnek nem a ténc
a leghatékonyabb médja, hanem a fejlesztd
hatds inkdbb a tdnctudds egy kedvezd
mellékhatdsdnak tekinthetd. A mdr idézett
Quintilianus a fejlesztendd szovegtipusba
(sz6énoki szdveg) tartozé memoriterek ta-
nuldsdtdl vérja a jotékony hatdst a felsorolt
teriileteken. Ha az elsddleges cél a nyelvi
készségek fejlesztése, akkor a legszeren-
csésebb a tanuldk dltal produktivan is
miikddtetett mifajok és nyelvi regiszterek
korébdl vélaszrani szoveget. Ebbél

a szempontbdl is megfontolandék Baldzs
Géza szavai, aki az irodalmi memoriterek
mellett minden més teriileten, minden
tudomdnyban sziikségesnek tartja a nyelvi
mintdt jelentd konyvnélkiiliek tanuldsc

(Baldzs, 1998).

OSSZEGZES, KONKLUZIO

A memoritereket vizsgdlva egy olyan tudo-
mdnyos diskurzusba kapcsolédunk be,
amelynek kiilénbsz8 szakreriileteken és kii-
16nboz8 paradigmék el6feltevéseinek kereté-
ben megfogalmazott érvrendszerei nagyon
ritkdn és inkdbb véletlenszertien, mint terve-
zett médon taldlkoznak egymadssal, igy a té-
mit jellemzd interdiszciplinaritds adta lehe-
t6ségek mindeddig alig érvényesiilhettek.
A memoriterekre irdnyuld szakmai érdekld-
dés emellett f8képp csupdn mds problémdk-
nak szentelt publikdcidk szérvanyos, egy—
egy bekezdésben testet 618 észrevételeiben
mutatkozik meg. Mindez médr énmagdban is
magyardzza, miért nem szimolhatunk a té-
mdban empirikus kutatdsokbdl szdrmazé ér-
vényes és megbizhaté adatokkal. Egy ilyen
kutatds megtervezése megkdvetelné a me-
moriterekkel kapcsolatban felmeriild szak-
mai problémdk operacionalizdldsit, ami
egyfeldl igen komplex, sokféle jértassdgot
igényld feladat lenne, mdstel8l megkdvetelné
a bemutatott nyitott kérdések megvélaszold-
sdt, illetve a fent elemzett ellentmonddsok
megnyugtatdé felolddst. Nincs okunk két-
ségbe vonni vagy lekicsinyelni a memoriter
alkalmazdsdval osszefiiggésben szdmtalan
gener4cion 4t felgyiilemlett gyakorlati ta-
pasztalatot; a kvalitativ és kvantitativ empi-
rikus kutatdsoktdl (pl. tanuléi és tandri
attit@idvizsgdlatok, tantervanalizisek, hatds-
vizsgalatok stb.) varhat6 eredmények azon-
ban hozz4jirulhatndnak ahhoz, hogy e nagy
hagyomdnnyal biré feladat- és tuddstipus
az elmélet és a gyakorlat sikjdn is 6sszehan-
golhat6va vdljon az iskoldval szemben t4-
masztott legkorszer(ibb kévetelményekkel.
Tanulmédnyunkban igyekeztiink meg-
mutatni, hogy a memoriter fogalméban
kiilonés médon taldlkozik egymdssal
sokféle elméleti és gyakorlati koncepcid:
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az a régi iskolai hagyomdny, amely a me-
moriterszer(i ismereteket tekinti valédi
tuddsnak, a latin grammatikdc antik
auktorok szovegeinek memorizdldsdval
tanité médszertan, az a mdig tetten érhetd
vélekedés, amely a konyvnélkiiliektdl a ne-
mes gondolatok késleltetett beépiilését és
fokozatos megértését vérja, az elképzelés,
amely a szévegek kiviilrél valé6 megtanu-
ldsdnak készségfejlesztd hatdst tulajdonit,
valamint az ,iinnepnapi tudds” sajétosan
emberi haszontalansdgdnak és egyben
mégis kiszdmithatatlan hasznosuldsdnak
a gondolata. A memoritert mint tuddst,
mint késleltetett hatdst gondolatok
kozvetitdjét és mint fejlesztd hatdst
feladatot elemezve egyardnt rdmutattunk
arra, hogy az e gondolatok koriil kiépiilt
érvrendszerekben szdmos relevdns tényezd
reflektdlatlan marad.

Gondolatmenetiink tehdt az aldbbi
kovetkeztetések és ajanldsok megfogalma-
zdsdra ad lehetdséget:

1. A memoriter mint explicit tudds sokkal
inkdbb a szoveg nyelvi megalkotottss-
gdra, mint {izenetére vonatkozik.

A szépirodalom (kiiléndsen a lira) ese-
tében a nyelvi megforméltsdgrél nem
vélaszthatd le az egyszert
parafrazedldsnak mindig ellendllf je-
lentés, e szdvegek memorizdldsa tehdt
tanuldsuk, feldolgozdsuk egyik adekvat
formdjdnak tekinthetd.

2. A szépirodalmi memoriter mindenek-
eléte ,haszontalan” vagy ,iinnepnapi”
tudds, még akkor is, ha dttételesen akdr
egy haszonelv(i para-

nyességét eltérbe 4llit6 kritikdval
szemben. S8t, a tovdbbi kutatds egyik
elsd feladata lenne e sajdtos tudds mi-
ndségi és érvényességi kritériumainak
kidolgozdsa. Az mdr jelen tanulmd-
nyunkban is vildgossd vdlt, hogy a me-
moriterrel kapcsolatos iskolai munka
stlypontjait a motivécié és az attittid-
formdlds feladatai jelenthetik.

3. A késleltetett interiorizdcié” gyakran

hangoztatott tézisét az elébbi pontok
mdr elméleti szinten is elbizonytalanit-
jék, hiszen az a memoriterekben megfo-
galmaz6dé ,kész tizenetek” fokozatos
belsévé vildsira szamit. A konkrét tar-
talmak elsajdtitdsdnak pedig minden
bizonnyal az egyik legkevésbé hatékony
moédja a memorizalds. Az elgondolds
aldtdmasztdsdul szolgdlé személyes pél-
ddk a legalapvetébb médszertani meg-
fontoldsokbdl sem tekinthet6k meggyd-
z6nek.

4. A fentiek értelmében a memoriter ter-

mészetéhez leginkdbb a viszonylag laza,
a tanuldknak és a pedagégusoknak sok
szabadsdgot, vdlasztdsi lehetdséget biz-
tositd tantervi szabdlyozds illik. Egy
tantervi memoriterkdnon kotdttsége
éppugy alapvetd félreéreésekrdl drulko-
dik, mint az, ha e kdnont féként tema-
tikus szempontok szervezik.

5. A memoritereknek tulajdonitott fejlesztd

hatdsok egy jelentds része nem kotddik
specidlisan a megtanulandé szovegek
esztétikai jellegéhez. A tanulmdnyunk-
ban érintett készségek (meméria, kreati-
vitds, nyelvi készségek) célzott fejleszeése
esetében példdul kife-

digma keretei kozt is
értelmezhetd lenne,
és mint olyan nem is
szorul védelemre

az iskolai gyakorlatot
éré, a keletkezd tudds

a mdig tetten érhetd
vélekedés, amely a nemes
gondolatok késleltetett
beépiilését és fokozatos
megértését varja

jezetten ajanlatos mds
és mds tipusu széve-
gek optimdlis meny-
nyiségben valé meg-
tanuldsa is.

mindségét vagy érvé-
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