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ny. egyetemi tanár, Szegedi Tudományegyetem, Szeged

Az elemi kombinatív képesség 
kialakulásának kritériumorientált 

diagnosztikus feltárása

Ha beírjuk a számítógép keresőjébe a „combinatorial” szót, a 
legkülönbözőbb tudományágak, tevékenységi körök kombinatorikus
„kezelésének” sokaságát kapjuk. Különösen sok címszó jelenik meg a 

kombinatorikus kémiáról. Ugyanis a kombinatorika matematikai 
eredményeinek robbanásszerűen terjedő alkalmazása a kutatásban, 

a fejlesztésben és a gyakorlati tevékenységekben a kombinatorikus 
kémia megszületésével vette kezdetét, ami egy magyar kutató, 

Furka Árpád (1982) nevéhez fűződik. 

M
ára új helyzet alakult ki: a korábbiakhoz képest nagyságrendekkel komplexebb
problémák, feladatok megoldása vált lehetõvé a kombinatorikának 
köszönhetõen, amelynek továbbfejlesztésében Lovász László kiemelkedõ szere-

pet játszik. Egy magyar kémikus, Schõn István (1999) kombinatorikus kémiai kutatásai
alapján annak is szükségét érezte, hogy leírja gondolatait a kombinatív gondolkodásról.
Tanulmányomnak az a célja, hogy a kombinatív képesség, gondolkodás kutatási eredmé-
nyeire támaszkodva erre az új helyzetre a komplexitás szempontjából reflektáljon, az ele-
mi kombinatív képesség kialakulásának kritériumorientált diagnosztikus feltárásával.

Ami a kombinatív képesség, gondolkodás kutatását illeti, meglehetõsen mellõzött té-
mának nevezhetõ. Ez alól a helyzetkép alól csak Csapó Benõ képez kivételt, aki mind a
képesség struktúrájának feltárásában, mind az elsajátítási folyamatok országos reprezen-
tatív mintákon történõ feltérképezésében kiemelkedõ eredményeket ért el. (Csapó, 1979,
1983a, 1983b, 1985a, 1985b, 1985c, 1987, 1988, 2001, 2003) „Amíg a Piaget által fel-
tárt többi mûveletnek áttekinthetetlenül hatalmasra duzzadt irodalma van, a kombinatív
mûveletekkel kapcsolatos fontosabb publikációknak csaknem teljes körét áttekinthetjük.
Ezekre a munkákra általában az jellemzõ, hogy csak egy vagy néhány kombinatorikai
feladatot használnak a vizsgálat során. Általában nem a struktúrát és a kombinatív jelle-
get emelik ki, hanem mereven ragaszkodnak (számértékekben, tartalomban, kontextus-
ban) a Piaget által kialakított keretekhez, és fel sem vetik a piaget-i koncepció újrafogal-
mazásának, kiterjesztésének a lehetõségét vagy szükségességét, nem törekednek a kom-
binatív mûveletek rendszerének tanulmányozására. Messze nem merítik ki a kombinato-
rika által kínált végtelen gazdagságot, az alapvetõ kombinatív struktúrák sokféleségét.
Rendszerint a kombinatorikai feladatokat csupán mint eszközt használják valamely je-
lenség, általában a gondolkodás formális szintjének a vizsgálatára.” (Csapó, 1988.
20–21.) Ezeket a kutatásokat általában kis (olykor mindössze 15–20 fõs) mintákon vé-
gezték. A Csapó Benõ által elemzettek közül a következõk említendõk: Barratt (1975);
Fischbein, Pampu, Minzat (1970); Henriques, Christophides, Moreau (1974); Kishta
(1979); Roberge (1976); Scardamalia (1977). A hazai kutatások közül a fejlesztés gya-
korlata szempontjából Lénárd Ferenc (1978, 1982) „variációs tanítás” nevû kutatásai ér-
demelnek figyelmet. Fontos tanulságokkal szolgál a kombinatorika iskolai tanításának
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tanterve és módszertana is (a korábbi magyar publikációkból lásd például: Gyapjas,
1972; Lovász – Vesztergombi – Pelikán, 1971; Varga, 1967).

Mindezekre az elõzményekre támaszkodva új szempontból vizsgálom a kombinatív
képességet. A szegedi mûhely kutatásai alapján a kombinatív képesség kialakulási folya-
matának kritériumorientált diagnosztikus feltárására törekszem. (A kritériumorientált ké-
pességkutatásról, képességfejlesztésrõl lásd például: Nagy, 2000a, b, c, 2003a, b, c, 2004;
Nagy – Fazekasné – Józsa – Vidákovich, 2002a, b; Nagy – Józsa – Vidákovich – Fazekas-
né, 2004) Amint a cím is jelzi, csak az elemi kombinatív képességrõl van szó. Ennek ér-
dekében és a kombinatorika fent említett robbanásszerûen terjedõ alkalmazásának figye-
lembevételével a komplexitás szempontjából újra kell értelmezni a kombinatív képesség
szervezõdését (struktúráját). Errõl szól az elsõ fejezet. Majd az elemi kombinatív képes-
ség kritériumorientált diagnosztikus mérésére alkalmas teszt és a felmérés ismertetésére
kerül sor, valamint a képesség kritériumokhoz viszonyított fejlõdését, a fejlõdést befolyá-
soló tényezõket, végül a pedagógiai tanulságokat ismertetem.

Az elemi kombinatív képesség szervezõdése

A korábbiakhoz képest fordulatot eredményezõ Piaget-féle kutatatás (Piaget –
Inhelder, 1951; Inhelder – Piaget, 1958) szenzo-motoros szinten három klasszikus kom-
binatív mûveletet (kombinálás, permutálás, variálás) és az összes részhalmaz képzését
vizsgálta. A kísérleti személyek például különbözõ színû korongokat kaptak, és azokból
kellett kirakni az összes lehetséges párosítást. A fiatalabb gyerekek szín szerint három- és
négyféle, az idõsebbek pedig négy- és hatféle korongot kaptak. Az eredmények alapján
három stádiumnak nevezett fejlettségi szintet különböztettek meg: a véletlen próbálkozá-
sok, a részrendszerek és az összes lehetséges pár (összetétel, konstrukció) létrehozását
eredményezõ szabályszerûség felismerésének és követésének stádiumát. Ezek a kísérletek
annak demonstrálását is szolgálták (ami az egész Piaget-féle logikus gondolkodás alapja),
mely szerint a logikus gondolkodás elsajátítása a mûveletek kombinatorikus rendszerré
szervezõdése. (A téma részletes elemzését lásd: Csapó, 1988. 14–20.) A 20. század máso-
dik felében végzett kutatások lényegében ebben a keretben, szellemben folytak. 

Csapó Benõ több ponton is kilépett ebbõl a rendszerbõl. Mindenekelõtt kidolgozta a
kombinatív mûveletek sajátos rendszerét, amelyben nyolc mûvelet szerepel az elsajátítás
hipotetikus sorrendjét követve. (Csapó, 1988. 32.) Megmaradt az összetétel-elõállítások
stádiumok szerinti szintjeinek körében, de a mennyiségi kereteket kibõvítette: a felhasz-
nálható elemfajták számát 2–8-ra, az összetételek hosszát 2–5-re, az összetételek számát
pedig 3–20-ra növelte. Ennek következtében meg kellett adni a mûködtetendõ mûvelet
szabályát. Vagyis a szabályszerûség felismerése helyett a megkapott szabály megértése
és követése (mûködtetése) volt a feladat. A kutatásokat három absztrakciós szinten vé-
gezte: tárgyak manipuláltatásával (szenzo-motoros szinten), képekkel (szenzoros szin-
ten) és jelekkel (szimbolikus szinten). Mindezeknek megfelelõen dolgozta ki a tesztrend-
szert, amely absztrakciós szintenként 8 szubtesztben 37 (összesen 3*37) feladatot tartal-
mazott. Ezeket a feladatokat a 10, 14 és 17 éves tanulók országos reprezentatív mintái-
nak tagjai oldották meg. Ennek köszönhetõen a klasszikus normaorientált pszichometria,
majd egy késõbb megismételt felmérés (Csapó, 2001) esetén a modern statisztikai eljá-
rások eszközeivel részletes kép tárult fel a kombinatív képesség vizsgált rendszerének el-
sajátítási folyamatairól. 

Amikor a bevezetõben a kombinatorika segítségével rendkívül komplex problémák,
feladatok megoldási lehetõségét és gyakorlatát említettem, akkor a kombinatív képesség
jobb megismerése és fejlõdésének eredményesebb segítése érdekében a komplexitás fi-
gyelembevételérõl van szó. Más témákkal (például a fogalmak, az összefüggések komp-
lexitásával) kapcsolatban az elemi, egyszerû, összetett és komplex megnevezéseket hasz-
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náltam. A kombinatív képesség esetében is elõnyösnek ígérkezik ez a négyféle megkü-
lönböztetés. Ez a tanulmány az elemi kombinatív képességrõl szól, aminek a jobb meg-
értése érdekében a többi komplexitási szint átfogó jellemzésérõl lehet csak szó. 

A komplex kombinatív képességet az jellemzi, hogy olyan mennyiségû összetételt is
képes kezelni, a tesztelésre érdemes összetételeket az összes lehetségesbõl kiválasztani
(ezen a szinten mûködik például a kombinatorikus kémiai kutatás), amelynek a darabszá-
mát ugyan számítógéppel meg lehet határozni, de az összetételek elõállítása még számí-
tógépes szimulációval is olyan sok idõbe kerülne, ami lehetetlenné tenné a feladat megol-
dását. De az ilyen felsorolásnak értelme sincs, mert semmit nem lehetne kezdeni az ilyen
irdatlan halmazzal, amelynek elemszáma meghaladhatja a világegyetem atomjainak szá-
mát is. Az összetett kombinatív képesség alapos kombinatorikai ismereteket feltételez,
amelyeknek köszönhetõen tisztázható, hogy a szóban forgó (feltételezett) összetételrend-
szer a soktucatnyi lehetõség közül mely szervezõdési típushoz tartozik, aminek alapján az
összetétel-mennyiség kiszámítási módjának és a felsorolás algoritmusának megválasztása
lehetõvé válik. Továbbá számítógéppel még ésszerû idõ alatt elõállítható az összes össze-
tétel, és megfelelõ módszerekkel kiválaszthatók a megismerésre, tesztelésre alkalmasnak
vélt összetételek. Az egyszerû kombinatív képesség nem kíván kombinatorikai képzettsé-
get, számítógépet. Elfogadható idõ alatt elõállítható a legföljebb néhány tucatnyi összeté-
tel, és elvégezhetõ a kapott ismeretek hasznosítása. A Piaget-féle és a Csapó-féle kutatá-
sok feladatainak többsége egyszerû kombinatív képességgel oldható meg. 

Mielõtt az elemi kombinatív képesség szervezõdését ismertetném, vegyük számba az
alapvetõ kombinatorikai alkotóelemeket: elemek, elemfajták, az elemfajták elemeibõl
szervezõdõ összetételek, összetételrendszer (az összes lehetséges összetétel „felsorolá-
sa”), valamint az összetételek, az összetételrendszer szervezõdésének, elõállításának
szempontrendszere (szabályszerûsége, szabálya). Az elemfajták egy halmaz részhalma-
zai, az elemek pedig a részhalmazok elemei. Az összetételek létrejöttének kiinduló felté-
tele, hogy a szükséges elemfajták ekvivalens elemei a szükséges (elvileg korlátlan) szám-
ban hozzáférhetõk legyenek. A különbözõ betûk például elemfajták, betûfajták. Az ösz-
szes B betû például elemfajta (betûfajta), az egyes egyedi B betûk pedig elemek. Az ösz-
szetételek meghatározott számú különbözõ elemfajták elemeibõl szervezõdnek, és meg-
határozott az összetételek maximális hossza, vagyis az elemfajtákból felhasznált elemek
darabszáma. A szervezõdés szempontjai (a szabály szempontjai) a következõk: 

– az összetételek (a) egy vagy (b) több különbözõ halmaz elemfajtáiból szervezõdnek; 
– új összetétel (a) az elemek sorrendjével is szervezõdhet, (b) az elemek sorrendje nem

képezhet új összetételt; 
– egy összetételben ugyanannak az elemfajtának az eleme (a) csak egyszer szerepel-

het, (b) többször is szerepelhet; 
– az összetételek meghatározott maximális hosszánál (elemszámánál) rövidebb össze-

tételek is (a) szervezõdnek, (b) nem szervezõdnek. 
Az összetételek szervezõdésének ez a négy általános szempontja két-két változatával

(a Descartes-féle szorzatnak megfelelõen) 16 (24) összetétel-szervezõdési módot, az em-
ber összetételképzõ viselkedésére vonatkoztatva: kombinatív mûveletet, valamint ennek
a pszichikus feltételét képzõ 16 kombinatív részkészséget definiál.

A képességek a szegedi mûhely értelmezésében készségek, részkészségek, rutinok és
ismeretek sajátos funkciójú pszichikus rendszerei. A kombinatív képesség a kombinatív
készségek, részkészségek (esetünkben 4-fajta készség és 16-fajta részkészség, lásd az
1. táblázatot), e készségek rutinjai (ezeket lásd késõbb), valamint az elemek, az elemfaj-
ták és összetételek tárgyi ismeretei és a kombinatorikai ismeretek (mint pszichikus rend-
szerek), amelyeknek köszönhetõen a megismerendõ, hasznosítható összetételek megta-
lálhatók valamennyi összetétel elõállításával vagy más módszerekkel. Lássuk mindezek
alapján az elemi kombinatív képességet. 
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Eddigi képességkutatási tapasztalataim alapján az a hipotézis fogalmazható meg,
hogy a képességeknek létezik minimális komplexitása, amely a készségek meghatáro-
zott szempontok szerinti kombinatorikus rendszere (a példák készségrendszerei és az
elemi kombinatív képesség készségrendszere is Descartes-féle szorzatok). Ilyen példá-
ul a nyolc elemi összefüggés. Mivel az összefüggés „csak akkor” vagy „nem csak-ak-
kor” feltételû, továbbá szükségszerû vagy valószínû velejárójú, valamint okság vagy
együttjárás, ezért nyolcfajta (23) összefüggés lehetséges. Amennyiben a feltétel is és a
velejárója is minimális számú (esetünkben egy-egy), akkor az elemi összefüggések
kombinatorikus rendszerét kapjuk (Nagy 2000b). Egy másik példa: a definíciókban

szereplõ jegyek konjunkcióval vagy disz-
junkcióval kapcsolódhatnak egymáshoz.
Ennek figyelembevételével 8-fajta szerke-
zetû definíció létezik. Ha a nemfogalom (az
univerzum) mellett legföljebb négy jegy,
vagyis csak a minimális mennyiség szere-
pel a definícióban (amely mind a nyolc
szervezõdési változatot lehetõvé teszi), ak-
kor a definíciók elemi rendszerét kapjuk.
(Nagy, 2003c) Hasonló a helyzet az elemi
kombinatív képességgel is. (A „képesség”
sok minden megnevezésére használatos.
Pedagógiai szempontból elõnyös lehet az itt
ismertetett szûkebb értelemben vett haszná-
lat mind a kutatásban, mind a gyakorlatban.
A komplexitás szempontja nélküli részlete-
sebb kifejtést lásd: Nagy, 2003b)

A Miller-féle törvény (1956) értelmében
információ-feldolgozó kapacitásunk 7±2.
Mások szerint ennél is jóval kisebb. Min-
denki tapasztalhatja például, hogy egymás
mellett lévõ 2–4 tárgyat egységként és az
elemeket egyidejûleg külön-külön is észlel-
jük. Ugyanakkor számlálás nélkül észleljük
a darabszámot is. Öt vagy néhánnyal több
tárgy esetén ez a rendszer már bizonytala-
nul mûködik (kivéve, ha megszokott alak-
zatot ölt, például a dominóban szereplõ öt
pont sajátos elrendezése), hét-nyolc tárgy
fölött pedig használhatatlan. Tulajdonkép-
pen a PDP-modell szerinti párhuzamos
megosztott információfeldolgozásról van

szó. (errõl lásd például Nagy, 2000. 80–82.) A kettõ-négy tárgyat, sajátságot, informá-
ciót nevezhetjük optimális mennyiségnek. Négynél több hasonló elem esetén azokat
egyetlen egységként (halmazként) kezeljük, majd a halmazokat átfogóbb halmazok ál-
tal alakítjuk egységgé. A négy körülinél több elem, halmaz, a halmazok négy körülinél
több szintû hierarchiája esetén belsõ munkamemóriánk csõdöt mond. Itt ér véget az el-
ismeréssel emlegetett „józan paraszti ész”. (Gondoljon az olvasó például arra, hogy
egy viszonylag egyszerû osztást sem tudunk fejben elvégezni belsõ munkamemóriánk
korlátja miatt.) Ezt a korlátot a külsõ munkamemória segítségével tudjuk feloldani:
észlelhetõ elemek manipulálásával, illetve az írásbeliségnek köszönhetõen (példánk
esetében az írásbeli osztás készségével). 
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Pedagógiai szempontból az
eredményesebb képességfejlesz-
tés kiinduló feltétele a fejleszten-
dő képesség elemi szintű szerve-
ződésének, elsajátítási folyama-
tainak ismerete és ennek alap-

ján az optimális használhatósá-
gú elsajátítása. Az eredménye-

sebb képességfejlesztés egyik
alapvető akadálya, hogy nem is-

mert a minimális komplexitás
komponenseinek (készségeinek,
részkészségeinek, rutinjainak,

ismereteinek) rendszere. Ennek
következtében véletlenszerű,

hogy mely komponensek elsajá-
títása történik meg, illetve ha
működőképes is valamennyi

komponens, a véletlenen múlik,
hogy rendszerré (képességgé)
szerveződnek-e. Mindeközben
az optimális szinten még nem

működő elemi komplexitású ké-
pességünkkel folyamatosan
szembesülünk kudarcra ítélt

magasabb komplexitású problé-
mákkal, gyakorlati és tanulási

feladatokkal.  



Az eddigieket figyelembe véve az elemi képesség minimális számú (1) halmazzal, a
halmazok minimális számú (2) részhalmazaival, elemfajtáival és minimális számú elem-
mel, vagyis az összetételek minimális hosszával (1–2) mûködik. A halmazok száma ha-
tározza meg a szervezõdés fajtáinak számát, az emberre vonatkoztatva: a mûveletfajták,
illetve a készségfajták számát. Az elemi képességbõl bontakozhat ki az egyszerû, az 
összetett és a komplex képesség. A nem vagy részlegesen, hibásan mûködõ elemi képes-
séggel a magasabb komplexitású szintek nem mûködhetnek, nem sajátíthatók el. Ezért
pedagógiai szempontból az eredményesebb képességfejlesztés kiinduló feltétele a fej-
lesztendõ képesség elemi szintû szervezõdésének, elsajátítási folyamatainak ismerete és
ennek alapján az optimális használhatóságú elsajátítása. Az eredményesebb képességfej-
lesztés egyik alapvetõ akadálya, hogy nem ismert a minimális komplexitás komponense-
inek (készségeinek, részkészségeinek, rutinjainak, ismereteinek) rendszere. Ennek követ-
keztében véletlenszerû, hogy mely komponensek elsajátítása történik meg, illetve ha mû-
ködõképes is valamennyi komponens, a véletlenen múlik, hogy rendszerré (képességgé)
szervezõdnek-e. Mindeközben az optimális szinten még nem mûködõ elemi komplexitá-
sú képességünkkel folyamatosan szembesülünk kudarcra ítélt magasabb komplexitású
problémákkal, gyakorlati és tanulási feladatokkal.  

Az 1. táblázat fejrovatának harmadik sorában az országos reprezentatív felméré-
sünkben résztvevõ évfolyamok szerepelnek. A vonallal elválasztott négy sor felsõ felé-
ben a különbözõ évfolyamokon elért átlagok olvashatók százalékpontban kifejezve.
Ezeknek az adatoknak itt az a szerepük (követve Csapó Benõ szempontját, 1988. 32.),
hogy az elemi kombinatív készségek elsajátítási sorrendjét szemléltessék (az adatok
elemzése késõbb következik). Az egyes cellákban baloldalt a második sorban lévõ záró-
jeles számok a megfelelõ feladat teszten szereplõ sorszámát jelölik (például a „4)” a bal
felsõ cellában). Végül: a nagybetûk közötti „/” jel azt jelenti, hogy az elõtte és a mögöt-
te lévõ is lehetséges összetétel, de csak az egyik lehet tagja az összetételrendszernek.

1. táblázat. Az elemi kombinatív képesség szervezõdése

Az elemi kombinatív képesség (amint az 1. táblázat tónusos része mutatja) egy halmaz
(ez az elsõ szempont) részhalmazainak (elemfajtáinak) elemeibõl szervezõdõ összetéte-
lek elõállítását teszi lehetõvé, ha sem az elemfajták száma, sem az összetételek elemszá-
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Betűfajták száma 2  3  
Szavak hossza 2  1 és 2  2  1 és 2  

Átlag  

Évfolyamok 4.   5.   6.   8.  10. 4.   5.   6.   8.  10. 4.   5.   6.   8.  10. 4.   5.   6.   8.  10. 4.   5.   6.   8.  10. 

Azonos 
betűfajta 

NEM  

73  74  78  87  88 
4)     AB BA 

A1 A2 B1 B2  
1A 2A 1B 2B  

60  59  67  79  83 
9)   A B AB BA  

 

64  64  71  81  85 
1)  AB BA AC  

CA BC CB 
 

43  47  54  70  75 
6)      A B C  
AB BA AC CA  

BC CB 

60  61  68  79  83 
 

ismétlés nélküli  
VARIÁLÁS  

Sorrend 
IGEN  

Azonos 
betűfajta 
IGEN  

64  63  69  80  82 
8)    AA BB  

AB BA 
24 

54  54  63  74  79 
3)   A B AA BB  

AB BA 
„Összes ...” 

48  50  58  70  75 
10)   AA BB CC  

AB BA 
AC CA BC CB 

43  45  54  69  72 
15)   A B C AA  
BB CC AB BA 
AC CA BC CB 

52  53  61  73  77 
 

ismétléses  
VARIÁLÁS  

Azonos 
betűfajta 

NEM  

54  56  62  78  79 
14)   BA/AB 

A1 A2 B1 B2  
„Descartes-szorzat” 

46  45  55  69  72 
12)  A B BA/AB 

 
„Összes részhalmaz” 

44  47  56  72  75 
7)     AB/BA 
AC/CA BC/CB 

 

33  36  45  60  67 
5) A B C AB/BA  
AC/CA BC/CB 

44  46  55  70  73 
 

ismétlés nélküli  
KOMBINÁLÁS  

Sorrend 
NEM  

Azonos 
betűfajta 
IGEN  

46  47  55  71  72 
13)   AA BB  

BA/AB 
12 

39  39  49  64  69 
2)   A B AA BB  

BA/AB 
 

34  37  46  63  66 
16)  AA BB CC  

BA/AB 
CA/AC BC/CB 

28  31  40  56  62 
11)  A B C AA  
BB CC BA/AB 
CA/AC CB/BC 

37  39  48  64  67 
 

ismétléses  
KOMBINÁLÁS  

 

Átlag 60  60  66  79  80 50  49  59  72  76 48  50  58  72  75 37  40  48  64  69 49  50  58  72  75 

(2, 3) 
(2+2) 



ma nem több kettõnél (az egynél több halmaz esetérõl a következõ bekezdésben lesz
szó). A szervezõdések, illetve a készségek fajtáit a fent ismertetett további három szem-
pont határozza meg. A felhasznált elemek sorrendje (a második szempont) adja a két
klasszikus nevû szervezõdést, mûveletet, készséget: kombinálás, ha a felhasználható ele-
mek sorrendjével nem képzõdhet új összetétel, és variálás, ha képzõdhet. A felhasznált
elemfajta ekvivalens elemeibõl csak egyet vagy egynél többet (ugyanolyan elemet ismé-
telten) is be lehet építeni az összetételbe (harmadik szempont). Ez adja klasszikus elne-
vezéssel az ismétlés nélküli és az ismétléses változatokat, vagyis az ismétlés nélküli és
az ismétléses kombinálást, valamint az ismétlés nélküli és az ismétléses variálást. A ne-
gyedik szempont szerint az összetételek maximális hosszánál (elemszámánál) rövidebb
öszszetételek is képzõdnek, képezendõk vagy nem. A „nem” az alapeset (a sötétebb tó-
nusú oszlop), ezért eredeti nevüket nem kell jelzõvel ellátni, a világosabb tónusú oszlop
négy változatának nevét pedig az „összes” jelzõvel célszerû kiegészíteni, mivel a máso-
dik sorban lévõ változat szokásos neve: összes ismétléses variáció. Az összes ismétlés
nélküli kombinálás szokásos neve pedig: „az összes részhalmaz képzése.” Az így kapott
nyolcféle összetételrendszer elõállítását lehetõvé tevõ négyféle készség és nyolcféle rész-
készség elemi kombinatív képességnek tekinthetõ. 

Kérdés, hogy az egynél több halmaz elemfajtáinak elemeibõl szervezõdõ összetétel-
rendszerek  minimális elemfajták és az összetételek minimális elemszáma esetén az ele-
mi vagy az egyszerû készség körébe sorolandók-e. Tekintsük a minimális esetet, a két
halmazt, és legyen mindkettõnek két elemfajtája. Ez a kiindulás négy elemfajta kezelé-
sét igényli, ami az egyhalmazú alapváltozat minimális elemfajtáinak duplája. Ennek el-
lenére, ha sem a sorrenddel, sem az elemfajták ekvivalens elemeivel nem szervezõdhet-
nek, nem képezhetõk összetételek (vagyis a „kéthalmazú” ismétlés nélküli kombinálás
esetén), akkor ez a mûvelet olyan egyszerû, hogy megfelel az elemi szint követelménye-
inek. Ez a Descartes-féle szorzat elemi szintje. (A permutáció a többhalmazú változatok
speciális esete annak következtében, hogy az elemfajták felhasználandó elemeinek da-
rabszámát is elõírja.) 

A sötétebb tónusú oszlop négy cellájának vonallal elválasztott alsó felében találhatók
a kéthalmazú kombinálással és a kéthalmazú variálással elõálló, elõállítható összetétel-
rendszerek. Mint látható, a kéthalmazú ismétléses kombinálás, különösen a kéthalmazú
ismétléses variálás már nehezen vagy alig alkalmazható a szervezõdés szabályának fel-
ismerése, ismerete és követése nélkül, vagyis az egyszerû készség mûködése nélkül.
Nem is beszélve a világosabb satírozású négy elemi készség kéthalmazú változatairól.
Tekintettel arra, hogy a nyolc elemi mûvelet kéthalmazú változatainak többsége nem tar-
tozhat az elemi készségek (szervezõdések, mûveletek) körébe, ezért döntöttem úgy, hogy
a kéthalmazú összetételrendszerek minimális komplexitású változatai közül nem emelem
ki az elemi szintnek megfelelõ Descartes-féle szorzatot. Ez a Piaget-féle kutatások és a
Csapó Benõ-féle kutatások gazdag eredményeire támaszkodva, az egyszerû kombinatív
képesség rendszerének feltárási és az elsajátítási folyamatok kritériumorientált diagnosz-
tikus feltérképezési feladatainak körébe tartozik. 

A második kérdés, hogy az elemfajták és az összetétel-elemek minimális számának
növelésével nem juthatunk-e újabb elemi mûveletekhez. Ha az összetételek elemszámát
(hosszát) kettõ helyett háromnak vesszük, akkor az ismétlés nélküli kombinálás kivéte-
lével az elemi szint követelményeit meghaladó komplexitás adódik. Ezért csak az elem-
fajták számát növeltem meg kettõrõl háromra. Ebben az esetben a három elemfajtából
létrejövõ maximum kételemû és annál kevesebb elemû összetételek nem az összes lehe-
tõséget adják, mint a világosabb tónusú összetételrendszerek esetében, hanem annál ke-
vesebbet. Ez az „összes részhalmazhoz” (a világosabb tónusúakhoz) képest új változat
lehetõsége, új mennyiségi szempont. Így alakult ki az 1. táblázatban szemléltetett mini-
mális rendszer, amely az elemi kombinatív képességgel mûködtethetõ. Az elemi és az
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egyszerû kombinatív képesség közötti határesetek miatt végeredményben tapasztalato-
kon alapuló megállapodás kérdése, hogy csak a nyolc satírozott esetet tekintsük-e az ele-
mi kombinatív képesség készségrendszerének vagy még más típusokat is ide soroljunk.
A fenti megfontolások mellett majd az elsajátítási folyamatokat jellemzõ adatok is alátá-
masztják, hogy az 1. táblázatban szemléltetett rendszert célszerû elemi kombinatív ké-
pességnek tekinteni.

Az 1. táblázatban közölt adatok a négy klasszikus nevû készség 16 elemi részkészsé-
gének elsajátítási sorrendjét mutatják. Az elvárhatónak megfelelõen az elemfajták számá-
nak és az összetétel-elemek számának növekedésével egyre nehezebb a megoldás, egyre
késõbb következik be az elsajátítás (a sorokban balról jobbra haladva). A négy klasszi-
kus mûvelet készségének elsajátítása ezzel szemben nem az elvárható sorrendet adja. A
legegyszerûbb az ismétlés nélküli kombinálás, hiszen sem a sorrend, sem az ekvivalens
elemfajta nem képezhet összetételt. Az összetételek száma itt a legkevesebb, ami azt je-
lenti, hogy könnyebb áttekinteni, ellenõrizni, hogy valamennyi összetétel létrejött-e. A
bonyolultság növekedését és az elsajátítás szintjét követve az alábbi sorrendet kapjuk:

BONYOLULTSÁGI SORREND ELSAJÁTÍTÁSI SORREND
ismétlés nélküli kombinálás ismétlés nélküli variálás 
ismétléses kombinálás ismétléses variálás
ismétlés nélküli variálás ismétlés nélküli kombinálás
ismétléses variálás ismétléses kombinálás

Az elsajátítási sorrendet kifejezõ adatok nagymértékû különbségeket és a bonyolultsá-
gi sorrendtõl eltérõ elsajátítási sorrendet mutatnak: a kombinálás és a variálás sorrendje
fölcserélõdik, de az ismétlés és az ismétlés nélküliség bonyolultsági sorrendjét követi az
elsajátítási sorrend.

A kritériumorientált diagnosztikus teszt és a felmérés

Az 1. táblázat értelmében az elemi kombinatív képesség négy klasszikus nevû készsé-
ge és 16 részkészsége összesen 16 feladattal mûködtethetõ. Vagyis az elsajátítás fejlett-
ségének, fejlõdésének diagnosztikus feltérképezése 16 feladattal valósítható meg. A
manipulatív (szenzo-motoros), a szenzoros, a szimbolikus és a fogalmi szint közül a
szimbolikus szintre esett a választás, melynek elemfajtái a nyomtatott nagybetûk (az A,
a B és a C), elemei az egyes egyedi betûk. A fogalmi szint tartalmi validitási problémák-
kal terhelt. Ugyanis az elemfajtaként használt fogalmak tárgyi ismeretének színvonala
befolyásolhatja a kombinatív feladatok megoldásának eredményességét. Az eddigi kuta-
tási eredmények szerint az elemi kombinatív képesség manipulatív szintû elsajátítása
óvodás korban kezdõdik, és a gyermekkor végéig a tanulók többsége manipulatív abszt-
rakciós szinten feltehetõen elsajátítja az elemi kombinatív képességet (ennek felmérése a
4-10 évesek körében a soron következõ kutatás feladata). Mivel a képi (szenzoros) szint
eredményei hasonlóak a manipulatív szintû eredményekhez (Csapó, 1988. 66–67. és
88–89.), a 10–16 éves célpopuláció számára a szimbolikus szintet célszerû használni (a
választás helyességét elõkészítõ kutatásokkal ellenõriztük).

Az elõzõ fejezetben a képességrõl az olvasható, hogy készségek, részkészségek, ruti-
nok és ismeretek sajátos funkciójú pszichikus rendszere. A négy elemi készséget és 16
részkészségét már ismerjük. Mint említettem, kombinatorikai ismeretekre és magának a
kombinatív képességnek az ismeretére az elemi kombinatív képesség mûködéséhez nin-
csen szükség. Az elemfajtákra vonatkozó tárgyi ismeretek viszont nélkülözhetetlenek.
Még a betûk mint szimbólumok esetében is. Aki nem ismeri a betûket és az egymáshoz
kapcsolás szabályát, nemcsak az AB, hanem például az „A fordított B” vagy az „A fek-
võ B” változatot is újabb összetételnek minõsítheti. A negyedik és magasabb évfolyamú
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tanulók esetében a betûkre (mint elemfajtákra, elemekre) vonatkozó tárgyi ismeretek hi-
ánya már nem okozhat tartalmi validitási problémákat. 
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Nagyon alaposan olvasd el, gondold végig a következő néhány mondatot.  

Megértésüktől függ a feladatok megoldásának eredménye!  
Az alábbi feladatokban betűkből kitalált szavakat kell képezi (egy betű is lehet szó).  
Például: A, AA, B, BB, AB, BA, AC stb., amelyeket be kell írni az üres pontsorra.  

Csak akkor jó a megoldás, ha az ÖSSZES LEHETSÉGES SZÓ (se több, se kevesebb)  
be van írva az üres pontsorra. Arra kell rájönni, hogy hány szó lehetséges, és melyek azok.  

Minden feladatban elő van írva, hogy  
 a szavakat mely betűkből kell képezni. (A, B vagy A, B, C);  
minden szó vagy csak két betűből  álljon, vagy egy és két betűből  is;  
a szavakban vagy szerepelhet azonos betű is  (pl. AA), vagy azonos betű nem  szerepelhet;  
a betűk sorrendje is új szót képez (AB, BA), a betűk sorrendje nem  képez új szót (AB). 

1) Az A, a B és a C betűkből képezd az ÖSSZES két betűből álló különböző szót.  
A szavakban azonos betű nem szerepelhet. A betűk sorrendje is képezhet új szót. 

……………………………………………………………………………………………………… 
2) Az A, és a B betűkből képezd az ÖSSZES egy és két betűből  álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű is szerepelhet. A betűk sorrendje nem  képezhet új szót. 
……………………………………………………………………………………………………… 
3) Az A és a B betűkből képezd az ÖSSZES egy és két betűből  álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű is szerepelhet. A betűk sorrendje is képezhet új szót. 
……………………………………………………………………………………………………… 
4) Az A és a B betűkből képezd az ÖSSZES két betűből álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű nem szerepelhet. A betűk sorrendje is képezhet új szót. 
……………………………………………………………………………………………………… 
5) Az A, a B és a C betűkből képezd az ÖSSZES egy és két betűből  álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű nem szerepelhet. A betűk sorrendje nem képezhet új szót. 
……………………………………………………………………………………………………… 
6) Az A, a B és a C betűkből képezd az ÖSSZES egy és két betűből  álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű nem szerepelhet. A betűk sorrendje is képezhet új szót. 
……………………………………………………………………………………………………… 
7) Az A, a B és a C  betűkből képezd az ÖSSZES két betűből álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű nem szerepelhet. A betűk sorrendje nem képezhet új szót. 
……………………………………………………………………………………………………… 
8) Az A és a B betűkből képezd az ÖSSZES két betűből álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű is szerepelhet. A betűk sorrendje is képezhet új szót. 
………………………………………………………………………………………………………. 
9) Az A, és a B betűkből képezd az ÖSSZES egy és két betűből  álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű nem szerepelhet. A betűk sorrendje is képezhet új szót. 
………………………………………………………………………………………………………. 
10) Az A, a B és a C  betűkből képezd az ÖSSZES két betűből álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű is szerepelhet. A betűk sorrendje is képezhet új szót. 
………………………………………………………………………………………………………. 
11) Az A, a B és a C betűkből képezd az ÖSSZES egy és két betűből  álló különböző szót. 

A szavakban azonos betű is szerepelhet. A betűk sorrendje nem képezhet új szót. 
………………………………………………………………………………………………………. 
12) Az A és a B betűkből képezd az ÖSSZES egy és két betűből  álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű nem szerepelhet. A betűk sorrendje nem képezhet új szót. 
………………………………………………………………………………………………………. 
13) Az A, és a B betűkből képezd az ÖSSZES két betűből álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű is szerepelhet. A betűk sorrendje nem képezhet új szót. 
………………………………………………………………………………………………………. 
14) Az A és a B betűkből képezd az ÖSSZES két betűből álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű nem szerepelhet. A betűk sorrendje nem képezhet új szót. 
………………………………………………………………………………………………………. 
15) Az A, a B és a C betűkből képezd az ÖSSZES egy és két betűből  álló különböző szót. 

A szavakban azonos betű is szerepelhet. A betűk sorrendje is képezhet új szót. 
………………………………………………………………………………………………………. 
16) Az A, a B és a C  betűkből képezd az ÖSSZES két betűből álló különböző szót.  

A szavakban azonos betű is szerepelhet. A betűk sorrendje nem képezhet új szót. 
………………………………………………………………………………………………………. 
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A kombinatív képesség mûködéséhez úgynevezett egységfelismerõ, egységképzõ és
viszonyfelismerõ, viszonyképzõ rutinokra van szükség (a rutinokról lásd Nagy, 2000. 6.
fejezet). Az elemfajtákat és elemeiket, valamint az összetételeket a másodperc tört része
alatt mûködõ egységfelismerõ rutinoknak köszönhetõen minõsíthetjük ekvivalensnek
vagy különbözõnek. Enélkül lehetetlen lenne az összetételek képzéséhez szükséges ele-
mek kiválasztása és a létrehozott összetételek különbözõségének felismerése. A viszony-
felismerõ, viszonyképzõ rutinok az elemek kapcsolódásainak felismerését, képzését te-
szik lehetõvé.

A föntebb olvasható tömörített, kicsinyített tesztben szereplõ 16 feladat fedi le szim-
bolikus szinten az elemi kombinatív képesség négy készségének 16 részkészségét, sor-
solással kapott sorrendben. (Az eredeti teszt egy A/4-es géppapír két oldalán szerepel.) A
szokásnak megfelelõen az elsõ oldal tetejére kellett beírni a feldolgozáshoz szükséges
adatokat: a tanuló nevét, nemét, évfolyamát, osztályát, iskolatípusát, legutóbbi átlagos ta-
nulmányi eredményét, az iskola azonosító számát, a település típusát. A teszt második ol-
dalának végén lévõ négyszögbe a megoldásra felhasznált percek számát kellett beírni. A
felhasznált idõ átlagai azt jelzik (2. táblázat), hogy a fáradtság nem befolyásolhatta az
eredményeket.

2. táblázat. Jóságmutatók

A fejlõdés diagnosztikus feltérképezését szolgáló felmérés rétegzett országos repre-
zentatív mintával történt 2003 májusában. A minták nagyságának adatai a 2. táblázatban
olvashatók. A 4. és a 10. évfolyamon több, mint háromezer tanuló vett részt, a többi év-
folyamon pedig kétezer körüli a tanulók száma. A 10. évfolyam három iskolatípusra bon-
tott mintái is ezernyi tanulót tettek ki. Ezek olyan nagy minták, hogy pedagógiai szem-
pontból fölösleges szignifikancia-vizsgálatokat végezni.

A feladatok értékelése a javítókulcs segítségével négy szempont szerint történt a teszt
jobb oldalán található négy négyszögbe beírt 0 vagy 1 számjeggyel. Az elemi képességet
mérõ szimbolikus szintû feladatok többsége olyan egyszerû, hogy szabályfelismerést
nem igényel. Ezért a Piaget-féle három elsajátítási stádium (próbálkozás, részrendszerek,
a teljes rendszer felismerése) nem értékelhetõ, nem használható mint értékelési szem-
pont. Az elemi képesség szimbolikus szintje megadott szabály követésével, alkalmazásá-
val mûködtethetõ, értékelhetõ. Ennek érdekében (amint a teszt feladatai mutatják) a meg-
oldás szabályai nagyon pontosan, egyértelmûen megfogalmazottak. Vagyis az elemi
kombinatív képesség szimbolikus szintû mûködésének szerves része a viszonylag bonyo-
lult szabály megértése és követése. Ez viszont megfelelõ szintû olvasáskészséget feltéte-
lez, ami validitási problémát okozhat. A probléma csökkentése érdekében a felmérés elõtt
a pedagógus szóban is elmagyarázta a teszt elején szereplõ instrukciókat a példákkal
együtt. Pedagógiai szempontból, az eredményesebb fejlesztést segítendõ, fontos megis-
merni a tipikus hibákat. Ezért a Piaget-féle elsajátítási stádiumok helyett hibaelemzést le-
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Reliabilitás, α     Item, ki α        Átlag %p  Relatív szórás %  
Évfolyamok 

Tanulók
száma 64 item 16 item min-max 

Percek 
száma, 
átlag  64 item 16 item 64 item 16 item 

10. gimn. 

10. szakk. 
10. szaki. 

10. együtt 

8. ált. isk. 
6. ált. isk. 

5. ált. isk. 

4. ált. isk. 

1292 

1520 
  849 

3661 

1735 
2728 

2056 

3022 

0,96 

0,97 
0,97 

0,98 

0,98 
0,98 

0,98 

0,98 

0,88 

0,90 
0,92 

0,93 

0,93 
0,93 

0,93 

0,92 

0,86–0,88 

0,90–0,91 
0,91–0,92 

0,92–0,93 

0,92–0,93 
0,92–0,93 

0,93–0,93 

0,92–0,92 

16 

19 
21 

18 

19 
21 

22 

23 

91 

81 
58 

79 

76 
64 

57 

56 

89 

77 
50 

75 

71 
58 

50 

48 

18 

28 
50 

32 

36 
47 

53 

54 

21 

34 
64 

40 

44 
59 

68 

69 



hetõvé tevõ itemek is szerepelnek a teszten. Mint említettem, minden feladat négy szem-
pont szerint értékelhetõ (lásd a teszt „a-d” négyszögeit). Az „a” szempont teszi lehetõvé
a hibaelemzés nélküli 16 itemes értékelést, a „b-d” szempontok pedig a hibaelemzést. 

Hibaelemzés nélküli értékelés esetén minden feladatot csak egy, az „a” szempont sze-
rint kell értékelni: hibátlan-e a megoldás, vagyis mindenben megfelel-e a javítókulcsban
megadottnak, igen vagy nem. Ha hibátlan a megoldás, akkor 1-et, ha hibás vagy hiányzik,
akkor 0-át írunk az „a” négyszögbe. Ha hibaelemzést is kívánunk végezni, és amennyiben
a feladat megoldása hibátlan (vagyis az „a” négyszögben 1 szerepel), akkor a „b-d” négy-
szögekbe is 1-et írunk, hiányzó megoldás esetén pedig mind a négy négyszögbe 0-át. 

Hibaelemzés csak abban az esetben lehetséges, ha van megoldás, de az nem hibátlan,
vagyis a hiba miatt 0 szerepel az „a” négyszögben. Ha tartalmilag hibátlan a megoldás 
(vagyis az összetételek jók), és a mennyiségi hiba legföljebb egy (vagyis az összetételek
száma eggyel több vagy kevesebb), akkor a „b” szempont 1, ha több, mint egy a mennyi-
ségi hiba, akkor 0. Ha mennyiségileg hibátlan a megoldás, és legföljebb egy tartalmilag
hibás összetétel fordul elõ, akkor a „c” szempont 1, ha egynél több összetétel hibás, akkor
0. Ha tartalmilag is és mennyiségileg is csak egy-egy hiba van, akkor a „d” szempont 1,
ha a tartalom vagy/és a mennyiség szerint egynél több hiba van, akkor a „d” szempont 0.

A „b-d” szempont szerinti hibaelemzés segítségével megismerhetõ, hogy milyen jellegû
és mértékû hibákat követnek el az elsajátítási folyamat különbözõ szintjén lévõ tanulók, és
milyen arányban fordulnak elõ a különbözõ hibák. Ennek az eredményesebb fejlesztés
szempontjából van jelentõsége. A kapott adatok ismertetésére majd a fejlesztés módszerei-
rõl szóló tanulmányban kerülhet sor. Most azért ismertettem a hibaelemzést szolgáló javí-
tási módot, mert a hibaelemzést is figyelembe vevõ 64 feladatelemes értékelés és a 16 fel-
adat egy-egy itemes értékelésével (ami az „a” szempontnak felel meg) összehasonlítható a
két változat megbízhatósága (reliabilitása). Amint a 2. táblázatban olvasható, a 64 itemes
változat reliabilitása rendkívül magas (0,98) mind az öt évfolyamon (ennél egy kicsivel ala-
csonyabbak a mutatók a 10. évfolyam iskolatípusonkénti számítások eredményeként). A 16
itemes értékelés esetén is igen jók a reliabilitási mutatók (az öt évfolyam közül egyben
0,92, a többiben 0,93, a 10. évfolyam iskolatípusok szerinti bontásával itt is egy kicsivel
alacsonyabb). Az „Item ki, α” oszlopban szereplõ számok a feladatelemek itemkihagyás-
sal számított megbízhatóságát mutatják. Az elsajátítás évfolyamonkénti átlagai és szórásai
a 64 itemes értékelési változattal valamivel kedvezõbb képet mutatnak, mint a 16 itemes
változattal kapott adatok. Ez természetes következménye annak, hogy a hibaelemzést szol-
gáló itemekkel plusz pontokat lehet szerezni. Mindezek alapján kimondható, hogy az „a”
szempont 16 elemû értékelésével is megbízható képet kaphatunk az egyes tanulók, az osz-
tályok, az évfolyamok fejlettségi szintjérõl, a fejlõdés folyamatairól. Ezért a következõ fe-
jezetben csak a 16 itemes változattal kapott eredményeket fogom elemezni. 

Az elemi kombinatív képesség kritériumokhoz viszonyított fejlõdése

Az iskolai értékelés szinte kizárólag normaorientált minõsítés, melynek az a jellemzõ-
je, hogy normául választott értékhez, rendszerint az átlaghoz viszonyítva minõsíti a tanu-
lót, az osztályt, az évfolyamot, az országot (ilyen az osztályozás, a vizsga, a szokásos
nemzetközi és hazai felmérés). Ez a fajta értékelés sok hasznos információt szolgáltat, de
a tanulást, a tanítást közvetlenül segítõ diagnózisra kevéssé alkalmas. A kritériumorien-
tált értékelés viszonyítási alapja az elérendõ elsajátítási szint, amelynek eddig négyféle
kritériumát használtuk: tartósság, kiépülés, szabályozási (absztrakciós) szint és optimális
használhatóság (mûködés, begyakorlottság). A kritériumorientált értékelés elsõsorban az
alapvetõ képességek, készségek eredményesebb elsajátítását, fejlesztését szolgálja (a té-
ma részletes ismertetését lásd Nagy, 2003b, a jelen tanulmányban csak az elemi kombi-
natív képesség elsajátítási kritériumainak ismertetése a cél). 
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A tartósság szempontjából aktuális, idõleges és állandósult tudást, elsajátítási kritériu-
mot használhatunk. Az idõleges szint értékelésére elõzetesen fel lehet készülni, ezzel
szemben az állandósult szintet csak úgy lehet értékelni, hogy kizárjuk az értékelésre va-
ló felkészülés lehetõségét. A kiépülés kritériuma teszi lehetõvé a tartalmi diagnózist, 
vagyis azt, hogy az értékelendõ képesség, készség összetevõinek elsajátítási szintjérõl is
képet kapjunk. Ezt a célt szolgálta a szervezõdésrõl szóló fejezet és az összetevõket lefe-
dõ teszt, aminek köszönhetõen minden összetevõ fejlettségérõl, fejlõdésérõl részletes is-
meretek kaphatók (lásd az 1–6. ábrát és a hozzájuk fûzött kommentárokat). A szabályo-
zási (absztrakciós) szint kritériumainak megnevezésére különbözõ terminológia haszná-
latos. Ebben a tanulmányban a szenzo-motoros, szenzoros, szimbolikus, fogalmi megne-
vezések szerepelnek. A használhatóság, a begyakorlottság öt szintje értékelendõ (az elõ-
készítõ, a kezdõ, a haladó, a befejezõ és az optimális használhatóság szintje, 6. ábra). Eb-
ben a tanulmányban vezetem be az elsõ fejezet elemzése alapján az elsajátítás ötödik, a
komplexitás szintjének kritériumait: elemi, egyszerû, összetett és komplex. A vizsgált
kombinatív képesség tartóssági kritériuma: állandósult; kiépülési kritériuma: teljes lefe-
dés; komplexitási kritériuma: elemi; absztrakciós kritériuma: szimbolikus; használható-
sági kritériuma: optimum.

Az 1–4. ábra mutatja a négy elemi kombinatív készség, az 5. ábra pedig az elemi
kombinatív képesség (vastag vonalak) és részkészségeinek (pontsorok) átlagos fejlõdé-
sét százalékpontban kifejezve a 4. évfolyam végétõl a 10. évfolyam végéig. A vastag
szaggatott vonalak a becsült (extrapolált) fejlõdést szemléltetik az 1–3. és a 11–12. évfo-
lyamokon. A felmérés kétévenkénti metszetekben történt. Kivételt képez ez alól az 5. év-
folyam. Ezt azért iktattuk be, mert korábbi mérések szerint az 5. évfolyam körül az átla-
gos fejlõdés görbéi átmenetileg ellaposodnak. (Csapó, 2003. 130–131.) A jelenség szem-
beszökõ mind az öt ábrán, ami megerõsíti, hogy nem mérési hibáról van szó. Ettõl az el-
téréstõl függetlenül nyilvánvaló, hogy a fejlõdést logisztikus görbe írja le. Az iskolába lé-
péskor az átlagos fejlettség az öt ábra szerint 20–40 százalékpont körüli, ami a 8. évfo-
lyam végéig 60–80 százalékpont körüli szintre növekszik. Ezt követõen a görbék ellapo-
sodnak, a fejlõdés leáll, vagyis az iskolából kilépõk elemi kombinatív képességének át-
lagos fejlettsége 72–76 százalékpont körüli. (5. ábra) A magyar népesség nagy valószí-
nûséggel ezen az átlagos szinten éli le az életét. A különbségek hihetetlenül nagyok. Ha
a 10. évfolyam tanulóit iskolatípusonként vizsgáljuk, a gimnazisták átlagos fejlettsége
90, a szakközepeseké 75–85, a szakiskolásoké 37–64 százalékpont. (A szélsõséges egyé-
ni különbségeket lásd késõbb.) (1–2. ábra)

A négy készség nehézségi fokát, elsajátítási sorrendjét az 1. táblázatban olvasható ada-
tok alapján már megismerhettük. Most a részkészségek elsajátításának nehézségi fokát
vizsgáljuk meg. Azt láthatjuk, hogy ha az elemfajták minimális számát (itt betûfajták,
B2) háromra növeljük, az elsajátítás lényegesen nehezebb, tovább tart. Tovább növeli a
nehézséget, ha az összetétel elemszámának (itt a szó hosszának, S) megadott maximumá-
nál rövidebb összetétel (szó) is képezhetõ. Áttekintve az öt ábrán a részkészségek fejlett-
ségének nagymértékû függését az elemfajták és az összetétel-elemek számától, belátha-
tó, hogy mi történne, ha a betûk számát négyre, a szavak hosszát pedig háromra növel-
nénk, és az elõzõ fejezetben ismertetett módszerrel kellene létrehozni az összetételrend-
szereket. A felmérés adatai is alátámasztják a szimbolikus szintû elemi kombinatív ké-
pesség megválasztott komplexitási körének helyességét, alkalmasságát.

A kritériumorientált diagnosztikus értékelés azt jelenti, hogy meghatározzuk a kritéri-
umokat, és követjük azokat. Az állandósult tartósság kritériuma azt írja elõ, hogy a mé-
résre ne lehessen felkészülni (az országos felmérés így történt), az absztrakciós és a
komplexitási kritérium meghatározását és követését is ismertettem. A mérés adatai e kri-
tériumok keretein belül érvényesek. A kiépülési kritérium a szóban forgó képesség, kész-
ség összetevõinek feltárását (errõl szól az elsõ fejezet) és olyan teszt kidolgozását köve-
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1. ábra. Az ismétlés nélküli variálás fejlõdése

2. ábra. Az ismétléses variálás fejlõdése 
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teli meg, amelynek feladatai, feladatelemei lefedik az összetevõk teljes rendszerét (a má-
sodik fejezetben olvasható az ennek megfelelõ teszt). A kritériumorientált diagnosztikus
mérés eredménye a használhatóság kritériumához viszonyítva mutatja a szóban forgó ké-
pesség, készség kiépültségének és begyakorlottságának szintjét, amit az eredményt jelzõ
szokásos adatokon túl (a teszten elért nyerspont, százalékpont, a minta átlaga, szórása, el-
oszlása és hasonlók) három új mutató bevezetése tesz lehetõvé (a 2. és a 3. új mutatót
lásd késõbb). Ezek a következõk: 

– az optimális használhatóságot (kiépültséget, begyakorlottságot) elérõk aránya (ezt
mutatja az 1–5. ábra tónusozott területe);

– az öt használhatósági (elsajátítási) szintet elérõk aránya (6. ábra);
– a kiépülés és a begyakorlottság kritériumaihoz viszonyító egyéni fejlõdési mutató (3.

táblázat).
Az optimális használhatóság azt jelenti, hogy az összetevõk elsajátítása és a begyakor-

lás befejezõdött, de a reliabilitás értékétõl, a komplexitás mértékétõl és más (itt nem rész-
letezhetõ) tényezõktõl függõ mennyiségû hiba megengedett. Esetünkben a 90–100 szá-
zalékpontos eredmény jelenti az optimális használhatóságot. Ez 16 pontos értékelés ese-
tén legföljebb két, 64 pontos esetén 6 feladatelem hibás megoldását engedi meg. Az ele-
mi kombinatív képesség optimális használhatóságának adatai az 5. ábrán szerepelnek.
Csak ehhez fûzök értelmezõ megjegyzést, az 1–4. ábra adatainak pedagógiai jelentõsé-
ge ennek alapján becsülhetõ. A legkülönösebb tény, hogy már a negyedik évfolyam vé-
gén a tanulók 14 százalékában optimális szinten mûködik az elemi kombinatív képesség.
Sõt az is feltételezhetõ, hogy az elsõ évfolyamos tanulók között is akad néhány százalék-
nyi ilyen tanuló, de olvasáskészségük fejletlensége miatt az itt ismertetett teszttel õk nem
mérhetõk. Ez azt jelenti, hogy a gyermekkor végéig a túlnyomó többség elvileg eljuthat-
na az optimális használhatóságig. Gyakorlatilag azonban (legalábbis belátható idõn be-
lül) ebben nem reménykedhetünk. Jelenleg ugyanis a 8. évfolyam végén csak a tanulók
41, a 10. évfolyam végén 47 százalékában mûködik optimális szinten az elemi kombina-
tív képesség, és ezt követõen nincs fejlõdés. E kiábrándító tények ellenére azt a hipoté-
zist merem megfogalmazni, mely szerint a szándékos tartalomba ágyazott kritériumori-
entált képességfejlesztéssel (lásd Nagy, 2000c, 2003b, 2004) legalább a 8. évfolyam vé-
géig elérhetõ lenne, hogy a túlnyomó többség eljusson az optimális használhatóság szint-
jére. Enélkül reménytelen a szükséges komplexitású gondolkodás kialakulása, a kombi-
natorikai alapismeretek eredményes tanítása. (3–4. ábra)

A tanulmányi eredmény és az elemi kombinatív képesség fejlettsége között rendkívül
szoros az összefüggés. Az elégséges és a jeles tanulók közötti átlagos fejlettségbeli kü-
lönbség a különbözõ évfolyamokon 24 és 43 százalékpontnyi különbséget mutat. Tekin-
tettel arra, hogy a 4. évfolyam végétõl a 8. évfolyam végéig az éves fejlõdés 6 százalék-
pontnyi, az elégséges és jeles tanulók közötti fejlettségbeli különbség 4–6 évet tesz ki. Ez
azt jelenti, hogy a tantervi tartalmak jeles szintû elsajátítása a tanulók túlnyomó többsé-
gében kialakítja az elemi kombinatív képesség optimális használhatóságát. Az eddigi tar-
talomorientált iskola azonban nem képes a szokásos aránynál több tanulónak jeles szin-
ten megtanítani a tananyagot, amire törekedni egyébként értelmetlen, képtelen utópia
lenne. A tartalomba ágyazott kritériumorientált fejlesztés arra vállalkozik, hogy a tan-
anyag különbözõ szintû elsajátítása ellenére is optimális használhatóságúvá fejlessze a
legalapvetõbb képességeket, készségeket. (5. ábra)

Figyelmet érdemel a nemek közötti különbség. Az általános iskola 4–8. évfolyamán a
lányok elemi kombinatív képessége a fiúkénál másfél évvel fejlettebb. A tanulmányi
eredményekben elért magasabb szintet a lányok szorgalmával szokás magyarázni. Nem
hiszem, hogy a kombinatív képesség lényegesen magasabb fejlettsége pusztán a szorga-
lommal lenne magyarázható. A 10. évfolyam végén a lányok elõnye „csak” egy év. En-
nek a csökkenésnek sem az lehet a szokásnak megfelelõ magyarázata, hogy a magasabb
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3. ábra. Az ismétlés nélküli kombinálás fejlõdése

4. ábra. Az ismétléses kombinálás fejlõdése 



évfolyamokon már megmutatkozik a fiúk elõnye. Egyszerûen arról lehet szó, hogy a leg-
kevésbé fejlett fiúk a 10. évfolyam végéig lemorzsolódnak, míg a lányokra kevésbé jel-
lemzõ a tanulmányi eredmény és a motiválatlanság miatti lemorzsolódás. Mivel viszony-
lag bonyolult szabályokat kellett megérteni és követni, a lányok jobb verbalitása a való-
színû magyarázat.

A kritériumorientált adatelemzés második új mutatója az egyének közötti különbségek
eloszlásának elsajátítási szintekre bontása. Ennek az a pedagógiai funkciója, hogy ne
csak azt tudjuk meg a tanuló eredménye alapján, hogy mekkora a távolság az optimum
eléréséig, mekkora utat kell még bejárni, hanem azt is, hogy milyen jellegû az elért szint,
milyen jellegûek a fejlesztési feladatok. Az elõkészítõ szinten lévõ tanuló számára gyö-
keresen mások a tanulni valók (fõleg az elõfeltétel-tudás elsajátítása a feladat), mint pél-
dául a haladó szinten. (6. ábra)

A vizsgált populációk egyedeinek különbségei alapján pedig azt is feltárhatjuk, hogy
a különbözõ elsajátítási szintekhez a tanulók hány százaléka tartozik (lásd a 6. ábra fel-
sõ részében található adatokat). A 6. ábra legszembetûnõbb üzenete a tanulók közötti
szélsõségesen nagy különbség. A nagy különbségek minden mérés adataiban megjelen-
nek, de itt egy igen egyszerû feladatsor megoldásáról van szó, amely a négyszempontú
szabály megértését és követését várja el minimális, ezért átlátható mennyiségû elem fel-
használásával. Az természetes, hogy a 4. évfolyamos tanulók 36 százaléka elõkészítõ, 17
százaléka kezdõ, vagyis valamivel több, mint fele még nem tudja megoldani ezeket az
egyszerû feladatokat. Az viszont már elfogadhatatlan, hogy a 10. évfolyam végén a szak-
iskolások több, mint fele reked meg az elõkészítõ és kezdõ szinten. Ez nem öröklött
adottság kérdése, az ilyen egyszerû komplexitású feladatok megoldásának képessége
minden ép tanulóban kifejleszthetõ. A kudarc oka a hagyományos tartalom- és normaori-
entált iskola lehet. A másik végletet a gimnazisták képviselik. Igaz, hogy a 10. évfolyam
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6. ábra. Az elemi kombinatív képesség fejlõdésbeli különbségeinek alakulása

3. táblázat. Az elemi kombinatív képesség egyéni fejlõdési mutatója. [Értékelés: �=mûködik vagy ?=még nem
mûködik. I=ismétléses; IN=ismétlés nélküli; V=variálás; K=kombinálás; B=betûfajták száma; C=a szavak
(összetételek) hossza (elemszáma); p = az elért pontok (pipák) száma, alatta a %-os eredmény. Az egymás
alatti két szám bekarikázandó.)

Sorszám 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 
Készség INV IK IV INV INK INV INK IV INV IV IK INK IK INK IV IK 
 

év    
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B2, 
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S2 
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S1-2 

B3, 
S2 

2003 05 ? ? � � ? � ? � � ? ? ? ? ? � ? 
2003 05 � � � ? ? ? ? � � ? ? � � � ? ? 
2003 05 � ? ? � ? ? � � � � ? � � � � ? 
2003 05 � � � � � � � � ? ? ? � � � ? � 

 
Előkészítő szint  Kezdő szint  Haladó szint  Befejező szint  Optimum  

p =   0  1  2  3  4  

% =    0      6     13    19    25  

 5   6      7  

    31       38       44  

 8        9        10   11 

     50      56       63           69  

12       13       14 

        75        81         86 

15        16 

     94       100  

Részkész- 
          ség 

végén 47 százalékuk 100 százalékos megoldást adott, 69 százalékukban optimális szin-
ten mûködik ez az elemi képesség. Ugyanakkor 18 százalékuk csak 70–89 százalékpon-
tos megoldásra képes, és 13 százalékuk ennél is kevesebbre. 

További elemzés nélkül is megfogalmazható a következtetés, mely szerint az évfolya-
mokat átívelõ folyamatos, kritériumorientált készség- és képességfejlesztés nélkül nem
remélhetõ a legalapvetõbb képességek optimális használatának elsajátítása. Vonatkozik
ez nemcsak azokra az alapvetõ készségekre és képességekre, amelyekrõl a pedagógiai



gyakorlatnak tudomása is alig van, ezért nem is képezhetik a fejlesztés tárgyát, hanem
azokra is, amelyek kialakítása alapvetõ feladatként van elõírva (hogy csak a legismerteb-
bet, a legfájóbbat, az olvasásképességet említsem).

A alapvetõ képességek és készségek tanéveken átívelõ kritériumorientált fejlesztésé-
nek nélkülözhetetlen eszköze az egyes tanulók elsajátítási folyamatainak nyomon köve-
tése. Ezt a célt szolgálja a kritériumorientált fejlesztés harmadik új mutatója: az egyéni
fejlõdési mutató. (3. táblázat) 

Az egyéni fejlõdési mutató tartalmazza a négy elemi készség és a 16 részkészség ada-
tait. Amelyik részkészség már mûködik a mérés idõpontjában, azt pipa (�), amelyik még
nem mûködik, amelyiket még fejleszteni kell, azt kérdõjel (?) mutatja. Ennek segítségé-
vel részletes diagnosztikus térkép áll rendelkezésünkre, amely azt is jelzi, hogy milyen
szinten van a tanuló, milyen utat kell még bejárni, az optimális használhatóság eléréséig
mit kell még tenni. (Évenkénti egyéni longitudinális mérési adatokkal még nem rendel-
kezünk, ezért nem egy tanuló éveként változó adatai szerepelnek a 3. táblázatban, hanem
egy-egy átlagos fejlettségû 4., 6., 8. és 10. évfolyamos tanuló 2003-ban felmért adatai,
amelyek egy átlagos képzeletbeli tanuló négyéves fejlõdését szemléltetik.)
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Az iskolai és az alkalmazható tudás
kettõssége

Hazai és nemzetközi mérések tükrében

Gyakran találkozhatunk nagyvállalatok, cégek álláshirdetéseiben a
következő mondattal: „Fiatal, nyelvismerettel, számítógépes

ismeretekkel és gyakorlattal rendelkező munkatársat keresünk.” 
Mit is várnak el a cégek vezetői leendő alkalmazottaiktól? Miért kérik

gyakorlattal rendelkező fiatalok jelentkezését? Feltételezik, hogy 
akinek van gyakorlata, az előző munkahelyén megtanulta az 

iskolában tanultak alkalmazását, ezáltal képes az eredeti, iskolai 
tanulás és a mindennapokban, munkahelyen való alkalmazás között

lévő hatalmas szakadék áthidalására, ismeretei transzferálására.  

A
tudástranszfer természetesen a szakmán belül is csak azokon a területeken mûkö-
dik, amelyeken a jelölt a gyakorlatát megszerezte, a többi ismerete ugyanúgy is-
kolai kontextushoz kötõdõ marad, illetve gyakorlattal nem rendelkezõ társával

együtt õ sincs felkészítve a fokozatosan változó, új problémák megoldására. Ez az oka,
hogy a nagyvállalatok a sok éves iskolába járás és gyakorlat után is újra és újra átképe-
zik, beiskolázzák alkalmazottaikat. Mennyi idõt és pénzt lehetne megtakarítani, ha már
az iskolában olyan képzésben részesülnének a diákok, amelyik felkészítené õket a gya-
korlatra, a munkahelyen dinamikusan változó feladatok megoldására, az újabb tanulási
feladatokra, ahol az iskolai tantárgyak, tudományterületek nem izolált egységek lenné-
nek, a rutinszerû, automatizált, mechanikus megoldásokat igénylõ feladatok helyét át-
vennék a real-life, real-time, tudásintenzív problémahelyzetek. A gyakorlati megvalósí-
tás egyik módja a számítógéppel segített multimédiás tanulási környezetben alkalmazott
probléma-alapú tanítási módszer, amelynek keretében dinamikusan változó problémákat
oldanak meg a diákok, akiknek a tudás már gazdasági érték is.

Életszerûség – iskolaszagúság

Az életszerû és iskolaszagú tudás kettõsségét több oldalról vizsgálhatnánk. Jelen tanulmány-
ban az iskolai mechanikus feladat-, illetve problémamegoldás egy bizonyítékául kiemelem
Reusser 1988-as mérését, amelynek keretében 97 elsõ és második osztályos tanulónak tette fel
a következõ kérdést: Egy hajón 26 bárány és 10 kecske van. Hány éves a kapitány? A tanulók-
nak csaknem a  háromnegyede megpróbálta kiszámolni a választ. A legtöbben feltették maguk-
nak a kérdést: összeadni, kivonni, szorozni vagy osztani kell-e, és nem vizsgálták, hogy van-e
értelme a feladatnak. Hasonló jelenséggel találkoznak a matematikatanárok is, amikor egy-egy
szöveges feladat megoldásaként a diákok például 34,5 emberrõl beszélnek. Mi lehet ennek az
oka? Hasonlítsuk össze az iskolai és a valós élet problémái közötti különbségeket.

A diákok az iskolában kézhez kapják a megoldandó feladatokat, valamint a feladatok
megoldásához pontosan annyi információt kapnak, amennyivel az adott példát meg lehet
oldani, se többet, se kevesebbet. Ezzel szemben a valós életben ritkán kapjuk kézhez a
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megoldandó problémákat, általában magunknak kell felfedezni õket. De ha meg is kapjuk
a feladatot, nem kapjuk meg hozzá a megoldáshoz szükséges és elégséges adatokat, ma-
gunknak kell megkeresnünk s kiválogatnunk a releváns információkat a környezetünkben
lévõ információáradatból. Naponta szembesülünk megoldandó problémákkal, például, ha
egy háztartási gépet szeretnénk vásárolni. Utána kell néznünk, hogy milyen paraméterér-
tékeket érdemes figyelni, végig kell gondolnunk, mire szeretnénk használni – hûtõszek-
rénynél például legyen-e fagyasztó része, hány literes legyen, a pénztárcánkhoz mérten
milyen márkájú és tudású hûtõgépet tudunk venni, melyik áruházban milyen áron jutha-
tunk hozzá, és még sorolhatnánk. A döntések meghozatala során egy optimalizációs prob-
lémamegoldást végzünk, aminek keretében különbözõ helyekrõl – áruházi prospektusok,
Internet, ismerõsök, családtagok tapasztalatai, folyóiratok összehasonlító elemzései nyo-
mán – gyûjtjük össze a probléma megoldásához szükséges információkat, kritikusan ke-
zeljük azokat, miközben a releváns adatokat beépítjük a problémamegoldás folyamatába. 

Az ismeretek alkalmazásának fontosságát és általános gondját jelzi az a tény is, hogy
új oktatási módszerek jelentek meg és jelennek meg az alkalmazás problémájának meg-
oldására. Egyik ilyen oktatási módszer a Magyarországon kevéssé ismert probléma-ala-
pú tanítás, illetve a számítástechnika bevonásával az e-PBL. (A módszer részletesebb le-
írásáról, illetve hatékonyságáról lásd Molnár, 2004a, b) A módszer hatékonyságát tá-
masztja alá az is, hogy 2003 decemberében a Finn Akadémia nemzeti kutatási program-
ja által rendezett konferencián jelentõs kutatók is e módszer elterjesztésében látták a tu-
dás alkalmazása problémájának egyik megoldását. (Csapó – Csíkos – Korom, 2004) 

Az alkalmazás kérdése egyre inkább központi szerepet kap a nemzetközi empirikus
vizsgálatokban is, aminek következtében hazánk tanulói egyre gyengébben szerepelnek
ezeken a felméréseken. A hetvenes évekbeli IEA-vizsgálatok, illetve a TIMSS 1995-ös
és 1999-es mérése alapján azt mondhattuk, hogy a magyar diákok jók, a világ élvonalá-
ban vannak a matematikai és a természettudományos feladatok megoldásában. Ezzel
szemben a 2000-es PISA-felmérés eredményei már átlag alatti teljesítményekrõl számol-
tak be. Mi változott? A TIMSS-feladatok a tanórán megszokott, bekondicionált felada-
tokhoz hasonló feladatok voltak, kiemelve egy-egy matematika (Mullis és mások, 2000a)
és természettudományos (Mullis és mások, 2000b) feladatot. Minkét feladatnál elõre
megadott válaszlehetõségek közül kellett kiválasztani a helyes megoldást. 

(1) Végezd el az alábbi mûveletet:
7003

-4078

(2) Az 1. ábrán látható mágneseket belemártottuk az alatta lévõ anyagba. Az anyagok közül melyik
lehet a kávé? 

1. ábra. Egy példa a TIMSS természettudományos feladatai közül
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Ezzel szemben a PISA 2000-felmérés feladatai életszerû, a tanórán megszokott, be-
gyakorolt megoldási eljárásoktól távol álló problémák voltak. Egy nehéz és egy könnyû
matematikai problémát kiemelve (OECD, 2001): 

(1) Egy paraszt almafákat telepít négyzet alakban. Az almafákat meg akarja óvni a természet vi-
szontagságaitól, ezért körbeülteti a gyümölcsösét bokrokkal. A gyümölcsös képét a 2. ábra mutatja. Az
x-ek jelölik a bokrokat, a körök az almafákat. Tovább szeretné növelni a gyümölcsöst és felmerül ben-
ne a kérdés. Az almafák, vagy a bokrok száma nõ-e gyorsabban?

2. ábra. Egy példa a PISA 2000 felmérés feladatai közül

(2) A tanulóknak a 3. ábrán látható grafikon alapján – ami egy versenyautó gyorsulási görbéje a ver-
senypálya egy körén – el kellett dönteniük, hogy az elõre megadott lehetõségek közül melyik verseny-
pályán ment körbe az autó. 

3. ábra. Egy könnyû példa a PISA matematikai problémái közül

Mint a kiemelt példák is mutatják, a nemzetközi szinten való gyengébb – átlag alatti –
szereplés oka nem a magyar diákok butulásában, hanem a más jellegû, a tanórai felada-
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toktól távol álló problémákban kereshetõ. Ha a 2000-es PISA mérés helyett az 1995-ös
TIMSS-mérés feladatait oldatták volna meg a magyar diákokkal, valószínû hasonlóan jó
eredményt értek volna el, mint korábban. Megváltozott a nemzetközi felmérések iránya,
a felmérések feladatai között megjelentek az életszerû, intranszparens, tudásintenzív, sze-
mantikailag gazdag problémák, amelyek megoldására a magyar iskolarendszer nem ké-
szítette és nem készíti fel a diákokat. 

Az életszerû, komplex problémák megoldásának sikeressége egy hazai nagymintás
felmérés alapján 

A felmérés célja, mintája és szerkezete
A felmérés részletes leírását lásd Molnár (2003a). A jelen tanulmány a PISA-mérés

tükrében mutatja be a felmérés módszereit és fõbb eredményeit. 
A mérés célja a PISA-vizsgálatokhoz hasonlóan nem az iskolai tantárgyak tartalmának

lefedése volt, hanem annak vizsgálata, milyen széles körû tudásra, képességekre tettek
szert a diákok azokon a területeken, amelyekre szükségük lesz az életük során. Leszûkít-
ve ezt a kérdést, mennyire tudják a diákok matematikai és természettudományos ismere-
teiket új helyzetekben alkalmazni. A felmérés szerkezetébõl adódóan lehetõségünk nyílt
az iskolai, illetve életszerû kontextusban adott feladatokkal, illetve problémákkal kapcso-
latos teljesítmények összehasonlítására.

A PISA-mérésben összesen 32 országból 265 000 15 éves diák vett részt, a hazai vizs-
gálatban általános és középiskolákból 5337 9–17 éves diák vett részt. A felmérésben
használt feladatlapok témakörei (komplex problémamegoldó feladatat, egy-egy ezzel
analóg explicit természettudományos és matematika teszt, induktív gondolkodás teszt,
háttéradatokra vonatkozó kérdõív és olvasási képességet mérõ teszt) lefedték a PISA
2000-es mérés három fõ területét (matematikai mûveltség, természettudományos mûvelt-
ség és olvasáskultúra).

A tág életkori intervallum miatt három szintre osztottuk tesztjeinket, de össze akartuk
hasonlítani a különbözõ szintû feladatlapokat megoldó diákok teljesítményét is, ezért
anchor itemeket alkalmaztunk. Ezen anchor itemek és a modern tesztelmélet eszközeivel
közös képességskálán tudtuk ábrázolni a mintában szereplõ diákok képességszintjét, il-
letve a feladatlapokon szereplõ problémák 50 százalékos valószínûséggel történõ megol-
dásához szükséges képességszinteket. A 4. ábra mutatja az egyes itemek, szintek és
bookletek egymáshoz való viszonyát, illetve a második booklet, azaz a második szintû
feladatsor itemeinek összekötõ hídfunkcióját (anchor item). 

4. ábra. A komplex problémamegoldó feladatlap-sorozat személy-item mátrixa
(Verhelst és mtsai, 1995 alapján)
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A komplex és explicit feladatlapok felépítése
A felmérés mérõeszközei közül ismertetünk egy-egy mintafeladatot a komplex és expli-

cit feladatlapokról. Az 5. ábra az elsõ szintû komplex problémamegoldó feladatlap egy
problémáját mutatja be. Ezen a szinten még nem dúsítottuk fel a problémákat annyi feles-
leges, zavaró információval, mint magasabb szinteken tettük, de a problémaadás formája
jól reprezentálja azt a fajta feladatadási különbséget, amellyel a diákok az explicit és a
komplex teszten találkozhattak. A 6. ábrán bemutatott explicit matematikatesztbõl kiemelt
feladat ugyanazon matematikai mûveletek elvégzését kéri a diákoktól, mint az ezzel ana-
lóg komplex feladat, csak – mint az ábra is mutatja – zavaró információktól megfosztott,
tanórán megszokott formában. A nemzetközi mérések viszonylatában a komplex feladatlap
problémái a PISA-, az explicit tesztek feladatai a TIMSS-feladatokhoz állnak közelebb.

5. ábra. Egy példa az elsõ szintû komplex problémamegoldó feladatlapról

Végezd el a következõ mûveletet!
2213
1335

+2602

6. ábra. Az 5. ábrán bemutatott probléma analóg feladata az elsõ szintû explicit matematika tesztrõl

A felmérés fõbb eredményei

Az elemzéseket mind klasszikus, mind modern tesztelméleti eszközökkel elvégeztük.
A hídfeladatok lehetõvé tették az eredmények ábrázolását közös skálán. A kvantitatív
adatelemzés során a változókat dichotóm változóként kezeltük, a helyes válasz 1, a hely-
telen 0 pontot ért. A mérõeszközök megbízhatóságáról lásd Molnár (2003a, b).

A feladatok, problémák nehézsége
A feladatlap-sorozaton szereplõ problémák nehézségi indexe 0,05 és 0,9 között egyen-

letesen oszlik el. (7. ábra) A diákok által második legnehezebbnek tartott, legkevésbé
megoldott feladatban azt kellett megmagyarázniuk, hogy a repülõgépen 10 000 méter
magasságban, amikor a kinti hõmérséklet –35C, miért a légkondicionálót mûködtetik, és
nem a fûtést kapcsolják be (49. item). Második legkönnyebbnek ítélt, legnagyobb siker-
rel megoldott problémában azt kellett megindokolniuk, miért jó, ha valaki sok gyümöl-
csöt és zöldséget eszik, amikor fogyókúrázik (9. item). A feladatok közül a diákok csak-
nem 80 százaléka helyesen döntött, amikor arról kérdeztük õket, hogy jó-e a pH 5,5 a
bõrnek (31. item), de amikor válaszuk indoklását kérdeztük, már nem voltak annyira si-
keresek (kb. 15 százalékuk tudott helyes magyarázatot adni, 32. item).
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Apuék összehívták a családi tanácsot. Döntenünk kellett, 
hogy idén nyáron hova megyünk kirándulni. Anyu már 
kiválasztott három útvonalat, most rajtunk volt a sor, hogy 
döntsünk. Persze mi a leghosszabb utat akartuk választani, 
de ahhoz ki kellett számolni, melyik út milyen hosszú. Ott 
számoltunk egész este a térkép felett…  
Szerinted milyen hosszú a második út 
 

  A: 6150km B: 5947km 
 

 C: 7249km D: 6950km? 
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7. ábra. A komplex problémamegoldó feladatlap problémáinak itemnehézségi mutatói

A feladatok nehézségével kapcsolatosan gyakran felmerül az a kérdés, vajon megfe-
lelõ nehézségûek-e a diákok számára. Erre a kérdésre a modern tesztelmélet eszközei-
vel válaszolni tudunk. A 8. ábra a komplex problémamegoldó feladatlap személy-item
mátrixát mutatja. Az ábra bal oldalán a személy-, jobb oldalán az itemtérkép (map of
persons ability/ item’s difficulty map) látható. A személymátrixon minden egyes ’x’ 15
tanulót jelöl. A modern tesztelméleti számolásokra alkalmas ConQuest program (Wu –
Adams – Wilson, 1998) a képességszintek átlagát nullának veszi, ezért a negatív szá-
mok nem negatív képességet, hanem átlag alatti képességet jelölnek. A mátrix két ol-
dalát összevetve megállapítható, hogy az adott feladatlap nehézsége mennyire felel
meg a kijelölt korosztály komplex problémamegoldó fejlettségi szintjének, illetve út-
mutatót ad a feladatlapok esetleges továbbfejlesztéséhez: melyik itemet lehetne el-
hagyni a feladatlapról azért, mert túl nehéz, vagy túl könnyû, illetve milyen nehézségû
feladatokat kellene még tartalmaznia a tesztnek, hogy a teszt megoldásához szükséges
képességszint-intervallum egybeessen a diákok problémamegoldó képességének fej-
lettségi szintjével. A grafikon alapján megállapítható, hogy a komplex problémameg-
oldó feladatlap-sorozat itemeinek nehézsége megfelel a mintában szereplõ diákok ké-
pességeinek. Két item (49. és 35.) 50 százalékos valószínûséggel történõ megoldásá-
hoz szükséges annál magasabb képességszint, mint amivel a legmagasabb képesség-
szintû 15 diák rendelkezik. Szintenkénti elemzésbõl megállapítható, hogy vannak
ugyan a mintában az érintett két probléma 50 százalékos valószínûséggel történõ meg-
oldásához szükséges magasabb képességszinttel rendelkezõ diákok, de nincsenek 15-
en, ezért nem jelezte õket a program. 

Mind matematikai, mind természettudományos problémák is szerepeltek a feladatlap-
sorozaton, ezért külön-külön matematikai és természettudományos dimenzióban is ele-
mezhetjük a képességszintek alakulását. A matematikai dimenzió képességeloszlása szé-
lesebb skálán helyezkedik el, több alacsonyabb és kimagaslóan jó képességû diák van,
mint a természettudományok területén, ahol egységesebbek a teljesítmények. A minta- és
itemtérképek részletesebb elemzését lásd Molnár (2003b). (8. ábra)

A teljesítmények
A teljesítmények alakulását elõször klasszikus, majd modern tesztelméleti eszközök-

kel elemezzük. Elõbbiben nem köthetõek össze a különbözõ szintû feladatlapokat meg-
oldó diákok teljesítményei, csak az azonos szintû feladatlapokat megoldó diákok ered-
ményeit tudjuk egymással összehasonlítani. Utóbbiban igen, mert a hídfeladatok segítsé-
gével közös képességskálára konvertáltuk az elért eredményeket. 
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8. ábra. A három problémamegoldó feladatlap egy tesztként elemezve (Minden egyes ’x’ tizenöt tanulót képvisel.)

Minden szinten körülbelül 20 százalékos fejlõdés tapasztalható. (9. ábra) Az általános
iskola 4. és 5. évfolyamának teljesítményében nincs szignifikáns különbség, felsõ tago-
zaton ezzel szemben egyenletes, lineáris fejlõdés figyelhetõ meg. A nyolcadik évfolyam
utáni szelekció következményeként hatalmas teljesítménybeli különbség van a szakkö-
zépiskolások és gimnazisták teljesítményében. Még a 11. évfolyamos szakközépiskolás
diákok sem érik el azt a szintet, ahonnan a gimnazista 9. évfolyamosok indulnak. Ez nem
a szakközépiskolában tanító tanárok hibája, hiszen a szakközépiskolások fejlõdése a gim-
nazistákéhoz hasonló mértékû, csak az induló szintben mutatkozik jelentõs különbség,
ami a már említett szelekció következménye. 

A teljesítményeket közös skálára konvertálva lassú fejlõdésnek lehetünk tanúi (10. áb-
ra) Ennél nagyobb mértékû az explicit matematika területén elért fejlõdés mértéke, ami
nem mondható el a természettudományos feladatlapokon elért eredményekrõl, ahol a
szórások nagysága nagyobb, mint a fejlõdés mértéke. (lásd Molnár, 2003b) 
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9. ábra. A komplex problémamegoldó feladatlap-sorozaton mutatott teljesítmények alakulása

10. ábra. A komplex problémamegoldó képesség fejlõdése

A kontextus problémamegoldásban betöltött szerepe
A kontextus problémamegoldásban betöltött szerepe jelentõs. A 7. évfolyam kivételével

minden egyes évfolyamon szignifikáns különbség van az explicit és a komplex feladatla-
pokon elért eredmények között, holott ugyanazon problémák megoldásáról volt szó, csak
életszerû, illetve tanórán megszokott, zavaró információktól megfosztott, iskolás kontex-
tusban. (11. ábra) A különbség mértéke az évfolyamok elõrehaladtával egyre nõ, ami az
explicit, bedrillezett, bekondicionált eljárások tanításának következménye lehet.

11. ábra. A kontextus problémamegoldásban betöltött szerepe
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Ez a különbség az itemek szintjén is jelentkezik. Például életszerû kontextusban, egy
vásárlási szituációban annak a kérdésnek az eldöntésében, hogy 200 Ft-ért 20g vagy 15
dkg chipset éri-e meg jobban megvenni, a diákok közel 40 százaléka válaszolt helyesen.
Ezzel szemben a matematikaórán megszokott formában megfogalmazva a kérdést, me-
lyik több: 20g vagy 15dkg, a diákok több, mint 80 százaléka döntött helyesen. 

A komplex problémamegoldás fejlettsége és néhány háttérváltozó kapcsolata
Annak érdekében, hogy megtudjuk, milyen tényezõk állhatnak a komplex probléma-

megoldás-feladatlapokon elért eredmények mögött, kapcsolatot kerestünk a teljesítmé-
nyek és a háttérváltozók (kognitív, affektív, családi háttér, nem) között. Az általános is-
kolás részmintánál minden évfolyamon szignifikáns kapcsolat van a teszteken elért ered-
mények és az iskolai osztályzatok között. Középiskolában ezek az összefüggések már ke-
vésbé szorosak. A teszteredmények és az iskolai jegyek között a legtöbb nem szignifi-
káns kapcsolat a tizedikes gimnazistáknál és a tizenegyedikes szakközépiskolásoknál
mutatható ki. 

Általános iskolában a hetedikes részminta kivételével minden évfolyamon a matemati-
kajegy utal leginkább a teszten elért teljesítményre. Középiskolában kevésbé van elõrejel-
zõ funkciója a matematikajegynek, sõt a szakközépiskola tizenegyedik évfolyamán nincs is
szignifikáns kapcsolat a teszten mutatott teljesítmény és a matematikaosztályzat között. 

Az iskolai jegyekkel ellentétben szoros kapcsolatot találtunk a problémamegoldó ké-
pesség és az induktív gondolkodás fejlettsége között. Ez azért meghatározó, mert még a
tanulmányi átlaggal való összefüggésnél is szorosabb kapcsolatra utalnak. 

A nem kognitív háttérváltozóknál már kevesebb a szignifikáns összefüggés. A tantár-
gyak közül a természettudományos tárgyakhoz fûzõdõ attitûdök szerepe a legfontosabb.
A középiskolások problémamegoldó teljesítménye és a humán tárgyak szeretete közötti
korreláció enyhén negatív. A legszorosabb kapcsolatot minden részmintánál a továbbta-
nulási szándékkal és az iskolai munkával való általános elégedettséggel találtuk.

Az eredmények alapján egy másik fontosabb megfigyelésünk, hogy a szülõk iskolai
végzettségének hatása nem túl jelentõs, nincs egy irányba mutató tendencia a szülõk is-
kolai végzettsége és a problémamegoldó feladatlapon mutatott teljesítmény között. Ez
meglepõ, mert az a kulturális környezet, családi háttér, amelyet a szülõk iskolai végzett-
sége jellemez, bizonyos mértékig meghatározza a tanulók gondolkodásának fejlõdését.
Ezt a hatást azonban nagyvárosi környezetben, ahol a felmérést végeztük, más tényezõk
(például az iskola) kiegyenlíthetik. (Csapó, 1998) 

A fiúk és lányok komplex problémamegoldó feladatlapon nyújtott teljesítményében az
általános iskola nyolcadik évfolyamáig nincs szignifikáns különbség – nyolcadikban a
lányok eredményei jobbak. Középiskolában nyílik az olló, és 11. évfolyamon már egyér-
telmûen kimutatható a fiúk elõnye. Az egyes részmintákon belüli teljesítmények alaku-
lását is számszerûsítõ variancia-analízis eredménye arra utal, hogy az idõ elõrehaladtával
fokozatosan nõnek a nemek közötti és csökkennek a nemeken belüli különbségek. 

Végül az olvasási képesség fejlettségének befolyásoló helyzetérõl. Az olvasási képes-
ség fejlõdésével kapcsolatban is kiemelendõ a nyolcadik évfolyam utáni szelekció hatá-
sa, aminek következtében még a 11. évfolyamos szakközépiskolások sem érik el azt az
olvasási képességbeli fejlettségi szintet, ami a kilencedikes gimnazistákat jellemzi.
Ugyanaz a megállapítás fogalmazható meg, mint a problémamegoldás tekintetében, a
fejlõdés mértéke a két iskolatípusban azonos, de az induló szint jelentõsen eltér egymás-
tól. Az összefüggésvizsgálatok alapján azt mondhatjuk, hogy az olvasási képesség fejlett-
ségével mutatható ki a legszorosabb kapcsolat a problémamegoldás és a háttérváltozók
viszonylatában. A komplex problémamegoldás fejlettségét és fejlõdését együttesen befo-
lyásoló tényezõk elemzésérõl, a többváltozós összefüggésvizsgálatok részletes elemzésé-
rõl lásd Molnár (2003a).
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Összefoglalva elmondható, hogy eredményeink felhívják a figyelmet a kontextus élet-
szerûségének, változatosságának fontosságára, mert egyrészrõl az explicit matematika-
és természettudományos teszten nyújtott teljesítmények jóval felülmúlják a komplex
problémamegoldó feladatlap analóg feladatainál elért eredményeket, másrészrõl a tarta-
lomtól megfosztott, kijelölt mûveletekké, „lecsupaszított” számokká alakított feladatok
megoldásának a diákok nem látják értelmét. A tanulók tudása tartalom-specifikus, nehe-
zen vihetõ át más, új szituációba. A nyolcadik évfolyam utáni szelekció tovább növeli az
osztályok közötti teljesítménykülönbségek mértékét, még a tizenegyedikes középiskolá-
sok problémamegoldó képességének fejlettségi szintjét is meghaladja a gimnáziumba já-
ró kilencedikeseké. Középiskolában hasonló tendencia figyelhetõ meg a nemek között is.
Csökken az azonos nemen belüli eltérés mértéke és nõ a nemek közötti különbség nagy-
sága. Összességében a matematikai természetû problémák megoldásában tapasztalhattuk
a legjelentõsebb fejlõdést. A komplex problémamegoldó feladatlapon elért eredményeket
még középiskolában is jelentõsen befolyásolta a diákok olvasási képességének fejlettsé-
gi szintje. Az olvasás mellett az ismeretek transzferálását, összefüggések felismerését se-
gítõ induktív gondolkodás fejlettségének elõrejelzõ hatása bizonyult jelentõsnek. Azt ta-
pasztaltuk, hogy a diákok iskolai jegyei kevéssé mutatják az elsajátítottak alkalmazási
képességét, holott az iskolai szelekció tényezõi sorában, ha implicit is, de jelentõs szere-
pet játszik a problémamegoldó képesség. Ezt bizonyítja, hogy az utóbbi években a kö-
zépiskolai felvételin kezdtek megjelenni a gondolkodás fejlettségét és a különbözõ kom-
petenciákat vizsgáló feladatok is. (Csapó, 2002) A diákok gondolkodásának fejlettségi
szintjét elméletben meghatározó családi háttér szerepe ezekben a vizsgálatokban sem bi-
zonyult jelentõsnek. 

Az iskolán kívül szerzett tudást, problémamegoldó képességeket, illetve közvetve az
iskolai tantárgyakhoz kötõdõ ismereteket, képességeket vizsgáló felmérés olyan jelensé-
gekre világított rá, amelyekre közvetlenül az iskolában szerzett jegyekbõl, az iskolai tel-
jesítménybõl nem következtethetünk. Másrészt a dolgozatban elõforduló és más kapcso-
lódó kutatások közös célja is az, hogy az oktatás számára használható tudáshoz vezesse-
nek, ami biztosítja, hogy a diákok az iskolából kilépve addig soha nem látott problémá-
kat is meg tudjanak oldani. Ennek egyik módja a probléma alapú tanítási módszer (prob-
lem-based learning). Ez a módszer jelentõsen különbözik attól az oktatási módszertõl,
amellyel megtanítunk valamit a diákoknak, majd arra „ráhúzzuk” az alkalmazás jellegû
feladatokat. A probléma-alapú tanulás keretében a diákok a problémák megoldása során
sajátítják el a szükséges információkat, képességeket, készségeket. Ez azért lényeges,
mert már iskolai keretek között lehetõséget kell biztosítunk a minél változatosabb felada-
tok megoldására, hiszen az élet színességére az iskolapad „szürkesége” ellenében csak
változatossággal, a változatosság megtapasztalásával lehet készülni. (Marton, 2000) 
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A Nemzeti Tankönyvkiadó könyveibõl



nyelvész, Budapest – Pécs

Nyelvhalál

Baljóslatú szó. Egyike azon metaforáknak, 
amelyek a nyelvet élő organizmusnak tételező tizenkilencedik 

századi gondolkodásból napjainkig 
megmaradtak. 

A
nyelv és a nemzet születésérõl, ifjúkoráról és elmúlásáról való gondolkodás néha
egymást feltételezõ módon összekapcsolódik: „nyelvében él a nemzet”. Ez az 
összekapcsolódás tette sokak számára olyan hatásossá a herderi jóslatot, amely

szerint „...a mások közé ékelt, kisszámú magyaroknak századok múltán talán már nyel-
vét sem lehet felfedezni”. (Békés, 1997. 205.)

A tizenkilencedik század második felében az összehasonlító-történeti nyelvtudomány-
nak, fõleg az újgrammatikus iskolának deklarált célja volt, hogy a nyelvtudományt, úgy-
mond, természettudománnyá tegye. Ezen azt értették, hogy megpróbálták a nyelv(ek) vál-
tozásainak azokat a szabályait feltárni, amelyek a természeti törvényekhez hasonlóan szük-
ségszerûek és megváltoztathatatlanok. A nyelvrõl való gondolkodásukat a darwini evoluci-
onizmusból származó metaforákkal világították meg. A szakmai közvélekedést jól illuszt-
rálja ez az 1873-ból származó Schleicher-idézet: „A nyelvek természetes organizmusok,
amelyek az emberek akaratától függetlenül jönnek létre, meghatározott törvények szerint
növekszenek és fejlõdnek, majd öregszenek és halnak meg.” (Coulmas, 1992. 215.)

A nyelvhalál metaforáját a szociolingvisztikai szakirodalomban terminusként Dorian
gyökereztette meg. (Dorian, 1981) Mások a Fishman által bevezetett shift (nyelvcsere)
terminust használják, mert úgy vélik, egy szakszó nem hordozhat súlyos érzelmi kon-
notációt. (Coulmas, 1992) Fishman maga ironikusan kezelve a nyelvhalál metaforát, egy
egész könyvet szentelt egy halottnak mondott nyelv, a jiddis nagyon is eleven életének.
(Fishman, 1991)

A kutatások azt mutatják, hogy csakugyan szorulnak ki nyelvek a használatból. Nap-
jainkban a föld hatmilliárdnyi népessége által használt nyelvek számát öt- és hatezer kö-
zé teszik. Ötszáz évvel ezelõtt a maihoz viszonyítva még tizedannyit sem kitevõ népes-
ség kétszer ennyi nyelvet beszélt. (Mesthrie és mtsai., 2000) A nyelvek egy részét ma már
nem beszéli senki, s ha a kihaló nyelv nem rendelkezik írásbeliséggel, mint a latin, akkor
a grammatikájára, szókincsére vonatkozó ismeretek is visszavonhatatlanul elvesznek.
(Az írásos emlékek alapján rekonstruálhatókat holt nyelvekként, a nyom nélkül eltûnte-
ket kihalt nyelvekként említi a szakirodalom.) Tény az is, hogy éppen az írásbeliséggel
nem rendelkezõ nyelvek kopnak ki leggyorsabban a használatból. A tizennyolcadik szá-
zadban Ausztráliában még ötszáz körül volt a helyi bennszülöttek által beszélt nyelvek
száma, mára ez a felére csökkent. (Crystal, 2003) Nagyon valószínû, hogy a földön be-
szélt nyelvek száma a jövõben is csökkenni fog. Az Afrika és Ázsia elmaradott vidékein
élõ párezres népcsoportok minden bizonnyal hamarosan áttérnek egy környezeti nyelv-
re. Azt azonban nem lehet biztonságosan megjósolni, hogy száz vagy ötszáz év múlva
hány nyelvet beszélnek a földön. 

A nyelvtudomány szempontjából csakugyan sajnálatos a nyelvi sokszínûség csökke-
nése. Nyelvészek néha heroikus erõfeszítéseket tesznek arra, hogy egy eltûnõben levõ
nyelvet az utolsó pillanatban rögzítsenek a tudományos kutatás számára. A Kuril-
szigeteken élõ ainu nép a huszadik század elsõ felében nyelvcserével áttért a japánra.
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Nyelvük leírásában Muraszaki 1937-ben már csak egy adatközlõre támaszkodhatott.
(Coulmas, 1992)

Vannak, akik ezt a tényt az ökológiai (1) szemlélet analógiájára – ismét egy természet-
tudományos metafora! – a biodiverzitás csökkenéséhez hasonló kulturális veszteségként
élik meg. A nyelvi relativizmus gondolatmenetére támaszkodó legfõbb érvük az, hogy
minden nyelv a valóságnak egy, csak rá jellemzõ szegmentálását valósítja meg. Eszerint
bármely nyelv visszaszorulása az emberi megismerés egy sajátos formájának eltûnését
hozza magával. (Coulmas, 1992) 

A nyelvek használatból való kiszorulásának többféle módjáról adnak hírt a források.

A nyelv gyors eltûnése

Szerencsére ritkán, de elõfordul, hogy magát a nyelvet beszélõ közösséget pusztítják
ki, ennek következtében tûnik el az általuk beszélt nyelv. Az Ószövetségben olvashatunk
egy olyan esetrõl, amelyben „nyelvi teszttel” választották ki a genocídium alanyait.  Az
ellenséges efraimiták esetében jártak el így a gileádbeliek. „Akkor azt mondák néki:
Mondd: Sibboleth! És ha Szibolethet mondott, mert nem tudta úgy kimondani, akkor
megfogták õt és megölék a Jordán réveinél, és elesett ott abban az idõben az Efraimbe-
liek közül negyvenezer.” (Bírák könyve 12:6, Károli-biblia) Újabb keletû példa Tasma-
nia õslakosságának felszámolása, melynek következtében nyelvük is eltûnt. (Mesthrie és
mások, 2000. 253.)

Szerencsésebb esetben az üldözött népcsoport maga nem vált teljes egészében áldozat-
tá, mivel az üldözés ellen sikeresen védekezett egy villámgyors nyelvcserével. A lenca és
a cacaopera nyelvek eltûnéséhez az el salvadori indiánok 1932-es tömeges lemészárlása
vezetett. (Mesthrie és mások, 2000. 254.)

Néha nem üldözés, hanem egyéb körülmények, például egy népcsoportot megtámadó tö-
meges fertõzés vezetett egy nyelv használatának megszûnéséhez. Ez történt az észak-kalifor-
niai yahi indiánokkal és nyelvükkel. Az utolsó yahi beszédét – csak az anyanyelvén tudott
kommunikálni – 1911-ben a Californiai Egyetemen nyelvészek próbálták meg rögzíteni.

A nyelv lassú eltûnése

A nyelvek használatból való kiszorulása általában  több évtizeden vagy évszázadon át
tartó folyamat. Egy népcsoport lassú, békés folyamat során – egy kétnyelvû fázis vég-
pontjaként – áttér eredeti nyelvérõl egy másikra, a környezet nyelvére. Ez történt a for-
rások által dokumentált  legtöbb esetben.  

Ezt a folyamatot a nyelvet beszélõ közösség (nyelvi) környezete indítja el, és vele bo-
nyolult kölcsönhatásban megy végbe. Egy nagyobb és gazdaságilag erõsebb környezet
hatása nyelvi következményekkel is jár. Erre egyik példa az, ahogyan a közép- vagy
észak-európai bevándorlók Amerikában nyelvileg alkalmazkodtak. Munkavállalásuk és
társadalmi beilleszkedésük megkívánja az idegen nyelvi közösséghez való maximális
kommunikációs alkalmazkodást is. Anyanyelvhasználatuk a magánéletre korlátozódik.
Ennek következtében általában legkésõbb a harmadik generáció esetében befejezõdik a
nyelvváltás. Kivételt csak a rendkívül erõs kohézióval rendelkezõ közösségek képeznek,
például a pennsylvaniai németség vallási közösségként kivételes izolációban élõ csoport-
jai, az amishok és a mnenoniták. (Raith, 1982)

A nyelvváltás végbemehet azon a területen is, ahol az adott közösség honos. A folya-
matot felgyorsítja az adott közösségnek a környezõ népességhez viszonyított alacsony lé-
lekszáma, az adott nyelvû iskolarendszer szûkös volta, nyelvüknek a környezeti nyelv-
hez képest alacsony presztízse. Dorian ,Nyelvhalál’ címû könyvében részletesen leírja azt
a folyamatot, ahogy a skót partvidéken élõ lakosság fokozatosan áttér kelta eredetû gael

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
4/

8

33

Huszár Ágnes: Nyelvhalál



anyanyelvérõl az angolra. A közösség tagjai fokozatosan angol-gael kétnyelvûekké vál-
nak. Az áttérés a fiatalabb, mobilabb korosztálynál kezdõdik meg. Õk az iskolába járás
és a munkavállalás során egyre többet használják az angol nyelvet, a gaelt pedig csak csa-
ládi, ismerõsi körben. A közösség tagjait gael nyelvtudásuk minõsége szempontjából
Dorian négy csoportba osztja: elder fluent speaker, younger fluent speaker, semi-spea-
ker és passive bilingual. Az idõ múlásával egyre kevesebben vannak a teljes körû nyelvi
kompetenciával, s egyre többen a töredékes kompetenciával rendelkezõk. Ezzel párhuza-
mosan a közösség által használt nyelv struktúrája is egyszerûsödik, lexikai állománya pe-
dig – célzott nyelvpolitikai intézkedések hiányában – egyre kevésbé alkalmas a modern
élettel kapcsolatos kommunikációs igények kielégítésére. A nyelvváltás, vagy ahogy õ
nevezi, a „nyelvhalál” folyamata feltartóztathatatlanná válik. (Dorian, 1981)

Felvethetõ a kérdés: van-e a nyelvhalál után feltámadás, vagy realisztikusabban fogal-
mazva: feltartóztatható-e a nyelvcsere folyamata?

Vannak esetek, amikor sikeresen vették fel
a küzdelmet egy nyelvnek a kommunikáció-
ból való visszaszorulásával. Három példát
ismertetek részletesebben.

A szorbok – néha vendeknek is nevezik
õket – Lausitzban élnek, a volt NDK terüle-
tén, az Odera-Neisse határ mentén. Mintegy
ötvenezren vannak. Ez az a határértéke an-
nak a populációnak, amelyet a nyelvpolitiká-
val foglalkozók hosszú távon nyelvmegõrzõ
közösségnek tartanak. Nyelvük a nyugati
szláv nyelvcsoporthoz tartozik, közeli ro-
konságban áll a csehvel, a szlovákkal és a
lengyellel. Azt, hogy megtartották nyelvi-
kulturális identitásukat, jórészt annak kö-
szönhetik, hogy a szocialista rendszer fenn-
állása idején elzárták õket lengyel, cseh és
szlovák nyelvrokonaiktól. Így elkerülték a
polábok és a kasubok sorsát, akik nyelvükkel
együtt felszívódtak a lengyel népességben. A
szorbokat sokáig a lenini nemzetiségi politi-
ka egyik fényes példájaként emlegették.  En-
nek egyik bizonyítéka a Domowina Kiadó
volt, amely az NDK állami kulturális mece-
natúra lélegeztetõgépére kapcsolva nagy

számban jelentette meg a tizenhatodik századtól önálló írásbeliséggel rendelkezõ népes-
ség klasszikus és modern szépirodalmi alkotásait. Kiadtak a szorb nyelv történetét feltá-
ró munkákat, többek között egy nyelvtörténeti szótárt is. (Ferguson, 1984) Németország
egyesülése és a szocialista tábor széthullása után megszûnt irántuk a kiemelt érdeklõdés,
és a támogatás is alaposan megcsappant. Nyelvpolitikusok újabban pesszimistán ítélik
meg a szorb nyelv továbbélésének esélyeit. (Coulmas, 1992)  

A második példa egy nagy lélekszámú és tekintélyes történelmi múltra visszatekintõ nép
nyelvhasználatáról szól. A Walesben beszélt kelta eredetû velszi nyelv több, mint ezer éves
írásbeliséggel rendelkezik. A nyolcszázas évekbõl származnak az elsõ írásos emlékek, s már
a tizenhatodik század végén megjelent velszi nyelven a teljes biblia. Az élénk kulturális élet-
re jellemzõ, hogy 1800 és 1850 között újságok, folyóiratok tucatjai mellett 3000 könyv látott
napvilágot ezen a nyelven. Jelentõs szótárírói – korpusztervezési – tevékenység is segített ab-
ban, hogy a velszi nyelv meg tudjon felelni a változó társadalmi igényeknek. (Davies, 1999)
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A második világháború után
egyre több iskolába vezették be
a velszi nyelvet. Ezzel nemcsak
a velsziül beszélő családok gyer-
mekei számára tették lehetővé
az anyanyelvi oktatást, hanem
angol egynyelvűek számára is

megkönnyítették a nyelv elsajátí-
tását. Cardiffban 110 általános
iskolában folyik velszi nyelvű

oktatás. Ez magyarázza a fővá-
ros kiemelkedő helyét az 1991-es
adatok között. Fokozatosan nö-
vekszik a velszi nyelv szerepe a
felsőoktatásban és a felnőttkép-

zésben is. (Davies, 1999) Úgy tű-
nik, nagy kulturális erőfeszítés-
sel Walesben sikerült az ethnic

revival céljait elérni, a nyelvcse-
re folyamatát legalábbis 

lelassítani. 



Ennek ellenére a népesség kétnyelvûvé válása már nagyon korán megkezdõdött. Kez-
detét a tizenötödik századra teszik. (Mesthrie és mtsai., 2000) A tizenkilencedik század-
ban ez a folyamat felgyorsult, mivel az iparosodás fejlõdésével sok walesi vállalt mun-
kát szülõhelyétõl távol, az angolra való áttérésük szükségszerûvé vált. Walesben egész
vidékek néptelenedtek el. A huszadik század húszas éveiben Walesben gazdasági krízis
tört ki, ez pedig újabb elvándorlási hullámot indított meg. Ezzel párhuzamosan angol
anyanyelvûek települtek be a területre, a vegyes házasságok pedig tovább csökkentették
a velsziül beszélõk számát. Az angol vállalkozók üzemeiben csak angolul folyt a kom-
munikáció. Mindez hozzájárult a helyben maradt lakosság kétnyelvûvé válásához, sok
esetben pedig a teljes nyelvcseréhez.

A tizenkilencedik és a huszadik század fordulóján még a walesi lakosság fele beszélte
õsei nyelvét, 1931-ben már csak 31 százalék, 1951-ben pedig 29 százalék.  (Coulmas,
1992) Ezek a felmérések azt is megmutatták, hogy az idõsebb korosztályoktól a fiatalab-
bak felé haladva csökkent a velszi nyelvtudás. Ez a tendencia 1991-ben megfordulni lát-
szott. Bár a népszámlálás adatai szerint az összlakosságnak ekkor már csak 18 százaléka
beszélt velsziül, a beszélõk között azonban a gyermekek és a fiatalok aránya jóval meg-
haladta az idõsebbekét. Az is kiderült, hogy egyes településeken a velsziül beszélõk ará-
nya kiemelkedõen magas. A fõvárosban, Cardiffban például különösen megemelkedett
az õsi nyelvet ápolók száma. (Davies, 1999) 

Ehhez a változáshoz hozzájárult az a kulturális munka, amelyet a walesi identitás meg-
õrzéséért folytattak az utóbbi évtizedekben. Az õsi nyelv és kultúra iránti növekvõ érdek-
lõdés felkeltésében már hatvan éve segít a BBC velszi nyelvû szekciója. A Walesi Egye-
tem kiadásában sorra jelennek meg a kortárs és klasszikus írók mûvei. A kétnyelvû ki-
adásokat igényes tanulmányok egészítik ki. Az egyetemeken kutatók dolgozzák fel a wa-
lesi történelmet és foglalkoznak nyelvtörténeti tanulmányokkal is. 

A velszi nyelvi helyzet megváltozása azonban vitathatatlanul a közoktatásnak köszön-
hetõ. A második világháború után egyre több iskolába vezették be a velszi nyelvet. Ezzel
nemcsak a velsziül beszélõ családok gyermekei számára tették lehetõvé az anyanyelvi
oktatást, hanem angol egynyelvûek számára is megkönnyítették a nyelv elsajátítását.
Cardiffban 110 általános iskolában folyik velszi nyelvû oktatás. Ez magyarázza a fõvá-
ros kiemelkedõ helyét az 1991-es adatok között. Fokozatosan növekszik a velszi nyelv
szerepe a felsõoktatásban és a felnõttképzésben is. (Davies, 1999) Úgy tûnik, nagy kul-
turális erõfeszítéssel Walesben sikerült az ethnic revival céljait elérni, a nyelvcsere folya-
matát legalábbis lelassítani. 

A harmadik történet a legbonyolultabb és legellentmondásosabb. A diaszpórában élõ
zsidóság nyelvét mindig is sajátos diglosszia jellemezte. Az elsõsorban szakrális célo-
kat szolgáló emelkedett változat, a héber-arámi eredetû loshn-koydesh mellett minde-
nütt kialakult egy, a szomszédság nyelveinek elemeit is tartalmazó közönséges válto-
zat a mindennapi élet kommunikációs szükségleteinek kielégítésére. Ilyen volt a Dél-
Európában beszélt szefárd és a Kelet-Közép-Európában honos jiddis. A magas presztí-
zsû loshn-koydesh a szakrális szféra, a szent iratok kommentárjainak, a vallásos iroda-
lomnak a nyelve volt. Jellemzõ, hogy Munkácsi Bernát apja, a rabbinikus mûveltségû
Munk Ábrahám, bár anyanyelve a jiddis volt, a tizenkilencedik század végén önéletraj-
zát ezen a nyelven írta. Ezt a szakrális nyelvet a zsidó közösségen belül a mûvelt fér-
fiak, rabbik és írástudók beszélték. 

A mindennapi élet kommunikációs szituációiban a közönséges változatot használták.
Ez a nyelv szolgált a képzetlenebb férfiak, a kisgyermekek és a nõk számára kizárólagos
kommunikációs eszközül. A környezeti nyelvek közül – beszélõinek számát és írásbeli-
ségét tekintve – kiemelkedik a jiddis. Az elsõ adatok errõl a nyelvrõl a tizenegyedik szá-
zadból származnak a Rajna vidékérõl, ahol közvetítõként szolgált a zsidók és német
szomszédaik között. Innen terjedt keletre és vált az askenázi zsidóság vernakuláris nyel-
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vévé. Az így kialakult nyelv grammatikája német alapú, szókincsében a német és a szak-
rális változatból származó szavak mellett vannak szláv és neolatin elemek is.

Bár létrejöttének körülményei mutatnak kreolizációs elemeket, a nyelv egészében
mégsem tekinthetõ kreolnak. A jiddisnek ezer éves írásbelisége van. A szépirodalmon
(Sólem Alechemtõl Singerig) kívül vallásos szövegek is napvilágot láttak jiddisül. Már a
tizenkilencedik században lefordították a Tórát jiddisre. Ennek ellenére stigmatizált vál-
tozatnak számított, sõt néha még számít is, nem ritkán nevezik „elrontott németnek”,
„kulturálatlan dialektusnak”. Ez a lebecsülés még a nyelvet magát a mindennapi életben
használó zsidó körökben is megfogalmazódik. Ahogy Weinreich mondta, „mindenki be-
széli, de senki sem becsüli”. (Fishman, 1991)

A jiddis ugyanakkor közvetítõként szolgált a közép-európai zsidó közösségek számára
a német nyelvû európai kultúrához való kapcsolódásban. A Monarchia németesítési törek-
véseiben például a zsidó közösség többsége természetes segítõtársnak bizonyult, éppen
nyelve miatt. Mivel az általuk beszélt nyelv, a jiddis német nyelvjárásnak számított, a hé-
ber helyett létrehozott szekularizált iskolákban az oktatás nyelve a német lett. Bár a kon-
zervatív rabbik megpróbálták felvenni a harcot a német tanítási nyelv ellen, a folyamat fel-
tartóztathatatlannak bizonyult. A magyarul vagy szlovákul beszélõ lakosság körében idõn-
ként a zsidók tûntek a német kultúra kizárólagos letéteményeseinek. (Katz, 1999)

A jiddis a huszadik században Európán kívül is elterjedt nyelvvé vált. Amerikában
1900 körül az angolon kívül az öt legnagyobb beszélõszámot felmutató nyelvek közé tar-
tozott. Jelenleg több, mint hárommillió jiddis anyanyelvû ember él a világban, többségük
az Egyesült Államokban, a volt Szovjetunió területén és Izraelben. (Fishman, 1991) Úgy
tûnik, ebben az esetben is korán kongatták meg a lélekharangot. 

Jegyzet

(1) Beszélnek egyébként a nyelv ökológiájáról is. Ezt a terminust Haugen alkotta meg az ötvenes években az
amerikai norvég bevándorlók nyelvi alkalmazkodásának folyamatairól írt publikációiban.
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ny. egyetemi tanár, Szegedi Tudományegyetem, Szeged

Aggódások, vívódások: egységes 
tanárképzés?

Ki tudja, hányadszor vetődik fel a közoktatás reformjának utóbbi
három évtizedében a pedagógusképzés megújulásának szükségessé-

ge, e két reform kölcsönös és bonyolult összefüggésének kérdése. 
Racionális érvek sokasága hangzik el arról, hogy a pedagógusképzés

reformjának a közoktatási reform előtt kell, kellene járnia. És most
végre azt tapasztalhatjuk, hogy a felsőoktatási törvény módosítása és

a Bologna-folyamat ürügyén mintha újra hátszelet kapna a 
felsőoktatás és azon belül a pedagógusképzés reformja.

M
intha az újabb reformlépések polarizálnák a játszma résztvevõit: sokan tényleg
reformálni akarnak, sokan mások viszont ezúttal is beérnék néhány lejáratott re-
torikai fogás hangoztatásával. Ha tehát most sem történik semmi a pedagógus-

képzés megmerevedett rendszerében, amikor pedig relatíve kedvezõ a reform közege,
akkor végleg eltemethetjük a közoktatás reformját is. Ezért az aggódás és a vívódás.

A pedagógusképzés reformjával kapcsolatos fontosabb kérdéseket és problémákat
nemrég Hunyady György (2004) foglalta össze. Öt-öt pontban mutatja be a jelenlegi pe-
dagógusképzés visszásságait és a reformelképzelések kritikáját. „Ha egyszerre igaz – ír-
ja konklúziójában –, hogy a jelen iskolája és pedagógusképzése tarthatatlan, és hogy a
megújítás terve és lépései elhibázottak” (i.m. 36. old.), akkor szembesülnünk kell a ne-
gatív hatások egymást erõsítõ következményével: a lefelé menõ spirál víziójával. Mégis
lát lehetõséget e pesszimista jóslat irányának megváltoztatására, mert – véleménye sze-
rint – a köz- és a felsõoktatás eltömegesedése nem jár együtt szükségképpen az oktatás
elsivárosodásával, volt és van kezdeményezõ erõ a pedagógusképzõk szakmai köreiben,
reményt keltõ maga a Bologna-folyamat, s lát lehetõséget az egymástól eltérõ szakmai
szempontok egyeztetésére, valamint az ebbõl eredõ konfliktusok megoldására.  

A pedagógusképzés tanítóképzés ágában a kilencvenes évek elsõ felében elõremutató
és sikeres tartalmi és strukturális reformok születtek. (Bollókné – Hunyadyné, 2003) (1)
Ekkor fogalmazódik meg, hogy a tanító az 1–4. osztályokban minden tantárgyat oktat-
hat, az 5–6. osztályokban pedig egy mûveltségi terület tantárgyait taníthatja. Vagy ahogy
a 2003. évi közoktatási törvény módosításában aztán megfogalmazták: az 5–6. osztály-
ban – az iskolai sajátosságoktól függõen – a képzési idõ 25–40 százalékában csak taní-
tók foglalkozhatnak a gyerekekkel. A tanítói mûködés körének kiterjesztése – mely ha
nem is teljes, de mindenképpen strukturális változtatásnak minõsíthetõ – a maga idejé-
ben megelõlegezte a közeljövõ reformszándékait és reformlépéseit.

A tanítóképzéshez hasonló strukturális változtatásokra a pedagógusképzés magasabb
szintjein nem került sor, pedig erre igen nagy szükség lett volna. Hiszen az utóbbi más-
fél évtized hektikus tantervi reformjai sorban megkérdõjelezték a fennálló iskolaszerke-
zetet, azzal összefüggésben a kétszintû tanárképzést (általános iskolai tanár, középisko-
lai tanár) és felvetették az egységes tanárképzés szükségességét. (Hunyady, 2003) A köz-
oktatás demokratizálásának szándéka a rendszerváltás elején (2) teret engedett az iskola-
szerkezet addigi merev rendjének a fellazítására. Megjelentek a nyolc és hat osztályos
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gimnáziumok. A nyolc osztályos gimnáziumok ellehetetlenítették a domináns, (4+4)+4-
es iskolaszerkezet második négyes egységét (felsõ-tagozat), a hat osztályosok pedig fél-
bevágták azt. Aztán az 1996. évi törvénymódosítás beemelte a rendszerbe a 12 évfolya-
mos komprehenzív iskola (3) fogalmát, ami tovább lazította az iskolaszerkezetet. A ko-
rábbinál keményebb „fenyegetés” érte a domináns iskolaszerkezetet az 1995. évi NAT le-
gitimálásával: az általános mûvelés 8 évét 10 évre hosszabbította meg, s ezzel félbevág-
ta a hagyományos iskolaszerkezet harmadik négyes elemét. Miközben az 1996. évi köz-
oktatási törvény módosítása a kötelezõ iskolába járás évszámát 16-ról 18-ra emelte. Ér-
demes talán felfigyelni még arra a körülményre, hogy a 2003. évi NAT szakaszai
(1/4–5/6–7/8–9/12,13) a kompromisszumok érdekes lehetõségeit kínálják. Ez a rendszer
egyformán szolgálhatja a domináns iskolaszerkezet fennmaradását, de segítheti az új
trendek szülõmozgásait is. Ezen eseményekkel párhuzamosan a közoktatás fejlesztésé-

nek stratégiai tervei (1996, 1998) a középis-
kolai népesség 80 százalékában határozták
meg a középiskolai expanzió felsõ mértékét.
A PISA 2000 vizsgálat (Vári, 2003) gyászos
eredményei pedig újra tápot adtak annak a
régi új elképzelésnek, hogy az iskolázás
alapjait meg kell erõsíteni, a négy osztályos
alsó tagozatot öt vagy hat évre kell emelni.
(Báthory, 2002) Érdemes felidézni, hogy a
2003. évi közoktatási törvény módosítása ezt
a szakértõi javaslatot részben meg is valósí-
totta, amennyiben az alsó tagozat és a felsõ
tagozat határán 2008 õszétõl a tanítói és a ta-
nári kompetencia „keverõ zónája” jön létre –
ahogy azt korábban már jeleztük.

Egyre inkább úgy tûnik, hogy az általános
iskolai tanárok terrénuma az általános iskola
felsõ tagozata, a felfelé terjeszkedõ alsó ta-
gozat, valamint a tananyag racionalizálásá-
nak szándékától hajtva lefelé nyúló középis-
kola (a lineárisan építkezõ tantárgyaknál két
tananyag ciklus helyett egy) harapófogójába
kerül. A magyar iskolaszerkezet ezen válto-
zásait a nemzetközi trendek is visszaigazol-

ják. Különösen erõsen hat a magyarországi fejleményekre az OECD-országokban meg-
honosított funkcionális oktatásszakaszolási rendszer, az ISCED. (4) A távolban felmerül
tehát a magyar iskolaszerkezet funkcionális átalakításának képzete: a hat osztályos ala-
pozó oktatás, az erre épülõ négy osztályos alsó középiskolai és a rendszert betetõzõ 2–3
éves felsõ középiskolai oktatás. És bár ezt a rendszert így senki, soha nem hirdette meg,
hivatalos oktatáspolitikai stratégiáknak nem része, a folyamatok mégis ebbe az irányba
mutatnak. (Ezen a ponton szükséges megjegyezni, hogy Nagy József egyik fiatalkori
munkájában (1970) már felvázolja egy 6+4+3-as iskolaszerkezet tervét. Mások is ebbe
az irányba gondolkoztak.) Témánk szempontjából úgy tûnik tehát, hogy az utóbbi 15–20
év során létrejöttek az egységes tanárképzés iskolaszerkezeti alapjai, anélkül, hogy an-
nak oktatáspolitikai indokoltsága ismertté vált volna. A kérdés tehát az: követi-e a peda-
gógusképzés ezeket a funkcionális változási trendeket, vagy sem?

Az elmondottakkal kapcsolatos problémák abban rejlenek, hogy ezek a részben látens,
részben manifeszt mozgások már jól láthatóan fenyegetik az általános iskolai tanárok eg-
zisztenciáját, és persze megkérdõjelezik a tanárképzéssel foglalkozó fõiskolák létét. Nem
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egységes tanárképzés azonban
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lának emelkedését, a pedagógiai
kultúra hőn óhajtott megújulá-
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arra, hogy újragondoljuk a ta-
nárképzés pedagógikumát és
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talmat és az intézményi rend-

szert egyaránt.



mintha erre a problémára nem lehetne választ találni. Megfelelõ türelmi idõvel, átmene-
ti intézkedésekkel elõ lehetne segíteni a fiatal és középkorú általános iskolai tanárok dip-
lomaemelõ tanulmányait, ami egyben társadalmi presztízsük emelkedésével és fizetésük
javításával járna együtt. A fõiskolák pedig – amint azt késõbb kifejtjük – az egyetemek-
kel kooperálva az egységes tanárképzés szakmódszertanainak (a mûveltségi területi pe-
dagógiák) mûvelésében és az úgynevezett „kisszakok” oktatásában találhatnának felada-
tot. A megoldásra váró problémák azonban, bármilyen súlyosak legyenek is, nem téríthe-
tik el a pedagógusképzés reformját. Éppen ezért a Nemzeti Bologna Bizottság igen nagy
valóságismeretrõl és bátorságról tesz tanúbizonyságot, amikor elfogadva  pedagóguskép-
zési albizottságának javaslatát, kihirdeti az egységes, mester fokozatú, egyetemi szintû
tanulmányokhoz kötött  tanárképzést. (5) A mester szintû egységes tanárképzés azonban
önmagában még nem jelenti a tanárképzés minõségi színvonalának emelkedését, a peda-
gógiai kultúra hõn óhajtott megújulását. De kétségtelenül jó alkalom arra, hogy újragon-
doljuk a tanárképzés pedagógikumát és diszciplináris felépítését. A tartalmat és az intéz-
ményi rendszert egyaránt. 

Nemrég az MTA Pedagógiai Bizottságának kezdeményezésére helyzetfeltáró vizsgála-
tok kezdõdtek a pedagógusképzés neveléstudományi tartalmáról az egyetemeken és a fõ-
iskolákon. (Zrinszky, 2003; Hunyadyné, 2004) A szerzõk megállapították, hogy az utóbbi
években a pedagógiai tartalmak jelentõs mértékben átalakultak, a neveléstudomány befo-
gadott paradigmái növekedtek, a tartalmi kánonok fellazultak (a neveléselmélet-didakti-
ka-neveléstörténet triászra alapozott képzési rendszer átalakulása elkezdõdött), a gyakor-
lati orientáció erõsödött, valamint az aktuális oktatáspolitikai és pedagógiai kérdések elõ-
térbe kerültek. Mintha az öncélú elméletieskedés visszaszorulóban lenne. És bár a vizsgá-
latból kiderült, hogy távolról sem lehetünk elégedettek a gyakorlati tevékenység arányá-
val a képzés egészén belül, még ezen a téren is jelentõs javulás következett be. Fontos kö-
rülmény továbbá, hogy a pedagógiai tartalom átalakulásának a folyamatában határozott
intézményi profilok kezdenek kialakulni, ami szintén jelzi a neveléstudomány területén le-
játszódó pozitív változásokat. Összességében úgy tûnik, legalábbis ami a pedagógikumot
illeti, hogy a neveléstudomány modernizálását célzó erõfeszítések nem voltak hiábavaló-
ak. A felsõoktatási tanárképzés pedagógiai fele végre releváns válaszokat fogalmaz meg a
közoktatás igényeire. Nem állunk ilyen jól az intézményi átrendezõdés területén.

Az ideális az lenne, ha a pedagógikum és a különbözõ tanárszakok pedagógiája (a
szakmódszertanok) egy helyen, az egyetemek tanárképzõ karán (school of education)
kapna elhelyezést. Sõt, korábban érveket soroltunk fel (Báthory, 2003) arra nézve is,
hogy milyen elõnyök származnának abból, ha a tanári fõszakokhoz (maior) kapcsolódó
tantárgyközi, integrált és/vagy interdiszciplináris kisszakok (minor) a jelenlegi fõiskolai
karokhoz kerülnének. Ez az intézményi szerkezet egyben felmentené a diszciplínákat ok-
tató tanszékeket  a pedagógusképzés – számukra csak terhet jelentõ – feladata alól. A
diszciplináris oktatás és a tanári professzióra felkészítõ oktatás (ide értve a kisszakok ok-
tatását is) szétválasztása tiszta intézményi és felelõsségi viszonyokat teremtene.

Az egyetemi tanárképzõ intézmények vezetõi, meglátásom szerint, még mindig nem
számolnak azzal a ténnyel, hogy a kedvezõtlen demográfiai helyzet ellenére, társadalmi
és pedagógiai okok együttes hatására bekövetkezett és a telítõdéshez közeledik az érett-
ségiig tartó középiskolázás expanziója. (Csak zárójelben jegyzem meg, hogy a felsõok-
tatás jelenlegi problémakötege éppen abból ered, hogy nem vették idõben figyelembe a
középiskolai expanziót. E kétféle expanzió diszfunkciója okozza a felsõoktatásban je-
lentkezõ problémák jelentõs részét.) A második világháború utáni évtizedekben a fejlett
világban – nálunk két évtized késéssel (jellemzõen a kilencvenes években) – a középis-
kolai oktatás eltömegesedett. Ez azzal járt, hogy a középiskolába beiratkozó diákok ké-
pesség-potenciáljának a szélessége (varianciája) megnõtt. Következésképpen megnõttek
mind a tanulók, mind az iskolák közti különbségek. (Loránd, 2003)  A középiskolákat, a
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középiskolai tanárokat, de különösképpen a gimnáziumokat és a gimnáziumi tanárokat,
a középfok eltömegesedése váratlanul érte. A kihívásra nem rendelkeztek a megfelelõ vá-
lasszal: pedagógiai kultúrával és technikai eszközökkel. (6)

Nem túlzottan váratlanul, az eltömegesedés által is generálva, megint felmerült a régi
probléma: a tananyag túlzott elméleti jellege, a diszciplínákból levezetett tantárgyak aka-
démikus felfogása. Újra megállapíthattuk, hogy a mûveltség iránti társadalmi igény és az
iskolában tanított tananyag közti diszkrepancia növekedése demotiválóan hat a közepes
és gyenge képességû és a tanulás iránt aktuális érdeklõdést nem mutató tanulókra. A
PISA 2000 vizsgálat pedig rádöbbentette a közvéleményt középiskoláink nagy részének
életidegen tanítási gyakorlatára.  Mint ismeretes, ez a nemzetközi pedagógiai kutatás, kü-
lönösen annak szövegértési-olvasási ága, világosan kimutatta, hogy 15 éves tanulóink,
akiknek a többsége a 9. és 10. évfolyamot tapossa, különbözõ szövegek megértésben
igen gyengék. És különösen gyengén olvasnak azok a tanulók, akik szakiskolába járnak.
(Vári, 2003; Bánkúti és mások, 2004) És persze, aki nem tud olvasni, szövegeket értel-
mezni, az tanulni sem tud.

Az OECD PISA 2000 vizsgálat értékrendszere világosan mutatja, hogy a tudás társa-
dalmi felfogásában pragmatikus fordulat következett be. A sokat emlegetett
munkaerõpiaci elvárások ezt világosan jelzik. De más jelzések is érik a közvéleményt. A
mûveltségfelfogás pragmatikus fordulatát mindenki számára érthetõ módon jeleníti meg
az idegennyelv-tanulás és az informatika iránti robbanásszerû érdeklõdés. Ebbõl követke-
zõen társadalmi helyeslés és elfogadás kíséri azokat az oktatáspolitikai reformlépéseket,
melyek meggyõzõen mutatják, hogy a „központ” megértette az elvárásokat (például nul-
ladik évfolyam az idegen nyelv intenzív tanulására). Az iskolai mûveltségfelfogás prag-
matikus fordulata azonban más területeken is megmutatkozik. Ide sorolhatnánk mindjárt
a társadalmi gyakorlatnak azokat a területeit, amelyek azért nem tudnak szervesen beépül-
ni az iskolai oktatás tantárgyi rendszerébe, mert az akadémikus mûveltség normái szerint
nincs diszciplináris hátterük, amibõl következõen nincs olyan szakos tanár, aki ezeket ta-
nítani tudná. Ez a jelenség jól mutatja, milyen tehetetlenek a tanárképzéssel foglalkozó fõ-
iskolák és egyetemek a mûveltségi hiányokra adandó válasz tekintetében. A gondokat sú-
lyosbítja, hogy a mûveltség iránti új igények befogadását az iskolai tantervekbe nem kö-
veti a régi és idejétmúlt tartalmak kiiktatása. Erre a problémára adható egyik válasz lenne
– mely elterjedt az egész mûvelt világban – meghatározott mûveltségi területeken – mint
amilyen a természettudomány, a társadalomtudomány, a technika és az esztétikai mûvelt-
ség – interdiszciplináris stúdiumok felvétele, beiktatása a tanított tartalomba. (Vass, 2000)

A Bologna-folyamat keretében megújuló egységes, mesterszintû tanárképzés egyben
jó alkalom a tanárszakok rendszerének, az egyes szakok tartalmának és elnevezésének az
újragondolására. Talán érdemes abból kiindulni, hogy végképpen érvényét vesztette a 19.
század végén kidolgozott középiskolai tantárgyi rendszer, mely az „egy tudomány – egy
tantárgy” elvbõl indult ki. Mára, a 21. század elejére éppen a tudományfejlõdés jellegze-
tes trendjei lehetetlenítik el e rendszer konzekvens alkalmazását. De talán ennél is jelen-
tõsebb az oktatás iránti társadalmi igények radikális megváltozása és az oktatásban leját-
szódó modernizációs fejlemények (például a tartalmi szabályozás rendszere).

Az új helyzetben a célt úgy jelölhetnénk meg, hogy az iskolában tanítandó mûveltség-
nek kiegyensúlyozottan kellene lefednie a mûveltség iránti társadalmi és tudományos ér-
dekeket. (vö. Ladányi, 2003) E két érdekcsoport oktatásügyi konfliktusának fenntartása
senkinek sem érdeke. Következésképpen a tanári professzió tervezésekor a szakos vagy
diszciplináris képzés mellett a választott diszciplína mûveltségi környezetét reprezentáló
ismeretek és kompetenciák feltérképezésére is sort kellene keríteni. Más szóval, sokolda-
lúan alátámasztható kívánalom, hogy  minden tanár rendelkezzen egy vagy két fõszakkal
(maior), ahogy az eddig is volt, vagy legalább egy fõszakkal és egy kisszakkal (minor) –
amint az racionálisnak tûnik a jövõben. Ez utóbbi lenne a tervezési dokumentumokban
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elõforduló „másfél szakos” tanár. A maior tanárszak tartalmilag intenzív és diszcipliná-
ris, míg a minor szak tartalmilag inkább extenzív és az esetek többségében interdiszcip-
lináris, tantárgyközi. A tanárszakok iránti közoktatási igényeket célszerûnek tûnik a Nat
tíz mûveltségi területébõl levezetni, amint arra kísérletet teszünk az 1. táblázatban. A
tantárgyközi kisszakok feltehetõen jelentõs mértékben szolgálják az aktuális társadalmi
igényeket, és ugyanakkor nem sértik a tudományosság jogos igényeit. De innovatív és
kreatív javaslatokra, megoldásokra minden mûveltségi területen nagy szükség lenne.

Az interdiszciplináris mûveltségterületek létezésének akadémikus/egyetemi elismeré-
se azonban most már huzamosabb idõ óta késik. Legfeljebb a pedagógus-továbbképzés
témái közé furakodhatott be egy-két interdiszciplináris kurzus. Egyetemeink a tudomány
védelmében általában elzárkóznak attól, hogy az interdiszciplináris szakokkal bajlódja-
nak, a fõiskolák pedig – utánozva az egyetemeket – szintén ellenállnak. Pedig az inter-
diszciplináris tanárszakok oktatása kedvezõ kimenetelû versenyhelyzetet teremtene szá-
mukra az egyetemekkel szemben.

1. táblázat. A Nemzeti alaptantervre alapozott tanárszakok 

Nat mûveltségi terület … szakos tanár maior szak … szakos tanár minor szak

1. Magyar nyelv és irodalom magyar nyelv és irodalom kommunikáció 
könyvtár 
esztétika 
filozófia 
tánc és dráma

2. Élõ idegen nyelv angol, német, francia stb.

3. Matematika matematika informatika 
természetismeret 
természettudomány

4. Ember és társadalom történelem emberismeret 
filozófia társadalomismeret (jelenismeret) 

etika 
esztétika 
mûvészettörténet 
néprajz

5. Ember a természetben fizika természetismeret
kémia természettudomány
biológia egészségvédõ (mentálhigiéné) 
ökológia technika

6. Földünk – környezetünk földrajz ökológia 
geológia 
csillagászat

7. Mûvészetek ének-zene esztétika
vizuális kultúra tánc és dráma
mozgókép-kultúra vizuális kultúra

kreatológia

8. Informatika informatika matematika, könyvtár

9. Életvitel és gyakorlati ismeretek technika társadalomismeret 
természetismeret 
ökológia 
háztartásökonómia

10. Testnevelés és sport testnevelõ szabadidõ-szervezõ 
sport egészségvédõ (mentálhigiéné)
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Összegezve  

Írásomban megpróbáltam néhány érvet felsorolni az egységes tanárképzés, valamint a
pedagógusképzés egészének tartalmi és intézményi megújítása mellett. A domináns isko-
laszerkezet fellazulása, a tudás fogalmának radikális megváltozása, a tömegneveléshez
illeszkedõ iskolai-pedagógiai kultúra iránti igény talán megfontolásra készteti azokat az
egyetemi és fõiskolai köröket, amelyek a viták és alkuk jelenlegi szakaszában mintha in-
kább a meglévõ helyzet fenntartásában, semmint a közoktatás igényei iránti nyitottság-
ban lennének érdekeltek. Ahhoz, hogy a pedagógusképzés reformjának hatása jól érzé-
kelhetõ legyen az iskolákban, még legalább 15–20 évnek kell eltelnie. Ez majdnem egy
egész generáció. A tét tehát igen nagy. Ha az egyetemi és a fõiskolai tanárképzés nem fi-
gyel a társadalmi változásokra és elvárásokra, és bagatellizálja a közoktatás érdekeit
(ahogy azt az esetek többségében most is teszi), akkor majd évekkel, sõt évtizedekkel ké-
sõbb joggal éri a vád, hogy a fejlõdés elõmozdítása helyett a fejlõdés kerékkötõinek a
szerepét vállalta fel.

Jegyzet

(1) 158/1994/XI. 7. sz. Kormányrendelet.
(2) XXIII. Törvény, 1990.III.1. Ez még a Németh-kormány törvénye.
(3) A Közoktatási törvényben „egységes” iskola.
(4) International Standard Classification of Education. A közoktatást érintõ szakaszok: ISCED 1 – alapfokú
képzés, ISCED 2 – alsó középfokú képzés, ISCED 3 – felsõ középfokú képzés.
(5) Az NBB pedagógusképzési albizottságának elnöke Hunyady György akadémikus.
(6) A 2003/04. tanévben a 6. évfolyamon tanulnak azok a tanulók, akiket a törvény arra kötelez, hogy 18 éves
korukig iskolába járjanak.
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Akiknek sem otthon, sem az 
iskolában nem jó

Általános iskolások szubjektív életminõsége

Milyen tényezők határozzák meg a gyerekek szubjektív 
életminőségét? Vajon az elégedettségre vonatkozó értékelésben az 

életkörülmények hogyan, milyen tényezőkön keresztül jutnak 
kifejeződésre? Egy magyar iskolásokkal korábban végzett országos

reprezentatív vizsgálat eredményei szerint a szubjektív jóllét 
meghatározói között a gyermek pozitív önértékelése mellett a családi

működés (elsősorban a szülői támogatás és kontroll, illetve a 
problémák megbeszélése), a kortársakkal való kapcsolat minősége és

az iskolával kapcsolatos attitűdök játszanak szerepet. 

A
z életminõséggel foglalkozó kutatások körében egyre elterjedtebb a szubjektív
megközelítések alkalmazása, amelyek az életkörülmények objektív tényezõinek
vizsgálata mellett vagy helyett a vizsgált személyek életükre vonatkozó saját érté-

kelésébõl indulnak ki (például a szubjektív jóllét fogalma, Diener – Suh – Oishi, 1997;
Diener, 2000). Ez az értékelés lehet egyrészt kognitív (például az élettel való elégedett-
ségre vonatkozó ítélet), de megközelíthetõ az átélt kedvezõ és kedvezõtlen érzelmi álla-
potok gyakoriságaként is (például hogy milyen gyakran érzi magát valaki boldognak
vagy éppen rosszkedvûnek). Ennek megfelelõen a szubjektív életminõség, illetve a köz-
érzet fogalmakat egymással rokon kifejezésként fogjuk használni a tanulmány során.  

Az észlelt életminõség vagy szubjektív jóllét fogalmait széleskörûen használják a gye-
rekek és serdülõkorúak egészségével foglalkozó vizsgálatokban is. (Huebner és munka-
társai, 2004; Kökönyei, 2003) Zullig és munkatársai (2001) eredményei szerint az élettel
való elégedetlenség számos rizikómagatartással (például dohányzással, alkoholfogyasz-
tással, kábítószer-használattal) jár együtt középiskolásoknál. Egy serdülõk körében foly-
tatott vizsgálat szerint az egészségkárosító viselkedésektõl „tartózkodó” serdülõk jobb-
nak értékelték életüket, mint azok, akik rendszeresen használnak különbözõ egészségká-
rosító szereket. A többféle rizikómagatartást mutató gyerekek rosszabb életminõségrõl
számoltak be, mint akik csak egyféle veszélyeztetõ viselkedésben voltak érintettek.
(Topolski és munkatársai, 2001) Huebner és munkatársai összefoglalója alapján (2004)
az észlelt életminõség negatívan korrelál különbözõ mentális tünetekkel, mint depresz-
szió, szorongás, magány vagy pszichoszomatikus tünetek.

A gyerekek észlelt életminõségének vizsgálatával, a gyerekek önbeszámolóit használva
tehát az egészségfejlesztés számára veszélyeztetett gyerekcsoportok határozhatóak meg.
Egy 11–17 év közötti serdülõkkel végzett francia vizsgálatban azt találták, hogy a szülõk
a gyerekekhez képest kedvezõbbnek vélték gyermekük lelki állapotát, és jobbnak minõsí-
tették a vele való kapcsolatukat is. (Simeoni és munkatársai, 2001) Ez alapján a szerzõk
úgy vélik, hogy a veszélyeztetettség megállapításánál nem elégséges a szülõk vagy neve-
lõk véleményére alapozni, hanem célszerû a gyerekek percepcióját is figyelembe venni. 
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Egy magyar iskolásokkal végzett országos reprezentatív vizsgálat eredményei szerint
a szubjektív jóllét meghatározói között a gyermek pozitív önértékelése mellett a családi
mûködés (elsõsorban a szülõi támogatás és kontroll, illetve a problémák megbeszélése),
a kortársakkal való kapcsolat minõsége és az iskolával kapcsolatos attitûdök játszanak
szerepet. (Kökönyei – Aszmann – Szabó, 2002) Huebner és munkatársai (2004) összefog-
lalója alapján az észlelt életminõség serdülõknél kapcsolatban áll a szülõ-gyerek viszony
minõségével, a család összetételével, a szülõk által nyújtott érzelmi támogatással. Emel-
lett szerepet játszanak még a lakókörnyezet jellemzõi, különbözõ életesemények és a
gyerekek személyiségbeli jellemzõi is. 

A fenti eredmények azt mutatják, hogy az élettel való elégedettség számos tényezõ
függvénye. Mind a felnõttekre vonatkozó, mind a gyerekek körében végzett vizsgálatok-
ban az élettel való elégedettség globális megközelítése mellett ezért egyre elterjedtebbek
az élet több területét is figyelembevevõ, „terület-specifikus”, multidimenzionális mód-
szerek. Felnõttek esetében az élet legfontosabb területei, amelyekkel kapcsolatban az elé-
gedettséget vizsgálni szokták, a házasság/párkapcsolat, a munka/jövedelem, szabadidõ,
egészség. (Diener – Suh – Oishi, 1997) Gyerekek és serdülõk esetében a család és az is-
kola mellett az észlelt életminõség szempontjából kitüntetett szerepet játszik a barátok-
kal való kapcsolattal, a lakókörnyezettel és az önmagával („self”-fel) való elégedettség.
(Huebner és munkatársai, 2004) Simeoni és munkatársai (2001) serdülõk életminõségé-
nek elemzése során az alábbi „összetevõket” vizsgálják: szülõkkel és barátokkal való
kapcsolat, iskolai élet, tétlenség/tunyaság, pszichológiai distressz, jövõ-orientáltság,
energikusság/vitalitás.  

A terület-specifikus megközelítések segítségével árnyaltabb kép kapható a gyerekek
szubjektív életminõségérõl. Ebbõl következik, hogy a globális módszerekkel (pl. egyet-
len kérdéssel) mért elégedettség-pontszámok mellett az egyes területekre vonatkozóan
egészen eltérõ válaszokat kaphatunk. Brantley és munkatársai például enyhe értelmi fo-
gyatékos tanulókat és normálisan teljesítõ iskolásokat összehasonlító vizsgálatukban azt
találták, hogy míg az általános elégedettség szintjében nem volt különbség a két csoport
között, addig a fogyatékos gyerekek elégedettebbek voltak iskolai életükkel és elégedet-
lenebbek baráti kapcsolataikkal, mint a másik csoport tagjai. Az élet különbözõ területe-
it vizsgálva az tapasztalható, hogy a gyerekek más területekhez képest (pl. család, bará-
tok) elégedetlenebbek iskolai életükkel. (Huebner, 1994, Simeoni, 2001) Oláh Attila
(1999) középiskolások élményminõségét vizsgálta négy különbözõ kontextusban, a csa-
ládban, az iskolában, a barátokkal és egyedül. A gyerekek az iskolával kapcsolatban élik
át a legkevesebb flow élményt a négy helyzet közül, a legtöbbet pedig a barátokkal. 

Fiúk és lányok eltérõen viszonyulnak az élet különbözõ kontextusaihoz. Huebner,
Drane és Valois (2000) eredményei szerint a lányok elégedettebbek a baráti kapcsolata-
ikkal, az iskolai életükkel és saját magukkal, mint a fiúk. Simeoni és munkatársainak
(2001) vizsgálatában a lányok szubjektív életminõsége jobbnak bizonyult a szülõkkel és
a barátokkal való kapcsolat és az energikusság/vitalitás szempontjából, rosszabbnak a
tétlenség és a pszichológiai distressz szempontjából, mint a fiúké. 

Az élettel való általános elégedettség csökken az életkorral. (Kökönyei, 2003) Szin-
tén csökken a szülõkkel való kapcsolatra és az iskolára vonatkozó elégedettség,
ugyanakkor növekszik a baráti kapcsolatokkal való elégedettség. (Simeoni és munka-
társai, 2001)

Az élet legkülönbözõbb területeivel, kontextusaival kapcsolatban élhetnek át a gyere-
kek elégedetlenséget. Felmerül a kérdés, vajon az élet speciális területeivel való elége-
detlenség speciális összefüggést mutat-e az egészséggel, illetve a jó alkalmazkodással.
Az elégedetlenség, a rossz szubjektív életminõség az adott területtel kapcsolatos hiá-
nyokra, problémákra utalhat. Minél több életterülettel elégedetlen a gyermek, minél in-
kább halmozódnak a problémák, annál jobban igénybe veszik alkalmazkodóképességét,
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és annál nagyobb esélye van valamilyen tünet megjelenésének. Rosszabb lesz-e az egész-
sége azoknak a gyerekeknek, veszélyeztetettebbek-e azok a gyerekek, akik számára az
iskolás életszakasz két fontos kontextusa, az otthon és az iskola sem elfogadható?

Vizsgálatunk arra irányult, hogy feltérképezzük az általános iskolás korosztály életmi-
nõségét életük két fontos színterére, az otthonra és az iskolára vonatkozóan. Ennek során
a gyerekek szubjektív értékelésébõl indultunk ki, az egészség és az egészséges fejlõdés
szempontjából különösen fontosnak tartva azt, hogy a gyerekek maguk milyennek élik
meg életkörülményeiket. Az otthoni és iskolai közérzetben feltehetõen az otthoni és is-
kolai légkör szubjektíven tükrözõdik, egészségre, fejlõdésre gyakorolt hatását a szubjek-
tív élményeken keresztül fejti ki. 

A tanulmány elsõ részében azt mutatjuk be, hogy az eredmények alapján milyen a
vizsgálatban részt vevõ gyerekek otthoni és iskolai közérzete, illetve hogy a családi és is-
kolai légkör általunk vizsgált paraméterei milyen szerepet játszanak a gyerekek közérze-
tének alakulásában. Az elemzés második része arra keresi a választ, hogy az élet két je-
lentõs területével való elégedetlenség halmozódása milyen viszonyban van az egészség
néhány mutatójával. 

A vizsgálat

2003 tavaszán a veresegyházi kistérség 8 településén kérdõíves felmérésre került sor
1538, 9–15 éves általános iskolás körében. A kutatás elsõsorban a gyermekek életmódjá-
ra, életminõségére irányult, figyelembe véve a családi háttér és az iskolai környezet köz-
érzetformáló szerepét. Ennek megfelelõen a kérdõív az alábbi nagy témaköröket ölelte fel: 

– demográfiai adatok (kor, nem, háztartás összetétele, szülõk dolgoznak-e, anyagi
háttér);

– testi-lelki jólét (egészségi állapot, táplálkozás, testkép, otthoni-iskolai közérzet, ma-
gányosság/barátok);

– családi kapcsolatok (kommunikáció, szülõi monitorozás, érzelmi kötõdés);
– iskolához fûzõdõ viszony (iskolai teljesítmény, erõfeszítések, attitûdök, tovább-

tanulás);
– szabadidõs elfoglaltságok (rendszeres délutáni elfoglaltságok, sportolás, olvasás, té-

vénézés).
A térségben tanuló diákok életmódjáról a fenti témakörök alapján átfogó tanulmány

készült. (Örkényi – Koszonits – Dávid – Tóth, 2003) A jelen tanulmány a vizsgált téma-
körök közül a gyerekek otthoni és iskolai közérzetével, az otthoni és iskolai élettel való
elégedettségükkel foglalkozik. 

A vizsgálatban zárt és nyitott kérdéseket tartalmazó önkitöltõs kérdõívet használ-
tunk, amely az életkori specialitásokat figyelembe véve az alsó tagozatos, 3. és 4. osz-
tályosok esetében kevesebb, illetve egyszerûbb kérdéseket tartalmazott. A kérdõív 
összeállításánál lehetõségünk volt arra, hogy az „Iskoláskorú gyermekek egészségma-
gatartása” címû országos reprezentatív vizsgálat (Health Behavior in School-aged
Children, továbbiakban HBSC) kérdései közül is használjunk néhányat. A vizsgálatot
megelõzõen a szülõket levélben tájékoztattuk a felmérésrõl, illetve írásos beleegyezé-
süket kértük gyermekük részvételéhez. A felvételre iskolai keretek között egy tanóra
alatt, kiképzett kérdezõbiztosok segítségével került sor. Az adatok feldolgozása SPSS
11.0 programcsomaggal történt. 

A vizsgálat során 8 település 9–15 év közötti (3–8. osztályos) tanulóit kerestük meg.
A mintába a megkeresett gyermekek 84,8 százaléka került be. 9 százalékuk hiányzott a
kérdõív felvételének napján az iskolából, 6,2 százalékuk esetében pedig a szülõk vagy a
gyermek utasította vissza a részvételt. A gyerekek évfolyamonkénti megoszlását az 1.
táblázat mutatja.
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1. táblázat. A minta évfolyamonkénti megoszlása

3. osztály 4. osztály 5. osztály 6. osztály 7. osztály 8. osztály összesen

% 19 18 18 16 16 13 100
N (fõ) 302 278 277 240 240 201 1538

A fiúk és lányok aránya a teljes mintában 51, illetve 49 százalék, az egyes évfolya-
mok nem különböznek a nemek arányát tekintve. 

Az egyik településen a gyerekek egy kiegészítõ kérdõívet is kitöltöttek, ami rizikóma-
gatartásokra vonatkozó kérdéseket tartalmazott. Ennek megfelelõen rendelkezésre áll
egy 621 fõs alminta, ami sem a nemek, sem az évfolyamok arányát tekintve nem külön-
bözik a teljes mintától. 

A gyerekek szubjektív életminõsége: otthoni és iskolai közérzet

Az otthoni és iskolai közérzetet az általános életminõség mérésére kialakított úgyne-
vezett Cantrill-létra (Cantrill, 1965, idézi Kökönyei, 2003) módosított változatával vizs-
gálatuk. A gyerekek egy képzeletbeli 11-fokú létrán helyezték el magukat, aszerint, hogy
milyen nekik otthon, illetve az iskolában. A „0” fok azt jelölte, ha a lehetõ legrosszabb,
míg a „10”-es fok, ha a lehetõ legjobb nekik. A gyerekek otthoni közérzetének átlaga
ezen a 11 fokú skálán 8,79 (szórás=1,83); az iskolai közérzet átlaga 6,11 (szórás=2,82).
Ennek alapján a gyerek elégedettebbek otthoni életükkel, mint az iskolaival (1).

A fiúk az iskolai élményeiket szignifikánsan rosszabbnak ítélik, mint a lányok (x=5,73
vs. x=6,50; F=28,053, p<0,000, ANOVA). Az otthoni közérzet tekintetében a fiúk és lá-
nyok között nem mutatkozott eltérés. Az életkor elõrehaladtával az otthoni és az iskolai
közérzet is romlik, az alsó és felsõ tagozatos évfolyamok átlagait összehasonlítva szigni-
fikáns különbség tapasztalható. (2) (1. ábra)

1. ábra. Az otthoni és iskolai közérzet átlaga alsó és felsõ tagozatos gyerekeknél

Bár a felsõ tagozatosok az otthonra vonatkozóan is rosszabb átlagot adnak, mint az al-
só tagozatos osztályok tanulói, a különbség az iskolára vonatkozó véleményekben  még
nagyobb. 
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Milyen tényezõkkel jár együtt az otthoni és iskolai élettel való elégedettség? (3)

Elégedettség az otthoni élettel 
Számos tényezõ szerepet játszhat a gyerekek otthoni közérzetének alakulásában. Jelen

vizsgálatban a családstruktúra, az anyagi helyzet és a szülõkkel való kapcsolat jellemzõ-
inek hatását elemeztük. A családstruktúrát a szülõk válása/különélése mentén, illetve a
testvérek száma szerint vizsgáltuk (3 vagy több testvére van-e). A család anyagi helyze-
tének jellemzésére egy összevont mutatót használtunk, amely az anyagi javakkal való el-
látottságot méri. (5) A mutató segítségével a gyerekeket az anyagi helyzet szerinti jó, kö-
zepes vagy rossz csoportokba soroltuk. Vizsgáltuk továbbá a napi stabil étkezések
számának (5), illetve a táplálékhiány elõfordulásának hatását (elõfordult-e vele, hogy
éhesen kellett lefeküdnie, mert nem volt mit ennie otthon). Ez a két kérdés a táplálkozás
rendszerességét és a táplálékbiztonság meglétét vizsgálja. A rendszertelen táplálkozás és
a táplálékhiány egyaránt utalhat a család anyagi gondjaira, de a megfelelõ szülõi odafi-
gyelés hiányára is. (Koszonits, 2003)

Rosszabbul érzik magukat otthon azok a gyerekek, akiknek szülei különélnek, illetve
akiknek három vagy több testvérük van. (2. táblázat) Az anyagi javakkal rosszul ellátott
családokban szintén alacsonyabb a gyerekek otthoni közérzetének átlaga.  A legnagyobb
különbséget a táplálkozással kapcsolatos kérdések mentén kaptuk. Az eredmények azt
mutatják, hogy azok a gyerekek, akiknél a megfelelõ táplálkozás feltételei nem teljesül-
nek, rosszabbnak értékelik otthoni életüket. 

2. táblázat. Az otthoni közérzet átlagainak összehasonlítása a családstruktúra és a család anyagi 
helyzetének néhány mutatója alapján létrehozott csoportokban

otthoni közérzet szórás ANOVA szignifikancia
átlaga (F érték)

Szülei együtt élnek (N=1230) 8,87 1,77 12,969 0,000
Szülei külön élnek (N=264) 8,42 2,03
3-nál kevesebb testvére van (N=1252) 8,84 1,75 5,552 0,019
3-nál több testvére van (N=269) 8,55 2,15
A család anyagi javakkal való ellátottsága jó vagy 
közepes (N=1157) 8,86 1,73 8,546 0,004
A család anyagi javakkal való
ellátottsága rossz (N=336) 8,53 2,12
Legalább napi három stabil étkezés jellemzi (N=785) 9,02 1,57 25,662 0,000
Kettõ vagy kevesebb napi stabil étkezés
jellemzi (N=736) 8,54 2,05
Nem fordult elõ vele még, hogy ne lett volna elég 
ennivaló otthon (N=1382) 8,85 1,74 25,265 0,000
Elõfordult már vele, hogy nem volt elég ennivaló 
otthon (N=113) 7,96 2,63

A szülõkkel való kapcsolatot az alábbi dimenziók mentén mértük: a) szülõkkel való
kommunikáció minõsége (négyfokú skálán ítélték meg a gyerekek, hogy mennyire 
könnyen tudják megbeszélni fontos dolgaikat szüleikkel); b) szülõi monitorozás (12 té-
telbõl létrehozott skála, ami arra vonatkozik, hogy mennyire tájékozottak a szülõk a gyer-
meket érintõ fontos dolgokról (6)); c) szülõi szeretet/törõdés skála (a Szülõi Bánásmód
Kérdõív – PBI, Parker, Tulping, Brown, 1979 – HBSC által használt rövidített változatá-
ból létrehozott skála, 8 tétel (8)). A monitorozás és a szeretet/törõdés skálák belsõ kon-
zisztenciáját mérõ Cronbach alfa értékek megfelelõek (0,74 és 0,84 közé esnek).

A szülõkkel való jó kapcsolat mutatói és az otthoni közérzet átlaga között erõs, pozi-
tív irányú együtt járást találtunk. (3. táblázat)
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3. táblázat. A szülõkkel való kapcsolat mutatói és az otthoni közérzet átlaga közötti korrelációk

N átlag szórás R2 szignifikancia

szülõkkel való kommunikáció 807 3,18 0,62 0,414** 0,000
szülõi monitorozás 799 36,59 7,38 0,413** 0,000
szülõi szeretet/törõdés 834 10,40 1,57 0,509** 0,000

Annál jobb a gyerekek otthoni közérzete, minél könnyebben tudnak szüleikkel kom-
munikálni, és minél tájékozottabbnak érzik szüleiket a velük kapcsolatos fontos dolgok-
ról. Minél inkább úgy érzik továbbá, hogy szüleik gyengédek és megértõk velük, és hogy
baj esetén számíthatnak rájuk, annál jobbnak ítélik otthoni életüket.

Elégedettség az iskolai élettel
A gyerekek iskolai közérzete szempontjából a tanulmányi eredmény mellett az iskolai

légkör néhány mutatójának szerepét vizsgáltuk. A tanulmányi eredményt nem az osztály-
zatokkal mértük, hanem azt kérdeztük a gyerekektõl, szerintük tanáraik hogyan értékelik
iskolai eredményüket. A gyerekek négy lehetõség közül választhattak annak alapján,
hogy tanáraik a legjobb, a jó, az átlagos, vagy az átlagosnál rosszabb tanulók közé sorol-
ják-e õket szerintük. A 2. ábra az iskolai közérzet átlagát mutatja a négy csoportban.
Eszerint minél rosszabb tanulónak számít valaki, annál rosszabbul érzi magát az iskolá-
ban. (ANOVA, F=20,295; p<0,000)

2. ábra. Az iskolai közérzet átlaga annak alapján, hogy a gyermek milyen tanulónak számít

Az iskolai közérzet szempontjából az iskolai légkör alábbi faktorait vizsgáltuk: a) ta-
nárokkal való kapcsolat (3 tételbõl álló skála, ami a  tanárok igazságos bánásmódjára, se-
gítõkészségére és a tanórák érdekességére vonatkozik); b) osztálytársakkal való kapcso-
lat (4 tételbõl álló skála, ami azt méri, mennyire vannak szívesen együtt az osztály tanu-
lói, mennyire elfogadóak, segítõkészek, mennyire lehet számítani rájuk a bajban); c) is-
kolai terhek skála (2 tételbõl áll, amelyek az iskolai feladatok nehézségére és túlzott 
mennyiségére vonatkoznak). A skálák belsõ konzisztenciája megfelelõ (a Cronbach-alfa
értékek 0,68–0,81 közé esnek). 

A tanárokkal való kapcsolat és az iskolai közérzet között erõs pozitív együtt járást ta-
láltunk. (4. táblázat) Minél inkább úgy érzik a gyerekek, hogy tanáraik igazságosak, se-
gítõkészek és óráik érdekesek, annál jobban érzik magukat az iskolában. A jó osztálylég-
kör, vagyis az osztálytársakkal való jó kapcsolat szintén jobb iskolai közérzettel jár

48

Örkényi Ágota – Koszonits Rita: Akiknek sem otthon, sem az iskolában nem jó

6,68 6,43

5,77

4,21

0

1

2

3

4

5

6

7

8

a legjobbak tanulók
közé sorolják

(N=228)

a jó tanulók közé
sorolják (N=589)

az átlagos tanulók
közé sorolják

(N=573)

az átlagosnál
rosszabb tanulók

közé sorolják
(N=71)



együtt. Viszont minél nehezebbnek, minél terhelõbbnek érzik a gyerekek az iskolai fel-
adatokat, annál rosszabbnak értékelik iskolai életüket.

4. táblázat. Az iskolai közérzet és az iskolai légkör mutatói közötti korreláció

N átlag szórás R2 szignifikancia

Tanárokkal való kapcsolat 895 3,23 0,94 0,408** 0,000
Osztálytársakkal való kapcsolat 867 3,76 0,92 0,277** 0,000
Iskolai terhek 890 3,28 1,03 -0,193** 0,000

Az eredmények alapján a gyerekek rosszabb otthoni és iskolai közérzete különféle
problémákra, hiányokra utalhat. Az otthon esetében például nem megfelelõ szülõ-gyer-
mek kapcsolatra vagy rosszabb anyagi helyzetre, az iskola esetében például problémás
tanár-diák viszonyra vagy túlterhelésre. Ha a gyerekek sem az otthoni, sem az iskolai éle-
tükkel nem elégedettek, akkor az a problémák halmozódását jelzi. 

Az elégedetlenség következményei: az egészségre gyakorolt hatások

Azt feltételeztük, hogy rosszabb egészséggel jár együtt, ha egy gyereknek sem otthon,
sem az iskolában nem igazán jó. Azt vártuk továbbá, hogy kevesebb testi, mentális és vi-
selkedéses tünetet fognak mutatni azok a gyerekek, akik számára legalább az egyik élet-
színtér elfogadható, mint akiknek egyik helyen sem jó. 

Ennek vizsgálatára a gyerekeket az otthoni és az iskolai életükkel való elégedettségük
alapján négy „közérzeti” csoportba soroltuk. A besorolásnál a két létrán adott átlagpon-
tokból indultunk ki, az elégedettség „elfogadható” szintjének véve azt a pontszámot, ami
a vizsgált mintában a gyerekeket átlagosan jellemzi. Külön-külön két csoportba osztot-
tuk a gyerekeket annak alapján, hogy az otthoni és az iskolai „létrán” legalább átlagos
vagy annál rosszabb pontot adtak-e. Mivel az otthonra vonatkozóan a gyerekek átlaga eb-
ben a mintában 8,78, az egyik csoportba azok kerültek (a gyerekek 69,7 százaléka), akik
a 9–10 fokokat jelölték meg, a másikba pedig azok (a gyerekek 30,3 százaléka), akik a
0–8 közötti fokokat választották. Az iskolai élettel való elégedettség átlaga 6,11, ennek
megfelelõen az egyik csoportba a hat vagy több pontot adó gyerekek kerültek (56,8 szá-
zalék), a másikba pedig az ennél kevesebb pontot adók (43,2 százalék). Az így kapott be-
sorolás kombinációjaként kaptuk meg a négy közérzeti csoportot. (5. táblázat)

5. táblázat. A gyerekek megoszlása a négy közérzeti csoportban

A négy csoport: Teljes minta
N %

„Otthon és az iskolában is elfogadható”  
(a továbbiakban: „mindkét helyen elfogadható”) 634 42,6
„Csak otthon elfogadható” 401 27,2
„Csak az iskolában elfogadható” 211 14,2
„Sem otthon, sem az iskolában nem elfogadható”
(továbbiakban: ”egyik helyen sem elfogadható”) 241 16,2
Összesen 1487 97,0

A négy csoportot összehasonlítottuk néhány demográfiai változó mentén. (6. táblázat)
Az „egyik helyen sem elfogadható” csoportban nagyobb a fiúk és a felsõ tagozatosok
aránya, mint a többi csoportban, illetve a teljes mintában. Abban a két csoportban, ahol
az otthon nem kielégítõ, magasabb arányban vannak olyan gyerekek, akiknek szülei nem
élnek együtt. Az anyagi javakkal való rossz ellátottság és nagy gyereklétszám (3 vagy
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több testvér) több gyereket érint az „egyik helyen sem elfogadható” csoportban, mint a
többiben, bár a különbség nem szignifikáns.  

6. táblázat. A négy csoport összehasonlítása néhány demográfiai változó mentén (%) (A – egyik helyen sem el-
fogadható, B – csak az iskolában elfogadható, C – Csak otthon elfogadható, D – mindkét helyen elfogadható,
E – teljes mintának hány %-a, F – chi2 szignifikancia

Változók A B C D E F

Fiúk aránya 61 48 54 47 51 16,660 
0,001

Felsõ tagozatosok aránya 80 69 63 52 62 65,884 
0,000

Valamelyik édesszülõ 10,115
nem él vele 23,2 21,4 16,4 15,2 17,7 0,018

3 vagy több testvére van 22,4 17,5 16,7 16,6 17,7 4,506 
0,212

Anyagi javakkal való rossz 0,063
ellátottság 29,4 22,2 20,9 21,4 22,7 7,296

N 241 210 399 631 1481 –

A négy közérzeti/elégedettségi csoport összehasonlítása 

Az egészség mutatójaként egyrészt a szubjektív egészségi állapotot használtuk, más-
részt különbözõ mentális panaszok elõfordulását. Figyelembe vettük emellett a megfele-
lõ társas alkalmazkodás mutatójaként azt is, hogy mennyire magányosak a gyerekek, il-
letve mennyire jellemzõ rájuk a verekedés mint agresszív viselkedés. További viselkedé-
ses tünetként vettük számba a részegséget mint önkárosító magatartást. 

A szubjektív egészségi állapot (8) mérésékor a gyerekek 4-fokú skálán minõsítik saját
egészségüket (4=kitûnõ, 3=jó, 2=megfelelõ, 1=rossz). A 7. táblázat az egészségüket leg-
alább jónak, illetve annál rosszabbnak tartó gyerekek arányát mutatja a négy csoportban
és a teljes mintán.

7. táblázat: Az egészségi állapotukat kitûnõnek vagy jónak, illetve megfelelõnek vagy rossznak tartók aránya
(%) a négy csoportban (A – egyik helyen sem elfogadható, B – csak az iskolában elfogadható, C – csak 
otthon elfogadható, D – mindkét helyen elfogadható, E – teljes mintának hány %-a, F – chi2 szignifikancia

Milyen az egészségi állapotod? A B C D E F

Kitûnõ vagy jó 69 78 80 87 81 42,278 
Megfelelõ vagy rossz  31 22 20 13 19 0,000
Összesen 100 100 100 100 100
N 240 207 397 630 1474

Szignifikánsan többen tartják rossznak egészségüket azok közül, akik számára sem az
otthon, sem az iskola nem elfogadható, mint akiknek mindkét hely elfogadható (31,
illetve 13 százalék). Körülbelül azonos arányban találhatóak rossz szubjektív egészség-
gel bíró gyerekek azok között, akiknek vagy otthon, vagy az iskolában nem jó (22, illet-
ve 20 százalék). A négy csoport között talált különbségek akkor is megmaradnak, ha kü-
lön vizsgáljuk a fiúkat és lányokat, illetve az alsósokat és felsõsöket.
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A pszichés jóllét vizsgálatára egy mentális tünet-skálát használtunk, amelyet három
mentális panasz (ingerlékenység, rosszkedv, feszültség) elõfordulási gyakorisága alapján
hoztunk létre. Mivel az alsósoknál háromfokú válaszlehetõséget használtunk, a felsõsök-
nél 5-fokút, mindkét csoport értékeit 100-fokú gyakorisági skálára kódoltuk át, és így ad-
tuk össze a három tünetre vonatkozó értékeket. Minél több és gyakoribb mentális tünet-
rõl számoltak be a gyerekek, annál magasabb átlagot értek el a skálán. A skála belsõ kon-
zisztenciáját mérõ Cronbach-alfa értéke megfelelõ (0,74).  A 3. ábra a négy csoport átla-
gát mutatja a mentális panaszok skálán. 

3. ábra. A négy közérzeti csoport átlaga a mentális panaszok skálán

A négy csoport között szignifikáns különbségeket találunk a panaszokat illetõen.
(ANOVA, F=26.326, p<0,000) Az utóelemzés szerint a legkevesebb mentális panaszról
azok a gyerekek számolnak be, akiknek otthon és az iskolában is lefogadható (átlag=93,
sd=74,5), a mentális panasz skálán legtöbb pontot az „egyik helyen sem elfogadható”
csoport tagjai adták (átlag=148, sd=90,9). Valamivel rosszabb azoknak a mentális állapo-
ta, akiknek csak az iskola elfogadható hely, mint azoknak, akik számára csak az otthon
kielégítõ, de ez a különbség nem szignifikáns. A fenti összefüggések akkor is fennállnak,
ha az alsósokat és felsõsöket, illetve fiúkat és lányokat külön vizsgáljuk. 

A fizikai állapot kapcsán megvizsgáltunk egy olyan tünetet, a fáradtságot, ami az is-
kolai teljesítés, ezen keresztül pedig a továbbtanulás szempontjából kiemelt jelentõségû.
A kérdés így hangzott: „Milyen gyakran fordul elõ veled, hogy a fáradtság miatt nem
tudsz figyelni?” A négy válaszlehetõséget (soha, ritkán, gyakran, szinte mindig) két ér-
tékbe összevontuk, a 8. táblázat az összevont válaszok elõfordulási gyakoriságát mutat-
ja a négy csoportban. 

8. táblázat. A ritkán, illetve gyakran fáradt gyerekek aránya (%) a négy csoportban
(A – egyik helyen sem elfogadható, B – csak az iskolában elfogadható, C – csak otthon elfogadható, 
D – mindkét helyen elfogadható, E – teljes mintának hány %-a, F – chi2 szignifikancia)

Milyen gyakran nem tud figyelni A B C D E F
fáradtság miatt

Ritkán vagy soha 72 88 84 93 87 70,550
0,000 

Gyakran vagy szinte mindig 28 12 15 7 13
Összesen 100 100 100 100 100
N 240 204 394 626 1464
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Azok közül, akiknek sem otthon, sem az iskolában nem elfogadható, többen panasz-
kodnak arról, hogy a fáradtság miatt nem tudnak figyelni, mint a teljes mintában (28, il-
letve 13 százalék).  Legkedvezõbb helyzetben azok a gyerekek vannak, akiknek mindkét
hely megfelelõ, ebben a csoportban csak a gyerekek 7 százalékával fordult ez elõ. Meg-
közelítõleg azonos a „tünetrõl” beszámolók aránya akkor, ha csak az egyik színtér kielé-
gítõ. Ezeket a különbségeket akkor is megkapjuk, ha a fiúkat és lányokat, illetve ha az
alsó és felsõ tagozatos évfolyamokat külön-külön megvizsgáljuk. 

A társas alkalmazkodás zavaraira utalhat, ha egy gyermek magányosnak érzi magát. A
felsõ tagozatos osztályokban tettük fel a magányra vonatkozó kérdést („Szoktad-e magá-
nyosnak érezni magad?”). A válaszlehetõségek a gyakoriságra vonatkoztak (soha, néha,
elég gyakran, nagyon gyakran). A 9. táblázat azoknak az arányát mutatja, akikkel leg-
alább néha elõfordul, hogy magányosnak érzik magukat. 

9. táblázat. A magukat soha/legalább néha magányosnak érzõk aránya (%) a négy csoportbana felsõ 
tagozatosoknál (A – egyik helyen sem elfogadható, B – csak az iskolában elfogadható, C – csak otthon 
elfogadható, D – mindkét helyen elfogadható, E – teljes mintának hány %-a F – chi2 szignifikancia)

Szoktad-e magányosnak
érezni magad? A B C D E F

legalább néha 60 61 37 37 45 46,813 
0,000

sohasem 40 39 63 63 55
Összesen 100 100 100 100 100
N 191 143 252 327 913

A magányos gyerekek aránya az eddigiekhez képest eltérõen alakul a négy csoportban.
Szignifikánsan többen érzik magukat legalább néha magányosnak azokban a csoportokban,
ahol az otthon nem kielégítõ, az iskolai közérzettõl függetlenül. Úgy tûnik, ha az otthon
nem megfelelõ, a magány szempontjából az iskola nem tudja ezt a hiányt kompenzálni. Ezt
az eredményt kapjuk akkor is, ha a fiúk és lányok válaszait külön-külön elemezzük. 

Megvizsgáltuk egy rizikómagatartás, a részegség elõfordulását a négy csoportban. A
kérdés így hangzott: „Elõfordult-e már veled, hogy annyit ittál, hogy be is rúgtál?”. Ez a
kérdés a kiegészítõ kérdõívben szerepelt, ezért a következõ adatok csak az almintára,
azon belül pedig csak a felsõsökre vonatkoznak. A 10. táblázat azoknak az arányát mu-
tatja, akikkel már elõfordult, hogy a részegségig ittak.

10. táblázat. Azok aránya (%) a négy csoportban, akikkel már elõfordult a részegség (alminta, felsõ 
tagozatosok) (A – egyik helyen sem elfogadható, B – csak az iskolában elfogadható, C – csak otthon 
elfogadható, D – mindkét helyen elfogadható, E – teljes mintának hány %-a, F – chi2 szignifikancia)

Ittál-e már valaha annyit, 
hogy be is rúgtál? A B C D F G

igen 48 43 23 27 33 16,836 
0,001

nem 52 57 77 74 67
Összesen 100 100 100 100 100
N 68 69 78 136 351

A részegség legnagyobb arányban azok között a gyerekek között fordul elõ, akiknek
sem otthon, sem az iskolában nem jó (48 százalék, a teljes mintában pedig 33 százalék).
Akiknek legalább az otthon megfelelõ („mindkét helyen”, illetve „csak otthon elfogad-
ható” csoportok), azok között szignifikánsan kevesebben voltak már részegek, mint a
másik két csoportban. A részegség szempontjából az eredmények alapján a családi hát-
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tér, az otthon megfelelõ volta lényeges. Nemenkénti elemzésre a kis elemszám miatt nem
volt módunk. 

Viselkedésben megjelenõ tünetnek tekinthetõ a verekedés. A 11. táblázat azt mutatja,
hogy milyen arányban fordult elõ a négy csoportban a kérdezést megelõzõ 12 hónapban. 

11. táblázat. Az elmúlt 12 hónapban egyszer sem / egyszer-kétszer / háromszor vagy többször verekedõ 
gyerekek aránya (%) a négy csoportban (alminta) (A – egyik helyen sem elfogadható, B – csak az iskolában 
elfogadható, C – csak otthon elfogadható, D – Mindkét helyen elfogadható, E – teljes mintának hány %-a,
F – chi2 szignifikancia)

A B C D E F

egyszer sem 33 45 47 56 49 23,260
0,001 

egyszer-kétszer 28 31 32 26 29
háromszor vagy többször 39 24 21 18 22
Összesen 100 100 100 100 100
N 87 97 124 280 588

Az „egyik helyen sem elfogadható” csoportban szignifikánsan kevesebben vannak,
akikre egyáltalán nem volt jellemzõ a kérdezett idõszakban a verekedés, mint a teljes
mintában (33, illetve 49 százalék), és többen vannak, akik 3-szor vagy többször is vere-
kedésbe bonyolódtak (39, illetve 22 százalék). Nem kaptunk különbséget a verekedés te-
rén azok között, akiknek csak otthon, vagy csak az iskolában elfogadható.  A „mindkét
helyen elfogadható” csoport tagjai között többen vannak, akik egyáltalán nem vereked-
tek, mint a többi csoportban. Nemenkénti és évfolyamonkénti elemzést a kis elemszám
miatt ennél a kérdésnél sem tudtunk végrehajtani

Összegezve

A gyerekek szubjektív életminõsége életüknek e két fontos színterére vonatkozóan vi-
szonylag egyszerû módszerrel mérhetõ volt. A módszer érvényessége mellett szól, hogy
a létrák alapján létrehozott csoportok között valóban különbségek adódtak az otthoni és
iskolai légkör néhány fontos jellemzõje, a szülõ-gyerek kapcsolat, anyagi helyzet, táplál-
kozási szokások, illetve a tanárokkal és osztálytársakkal való kapcsolat, az iskolai telje-
sítmény megítélése és az iskolai terhek mentén. A vizsgált tényezõkön túl az otthon és az
iskola más jellemzõi is fontos szerepet játszhatnak a közérzet alakulásában (például a fi-
zikai környezet jellemzõi, aktuális élmények; Huebner, 2004).

Az elégedetlenségre okot adó életszínterek halmozódása valóban rosszabb testi-lelki
állapottal jár együtt. Azok a gyerekek, akiknek sem az otthon, sem az iskola nem elfo-
gadható – vagyis akik a minta átlagához képest rosszabbnak ítélték életüknek e két szín-
terét –, a többi csoporthoz viszonyítva rosszabbnak érzik szubjektíven az egészségüket,
és rosszabb lelki állapot jellemzi õket. Gyakoribb náluk a fáradtság, ami megakadályoz-
za, hogy rendesen tudjanak figyelni órákon. A magányosság szempontjából az a döntõ,
milyennek élik meg a gyerekek az otthont. Hasonló tendenciát találtunk a részegséggel
kapcsolatban. Viszont a problémás területek halmozódása vezet több agresszív megnyil-
vánuláshoz, verekedéshez.

Az eredmények egyik implikációja, hogy a problémás családi háttérrel rendelkezõ
gyerekeknél kiemelten fontos, hogy legalább az iskola ne legyen elviselhetetlen stressz-
forrás, hiszen náluk az iskolai terhek az otthoniakhoz mintegy hozzáadódnak, ami már
nagy valószínûséggel nem kezelhetõ számukra. A rosszabb fizikai és mentális állapot, az
agresszív megnyilvánulások annak jelzései lehetnek, hogy a gyerek számára a terhelés
túl nagy. 
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Az ideális az lenne, ha az iskola nekik (és nem csak nekik) különösen jó hely lehetne.
Egyes vizsgálatok veszélyeztetett gyerekek életútját elemezve azt találták, hogy bizonyos
körülmények között az iskola „védõ” és kompenzáló szerepet tölthet be. Fontos tényezõ,
hogy van-e olyan felnõtt az iskolában, akihez a problémás családi háttérrel rendelkezõ gye-
rekek kötõdhetnek, aki figyel rájuk. (Benard, 1997; McGinty, 1999; Werner – Smith, 2001)
Védõ funkciót tölthet be az is, ha olyan tevékenységekbe vonják be az iskolában a gyere-
keket, illetve olyan feladatokat bíznak rájuk, amelyek felelõsségvállalással járnak, ezáltal a
kompetencia-érzés fejlõdését segítik. (Rutter, 1985) Bizonyos feltételek mellett, és bizo-
nyos mértékben tehát az iskolai környezet az otthonról hozott hiányokat ellensúlyozhatja. 

Fontos megemlíteni, hogy személyiségbeli változók (mint pl. magas önértékelés) is
fontos szerepet játszhatnak a közérzet, illetve a szubjektív jóllét alakulásában. (Kökönyei,
2002) Szem elõtt kell tartani azt is, hogy az otthon és az iskola, ha a legjellemzõbb, leg-
fontosabb életszínterek is, korántsem fedik le a gyermek életében meghatározó szerepet
játszó valamennyi lehetõséget. A flow-kutatásban (Csíkszentmihályi – Rah-tunde –
Whalen, 1993; Csíkszentmihályi, 1997) vagy az észlelt életminõség kapcsán is (Huebner
és munkatársai, 2004) más élet-kontextusok (pl. szabadidõ, barátok) szerepét is vizsgál-
ják. A rugalmas alkalmazkodás külsõ forrásai között Benard (1997) az otthon és az isko-
la mellett a barátok, illetve a tágabb közösség mint fontos színterek megfelelõ jellemzõ-
it is kiemeli.  Elképzelhetõ, hogy egy gyermek számára egy szabadidõs tevékenység vagy
egy baráti kapcsolat a jó közérzetnek, pozitív élményeknek olyan forrása lehet, amely
más területekkel szembeni elégedetlenségéért kárpótolja. 

Jegyzet

(1) Kétmintás t-próba, t = 33,794, p < 0,000.
(2) SPSS ANOVA, otthoni közérzet F=37,611, p<0,000; iskolai közérzet F = 60,407, p < 0,000
(3) A következõ elemzések alapjául szolgáló kérdések az Iskolás gyermekek egészségmagatartása (HBSC) cí-
mû kutatásból származnak, adott esetben az eredeti kutatástól eltérõen dolgoztuk fel a válaszokat.
(4) Ezt az összevont skálát három kérdés alapján hoztuk létre: van-e személyautója, számítógépe a családnak,
illetve saját szobája a gyermeknek.
(5) Stabil étkezésnek számítottuk azt az étkezést, amely mindennap részét képezi a gyermek táplálkozásának.
Az iskolás korosztály számára a napi 5 étkezés kívánatos (Koszonits, 2003).
(6) A gyerek szerint tudják-e szülei, hogy kik a barátai; ha szomorú, mi okozza; mire költi a pénzét; hol van is-
kola után; hova megy este és mit csinál szabadidejében. 
(7) A tételek a következõkre vonatkoztak: a szülõ segít, ha a gyereknek szüksége van rá, gyengéd hozzá, meg-
értõ, meg tudja vigasztalni, ha valami bántja
(8) A most következõ elemzés alapjául szolgáló kérdések az Iskolás gyermekek egészségmagatartása (HBSC)
címû kutatásból származnak, adott esetben az eredeti kutatástól eltérõen dolgoztuk fel a válaszokat.
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fõiskolai docens, Testnevelés- és Sporttudományi Intézet, SZTE, Szeged
fõiskolai tanársegéd, Testnevelés- és Sporttudományi Intézet, SZTE, Szeged
intézetigazgató, TTK Testnevelés- és Sporttudományi Intézet, PTE, Pécs

A konfliktusmegoldó képesség 
hátterének vizsgálata általános 

iskolai tanulók körében

A dolgozat rövid áttekintést nyújt a felső tagozatos általános isko-
lás tanulók konfliktusmegoldó stílusáról. A vizsgálat egy testnevelő 

tanári szerepjátékot mutat be: a tanuló saját magát, az egyik szülőt,
illetve testnevelő tanárát képzeli el ugyanabban a szituációban. 

Milyen tartalmú erőfeszítést tesz a tanuló a harmónia, az egyensúlyi
állapot megőrzése, megszerzése érdekében, és ez elég-e a 

továbblépéshez, a fejlődés 
dinamikájához?

M
unkánk ismerteti a testnevelés órai konfliktusok szerepét, jelentõségét, valamint
a konfliktuskezelés mögött meghúzódó és a személyiségjegyeket alapvetõen
befolyásoló, alakító tényezõket. Bemutatja a konfliktusos nevelési helyzetek

megoldásában mutatkozó kategóriákat egy felfogó-értékelõ rendszer segítségével. Ez-
után külön-külön elemzi a tanulónak saját maga, valamint a szülõ és a testnevelõ tanár
elképzelt szerepében megjelölt válaszokat, amelyek valószínûleg a vizsgált egyének szi-
tuációtól független viselkedését fogják visszatükrözni, azaz a megoldások személyi-
ségspecifikusak lesznek.

Végül a dolgozat megpróbál választ adni arra, hogy a tanulók viselkedésében a csalá-
di vagy az iskolai szocializáció eredménye-e a dominánsabb, azaz a szülõ vagy a testne-
velõ tanár nevelési stílusa befolyásolja-e õt jobban a testnevelés órai konfliktusok meg-
oldásában.

A konfliktus jelenléte életünk valamennyi dimenziójában ma már természetesnek szá-
mít. Azonban a konfliktuspedagógia mint önálló diszciplína csak az utóbbi évtizedekben
alakult ki. Létrejötte elsõsorban a nevelõ és a nevelt, iskolai viszonylatban a pedagógus
és a diák megváltozott kapcsolatának köszönhetõ.

A pedagógiai gyakorlatban elõforduló konfliktusoknak az utóbbi években nem csupán
(sõt nem is elsõsorban) a száma nõtt meg, hanem a tartalmuk lett összehasonlíthatatlanul
változatosabb.

A felgyorsult társadalmi, technikai fejlõdés, az információs forradalom, a globalizáló-
dás megállíthatatlan folyamata megváltoztatja a (korábban sem minden esetben mûködõ,
de bizonyos határok között elhitethetõ) pedagógus szerepet és a korábbinál is esetlege-
sebbé teszi a tanítvány információinak, tapasztalatainak megismerhetõségi körét.

Ezért felértékelõdött a nevelõ és a nevelt közötti kölcsönösség, a kooperáció készsége
és képessége, s ezzel együtt a problémák együttes, konstruktív és a felek számára minél
kevesebb veszteséggel járó megoldásának keresése.

A hagyományos iskolai hierarchia összeomlásával a tanár-tanuló közötti folyamatos
együttmûködés igénye az eddigieknél nagyobb felelõsséget állít a pedagógus elé. A

Szatmári Zoltán – Katona Zsolt – Vass Miklós
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gyereket (pedagógus-jelölteket) lépésrõl lépésre meg kell tanítani arra, hogy képes le-
gyen a kooperációra, fokról fokra kell eljuttatni õt a magáért és másokért való felelõs-
ség átvállalására.

Problémafelvetés

A testnevelés órai tevékenység az órán együtt dolgozó tanuló és tanár interakciójában
valósul meg. Az interakciók sorozata egyben kisebb-nagyobb konfliktusok sorozata is. A
gyermekek és a pedagógusok között kialakuló konfliktusok sajátos nevelési és nevelõdé-
si helyzetet jelentenek a személyiség és a szociális készségek szempontjából.

Testnevelés órán a konfliktusokat gerjesztõ fõ tényezõk elsõsorban maguk a tanulók.
A tanítványok, akik az órákra is magukkal hozzák minden korábbi élményüket, tapaszta-
latukat, elsõdleges szocializációbeli, társa-
dalmi különbségeiket, túlfokozott vagy ép-
pen csekély ambícióikat, életkori sajátossá-
gaikból, személyiségjellemzõikbõl, aktuális
körülményeikbõl adódó szükségleteiket.
Már önmagában ez a sokféleség, valamint az
a körülmény, hogy egy-egy osztály „szociá-
lis kényszerképzõdményként” jön létre, és a
csoportdinamikai folyamat során érlelõdik
belõle valamifajta közösségnek is nevezhetõ
újabb minõség, konfliktusok sorozatának lét-
rejöttét valószínûsíti.

Testnevelés órán egy adott pedagógiai
helyzet mindig különbözõ körülmények és
hatások sajátosan bonyolult összeilleszkedé-
sébõl ered. Megoldása csakis az összes hatá-
sok és körülmények figyelembevételével,
konkrét módon lehetséges. Mindezek alap-
ján a testnevelõ tanár a konfliktusos nevelési
helyzetekben, az abból adódó alapfeszültsé-
gek levezetése érdekében, nagyon erõteljes
hatás kifejtésére törekszik, hogy az õt meg-
zavaró tanulói akciókat megszüntesse, illet-
ve megfelelõ mederbe terelje.

A tanulók állapotát sok helyzetben indula-
ti feszültség jellemzi, ami abból származik,
hogy a nevelõ ráhatásával ellentétes módon szeretnének viselkedni. Így a konfliktusos
nevelési szituációkban a tanuló-tanár viszony magas feszültségû, amit tovább fokoz,
hogy a helyzetet a testnevelõ tanárnak általában gyorsan kell megoldania

Munkahipotézis

Feltehetõ, hogy ha a felsõ tagozat testnevelés óráin tipikusnak tekinthetõ nevelési
konfliktusokat ismertetjük és felszólítjuk a tanulókat azok elképzelésére, valamint a va-
lósághû válasz megjelölésére (a példaadó szülõ, illetve a testnevelõ tanár viselkedése a
szituációkban), akkor szerintünk a megoldások elemzésébõl megállapítható lesz, hogy a
tanulók konfliktusmegoldó stílusa a testnevelõ tanáréhoz áll közelebb, illetve választ ka-
punk a következõ kérdésekre:

– Megállapítható-e a tanuló, a tanár és a családi háttér nevelõi stílusa?

Testnevelés órán a konfliktuso-
kat gerjesztő fő tényezők elsősor-
ban maguk a tanulók. A tanít-
ványok, akik az órákra is ma-

gukkal hozzák minden korábbi
élményüket, tapasztalatukat, el-
sődleges szocializációbeli, társa-

dalmi különbségeiket, túlfoko-
zott vagy éppen csekély ambíció-

ikat, életkori sajátosságaikból,
személyiségjellemzőikből, aktuá-
lis körülményeikből adódó szük-
ségleteiket. Már önmagában ez
a sokféleség, valamint az a kö-
rülmény, hogy egy-egy osztály

„szociális kényszerképződmény-
ként” jön létre, és a csoportdina-
mikai folyamat során érlelődik
belőle valamifajta közösségnek

is nevezhető újabb minőség,
konfliktusok sorozatának létre-

jöttét valószínűsíti.
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– Melyik az a nevelési stílus, amelyiket leggyakrabban átveszik a gyerekek, függetle-
nül attól, hogy a testnevelõ tanárra, vagy valamelyik szülõre hasonlít?

– A testnevelés óra sajátosságaiból eredõen dominánsabbak lesznek-e a restriktív (kor-
látozó, szabályozó) tartalmú megoldások?

Módszer és minta

A testnevelés órai konfliktushelyzetek megoldótesztjére az alábbiak miatt esett a választás:
– a tanulóknak alkalmuk volt a legalább fél éve velük foglalkozó testnevelõ tanár ne-

velési stílusát megismerni;
– a családi szocializáció eredménye, színvonala egyértelmûen tükrözõdik a válaszokban;
– a szubjektivitást a módszer nem képes kiszûrni, azonban nem a megfigyelõi, hanem

a tanulói szubjektivitást veszi figyelembe, és ebbõl próbál következtetni a konfliktus-
megoldás hátterére;

– a módszer indirekt úton kérdez rá a szülõ, illetve a testnevelõ tanár nevelési stílusá-
ra. A tanulók nem tudják, hogy a megkérdezettek nevelõi erényeirõl, illetve fogyatékos-
ságairól nyilatkoznak-e akkor, amikor választanak a megoldások közül.

A több éves tanítási tapasztalattal rendelkezõ testnevelõ tanároktól begyûjtött és az eb-
bõl kiválasztott konfliktusokat úgy csoportosítottuk 6 szituációba, hogy a vizsgált sze-
mély tapasztalatában rögzült sajátosságok a magatartást általában; a megértést és a tanu-
lók életkorának elfogadását, a gyermekszeretetet, a türelmet, a tanulók érzelmeinek fi-
gyelembevételét, a szülõ és a testnevelõ tanár együttérzését és pedagógiai tapintatát pe-
dig konkrétan jelzik.

Elképzelésünk szerint az így mutatkozó felfogó-értékelõ rendszerben a szituációkban
rejlõ sokféle megoldás kimutatja a tanulók tapasztalatában rögzült konfliktusmegoldó
képességeket. Az alaptípusok a következõk:

Kooperatív (K)
Pozitív tanári megnyilvánulások területe. Alaptónusa a megértõ, együttmûködve fej-

lesztõ pedagógiai magatartás. Jellemzõi: a tanulók jogainak, igényeinek, fejlettségi szint-
jének ismerete és elfogadása, érdeklõdésre, segítésre és együttmûködésre mindig kész vi-
selkedés, kudarcok elkerülésére való törekvés.

Restriktív ( R )
A testnevelõ tanár szervezõ, irányító személy, akinek tevékenységében dominál a ta-

nulók tevékenységének állandó szabályozása, korlátozása. Tilt minden olyan viselkedés-
formát, amelyek – eddigi tapasztalatai szerint – gátolják, nehezítik a célok elérését. Te-
hát a magatartás korlátozó, hiányzik a pedagógiai optimizmus, a viselkedés eredmény-
centrikusságra, pedagógiai célratörésre utal.

Inerciás (IN)
A pedagógiai tehetetlenség, passzivitás tükrözõdése. Jellemzõi: a nevelési lehetõség-

rõl való lemondás; a gyermek aktuális személyiségének elfogadása; nincs frusztrációs él-
mény; megállapítja, helyteleníti az elkövetett hibát, de megoldást nem javasol, és így a
konfliktushelyzetet sem képes feloldani.

Indifferens  (ID)
A közönyös, hideg pedagógiai magatartás kizár minden emocionális azonosulást a

gyermekkel. Jellemzõi: nem érdeklik a tanulók, hidegen és merev sablonokkal korlátoz-
za magatartásukat, esetleg gúnnyal, iróniával, cinizmussal, felülrõl kezeli õket.
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Agresszív (A)
A tanár saját hatalmi pozícióját erõszakosan hangsúlyozza és kizárja a tanulói függet-

lenség minimális lehetõségét is. Jellemzõi: korlátlan hatalom hangsúlyozása, testi fenyí-
tés, megalázó büntetés, a tanuló meggyanúsítása, valamint a gyermek védtelenségének,
tehetetlenségének hangsúlyozása.

Vizsgálatainkat 2003 májusában az SZTE JGYTFK Gyakorló Általános Iskola négy
(5–6.) osztályában végeztük el. A hat szituációt egyszerû „gyereknyelven” írtuk le három
feladatlapon, és felszólítottuk a tanulókat az alábbiak elképzelésére:

– Mit tenne, ha most õ maga lenne a testnevelõ tanár?
– Mely megoldást választaná a szülõ (a tanuló dönt, de a szülõk neme nem változhat

az egyes szituációkban), ha az apa vagy az anya lenne a testnevelõ tanár helyében?
– Hogyan szokott viselkedni a testnevelõ tanár ezekben a helyzetekben?
A tanuló szituációnként két megoldást is bekarikázhatott, amire azért volt szükség,

mert a kevert konfliktusmegoldás gyakoribb, amit könnyebb megállapítani két válaszból.
A kérdõíveket az osztályfõnök jelenlétében, a testnevelõ tanár tudta nélkül, kb. 30 perc

alatt töltettük ki.
A tanulók a feladatot készségesen, szívesen vállalták. Kérdések, téves értelmezések

ritkán fordultak elõ. Emocionális reakciókat azonban gyakran figyeltünk meg, ami kun-
cogásban, cinkos egymásra nézésben nyilvánult meg.

Eredmények

A vizsgálatban összesen négy osztály 112 tanulója vett részt (60 fiú, 52 lány). A lány
tanulók válaszai mind a négy osztályban sokkal árnyaltabbak voltak, ugyanis közülük
mindenki, minden esetben 2–2 választ jelölt meg.

Az 1. táblázat azt mutatja be, hogy a vizsgált tanulók közel fele nemtõl függetlenül
másolja az osztály testnevelõ tanárának konfliktusmegoldó stílusát, míg kb. egyharma-
duk otthonról valamelyik szülõtõl hozza a domináns viselkedést. Elgondolkodtató és ko-
moly háttérvizsgálatra lenne szükség azoknál a tanulóknál, akik egyszer sem választot-
ták a mintaadó felnõttek viselkedését.

A szituációk megoldására választott szülõt a 2. táblázat szemlélteti. Megfigyelhetõ,
hogy a testnevelõ tanár nevelõ-oktatói tevékenységét a tanulók nagy többsége az anya
nevelési stílusával tudja leginkább elképzelni.

Az ötdimenziós felfogó-értékelõ rendszer kategóriáit felhasználva a 3. táblázatból
az alábbi eredmények olvashatók ki. A fiúk esetében függetlenül attól, hogy a testne-
velõ vagy a szülõ stílusát másolják, a restriktív-kooperatív válaszok többsége figyel-
hetõ meg. Meglehetõsen magas volt a személyiséget romboló agresszív konfliktus-
megoldás. Ez azért is meglepõ, mert a gyakorló általános iskolába „válogatott” gye-
rekek járnak.

A 4. táblázat adatai szerint azoknál a lányoknál, akik inkább a tanár nevelési stílusát
használják, jellemzõen a restriktív-kooperatív válaszok figyelhetõ meg. Az apa konflik-
tusmegoldó képességét másoló lányok többsége a restriktív-inerciás kategóriába sorolha-
tó választ adott.

A nevelési stílusok aránya tanár-szülõ bontásban már nem mutat nagy különbsé-
get. Az eredmény nem dicséri a tanárokat, hiszen nekik a pedagógiai-pszichológiai
képzettségükbõl eredõen a konstruktív konfliktusmegoldásokban kellene gondol-
kodniuk. (1. ábra)

A tanár, illetve a szülõ nevelési stílusának másolásában a lányok tûnnek eredménye-
sebbnek, bár a szülõt választó lányok kooperatív megoldásai alacsonynak, míg a közöm-
bös, érzelemmentes válaszok aránya magasnak mondható. (2. ábra)
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Az eredmények értékelése

A négy osztályból háromban azt találtuk, hogy a gyerekek a konfliktusok megoldása-
iban elsõsorban testnevelõ tanáruk magatartását utánozzák. Ebben a három osztályban a
tanulók a tanárról a restriktív-kooperatív nevelési stílust mintázzák. Ez a stílus inkább
korlátozó, mint együttmûködõ magatartást képvisel, és valószínûleg e gyakori megoldá-
sok mögött a testnevelés óra sajátos tartalma húzódik meg.

Egy osztály esetében a szülõ konfliktusmegoldó képessége bizonyult domináns-
nak, tehát a családi háttér, a szülõ a rest-
riktív-inerciás nevelési stílust közvetíti a
gyerek felé.

Az anyát utánzó viselkedésformák ará-
nyán elcsodálkoztunk, hiszen úgy gondol-
tuk, hogy az apa lesz az otthoni szocializá-
ciós folyamatban a korlátozó, a szabályozó
magatartás közvetítésének a fõszereplõje,
ami természetesen nem zárja ki az együtt-
mûködés képességét. Azonban, ha egy ki-
csit részletesebben megvizsgáljuk ezt az
osztályt, megállapíthatjuk, hogy a fiúknál a
restriktív-kooperatív megoldás kerül elõ-
térbe, és ezt a mérleget azután a lány tanu-
lók a restriktív-inerciás stílus felé fordítják.
Ennek oka kereshetõ abban is, hogy az
apák a leány gyermekeikkel kevésbé sike-
resen képesek kezelni konfliktusaikat, mint
a fiúkkal.

Az egyes tanulóktól kapott megoldásszéri-
ákat személyenként azért nem értékeltük,
mert úgy gondoltuk, hogy ezekben nem a ta-
nár stílusa, hanem csak egy tanulóhoz fûzõ-
dõ konkrét viszony tükrözõdik. Ez az inter-
perszonális kapcsolat a tanuló aktuális sze-
mélyiségétõl függõen változó.

A tanár, illetve a másik közeget közvetítõ
szülõ nevelési stílusát csak az adott osztály
tanulóitól kapott válaszok megoszlásában te-
kintettük jellemzõnek.

Összegezés

Alaphipotézisünk, miszerint a 10–12 éves
korosztály személyiségfejlõdésére, formáló-

dó konfliktusmegoldó stílusára az iskolai közeg, a testnevelõ tanár van nagyobb hatással,
beigazolódott. A vizsgálat eredményei alapján szintén igennel lehet válaszolni a hipoté-
zis további kérdéseire is.

A restriktív nevelési stílus vezetõ szerepe több szempontból elgondolkodtató. Ez
ugyanis egy korlátozó nevelõi magatartás, ahol a tanár mindent a képzés eredményessé-
ge érdekében tesz, és így a nevelõi munka háttérbe szorul. Hordozza az együttmûködés
jeleit, de a probléma forrásának mégis mindig a tanulót tekinti, õt marasztalja el és a fe-
szültséget gyakran büntetéssel oldja fel. Ennél természetesen van (és kell használni) ha-

A restriktív nevelési stílus vezető
szerepe több szempontból elgon-
dolkodtató. Ez ugyanis egy kor-
látozó nevelői magatartás, ahol
a tanár mindent a képzés ered-
ményessége érdekében tesz, és
így a nevelői munka háttérbe

szorul. Hordozza az együttmű-
ködés jeleit, de a probléma for-

rásának mégis mindig a tanulót
tekinti, őt marasztalja el és a fe-
szültséget gyakran büntetéssel
oldja fel. Ennél természetesen

van (és kell használni) hatéko-
nyabb konfliktuskezelési eljárá-
sa is, de alkalmazására mégis

szükség van, pl. a hatékony 
szervezés, a balesetmentes 

gyakorlás érdekében. A családi 
hátteret tekintve is jellemző a
restriktív nevelési stílus, ami a 
fiúknál a kooperatív, a lányok-

nál az inerciás megoldással egé-
szül ki. A kapott eredményeket
figyelembe véve úgy gondoljuk,
hogy a gyereknek inkább az is-
kolai közegben van alkalma ta-
lálkozni a pozitív, együttműköd-

ve fejleszteni kívánó 
konfliktuskezeléssel. 
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tékonyabb konfliktuskezelési eljárása is, de alkalmazására mégis szükség van, pl. a haté-
kony szervezés, a balesetmentes gyakorlás érdekében.

A családi hátteret tekintve is jellemzõ a restriktív nevelési stílus, ami a fiúknál a ko-
operatív, a lányoknál az inerciás megoldással egészül ki. A kapott eredményeket figye-
lembe véve úgy gondoljuk, hogy a gyereknek inkább az iskolai közegben van alkalma ta-
lálkozni a pozitív, együttmûködve fejleszteni kívánó konfliktuskezeléssel. Ezért nem
mindegy, hogy a kevésbé hatékony szülõi magatartás mellé milyen testnevelõ tanári pél-
dát tapasztal a tanuló. Többek között ezért is lenne fontos a testnevelés szakos tanárjelöl-
tek pozitív konstruktív konfliktusmegoldó képességét – akár egy kurzus erejéig is – az
eddigieknél konkrétabb és hatékonyabb módon fejleszteni. Ezt egy komoly feladatnak te-
kintjük, és ezért vizsgálatainkat ebbe az irányba szeretnénk folytatni.

1. táblázat. Konfliktusmegoldó stílusok összehasonlító háttere

Tanulók Szülõre Testnevelõre Mindkettõre Egyikre sem

60 fiú (100%) 19 fõ (32%) 32 fõ (53%) 3 fõ (4%) 6 fõ (7%)
52 lány (100%) 16 fõ (31%) 25 fõ (48%) 9 fõ (17 %) 3 fõ (6%)
Összesített (100%) 35 fõ (31,5%) 57 fõ (50,5%) 12 fõ (10,5%) 9 fõ (6,5%)

2. táblázat. Szerepjátékra választott szülõk %-os megoszlása

Anya Apa

Lányok 88 (%) 12 (%)
Fiúk 64 (%) 36 (%)
Összesített 76 (%) 24 (%)

3. táblázat. Fiúk konfliktusmegoldó stílusa

Összes fiú tanuló Tanárral azonos (%) Szülõvel azonos (%) Összesített (%)

Kooperatív 22,4 22,6 22,5
Restriktív 25,7 30,4 28,1
Inerciás 15,1 13,4 14,3
Indifferens 19,4 17,0 18,2
Agresszív 17,4 16,6 17,0
Összesített (%) 100,0 100,0 100,0

4. táblázat. Lányok konfliktusmegoldó stílusa

Összes lány tanuló Tanárral azonos (%) Szülõvel azonos (%) Összesített (%)

Kooperatív 32,3 18,3 25,3
Restriktív 30,4 33,0 31,7
Inerciás 12,7 15,3 14,0
Indifferens 18,5 24,0 21,3
Agresszív 6,1 9,4 7,7
Összesített (%) 100,0 100,0 100,0
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1. ábra. Nevelési stílusok tanár-szülõ bontásban

2. ábra. Tanár/szülõ nevelési stílusa fiú-lány bontásban

Melléklet – szerepjáték

A. Feladatlap

Testnevelés órán vagy, és most képzeld el, hogy Te vagy ott a testnevelõ tanár. Megkérünk, hogy
karikázd be feladatonként annak az egy vagy kettõ válasznak a betûjelét, ami szerinted megoldja az
adott helyzetet.

B. Feladatlap

Most játsszuk azt, hogy az egyik szülõd (apa, anya közül választanod kell!) a testnevelõ tanár. Va-
jon mit tenne az alábbi helyzetekben, ha õ lenne a testnevelõ tanárod? Megkérünk, karikázd be annak
az egy vagy kettõ válasznak a betûjelét, amely szerinted legjobban illik rá!



Mielõtt elkezdenéd, karikázd be, hogy kit választottál  testnevelõ tanárodnak:       APA ANYA

C. Feladatlap

Most képzeld el, hogy a testnevelõ tanárod tartja az órát. Megkérünk, hogy helyzetenként karikázd
be annak az egy vagy kettõ megoldásnak a betûjelét, amit szerinted testnevelõ tanárod választana.

A következõ események történnek meg testnevelõ tanárod testnevelés óráján:

1. Testnevelés órára az egyik osztálytársad, Norbi, tornanadrágja zsebében behozta a legmenõbb
autóskártyáit. A sorakozónál szomszédja, Ákos, meglátta, és halkan elkezdett könyörögni:

– Mutasd meg, légy szíves!
A Norbi éppen oda akarta adni, amikor a tanár észrevette és közbelépett:

a) Ebben a pillanatban kidobod az összeset a szemétbe!
b) Add ide a kártyákat! Majd a jövõ héten megkapod, ha jó leszel!
c) Örülök, hogy ilyen szép kártyáid vannak, de most tedd el õket! Majd a szünetben én is megnézem

õket, viszont ha most nem figyelsz ide, mi az elsõ feladat, nem fogod tudni pontosan végrehajtani!
d) De szép ez a gyûjtemény! De most mit csináljak veletek?
e) Tedd el a képeket, ezek nem ide valók!

1. A 6. c tesi óra elõtt az öltözõben beszélgetett. Géza nagyon csúnyát mondott a testnevelõ tanár-
ra. Becsöngettek és az osztály bement a tornaterembe. Sorakozónál Attila jelentkezett. A tanár felszó-
lította, mire õ rámutatott Gézára, és ezt mondta:

– Géza az öltözõben nagyon csúnyát mondott a tanár nénire/bácsira!
Erre a testnevelõ tanár néni/ bácsi ezt válaszolta:

a) Mást ilyen kölyköktõl nem is várok, de jegyezzétek meg; nem érdekel a ti véleményetek, itt én
parancsolok!

b) Egyáltalán nem szép dolog másra csúnyát mondani, óra végén nem játszhatsz!
c) Most dolgozzunk, majd kettesben megbeszéljük, hogy miért haragszol rám!
d) Az ilyesmit én meg sem hallom! Nem szép dolog így beszélni a tanító nénitekrõl, aki annyi min-

dent megtesz értetek!
e) Nem érdekel, én is mondhatok csúnyát róla, ha akarok!

1. Testnevelés órán a tanár a feladatokat mindig azzal a gyerekkel mutattatja be, aki az azt megelõ-
zõ feladatot a legügyesebben hajtotta végre. Levente nagyon szerette volna bemutatni a gyakorlatot,
de nem kapott rá lehetõséget. A következõ feladatnál ezért piszkálni kezdte a társait. A tanár közbe-
avatkozott:

a) Ez vagy te! Így akarod felhívni a figyelmet magadra! Ha tovább folytatod, úgy hajítalak ki in-
nen, hogy a lábad sem éri a földet!

b) Ülj le a padra, és maradj is ott! Ezen a héten egyik órán sem játszhatsz a többiekkel!
c) Miért csinálod ezt? Valami baj van? Beszéljük meg!
d) Nem szabad ilyet csinálni, még balesetet okozol vele! Olyan szomorú vagyok, hogy ennyit 

rosszalkodtok!
e) Ez a gyerek a mai órán nem játszik!

1. Testnevelés órán szekrényugrás a feladat. Lili nem mert felugrani a szekrényre. Hosszas rábeszé-
lés után mégis megpróbálja, de megcsúszik és leesik a szekrényrõl. A kislány sírni kezd, a tanár oda-
lép hozzá:

a) Rossz volt nézni Lili amit csináltál! Agyongyakorolhatod magad, akkor sem leszel sokkal
jobb!

b) Szerencsére nincs komolyabb baj! Ugorj bátrabban, meglátod, a segítségemmel biztos sikerül-
ni fog!

c) Ugye, nem történt komolyabb bajod? Ülj le a padra, és jelezd, ha vissza szeretnél állni.
d) Ha jobban odafigyeltél volna, nem lennék most ennyire megijedve.
e) Nem történt semmi különös. Elmondom a lényeget, és a segítségemmel ugrasz még néhányat!

1. Testnevelés órán a hatodikosok fél perces fogót játszanak. Misi a játék hevében fellöki az egyik
osztálytársát. Erre a tanár megszólal:
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a) Az ilyen mindenkivel elõfordul. Álljatok fel, és játsszatok tovább!
b) Ha fáj valamid, akkor ülj le a padra. Mára befejeztük a játékot.
c) Segíts felállni az osztálytársadnak. Kérj elnézést tõle. Ha ez máskor is elõfordul, akkor kiállíta-

lak a játékból.
d) Úgy látom, nincs komolyabb baj. Ha jobban figyeltek egymásra, az ilyen balesetek elkerülhetõ-

ek lennének!
e) Az ilyen viselkedés megengedhetetlen az iskolában. Büntetésbõl nem játszhatsz tovább!

1. Testnevelés órán a gyerekek párosával végezték a gyakorlatokat. Miután beosztotta a tanár a pá-
rokat, Kati titokban helyet cserélt a mellettük lévõ pár egyikével, mert nem akart Ági párja lenni. Per-
sze a tanár észrevette, és így szólt:

a) Állj vissza a helyedre. Itt én egyedül vagyok az, aki a párokat kijelölheti!
b) Az ilyen viselkedés büntetésért „kiabál”! Az óra végi játék számodra már be is fejezõdött!
c) A párokat nagyság és ügyesség szerint állítottam össze. Ha helyet cserélsz valakivel, elõfordul-

hat balesetveszélyes felállás.
d) Nagyon unom már, amit csinálsz! Nem véletlenül jelöltem ki a helyed.
e) Megkérlek, hogy gyorsan állj vissza a helyedre, mert így nem tudsz dolgozni velünk!

Köszönjük, hogy segítõkészen részt vettél ezekben a játékokban!
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Laikus olvasás és populáris kultúra

A Dayka Gábor Társaság fiatal irodalmárokat, írókat, 
társadalomtudósokat, művészeket összefogó közhasznú egyesület.

2004. május 13-14-én az Országos Széchényi Könyvtárban rendezett
konferenciájának legfontosabb célkitűzése az volt, hogy segítsen 
újragondolni és átértelmezni a „magas vagy alacsony kultúra”, a
„ponyvairodalom”, a „klasszikus irodalom”, illetve az úgynevezett 

„laikus olvasó”  fogalmát, annak pejoratív felhangjaival együtt. 

A
z irodalmárokat, kultúrával foglalkozó szociológusokat állandóan foglalkoztatja a
kérdés: hogyan olvasnak azok az olvasók, akik nem hivatásból, hanem kikapcso-
lódásképp olvasnak, és akik nem rendelkeznek a profik tudományos arzenáljával,

amikor könyvet vesznek a kezükbe. Hogyan olvasnak a laikusok? 
A laikus olvasás és a populáris kultúra együttes vizsgálatát, különös tekintettel a kettõ

kapcsolatára, mindenképpen aktuálissá teszi az a jelenség, amely a kortárs irodalmi, mû-
vészeti korpuszt talán leginkább jellemzi, azaz a populáris kultúra alkotásainak megjele-
nése az úgynevezett „magas” vagy „elit” kultúra területén. Figyelembe véve a feltevést,
mely szerint a „laikus” olvasó a populáris termékek elsõ számú fogyasztója, a két regisz-
ter keveredésével a laikusok is bekerülnek a tudományos vizsgálat területére.

A konferencia szervezõi azon a véleményen vannak, hogy a bináris oppozícióba ren-
dezés ezeknél a fogalmaknál is magában hordozza a kirekesztés és az elfedés gesztusát,
míg a dichotomikus felosztás megszüntetésével új képet kaphatunk az irodalomról, és a
laikusokkal szemben táplált elõítéletek félretételével közelebb juthatunk ennek a homo-
gén és egyetlen értelmezõi közösségnek semmiképp sem tekinthetõ „Másiknak” a meg-
értéséhez.

A szervezõk szándékainak megfelelõen a konferencián nemcsak irodalmárok, hanem
szociológusok és fõként iskolai irodalomtanárok is részt vettek. A jövõ olvasóival napon-
ta kapcsolatban álló pedagógusok tapasztalata, tudása felbecsülhetetlen értékû informá-
ció a kutató irodalmárok számára. Ezen felül a konferencia igyekezett lépést tenni a két
csoport közti kommunikációs hiány felszámolása felé, nem beszélve arról, hogy a felnõtt
olvasó-gyerek olvasó szembeállítás gyakorlatilag a profi-laikus ellentétpár egyik válto-
zata, miközben a tapasztalatok azt mutatják, hogy a szembeállítás a legkevésbé sem egy-
értelmû ebben az esetben sem. 

A konferencia négy részbõl állt, a nagyon szerteágazó elõadásokat témák szerint fel-
osztva, úgy, hogy egy szekcióba kerüljenek az elsõsorban irodalomelméleti, a gender-
szempontú olvasással foglalkozó, az értelmezõi közösségeket vizsgáló és szociológiai
szempontokat is alkalmazó, illetve az iskolai irodalomtanítás tapasztalataira épülõ elõ-
adások. A szekciók végül a következõképpen épültek fel:

Popularitás és kánon az (irodalom)elméletben
– Kulcsár Szabó Ernõ: Az esztétikai megkülönböztetés ellehetetlenülése és az olvasás medialitása;
– Parragh Szabolcs: Használat vs. intellektuális tisztesség;
– Menyhért Anna: Érzelmek olvasása. A személyesség megírhatóságának kérdései;
– Molnár Gábor Tamás: „Barátilag megfelezni a dolgot…” Dialogikusság és fiktív olvasók Calvinónál és

Sterne-nél; 
– Benyovszky Krisztián: „Hasznos szellentyû”? Ponyva és irodalom – egy Nyugat-disputa és környéke;
– Németh Zoltán: Az irodalom Sárbogárdi Jolán szerint;
– Mesterházy Balázs: „I just murdered the alphabet”. Életrajz és nyelviség a populáris kultúra alakzatrend-

szereiben. (Eminem-jegyzetek)
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Laikus olvasás és populáris kultúra

Értelmezõi közösségek
– Hajdu Péter: Az elveszett alcím: Frankenstein és az értelmezõközösségek;
– Boros Csaba: Laikusok márpedig nincsenek. A kultúra és az esztétika fogalmáról;
– Kodaj Dániel: Laikusok olvasása; 
– Kacsuk Zoltán: Superman, Kirk kapitány és Songoku. Szubkultúrák és értelmezõi közösségek;
– Kaposi Dávid: Káin, az Örökkévaló és más populáris figurák;
– Rákai Orsolya: A többi néma csend. A laikus olvasás némaságáról;
– Timár Borbála: Laikus irodalomtudomány és az irodalmi kultusz.

Olvasás az iskolában
– Arató László: Manipulált minikontextusok – avagy milyen szöveg(világ) is van a magyarórán?;
– Thun Éva: A nõk teremtette kultúra tanulásának lehetõségei a tanárképzésben;
– Beke Judit: „Legyek újra színed elõtt: beszélgetés!”;
– Beck Zoltán: Laikus nyom olvasás;
– Vári György: Értelmezõi közösségek. „Gyerekkönyvek” „profi” olvasói. 

Gender szempontok az olvasásban
– Friedrich Judit: Nõi olvasás;
– Kérchy Anna: Nõies-e a nõi irodalom? Átírás, újraolvasás, re-vízió és a kortárs angol nyelvû nõi irodalom; 
– Kiss Noémi: Görbe tükör – csábító önéletrajz. Kortárs „nõi” elbeszélõk;
– Lóránd Zsófia: Štefica Cvek az irodalom sûrûjében;    
– Horváth Györgyi: A nõi olvasó 19. század végi reprezentációi;
– Scheibner Tamás: Identitás és popkultúra. Az újabb férfitípusok és maszkulinitás Hornby ,Pop, csajok, sa-

többi’ címû regényében; 
– Borgos Anna: Nõiség és pszichoanalízis háború elõtti magyar nõírók mûveiben;
– Kérchy Vera: A nõi akciófilm lehetõségei. Quentin Tarantino ,Kill Bill’ címû filmjének elemzése.

A Dayka Gábor Társaság, a L’Harmattan Kiadóval együttmûködésben, a konferencia
teljes anyagát várhatóan ez év õszén kötet formájában is közreadja. 



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
4/

8

67

tanár, Radnóti Miklós Gyakorló Gimnázium, ELTE  
elnök, Magyartanárok Egyesülete, Budapest

Manipulált minikontextusok – avagy
milyen szöveg(világ) is van a 

magyarórán?

Eredetileg ebben az előadásban halakról, farkasokról és bálnákról 
akartam beszélni. A terméketlen Stanley Fish – Wolfgang Iser (1) vitát

(2) szerettem volna az iskolai irodalomtanítás szemszögéből 
újraértelmezni, termékenyebbé tenni. Megnézni, hogy valóban senki

nem fél-e Wolfgang Isertől s az ő – állítólag minden vita mindkét 
oldalán állást foglaló – nézeteitől,  ahogy ezt Fish állítja, és hogy Fish

tényleg nagyképű, csúsztatgató bálnaként beszél-e, 
ahogy Iser állítja. (3)

A
zután rájöttem, hogy ehhez körülbelül 45 percre lenne szükségem, s akkor még
nem jutok el a laikus olvasás, az iskola és a populáris kultúra e konferencián, il-
letve ebben a szekcióban középpontba állított kérdéseiig. Ezért fájó szívvel úgy

döntöttem, hogy békén hagyom a halakat és a farkasokat, nem hozom létre az irodalmi
zoológia tudományát, hanem ehelyett a laikus olvasással, a populáris kultúrával és az is-
kolai irodalomtanítással foglalkozom – merthogy ez a feladatom. 

Mennyiben tekinthetõ az iskolai tanulócsoport, osztály értelmezõi  közösségnek, s e
közösség mennyiben laikus, mennyiben professzionális? Az utóbbi kérdést két tényezõ
is jogosulttá teszi: az értelmezés az órán elvben szakértõ és szakképzett irányítással fo-
lyik (tanár), másrészt intézményesen szabályozott keretei, oktrojált közös tárgya és okt-
rojált közös nyelvhasználata van. S akkor még nem is beszéltünk az osztálybéli értelme-
zõi közösség erõs, hierarchikus viszonyrendszerérõl. Másfelõl jellemzõ, hogy az értelme-
zõi közösségekrõl szóló hazai szakirodalomnak eszébe sem jut, hogy egy középiskolai
osztályt értelmezõi közösségnek tekintsen – s ez aligha véletlen. Valószínû, hogy nem te-
kinthetõ értelmezõi közösségnek egy olyan irodalmat tanuló csoport, amely nem elsõsor-
ban szövegeket értelmez az órán, hanem úgynevezett irodalomtörténeti (jobbára társada-
lomtörténeti és biográfiai tényeket, nyers kronológiát, stílustörténeti általánosságokat),
kötet- és mûcímeket, pozitivista pályaképeket, illetve kész és lezárt, az uralkodó tan-
könyvben uralkodó értelmezéseket sajátít el tanárától, illetve egyéb forrásokból. Termé-
szetesen nem csak ilyen magyartanítás folyik, de tartok tõle, hogy a dialogikus-interak-
tív, a szövegeknél elidézõ, s ugyanakkor az értelmezés szabályait, kritériumait, a mögöt-
tük levõ nyelv- és irodalomfölfogást is tudatosító  irodalomtanítás ritkább, mint a fentebb
jellemzett. Pedig egy középiskolai osztály elvben az értelmezõi közösség több kritériu-
mát is kielégíthetné, s az együtt töltött sok idõ ritka lehetõséget jelent. 

Hajdu Péter ,Az értelmezõ közösségek elmélete’ címû kötetben (4) megjelent tanul-
mányában három értelmet tulajdonít a szóban forgó fogalomnak: 

Ahol a hangsúly a „közösség” szón van, mely közösség mellesleg értelmez is. Bizo-
nyos kritériumok, életösszefüggések alapján egy iskolai osztály alighanem ilyen közös-
ségnek tekinthetõ. 

Arató László
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A második jelentéstulajdonítás szerint az ÉK-t éppen az értelmezés, a hasonló értelme-
zés hozza létre. Kétségtelen, hogy a tanórákon létrejön egy, a diákok által valamilyen
szinten elfogadott, legitim értelmezés. Az igazi kérdés természetesen az, hogy a tanári
irányítással létrehozott értelmezést mennyire tekinti sajátjának, mennyire interiorizálja a
tanulócsoport. Nyilván mennél inkább közös értelmezésnek érzik a diákok az órán kibon-
tott értelmezés(eke)t, annál inkább beszélhetünk valóban értelmezõ közösségrõl.

Hajdu harmadik definíciója-jelentéstulajdonítása az értelmezés céljából létrehozott kö-
zösséget azonosítja az értelmezõ közösség terminusával. A magyarórán vagy különösen
fakultáción lévõ tanulócsoport kezelhetõ, értelmezhetõ így. Ha a tanár eképpen szituálja
és kondicionálja a csoportot, akkor bizony igen termékeny és hatékony értelmezõi közös-
ségek jöhetnek létre két, négy vagy hat év közös munkája során. Ennek azonban mind a
tananyag kiválasztása, mind elrendezése, mind a tanár attitûdje tekintetében számos elõ-
feltétele van. 

A következõkben ezeket az elõfeltételeket igyekszem fölvázolni – s közben  kitérek a
laikus olvasás és a populáris kultúra véleményem szerint ezektõl nem teljesen független
kérdéseire is. A kitérésekkel kezdem: a laikus olvasással és a populáris kultúrával.

A mai magyar iskolára, ezen iskola diák-
befogadóira a laikus és professzionális olva-
sás többszörös hasadása jellemzõ. Elõször is
a diákok többsége ma médiaszöveg- és nem
szépirodalom-olvasó, ennyiben tehát az is-
kolai kultúra és az otthoni-saját (szub)kul-
túra két külön világot alkot.  Valószínûleg a
diákok jelentõs részénél az olvasott szöve-
gek két köre: a kötelezõ és az önállóan vá-
lasztott, a professzionálisan értelmezett és a
laikusan-szabadon befogadott élesen széjjel-
válik. Márpedig ha igaz, hogy a magas-
kultúra s az írott kultúra autoritása mára
megkérdõjelezõdött, akkor ezt a kulturális
szakadékot nem kezelhetjük reflektálatlanul,
mert nem remélhetjük, hogy az iskola autori-
tása elõtt majd tartósan meghajolnak a diá-

kok. Illetve átmenetileg talán meghajolnak, de anélkül, hogy interiorizálnák az iskola ál-
tal kialakított kulturális értékrendet és olvasói szokásokat. Fõképp, ha az iskola nem is
olvasói szokásokat és értelmezési stratégiákat alakított ki, hanem csak mimikrire tanított,
szövegmaszkok felvételére, a méréspontokon való átcsúszás taktikáira. Harmadrészt lai-
kus és professzionális beszédmódnak is kétéltûje a diákok zöme. Más nyelven beszél a
tananyagról, s máson a társaival látott filmrõl, a haver által ajánlott könyvrõl. Az utóbbi
nyelv erõsen értékelõ, többnyire kevéssé diszkurzív-elemzõ. Jellemzõ szavai a szleng-
kifejezések és az olyasfajta minõsítõ jelzõk, mint a „vontatott”, az „unalmas”. Ez utóbbi
szavak természetesen  gyakran az órán tanult mûvek tanórán kívüli, „laikus” minõsítésé-
nek „szakterminusai” is.

De tényleg, egyáltalán létezik-e laikus olvasás? Úgy vélem, a laikus olvasás sem elõfel-
tétel-mentes, és sokszor régebbi professzionális olvasásmódok folklorizálódásának termé-
ke. A mimetikus-ábrázoláselvû olvasás, a szerzõcentrikus-biográfiai értelmezés olyan értel-
mezési stratégiák termékei, amelyek meghatározzák a laikus olvasást, s amelyeket érzésem
szerint sajnos a mai irodalomoktatás és a tankönyvek is gyakran megerõsítenek. Másfelõl
a laikus olvasást még két további okból sem szerencsés élesen elválasztani a professzioná-
lis értelmezéstõl. Egyfelõl Gadamer (5) és Jauss (6) is a három hermeneutikai kérdésirány
közül az elsõnek és a harmadiknak, a subtilitas intelligendinek és a subtilitas applicandinak

Nem remélhetjük, hogy az iskola
autoritása előtt majd tartósan

meghajolnak a diákok. Illetve át-
menetileg talán meghajolnak,

de anélkül, hogy interiorizálnák
az iskola által kialakított kultu-
rális értékrendet és olvasói szo-
kásokat. Főképp, ha az iskola

nem is olvasói szokásokat és ér-
telmezési stratégiákat alakított
ki, hanem csak mimikrire taní-
tott, szövegmaszkok felvételére,

a méréspontokon való átcsúszás
taktikáira. 
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a rehabilitálására törekedett. A megértés és az alkalmazás, az applikáció erõsebb hangsú-
lyát igényelték, márpedig a laikus olvasás némasága alighanem csak az értelmezés néma-
sága, amely igen erõs megértési és alkalmazási aktivitással járhat együtt. Kamarás István
(7) empirikus olvasásvizsgálatai akár ,A Mester és Margaritá’-ról, akár az ,Iskola a
határon’-ról azt bizonyítják, hogy számos laikus olvasó a professzionális értelmezõkével
egyenértékû olvasat létrehozására képes, ha megértését a felmérés kényszere során explicit
értelmezéssé transzformáltatják vele. Másfelõl a laikus olvasó – s errõl részben szóltam már
– nem bír igazán laikus maradni, hiszen számos közvetítõ csatorna vagy közeg hántja le ró-
la laikusi naivitását. Ilyen közeg az iskola, ilyen az irodalmi kultusz, amely alighanem szin-
tén közvetít a profi és a laikus befogadás között, ilyen a színház, ahol a professzionálisan
képzett dramaturg elõ-interpretál a laikus nézõnek, ilyen a média, amelynek kevés kulturá-
lis mûsora azért bizonyosan betölt valami orientáló, kánont és értelmezési stratégiát formá-
ló szerepet. Ilyenek a filmadaptációk, melyekben, mondjuk, Volker Schlöndorff bizonyára
hozzájárul Proust, Günter Grass vagy Arthur Miller laikus értelmezésének professzionális
infiltrálásához. Vagy ugyane kérdés kapcsán gondoljunk az utóbbi idõk Henry James- és
Jane Austin-adaptációira, vagy a rengeteg Shakespeare-megfilmesítésre!

A populáris kultúrához meggyõzõdésem szerint a magyartanároknak – mint kánon- és
irodalomközvetítõknek – éppen a kánon érdekében a jelenleginél jóval kevésbé ellensé-
gesen kellene viszonyulniuk. Egyrészt köztudott, hogy a határvonalak a posztmodern ál-
lapotban a magas és a populáris regiszter között jóval elmosódottabbak, mint korábban.
El kellene gondolkodnunk azon a jelenségen, hogy az idei cannes-i filmfesztivál zsûriel-
nöke éppen a ,Kill Bill’ alkotója, Quentin Tarantino. Másodszor is talán ideje lenne túl-
jutnunk a frankfurti iskola kultúrkritikai kapitalizmuskritikáján, mely a tömegkultúrában
csak a nem-represszív totalitarizmus, a profitmaximalizálás és a manipuláció  eszközét,
vagy Habermas szavával: az életvilág gyarmatosítását látja. Nem mintha ebben a kriti-
kában egy csöppnyi igazság sem volna, de ember- és társadalomképe olyan egydimenzi-
ós, hogy ezzel éppen a szelektív és kritikus – differenciáló-disztingváló – kultúrafogyasz-
tás elsajátítását, begyakorlását teszi lehetetlenné. Tanulnunk kellene a neodurkheimiánus
tömegkultúra- és médiaelméletektõl, melyek inkább a tömegkultúrának és a média rítu-
sainak a társadalmi kohézió biztosításában játszott szerepét hangsúlyozzák. Természete-
sen ennek az iskolának az apologetikusságát se szabad kritikátlanul elfogadnunk. Jóma-
gam Stuart Hall és Ian Hunter írásai mellett sok tekintetben ma is Tallár Ferencnek a
nyolcvanas években megjelent s meglehetõsen visszhangtalanul maradt ,Két tételben’ cí-
mû könyvecskéjét, a tömegkultúráról szóló tanulmányait (8) ajánlanám kollégáim figyel-
mébe. Tallár munkamegosztást lát az autonóm mûvészet és a tömegkultúra között, s úgy
véli, hogy a tömegkultúra affirmatív, normamegerõsítõ, lényegileg konzervatív karakte-
re a társadalmi integrációnak és az egyén szocializációjának fontos funkcionális mozza-
nata, amely az intézményesült-stratégiai cselekvésmóddal függ össze, „míg az autonóm
mûvészet mögött az autonóm személyiség, illetve a kommunikatív cselekvés struktúrái
rejlenek” (322. o.). Persze ez még mindig az érett Habermas optimista, az autonóm sze-
mélyiség megalkothatóságába vetett hitére alapozott nyelve. Középiskolai tanárként én
ma ennél merészebb lépést nem tennék. A normákat megerõsítõ tömegmû és a normákat
megkérdõjelezõ-újrarendezõ, horizontváltást kezdeményezõ autonóm mûalkotás kettõsé-
gének képe amúgy szépen összecseng H. R. Jauss és Wolfgang Iser az irodalom társada-
lomalkotó szerepérõl vallott nézeteivel. Másfelõl Northrop Frye archetipikus kritikája és
Király Jenõ tömegkultúra-elmélete jelentõs segítséget nyújthat ahhoz, hogy a magyar-
órán hogyan viszonyuljunk a diákok szubkultúrájához, populáris kultúrájához annak ér-
dekében, hogy elõsegítsük a szubkultúrák dialógusát, hogy a kölcsönös elfogadás s az en-
nek révén létrejött bizalom jegyében eredményesebben szolgálhassuk a kánonközvetítés
ránk bízott feladatát. Hidat kell építenünk, s ez nem megy, ha a másik partot nem látjuk,
illetve bombázandó ellenséges területként fogjuk föl.



70

Arató László: Manipulált minikontextusok – avagy milyen szöveg(világ) is van a magyarórán?

Milyen fajtái alakulnak ki a hagyomány- és a szabályképzõdésnek egy iskolai osztály
vagy fakultáció értelmezõi közösségében, milyen a diskurzus rendje egy iskolai osztály-
ban, irodalomtanítási folyamatban? Mik a feltételei a dialogikus megértés és jelentéskép-
zés létrejöttének? A tanár csak kész értelmezések közvetítõje vagy új értelmezések létre-
jöttének generálója is? Létrejöhetnek-e szubverzív olvasatok a magyarórán? Mi ezekkel
a tanár dolga? A tananyag-kiválasztás és tananyag-elrendezés hogyan befolyásolja az ér-
telmezõi közösség  kialakulását, mûködését? A diákok iskolán kívüli olvasmányai, kul-
turális élményei mennyiben befolyásolják értelmezõi tevékenységüket, mit tehet a tanár
(tegyen-e valamit?) ezen  háttértudás „becsatornázása” érdekében? A kronológia mennyi-
re alapozza meg a közös utalási mezõt, milyen más módjai vannak a közös értelmezõi
nyelv, közös utalási mezõ megteremtésének?

A feltett kérdéseknek csak egy részére próbálok meg válaszolni. 
Rendkívül fontos, hogy a laikus – vagy inkább a szándék-, életrajz- és kordokumen-

tum-központú – olvasástól tudatosan juttassuk el diákjainkat egy szövegközpontúbb, il-
letve a jelentést a szöveg és a befogadók közötti interakcióban keresõ olvasási stratégiá-
ig. Ez azonban éppen akkor és azáltal lehetséges, ha a laikus olvasást-értelmezést nem el-
fojtjuk a tanítási folyamatban, hanem szóhoz juttatjuk a laikus értelmezésnek mind isko-
lán kívüli tárgyait, mind iskolán kívüli premisszáit, hallgatólagos axiómáit. Értelmezõi
tevékenységet szerintem csak akkor taníthatunk, ha nem tagadjuk, hogy nem az igazsá-
got, a végsõ jelentést közvetítjük, hanem értelmezést folytatunk: ha nyílt kártyákkal ját-
szunk, s nem folyton csak a kész végeredményt mutatjuk meg diákjainknak, hanem elõ-
feltevéseinket, stratégiáinkat és módszereinket is. Másfelõl ha sikerül exponálnunk, hogy
valójában õk is értelmeznek, olyankor is, amikor azt hiszik, hogy csak élveznek vagy
utálkoznak. Ahhoz, hogy a tanulócsoport értelmezõi közösséggé váljon, elengedhetetlen
az értelmezések sokféleségének bemutatása, például a befogadás- és hatástörténet rend-
szeres „bevitele”  az irodalomórára. Ha a diák látja, hogy ugyanarról a remekmûrõl sok
okos ember meglehetõsen különbözõ dolgokat állított, az inspirálhatja arra, hogy maga
is létrehozza a saját értelmezésvariánsát. Persze a recepciótörténet tanulmányozása nem-
csak az értelmezések óhatatlan részlegességét fogja exponálni, hanem remélhetõleg azt
is, hogy értelmezéseink nem szabad és korlátlan térben keletkeznek, hogy saját horizon-
tunk meghatározza, hogy mire látunk jobban rá. A befogadás- és hatástörténeti közelítés
– még akkor is, ha természetesen nem alkalmazhatjuk minden mûnél –  idõigényes, és
nem  teszi lehetõvé az irodalomtanítás mai extenzivitásának, relatív teljességigényének
fenntartását. 

Az irodalomtanítás tíz évének legnagyobb részében véleményem szerint  az irodalom-
történet nagy elbeszélése helyett kis elbeszéléseket, konvenciótörténeteket, probléma-
centrikus modulokat kellene tanítani, annak érdekében, hogy a mûvek párbeszéde, egy-
mást bevilágító ereje, illetve az irodalom intertextuális létmódja, a hagyományformáló-
dás természete, a hatás és befolyás mozgásai, a tradíció egyfelõl folyamatos, másfelõl tö-
résekkel teljes, agonisztikus, kettõs jellege exponálható, megmutatható legyen. A krono-
lógia Magyarországon, mint a diák 12., de legkésõbb 14. életévétõl kizárólagosan ható
tananyag-kiválasztási és tananyag-elrendezési elv szerintem elidegenítõ hatású, nem te-
szi lehetõvé a laikus és a professzionális olvasás dialógusát, a diákbefogadó szempontjá-
nak kellõ érvényesítését, illetve az értelmezési stratégiák elsajátítására, ha tetszik: a ké-
pességfejlesztésre vetett, a jelenleginél  nagyobb hangsúlyt. Ne áltassuk magunkat, ter-
mészetesen ma sem valamiféle objektív irodalomtörténetet közvetítünk, ma is manipulált
minikontextust tanítunk a magyarórán, hiszen az iskolai irodalomtörténet erõsen szelek-
tált és célirányosított irodalomtörténet. Külön kérdés, hogy ez egyáltalán valóban iroda-
lomtörténet-e, vagy inkább csak mûvek társadalomtörténete, esetleg csak mûértelmezé-
sek és szerzõportrék kronologikus sora valódi történetiség nélkül.

A jó tanár ma is folyton elõre- és hátrautal, térbeli kapcsolatokat létesít az idõben egy-
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mástól távol lévõ mûvek között: hálót szõ, mint a pók. Azonban ennek a hálózatnak a lét-
rehozása, ennek a tradíciószövedéknek a megszövése szerintem a kronológiai s így tan-
évbeli távolságok miatt és a mai iskolai követelmények, szabadidõ-eltöltési szokások és
kulturális beágyazottságok mellett a legtöbb tanulócsoport és diák esetében lehetetlen,
eredménytelen. Ezért is tapasztalható felvételiken és érettségiken egyaránt az, hogy a di-
ákok hiába tanulják kronologikus és úgymond irodalomtörténeti rendben az irodalmat,
sem történeti érzékük, sem kronológiai tájékozódásuk nem biztos. És akkor nagyon-na-
gyon finoman fogalmaztam. Meglehet, hogy a nagy idõtávolságban keletkezett, de egy-
mással tematikus-motivikus és/vagy mûfaji kapcsolatban lévõ, egyazon, illetve hasonló
bölcseleti, lélektani vagy poétikai kérdésre válaszoló mûvek „összetanítása”, esetleg
visszafejtõ módon, rákmenetben történõ tanítása a mûalkotás idõbeliségét, a nyelv, a for-
ma, illetve a befogadási és hatásfolyamat történetiségét erõteljesebben megvilágítja, mint
az extenzív kronológia. Ha a hátrahagyott s újra felvetett kérdések mentén haladunk, ha
egymást értelmezõ-bevilágító mûveket helyezünk egymás mellé, akkor annak a valószí-
nûsége is nagyobb, hogy a diákokat a szövegek egymásmellettisége értelmezésre ösztön-
zi, s nem a tanár monologikus vagy pszeudo-dialogikus munkája létesíti mindig az értel-
mezést vagy annak menetrendjét. Ez a tananyag-felépítés tehát talán nagyobb esélyt biz-
tosít arra, hogy a tanulócsoport értelmezõ közösséggé váljon. 

Természetesen a kronologikus-irodalomtörténeti rendszerezésnek továbbra is helyet
kellene biztosítani a magyartanításban, de ezt a jelenlegi négy-hat év helyett szerintem
két évre kellene redukálni, illetve esetleg párhuzamos stúdiumként lehetne futtatni.

„Van szöveg ezen az órán?” – kérdezi Stanley Fish egyik kollégájától egy diák az azo-
nos címû könyv (9) teóriaillusztráló, teóriaindukáló anekdotájában. Válaszoljunk a kér-
désre hazai, középiskolai viszonylatban!

Ma a magyarórák zömén van szöveg. Sajnos. Zárt, megadott jelentésû. A szöveg jelen-
tése a tankönyvben, a diákok bõ nyolcvan százaléka által olvasott tankönyvben keresen-
dõ. E szöveg többnyire nem világot teremt, világot idéz fel az olvasóban, hanem eleve
létezett objektív világnak feleltettetik meg. Tisztelet a kivételnek! Ma a magyarórák zö-
mén nincs szöveg. Szöveget helyettesítõ tanszövegek bitorolják a mûértelmezõ-elidõzõ
beszélgetés helyét. Tisztelet a kivételnek!

Jelentkezik, igaz jóval ritkábban – fõleg a reformpedagógia iskoláiban – a másik vég-
let is, ahol csak az olvasó a fontos, ahol „csak mi számítunk”, nem a szöveg – ahogyan
azt Fish anekdotájának diákja fogalmazza.  

Jó lenne, ha születnének és elterjednének olyan magyartanítási programok, melyek e
két véglet között állnának. No nem középen, s nem a két véglet esetleges keverésével,
mert abból semmi jó nem származna. Irodalomelmélet, kultúrakutatás, tanuláselmélet és
iskolai gyakorlat alázatos, hosszadalmas és kölcsönösen empatikus együttmûködésébõl
születhetne meg valami ilyesmi. 

*

Lehet, hogy kicsit bálnamód beszéltem, azaz brutálisan és öblögetve, pedig  inkább a
farkasokkal (Wolfgang Iserrel) rokonszenvezem. Meg a többi olyan óvatos duhajokkal,
akiknek kicsit eklektikus az álláspontja, mert szövegstruktúra és olvasóközösség egy-
aránt fontos nekik – mint Paul Ricoeurnek, Hans Robert Jaussnak és Northrop Frye-nak.

Jegyzet

(1) Stanley Fish: Why no one’s afraid of Wolfgang Iser. Wolfgang Iser: Talk like whales: a reply to Stanley Fish.
In: Cobley, Paul (1996, szerk.): Communication Theory Reader. Routledge, 4–7, 425., 426–434. Eredetileg
mindkettõ a Diacritics 1981/11-es számaiban, márciusban, illetve szeptemberben jelent meg. Fish azzal vádol-
ta Isert, hogy sem a jelentés szövegbe rögzítettségének vagy nyitott-kontextuális jellegének, sem az irodalom
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mimetikus jellegének kérdésében nem foglal egyértelmûen állást, s így a frontok két oldalán bárki a saját szö-
vetségesének tekintheti.
(2) A vita amerikai utóéletérõl lásd még Hamilton, Craig A. – Schneider, Ralf (2002): From Iser to Turner and
beyond: Reception Theory meets cognitive criticism. Style, Winter. 
(3) A terméketlen vitát azért vélem újragondolásra érdemesnek, mert Fishnek abban nyilván igaza van, hogy az
értelmezések függenek az értelmezõ közösség elõfeltevéseitõl, hallgatólagos megegyezéseitõl. Tehát, hogy a
jelentéstulajdonítás kontextusfüggõ. Az iskolai osztály pedig, mint azt a késõbbiekben igyekszem kifejteni, bi-
zonyos körülmények között tekinthetõ ilyen közös elõfeltevésekkel dolgozó értelmezõ közösségnek. Emellett
maga az a reménykeltõ ígéret – amelyet Odorics Ferenc s nyomában Veres András hangsúlyoz az értelmezõi
közösségek elméletérõl szóló hazai kötetben –, hogy ezen elmélet  „azt az interszubjektív hézagot töltheti be,
amely az értelmezés önkényessége és az értelem rögzítettsége között található” (Az értelmezõ közösségek el-
mélete, Balassi Kiadó, 2001. 64.) végtelenül fontos egy olyan irodalmi nevelés szempontjából, amely nem a je-
lentés egyszer és mindenkorra adott és rögzített mivoltából, de nem is az „anything goes” pedagógiailag nehe-
zen kezelhetõ premisszájából indul ki. Másfelõl viszont jómagam hajlok Iser ama álláspontjának komolyan vé-
telére, hogy a jelentésintenciók a szöveg felhívó struktúrájában, meghatározatlanságaiban és üres helyeiben úgy
vannak felkínálva, hogy az valóban dialógust létesít olvasó és szöveg között. Azaz az olvasót a szöveg úgy en-
gedi mozogni, hogy a jelentésképzés folyamatát csak befolyásolja, de nem egyenirányítja (ami egybecseng
Paul Ricoeurnek többek között a Mi a szöveg címû írásában kifejtett, interaktív olvasás- és szövegkoncepció-
jával is). Ez pedig egy tanárvoltából adódóan konzervatív olvasó és tankönyvszerzõ szívének biza kedves
kompromisszum.   Ha Iser retorikája nem veszi is fel a versenyt Fish elsöprõ érvelésével, számomra igen meg-
gyõzõ, ahogy a konstanzi szerzõ leleplezi vitapartnere csúsztatásait, azt, hogy például az adott és a meghatáro-
zott iseri fogalmait Fish jogtalanul azonosítja. Ha a fenomenológus-recepcióesztéta az amerikai csatatéren el-
vesztette is a háborút, és Fish támadása után nagyjából kiszorult a szellemi piacról, a hazai irodalomtanításban
nem túl, hanem innen vagyunk recepcióján. 
(4) Hajdu Péter (2001): Tegyük fel, hogy vannak értelmezõ közösségek. In: Az értelmezõ közösségek elmélete.
149–160. Szerk.: Kálmán C. György. Balassi Kiadó. 
(5) Lásd pl. H-G. Gadamer (1984): Igazság és módszer. Gondolat, Budapest. 218–220. (ford. Bonyhai Gábor)
(6) Lásd pl. H. R. Jauss (1981): Az irodalmi hermeneutika elhatárolásához. Helikon, 2–3. 188–207. (f.: Bony-
hai G.)
(7) Kamarás István: Olvasó a labirintusban. Kamarás István (1996): Olvasatok. Osiris. Kamarás I. (2002): Ol-
vasó a határon. Pont Kiadó. 
(8) Tallár Ferenc: Affirmatív karakter? (A mûvészet autonómiája –– a tömegkultúra szemszögébõl. 207–318.
Egy tézis a tömegkultúráról. In: (1988) Tallár Ferenc: Két tételben. Magvetõ Kiadó, Gyorsuló idõben,
319–343. 
(9) Stanley Fish (1980): Is There a Text in This Class? The Authoríty of Interpretative Communities. Harvard
Univ. Press, Cambridge, Mass. London. Magyarul „Van szöveg ezen az órán?” címû fordításban olvasható a
könyv egy részlete a Testes Könyv I. 265–288. oladalán (Ictus-Jate, Szeged, 1996. Szerk. Kiss – Kovács –
Odorics). 
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tanár, Ph.D hallgató, ELTE, Budapest

„A jeles és szekundáns dolgozatok
hallatlan bájú bombasztjai” 
Az irodalmi kultusz mint laikus olvasásmód;

az irodalomtudomány paródiája a ,Tanár úr kérem’-ben

Előadásom tárgya a kultikus olvasás mint laikus olvasás. Dávidházi
Péter (1) szerint az irodalmi kultusz három szinten jelenhet meg:

mint beállítódás, mint ünneplésforma és mint nyelvezet. Minket a kul-
tusz mint beállítódás szempontja érdekel elsősorban, amely a kultusz 
tárgyának mérhetetlen, rajongó, mindenekfölötti tiszteletében nyilvá-

nul meg, úgy, hogy rajongása tárgyát eleve fölmenti a kritika alól.  

A
rajongás állapotában a tudományos, „professzionális” kritikai szempontok felfüg-
gesztõdnek, és a tudományos beszéd helyén (irodalomtudományi tanulmányok-
ban) a nem-tudományos szempontok alapján történõ megítélés, értékelés veszi át

a helyet. (Ilyenek például az életrajzi elemek elõtérbe kerülése, az életrajzi és a mûbeli
én azonosítása, az életpálya szimbolikus vonásainak erõsítése. Petõfi esetében például:
esztétikai értékénél becsesebb szerepe, tragédiája, sorsa.) Az ilyen módon megalkotott
„figurának” szerepe van a politikai legitimációban is: a nemzet újabb kori önidentifiká-
ciója mindig írókban testesül meg, a 19. századtól az író válik a nemzet vezéregyénisé-
gévé. (Ezt Petõfi is megfogalmazza ,A XIX. század költõi’ címû költeményében.)

A nem csak irodalmi, tudományos megítélési kategóriák azonban beszivárognak a tu-
dományos beszédmódba is, lehetetlen (talán nem is szükséges?) eltekinteni tõlük. Az iro-
dalmi kultusz ebbõl a szempontból laikus olvasási stratégia, mert a tudományosság, „kri-
tikaiság” szempontjait felfüggeszti, és más szempontoknak rendeli alá az értelmezést.

Tehát a kultikus olvasás laikus abból a szempontból, hogy a tudományos (kritikai)
szempontokat felfüggesztve hoz létre kvázi-tudományos szöveget. Sok esetben el sem
különíthetõ egymástól a laikus és a professzionális olvasó: a kultikus olvasás olyan stra-
tégia, amelyet a nem laikusok is (noha szándéktalanul) használnak.

Ezt a jelenséget hosszasan elemzi Margócsy István (2) a Petõfi-kultusz határtalanságá-
ról szóló tanulmányában, Petõfi-könyve elsõ fejezetében. „Legelõször is arról beszélnék
itt, hogy a nagy tanulmányok és esszék is majd mindig megengedik maguknak, hogy ér-
tékelésüknek kultikus nyelvi fordulatokkal adjanak kivételesnek feltüntetett nyomatékot,
s dicséretüket olyan retorikai készlettel fogalmazzák meg, mely a kritikai szempontok-
nak nem egyszerûen felfüggesztését vagy kirekesztését elõlegezi meg, hanem szinte fri-
volnak és hiúnak tünteti fel bármely más szempontnak esetleges felmerülését.”

Tehát a kultikus olvasás olyan laikus olvasásmód, amely a professzionális olvasóknak
is technikája, és kiirthatatlanul jelen van a tudományos igényû szövegekben is. Paul de
Man például ,Hölderlin és a romantikus hagyomány’ (3) címû tanulmányának elején azt a
kérdést veti föl, vajon nem válik-e „gyanússá” a Hölderlin körüli hirtelen divat, jogos-e
egy költõnek százötven év után egyszerre csak ekkora kritikai figyelmet szentelni. Nem
arról van-e szó inkább, hogy a költõ élettörténete könnyen átalakítható akár egyéni, akár
közösségi (német) mítosszá? Tehát, hogy nem önmagában vett értékéért, hanem valamely
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más (személyes, lélektani, politikai) okból, vagy pusztán az élettörténete miatt válik érde-
kessé az életmû. Azaz: kultikus szempontok érvényesülnek-e a szövegek vizsgálatakor.

Az ilyen fajta (tehát nem a szöveg „önmagában való megértésén” alapuló) vizsgálatot
elutasítja. Érvelése viszont maga is mélyen kultikussá válik, éppen csak az élettörténet he-
lyére az életmû, a költészet kerül. „A jelenkori Hölderlin-divat motívumait illetõ minden
gyanakvás és kétség szertefoszlik, amint valaki kapcsolatba kerül ezzel az életmûvel. A
mûvek önmagukért beszélnek, és amennyiben nem ferdítik el teljesen, nem hagynak teret
semmiféle szubjektív tévelygésnek, épp úgy, mint Bach zenéje vagy Piero della Francesca
festészete sem; olyan költészettel találkozhat az olvasó, amely fölött semmilyen tisztáta-
lan kritikai nyelvnek nincs hatalma. Bárkinek, aki rossz szándékkal közeledik Hölderlin-
hez, vagy meg kell változtatni szándékait, vagy másik költõt kell választania. (…) Az ér-
tékelés egy helyes olvasat következménye, az egyetlen helyes kiindulópont a költészet ön-

magában való megértése.” Paul de Man tehát
nem tesz mást, mint a szerzõ kultuszát a szö-
veg kultuszára cseréli ki. Az életmûvet önma-
gában kell megérteni, de ez az életmû maga
teszi lehetetlenné a másfajta olvasatot, a
„tisztátalan” közeledést. Ennek a szövegnek
a jelentése abszolút, egyértelmû, minden más
olvasat „helytelen”, sõt „tisztátalan”. A „pro-
fesszionális olvasó” tehát nem ironizál, nem
a „kultúra”, a „tudomány” nevében utasítja el
a kultuszt, hanem egy másik, ugyanolyan
erõs és abszolút entitást állít vele szembe: a
szöveget, a szöveg kultuszát.

Óhatatlanul fölmerül tehát a kérdés: való-
ban tudományos terepen érvénytelen, eluta-
sítandó beszédmódról van-e szó. Vagy lehet,
hogy mégsem?

A kétféle beállítódás elválaszthatatlansá-
gát egy példán szeretném bemutatni. Kissé
önkényesen egy olyan szöveget választot-
tam, amely nem valódi tudományos mû, ha-
nem annak paródiája. Karinthy Frigyes
,Tanár úr kérem’-jének két iskolai magyar-
dolgozatáról van szó.  

A szöveg (tulajdonképpen két szöveg)
(,Magyar dolgozat. I. Háromnegyedes dol-
gozat, II. Egyfeles dolgozat’) egy nagyobb

szövegegységbe, a ,Tanár úr kérem’ címû novellaciklusba tartozik bele. Összefüggõ no-
vellákról van szó, az elsõ, 1916-ban megjelent változat csupán az elsõ tizenhat szöveget
tartalmazta, és valamiféle rendszert, egységet is alkotott. Ez a szöveg, noha tematikusan
(„Képek a középiskolából”) és motivikusan (a jó és a rossz tanuló szembeállítása, tulaj-
donképpen ,A jó tanuló felel’ és ,A rossz tanuló felel’ novellák párdarabja) beleillik a cik-
lusba, mûfajilag kilóg belõle, hiszen stílusparódia.

Stílusparódiát mondtam, hiszen csak látszólag van szó egy mûfaj (az iskolai magyar-
dolgozat) paródiájáról. Valójában beszédmódok, mégpedig korabeli irodalomtudományi-
irodalomkritikusi beszédmódok paródiájáról van szó. Ezzel a szöveg az ,Így írtok ti’ „iro-
dalmi karikatúráihoz” közelít. Tehát nem a magyardolgozat mûfaját parodizálja, hanem
ez szolgál a paródia eszközéül. Mintha travesztálná a tudományos értekezést az iskolai
dolgozat formájában. Ezzel a technikával él Karinthy az ,Így írtok ti’-ben is, amikor pél-

„A jelenkori Hölderlin-divat mo-
tívumait illető minden gyanak-

vás és kétség szertefoszlik, amint
valaki kapcsolatba kerül ezzel
az életművel. A művek önma-
gukért beszélnek, és amennyi-

ben nem ferdítik el teljesen, nem
hagynak teret semmiféle szub-
jektív tévelygésnek, épp úgy,
mint Bach zenéje vagy Piero

della Francesca festészete sem;
olyan költészettel találkozhat az
olvasó, amely fölött semmilyen

tisztátalan kritikai nyelvnek
nincs hatalma. Bárkinek, aki

rossz szándékkal közeledik
Hölderlinhez, vagy meg kell vál-
toztatni szándékait, vagy másik

költőt kell választania. (…) Az
értékelés egy helyes olvasat kö-

vetkezménye, az egyetlen helyes
kiindulópont a költészet önma-

gában való megértése.”
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dául a ,Herceg Ferenc: Az élet olyan mint a lánchíd’ címû szöveg elejére ezt írja: „Írás-
beli dolgozat négy füzetben, Hevesi tanár úrnak vizsgára benyújtotta Herczeg Ferike, a
IV. B. osztály jeles tanulója, tornából felmentve.”

Itt viszont a „szerzõk” sem valóságos, referenciával rendelkezõ nevek (mint az ,Így ír-
tok ti’ esetében), hanem típusok, mégpedig diáktípusok: Karinthy látszólag az iskolai
dolgozatok szintjére „szállítja le” a tudományos beszédet, így parodizálja. A szöveg ala-
posabb vizsgálatakor azonban kiderül, hogy az „iskolai dolgozat”-stílus csak látszólagos,
felszínes, a nyelvezet a korabeli tudományé, néhány szótévesztés, túlmagyarázás mind-
össze, ami a diák „szerzõ” hangja a szövegben. Ha a ,Tanár úr kérem’ több, mint „vissza-
varázsolódás a középiskola padjai közé” (4), az iskola az „Élet” (a nagybetûs) „paródiá-
ja” (az iskola általában világmodell), akkor ezekben a szövegekben a paródia tárgya le-
het az irodalomtudomány. Amely Karinthy szemével eleve „laikus”, akár kultikus, akár
pozitivista szemléletû (ez a két irány figyelhetõ meg a szövegekben), ezt pedig csak ki-
emeli a diák(laikus)-szemszög.

Babits Mihály (5) írta az ,Így írtok ti’ kapcsán: „Az irodalom lehetõségei érdekelték:
hogyan írnak az írók, és hányféleképpen lehet írni. Paródiasorozata voltaképpen az iro-
dalom lehetséges formáinak végigpróbálása és leleplezése.”

Ez történik meg ezekben a szövegekben az irodalomtudománnyal, méghozzá úgy,
hogy Karinthy ráadásként összegyûjti, fölsorolja a Petõfi-kultusz valamennyi jellemzõ
toposzát. Az, hogy éppen Petõfit választotta tárgyul, a költõ (a figura?) kitüntetett helyét
jellemzi irodalomról való gondolkodásunkban, továbbá azzal a nem elhanyagolható 
elõnnyel is jár, hogy Petõfi életrajzi adataival, költészetével tisztában vagyunk, az olva-
só rendelkezik a szöveg megértéséhez szükséges referenciákkal.

A háromnegyedes dolgozat címe: ,Petõfi lírai költészete’. Szerzõjeként Skurek Ferenc
VI. b. oszt. tan. van megjelölve. Fráter Zoltán (6) és Takács Edit (7) részletekbe menõ-
en tanulmányozták a ,Tanár úr kérem’ szereplõinek nevét és kapcsolatát Karinthy való-
ságos iskolai élményeivel, így tudjuk, hogy Skurek Sándorral Karinthy második és har-
madik osztályban járt együtt, és hogy Skurek Sándor eleinte valóban rossz magyaros
volt, de a harmadik osztály végén már jó eredménnyel zárt…

Skurek Ferenc figurája rokonságban áll Karinthy többi rossz tanuló figurájával, az el-
késõvel, a felelõvel, a bukott férfival, benne is megvan az iskola érthetetlen elvárásaitól
való félelem és a görcsös megfelelni vágyás. Õ „készült”, igyekszik, mégis kudarcot vall.
És itt is, hasonlóan a feleletekhez, az õ pártján állunk, szemben a tanárral, aki „ellenség”,
kiszámíthatatlan, hogy mit akar, kegyetlen – a „másik oldalon” áll. 

A szövegek harmadik, implicit „szereplõje” a tanár, aki névtelen, nem jelenik meg,
egyedül ítéletével, mellyel elhelyezõdnek a dolgozatok, illetve közvetett módon kikövet-
keztethetõ jelenléte a dolgozatokban található hasonlóságokból, átfedésekbõl. Õ tehát a
láthatatlan „elsõ kritikusa” e szövegeknek, akinek ítélete minden olvasónak a szöveghez
való viszonyát befolyásolja, mint cím mûködik. A tanár elõítéletes és igazságtalan: a cím-
hez való viszonyunk is problematikussá válik: feszültség van a „mi” és az „õ” értékelé-
se, így a cím és a szöveg között.

Skurek Ferenc dolgozatában Karinthy a pozitivista irodalomtudomány kritikáját adja,
bebizonyítva azt, hogy a kultikus beállítódás és nyelvezet megjelenik a tudományos igé-
nyû szövegben is. 

„Petõfi Sándor, a világhírû nagy magyar költõ, mint lírikus is kiváló helyet foglal el
ebben a tejjel-mézzel folyó Kánaánban, melyet oly gyönyörûen jellemzett leíró költemé-
nyeiben.” Kihalljuk a szövegbõl a kultusz szavait, a „tejjel-mézzel folyó Kánaán” kifeje-
zés mesei asszociációkat kelt, ugyanakkor nem mentes némi iróniától – a századvégi-
századeleji Petõfi- (vagy nem csak Petõfi) ünnepek hamis idillt festõ optimizmusával
szemben. (És ne felejtsük el: a szöveg 1916-ban keletkezett.) Fölfigyelhetünk a „költõ,
mint lírikus” kifejezésre is, ami nevetségesen hangzik, és úgy tûnhet, mintha a szerzõ
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pontatlanul használná az alapvetõ fogalmakat, pedig nem. A 19. század végén a „költé-
szet” kifejezést általánosan az „írás” szinonimájaként használták. (Például Meltzl Hugó
kolozsvári professzor és neves Petõfi-kutató írja Gyulai Pálról: „Éspedig a kritikus és
aestheticus Gyulairól, nem pedig a novellistáról szólunk, mert a novellistának is költõ-
nek kell lennie (…).” (8)) Névy László, aki az egyik korabeli tankönyv szerzõje volt,
szintén a „költés” szó alá sûríti valamennyi mûnemet. (9) A dolgozat címe pedig, Petõfi
lírai költészete, az életmûnek csupán egy része: ennek kijelölése az elsõ mondat.

Ezután Arany és Petõfi összehasonlítása következik, két szempont alapján: objektivi-
tás-szubjektivitás, illetve naiv, népies hang és „nyelvszépség”. Az összehasonlítás, hatás-
elvûség vizsgálata a pozitivizmus gyakori módszere, Arany és Petõfi összehasonlítása
pedig Gyulai óta fontos szerepet játszik Petõfi meghatározásában. Sõt, ennél nagyobb
szerepe is van. Ahogy Babits írja ,Petõfi és Arany’ (10) címû tanulmányában: „Jóformán
az egyetlen esztétikai probléma, ami a magyar közönség legszélesebb rétegeibe beszivár-
gott. S ha az irodalmilag kevésbé mûvelt emberek körében vizsgáljuk ezt a tömegpszi-
chológiai jelenséget – ahol kevésbé bonyolultan jelenik meg – észreveszik, hogy a két
költõ összehasonlításánál nem annyira költészetük, mint inkább egyéniségük a mérvadó.
E két nagy egyéniség oly hatalmas és végletes szembenálló típusa a magyar léleknek,
hogy valamelyiket mindenikünk közelállónak érzi a maga lelkéhez, és ez a rokonságér-
zet adja meg irodalmi ítélkezéseinknek öntudatlan alapját.” 

A szubjektivitás az elsõ kritikáktól jelen van Petõfi megítélésében (már Gyulai Pál sze-
rint is Petõfi „saját egyéniségét tette versei középpontjába”). Beöthy Zsolt is egyéniségét
és eredetiségét emeli ki ,A magyar nemzeti irodalom történeti ismertetése’ címû mûvé-
ben, mely ekkoriban iskolai irodalomtankönyvül szolgált.

Az Arany-féle objektivitás fogalma Riedl Frigyestõl (11) származik, aki érzékenység
és józanság kettõsségét,  Arany befelé forduló, tépelõdõ, kontemplatív „lelkét” emeli ki.
Aranynak ebben az idõszakban lírai költészetét kevésbé értékeli, az „objektivitás” az epi-
kus költészetre is vonatkozik.

A „nyelvszépség” szó a ,Tanár úr kérem’-ben még egy alkalommal megjelenik (az
,Elkésem’ címû szövegben „Vörösmarty nyelvszépségei”.) Zolnai Béla ,Szóhangulat és
kifejezõ hangváltozás’ (12) címû kötetébõl kiderül, hogy stilisztikai fogalomról van szó,
az irodalmi nyelv „alaki”, „formai” szépségének igényét jelenti. 

„Petõfi lírai költeményeiben a következõ szépségeket találjuk, úgymint 1. népies egy-
szerûség, 2. nemzeti hazafiság, 3. trópusok és figurák, 4. fiúi szeretet anyja iránt, 5. sze-
relmi költészet stb.” A paródia itt két rétegû: a pozitivista irodalomtudomány jellemzõje
a rendszerezés, felsorolás, mely azonban nem áll össze magasabb egységgé; szétaprózó-
dás, mechanikus összekapcsolódás jellemzi. Ebben a részletben stilisztikai, mûfaji és te-
matikus jellemzõk kapcsolódnak össze teljesen esetlegesen, amit a szerzõ föl is fed a vé-
gén: „stb.” A sor tehát tetszés szerint folytatható.

„Költeményei utat találnak a legegyszerûbb nép szívébe éppenúgy, valamint a paloták
ragyogó és fénybenúszó csarnokaiba is.” Ez már más hangnemû, patetikus szöveg, a kö-
zönségsikerre vonatkozik: az egész nemzet olvassa. „Kunyhó és palota” ellentéte Petõfi-
vel kapcsolatban az egyik leggyakoribb toposz. ,Palota és kunyhó’ címû verse alapján õt
is a „kunyhók fiának” tekintették, így állították szembe a „paloták”, a gazdagok világá-
val. Toposz lett ebbõl a kifejezésbõl abban az értelemben is, ahogy itt jelenik meg: kuny-
hókban és palotákban is dicsõítik a költõt. A kunyhóban születés ugyanakkor Krisztus-
analógia is: szegényként születik, mégis hatalmas király lesz belõle.

Az elsõ értelmezésre példa Erdélyi Zoltán ,Petõfi’ (13) címû verse:

„Kunyhóban születtél, nem nagy palotában,
Délibábos rónán, nádfödeles házban”

Illetve Zalár József ,Béranger és Petõfi’ (14) címû költeményében:
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„A palotákban másképp énekelnek,
De te, kunyhó, harsogd túl azokat!”

A Karinthy-szöveghez hasonló értelmezés Losonczy Lászlóé (,Visszaemlékezés Petõ-
fire’) (15): 

„Melyet egykor kis szobádban
zengettél a föld népének:
Fényes, pompás palotákban
harsog a dal, zeng az ének.”

És Jókai Móré, Petõfi halálának ötvenéves évfordulójára írt ,Apotheózis’ címû köl-
teményében (16):

„A való versenyt fut merész reményiddel
S miként a palota, a gunyhó is büszke.”

Az elsõ vers, amit a „dolgozatíró” említ, ,Az alföld’, utána még néhány „jellemzõ”
költemény tárgya  következik, a Tisza, a „jó öreg kocsmáros”. Szintén Gyulai óta tradí-
ció, és Beöthy tankönyve is azt sugallja, hogy Petõfinek legjelentõsebb költeményei le-
író, illetve „genre-kép” jellegûek. Beöthy szerint Petõfi „egyéniségének népi alapja” je-
lenik meg ezekben (ez a már említett faculté maitresse): „szülõföldének szeretete kiéle-
síti szemét képei iránt, melyeket: a puszta síkját, a kanyargó Tiszát, a csárda romjait és
annyi mást, jellemzõ vonásaikkal oly remekül örökít meg.” A nyelv, a felsorolás módja
nem sokban különbözik a dolgozatétól.

Végül két költemény részletesebb bemutatása következik, a ,Megy a juhász szamáron’
kapcsán az „egyszerûséget”, a ,Befordultam a konyhára’ segítségével pedig az „ellenté-
tet” mutatja be. Megint két nem egy szinten lévõ fogalomról van szó.

A ,Megy a juhász…’ nagyon jellemzõ vers abból a szempontból, hogy megosztotta a kri-
tikusokat, e vers értékelése mentén el lehet különíteni a pozitív és a negatív megítélést. Vahot
Imre e vers alapján hasonlította Petõfi költészetét a holland tájképekhez (innen a „genre-
kép”-kifejezés is). Császár Ferenc volt az, aki a „sületlenségek non plus ultrájának” nevez-
te ezt a költeményt, ez volt a fõ bizonyíték arra nézve, hogy a költõ, aki méltatlan témákat
emel be az irodalomba, maga is alpári, méltatlan; és Erdélyi János válaszolt erre azzal, hogy
„nem a juhász szép, amint megy a szamáron, hanem az, hogy ezt versben is ki tudta valaki
dalolni”. És õ emeli ki ennek a versnek a kapcsán az egyszerûséget. (17)

A szöveg végén a „gyönyörû, aranykalászos nemzet” jelenik meg, amely, akár a ko-
rábbi „aranykalászos magyar alföld”, a ,Hazámban’ címû költemény elsõ sorát visszhan-
gozza: „Arany kalásszal ékes rónaság”. Ez a módszer, az ismert költemény egyes sorai-
nak átemelése a Költõrõl szóló beszédbe, szintén a kultikus beszédmód egyik jellegzetes
technikája. 

Láthattuk tehát, hogy a tények megfelelnek a kor általános (elavult) Petõfi-értelmezé-
sének. A diák-szerzõ a pontatlan megfogalmazásokban, a túlzó magyarázatokban jelenik
meg leginkább: „Milyen csodaszépen látjuk itt ugyebár az egyszerûséget, mellyel a ju-
hász a szamár fejére csap!” „Míg elõbb pipája égett, most szíve ég, mely viszont azelõtt
aludott. Már ezen is láthatjuk ugyebár az ellentétet.”

Az egyfeles dolgozat szerzõje Goldfinger Rezsõ, akirõl Takács Edit már említett tanul-
mányában megállapítja, hogy minden bizonnyal kitalált név, beszélõ név, elõlegzi a jó je-
gyet: „aranyujjú”. Mint a többi Karinthy-féle jó tanuló, nagyképû, ellenszenves, szinte
veszedelmes figura. Tóth Árpád egyenesen a leendõ vezércikkírót látja benne: „De a vic-
cek és figurák mögött, egy-egy odavetett megjegyzésben komoly és megdöbbentõ pers-
pektívák nyílnak. A félelmetes szatírájú író a jeles dolgozat frázis-cifrázó szerzõjében rá-
mutat a bulvárújság majdani vezércikkírójára.” (18)

Az egyfeles dolgozat teljes egészében kultikus szöveg, tényeket nem tartalmaz, vagy
ha igen, akkor is csak a Költõ nagyságának bizonyítására. Margócsy István a kultikus és
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a kritikai diskurzus elkülönítéséhez az arisztotelészi retorika kategóriáit használja (19):
„Míg egy elemzõ tanulmánytól azt lehetne vagy kellene (vagy azt szoktuk) elvárni, hogy
a tanácsadó beszéd (genus deliberativum) analitikus felépítését kövesse, addig a kultusz
nyelvhasználata az egész szerkezetet a bemutató, azaz többnyire a dicsérõ vagy ritkáb-
ban s kevésbé a feddõ beszéd (genus demonstrativum, laudatio vagy vituperatio) mûfaja
felé tolja el.”

A jó tanuló, a leendõ vezércikkíró, az egyfeles dolgozat szerzõje az, aki nem izzad, és
sikert arat a névtelen tanárnál is, noha kevés „tényt” sorakoztat föl; ebben az esetben va-
lóban „genus demonstrativumról” van szó, ahol a mûvek csupán „elvonulnak szemünk
elõtt”, mint a szerzõ páratlan zsenialitásának bizonyítékai, amelyekrõl beszélni sem kell,
elég csak megemlíteni.

A dolgozat kompozíciója az életutat követi, a születéstõl a halálig terjed. Születés és
halál: jellegzetes, alapvetõ motívumok a Petõfi-kultuszban. Petõfinek ugyanis egész éle-
te dokumentálva van, pontosan végig lehet követni, két hely és idõpont bizonytalan csu-
pán: születéséé és haláláé. A születés idõpontja szimbolikus: az újév eljövetelekor „Szil-
veszter szent éjszakáján” – ez már eleve valamiféle kivételességre, kiválasztottságra utal.
Ez elõsegítette a születése körüli krisztusi analógiákat, amelyekre ez a szöveg (az anya-
gyermek kapcsolat nagymértékû kiemelésével) erõteljesen rájátszik.

„Mit sejt ezen anya? Ezen anya nem sejti még, hogy a parányi bölcsõben az egykor
nagy Petõfi Sándor piheni ártatlan gyermekálmait…”

A Petõfi-kultuszt elõsegítõ másik jelentõs körülmény az, hogy a költõ életmûvében ön-
magát mitizálta; jóslásait beteljesülni látták. (Elsõsorban a ,Szeptember végén’ és az ,Egy
gondolat bánt engemet’ címû versekrõl van szó.) Ez a szöveghely a ,Jövendölés’ címû
versre játszik rá:

„Anyám, az álmok nem hazudnak,
Takarjon bár a szemfödél:
Dicsõ neve költõ-fiadnak,
Anyám, soká, örökkön él.”

Ez a jelenet jelenik meg például Luby Sándor ,Petõfirõl’ címû (20) költeményében, a
kunyhó-motívum variációjaként:

„Szegényes házban ringott bölcseje
Selyempárnákon nem pihent feje
Arany, gyémánt nem csillogott reája,
Csak anyaszem, s a puszták délibábja.”

A szerzõ a szabad asszociáció erejét, az emlékezet logikáját használja föl: a Petõfi-ol-
vasás körülményei jelennek meg: „szeretõ szüleink körében”, tehát az otthon, a családi
környezet az elsõ hely, ahol a gyermek a költõvel megismerkedhet, majd „az iskolában,
hol nagyrabecsült tanárunk oly szépen magyarázta el a költemények rejtett szépségeit”.
A második színtér, az iskola, már egy mélyebb, „beavatottabb” olvasást tesz lehetõvé,
„nagyrabecsült tanárunk” az, aki bevezet minket a rejtelmek és titkok birodalmába, a
„rejtett szépségekhez”. Mindez nem más, mint a megértés két fázisa: az elsõ, érzékelõ ol-
vasás családi körben történik, a megértõ olvasás, a rejtélyekbe beavatódás pedig a tanár,
a közvetítõ segítségével történik: így ismeri föl a „rejtett szépségeket”.

„S lelki szemeink elõtt, míg a magyarázatot hallgattuk, mintegy álomkép vonult el az
Alföld, a kis tanya, a betyár, a juhász és a szamár.” A felsorolás, láthatjuk, szinte ponto-
san megfelel a Beöthy-féle sornak. „Alakjai közül a szamarán bandukoló juhászt, a kocs-
mában mulató legényeket, a pusztán száguldozó betyárt, (…) és annyi mást tett halhatat-
lanná.” Ugyanakkor a felsorolás végén „a juhász és a szamár”, ez utóbbi megjelenése a
„magas” felsorolásban blaszfémia, kizökkent minket, devalválja az egész sort.
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Megjelenik itt is az Arany-Petõfi összehasonlítás: „Aranynál a komoly, objektív hang
késztet férfias bölcselkedésre.” Ez a „férfias bölcselkedés” gyakorlatilag megfelel Riedl
kontemplatív, befelé forduló, elmélkedõ Arany-figurájának…)

Az utolsó bekezdés már a halálról szól, és ódai magasságokba emelkedik, a költõ lesz
a megszólított. Itt is két gyakori toposz jelenik meg. Az elsõ: „egyik kezedben lanttal,
másik kezedben csatabárddal”. Lant és kard a halálba rohanó Petõfi két nélkülözhetetlen
attribútuma. Az „egyik kezében ez, másik kezében az” szókapcsolat a ,Beszél a fákkal a
bús õszi szél’ címû versbõl származik: 

„Egyik kezemben édes szendergõm
Szelíden hullámzó kebele,
Másik kezemben imakönyvem: a
Szabadságháborúk története!”

A lant és a kard összekapcsolása már 1844-ben megjelent Petõfi költészetében a ,Lant
és kard’ címû verssel. 1848 szilveszterétõl már több versben is. ,Az év végén’: 

„A hadistenhez szegõdtem,
Annak népéhez megyek;
Esztendõre hallgat a dal,
Vagy ha írok, véres karddal
Írok költeményeket.

Zengj tehát, zengj, édes lantom…”

A ,Burián Pál emlékkönyvébe’ címû egysorosban: „Lantom, kardom tiéd, oh, szabadság”
A ,Bizony mondom, hogy gyõz most a magyar…’címû versben:

„Meg kell, hogy érjem azt a nagy napot
Melyért lantom s kardom fáradott!”

A két motívum összekapcsolása toposszá vált a Petõfirõl szóló szépirodalmi mûvek-
ben, remeknél remekebb képzavarokra adva lehetõséget…

Eötvös Károly ,A föltámadott költõ’ (21) címû verse Aranyra is reflektál:

„Kardja nem volt, széttörött a harcban
s lantja megrepedt a harc után”

Erdõs Renée ,Petõfi’ címû (22) versében:

„S hogy megriadt a harczi kürt szava
Letette lantját, s kardot vett kezébe”

Végül a két motívum a két kézbe kerül: Illyés Bálint: ,Petõfi félszázados emlékün-
nepén’ (23):

„S míg martalékát a halál seperte
Karddal a kezében õ a lantot verte”

Sebõk Zsigmond szinte ugyanezt fogalmazza meg: 

„Egyik kezében kard, másikkal lantját tépte” (24) 

Ide kapcsolódik az, ami ebben a szövegben nem jelenik meg, de a Petõfi-kultuszban
gyakran: Petõfinek a legendás görög költõvel, Tyrtaeusszal való párhuzamba állítása,
„magyar Tyrtaeusz”-ként való említése.
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Végül az utolsó fél mondatban a halálra, a sírra történik utalás. (Nem keverve bele a
Petõfi eltûnése, halála körüli vitákat, bizonytalanságokat: ebben a szövegben a költõ biz-
tosan a sírban nyugszik Segesvárott.)

Karinthy ebben a két szövegben nem pusztán egy mûfaj, az iskolai dolgozat paródiáját
adta, hanem a korabeli irodalomtudományát is, a „laikus” környezetbe helyezéssel pusz-
tán a paródia szabályainak felelt meg azzal, hogy „alacsonyabb rendû” szövegbe helyez-
te. Ugyanakkor a szöveg alkalmat szolgáltatott arra is, hogy bemutassam rajta az irodal-
mi kultuszt, mint laikus olvasásmódot, nem abban az értelemben, hogy a laikus közönség
olvasásmódja, hanem mint az irodalom nem tudományos alapon való megközelítése.
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tudományos munkatárs, 
Irodalomtudományi Intézet, MTA, Budapest

A többi néma csend
A laikus olvasás némaságáról

Ma, a fogyasztássá redukált olvasás korában (s az elkülönült 
irodalmon belül az olvasás – a nagyközönség olvasása – 

per definitionem mindig fogyasztás) „csak a kritikus végzi be és ki a 
művet”, írja Barthes.  

A
z interpretációt, írja Stanley Fish, „olyan tevékenységnek tekintik, amelynek korlá-
tokra van szüksége, holott az interpretáció éppenséggel a korlátozások egyfajta
rendszere. Az interpretáció területe saját belsõ szabályrendszerével, elõírt tevé-

kenységeinek sorával teljes, ami egyszersmind a tiltott tevékenységek listája is. Vagyis az
interpretációs elõfeltevések körén belül annak ismerete, hogy mire van módunk ipso facto,
azt jelenti, hogy tudjuk, mi az, amire nincs; az egyikrõl voltaképpen nem is tudhatunk a
másik nélkül; elválaszthatatlanul egyetlen diakritikus csomagba tartoznak.” (1) A „szabá-
lyozott hozzáférés eme rendszereinek” kialakulása azonban, ahogy az irodalomtudományt
nevezhetnénk, csak egy olyan megfigyelés-koncepció keretei között tûnik értelmes kér-
désnek, amely az „értelem-, médium- és jelkoncepciókat a kommunikáció, a társadalom,
a mûvészet és a valóság egymással összefüggõ elképzeléseibe” képes integrálni (2) – rö-
viden mindazok az eljárások, amelyek a „profi olvasók” inventáriumába tartoznak.

Ezekben az eljárásokban általában „a diskurzusok létrehozásának kiapadhatatlan for-
rásait szoktuk látni”, ám, hívja fel a figyelmünket Foucault, „ezek mégis kényszerítõ el-
vek is”, helyek, beszédpozíciók hierarchikus rendjei. Ha nem állunk érvényes helyen, 
annyi, mintha semmit nem mondtunk volna; „igaz helyen” való megszólalás, diszcipli-
náris relevancia nélkül szavaink még csak nem is igazak vagy hamisak: némák mara-
dunk. „A diszciplína – olvassuk – a diskurzus termelését ellenõrzõ elv. Megszabja hatá-
rait, mégpedig egyfajta identitás mûködése folytán, amelynek formája a szabályok foly-
tonos aktualizálása.” (3)

A megismerés mindig különbségtétel: valamit megkülönböztetünk valami mástól, s ennek
révén jutunk információhoz: nem két (feltételezett) entitás összehasonlítása, azaz együtt-lá-
tása, hanem pusztán a különbség megtevése révén. Pusztán maga a differencia az, ami rele-
váns. Luhmann a szociális rendszereket végsõ soron megismerõ struktúrákként írja le: sza-
bályozott különbségtételek sorozataként tehát. A rendszerek csak mûveleteikben „léteznek”
(azaz csak így foghatók fel): a különbségtételek megtevése maga a szociális rendszer.

Nagyon lényeges (következménye ennek), hogy „minden mûvelet a rendszer egészét
reprodukálja és ezzel együtt a rendszer határait. Minden mûvelet kizárást és belefoglalást
reprodukál” (4) – amit tulajdonképpen értelmezhetnénk úgy is, mint Foucault diskurzus-
koncepciójának rendszerelméleti újrafogalmazását.

Az egyes szociális rendszerek létrejötte szorosan összefügg egyfajta kettõs szerepstruk-
túra kialakulásával, ágensekre és páciensekre oszlásukkal. Az adott rendszeren belül mind-
két oldalnak megvan a maga feladata, de különbségük fenntartása a rendszer fennmaradá-
sának elengedhetetlen feltétele: ha a pap és a hívõ, a kereskedõ és a vásárló, a politikus és
a választó, az orvos és a beteg, a tanár és a diák funkciói (mint szerepek) nem különülnek
el egymástól, nem létezhet a vallás, a gazdaság, a politika, az orvoslás vagy az oktatás.

Rákai Orsolya
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Az irodalom esetében ezt a két oldalt a profik és a nagyközönség alkotná, s ez a hasa-
dás (ahogy a többi esetben) itt is végsõ soron a rendszer/környezet differencia
újrabevezetése magán a rendszeren belül. A „profik” és a „nagyközönség” közti különb-
ség leginkább az úgynevezett rétegzõdés szerinti elkülönülésre emlékeztet. A mûalkotás
modern fogalma ugyanis, ha egyetértünk Luhmann-nal, az ízlés és az (esztétikai) átélés
fogalmaival való szoros kapcsolata miatt egyfajta hierarchizálás lehetõségét rejti magá-
ban. E hierarchia kialakításának folyamata pedig tudatos és reflektált volt, a metaforák
szintjén pedig tökéletes ismétlése a rétegzõdés által jellemzett társadalom önleírásának. 

A két komplementer tábor elválasztódása
az ízléssel és az érzékenységgel kapcsolatos
problémák mentén jött létre, s e folyamatot
jól jelzi a ’dilettáns’ fogalmának jelentésmó-
dosulása, pejorálódása a 18. század során. A
profi-dilettáns kétosztatúság, mely talán a
18. század végének német irodalomszemlé-
letében jelentkezett legélesebben, meglehe-
tõsen újkeletû: korábban inkább egy hármas
felosztás volt jellemzõ, ugyanis a ’dilettáns’,
illetve ’amatõr’ két különbözõ csoportra osz-
lott. Marmontelnél például (5) az ’amateur’
nem a zseni vagy a hozzáértõ ellentéte, in-
kább azt kiegészítõ kategória, amely akár 
össze is folyhat a hozzáértõével. Az ’ama-
teur’-nek két fajtája van, az egyik „jó” (goùt
sincére et bienfaisant), a másik viszont hív-
ságos (vanité importune et nuisible). E kétfé-
leségben tulajdonképpen az ’amateur’ rene-
szánsz és barokk fogalma él tovább – ahol
kimondottan pozitív kategóriaként állt szem-
ben a pedantériával. E szembeállítás az ud-
vari ember, illetve késõbb a gentleman felfo-
gásával is összefüggött: a mûvelt, elegáns
ember nyitottsága és szabadsága abban is
megnyilvánul, hogy a mûvészeteket (és tu-
dományokat) puszta kedvtelésbõl ûzi, illetve
szemléli, pusztán magáért a mûvészetért, il-
letve a tudásért, nem pedig anyagi kényszer-
bõl, mecénások jóindulatának és követelése-
inek függvényében. A felvilágosodás korá-
ban a pedáns-, illetve tudósszatírák új elem-
mel gazdagodnak: a „szobakukac”, a „pené-
szes könyvmoly” képtelen beilleszkedni a

mûvelt társaságba, nem önálló, nem mer saját józan eszére támaszkodni, csak mások vé-
leményét képes szajkózni, tekintélyelvû, nem eredeti, nem teremt, csak összegyûjt (eset-
leg „összelopkod”), s „fut az értelem fényétõl”. (6)

A német szakirodalomban a 18. század közepéig az olasz eredetû ’dilettante’ és a fran-
cia ’amateur’ lényegében pozitív értelmû, s pejorálódása a fordításukként elterjedõ Lieb-
haber térhódításával indul el. A század utolsó harmadában a ’Dilettant’ már igen gyakran
kifejezetten negatív jelentésû, míg a ’Liebhaber’ nem feltétlenül az. A ’Dilettant’ ekkor
már sokkal inkább a ’Pedant’-ra, mint a dilettantére emlékeztetõ jellemvonásokkal bír. A
Liebhaber ezzel szemben egész közel kerülhet a ,Künstler’-hez, illetve akár a ,Kenner’-

Ha azonban megvizsgáljuk, ho-
gyan zajlott le a nagyközönség
leválasztása, elhatárolása a 18-

19. század tágan értelmezett for-
dulóján, akkor azt látjuk, hogy
a születő diszciplína nagyon tu-
datosan építette le ezeket a játé-
kokat, nagyon tudatosan jelölte
ki a szövegek „helyes” kezelésé-
nek, „helyes” olvasásának, „he-
lyes” értelmezésének módjait. S
hogy ennek elfogadása egyálta-
lán nem volt problémamentes,
azt jól mutatja például (hazai
példát hozva) a  Csokonai re-

cepciója kapcsán kirobbant nép-
szerűség-vita, vagy a kritika-vi-
ták – az elviek éppúgy, mint a

konkrét recenziókhoz kötődőek
(a legismertebbek is, például a

Kölcsey és Berzsenyi vagy a Ka-
zinczy és Kisfaludy Sándor kö-

zötti). A laikus publikum, a
nagyközönség „elnémításában”
továbbra is középponti szerepet
játszott az ízlés, illetve az érzé-
kenység fogalma, ahogyan a di-
lettantizmus fogalmi változásá-

ban is láttuk. 
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hez is. (7) A század végére pedig egészen érdekes kép alakul ki: mind a Künstler, mind
a Dilettant különbözik a „hidegvérû filozófustól” – vele szemben ugyanis õk rendelkez-
nek esztétikai ítélõképességgel. Ezen belül azonban viszont éles határ van a mûvész és a
dilettáns között: „Der bloße Liebhaber (…), der Dilettant bewundert vielleicht bloß, weil
andere bewundern, hat vielleicht nur genossen, ohne je darüber nachzudenken, hat vielle-
icht einen eignen, aber verdorbnen Geschmack. Der Kenner hingegen hat ein Gefühl, das
sich nicht nach herrschenden Moden richtet, sondern auf eigne Ueberzeugung gegründet
ist.” (8) (A pusztán mûkedvelõ, a dilettáns talán csak abban gyönyörködik, amiben má-
sok gyönyörködnek, talán csak élvez, anélkül, hogy ezen elgondolkozna, talán van saját
ízlése, ám ez megromlott ízlés. A profi megérzését ezzel szemben nem az uralkodó divat
irányítja, hanem saját meggyõzõdése alapozza meg.) A dilettáns modern fogalma immár
egyértelmûen „aszimmetrikus ellenfogalom”, a professzionális ellentéte, emeli ki Georg
Stanitzek: a (tudományban vagy a mûvészetben) dilettáns az, aki nem ura a mesterség-
nek, nincs tisztában sem annak szabályaival, sem a szabályok hierarchikus rendjével
(például azzal, hogy, mondjuk, a fizika esetében mi számít axiómának és mi hipotézis-
nek), inkompetens, abban az értelemben is, hogy nem rendelkezik kellõ kompetenciával,
és abban is, hogy teljesítménye „nem versenyképes”: a vele szemben egyedül alkalmaz-
ható kritika az el-, pontosabban kiutasítás, a nem tudomásul vétel. 

Az utóbbiakból látszik, hogy a dilettantizmus ilyen alapú elutasítása nem más, mint
erõteljes komplexitásredukció, mely azt hivatott korlátozni, hogy milyen megszólalások,
szövegek veendõk egyáltalán figyelembe. A szerepkörök szerint elkülönült társadalom-
ban az egyes funkciós (rész)rendszereken belüli rendszer/környezet határ újrabevezetése
itt a két oldal inklúzióként, illetve exklúzióként való megjelölése révén tehát meg is erõ-
sítõdik: a „befoglalt” a professzionális, a „kirekesztett” a „laikus publikum”. (9) A meg-
figyelõ mindig az inkluzív oldal (hiszen ez a „rendszer a rendszerben”, vagyis ez a meg-
figyelõ instancia). A profi oldalé a hang, õ írja le önmagát, de õ írja le a másik oldalt: a
néma laikust is, laikusként – és megfordítva: a profi bennfoglaltságát épp az mutatja,
hogy õ beszél. A mûvészet, illetve az irodalom esetében így lesz a profiból ’cselekvõ’
(vagyis a rendszer megkülönböztetéseivel operáló), míg a laikusból/dilettánsból/nagy-
közönségbõl ’átélõ’. Az inklúzió/exklúzió megkülönböztetése természetesen a rendszer/
környezet differenciához hasonlóan nem halmazok elkülönítését jelenti, vagyis a „valós
személyek”, az „egyének” nem kötõdnek sem egyik, sem másik oldalhoz. (10) E különb-
ségtételek inkább a Foucault-i értelemben vett diskurzív határkijelöléseknek, funkcióki-
jelöléseknek tekinthetõk. Nem lehetséges tehát megadni, mondjuk, az „inkluzív oldal
névsorát”, azt, hogy „kik tartoznak az egyik vagy a másik oldalhoz”. Minden további nél-
kül elképzelhetõ, hogy egy „szerzõ”, mondjuk, egyidejûleg mindkét oldalhoz „tartozik”
– ez a megfigyelõtõl függ. A lényeg (az irodalom rendszerének evolúciója szempontjá-
ból) maga az inklúzió/exklúzió különbségtétel bevezetõdése és meghatározóvá válása. A
továbbiakban e különbségtétel lesz az alapja az irodalom valamennyi megfigyelésének.
Az inkluzív megfigyelések azonban ezeken belül sajátságos pozícióra tesznek szert:
rendszerszerû operációik révén mintegy ’az’ irodalom egészének ’nevében’ képesek be-
szélni, irrelevánssá minõsítve a nagyközönség (számukra csak a környezetbõl érkezõ
„zörejként” észlelt) véleményét. (11) Ezekbõl az inkluzív megfigyelésekbõl fog felépül-
ni az irodalomtudomány és irodalomtörténet-írás diskurzív rendje is (12) – s ezen a ren-
den belül a játék és a bizonytalanság, az ’amateur’ régi, pozitív fogalmának néhány más
elemével együtt, ismét meg fogja találni a helyét.

De csak a rendszeren belül. Bourdieu megemlíti például, hogy azon leíró fogalmak
nagy része, melyeket a mûvészek és kritikusok egymás és a maguk megnevezésére hasz-
nálnak, és sok kategória, mellyel a mûvészettörténészek tárgyukat kezelik, eredetileg sér-
tés vagy átok volt, sõt, teszi hozzá némileg kajánul, maga a kategória, ’katégorein’ szó is
nyilvános vádolást jelentett eredetileg. (13) A harc mindig a mûvészi mezõ határainak
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megvonásáért folyik, a legitimitásért, annak meghatározásáért, hogy ki tartozik bele, és
ki nem. A látszólag ártatlan (kritikai) ítéletek, meghatározások mindig a legitimitást von-
ják kétségbe, mondja Bourdieu, adott esetben tehát a megszólalás jogát. A hatalom, az el-
ismerés, a ’szimbolikus tõke’ éppúgy megoszthatja és strukturálhatja a mezõt, mint a re-
ális, s a megszerzéséért, megtartásáért, újraelosztásáért folytatott harc állandóan mozgás-
ban tartja a területet, képlékennyé téve határait. A mezõk, így az irodalom is, relatív au-
tonómiát élveznek a társadalmon belül, s ismét a Foucault-féle diskurzusra emlékeztetõ
módon nem miliõt vagy kontextust, hanem hatalmi közeget jelentenek. A mezõ, írja
Bourdieu, „problémák és pozíciók rendszere, s minden egyes pozíció, amelyet valaki el-
foglal, ugyancsak probléma. A sok személlyel történõ konfrontáció problémákat generál,
aktuális és virtuális problémákat. Az újonnan jövõnek, ha azt akarja, hogy elismerjék, új
problémákat kell hoznia, vagy a már meglévõ problémákat kell megválaszolnia.” (14)

Az irodalomszemléletnek azt a komplex, diszciplináris rendszerét, melynek keretein a
különféle kanonizáló-rekanonizáló eljárások is lehetségessé válnak (de amelyet nemcsak
ezek az eljárások alkotnak), Barthes szavával endoxának nevezhetnénk. E rendszer,
melynek részeként vagyok most kénytelen megszólalni én is, kommentárokból áll (15),
amelyek leggyakrabban a mûvek bizonyos szimbólumai köré épülnek (ld. interpretációk,
illetve olvasatok). E szimbólumok létrehozása mûködteti az irodalomtudományt – s
ugyanakkor ez a tevékenység az, amely „profik” és „nagyközönség” közt különbséget
tesz, és ami – Barthes szerint – minden cenzúránál biztosabban zárja el a „szövege(ke)t”
a „mûbe”. A mû általában, mondja, fogyasztás tárgya: „tudomásul kell vennünk, hogy ma
a mû ’értékei’ (ez végeredményben az ’ízlés’ alapján történõ értékelést jelenti) és nem a
valóságos olvasási folyamat alapján teszünk különbséget a könyvek között. Nincs struk-
turális különbség a ’mûvelt’ olvasás és az esetleges, metrón történõ olvasás között. A
Szöveg (már csak gyakori ’olvashatatlansága’ miatt is) lecsapolja a mû fogyasztói lénye-
gét és újra föltölti mint játékot, feladatot, létrehozást és cselekvést. Ez annyit jelent, hogy
a Szöveg elõírja az írás és olvasás távolságának eltörlését (vagy legalábbis csökken-
tését)”. (16) E történeti jellegû távolság eredményeként (melynek létrejöttét tulajdonkép-
pen azonosíthatjuk a mûvészet szociális rendszerként való elkülönülésével és egyszer-
smind a profi/nagyközönség különbségtétel konstitutívvá válásával) „a demokrácia meg-
jelenése megfordította a rendet: a (közép)iskola ma azzal büszkélkedik, hogy a (jól) ol-
vasást tanítja, nem az írást” (17), szemben a korábbi retorikus oktatással (abban az idõ-
ben, amikor, emeli ki Barthes, „mind az írás, mind az olvasás osztálykiváltság volt”, s így
lényegében az írástudók közösségébe lépés egyszersmind a laikus publikumtól való el-
választottságot is eredményezte, és úgymond nem volt szükség e különbség
újrabevezetésére az írástudók körén belül).

Barthes idézi Roger Laporte-ot, aki számára „felfoghatatlan az olyan tiszta olvasás,
amely nem hív elõ egy másik írást” – nem róluk-írást, nem kommentárt, hanem egyálta-
lában vett írást, és kiemeli, hogy „ebbõl a szempontból az olvasás alkotó folyamat: nem-
csak bensõ képeket, projekciókat, fantáziákat termel, de szó szerint véve munkát is: a ter-
mék (elfogyasztva) termelésként tér vissza, a termelés ígéreteként, vágyaként, s a vágyak
láncolata lassan kigöngyölõdik, minden olvasás az általa létrehozott írást szolgálja, a
végtelenségig. Vajon elitista-e a termelés e vágya, a potenciális írók privilégiuma-e? A
mi társadalmunkban, a fogyasztás és nem a termelés társadalmában, az olvasás, a látás és
a megértés társadalmában, amely nem az írás, a nézés és a hallgatás társadalma, minden
összejátszik, hogy megbénítsa a választ: az amatõr írók szétszóródnak, rejtekeznek, ezer-
nyi kényszer – többek közt belsõ kényszer – korlátozza õket.” (18)

Ma, a fogyasztássá redukált olvasás korában (s az elkülönült irodalmon belül az olva-
sás – a nagyközönség olvasása – per definitionem mindig fogyasztás) „csak a kritikus
végzi be és ki a mûvet”, írja Barthes. Az ilyen olvasás eredményezi azt az unalmat, „amit
a modern (’olvashatatlan’) szöveggel vagy az avantgárd filmmel és festménnyel találko-
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zó emberek egy része érez; az unalom annyit jelent, hogy az ember nem képes létrehoz-
ni a szöveget, játszani, felnyitni, ’mûködésbe hozni’ azt.” (19) Ha azonban megvizsgál-
juk, hogyan zajlott le a nagyközönség leválasztása, elhatárolása a 18–19. század tágan ér-
telmezett fordulóján, akkor azt látjuk, hogy a születõ diszciplína nagyon tudatosan épí-
tette le ezeket a játékokat, nagyon tudatosan jelölte ki a szövegek „helyes” kezelésének,
„helyes” olvasásának, „helyes” értelmezésének módjait. S hogy ennek elfogadása egyál-
talán nem volt problémamentes, azt jól mutatja például (hazai példát hozva) a  Csokonai
recepciója kapcsán kirobbant népszerûség-vita, vagy a kritika-viták – az elviek éppúgy,
mint a konkrét recenziókhoz kötõdõek (a legismertebbek is, például a Kölcsey és Berzse-
nyi vagy a Kazinczy és Kisfaludy Sándor közötti). A laikus publikum, a nagyközönség
„elnémításában” továbbra is középponti szerepet játszott az ízlés, illetve az érzékenység
fogalma, ahogyan a dilettantizmus fogalmi változásában is láttuk. (S ne felejtsük el, hogy
az elsõ, 19. századi „populáris kultúra” leírásában oly nagy szerepet játszó giccs fogal-
mát szintén az ízlés hiánya jelöli ki.)

A felelõtlenül (felelõsség nélkül) és mintegy önkívületben játszó, „ízléstelenül visel-
kedõ” olvasóra (íróra?), aki nem zárja magát a diskurzus rácsai mögé, innentõl kezdve
mindig ráolvassák a törvényeket, leöntik vele, akár a hideg vízzel, hogy „térjen magá-
hoz”, „higgadjon már le”; alaposan „helyreteszik” – diszciplinálják, ahogy a szerzetesek
a bûnös testet. A gyönyör nyíltsága – naivitása? – az, ami mindenképpen megbüntetendõ
és valamilyen módon megbélyegzendõ; nem utolsósorban azért, mert a gyönyör tárgya
szerint (is) hierarchizálódik a profi, inkluzív oldal (diszciplináris) leírásaiban. A mûvé-
szet társadalmi rendszere a kegyetlenségnek ezen a résén keresztül szemlélve ijesztõ,
még ha ez a kifejezés talán túl erõsnek tûnik is, és még ha, amikor ilyet mond az ember,
rá is sütik, hogy „moralizál” – amivel még ezen élmény megfogalmazhatóságának a le-
hetséges érvényességét, lehetséges relevanciáját is kétségbe vonják, így lesz a „Másik ol-
dal” némasága, ahonnan még hírek sem jöhetnek, totális.

A gyönyör demokratizmusa, amelyrõl Barthes beszélt, és amelyet várt, nem a modern
populáris kultúra világában jön el. Legitim lehetõségként valószínûleg nem is képzelhe-
tõ el egyáltalán, mert folyamatszerû és mindig egyszeri, egyedi átélést feltételez, még ha
„mindezen” élmények kívülrõl „ugyanazok” is. Ha megszólalok, ha megfogalmazom ol-
vasatomat, azzal belépek a diskurzusba, és az értékelni fog, be fog sorolni, lajstromozza
hibáimat, méltatja esetleges érdemeimet, és egy helyet fog kiutalni számomra. Nem a la-
ikus olvasóét, hanem egy meghatározott pozíciót a profi és a dilettáns közti térben, attól
függõen, hogy véleménye, törvényei, elfogultságai, elõfeltevései szerint mennyire csinál-
tam „jól” a dolgot. A dilettáns pólust pedig a (kissé kényszeredett és bosszús) nevetés jel-
zi: „szánalmas vagy, hát vedd már észre”.

Ez megerõsíteni látszik Luhmann mûalkotás-, illetve kommunikáció-fogalmának ér-
vényességét: a kommunikáció sikerességének fokmérõje az Anschlussfähigkeit, vagyis
az, hogy kapcsolódhat-e hozzá újabb kommunikáció. A dilettáns szövegek definíciójába
beletartozik – s ez értéktelenségük legékesebb bizonyítéka, vagy inkább oka –, hogy nem
lehet kapcsolódni hozzájuk – mert például tautologikusak, redundánsak, „nem hoznak
újat”, tehát felesleges, „gazdaságtalan” lomok. A dilettáns szöveg nem visz elõbbre, az-
az nem is profitálhatunk belõle semmit; önmagára zárult szingularitás: hordalék, amely
megakasztja a kommunikáció szabad folyását – ki kell tehát kotorni a mederbõl. 

A mûalkotás a luhmanni értelmezés szerint szintén szingularitás, amely kommuniká-
ciós programként akkor a legsikeresebb, paradox módon, ha „annyira meggyõzõ, hogy
fölöslegessé tesz mindenfajta érvelést, és a megértettség bizonyosságát közvetíti”, még-
is további beszédre szólít. De annak ellenére, hogy „[ú]gy tûnik, mintha speciálisan azért
alkották volna meg, hogy kommunikációra ösztönözzön”, lehetetlenné, fölöslegessé te-
szi a további kommunikációt: „az explicit kommunikáció messzemenõkig nélkülözhetõ-
nek, sõt, még oda nem illõnek is tûnhet. Aki elõadja és megindokolja mûvészettel kap-
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csolatban hozott ítéletét, kiteszi magát a veszélynek, hogy olyannak mutatkozik, aki nem
(felesleges módon) a mûalkotásról, hanem önmagáról beszél.” (20) Lényegében épp en-
nek a veszélynek, az irrelevancia fenyegetésének a kiküszöbölésére való a diszciplináris
arzenál, amelynek viszont a laikus nincs birtokában, így nem tud „igaz helyet” elfoglal-
ni, némaságra kényszerül. 

A diszciplína legfõbb (stílszerûen) „fegyvere” az úgynevezett kompakt kommuniká-
ció. A kompakt kommunikáció egyfajta paradox kommunikáció (21), mivel egy megha-
tározott kompakt kommunikáció épp formája (ami szabadságkorlátozás) révén kínálja
újabb formálások (azaz szabadságkorlátozások) szabadságát. Ebben az értelemben ez
„hitelben zajló kommunikáció” (Kommunikation auf Kredit), ahol a hangsúly a lehetsé-
ges jövõbeli kommunikációk biztosításán, a folytathatóság, a kapcsolódási lehetõség biz-
tosításán van. (22) A hitel (Kredit) fogalma hasonló „elhalasztó”, s ugyanakkor „biztosí-
ték” jelentésben merül fel a gazdaság rendszerében (ahol a tõke helyett állhat jövõbeli
cserelehetõségek biztosítékaként), vagy a tudományban, ahol a hírnév tölthet be hasonló
pozíciót. (23) Ezért mondhatja Luhmann, hogy a hitel mindig mediálisan közvetítõdik,
hiszen valóban egyfajta médiumszerepet tölt be. Ezt explicite is megfogalmazza például

a tudomány rendszerével kapcsolatban: itt
ugyanis véleménye szerint az e rendszerhez
tartozó szimbolikusan általánosított kommu-
nikációs médiumot (azaz a tudományos igaz-
ságot) helyettesítheti egy „átkapcsolás” se-
gítségével a hírnév is, mivel az éppúgy az el-
fogadást valószínûsítheti, mint a tudomá-
nyos igazság. (24)

A hitel jelensége a helyettesítés, az „üres
hely” problémáját hozza játékba, mintegy a
szimbolizáció szimbolizációjaként – valamit
úgy fogadunk el, mintha valami más lenne.
Ez másodlagos kódolásokra és rendszerek
közötti kapcsolatokra ad lehetõséget. Ezek a
döntések késõbb igazolódhatnak, de nem fel-
tétlenül: elõfordulhat, hogy a hitelképesnek

tekintett fél mégsem tud fizetni (ami nem fordulhatott volna elõ, ha tõkére alapozunk),
vagy hogy X. tudós elmélete hamis volt (de ez nem derült ki korábban, mert hírneve mi-
att, s nem igazolt volta miatt került diskurzusba). Ez a helyzet nagyon emlékeztet a ká-
nonoknak és a kultuszoknak a mûvészetekben játszott szerepére (amelyek egyébként épp
az imént említett módon a tudományokban is nagy szerepet játszhatnak „kanonikus ál-
láspontok”, „tudományos dogmák” kialakulásában, s ezek mûködése is nagyon hasonló
ahhoz, ahogyan a kánonok és kultuszok mûködnek a mûvészet rendszerében).

Általánosabban akár azt is mondhatjuk, hogy maga a diszciplína rendszere az,
ímely a korlátozások elfogadása ellenében „hitelez” résztvevõinek. A problematikus
önmeghatározásért cserébe (amikor a diszciplína nevében megszólalva logikailag
mindig többes szám elsõ személyben, „szerzõi többesben” vagyok kénytelen megszó-
lalni, kénytelen vagyok azonosulni egy diskurzus szabályaival, amelyek nemhogy
nem vesznek rólam tudomást, de javarészt – nõként, Másikként – éppen ellenemben
jöttek létre) a képviselet névtelenségét biztosítja számomra: nem én beszélek, hatás
alatt állok, idézetek kontaminációja vezeti el az esetleges támadásokat más szövegek
felé, s onnan megint tovább. Ezért olyan fontos és állandó tét a határok megvonása, a
„ki tartozik bele és ki nem” meghatározása, amit Bourdieu említett – s bár a mûvészet
kritikájáról beszélt, a helyzet (mint Luhmann iménti példájából láttuk) a tudomány
esetében is igen hasonló.

A „meg lehet-e szólalni egyálta-
lán laikusként” nagyon hasonlít
ahhoz, amit a társadalmi nem
problémájának kutatói a „ho-
gyan lehet egyáltalán releván-

san megszólalni nőként” kérdé-
sében fogalmaztak meg. A kor-

társ magyar irodalomban fel-fel-
bukkanó álnőket és

áldilettánsokat valószínűleg
szintén ez a kérdés, a Másik és a
beszéd egymást kizárónak tűnő

volta izgatja.



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
4/

8

87

Rákai Orsolya: A többi néma csend

A laikusnak – minthogy tõle határolódik el a profi, s épp e különbség határozza meg
identitását – nincsen hitele: a diszciplína nem vállal közösséget vele, s nemhogy nem vé-
di meg: tõle védi magát. Igaz, hogy e határ túloldalát képezve kívül maradhat a hierarchi-
án és a diszciplináris kötöttségeken, hogy „azt mond, amit akar”, ám ez a túloldal kom-
munikációs szempontból sivatag: szavaira nincs válasz. Ha ugyanis minden kommuniká-
ciós helyzet rendszert alkot, akkor a laikusnak nincsen többes száma: csak a profihoz va-
ló viszonyában létezik, annak néma árnyéka. Mihelyt kommunikációs szituációba kerül
(azaz „meghallják”, „válaszolnak”), megszûnik laikusnak, kívül-nek, Másiknak lenni, a
rendszer része lesz, s elfoglalja az adott megfigyelõ által számára kiutalt helyet valahol a
dilettantizmus végvidékén, avagy, szerencsésebb esetben, hozzáértõvé avattatik. 

A „meg lehet-e szólalni egyáltalán laikusként” nagyon hasonlít ahhoz, amit a társadal-
mi nem problémájának kutatói a „hogyan lehet egyáltalán relevánsan megszólalni nõ-
ként” kérdésében fogalmaztak meg. A kortárs magyar irodalomban fel-felbukkanó álnõ-
ket és áldilettánsokat valószínûleg szintén ez a kérdés, a Másik és a beszéd egymást ki-
zárónak tûnõ volta izgatja. De – ahogyan a dekonstrukciós gyönyör-olvasások létrehozá-
sa – ezek a megszólalások is a diskurzuson belül valósulnak meg, mintegy a rendszerkód
mise en abyme-szerû önreflexívvé válásának köszönhetõen (mint amilyen a rút „széppé”
válása volt az esztétikában): a laikus némaság, a zörej, a „barbár mormolás” csak a dif-
ferenciálódás során újrabevezetõdött játék terében válhat érthetõvé.
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„I just murdered the alphabet”
Eminem-jegyzetek

Eminem egyik legizgalmasabb sajátossága minden bizonnyal az,
hogy a rap-nek mint műfajnak a képviseleti retorikák és a politikum

által való előfeltételezettségét a nyelv materialitása felől képes
megújítani. A befogadási szempontokat érintően érdekes persze az a

stratégiális süketség, amely mindig az életrajzilag megalapozott
figurativitás eseménye segítségével iktatja ki a saját teljesítmény

szövegiségére való reflektív mozzanatokat.

A
kulturális identitás formáinak vagy még inkább a reprezentálásukhoz szükséges
technikáknak a radikális átalakulásával a kultúráról és a kulturális önértésrõl való
gondolkodást minden eddiginél összetettebb módon határozza meg a populáris és

az elitkultúra mindig is valorizált és reprezentatív sémák mentén kialakított differenciája. 
Míg a korábbi szakirodalmak a társadalmi különbségekbõl eredõ képzettségbeli különb-

ségek ismétlésében vagy másolásában adták meg ennek a differenciának az alapját, addig
ma már egyrészrõl arra lehet felhívni a figyelmet, hogy ezt a nézetet éppen azok a kultúra-
történeti elemzések cáfolják leginkább, amelyek a zene, a tánc és a köréjük épülõ szórakoz-
tató-„ipari” intézményrendszer története felõl vizsgálják a kérdést; másrészrõl ma már va-
lószínûleg inkább a média- és irodalomelméleti megközelítés tehetõ termékennyé.

Mert bár a szórakoztatás intézményhálózata mindig is leképezte és napjainkban is leké-
pezi a vagyoni alapú rétegzõdés mintáit, azt hangsúlyozni kell, hogy ebben a
tropológiában nem a mûvelõdés intézményrendszere feleltethetõ meg a magasabb rétegek
szórakozási szokásainak, szemben a szegényebb rétegek alacsonyabb szintû szórakozási
igényeivel, hanem a szórakoztatás és szórakozás egész intézményhálózata és tropológiája
áll szemben a mûvelõdés vagy az úgynevezett magaskultúra világával. A szórakoztatás
rendszerében tehát nem az opera áll például a hierarchikus elképzelések csúcsán, hanem
a korabeli szórakoztató színház, amelyet valóban vagyoni alapon követ a café chantant (az
énekes színház), késõbb a varieték és így tovább egészen a polkakocsmáig.

Úgy tûnhet, a kérdés tárgyalása tehát leginkább az esztétikai, ennyiben tehát a másik
oldalról funkcionális megkülönböztetés mentén megképzõdõ játéktérben volna artikulál-
ható. Fontos azonban felismerni azt is, hogy a populáris kultúráról való és az esztétikai,
valamint a funkcionális megkülönböztetés alapdifferenciája mentén lehetségessé váló
beszéd terméketlensége nem utolsósorban abból a – differenciális tapasztalat történetisé-
gérõl való – megfeledkezésbõl adódik, amely nemcsak hogy minden formális kategori-
zálási és/vagy esztétikai totalizáló mûvelet alapja, de ez a totalizálás a kultúratudomá-
nyok archeológiai alapú diskurzusainak feltételévé is vált.

„walking a tight rope…”
A populáris és elitkultúra dichotómiájának a történetiség és az esztétikai totalitás cso-

mópontján való szituálásakor nemcsak arról van tehát egyszerûen szó, hogy mi is egy
mûalkotás és – a másik oldalról – mi nem az, hanem leginkább arról, hogy maga ez a dif-
ferencia (a populáris és az elit, a mûalkotás és a nem mûalkotás közötti tehát) is történe-
ti, amely ebbõl következõen mindig kitermeli saját történeti alakzatait. Ahogy ennek a

Mesterházy Balázs
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rendkívül labilis, érzékeny és az egyes diskurzusokat egymással összemosó vagy azokat
reflektálatlanul egymásra másoló binaritásnak a történeti megvalósulásai egyben a min-
denkori kulturalitást szervezõ alakzatrendszerek közé tartozók, és ilyenként implikálják
a mûalkotásokról való beszéd akadémikus diskurzusainak önértésére vonatkozó kérdés-
feltevéseket is. A popularitás alakzatának történeti elõfeltételezettségébõl kiindulva egé-
szen más nézõpontból lehetne ugyanis feltárni a mûalkotásokról való mindenkori kano-
nizált beszédmód mint metadiskurzus alapvetõ érdekeltségeit, retorikai stratégiáit, vagyis
önértését. A mûvészetelmélet és késõbb az irodalomelmélet történetének roppant érdekes
spektruma tárulhatna ugyanis fel a popularitáshoz  való viszony történeti horizontjából.

Talán a populáris kultúra mibenlétének jobb megközelítése is e felõl a meggondolás felõl
következhet be, amennyiben fel lehet hívni a figyelmet arra, hogy a populáris kultúra termé-
keinek metadiskurzusa leginkább (vagy legtöbbször) az akadémiai diskurzus (1), sõt kérdé-
ses, hogy a jelenkori populáris alakzatrendszer mint diskurzív esemény vajon nem éppen az
önnön metadiskurzusához való viszonyban bekövetkezett változásokkal írható-e le.

A hermeneutikai érdekeltségû kérdéshorizont ezen irányából tárható fel egyben az a
komponens is, amely a populáris és elitkultúra közötti éles különbséget a történetileg
megszokottnál nemcsak nagyobbra tágította, hanem egyelõre meg is szilárdította. Arról
van itt nevezetesen szó, hogy az egyes kulturális önértelmezések reprezentálásának tech-
nikai közege és feltételrendszere nem biztos, hogy ugyanolyan mértékben jelent meg va-
lamennyi kulturális identitásrendszerben, vagy határozta azt meg. Itt persze nem annak a
médiatörténeti univerzalizmusnak az érvényre juttatásáról van szó, amely a kulturális ön-
értelmezés technikáinak jól feltárható változásaiból eredõen határozza meg a kulturalitás
mibenlétét és mibenlétének reprezentálását. Mégcsak nem is az – az egyébként plauzibi-
lis – megfontolás érdekes itt, hogy egyes diskurzusrendszerek ma még nem képesek ön-
magukat az említett új mediális közeg feltételei között elhelyezni és újraértelmezni. Sok-
kal inkább az új mediális technikák közegében létesülõ jelentések igényelte hermeneu-
tikai aktivitás különbözõségére kell a figyelmet fordítani.

„Let’s get down to business. I don’t got no time to play around what is this”
Bár véleményem szerint valóban a mûvészetelmélet tényleges kérdései közé tartozó

probléma, hogy a társadalmi összberendezkedés munka- és szabadidõre való osztásának
megfelelõen vagy inkább abból adódóan a szabadidõ eltöltésének miért gyakoribb és vál-
laltabb módja a ,Leon, a profi’ vagy a ,Tomb Raider’, semmint a ,Stalker’ vagy valamely
Fassbinder-alkotás megtekintése, mégsem hiszek a populáris és elit megkülönböztetésben. 

Önmagában sem a kommercialitás logikája és a funkcionalitásban rejlõ különbségek
hangsúlyozása, sem pedig például az eminens szöveg elmélete nem elégséges a megkü-
lönböztetés elméleti legitimálásához. És itt hangsúlyozottan nem az a vulgárteoretikus
módszertan az érdekes, amely az elméleti megkülönböztetés magabiztosságát azáltal
igyekszik elbizonytalanítani, hogy úgynevezett populáris mûvek is elemezhetõek akadé-
mikus elméleti apparátusok mûködtetésével, hanem leginkább az az elmélettörténeti
komponens, amely a mûvészet vagy akár konkrétabban az irodalmiság meghatározható-
sága lehetetlenségének és illuzorikusságának történeteként írható le. 

Figyelemre méltónak találom ugyanakkor a kérdés olyan nézõpontból való megköze-
lítését, amely a kulturális tõkéhez való viszony módosulásainak és a kulturális javakhoz
való hozzáférés technikáinak változása irányából, azonban a kulturális technikák arche-
ológiájának nyomolvasó intencionáltsága nélkül közelíti meg a kérdést. Amíg ugyanis a
kulturális jelentés- és identitás-képzõdés eseményei nem írhatóak le valamiféle formális
vagy funkcionális differencia történetietlen megközelítésének horizontjában, addig na-
gyon valószínû, hogy a kulturális jelentésképzõdés diskurzív eseménye termékeny mó-
don közelíthetõ meg a kulturális javakhoz való más típusú hozzáférés mediális összefüg-
gésekkel bíró eseményei felõl. Tagadhatatlan ugyanis, hogy „a ma kialakuló technológi-
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ai közeg jóval szélesebb és a kulturális tõkéhez más szempontból viszonyuló sokaságot
juttat önkifejezéshez”. (2) A kulturális jelentésképzés és -rögzítés technikáinak változá-
sára való rákérdezés persze nem jelentheti a kulturális identitás kérdéskörének pusztán
egy médiatörténeti és kultúratudományi érdekeltségû történetbe való visszaírását, amennyi-
ben az mégiscsak elsõsorban nyelvi-szövegi eseményként értelmezhetõ, de fontos hang-
súlyozni, hogy a hozzáférés technikái sosem hagyják és hagyhatják érintetlenül a feldol-
gozás, a kulturális produktummal való szembesülés hermeneutikai eseményét.

„lighting twice at once”
Nem nagyon találni ma olyan diskurzust, mûfajt vagy kulturális vonatkozású szektort,

amely ne szembesülne saját produktumaiból eredõen a populáris és a magaskultúra
kétosztatú alakzatrendszerének elvi bizonytalanságával. Igen tanulságos ugyanis, ahogy
például a ,Mátrix’ vagy a ,Kill Bill’ úgy válnak filmtörténetileg jelentõs eseménnyé, hogy
közben vitathatatlanul népszerûek, populárisak, sõt rentábilisak. A kultúrafogyasztási
szokások hagyományos rendjének felborításában álló revelatív teljesítmények közül is
kitüntetett értelemben lehet zavarba ejtõ az Eminem-projekt, a fehér bõrû rapper több tíz-
milliós példányszámban eladott alkotásainak sikertörténete, amely lakonikusan úgy is

összefoglalható volna, hogy a par excellence
fekete mûfajnak számító hip-hop és rap vala-
mennyi díját egy fehér bõrû alkotó kapja,
amióta csak jelen van a piacon. (3)

Ami pedig számomra igazán érdekes eb-
bõl a történetbõl, az nem más, mint a popu-
láris kultúra diskurzusának és metadiskurzu-
sának mûködése. Az a kiasztikus mozgás,
amely a mûvészeti produkción belül és a kö-
rülötte megalkotott rendkívül komplex para-
textuális térben egyaránt mûködik, és ame-
lyek összjátékának eredményeképpen talán
minden eddiginél jobban elbizonytalanod-
nak a határok egyrészrõl az alkotás és az ar-
ról való beszéd, másrészrõl pedig a mûalko-
tás diskurzusa és az ahhoz képest kívülinek

számító gazdasági, szociográfiai, büntetõ- és szerzõi jogi stb. diskurzusok között. Érde-
kes, ahogy a fehér rapper biográfiailag megalapozott botrányhõs-figurája például mind-
untalan az általa létrehozott produkciók primitivizálására van ráutalva, és talán nem té-
vedünk sokat, ha azt állítjuk, hogy ez a mûvelet a produkció által minduntalan éppannyi-
ra kikényszerített, mint amennyire mindig visszautasított is. Bárhogyan legyen is, az
mindenképpen nagyon tanulságos „a populáris kultúra” diskurzusrendje(i) vonatkozásá-
ban, ahogy tulajdonképpen alig néhány – mint említettem fõként biográfiai megalapo-
zottságú – elembõl áll a projektrõl való és a figurát magát megképzõ beszéd. Amire ehe-
lyütt kísérletet teszek, az nemcsak ennek a rendkívül korlátozott erejû beszédkészletnek
a kritikája, hanem azon keresztül a diskurzust mûködtetõ érdekek és (ezt se felejtsük el!)
teljesítmények feltárása.

A saját polgári név monogramjának kiejtésében konstituálódó mûvésznév (Marshall
Mathers → M. M. → an ’m’ and an ’m” = Eminem) egyszerre rögzíti a projektnek a bio-
gráfiai diskurzusba való beágyazottságát és hívja fel a figyelmet ennek a beágyazottság-
nak a csak retorikailag (tehát nyelvileg) való megteremthetõségére. A polgári név (jogi-
faktikus diskurzusának) figurája hangsúlyozottan csak a nyelv materiális aspektusán ke-
resztül válik (és válhat) tehát mûvésznévvé! A pszeudonimitás populáris projektje és a
családjogi-biográfiai faktum közötti átmenet az írás (m+m) és a beszéd közötti átmenet

Pontosan ebben a médiatörténe-
ti nézőpontban magában válik
lehetségessé „a szubjektum nél-

küli írás” elgondolása, amennyi-
ben az egyes nyelvi megnyilat-
kozások megértésének és értel-
mezésének többé már nem a

megnyilatkozó forrás feltárása a
lehetséges útja, sőt éppen ez az
az út, amely először nem-létező-

nek bizonyul ebben a
hermeneutikai konzekvenciák-

kal járó felismerésben.
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eseménye: egy leírt szemantikai egység és annak kiejtése (egy dialektus) közötti mozgás
mint alapvetõ el-mozgás lehetõsége. (4) A megszólaltatás ezen aktusában lehetséges csak
Eminem. Eminem mondás, leírt jelek el-mondása (ez azt is jelenti: félre-mondás/-
beszélés). Ez a kérlelhetetlen valamit-mondás és egyben félre-mondás, az ABC és az én
különbözõ, elsõsorban szociális-politikai alakzatainak fixálásában konstituálódó kép-
viseletiség közötti differencia vagy elcsúszás maga az Eminem-projekt, vagy -jelenség:
diskurzusok közötti megszakíthatatlan és temporizálhatatlan mozgások eseménye. Fel-
villanás és látszani-való-képtelenség egyszerre, egy idõben, elméletileg uralhatatlanul.
Egy kicsi, nagyon vékony, de ténylegesen létezõ árnyék: a real Slim Shady. (5)

„Holy wack, unlyrical lyrics”
Eminem egyik legizgalmasabb sajátossága minden bizonnyal az, hogy a rap-nek mint

mûfajnak a képviseleti retorikák és a politikum által való elõfeltételezettségét a nyelv
materialitása felõl képes megújítani. A befogadási szempontokat érintõen érdekes persze
az a stratégiális süketség, amely mindig az életrajzilag megalapozott figurativitás esemé-
nye segítségével kiiktatja a saját teljesítmény szövegiségére való reflektív mozzanatokat:
„It’s all political, if my music is literal”. (6) Ennek a politikailag alapvetõen terhelt mû-
fajnak az újragondolása az Eminem-projekt esetében mindig és elsõsorban a nyelv mate-
riális aspektusa felõl következik be. És bár egy szöveg audiovizuális lehetõségek hiányá-
ban csak korlátozott mértékû prezentációs erõvel bír, az kijelenthetõ, hogy a számok hall-
gatása során egyfajta laikus odahallgatás is minden bizonnyal a szövegek fonológiai ala-
pú felépítettségét azonosítaná elsõként. A hangtani elemek elsõdlegessé tételével, ezek
közül is elsõsorban a fekete rap rímtechnikai alapképleteinek átalakításával és a mással-
hangzó-kombinációk szerepének növelésével a jelentésképzés eseménye egészen világo-
san helyezõdik át a betûszerûség aspektusába, egy literális, az adott beszédkészlet eleme-
inek átrendezésében vagy újrafelhasználásában álló mûveleti rendszerbe. (,The Way I
Am’; ,Bonnie and Clyde ’97’ [Just The Two Of Us]; ,White America’) 

Amíg tehát rendkívül világosan lokalizálható az olyan képviseleti diskurzusok mûköd-
tetése a szövegekben, mint amilyen a politikum, a Hollywood- és Los Angeles-i zenész-
világ-tematika egész rendszere, vagy az infantilizmus különbözõ (egyébiránt hangsúlyo-
zottan a képregényszerûségig túlhajtott vagy torzított (7)) elemei, addig maga ez a diskur-
zus minduntalan differál is saját magától, amennyiben a saját mediális aspektus reflektá-
lásán keresztül megvalósuló jelentésképzõdés éppen a jelentés saját kontingenciájának és
lezárhatatlanságának eseményét juttatja szóhoz abban, ami leginkább ennek az esetleges-
ségnek a kizárásában volna érdekelt. „I can’t rap anymore – I just murdered the alphabet”.

A mondás tartalma és annak hogyanja, a jelentés és megképzõdése mediális elõfelté-
telezettsége közötti differencia lezáratlansága és az ebben a lezáratlanul hagyásban való
alapvetõ érdekeltség maga az Eminem-show. A show, amely az egyes diskurzusokat – sa-
ját nyelvi elõfeltételezettségük kikerülhetetlenségét felismerve – saját maguk ellentéte-
ként hozza létre (,My Name Is’; ,Brain Damage’; ,Just The Two Of Us’; ,Kim’; ,White
America’), beleértve ebbe természetesen saját, diskurzusokat egymásra másoló, azokat
felbontó és újra összeszerelõ diskurzusát. Ez a diskurzus vagy az Eminem-projekt maga
az ABC elemeinek használatán alapuló és pusztán „unlyrical lyrics”-eket (líraiatlan dal-
szövegeket) kitermelõ eseményként, „lírai támadásként” aposztrofálható, amelyben a lí-
ra önmagát önmaga megsemmisítéseként vagy megkérdõjelezéseként hozza létre: „...this
is lyrical combat gentlemen!”.

„Brain damage, Mr. Mathers, the fun and games are over”
Friedrich Kittler média- és technikatörténeti munkájában Lacan egykori módszertani

megkülönböztetését használva írja le azoknak a rögzítési technikáknak a történeti egy-
idejûségét, amelyek az emberi test és a médium viszonyának átalakításával felszámolják
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a jelentésképzõdés eseményének egy meghatározott, lokalizálható és visszakövethetõ
forrásra vagy intencióra való alapozását. A gramofon története ezen a történeten belül is
kiemelt szerepet játszik, amennyiben a tárolás és a lejátszás, a felvétel és a viszszaadás,
az írás és az elolvasás közötti „tiszta differencia nyomának” médiumaként tulajdonkép-
pen tisztán az idõbeliségbe helyezi át önmaga mûködését, amennyiben a hang, a megszó-
lalás immáron rendkívül világosan frekvenciaként, azaz a sebesség (és ezzel az idõ) vál-
tozójaként értelmezõdik. (8) A gramofon mûködése ennyiben egy barázda kivájása és
ugyanennek a barázdának az újra-végigkövetése, vagyis egybeesik egymással a létreho-
zás és az ismétlés mûvelete, magát az eredeti megszólalást is már eleve mindig önnön-
magától el-térõ, differáló eseményként leplezve le.

És bár a scratchelés mûvelete a DJ-szakzsargonban elsõsorban bakelit-alapú mûvelet,
annak lézertechnikai átfunkcionálása, azaz CD-n való mûködtetése is megoldott. A
scratch jelentésalkotó potenciálja tekintetében az Eminem-produkciók megintcsak beszé-
desnek mutatkoznak, nem egyszer megintcsak elmosva a határt a jogi-közösségi diskur-
zus követelményrendszere (ifjúságvédelmi okokból cenzúrázott kifejezések törlése) és a
nyelv anyagiságának (frekvencia) roncsolása között. Külön érdekes lehet ezen belül,
hogy a keverésbõl vagy magából a szövegbõl adódóan hol vannak olyan ritmikailag
hangsúlyos helyek, ahol szöveg helyett (leginkább a szöveg helyén) elhallgatás vagy szü-
net áll, a szövegeket önnön roncsolásukként, illetve sérülékenységük felõl írva felül (vö.:
el-mondás és elhallgatás!). A szövegen esett eme folt, a szöveg mint sérült felület ese-
ményszerûségében egyben alakzatilag is a jelentésképzés eseményévé válik az árnyék, a
fátyol tropológiája. Ebben a kontextusban válhat jelentésessé az a mozzanat is, hogy a
keverési munkálatokat szerzõi jogilag éppen Slim Shady (ez a ’vékony/girnyó árnyé-
kocska’) jegyzi (9), a nyelv materialitásának szövegkonstituáló erejét magának ennek a
materiális adottságnak a radikális átformálásaként (a jelentésesség felõl nézve: torzítása-
ként, roncsolásaként) értelmezve újra. A jelentés(esség)nek az el-mondás – elhallgatás –
eltolás szükségszerûsége felõl való destabilizásása a nyelvi produktum (a szöveg) el-
kenése/-maszatolása mûveletében radikalizálja a nyelv materiális elõfeltételezettsége fe-
lõl a jelentésképz(õd)ésre nézve tehetõ belátásokat. A scratch kérdése ennyiben legin-
kább egyfajta anyag-károsítás kérdése: a szöveg önmaga károsodásán keresztül a jelölés
mûvelete és az anyagiság differenciájában konstituálódva számolja fel saját kulcsfigurá-
it (botrányhõs rapperfigura; sanyarú gyermeksorsából táplálkozó és ezért a szegény kül-
városi fiúk problémáira fogékony rapperfigura; többek között elrontott házasságának és
szeretettelen édesanyjának tapasztalatából táplálkozó nõgyûlölõ rapperfigura; stb.). A
,The Slim Shady Lp’ agykárosult idiótájának képregényszerû és csak a képregényszerû-
ség ekként való tudatosításán keresztül létesülõ „életrajzi” figurája (10) éppen ezért a je-
lentés fixálásának elvárásrendszere felõl össze-vissza beszélõ, hadováló figuraként értel-
mezõdik újra: az agykárosodás (Brain damage) groteszk történetei és elemei ehelyütt so-
hasem választhatóak el a szövegkárosodás eseményétõl. Az Eminem-projekt zseniális
produktivitása nagy valószínûséggel az ÉN (BRAIN) biográfiai és az ABC (TEXT) nyel-
vi szekvenciája egymásra utaltságának és ugyanakkor egymást minduntalan lehetetlenné
is tevõ teljesítményének felszámolhatatlan mozgásában áll, ami maga a differancia.

„I’d like to welcome y’all to The Eminem Show”
A pusztán önmaga fizikalitásában (a sebesség változójaként) értett hang felismerése

vagy koncepciója nemcsak hogy új kontextusba helyezi, de transzparenssé is teszi a
hangnak a szövegértés (és -értelmezés) európai történetében betöltött és alapvetõen az
azonosítható és autorizálható forráshoz való köthetõség szerint meghatározódó szerepét.
Annyi egy részletesebb Hegel-propedeutika nélkül is minden bizonnyal kijelenthetõ,
hogy ebbõl a médiatörténeti nézõpontból, pontosabban ebben a médiatörténeti nézõpont-
ban magában válik lehetségessé „a szubjektum nélküli írás” elgondolása, amennyiben az
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egyes nyelvi megnyilatkozások megértésének és értelmezésének többé már nem a meg-
nyilatkozó forrás feltárása a lehetséges útja, sõt éppen ez az az út, amely elõször nem-lé-
tezõnek bizonyul ebben a hermeneutikai konzekvenciákkal járó felismerésben. (11) És
bár messzire vezetne a materiális (fizikális) meghatározottságú (be)íródások elmélettör-
téneti konzekvenciáinak áttekintése, azt különösebb merészség nélkül ki lehet jelenteni,
hogy ennek a történetnek az elsõdleges tétje a különbözõ érzéki médiumok, beíródások
természetként, életként vagy arról való tudósításként való állandó remetaforizációjának
problematizálása. Azaz a mediális esemény és a forrás, a beíródás eseménye és a meg-
szólaltatás eseménye közötti – hagyományosan szimbolikus alapú – viszony megtörése,
ha tetszik elkenése, tisztázatlanná válása. Ebben az értelemben nevezheti Kittler a gra-
mofon-hangot mint jelet „a tiszta differencia nyomának”. (12) Ezekkel a belátásokkal
kapcsolatban a kérdés pedig leginkább az, hogy a tiszta differencia (nyomának) ismétlé-
se és állandóan ismételhetõ – technikailag is tökéletesedõ – ismétlése vajon mennyiben
alakítja át a megszólal(tat)ás hermeneutikai eseményét annak mechanikus feltételezettsé-
ge szerint/felõl? (13)

És bár ezeknek a kérdéseknek az elméleti körüljárása nem pusztán egy ilyen rövid elõ-
adás kereteit haladja meg, hanem még nagyobb volumenû munkák kereteit is kimeríti,
egyetlen vonatkozást vagy általam relevánsnak tartott irányt hadd emeljek ki: bár a po-
puláris és a  magaskultúra közötti viták gyakori terméketlenségének oka egyrészt nyil-
vánvalóan a formális meghatározás igényrendszerének történetietlen mûveleteiben és
ezen keresztül egyfajta automatikus valorizációs kényszerben azonosítható, másrészrõl
az is világos, hogy ennél többrõl van szó. Az új mediális technikák feltételrendszere ál-
tal teremtett, vagy inkább abban magában nyíló új közeg nemcsak az önreprezentáció
módjainak és a kulturális javakhoz való hozzáférés sémáinak átalakulását jelenti, hanem
együtt jár magának a reprezentáció elvére épülõ gondolkodásmódnak a radikális destabi-
lizálásával is. A hermeneutikai mûveletek (így a dekonstrukció is!) reprezentációs sé-
mákra való ráutaltságának paradigmája valószínûleg nem képes mit kezdeni az olyan
operacionális, önnön funkcionalitásukban kimerülõ rendszerekkel, mint amilyen pl. a
DNS. (14) Az operacionális szimuláció  ebben az értelemben „nem valamely cél felé
tart”, hanem belõle mint funkcióból, illetve a funkciónak a különbözõség minimumának
esetlegességével ellátott állandó ismétlésébõl adódik már eleve minden cél. Ez az, amit
Baudrillard modellnek hív. (15) A modell ennyiben – ezt könnyû belátni – egyszerre azo-
nosítható a funkcióval és a másik modell-példánytól való funkción belüli eltérés meglé-
tével, azaz egyszerûbben: a funkcióval és az el-téréssel (differencia). Ami mindazonáltal
azt is jelenti, hogy apriori nincs saját metadiskurzusa, azaz kimerül önnön funkciójának
ellátásában. Talán nem lenne hiábavaló részletesebb vizsgálódásokat szentelni a populá-
ris kultúra 20. század végi és 21. századi diskurzusrendjeinek (már amennyiben tudni
véljük, hogy melyek azok, és melyek nem) ebbõl a szempontból. Az Eminem-produkci-
ók például egészen döbbenetes mértékben támaszkodnak az én másikként való újralétre-
hozásának a tematikájára, és nem egyszerûen az imitáció, hanem egyfajta Eminem-gyár
(16) vagy kvázi fertõzéses úton való terjedés (17), sporadikusság értelmében („Slim
Shady… the luniest zaniest spontaneous sporadic compulsive thinker compulsive drinker
addict…”). (18) Az én szétszórásának és egyazon mozdulatban való szigorú fixálásának
feszültsége, ez az alapvetõ villogás az identikusság és annak illúziója, a „superstar” egye-
disége és helyettesíthetõsége között ennyiben nem egyszerûen termékeny, hanem ez a
termékeny eldöntetlenség mintegy a tétje a projektnek: a személy biográfiájának és nyel-
vi megképzõdöttségnek, az utánzásnak és a funkcionális terjedésnek, azaz az imitáción
alapuló paradigmának és az operacionális szimuláció paradigmájának határán való
egyensúlyozás és egyensúlyvesztés (lásd: „… walking a tight rope”) figurája, amely en-
nek a sok szinten olvasható differanciának sem lehet már az allegóriája, mert önmaga
temporális szekvenciáitól is minduntalan differál, önmagát az egyes paradigmák és be-
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szédmódok közötti különbségként hozva állandóan létre: a right trope. A saját név mo-
nogramjának kiejtésében konstituálódó név (Eminem= m and m) anagrammatikus poten-
ciálja (Em and em → Me and me…) ugyanennek, a korántsem megnyugtató játéknak az
újabb lezajlása csak, a figura egyszeriségének és megsokszorozásának remetaforizál-
hatatlan és életrajzi, pszichiátriai, rajongói, stb. történetekké már csak bajosan összeállít-
ható differenciális eseménye: a Show maga.

Jegyzet

(1) Ebben a tekintetben különösen érdekes (és termékeny) John Guillory azon, a problematikát egy másik né-
zõpontba helyezõ meglátása, hogy amennyi például az akadémiai diskurzus centrális és elittudatként is
funkcionalizálható alakzatából az elmúlt idõszakban, „a kultúra önidentitásának reprezentálásához szükséges
tudáskészletek” rögzítési technikái radikális átalakulásának idõszakában megmaradt, az éppen a popularitás
alakzatrendszerei felõl tûnik (meg)fertõzöttnek. Ami persze csak a fertõzöttség illúziója, vagy a fertõzöttség
diskurzív alakzatrendszere, hiszen egy olyan oldalról érkezik, amelyet nagyrészt az elitregiszter hozott létre és
termel mindig újra önnönmaga elitregisztereként való történeti definiálása során. Meggondolkodtató ennyiben
az is, hogy a kánon önérvényesítõ, tehát kulturális értelemben mûködõ alakzatának mint az akadémikus beszéd-
módok alapvetõ alakzatának mai formáját, a listaszerûséget, mintha éppen az konstituálná, amit kizár. Sõt éle-
sebben: a kánon mai formái éppen arra vannak ráutalva, aminek eltüntetésére egyébként szolgálnak! Guillory
szavaival: „A lista – amely megadja a kulturálisan kimûveltek közös kultúráját, vagyis a kulturális értelemben
elõrehaladottabbakét [azaz a magaskultúrát – M.B.] – mint olyan a tömegkultúra pregnáns alakzata a maga
’minden-idõk-tíz-legjobbjá’-nak elképzelésével.” Guillory, John (1993): Cultural Capital. The Problem of Lit-
erary Canon Formation Chicago. University of Chicago Press. 36.
(2) György Péter (2002): Memex. A könyvbe zárt tudás a 21. században. Magvetõ, Budapest. 82.
(3) „To do Black Music so selfishly / And use it to get myself wealthy / There’s a concept that works...”
[Without me; The Eminem Show]
(4) Ez az aspektus rávilágít az Eminem-produkcióknak a csak nem-anyanyelvû hallgatók által fellelhetõ értel-
mezési lehetõségeire, amelyek ilyenként a „native english” hallgatók számára már mindig is elveszettek, mert
eleve nem is létezhetnek. (Természetesen ez érvényes és fokozottan érvényes fordított esetben is.)
(5) A fény-árnyék-játék jelentésképzõ és ez egyben azt is jelenti, hogy a megképzõdõ jelentést mindig már ki
is mozdító potenciálja ilyen erõs elméleti konzekvenciákkal talán a fiatal Goethénél található csak meg.
(6) Sing For The Moment. The Eminem Show. 2002.
(7) Ehhez különösen az 1999-es The Slim Shady LP album tematikáját, különösképpen: Brain Damage, Just
The Two Of Us!
(8) Friedrich Kittler (é.n.): Grammophon. Film. Typewriter. Brinkmann, Bose. 35–173.
(9) Az 1999-es album adatai viszonylag következetesen a következõ sémát használják: Eminem = általában a
produceri munkákra; Marshall Mathers (a polgári név) = a szöveg- és a zeneírás; Slim Shady = keverés, zene.
A harmadik név a késõbbi albumokon már nem szerepel.
(10) Lásd: Brain Damage. [The Slim Shady LP, 1999] 
(11) Ezzel összefüggésben lásd: „1880 médiaforradalma megteremtette annak lehetõségét az elmélet és a gya-
korlat számára, hogy többé ne tévesszék össze az információt a szellemmel.” (Kittler, i.m. 30.)
(12) Kittler, i.m. 55.
(13) Lásd legalább az ismétlés problematikája hermeneutikailag való szituálásának Kierkegaard-tól Jauss-ig
ívelõ történetét!
(14) A legszebben talán lásd: Jean Baudrillard (1991): Der symbolische Tausch und der Tod Matthes. Seitz Ver-
lag, München. 77–130.
(15) Baudrillard, i.m. 89.
(16) Lásd a The Real Slim, Shady The Marshall Mathers (LP, 2000) címû szám klipjét!
(17) Legpregnánsabban: a Stan, The Marshall Mathers (LP, 2000) címû szám klipje, de ebben a tekintetben ér-
dekes lehet a 2000-es MTV Music Awards-díj átvételének koreográfiája is, ahol Eminem majd 200 Eminemre
maszkírozott statisztával vonult be az ünnepségre.
(18) Just Don’t Give A F***, The Slim Shady (LP, 1999).
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A
Kiss Árpád Országos Közoktatási
Szolgáltató Intézmény Vizsgafej-
lesztõ Központ 2001 szeptembe-

rében készített ,Részletes érettségi vizs-
gakövetelmények’ címû munkaanyaga,
valamint az OM honlapján 2003 áprilisá-
ban ugyanezen Központ által készített
,Részletes érettségi vizsgakövetelmény
matematikából’ címû anyag birtokában
elemezzük a felsõoktatásra háruló fel-
adatokat, új kihívásokat, azok megoldási
lehetõségeit, módjait a felsõfokú mate-
matikaoktatás szempontjából. Különös
tekintettel arra, hogy a felsõoktatási in-
tézmények 2005-ben a felvétel feltétele-
ként középszintû érettségi követelményt
írnak elõ.

Összehasonlítva a középszintû érettségi
követelményeket az eddigi elvárásokkal,
feltárva, hogy a matematika mely terüle-
tein és milyen mértékû a visszalépés,
megfogalmazhatók azok a felsõoktatásra
háruló feladatok, amelyek megoldása el-
engedhetetlen a hatékonyság (megtartás?
növelés?) érdekében. Ugyanis a tudásálla-
pot fejlesztése, a gondolkodás fejlesztése
releváns elõismereteken, releváns képes-
ségeken nyugszik. Eredményességét
nagymértékben befolyásolja az elõzetes
tudás, azzal szoros korrelációban áll. (A
tudás fogalmába beleértjük az ismerete-
ken túl a készségeket, jártasságokat és ké-
pességeket is.)

A 2005-ös középszintû érettségi 
követelmények és ezek kritikája

Halmazok, matematikai logika
– Ismerje és használja a halmazmegadási módo-
kat, az elem fogalmát, a halmazok egyenlõsége,
részhalmaz, üres halmaz, véges és végtelen hal-
maz, a komplementer fogalmát, alkalmazza az
egyesítés, metszet és különbség mûveleteket.
– Értse az állítás tagadása, az „és”, a „vagy” lo-
gikai jelentését, az implikációt és az ekvivalen-
ciát; használja a „minden”, „van olyan” kvanto-
rokat.
– Tudjon definíciókat, tételeket pontosan meg-
fogalmazni. („szükséges feltétel”, „elegendõ
feltétel”; „szükséges és elégséges feltétel”)

Ezt a témakört elsõsorban nem önállóan
kérik számon, hanem teljes egészében
megjelenik minden további témakörben.
Szemléletformáló, a matematikaoktatás
egészét átszövõ módszerek, eszközök 
összességét kell jelentenie.

Már itt megfigyelhetõk bizonyos vissza-
lépések az eddigi követelményekhez ké-
pest, a halmazmûveletekkel kapcsolatban,
de különösen a logika területén. Közép-
szinten nem kell ismerni a bizonyítási stra-
tégiákat és bizonyítási módszereket! Mint
ahogy a további témaköröknél kiderül, a
középszinten érettségizõnek egyetlen bi-
zonyítást sem kell tudnia! Ez ellentmond a
2001-es idézett anyagban az érettségi cél-
jában megfogalmazottaknak is („az érett-
ségi vizsgálja … tud-e állításokat, egysze-

sz
em

leMatematikából középszintû 
érettségivel a felsõoktatásba?

A felsőoktatás 2005-től nem felvételiztet. Az érettségi eredménye, 
osztályzata alapján kerülnek a tanulók a felsőoktatásba. Ez a 

lehetőség tulajdonképpen eddig is megvolt, tudniillik sok felsőoktatási
intézmény (például a teljes műszaki felsőoktatás) lehetővé tette a 

felvételi eljárás során, hogy a felvételi pontszámot az 
úgynevezett hozott pontszám duplázásával 

számítsák ki. Az utóbbi 5–8 év 
tapasztalatai mutatják, hogy ez a 

lehetőség milyen „eredményeket” produkált, 
hová vezetett.



98

Szemle

rûbb gondolatmenetû bizonyításokat sza-
badon megfogalmazni … leírni”). 

Ennél a pontnál kell megemlítenünk,
hogy a matematika intellektuális tevé-
kenység, gondolkodásmód. Absztrakciós
szintjénél fogva a legalkalmasabb a gon-
dolkodás fejlesztésére, a tanulók kognitív
struktúrájának fejlesztésére, amely nem
nélkülözheti az indoklási, bizonyítási
igény, képesség kialakítását. Csak így jö-
het létre a szélesebb értelemben vett tudás
adaptivitása, alkalmazhatósága, mely
ugyancsak megfogalmazódik a 2001-es
említett anyagban egyik érettségi célként.
(„Az ismeretek alkotó módon való alkal-
mazási tudása problémák észrevétele hét-
köznapi dolgokban, modellalkotás, prob-
lémamegoldó stratégiák”.)

Számelmélet, algebra
– Alapmûveleteket tudja elvégezni, mûveleti
azonosságokat használja!
– Természetes számok, számelméleti ismeretek
témában: Oszthatósági alapfogalmak, lnko, lkkt
kiszámítása; tudjon más számrendszerek létezé-
sérõl (2-bõl 10-be átírás és fordítva)!
– Racionális számot tudja definiálni, ismerje az
irracionális szám fogalmát!
– Ismerje a valós számkör felépítését, tudja az
abszolút érték fogalmát!
– Hatványfogalom értelmezése racionális kite-
võre, azonosságok használata; n√a fogalma,
négyzetgyökvonás azonosságainak alkalmazá-
sa; logaritmus fogalmának és azonosságainak
használata.
– Betûkifejezések, nevezetes azonosságok:
polinom ismerete, (a+b)2, (a-b)2, (a+b)3,
(a-b)3, a2-b2, a3-b3 kifejezéseket tudja alkal-
mazni, egyszerûbb algebrai kifejezésekkel egy-
szerûbb mûveleteket tudjon végrehajtani!
– Arányosságok: egyenes és fordított arányos-
ság definícióját tudja, valamint százalékszámí-
tással kapcsolatos egyszerûbb feladatokat tud-
jon megoldani!
– Egyenletek, egyenletrendszerek, egyenlõtlen-
ségek: ismerje a mérlegelvet, a grafikus megol-
dást, az ekvivalens, illetve következmény
egyenletre vezetõ átalakításokat!
– Algebrai egyenletek: tudjon egyismeretlenes
elsõfokú, ill. másodfokú egyenletet megoldani
(megoldóképlet ismerete, diszkrimináns fogal-
ma, gyöktényezõs alak használata); kétismeret-
lenes elsõfokú, ill. másodfokú egyenletrend-
szert tudjon megoldani; egyszerû, másodfokúra
visszavezethetõ egyenletet, √ax+b = cx+d típu-
sú gyökös egyenletet tudjon megoldani! 
– Nem algebrai egyenletek: |ax+b| = cx+d típusú
abszolút értékes egyenletet tudjon megoldani; 

definíciók és azonosságok közvetlen alkalmazá-
sát igénylõ exponenciális, logaritmikus és trigo-
nometrikus egyenleteket tudjon megoldani! 
– Egyenlõtlenségek: egyszerû elsõ- és másodfo-
kú egyenlõtlenségeket tudjon megoldani!
– Ismerje két pozitív szám számtani és mértani
közepének fogalmát, kapcsolatát!

A számelmélet, algebra témakörében
szinte minden témarészben visszalépés
van a korábbi tantervekhez (és a felsõokta-
tás elvárásaihoz) képest a középszintû kö-
vetelményekben, azon túlmenõen, mint
már említettem, bizonyítani semmit sem
kell (pl. √3 irracionális szám, hatványazo-
nosságok, nevezetes azonosságok, négy-
zetgyökre, logaritmusra vonatkozó azo-
nosságok, másodfokú egyenlet megoldó-
képlete…)!

Ezen túlmenõen nem kell tudni a 10-es-
bõl a különbözõ alapú számrendszerekbe
való átírást, és viszont, amit pedig már ál-
talános iskolában végeznek. Nem kell tud-
ni, mit értünk azon, hogy egy számhalmaz
egy mûveletre nézve zárt (hogyan tudja
akkor az N, Z, Q, Qx, R kapcsolatait, a
számkörbõvítés szükségességét és mód-
ját?), nem kell ismerni a permanencia-el-
vet, amely pedig a matematika sok terüle-
tén segít.

Nem kell tudni kettõnél több ismeretlent
tartalmazó lineáris egyenletrendszert meg-
oldani, nem kell tudni paraméteres egyen-
leteket, egyenletrendszereket megoldani.
Nem kell tudni alapfeladatokon túlmenõ
abszolút értékes, gyökös, exponenciális,
logaritmikus és trigonometrikus egyenle-
teket megoldani. Egyáltalán nem kell tud-
ni abszolút értékes, gyökös, exponenciális,
logaritmikus és trigonometrikus egyenlõt-
lenségeket megoldani (még alaptípust
sem!). Mindezek ismeretét a felsõoktatás
jelenlegi tantervei (akár mûszaki, akár tu-
dományegyetem, ahol a matematikai is-
mereteket felhasználják) feltételezik! 

Az egyenletek, egyenlõtlenségek, egy-
változós valós függvényekre vonatkozó
kérdések, ezek tárgyalása, megoldása csak
a függvényekkel szerves egységben tör-
ténhet, ráadásul nem választható szét az
egyenletek megoldásának tanítása az
egyenlõtlenségek megoldásának tanításá-



tól matematikai, de módszertani szem-
pontból sem. A követelményrendszerben
még az aktuális fejezet elején sincs utalás
az egyenletek, egyenlõtlenségek függ-
vénytani alapon való tárgyalására.

Függvények, az analízis elemei
– Ismerje a függvény fogalmát és a függvényta-
ni alapfogalmakat, az inverz szemléletes értel-
mezését!
– Ismerje és ábrázolja az x → ax + b, x → x2, 
x → x3, x → ax2 + bx + c, x → √x, x → |x| függ-
vényeket!
– Tudjon értéktáblázattal fv-t ábrázolni, grafi-
konról adatokat leolvasni, egy-két lépéses fv-
transzformációt tudjon végrehajtani; grafikon
alapján tudjon egyszerû fv-eket jellemezni!
– Ismerje a számsorozat fogalmát, tudjon a
számtani és mértani sorozat körébõl az an-re és
Sn-re vonatkozó összefüggések felhasználásá-
val feladatokat megoldani! Tudja a kamatos ka-
matra vonatkozó képletet használni!

Döbbenetesen „sovány” a középszint el-
várása a függvények témakörében! Nem
kell tudni a függvénytulajdonságok definí-
cióit sem! Egyáltalán nem kell tudni a
függvényképzési módokat, a függvények-
kel végzett mûveleteket! Az anyag tárgya-
lási szintjén összekeveredik a vizsgálat
tárgya és módja: a grafikon a függvény ké-
pe, s nem maga a függvény, a vizsgálat tár-
gya a függvény, nem pedig a grafikonja! A
középszint elõírása a jelenlegi általános is-
kolai szintet csak néhány alapfüggvény
hozzávétele által haladja meg, de nem éri
el sok területen a függvények elemi vizs-
gálatának szintjét, amelyre a felsõoktatás
az analízist építeni tudná, ahol a függvény-
osztályok képezik a vizsgálat tárgyát.

Az már csak „természetes”, hogy bizo-
nyítás szóba sem kerül (például számtani,
mértani sorozat: an , Sn).

A felsõoktatás bármely területén, ahol
matematikát is tanítanak, az analízis min-
denhol szerepel. Hogy lehetséges legyen
analízist tanítani, a középszintû érettségi-
vel rendelkezõ hallgatók fv-tani ismereteit
alaposan rendezni kell és ki kell egészíteni.

Az analízis alapvetõ módszere a közelí-
tés. Nem segíti a felsõfokú tanulmányokat
az sem, hogy a geometria még emelt szin-
ten sem kéri a terület- és térfogatképletek
bizonyítását!

Geometria, koordinátageometria, 
trigonometria
– Elemi geometria: térelemek ismerete, szög fo-
galma, térelemek távolsága, szöge; ismerje a
kör, gömb, szakaszfelezõ merõleges, szögfelezõ
fogalmát;
– Geometriai transzformációk síkban: ismerje az
eltolást, tengelyes tükrözést, középpontos tükrö-
zést, pont körüli elforgatást, a középpontos na-
gyítást, kicsinyítést  és tulajdonságaikat;  három-
szögek egybevágósági, ill. hasonlósági alapese-
teit! Ismerje fel és használja fel az alakzatok
szimmetriáját! Alkalmazza a hasonló síkidomok
területének arányáról és hasonló testek felszíné-
nek és térfogatának arányáról szóló tételeket!
– Tudja csoportosítani a háromszögeket (szög-
összeg, …),  ismerje a nevezetes vonalakra,
pontokra vonatkozó definíciókat, tételeket, al-
kalmazza a Pitagorasz-tételt és megfordítását, a
magasság- és befogó tételt;
– Ismerje a négyszögek fajtáit, tulajdonságait,
szögösszegét!
– Ismerje a konvex sokszög átlóinak számát, 
szögösszegét, a szabályos sokszög fogalmát!
Ismerje a kör részeit, tudja, hogy az érintõ me-
rõleges az érintési pontba húzott sugárra, szög-
mérést fokban, radiánban, a Thalesz-tételt és
megfordítását.
– Ismerje a forgáshengert, forgáskúpot, gúlát,
hasábot, gömböt, csonkagúlát, csonkakúpot.
Vektorok: ismerje a vektor fogalmát, abszolút
értékét, vektorok összegét, különbségét, szám-
szorosát, felbontását összetevõkre, skaláris
szorzatát és a mûveleti tulajdonságokat; vektor
koordinátáit, mûveleteket koordinátákkal adott
vektorokkal.
– Trigonometria: tudja a hegyesszögek szög-
függvényeit, a szögfüggvények általános definí-
cióját; tudja a pótszögek, kiegészítõ szögek, ne-
gatív szög szögfüggvényeit, pitagoraszi össze-
függést; tudja a sinus- és cosinus-tételt.
– Koordinátageometria: Ismerje a szakasz fele-
zõ- és harmadoló pontjának koordinátáit, sza-
kasz hosszát, háromszög súlypontját! Tudja fel-
írni egyenes egyenletét különbözõ adatokból;
egyenesek párhuzamossága, merõlegessége;
egyenesek metszéspontjának kiszámítása. Adott
középpontú és sugarú kör egyenletének felírása,
kör és egyenes metszéspontja, adott pontba hú-
zott érintõ egyenlet felírása.
– Kerület, terület: Háromszög, nevezetes négy-
szögek, szabályos sokszögek, kör, körcikk, kör-
szelet kerületének, területének kiszámítása.
Felszín, térfogat szemléletes fogalma: hasáb,
gúla, forgáshenger, forgáskúp, gömb, csonka-
gúla, csonkakúp felszínének, térfogatának ki-
számítása képletbe való helyettesítéssel!

A geometria anyaga is lényegesen csök-
kent! Ez fõleg a tudományegyetem mate-
matika szakán továbbtanulóknak okoz sú-
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lyos gondokat! A középszinten geometriá-
ból sem bizonyítanak semmit. (Még a
Pitagorász-tételt sem!) Nagy lehetõség
marad kiaknázatlanul a diákok gondolko-
dásfejlesztését illetõen. A geometria külö-
nösen alkalmas a tétel és definíció vi-
szonylagosságának megmutatására, a bi-
zonyítási stratégiák és módszerek elsajátí-
tására. Az emelt szint követelményeit néz-
ve derül ki, hogy a középszintnek nem kö-
vetelménye az egyes fogalmak pontos de-
finíciójának ismerete sem. Például: nem
kell tudni pontosan megfogalmazni az
egybevágósági transzformációk fogalmát;
a parabolát nem kell ismerni középszinten.
Milyen fogalomalkotás, fogalomismeret
valósul meg, ha a definíciókig nem jutunk
el? Így a fejezet általános követelményé-
ben megfogalmazottak – nevezetesen: „a
geometria tanítása segíti a pontos foga-
lomalkotást, a struktúraalkotás képessé-
gét” – egyik vonatkozásban sem valósítha-
tó meg középszinten.

Valószínûségszámítás, statisztika
– Leíróstatisztika: statisztikai anyagok gyûjtése,
rendszerezése, különbözõ ábrázolásai (osztály-
ba sorolás, gyakorisági diagram, relatív gyako-
riság); súlyozott számtani közép, medián,
módusz, terjedelem, átlagos abszolút eltérés,
szórás.
– A valószínûségszámítás elemei: esemény, ese-
ménytér; Laplace-modell ismerete, relatív gya-
koriság és valószínûség; visszatevéses mintavé-
tel, binomiális eloszlás.

Erre a fejezetre nem tennék kritikai
megjegyzést. Ma fontos, egyre fontosabb,
hiszen a modern tudományelmélet egyik
fontos pillére az a gondolkodásmód, ami-
vel a sztochasztikus jelenségek leírhatók.

A középszintû érettségi 2005-ben

A középszintû érettségi 180 perces írás-
beli vizsga. Akinek sikertelen az írásbeli
vizsgája (10–32 százalék, jelenleg 20 szá-
zalék az elégséges alsó határa!), szóbeli
vizsgát tehet. (1. táblázat)

A feladatsor feladatainak 30–50 száza-
léka (2008-ban 60 százaléka) a hétköznapi
élet problémáiból indul ki, modellalkotást
igénylõ feladat.

1. táblázat. Az írásbeli vizsga tartalmi szerkezete.

2003 2008

Gondolkodási módszerek, 
halmazok, logika 20% 25%
Aritmetika, algebra, 
számelmélet 25% 20%
Függvények 15% 10%
Geometria, koord.geom.,
trigonometria 25% 25%
Valószínûségszámítás, 
statisztika 15% 20%

A feladatsor jellemzõi
A feladatsor két részbõl áll. Az elsõ rész

45 perces; 15 db 2 pontos, alapfogalmakat,
egyszerû összefüggések ismeretét ellenõr-
zõ kérdésekbõl áll.

Például:
Hozza egyszerûbb alakra: x(x2-1) / (x-1) ha x≠1
Egy függõleges falhoz támasztott létra alja a
faltól 2,5m-re van. A létra a talajjal 60o-os szö-
get zár be. Milyen hosszú a létra?
Állítsa növekvõ sorrendbe: 1/3, |-0,3|, -sin 90o,
5-1!
Oldja meg R-ben: 2(x2-1)/3 = 10

A második rész idõtartama 135 perc,
mely további két részre oszlik. A II/a rész-
ben 4 példából 3-at kell megoldani 12–12
pontért (36 pont), a II/b részben 3 példából
2-t kell megoldani 17–17 pontért (34 pont)
(a középszinten belül „összetettebb” fel-
adatok).

A dolgozatot a saját iskolában írják, és a
tanulót tanító tanár javítja. Az elérhetõ 100
pontot az alábbi szerint váltják osztályzatra:

0–32 elégtelen, 33–40 elégséges, 41–60
közepes, 61–79 jó, 80–100 jeles

A 2003-as követelmény szerint az elég-
séges alsó határa 20 százalék! Nem na-
gyon kell kommentár, hogy az elõbbiek-
ben ismertetett követelményekbõl összeál-
lított kérdéssorból 41 pontot elérõ köze-
pest (de sok esetben az elégségest elérõ)
középszinten érettségizõt kellene felsõfo-
kú matematikára tanítani.

(Nem térek ki a szóbeli vizsgalehetõség
részleteire, mellyel ugyancsak elérhetõ a
közepes érettségi jegy.) Olyan középszin-
ten érettségizetteket, akik a középszinten
elõírt anyag 1/3-át, jó esetben 2/3-át, eset-
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leg kivételes esetben az egészet tudják, kell
felsõfokú matematikára oktatni. Ha az
utóbbi optimális eset állna elõ, akkor is
igen sok tennivaló vár a felsõoktatásra, mi-
elõtt felsõszintû matematikát kíván oktatni.

Az OKÉV-vizsgálatról

A teendõk lehetséges alternatíváinak
megfogalmazása elõtt egy vizsgálati ered-
ménybõl szeretnék idézni. Az oktatási mi-
niszter 9/2000. (V.31.) sz. rendeletének 
15. §-ában elrendelte a gimnáziumi mate-
matikaoktatás eredményességének orszá-
gos szakmai vizsgálatát. E vizsgálat 2. lép-
csõjében került sor a közös érettségi-felvé-
teli dolgozatok elemzésére, mely az
OKÉV feladata volt. A vizsgálat célja töb-
bek között szakmai információk gyûjtésé-
re irányult a matematikaoktatás jelenlegi
helyzetérõl. Környei László akkori közok-
tatási helyettes államtitkár 2002 áprilisá-
ban tanulmányozásra bocsátotta vizsgálati
eredményeiket, mely – véleménye szerint
– hasznos és eredményességet növelõ dön-
tések forrása lehet. (Vizsgálatai a 2001. évi
matematika felvételi feladatsorok alapján
történtek.) A közreadott elemzésnek nem
volt feladata az eredmények színvonalá-
nak értékelése, de azt mégis megjegyzik,
hogy az elért átlagpontszámok (37, illetve
31) nem engedik meg, hogy a leendõ hall-
gatók megfelelõ matematikai elõképzett-
sége szempontjából nyugodtak lehessünk.
Megjegyzik, hogy elengedhetetlennek tû-
nik a középiskolai anyag valamilyen mó-
don való átismétlése!

A 2001-es felvételi feladatsorok tükré-
ben a matematikai gondolkodás néhány
alapvetõnek tekinthetõ területérõl is gyûj-
töttek információt. Ilyen volt többek kö-
zött a fogalmak, összefüggések biztos is-
merete, mely erõs szórást mutatott (24 és
60 százalék között). A másik terület a mo-
dellalkotás képessége, mely a matematika
alkalmazásának fontos színtere (más tudo-
mány matematikai modelljének, vagy a
matematika feladatban a megoldáshoz el-
vezetõ, úgynevezett belsõ modellnek a
megkeresése). Az eredmények itt sem biz-
tatóak (9 és 47 százalék között). A mate-

matikai gondolkodás fontos eleme a bizo-
nyítási igény és bizonyítási készség. A
2001-es felvételi feladatsorok eredményei
ezen a területen is további fejlesztési teen-
dõket jeleznek.

Mindez a vizsgálat még annak a remé-
nyében készült, hogy egyrészt minél egy-
ségesebb javítási szisztémát (mérési-érté-
kelési rendszert) dolgozzanak ki az emelt
szintû érettségire, másrészt ismereteket
nyerjenek a matematika oktatásának szak-
mai vetületeirõl (szakmai információkat a
jelenlegi helyzetrõl), alapot adva a tantár-
gyi fejlesztésekhez.

Megoldási alternatívák

Az elõzetes tudás pótlására, a felsõfokú
tanulmányok szempontjából megfelelõ
szintre hozására, a megoldási lehetõségek
megfogalmazásakor a didaktikai, matema-
tika-módszertani kutatási eredményekre
tekintettel kell lennünk. Tanulók, hallga-
tók matematikai ismeretszerzési folyama-
tát vezéreljük, szabályozzuk tanári és ok-
tatói munkánk során, ezért a szakmódszer-
tani elméleti eredmények és az oktatási ta-
pasztalatok szintézise alapján kialakult két
irányú rendszerbõl indulunk ki.

Az egyik irány: a matematikai ismeret-
szerzés forrásai (mennyiség, forma; moz-
gás, tér; tömegjelenség, tevékenység), a
környezetünk azon tulajdonságai, ame-
lyekbõl elsõdleges matematika-fogalmak
erednek.

A másik irány a vizsgálat közvetlen tár-
gya és célja szempontjából különbözõ te-
vékenységi szintek. A minõségileg külön-
bözõ matematikai tevékenységszintek a
hatványozott absztrakciónak felelnek meg,
a matematika belsõ logikájának érvényesí-
tését fejezik ki.

A vizsgálat tárgya és célja szempontjá-
ból négy, minõségileg különbözõ tevé-
kenységszint különíthetõ el.

Az elsõ szinten a vizsgálat közvetlenül a
matematikai ismeretszerzés forrásaira irá-
nyul azzal a céllal, hogy matematikai ob-
jektumokat alakítsunk ki (számok, függvé-
nyek; testek, síkidomok…). Ez a valóság
elsõdleges matematikai tükrözõdése.
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A második szinten a vizsgálat áttevõdik
a kialakított matematikai objektumok hal-
mazára.

Tehát a vizsgálat a matematikai objektu-
mok halmazaira irányul, célja pedig ezek
jellemzõ tulajdonságainak megállapítása,
elemi összefüggések indoklása.

A harmadik szinten a matematikai ob-
jektumhalmazok eltérõ és közös tulajdon-
ságainak felismertetése és elkülönítése tör-
ténik; azaz ezek szerkezetének felismerte-
tése, tudatosítása a cél. Itt kristályosodnak
ki olyan tulajdonság-
csoportok, amelyek-
bõl a negyedik szin-
ten a struktúrák, az
axiómák kerülnek ki.
Szerepelnek definí-
ciók, tételek és bizo-
nyítások is.

A negyedik szint
a matematika axio-
matikus felépítése.
Teljessé válik a ma-
tematika belsõ logi-
kájának mûködése:
objektumhalmazok
tulajdonságcsoport-
jainak összehasonlí-
tása, közös és eltérõ
jegyek szétválasztá-
sa történik meg;
meghatározott tulaj-
donságú halmazok,
úgynevezett struktú-
rák megalkotására
kerül sor.

A matematikai is-
meretszerzési folya-
mat leírását összevetve a középszintû ma-
tematika érettségi követelményeivel meg-
állapítható, hogy az elvárás az elsõ és má-
sodik szinten fogalmazódik meg, alig van
olyan terület, amelyen a harmadik szintre
lépne. Megjegyezném, hogy az eddigi kö-
vetelmények, elvárások a középiskolától a
harmadik szintet várták el, a felsõoktatás
feladata a negyedik szint elemeinek meg-
valósítása volt. Az eddigi „lefelé szabá-
lyozás” helyett az új kétszintû érettségi kö-
vetelmények megfogalmazása szerint átté-

rünk a „felfelé szabályozásra”, azaz meg-
fogalmazódott, hogy a középiskola nem a
felsõoktatási tanulmányokra, hanem az
érettségire készít fel (a középszintûre!?!). 

A felsõoktatásra váró feladatok

A felsõoktatás céljainak megvalósítása
elképzelhetetlen, ha a bemenet szintjére,
azaz a középszintû érettségi követelmé-
nyeire nincs tekintettel. Az ismeretszerzé-
si folyamat törés nélküli csatlakoztatásá-

hoz a középiskola és
a felsõoktatás között
tehát megoldást kell
találni, arról a szint-
rõl indulva, amelyet
az elõzõekben már
vázoltam.

Itt nemcsak az
elõírt, lényegesen
kevesebb matemati-
kai ismeretek pótlá-
sára kell gondol-
nunk. (Ez elintézhetõ
lenne felsõfokú elõ-
adásban gondolkodó,
„leadom az anyagot”
típusú oktató részé-
rõl, mondjuk, 2–3
hónap alatt). Itt a
matematikai gondol-
kodási mûveletek, a
fogalomalkotás (in-
duktív, deduktív), a
tételek felfedezteté-
se, a bizonyítási
igény és készség ki-
alakításáról, a bizo-

nyítási stratégiák, módszerek elsajátításá-
ról, a problémamegoldásban való jártasság
kialakításáról is szó van a 3. szint konkrét
ismeretanyagának elsajátítása révén.
Mindez – mint minden ismeretszerzés –
csak  szellemi tevékenység, méghozzá a
diák saját tevékenysége által valósítható
meg. Azaz a források szerinti szintek to-
vább bontandók szakaszokra, fokozatokra,
s a tanulók, hallgatók tevékenységére
transzformálva kell kialakítani a matema-
tika-módszertani megoldásrendszert.
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lyamat leírását összevetve a kö-
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követelményeivel, megállapítha-
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azaz megfogalmazódott, hogy a
középiskola nem a felsőoktatási

tanulmányokra, hanem 
az érettségire 

készít fel.



Mindeközben fel kell készítenünk a hall-
gatókat a felsõoktatás ismeretelsajátításá-
nak sajátosságaira is (elõadás, gyakorlat,
önálló munka…).

Mi a megoldás?

Mindezt az eddigi idõkeretben a felsõ-
oktatás matematika anyagának rovására,
annak további csökkentésével valósítjuk
meg? Így eleve kimondjuk, hogy a kiadott
diploma alacsonyabb színvonalú az eddig
kiadottakénál.

Növeljük az eddigi óraszámokat és az
egyes szaktárgyakba (analízis, algebra,
geometria …) építve valósítjuk meg a pót-
lást és ezek után térünk rá a felsõfokú ma-
tematika oktatására?

Mint ahogy az általános iskola után és a
középfokú tanulmányok megkezdése elõtt
ez lehetségessé vált, esetleg 0. évfolyamon
kíséreljük meg a felvett hallgatók tudását,
készségeit, jártasságait, képességeit a fel-
sõfokú tanulmányok végzésére alkalmassá
tenni. Ez a megoldás lenne a leghatéko-
nyabb, különösen a tudományegyetemek
(de a mûszaki felsõoktatásban is) kétsza-
kos képzése esetén. Ugyanis feltételezhetõ,
hogy például a fizika vagy kémia tekinteté-
ben is a matematikához hasonló problémák
fogalmazódnak meg. A finanszírozás prob-
lémája ennél a megoldásnál is felmerül, de
ezzel a megoldással biztosítható, hogy a
diploma a korábbi színvonalú lehet. 

Hogyan valósulhat ez meg 
matematikából?

Tanári tervezõmunka a 
tanítási-tanulási folyamatra
Ez két tényezõre épül: témakörönként

felmérjük és figyelembe vesszük a hallga-
tók (tágabb értelemben vett) ismereteit, a
3. szint matematikai ismeretanyagát, azaz
a tanítási célt.

Ezen peremfeltételek felderítése után
készítjük el a tanítási-tanulási folyamat
irányításának tervét (tananyagot didaktikai
szerkezetbe foglaljuk: fogalmak, ezek
kapcsolatrendszere, tételek, ezek kapcso-
latai, bizonyítások, eljárások).

A szakaszokra bontott témát a hallgatók
tevékenységére transzformáljuk, azaz fel-
adatcsoportok láncolatára bontjuk. Ezek
önálló feldolgozásával, közbeiktatott meg-
beszélésekkel, tanári irányítással és kiegé-
szítésekkel szereznek és alkalmaznak is-
mereteket a hallgatók (információ-vissza-
jelzés, formatív értékelés-módosítás). Ez
tehát a módszer, mely önálló ismeretszer-
zésre készít fel, fejleszti az önellenõrzési,
önértékelési képességet, mellyel a felsõfo-
kú tanulmányokra készít fel.

A didaktikai alapelvek közül a fokoza-
tosság elve a domináns a felsõfokú tanul-
mányokra való felkészítésben:

– fogalomkialakítás elõször induktív
úton: bevezetés elõtt optimális tapasztalati
anyag gyûjtése, vizsgálata, majd absztrak-
ció útján a definíció megalkotása; késõbb
fogalomkialakítás konstruktív, majd de-
duktív úton;

– fogalmak megerõsítése, rögzítése, fo-
galomrendszerbe ágyazása (különbözõ de-
finiálási  lehetõségek, definíciók követ-
kezményei, definíciók ekvivalenciája);

– fogalmak közti kapcsolatok, törvény-
szerûségek, tételek felfedeztetése (helyes
gondolkodási képesség kialakítása!! tételek
szerkezetének tudatosítása, tétel megfordítá-
sa, szükséges feltétel, elegendõ feltétel …);

– bizonyítás során a logika szabályai
szerint következtetünk a feltételekbõl az
állításra; a bizonyítás nem lehet öncélú
elméletieskedés; a bizonyítás során a ter-
mészetes gondolatmenetet követve derít-
jük fel az utat a feltevéstõl a konklúzióig;
a fokozatosság elvét figyelembe véve tu-
datosítjuk a háromféle bizonyítási stratégi-
át (szintézis, analízis és nem teljes analí-
zis) és a bizonyítási módszereket (direkt,
indirekt, teljes indukciós);

– fokozatosság a jegyzetelési képesség
kialakításában: különválasztott magyará-
zat és az anyag lejegyzése, majd címsza-
vas jelzések a táblára, lényegkiemelés
hangsúlyok alapján.

A 0. évfolyamos oktatás alkalom arra is,
hogy a középiskolában megszokott oktatá-
si formáról fokozatosan térjünk át a felsõ-
oktatásban jellemzõ elõadás-gyakorlat ok-
tatási szisztémára.
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A középiskolai tanórának komplex
funkciója van (ismeretnyújtás, elsajátítás,
alkalmazás, ellenõrzés, értékelés, osztá-
lyozás). A felsõoktatás zömmel hagyomá-
nyos, áttekintõ elõadást tart, ahol az elõ-
adó a tudományág rendszeres áttekintését
adja a hallgatóknak. Kész, megjegyzésre
alkalmas formában ismeretközlés történik,
logikailag felépített kész rendszerek okta-
tása folyik. Ez önmagában kritika tárgya
lehet, mely a dolgozatnak nem témája. A
gyakorlatokon történik az ismeretek alkal-
mazása, sokszor több héttel lemaradva az
elõadástól. Ennek hatékonysága is erõsen
megkérdõjelezhetõ. (megjegyzés: a felsõ-
oktatásban is van még tennivaló!!!)

A 0. évfolyamos oktatás során az elmé-
leti és gyakorlati képzés egysége a követ-
kezõ módon valósítható meg: a gyakorlat
komplex funkcióját kihasználva (elõadást
elõkészítõ ismereteket rendszerezõ, alkal-
mazó, elméletformáló) szorosan az elõ-
adásokhoz illesztve szoros egymásra épü-
lés, láncszerû kapcsolat valósítható meg.

Az elõadás – önálló hallgatói munka –
gyakorlat – önálló hallgatói munka – elõ-
adás lánc biztosítja a hallgatók motiváltsá-
gát; a folyamatos visszacsatolás, korrekció
és önálló munka vezérlése az aktivitást.
Hatékonyan irányítható a tanítási-tanulási
folyamatban az ismeretelsajátítás, mely-
nek során hosszabb távon is mûködõképes
tudást szereznek, gondolkodási képessége-
ket sajátítanak el.

Az elõadás és gyakorlat, valamint a
hallgatók önálló munkájának ily módon
való szoros egymásra építése a tanítás-ta-
nulást mint tényleges folyamatot valósítja
meg. Erre a felsõoktatásban is tekintettel
kell lennünk.

Mi az  igazi megoldás?

Véleményem szerint akkor lenne igazán
megõrizhetõ a felsõfokú oklevél értéke,
színvonala, ha az oktatási kormányzat az
eredeti koncepciót valósítaná meg a két-
szintû érettségivel. Nevezetesen az emelt
szintû érettségi jelenthetne belépõt a felsõ-
oktatásba. Még ez esetben is marad fel-
adat, amelyet az egyetemeknek meg kell
oldaniuk az ismeretek pótlása terén.
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A
megjelenés idõpontjában rengeteg,
olykor egymásnak ellentmondó kö-
vetelmény teljesülését várják el az

iskolai oktatást közvetlenül segítõ kiadvá-
nyoktól. De nyugodtan kijelenthetjük, magá-
tól a természettudományok oktatásától is.

Melyek a legfõbb elvárások? 

Mit?
Az egyik leghangsúlyosabb igény az,

hogy az iskola olyasmire tanítsa meg a
gyerekeket, aminek hasznát tudják venni
az iskolán kívüli életben (lásd a PISA 2000
vizsgálat eredményeit). Ezzel minden to-
vábbi nélkül egyet lehet érteni. 

De: idáig ezt elég volt csak beleírni a
tantervi célkitûzések közé, és azután, az
órákon  jöhettek a „lejtõs” példák orr-
vérzésig. 

A fizika tárgy belsõ problémáit közvet-
lenül nem ismerõk számára: mivel a felsõ-
oktatásba való bekerülés feltétele olyan
példasor megoldása volt, melynek felada-
tai – a könnyebb megoldhatóság kedvéért
– legtöbbször súrlódás és közegellenállás
nélküli mozgásokról, kiterjedés nélküli tö-
megpontokról, ohmos ellenállás nélküli te-
kercsekrõl stb. szóltak,  a középiskolában
egyértelmûen, de már az általános iskolák-
ban is, az ilyen feladatok megoldására
kondicionálták a tanárok tanítványaikat. A
gyakorlatban ugyanis azt tekintik jó tanár-
nak, akinek sok tanítványát veszik fel a
következõ iskolafokozatba: általános isko-
lából középiskolába, középiskolából egye-
temre, fõiskolára. 

Azt, hogy a tanár a tanterv célkitûzéseit
mennyire veszi figyelembe, figyelembe
veszi-e egyáltalán, nincs senki, aki ellenõ-

rizné. (A szakfelügyeleti rendszer meg-
szûnt, a szaktanácsadó pedig csak akkor
teheti be a lábát az iskolába, ha hívják. És
– persze – akkor is csak azt csinálhatja,
amire akkor éppen kérték. Ellenõrzési, fel-
ügyeleti joga nincs.) 

Így aztán semmi rendkívüli nincs ab-
ban, ha a gyerekek elõbb tudják kiszámíta-
ni például azt, hogy a 2,3 m/s sebességgel,
a talaj felett 1,8 m magasságból, vízszin-
teshez képest 45o-os szögben elhajított
500g tömegû test milyen magasra emelke-
dik, milyen távol ér földet, mekkora ekkor
az energiája stb., mint azt megítélni, hogy
lehet-e távgyógyítani, – némi anyagi ellen-
szolgáltatásért – „gyógyító energiákat”
küldeni rádión keresztül. A fizika tárgy
népszerûsége pedig a mélyponton van.
Konkrétan: utolsó a tantárgyak között.
Még azok sem szeretik, akik jeles osztály-
zatot kaptak belõle. 

Mindez hosszú évek óta saját élménye
is lehet a mai döntéshozóknak. Ez pedig
hozzájárulhatott annak a döntésnek a meg-
hozatalához, amely a fizika tárgy tanításá-
nak órakerete lényegében a korábbi felére
csökkent. 

Ezzel el is érkeztünk a fizika tanítását
meghatározó másik fontos tényezõhöz. 

Mennyi idõ alatt?
Az imént említett, drasztikusan csökken-

tett idõkeret lényegesen befolyásolja a fizi-
ka tárgy iskolai oktatásának hétköznapjait.
Míg korábban (az 1978-as tanterv alapján)
az általános iskola 6., 7. és 8. osztályaiban
heti 2–2 órában, összesen tehát heti 6 órá-
ban lehetett fizikát tanítani, addig a jelenleg
érvényes kerettantervi szabályozás 7. osz-
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Tanszerismertetõ
Fizika 7. Munkafüzet 

A címben jelzett kiadványt a Nemzeti Tankönyvkiadó Rt. jelenteti
meg 2004 első felében, Csákány Antalné – Károlyházy Frigyes:

,Fizika 7.' című, a ,NAT 2003’ megjelenése előtti kerettanterv alapján
készült tankönyv „szatellitjeként¨. A munkafüzetről szerzője számol

be olvasóinknak. 



tályban heti 2, a 8. osztályban pedig heti 1,5
órát biztosít a tárgy tanítására. Ez azt jelen-
ti semmit, vagy majdnem semmit sem lehet
felhasználni azokból a tanári rutinokból,
amelyek a korábbi idõszakban sikeresnek
bizonyultak. Egész egyszerûen azért nem,
mert ami sikerrel alkalmazható egy adott
idõ tartam alatt, az bizonyosan sikertelen
feleannyi idõben. Az oktatás, különösen a
gondolkodtató, kreativitásra nevelõ oktatás
idõigényes dolog. Biztosan ki kell tehát
hagyni az oktatásból bizonyos anyagrésze-
ket, és ezek közé nagy valószínûséggel
„kedvenc” témakörök is kerülnek majd. A
szûkre szabott idõkeret még annyi idõt sem
enged gyakorlásra,
„pepecselésre”, mint
a korábbi. – Ha lé-
nyegében nem vál-
toztatunk a tananya-
gon, módszereken.

Ezzel el is jutot-
tunk az iskolai okta-
tó-nevelõ munka har-
madik lényeges ele-
méhez.

Hogyan?
Köztudott, hogy a

tanulás külsõ-belsõ
aktivitással járó tevé-
kenység. A kettõ ará-
nya nagyban függ az
életkortól. Minél fia-
talabb egy gyerek,
annál nagyobb szerepet játszik a külsõ ak-
tivitás, a fizikai mozgással is járó tevé-
kenység, az érzékek mozgósítása (a tárgy
megtapintása, megszaglása, csecsemõkor-
ban megízlelése, a jelenség megfigyelése,
akár többször is). Késõbb hatásosan lehet
ismereteket gyûjteni az iskolapadban ülve
is, a tanári magyarázatot hallgatva, ágyon
heverészve, olvasgatás közben is. 

Ezen pszichológiai törvényszerûségek
miatt az általános iskolában elengedhetet-
len, hogy a gyerekek a fizikaórákon minél
többet kísérletezzenek, a maguk elõidézte
jelenségeket figyelhessék meg. Maguk
idézzék elõ a fénytörés jelenségét, érez-
zék, mekkora erõvel kell húzni a rugós

erõmérõt egy-egy esetben stb. Vagyis
hogy  õk (is) dolgozzanak, ne csak a tanár.
Hogy ne, vagy legalább is ne csak a tanár
legyen aktív a tanóra alatt. 

Tehát az a cél, hogy a csendben „figye-
lõ”, „jó” gyerek helyett a kísérletet saját
maga, esetleg társaival együtt elvégzõ,
könyveket keresõ, – ne adj isten – a számí-
tógép elõtt ülõ, az internetet böngészõ,
kérdéseket megfogalmazó, sõt, – óh, irga-
lom atyja ne hagyj el! – vitatkozó gyere-
kek töltsék meg az osztálytermeket. 

Ennek – bár szintén messzemenõen he-
lyeselhetõ célkitûzés – széles körû megva-
lósítása valószínûleg még sokáig váratni

fog magára. Miért? 
Egyrészt azért,

mert a ma pályán lé-
võ tanárokat nem
ilyen módszerek
használatára készí-
tették fel felsõfokú
tanulmányaik során.
Egyszerûen nem tud-
ják, hogyan kell
ilyen módszereket
alkalmazva eredmé-
nyesen tanítani. Ne-
héz hozzászokni a
gondolathoz, hogy
nem a síri csend a jó
tanóra külsõ jele,
hogy semmi baj nem
származik abból, ha
a gyerekek óra alatt

elhagyják a helyüket, mert pl. vizet hoznak
a kísérletükhöz, vagy egy könyvet vesznek
le a polcról, vagy vitatkoznak, beszélgetnek
a társaikkal. 

Másrészt azért, mert ez jóval idõigé-
nyesebb eljárás, mint a frontális tanítás.
A tanulói kísérlet – szükség szerint –
hoszszabb ideig tart, mint a tanári, a vi-
tatkozás feltétlenül több idõt vesz
igénybe, mint a tanári kijelentés. Vi-
szont, mint fentebb említettem, a tanítá-
si idõ nemcsak nem nõtt, hanem draszti-
kusan csökkent. Ugyanakkor a mindent,
vagy legalábbis a majdnem mindent
megtanításának tanári ambíciója nem
hagyott alább. 
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A fizika tárgy belső problémáit
közvetlenül nem ismerők számá-

ra: mivel a felsőoktatásba való
bekerülés feltétele olyan példasor
megoldása volt, melynek felada-
tai – a könnyebb megoldhatóság
kedvéért – legtöbbször súrlódás

és közegellenállás nélküli mozgá-
sokról, kiterjedés nélküli tömeg-
pontokról, ohmos ellenállás nél-
küli tekercsekről stb. szóltak,  a

középiskolában egyértelműen, de
már az általános iskolákban is,
az ilyen feladatok megoldására

kondicionálták a tanárok 
tanítványaikat.



Úgyhogy egyelõre nem világos, meny-
nyire kell csökkenteni a tanítandó anyag
mennyiségét – a megszokás nagy úr! – ah-
hoz, hogy az új módszerek alkalmazása is
elfogadható mennyiségû és minõségû is-
merethez juttassa a gyerekeket. A kerettan-
tervi elõírások, egyáltalán az elõírások be-
tartásának fegyelmérõl már szóltam...

Tudom, pontosabban kellene meghatá-
rozni az „elfogadható” szót. De most nem
ez a cél. És nem is olyan könnyû ez manap-
ság. Csak 2005. május-júniusában lesz az
elsõ kétszintû érettségi. Az után majd kön-
nyebb lesz válaszolni ilyen kérdésekre. 

*

A Munkafüzet megírásakor tehát tekin-
tettel kellett lenni arra, hogy jelenleg biz-
tosan kevesebb tananyag „fér bele” az óra-
keretbe, mint korábban. A kerettanterv is
valamivel kevesebb anyag megtanítását ír-
ja elõ, mint a korábbi tantervek. Bár a tan-
anyagcsökkentés mértéke sokkal kisebb,
mint az óraszámcsökkenés!  

De: ennek ellenére elég valószínû, hogy
– legalábbis a kerettanterv bevezetésének
elsõ éveiben – lesznek olyan tanárok, akik
az általunk, tankönyvszerzõk által elhagy-
hatónak minõsített, sõt a tantervbõl is ki-
hagyott anyagrészeket is rutin szerint meg
akarják majd tanítani. Esetleg okkal. Vagy
azért, mert valahogyan sikerült a hivata-
losnál magasabb óraszámokat „kiharcol-
ni” a saját iskolájukban, vagy mert az átla-
gosnál okosabb, gyorsabban tanuló gyere-
kekkel áldotta meg õket a sors. Olyanok-
kal, akiknek nem lehet elég sokat, elég
gyorsan tanítani, mert különben „nem le-
het velük bírni”, rosszalkodásra használják
a felesleges energiájukat. 

A Munkafüzetben ezért a kerettanterv-
ben megjelölt témakörökhöz szorosan il-
leszkedõ feladatok mellett különbözõ
szempontok miatt fontosnak tartott más té-
mákhoz illeszkedõ feladatok is találhatók.
Például olyanok, amelyek csak kiegészítõ
anyagként vannak a tankönyvben, illetve
olyanok, amelyeket korábban rutinszerû-
en, szívesen tanítottak a tanárok. Mint pél-
dául – a nem fizikatanárok sosem találnák
ki – a sûrûség fogalma és a vele kapcsola-

tos számolási feladatok. A munkafüzetben
megtalálhatóak a fogalom kialakításához
szükséges kísérletek és a fogalom elmélyí-
téséhez szükséges gyakorló feladatok. 

Ilyenek a hõterjedéssel kapcsolatos – a
tankönyvbõl kényszerûen kimaradt, mert
csak kiegészítõ anyagként szentelhettünk a
témának néhány rövid oldalt – kísérletek,
gondolkodtató feladatok is. Például a III.
14/2. feladat: „Vágj le néhány keskeny pa-
pírcsíkot abból a legvékonyabb papírból,
amit csak találsz (pl. papír zsebkendõ egy
rétegébõl), és tartsd a meleg fûtõtest fölé!
Milyen irányban lebegnek a papírcsíkok?”

A sûrûség a kollégák általános elvárásai
miatt került be a munkafüzetbe, a tantervben
nem szereplõ hõterjedés pedig azért, mert az
minden részletében a mindennapokban álta-
lánosan tapasztalható jelenségek magyará-
zatát, leírását adja, tehát nagyon érdekes.
Sok, egyszerû kísérlettel tanítható és számo-
lási feladatok nem tartoznak hozzá. Szóval,
minden szempontból igényt tarthat az általá-
nos iskolás korú gyerekek érdeklõdésére.
(Nem is értem, miért éppen ez maradt ki a
kötelezõen megtanítandók sorából.) 

A mukafüzetbe kerülõ témák kiválogatá-
sának másik szempontja az volt, hogy a kü-
lönbözõ képességû gyerekek is találjanak
benne érdeklõdésüknek megfelelõ feladatot. 

Az elmélyültebb munkát kedvelõ, ér-
deklõdõ gyerekek számára vannak olyan
feladatok, amelyek megoldása hosszabb
idõt vesz igénybe. Ezek a tehetséggondo-
zás nem könnyû, de másra át nem hárítha-
tó feladatában hivatottak segíteni a tanárt,
és értelmes elfoglaltságot kívánnak adni
ezeknek a tanulóknak.

Ilyen, mérést igénylõ feladat például a
III. 1/2.: 

„Készíts hûlési grafikonokat! a) Önts egy po-
hárba 100 g forró vizet, és a pohárba tett hõmé-
rõrõl félpercenként olvasd le a víz hõmérsékle-
tét! A hõmérséklet leolvasása elõtt egy keverõ
pálcával mindig keverd meg a vizet! A hõmér-
séklet-értékeket jegyezd fel, majd ábrázold a
mellékelt koordináta rendszerben! 

Idõ (min) 0 0,5 2,5 2 2,5 3 3,5 4

A víz hõmérséklete
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b) Ismételd meg az elõzõ mérést 200 g vízzel!
A mért hõmérséklet-értékeket rögzítsd most is
táblázatban, majd ábrázold az elõzõ grafikon-
ban, de az elõzõtõl eltérõ színû ceruzával!  

Idõ (min) 0 0,5 2,5 2 2,5 3 3,5 4

A víz hõmérséklete

Miben hasonlít és miben tér el egymástól a két
grafikon? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
c) Végezz az elõzõkhöz hasonló mérést 100g
olajjal . . . . „ 

– és így tovább. 
Tudom, az effajta feladatokból általában

csak egy fér bele egy tanóra 45 percébe, de
éppen az volt a célom, hogy az önálló, ku-
tató munkát kedvelõ gyerekeknek adjak ér-
telmes elfoglaltságot. Olyat, amelyben egy
valódi kérdésre keres választ a mérésekkel.
Õk – esetleg – még az általánosításra is
éreznek kedvet, hajlandóságot. – Amit más
társaiktól nem feltétlenül kell elvárni. 

A fentebb említett türelmes munkát kívá-
nó feladatok mellett azonban vannak gyor-
san eredményt adóak is, amelyekben csupán
egy-egy jelenség megfigyelése a feladat. 

Ezek jól illeszkednek az átlagos 13 éve-
sek érdeklõdéséhez, akik általában csak a
„milyen?” jellegû kérdésekre akarnak vá-
laszt kapni. Azt akarják tudni, hogy egy
adott dolog milyenné válik, milyen meleg,
milyen színû, milyen puha, milyen rugal-
mas stb. lesz a folyamat végén. Ilyen fel-
adat az I. 14/2.: „a) Tegyél a rajztábládra
egymás után különbözõ tárgyakat: ceruzát,
radírt, füzetet, zsebkést stb.! Növeld a rajz-
tábla síkjának vízszintessel alkotott szögét!
Figyeld meg, melyik test marad rajta legto-
vább a rajztáblán, vagyis melyiknek az
anyaga tapad legjobban a fához! b) Ha fol-
packkal, alufóliával, papírral stb. vonod be
a rajztáblát, további anyagpárok tapadását
tanulmányozhatod.” A II.8/1. feladat így
szól: „Süllyeszd a tankönyv 84. oldalának
1. kísérletében használt, alul gumihártyá-
val lezárt üveghengert egy hosszú, vízzel
telt, átlátszó edénybe. Milyen alakú a hár-
tya? Ezután tölts annyi színes vizet a hen-
gerbe, hogy levegõben jól látható legyen a
hártya kidomborodása, majd süllyeszd a
hengert egyre mélyebbre az átlátszó edény-

be. El lehet-e érni, hogy megszûnjön a hár-
tya kidomborodása? Hogyan?” Egy kicsit
tervezni, gondolkodni is kell a II.3/1,2. fel-
adatokra adandó válaszokhoz: „A barátod
azt állítja, hogy az õ tízóraija éppen kétszer
olyan nehéz, mint a tied. Mérleg nincs a
közelben, csak egy vonalzó meg egy ceru-
za, amit a vonalzó alá lehet tenni. Hogyan
döntenéd el, hogy igaza van-e a barátod-
nak? Mérd meg, hányszor nehezebb a bics-
kád a körzõdnél!”

Az átlagos 13 éveseket nem érdeklik az
okok, a mélyebb összefüggések. Nem
akarják érteni a dolgokat, hidegen hagyják
a kvantitatív részletek. Ez, ha nem vesszük
el idõ elõtt a kedvüket a természettudo-
mányoktól, ha hagyjuk õket a saját tempó-
jukban ismerkedni a körülöttük levõ világ-
gal, magától megváltozik. Késõbb menet-
rendszerûen teszik fel a „miért?”-tel kez-
dõdõ kérdéseket is, és maguk is lázasan
keresik a válaszokat. 

Akkor azonban, általában, már nem tar-
tanak igényt arra, hogy ténylegesen lees-
sen a golyó, hogy megmérjük a melegített
folyadék hõmérsékletnövekedését stb. A
13 éveseket viszont teljes extázisba tudja
hozni egy hõmérõ vagy erõmérõ puszta
látványa. Ezt meg kell értenie és figyelem-
be kell vennie a tanáruknak. A gyerekek
változnak, más iránt érdeklõdtek tegnap,
mint holnap fognak. 

Ezt a legtöbb szülõ természetesnek tart-
ja. Különösen akkor, ha több gyereke van,
és így különbözõ életkorú gyerekeket ne-
vel egyszerre. Sõt, sokan még azt is termé-
szetesnek tartják, hogy az egyik gyereket
el lehet vinni a zenekari hangversenyre,
operába, kiállításra, és a gyerek élvezi is a
dolgot, a másik viszont jobb esetben unat-
kozik ilyen alkalmakkor. Viszont minden
fára pillanatok alatt fel tud mászni, és so-
hase esik le. Tanárként miért nem termé-
szetes ez? 

Szóval, a különbözõ gyerekek kedvéért
különbözõ jellegû, színvonalú feladatok
találhatók a Munkafüzetben. A feladatok
fajtái is többfélék. A sok gyakorlati, kísér-
leti feladat mellett különbözõ nehézségû
számolást igénylõ feladatok is találhatók a
Munkafüzetben. Ezek egy része is a ké-
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pességfejlesztéshez járul hozzá, más ré-
szük a gyakorláshoz, a lemaradók felzár-
kóztatásához ad segítséget. A Munkafüzet
tehát a differenciált foglalkozások szerve-
zéséhez is ajánlható. 

Ilyen okból kifolyólag szerepel a Munka-
füzetben igen sok egyszerû, pusztán a tanul-
tak mechanikus felidézésével megoldható
gyakorló feladat, mint például az I.2/2: „Egy
test sebessége 12 m/s, egy másiké 39,6
km/h. Melyik mozog gyorsabban?” Vagy a
II.7/14: „Egy 80 000 N súlyú, szénnel telt
láda alapterülete 4m2. Mekkora nyomást
fejt ki a padlóra?” Ezek kifejezetten a tanul-
tak begyakorlását, rögzítését szolgálják. 

Más feladatok viszont a tehetséggondo-
záshoz nyújtanak segítséget!

Ezek megoldásához legtöbbször nincs
algoritmus, amit be lehetne magolni, sõt,
esetleg több jó válasz is adható a feltett
kérdésre. Például az I.1/8: „Mondj példát
olyan esetre, amikor a) nincs szükség mé-
résre, elég a becslés, b) nem lehet mérni,
és a szóban forgó adatot csak becsléssel le-
het meghatározni, c) nem szabad becslésre
hagyatkozni, csak a méréssel nyert adatot
szabad elfogadni!” Vagy I.5/2: „Pista egy
meredek lejtõn, Jóska egy lankás lejtõn
szánkózik. Elképzelhetõ-e, hogy mégis
Jóska ér nagyobb sebességgel a lejtõ aljá-
ra? Magyarázd el a társadnak, mit gon-
dolsz errõl!” 

Szándékosan vannak olyan hiányos fel-
adatok, melyekre nem adható egyértelmû
válasz. (Ilyenbõl elég sokat kell majd
megoldani felnõtt életük során.) Ezek kife-
jezetten igénylik a tanulók egymással foly-
tatott eszmecseréjét, esetleg vitáját. 

Ezek a nyitott végû, a régebbi szakiro-
dalomban „gondolkodtatónak” nevezett
feladatok, melyek feldolgozásához kife-
jezetten ajánlható csoportfoglalkozások
szervezése. Például a II.6/14: „Az érett
gyümölcsöt néhány napon belül le kell
szedni, nehogy túléretté váljon. Hogyan
számítja ki az agronómus, hogy a rendel-
kezésére álló 60 ember le tudja-e szüre-
telni az egész termést, vagy segítséget
kell kérnie az iskolától? Milyen adatokat
kell ismernie?” Vagy a III.5/10: „A ke-
ményre fagyott vajból levágott vékony

szelet nehezen tapad a zsemléhez. Mi-
ért?” Vagy pl. a III.13/11: „Az ajtó és a
rajta lévõ fémkilincs hõmérséklete azo-
nos. Mégis, ha a szabadban lévõ fémki-
lincset fogjuk meg, azt sokkal hidegebb-
nek érezzük, mint a mellette lévõ fából
készült ajtódarabot. Miért?”

Nagyon fontos lenne, hogy egyetlen ta-
nár se érezzen késztetést arra, hogy ilyen
típusú feladatokat tegyen bele röpdolgo-
zatba, témazáróba. Ezek megoldása nem
nehéz ugyan, de nem biztos, hogy minden
gyereknek eszébe jut az a leckében tanult
fél mondat, amely épp az adott kérdésre
adandó választ jelenti. (Az utolsó, a
III.13/11-re például az, hogy a jó hõvezetõ
fém hamarabb elvezeti kezünk melegét,
mint a rossz hõvezetõ fa.)  De azért sem
valók dolgozatba az ilyen, szöveges vá-
laszt kívánó kérdések, mert a jó válasz he-
lyes írásbeli megfogalmazása a felnõttek
közül sem sikerül mindig mindenkinek hi-
bátlanul. Szakszöveg írása semmiképp
sem várható el általános iskolás korú gye-
rekektõl. Legalábbis általában. 

Szokatlan feladatokat is tartalmaz a
Munkafüzet. 

A kötelezõen elõírt tanterv szerint tudni-
uk kell a gyerekeknek azt, hogy a hideg
víz részecskéi lassabban mozognak, mint a
meleg víz részecskéi. Egy felnõttnek nem
nehéz ezt elképzelni, de a gyerekek szá-
mára ez mégis gyakran nehézséget okoz,
mert  közvetlenül nem lehet megtapasztal-
ni. A szokásosan bemutatott diffúziós kí-
sérletek – bár látványosak, érdekesek –,
csak illusztrálják a részecskék mozgására
vonatkozó tényeket. 

Ezért különösen fontos a mikrovilágra
vonatkozó ismeretek helyességének ellen-
õrzése. Például ezen a kreativitást is
igénylõ módon:  III.6/1: „Képzeld el, hogy
az osztály egyik felének egy pohár hideg
víz, másik felének pedig egy pohár meleg
víz részecskéinek szerepét kell eljátszania!
Ha te lennél egy ilyen jelenet rendezõje,
mit mondanál a gyerekeknek, hogyan old-
ják meg ezt a feladatot? A közönség mibõl
tudhatná, hogy melyik gyerekcsoport játs-
sza a meleg víz részecskéinek, és melyik a
hideg víz részecskéinek szerepét?” 
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Köznapi ismeret az, hogy ha hideg vizet
öntünk meleg vízbe, langyos vizet kapunk.
Vajon hogyan változik közben a részecs-
kék mozgása? Errõl érdeklõdik a III.6/8.
feladat: „Hogy rendeznéd meg gyerekek-
kel ezt a jelentet?” És tovább (III.6/9.):
Hogyan játszatnád el a pajtásaiddal egy
pohár víz melegítésének  ‘történetét’?”

A válaszadáshoz végeredményben
„csak” azt kell tudni, amit a tankönyvbõl
is meg lehet tanulni, de a válasz nem en-
nek mechanikus felidézést kéri, hanem a
megértést ellenõrzi. És ha elõ is adják ezt
a „színdarabot” a gyerekek, még jót is mu-
lathatnak közben. Sõt, miközben a „rende-
zõ” rendezi a jelenetet, kiosztja a szerepe-
ket, nemcsak megfogalmazza az elvont
tudnivalókat, hanem észrevétlenül el is
magyarázza azokat – amibõl sokat  tanul-
hatnak a még esetleg bizonytalan tudású-
ak. Hogy mindezt csak jókedvûen, felsza-
badultan lehet csinálni, ami közben nagyo-
kat lehet nevetni, az tiszta haszon. Persze
nincs csend az osztályban, mert ez eleve
feltételezi a gyerekek együttmûködését,
kooperációját, ahogy manapság szokás ezt
mondani. 

Hogy így a gyerekeknek az olvasott
szöveget meg kell érteniük? Mondtam va-
laha, hogy ez nem fontos? Igen, vannak
hosszabb szövegû feladatok, végtére is az
olvasottak megértését is gyakorolni kell!
Mentségemre csak azt tudom felhozni,
hogy sok rövid megfogalmazású feladat is
van a Munkafüzetben. Ilyen például a
III.13/9: „Miért fektetik a vízvezetékcsö-
veket legalább 0,8–1,5 m-re a föld alá?”

Nem mindig kell nehezíteni a gyerekek
dolgát. De a szöveg megértése ezekben az
esetekben is nélkülözhetetlen része a jó
megoldásnak. 

A Munkafüzet tehát egymástól nagyon
eltérõ nehézségû feladatokat tartalmaz,
mert ez  biztosítja a választékot a tanár
számára. Így oldható meg, hogy míg né-
hány gyors gondolkodású, a szellemi kihí-
vásokat, az elmélyült gondolkodást, önálló
munkát kedvelõ gyerek megfelelõ elfog-
laltságot kap, addig a tanárnak legyen ide-
je akár egyénileg foglalkozni a lemaradók-
kal, a hátrányos helyzetûekkel. Ezáltal fel-
tehetõen nemcsak a fegyelmezetlenkedõk,
unatkozók száma csökken, de még az ok-
tatás hatékonyság is nõ. 

A Munkafüzet 7. sokféle módon hasz-
nálható kiegészítõje a fizika oktatásának,
sokoldalúan járul hozzá a képességfejlesz-
téshez, akár szakköri foglalkozásokon,
korrepetálásokon is – lényegében függet-
lenül attól, milyen tankönyvbõl tanít a ta-
nár, illetve tanul a gyerek. 

Sokan mondjuk: nem tantárgyat – fizi-
kát, matematikát, irodalmat –, hanem gye-
reket kellene tanítani. Persze, ehhez a gye-
rekek hozzájárulása is szükséges, hogy en-
gedjék magukat tanítani. Nagyon szeret-
ném, ha ez a kiadvány minél több tanárnak
lenne segítségére abban, hogy megtalálja
ehhez a módszereket. 

Csákány Antalné
ny. fõiskolai adjunktus, 

Budapest
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Bábeli zûrzavar vagy nyelvek békés
együttélése?

Az európai csatlakozás néhány nyelvpolitikai kérdése

A
nyolc kelet-európai és a két medi-
terrán ország csatlakozásával az
Európai Unió területe csaknem 3,9

millió négyzetkilométernyire nõ és lakos-
ságának száma is eléri a 455 millió fõt. Ez

nagyjából 150 millió lakossal több, mint
az Egyesül Államokban élõk száma.  Egy
másik – a csatlakozással kapcsolatosan
gyakran háttérbe szoruló – változás az EU
hivatalos nyelveinek a számát érinti, hi-



szen ez is bõvül: a jelenlegi 11-rõl 20-ra.
Az EU intézménye ebbõl a szempontból is
egyedülálló, ugyanis míg a 26 tagú NATO
két hivatalos nyelvet használ (angol, fran-
cia), az ENSZ 191 tagállammal hatot (an-
gol, arab, francia, kínai, orosz, spanyol), a
140 tagállamú Kereskedelmi Világszerve-
zet (WTO) hármat (angol, francia spa-
nyol), addig az EU minden tagállamának
hivatalos nyelvét az unió hivatalos nyelvé-
nek tekinti. 

A májusi csatlako-
zásig az EU intézmé-
nyeinek 11 hivatalos
nyelvén kívül 35 ki-
sebbségi nyelvet és
számos dialektust be-
széltek az EU 15 tag-
államának területén.
(Roney, 2000. 7.) A
„kisebbségi” megje-
lölés néha megté-
vesztõ, hiszen a kata-
lánt, amely ugyan
Spanyolországnak
igen, de az EU-nak
nem hivatalos nyel-
ve, 10,8 millióan be-
szélik. Ez a szám va-
lamivel magasabb,
mint a görög (10,6
millió), a portugál
(9,8 millió) és svéd
(9,3 millió) nyelvet
anyanyelvként beszé-
lõké, és jóval megha-
ladja a dánt és a finnt
beszélõk számát (kö-
rülbelül 5–5 millió). 

Jogi alapok

Alkotmány hiányában a nyelvekre és
nyelvhasználatra vonatkozó jogi szabályo-
zást a Tanács rendeletei és az alapító szer-
zõdések tartalmazzák. A legfontosabb do-
kumentum az 1958-as Európai Gazdasági
Közösség Tanácsának 1. rendelete az Eu-
rópai Gazdasági Közösség által használt
nyelvek meghatározásáról, amely szerint a
tagállamok hivatalos nyelvei a Közösség

egyenjogú és egyenrangú hivatalos és
munkanyelvei. Ezt a dokumentumot a
mostanit megelõzõ négy bõvítés alkalmá-
val értelemszerûen kiegészítették a csatla-
kozó országok hivatalos nyelveivel, és a
májusi csatlakozáskor is hasonló a folya-
mat: a csatlakozó országok hivatalos nyel-
vei automatikusan az EU hivatalos nyelve-
ivé váltak. Így a 2003-as csatlakozási szer-
zõdés értelmében „az Unió intézményei-

nek hivatalos nyel-
vei és munkanyel-
vei: az angol, cseh,
dán, észt, finn, fran-
cia, görög, holland,
lengyel, lett, litván,
magyar, máltai, né-
met, olasz, portugál,
spanyol, svéd, szlo-
vák és szlovén.” 

A rendelet hét to-
vábbi cikkelye a kö-
vetkezõ szabályozá-
sokat tartalmazza. A
tagállamok, vagy
azok állampolgárai,
bármelyik hivatalos
nyelven fordulhat
bármelyik EU-intéz-
ményhez, és azon a
nyelven jogosultak
választ kapni. Az
EU-intézmények va-
lamely tagállamnak,
illetve állampolgárá-
nak küldött doku-
mentumait köteles
az adott tagállam
nyelvén megírni. A
rendeleteket és az

egyéb általánosan alkalmazandó okmá-
nyokat a húsz hivatalos nyelven kell meg-
szövegezni.  Az Európai Unió Hivatalos
Lapját a húsz hivatalos nyelven kell köz-
zétenni. Az EU intézményei eljárási sza-
bályzatukban kiköthetik, hogy melyik
nyelvet használják meghatározott esetek-
ben. Az Európai Bíróságnak saját szabály-
zatában kell rendelkeznie arról, hogy mely
nyelvek használatosak az eljárások során.
Az Európai Közösséget létrehozó szerzõ-
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A nyolc kelet-európai és a két me-
diterrán ország csatlakozásával
az Európai Unió területe csak-

nem 3,9 millió négyzetkilométer-
nyire nő és lakosságának száma
is eléri a 455 millió főt. Ez nagy-

jából 150 millió lakossal több,
mint az Egyesül Államokban élők
száma.  Egy másik – a csatlako-
zással kapcsolatosan gyakran
háttérbe szoruló – változás az
EU hivatalos nyelveinek a szá-
mát érinti, hiszen ez is bővül: a
jelenlegi 11-ről 20-ra. Az EU in-

tézménye ebből a szempontból is
egyedülálló, ugyanis míg a 26 ta-

gú NATO két hivatalos nyelvet
használ (angol, francia), az

ENSZ 191 tagállammal hatot (an-
gol, arab, francia, kínai, orosz,

spanyol), a 140 tagállamú Keres-
kedelmi Világszervezet (WTO)

hármat (angol, francia, spanyol),
addig az EU minden tagállamá-
nak hivatalos nyelvét az unió hi-

vatalos nyelvének tekinti. 



dés 21. cikkelye szintén kimondja, hogy
minden uniós polgár jogosult a hivatalos
nyelvek egyikén írásban fordulni bármely
intézményhez és szervhez és ugyanazon a
nyelven választ kapni.

Bár májusban 10 ország csatlakozott, a
hivatalos nyelvek száma csak kilenccel
nõ. (Spiteri, 2004. március 3.) Ez Ciprus
esetével magyarázható. Mivel a szigetor-
szágban két hivatalos nyelv van, a görög
(már jelenleg is hivatalos EU-nyelv) és a
török, ezért joggal várhatnánk, hogy az
utóbbi is megkapja ezt a státuszt. A hely-
zet azonban nem ilyen egyszerû, ugyanis
a török addig nem válik hivatalos nyelv-
vé, amíg a görög és a török politikusok
nem jutnak megegyezésre a sziget meg-
osztottságát illetõen. Mivel a csatlakozá-
sig mindez nem történt meg, május elsejé-
vel mindössze kilenc új nyelv kapta meg
a hivatalos státuszt. Ha a késõbbiekben
mégis sikerül megegyezni az újraegyesí-
tésrõl, akkor a török nyelv automatikusan
hivatalos uniós nyelvvé válik. Nagy való-
színûséggel ez újabb kérdéseket vet fel
Törökországgal mint tagjelölt országgal
kapcsolatosan. Az ír és a luxemburgi
nyelvek kivételt képeznek. Ugyanis, bár
mindkettõ nemzeti nyelv, nem élvezik a
hivatalos nyelvek teljes státuszát. Az ír
kormány az ország 1972. évi csatlakozá-
sakor ragaszkodott az ír nyelv elismerésé-
hez a Közösségben, de nem ragaszkodott
az 1. rendelet minden pontjához (Coul-
mas, 1991. 5.) viszont kérvényezte az Eu-
rópai Bíróság elõtti használatát. (Sza-
bari, 1998. 130.) Az ír nyelvre tehát az 1.
rendelet… nem minden pontja vonatko-
zik, de a hivatalos, általános érvényû do-
kumentumokat, alapszerzõdéseket kötele-
sek az EU-intézmények ezeken a nyelve-
ken is megszövegezni. (Coulmas, 1991.
5.; Szabari, 1998. 130.) 

Az Európai Bizottság Fordítási 
Fõigazgatósága

A fent említett jogi szabályok alapján
minden hivatalos nyelv egyenlõ státusszal
rendelkezik, ezért az összes hivatalos doku-
mentumot minden egyes hivatalos nyelven

meg kell szövegezni. A jogszabályok értel-
mében tehát ezek nem egymás fordításai,
hanem „eredeti” szövegek. (Szabari, 1998.
130.) Mivel a döntéshozatalban az Európai
Bizottság rendelkezik azzal az egyedüli
joggal, hogy határozatokat, rendeleteket
terjesszen elõ, itt van a legnagyobb szükség
a fordítási szolgáltatásokra. Az ilyen felada-
tokat az Európai Bizottság Fordítási Fõ-
igazgatósága végzi, amelynek székhelye
Brüsszelben és Luxemburgban található. A
többi EU-intézmény saját fordítói szolgá-
lattal rendelkezik. Az Európai Bizottság
személyzetének közel nyolc százalékát al-
kalmazzák ilyen munkakörben. Megközelí-
tõleg 1200 fõállású, valamint számos kül-
sõs fordítót alkalmaz a fõigazgatóság, akik-
nek a munkáját további 70 nyelvész és ad-
minisztrátor, valamint 500 titkár(nõ) segíti.
2002-ben 1 303 240 oldalt fordítottak,
amelynek éves költsége 220 millió euró. Ez
megközelítõleg fejenként 0,58 eurót jelent
az EU akkori állampolgárai számára („Fre-
quently asked questions”). 

A fordítók munkáját többek közt segíti
az Eurodicautom, az interneten elérhetõ
európai uniós terminológiai adatbázis
(bárki számára hozzáférhetõ: http://
europa.eu.int/eurodicautom/), amely közel
6,5 millió EU-terminológiát és rövidítést
tartalmaz a 11 hivatalos nyelven és latinul.
A Celex az EU-joganyagát tartalmazza (az
elõzõhöz hasonlóan ez is bárki számára el-
érhetõ a http://europa.eu.int/celex olda-
lon), szintén minden hivatalos nyelven. Az
Euramis Central Translation System olyan
rendszer, amely a már lefordított szövege-
ket tartalmazza, így biztosítva azt, hogy
ezeket szükség esetén bármikor újra elõ
tudják hívni az adatbázisból. (Napier,
2000) Ami a gépi fordítást illeti, a tagál-
lamokban a hivatalos szervek számára
hozzáférhetõ az EC Systran Software,
amely a Systran Szoftvernek a Bizottság
által kifejlesztett speciális verziója. A min-
dennapi használatra szánt verzió, a Sys-
tran, minden gépi fordítás iránt érdeklõdõ
számára hozzáférhetõ az Interneten („Fre-
quently asked questions”). Habár az EC
Systran 2000 oldalt is le tud fordítani egy
óra alatt, a szakképzett fordítóknak még
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véglegesíteniük kell a változatot. (Reid,
2002. 33.) 

A fõigazgatóság 1996 óta készült a máju-
si bõvítésre, többek közt jelenlegi alkalma-
zottaiknak nyelvi továbbképzést tartottak a
csatlakozó országok nyelveibõl. Ezen kívül
speciális fordítói koordinációs egységeket
hoztak létre a belépõ tagállamokban, ame-
lyek az EU joganyagának, az acquis com-
munautaire-nek az ország nyelvén történõ
megszövegezését segítették. (Translating
for a…) Az EU joganyagának kilenc nyelv-
re való lefordításának 2002-ben becsült
költsége csaknem 50 millió euró volt.
(Legal Texts..., 2002) A Fõigazgatóság a
csatlakozó országok egyes egyetemeinek
fordító és tolmácsképzéseit is támogatta.
(Translating for a…) 

Az Európai Bizottság Tolmácsolási
Fõigazgatósága

Mint azt a neve is mutatja, a Közös Kon-
ferencia és Tolmács Szolgálat (Tolmácso-
lási Fõigazgatóság) nemcsak az Európai
Bizottságot szolgálja, hanem a többi intéz-
ményt is (kivéve az Európai Parlamentet és
az Európai Bíróságot). A fõigazgatóság na-
pi 50 találkozóra és megbeszélésre biztosít
tolmácsolási szolgáltatást.  A tolmácsok
száma változó, attól függ, hogy konszeku-
tív vagy szimultán fordítás történik, de az
igények az intézményektõl is függenek. A
számos tolmácsolási technika között a kö-
vetkezõ négy különíthetõ el: direkt tolmá-
csolás (elsõ idegen nyelvrõl az anyanyelv-
re); relé tolmácsolás (egy harmadik, közve-
títõ nyelven keresztül az anyanyelvre);
retúr/kétoldalú tolmácsolás (ha a tolmács
két nyelvet beszél anyanyelvi szinten, ak-
kor oda-vissza fordít, azonban ez elég rit-
ka); aszimmetrikus tolmácsolás (mindenki
a saját anyanyelvén beszél, de a fordítás
csak néhány, többek által értett nyelven
zajlik). („What is DG SCIC”)

A fõigazgatóság 450 fõállású, valamint
2–300 részfoglalkozású tolmácsot alkal-
maz naponta. Minden napra körülbelül 50
olyan találkozó esik, amelyen tolmácsokra
is szükség van, ez évi 11 500 találkozót je-
lent, tehát évente 145 000 helyzetre kell

tolmácsot felkérni. Ez a munka 2001-ben
105 millió eurós kiadást jelentett.  A költ-
ségek várhatóan 20–50 százalékkal emel-
kednek ez év májusától, valamint napi
szinten 15–40 új tolmácsra lesz szükség
nyelvenként. A csatlakozó országokban
tolmácsképzõ intézményeket hoztak létre,
a tagállamok intézményeiben pedig beve-
zették a kelet-európai nyelvek tanulmá-
nyozását. („What is DG SCIC”)

Joggal merül fel a kérdés, hogy miért van
szükség ilyen sok hivatalos nyelvre, és
megéri-e a hatalmas munka és költség a
döntéshozóknak. A válasz az EU alapelvei-
ben rejlik. Az egyik a demokrácia, hiszen az
egyik legfontosabb törekvés, hogy minden
állampolgár szabadon hangot adhasson
gondolatainak anélkül, hogy bármilyen
akadályba ütközne. Másrészt fontos alap-
elv, hogy ne csak azok a nyelvtehetségek
kerüljenek be például az Európai Parla-
mentbe, akik több nyelven anyanyelvit
megközelítõ szinten beszélnek, hanem
olyan szakemberek is, akik nem rendelkez-
nek ilyen szintû nyelvtudással, viszont ki-
váló politikusok. Harmadrészt a válasz a
multikulturalizmus fogalmában keresendõ,
hiszen a kulturális sokszínûség megõrzése
és támogatása az EU egyik legfontosabb
erénye, olyan jelenség, amelyet értékként
kezel és ismer el. Végül lehetetlen olyan
politikai döntést elképzelni, amely határoz-
na egy közös hivatalos EU-nyelvrõl. Az 
ésszerû gazdálkodás jegyében felmerült az
aszimmetrikus tolmácsolás kiterjesztése,
hiszen feltételezhetõ, hogy jóval magasabb
azok száma, akik értenek például angolul
vagy németül, mint azoké, akik kiválóan
beszélik ezeket a nyelveket. („Multilingual-
ism in the European Commission”)

Munkanyelvek és a mindennapi 
kommunikáció nyelvei

Természetesen az intézményekben a na-
pi szintû kommunikációt nem kíséri foly-
tonos fordítás-tolmácsolás, hiszen minden
politikus és alkalmazott beszél valamilyen
idegen nyelven. Leggyakrabban az angolt,
a franciát és a németet használják munka-
nyelvként, bár a rájuk vonatkozó szabá-
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lyok nem mindig konzisztensek („Work-
ing languages at…”) és egyértelmûek.
(Coulmas, 1990. 6.) Az ötvenes évek ele-
jétõl egészen a hetvenes évek kezdetéig ki-
zárólag a francia nyelv volt használatos a
mindennapi kommunikáció során. (Tru-
chot, 1999. 182.; Szabari, 1998. 131.) En-
nek legfõbb oka az volt, hogy ekkor még
csak hattagú volt az Európai Gazdasági
Közösség, s benne Franciaország nyelve
hagyományosan is a diplomácia nyelve
volt, továbá az intézmények székhelyei is
kizárólag francia nyelvterületen helyez-
kedtek el (Brüsszel, Luxembourg, Stras-
bourg). Az 1972-es bõvítés ezen a terüle-
ten is változást hozott, hiszen Nagy-Bri-
tannia, Írország és Dánia csatlakozásával
az angol nyelv is hivatalossá vált és teret
hódított a mindennapi kommunikáció esz-
közeként. (Truchot, 1999) Úgy tûnik, a
francia nyelv 1995-ben veszíttette el vég-
leg a különleges státuszát („The galling
rise of English”). Egyrészt az 1995-ös bõ-
vítéssel ismét olyan országok csatlakoztak
(Svédország és Finnország), ahol a politi-
kusok és a hivatalnokok nagy része elsõ
idegen nyelvként az angolt és nem a fran-
ciát beszélték. Másrészt ugyanebben az
évben távozott posztjáról tíz év után az
Európai Bizottság egyik legmeghatáro-
zóbb elnöke, a francia anyanyelvû Jacques
Delors. Nagy valószínûséggel távozása
szintén hozzájárult a francia mint munka-
nyelv használatának hanyatlásához. Bruno
Dethomas, Delors egykori szóvivõjének
nyilatkozata szerint 1995-ig kizárólag a
francia volt az a nyelv, amelyet a Bizottság
sajtószobájában használtak („The galling
rise of English”).  

Annak ellenére, hogy az EU intézmé-
nyeinek székhelyei továbbra is szinte kizá-
rólag francia nyelvterületen helyezkednek
el, az újabb bõvítés várhatóan hasonló
irányban tartja a nyelvhasználatot. A fran-
cia nyelv helyzete valószínûleg még in-
kább háttérbe tolódik, hiszen elõre látható-
lag a csatlakozó országok eurokratáinak
jelentõs része – hasonlóan a lakossághoz –
az angolt beszéli elsõ vagy egyetlen ide-
gen nyelvként, és nem a franciát vagy a
németet. A csatlakozó országokban vég-

zett közvéleménykutatás eredménye azt
mutatta, hogy az idegen nyelven beszélõk
legmeghatározóbb része, 16 százaléka ké-
pes angolul, és mindössze 4–4 százaléka
képes oroszul, franciául és németül beszél-
getni („Candidate Countries…”). Az EU
eredeti 15 tagállamában az angolt a lakos-
ság 48 százaléka beszéli, a németet 32 szá-
zalék, a franciát 26 százalék anyanyelv-
ként vagy idegen nyelvként. Jelenleg az
angolt beszélik a legtöbben idegen nyelv-
ként, míg a legtöbbek által anyanyelvként
beszélt nyelv a német (24 százalék), az an-
gol, az olasz és a francia a lakosság 16 szá-
zalékának anyanyelve („Eurobarometer”).
A brit The Economist címû folyóirat sze-
rint a francia hivatalnokok és politikusok
nem azért aggódnak elsõsorban, hogy az
angol átveszi a francia nyelv szerepét, ha-
nem – mint ahogyan Pierre Defraigne, a
Bizottság egyik legmagasabb beosztású
alkalmazottja kijelentette – azért, mert az
angol nyelv használata egy egységes gon-
dolkodásmód elterjedésével jár együtt.
Defraigne legfõbb aggodalma, hogy vajon
lehetséges-e angolul beszélni anélkül,
hogy amerikaiul gondolkoznánk („The
galling rise of English”).

Jövõkép

A közeli jövõt illetõen egyelõre a bá-
beli zûrzavar tûnik a legvalószínûbbnek.
Marco Benedetti, a Bizottság Közös
Konferencia és Tolmács Szolgálatának
vezetõje aggodalmát fejezte ki a csatla-
kozó országok tolmácsokkal és fordítók-
kal történõ ellátásával kapcsolatosan
(„Enlarged EU…”).  Kérdéses például,
van-e 40 szakképzett észt fordító, hiszen
körülbelül mindössze 1 millió észt anya-
nyelvû él az országban. Az is aggoda-
lomra ad okot, hogy mi módon fognak
olyan szakképzett fordítókat és tolmá-
csokat találni, akik képesek magyarról
hollandra vagy esetleg litvánról portu-
gálra fordítani és tolmácsolni. Ráadásul
a keresett szakembereknek nem csak ki-
váló kommunikatív kompetenciákkal
kell rendelkezniük, hanem átfogó euró-
pai uniós tudással is. 
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Nézzük például a 400 000 fõs lakosú
Málta esetét, hiszen a máltai nyelv is auto-
matikusan hivatalos EU-nyelvvé vált má-
jus 1-tõl. Az www.euobserver.com inter-
netes oldal szerint a máltai nyelv esetében
a 16 jelentkezett tolmács közül mindössze
négyen jutottak át az elsõ fordulón, a má-
sodikon egy sem. Továbbá a 135 fordítói
állásra mindössze 90-en jelentkeztek, kö-
zülük csak 37-en feleltek meg az elõválo-
gatási teszteken. (Spiteri, 2004. február 3.)
A Tanács 930/2004/EK rendelete (2004.
május 1.) az Európai Unió intézményei jo-
gi aktusainak máltai nyelven történõ meg-
szövegezésére vonatkozó ideiglenes elté-
résekrõl (http://europa.eu.int/eur-lex/pri/
h u / o j / d a t / 2 0 0 4 /
l_169/l_1692004-
0 5 0 1 h u 0 0 0 1 0 -
002.pdf) kimondja,
hogy amíg nem sike-
rül elegendõ megfe-
lelõ képesítéssel ren-
delkezõ fordítót ta-
lálni, a máltai nyelv-
re átmenetileg nem
vonatkoznak az 1.
rendelet… pontjai.
Az átmeneti idõszak
alatt természetesen a
máltai marad az EU
hivatalos és munka-
nyelve, és az idõszak
végén minden olyan
dokumentumot, amelyet máltai nyelven
addig nem tettek közzé, ezen a nyelven is
meg kell szövegezni. Tehát az EU intézmé-
nyei nem kötelesek minden jogi aktust
máltai nyelven közzétenni, az Európai
Unió Hivatalos Lapjában azonban kivételt
képeznek ez alól a Tanács és a Parlament
által közösen elfogadott rendeletek. 

Számos javaslat született: Asger
Ousager, a Dán Tudományos Akadémia
filozófus-történésze szerint (Ousager,
2000) legjobb lenne, ha az EU-nak három
hivatalos nyelve lenne, az angol, a francia
és a német. Ilyen módon a költségek csök-
kenthetõek és a kavarodás elkerülhetõ, hi-
szen már a 11 nyelv jelenléte összesen
110-féle nyelvi variációt eredményezett,

nem beszélve további kilenc vagy még en-
nél is több új nyelv hozzáadásáról. Ousa-
ger úgy véli, hogy az angol egyedüli mun-
kanyelvként történelmi okok miatt nem
mûködne. Véleménye szerint a franciák
ilyen döntésbe soha nem egyeznének bele,
hiszen nyelvüket és kultúrájukat az euró-
pai jellemvonások és eszmék megjelenítõ-
iként és védelmezõiként tartják számon.
Ugyanakkor Ousager szerint sem a brit
kultúra esetleges térhódítása a legfonto-
sabb ellenérv, hanem sokkal hangsúlyo-
sabb az érvelésben az amerikai értékrend
expanziója az angol nyelven keresztül.
Természetesen a németek sem lelkesedné-
nek, hiszen a német nyelvet beszélik a leg-

többen anyanyelv-
ként, és ráadásul 
Németország az EU
köl t ségvetésének
legnagyobb befizetõ-
je. (Ousager, 2000)
Tételezzük fel, hogy
mindhárom nyelv
egyedüli hivatalos és
munkanyelvvé vál-
hatna, mit szólna eh-
hez Spanyolország,
vagy éppen Olaszor-
szág, nem beszélve a
szintén magas lélek-
számú Lengyelor-
szágról, hiszen ilyen
alapon õk is joggal

követelhetnék nemzeti nyelvük hivatalos
EU-nyelv státuszát. Megoldásként egyes
szakértõk egy semleges közös nyelv beve-
zetését javasolták, például az eszperantót
vagy a latint (Szabari, 1998. 134.), de ez a
javaslat nem keltett jelentõs visszhangot.
Mások optimistán látják a jövõt: az elõre
látható problémák ellenére a kulturális és
nyelvi sokszínûség és a nyelvek egyenlõ
státusza hosszú távon fenntartható. Megint
mások a bábeli torony összeomlását jósol-
ják. Nincs más hátra, mint megtapasztalni
a jövõt, amely már el is kezdõdött.

Irodalom

1. rendelet az Európai Gazdasági Közösség által
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A történet vége
– avagy paradigmaváltás az ezredforduló tömegfilmjében

A
z 1990-es évek tömegfilmjében
fontos változás ment végbe: az erõ-
szakos jelenetekben kimerülõ

akciómozit a mûvészfilmes narrációból
táplálkozó, új típusú történetmesélés vál-
totta fel. Alternatív világok jelennek meg a
filmekben, amelyek között nem egyszerû a
közlekedés a diákok – de sokszor a tanárok
számára sem. Az alábbiakban igyekszem
rendszerbe foglalni az idetartozó mûveket,
kiegészítve azokkal a mûfajokkal, amelyek

szintén eltávolodtak a valószerûségtõl,
messze, egy távoli galaxisba… 

A határ

Minden a ’90-es évek elején kezdõdött:
két produkció megváltoztatta a tömegfilm-
rõl szóló közbeszédet és az elitista elemzé-
sek hangvételét. 

A ,Született gyilkosok’ (1994) mintegy
a  végpontot jelentette a brutalitásra építõ



akciófilm (nehezen körülírható, éppen
ezért gyûjtõfogalomként használt) mûfajá-
ban. Ezt megelõzõen, a ’60-as évek máso-
dik felének westernjeitõl kezdve (Leone-
trilógia, ,Vad banda’) a film dramaturgiai
feszültségéhez már nem volt elegendõ az
izgalommal, szerelemmel teli történet, a
szimpla lövöldözés. Hangsúlyossá vált az
akció kibontása, a vérbõ gyilok, az egyre
növekvõ hullahegy látványa. Ismét feltûnt
az alvilággal saját szabályai szerint leszá-
moló rendõr karaktere (,Piszkos Harry’,
1971). Megismerhettük a polgárt, aki saját
kezével állt bosszút szerettei haláláért,
majd önkéntes igazságosztóként vívta ki a
közvélemény elismerését (,Bosszúvágy’,
1974). Virágkorát élte a horror is: a ’70-es
években miden almûfaja (sátán- és zombi-
filmek, tini- és kisvárosi horror) óriási si-
kert aratott. A keletrõl importált karate-
filmek (Bruce Lee segítségével) egy telje-
sen új mozgáskultúra koreográfiájával
ámították el a nézõket. A kaland- és sci-fi
filmek mindezt egzotikus világban, forra-
dalmian új technikával produkálták. Fel-
frissült a gengszter- és a háborús film (töb-
bek között Coppola és Oliver Stone jóvol-
tából), megerõsítve a hivatásos gyilkos po-
zícióját. Tucatszám készültek ezt követõen
is az erõszakfilmek: a híresebbeket a ’80-as
évektõl Arnold Schwarzenegger és
Sylvester Stallone jegyezte, míg a B kate-
góriában Chuk Norristól Lorenzo Lamasig
sok „ütõs” figura tûnt fel. E korszak pro-
dukcióinak közös eleme a drasztikus halál
mint a kiábrándult, a társadalmi jogrendtõl
elfordult, szorongó néplélek kivetülése. A
,Született gyilkosok’ zárta le ezt a folyama-
tot, hiszen olyan mennyiségben (és minõ-
ségben) osztotta az irracionális motiváció-
jú halált, hogy a késõbbiekben is felülmúl-
hatatlannak bizonyult. Hiába jelentek meg
a mozikban rövid idõn belül kitûnõ iparos-
munkák (például: ,A szikla’, ,Fegyencjá-
rat’), ezek már hatástalanok maradtak.

A határvonalat meghúzó másik produk-
ció, az ,Elemi ösztön’ (1992) már új irány-
zatot képviselt: az erotikus thriller mûfaját,
és sokak megbotránkoztatására (vagy örö-
mére) meztelen színészeket vitt a vászonra.
Számunkra azonban a film más szempont-

ból is érdekes. Visszatartott információival,
sejtelmes dialógusaival, nyitott befejezésé-
vel több olvasatúvá tette a mesét. Hihetet-
len energiával rúgta szét a klasszikus, holly-
woodi narráció minden szabályát. David
Bordwell ,Elbeszélés a játékfilmben’ címû
könyve szerint (Magyar Filmintézet, 1996)
az amerikai tömegfilm (amely mintát jelent
szerte a világon) hagyományos elbeszélés-
módját a következõk jellemzik: hõsközpon-
tú cselekmény, tiszta kauzalitás és követhe-
tõ idõrend; happy end, amely elvarrja a ma-
gánéleti és a közéleti szálat egyaránt. A né-
zõnek mindenrõl biztos tudása van, semmit
nem érthet félre. A készítõk célja az, hogy a
mû értelmezési tartományát minél kisebbre
szûkítsék, megkönnyítve ezzel a történet
nyomon követését és feldolgozását. Ezzel
szemben az ,Elemi ösztön’ új tételt fogal-
mazott meg: a nézõ nem ostoba, a vetítõter-
men kívül is képes a filmen gondolkodni.
Nem kell mindent a szájába rágni; nem baj,
ha napokig, hetekig tovább él benne a meg-
fejtésre váró történet feszültsége.

A változások összegzését és az új kor-
szak nyitányát a ,Ponyvaregény’ (1994) je-
lentette, amelyben a fent említett két szál
összefonódott. E film tovább bontotta a
hagyományos narrációt, ezúttal az idõrend
szétszedésével, illetve a véletlenek beépí-
tésével; ugyanakkor parodizálta a profi
bérgyilkosokra épített akciómozit. Meg-
maradt a bûn univerzumában, de iróniájá-
val nevetségessé tette hõseit és hõsei ag-
resszivitását. Tarantino következõ filmjei
ugyanebben a gondolatkörben mozognak:
vértõl tocsogó mûfajparódiák.

A szervezõdni látszó, új típusú tömeg-
filmes elbeszélés kapcsán feltétlenül meg
kell említenünk a ,Közönséges bûnözõk’-
et is. Míg Joe Eszterhas forgatókönyve a
többértelmûséget, Tarantino pedig az idõ-
síkok összekuszálását hozta be a mûfajba,
addig ez a film az utolsó jelenetében kul-
csot ad egy nem létezõ mese kirakásához.
A nézõ egy kis agymunka után ismét kö-
vethetõ történetet kapott, amivel csak az a
gond, hogy a film világához képest is fik-
tív. Mese a mesében. Már látható, mi lesz
az ezredfordulón a tömegfilm meghatáro-
zó problematikája: a történetek befejezése.
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Mi az a mátrix?

A Wachowski-fivérek filmjével
(,Mátrix’, 1999) látványosan nem tudott
mit kezdeni az elit kultúra felõl érkezõ kri-
tikus. Annál inkább hatása alá került az
egyszeri nézõ, aki napok múlva is kóvály-
gó fejjel csak arra gondolt a vasárnapi
ebéd közben: „Nincs kanál!” Nem csupán
a szemkápráztató technikában és az akció-
jelenetekben rejlett a film mágikus ereje.
Elõször kétkedtek a filmhõsök a sztoriban
(a közönség pedig a hétköznapokban) ta-
pasztalt valóság létezésében. A film arra
döbbentett rá, hogy érzékeink becsapásá-
val életünket akár egy manipulált világban
is élhetjük. A ,Mátrix’-ban megfordul az
emberek és gépek kapcsolatának elõjele.
Immár a Mesterséges Intelligencia (MI)
uralkodik a Földön, amely az embert csak
energiaforrásként használja. Lázadását az-
zal elõzi meg, hogy egy kreált valóság im-
pulzusaival, „vetített képpel” köti le agy-
mûködését. 

Természetesen nemcsak a ,Mátrix’ fo-
galmazta meg a film nyelvén az ezredfor-
duló filozófiájának eme nagy kérdését. ,A
kocka’, az ,eXistenZ’, ,A tizenharmadik
szint’ (1998–99) szintén a párhuzamosan
mûködõ valóságok között mozgatták hitet-
lenkedõ szereplõiket. A klasszikus idõuta-
zós filmektõl (például: ,Vissza a jövõbe’,
1984) ezek a mûvek abban térnek el jelen-
tõsen, hogy nincs meg a biztos kiindulási
pont, a kitüntetett jelen. Miközben a hõsök
tudják, hogy ember által teremtetett tér-
idõsíkok között bolyonganak, nem tudják,
hova kellene visszatérniük. Nincs kapasz-
kodó, a valós élet illúziója szertefoszlott,
de nem kaptak helyette semmi más. A pec-
hesebbek ráadásul az eltérõ világokban
megtöbbszörözve élnek – az ego szétesett.
Ennek megfelelõen nincs felszabadító be-
fejezés, a történet nem zárul le, elmarad a
boldogító végjáték.

Nyilván nem véletlen, hogy ezek a fil-
mek egyszerre jelentek meg a mozikban.
A készítõk megérezték az ezredvég halan-
dójának bizonytalanságát. Most nem a tár-
sadalmi rend mûködése, hanem az egyén
léte kérdéses. Ha tájékozódni szeretnénk a

körülöttünk mûködõ világban, ezt vagy túl
kevés, vagy túl sok egymásnak ellentmon-
dó forrásból tehetjük csak meg. „…a poli-
tika rájött, hogy az információ visszatartá-
sánál és a dolgok eltitkolásánál hatásosabb
eszköz a dezinformációs áradat…” (Feke-
te Ibolya, Filmvilág, 2004. 4.) Vegyük bár-
melyik közéleti, politikai vagy bulvárese-
ményt, biztosak lehetünk benne, hogy a
különbözõ médiumok és az érintettek elté-
rõ módon mesélik el õket. Egyenrangú,
párhuzamos történeteket kapunk. Ráadá-
sul az idõ elõrehaladtával újabb fordulatok
következnek, amelyek a teljes káosz felé
veszik az irányt. A híreket követõknek
olyan érzésük van, hogy az objektív igaz-
ságot sohasem fogják megtudni, mert a
szálakat valakik a háttérbõl mozgatják.
Kuroszava ,A vihar kapujában’ címû film-
je legalább bebizonyította, hogy kizárólag
szubjektív, elfogult igazság létezik; ez az
emberek döntésének fõ motivációja. De
mára ez is felszívódott, a dolgok rajtunk
kívül dõlnek el. Nos, ezért kulcsdarab az
,Összeesküvés-elmélet’, amely bebizonyí-
totta, hogy a paranoia nem betegség, ha-
nem a mai ember egészséges szkepticiz-
musa. Mindez a posztmodern kultúra
„minden összefügg mindennel” alaptételé-
nek cinikus, démoni magyarázatokat kere-
sõ kiforgatása.

Változatok nem létezõ történetekre

Ezzel elérkeztünk a közhangulatra érzé-
kenyen reagáló ezredfordulós tömegfilm
legfontosabb jellemzõjéhez: az akció fo-
kozása helyett a hangsúly az extrém törté-
netmesélésre kerül! Félredobva a lineáris,
klasszikus narrációt, a populáris film szá-
mos megoldást átemel a mûvészfilmes el-
beszélésbõl (vö. Bordwell elbeszélés-el-
méletével). A sztori nem az aktív, hanem a
sodródó hõs köré szervezõdik. Már nem az
ok-okozatiság és az idõrend tartja össze az
eseményeket, hanem a véletlen. Megnõ a
jelenetek közötti távolság, sok a kihagyás,
a visszatartott információ, a nyitott cselek-
ményszál, a mû befejezetlen, gyakran el-
sikkad a motiváció. Az értelmezési tarto-
mány kibõvül, a megértés nagyban függ a
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nézõi asszociációktól. Többértelmû olva-
satot vagy minimum bújtatott alternatívá-
kat kapunk. Mindezt a ’40-es évek film
noir-ja, a ’60-as évek európai modern
filmje és a független amerikaiak már felfe-
dezték, tehát az eszközöket nagyon keres-
ni sem kellett. 

A cél ugyanaz: a nézõ félrevezetése, ál-
történetek mesélése, a fikciós világ lelep-
lezése – röviden az elbeszélés bizonytalan-
ságának fenntartása. A filmek, persze, ezt
változó szinten, eltérõ bátorsággal valósít-
ják meg. Nézzünk néhány példát és meg-
oldási stratégiát!

Illõ egy programadó nagy sikerrel, a
,Hatodik érzék’-kel kezdenünk, mert a
film egyszerre két trükköt is bevet. Csak a
legvégén közöl egy olyan információt,
amellyel arra kényszeríti a nézõt, hogy fe-
lülírja az egyértelmûnek tûnõ fabulát. Ki-
derül, hogy amit addig nézett, meg sem
történt, viszont az új sztorit csak a villany
felkapcsolása után, emlékezetbõl rakhatja
össze. Ennek a mintának egyszerûsített
változata a többi Shyamalan-film
(,Sebezhetetlen’, ,Jelek’). Csúcsdarabnak
számít viszont a ,Kémjátszma’, amely
olyan jól elrejtette a kulcsinformációt az
utolsó mondatokban, hogy a nézõk többsé-
gének fel sem tûnt: bizony megvezették.
Ha lecsupaszítjuk ennek megfelelõen a
sztorit, kiderül, semmi sem az, aminek lát-
szik. S ezt el is várjuk egy kémfilmtõl! 

A ,Hatodik érzék’ másik nagy csele,
hogy az alternatív valóságot a túlvilág je-
lenti, így a párhuzamos síkokat az élõk és
holtak birodalma képviseli. Ezt az eszközt
alkalmazza horrorisztikus módon a
,Másvilág’ és ,A 13. szellem’ is.

A történet sokszorozódása lehet egy tu-
dat játéka is, ahogyan azt az ,Egy csodála-
tos elmé’-ben láthattuk. Hasonlóan mûkö-
dött a ,Harcosok klubja’ és az ,Identity’.
Mindegyikben az nyújt izgalmat a nézõ
számára (utólag), hogy vajon mikor vette
észre a fõhõs tudathasadását. Mikortól
gyanús az, hogy két vagy több szereplõ
ugyanannak az elmének a lakója. Itt is el-
lenõriznünk kell magunkban az újraírt tör-
ténet logikai helyességét, hiszen egyetlen
többlet-információval máris új dimenziót

kaphatunk. Ezt használja fel a ,Külön-
vélemény’, melynek hõsei ráadásul szaba-
don mozoghatnak az idõben. Képesek be-
avatkozni a bûncselekmények megtörténte
elõtt, a jövõbelátók jelzései alapján. De
megbízhatók-e a médiumok? Mi van, ha
õk sem értenek egymással egyet?

A hibernált tudat szórakoztatása is meg-
oldható. A ,Vanília égbolt’ hõsei, jegelt ál-
lapotukban, az általuk kiválasztott pozitív
élettörténetüket élik meg – persze csak fej-
ben. Természetesen errõl mi sem az elsõ
percekben értesülünk.

Párhuzamos lehetõséget nyit a
földönkívüliek bevonása a ,K-Pax’-ben.
Hõsérõl az utolsó pillanatban sem tudjuk
eldönteni, vajon skizofrén-e, vagy egy tá-
voli bolygó lakója. Nyitott, kétértelmû be-
fejezés, melyet a nézõ mindenáron szeret-
ne feloldani. Bizonyítékokat keres az
egyik változat mellett – de szerencsére
ugyanennyi érvet talál a cáfolatára is.

Találkozunk ennél egyszerûbb megol-
dásokkal is. ,A nõ kétszer’ tulajdonképpen
kísérlet arra, mi történhet velünk, ha éle-
tünk egy jelentéktelennek tûnõ epizódja
másként alakul. Egymás mellett fut a két
változat, hasonlóság csak a befejezésben
van közöttük. Vagyis a nekünk rendelt cé-
lokhoz több úton is eljuthatunk. Ezt fokoz-
za a végletekig ,A lé meg a Lola’ (igaz,
Németországból), amelyben egy meg nem
történt esetet látunk három verzióban. Mi-
vel ezek a filmek demonstráltan játszadoz-
nak a variánsokkal, egyúttal le is leplezik
magukat. A nézõ tudomására hozzák: „Kí-
sérlet vagyunk; azt vizsgáljuk, mi lenne,
ha…” Olyannak tûnik az egész, mintha
egy erõsen hiányos puzzle-t alkotnának a
történetelemek, amelyek több módon is
összeilleszthetõk. A film talán nem is so-
rolja fel valamennyit, így magunk is gyárt-
hatunk néhányat. 

A megkettõzõdés mûködik az egyén
szintjén is, a magabiztos akcióhõsök mel-
lett így teret kaphatnak az identitásukkal
küszködõ hétköznapi emberek is. Egyszer-
re szeretnének igazodni környezetük elvá-
rásaihoz, és beteljesíteni saját, jól leplezett
életcéljaikat. Persze az elõbbi mindig erõ-
sebb, így törvényszerû a szorongás. Ezt
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példázza az ,Amerikai szépség’ összes sze-
replõje. Csak a Kevin Spacey alakította fõ-
hõs lép ki az ördögi körbõl, rúgja fel a
„mindenki hazudik mindenkinek” alapsza-
bályt. Megbontja a bomlottságában ki-
egyensúlyozott kispolgári élet harmóniá-
ját. Nem csoda, hogy valamennyien a
vesztét akarják. Büntetlenül nem kerülhet
a felszínre a rejtõzködõ én az ,Egy sorozat-
gyilkos nyará’-ban sem.

Mindezeken kívül még számos módszer
létezik az alternatív dimenzió beépítésére
vagy a történet felszámolására. A ,Femme
Fatale’-ban kiderül, hogy az akció nagy
részét a hõsünk csak álmodta, a ,Frekqen-
cy’-ben és a ,Donnie Darkó’-ban egy ter-
mészeti jelenség kapcsolja össze a párhu-
zamos idõsíkokat, a ,Truman Show’-ban
mindenki azon szó-
rakozik, hogy van
egy balek, aki terem-
tett világát igaznak
hiszi, az ,Ideglelés’
azt hiteti el magáról,
hogy doku, miköz-
ben fikció, a ,Sejt’ a
testen belülre helyezi
a cselekményvilágot.
S a példatár tetszõle-
gesen bõvíthetõ.

Mi van a
többiekkel?

A hagyományos akciómoziban a brutális
halál már kevés. Új típusú hõsökre van
szükség az acélos izmú, sebezhetetlen
Rambó helyett. Legyen ez a megmentõ sé-
rülékeny, kitagadott, mint Bruce Willis a
,Die Hard’-sorozatban, vagy nagy dumás,
poénszóró, mint Mel Gibson a ,Halálos
fegyver’ darabjaiban. Ez utóbbi elõképe
Eddie Murphy, akinek a nyomában jár az-
óta több afro-amerikai színész. De nagy si-
kere van akciósztárként a kispolgári, hét-
köznapi külsõvel megáldott negyvenesek-
nek, Kevin Spaceynek és Tom Hanksnek is.

A számítógépes animáció további távla-
tokat nyitott az akciók minõségében. Pa-
naszkodnak is a színészek, hiszen legin-
kább egy zöld háttér elõtt, partnerek és

díszletek nélkül forgatják ezeket a filme-
ket. Ami számukra rettentõen unalmas, az
a nézõt lenyûgözi. Azért nem árt, ha a ko-
reográfia – akár extrém módon – igényes
(lásd: John Woo mûveit és a Bond-filme-
ket). Mostanában úgy tûnik, a száguldás-
ban látnak fantáziát az ügyeletes stúdióve-
zetõk. Egymás után, hihetetlen gyorsaság-
gal jönnek az autós, motoros filmek, ame-
lyekben a téma változhat (lopás, verseny,
nyomozás, leszámolás), de a sebességfo-
kozat nem – ahogy ezt már az agyunkba
véste a ,Féktelenül’.

A nagy mûfajok közül a horrornak volt
néhány jó éve a ’90-es évek második felé-
ben. A ,Sikoly’ elindította a tinihorror má-
sodik hullámát, egyben kapocsként szol-
gált a ’70-es évek nagy filmjeihez. Szerep-

lõi végig tesztelték
egymást az elõzõ
korszak produkciói-
ból, saját túlélési
esélyeiket pedig a
korábbi filmekbõl
felidézett szabályok
alapján próbálták
megítélni. Így a szo-
rongató feszültség
mellett az irónia
hangulata járta át a
történetet. Ezt sike-
rült tovább fokozni a
,Sikoly 2’ nyitó jele-
netsorában, amely a

tömegfilmben eddig ismeretlen önreflexi-
vitást közvetítette, méghozzá mindjárt óri-
ási dózisban. (Megpróbálom érthetõen el-
mesélni: hõsnõnk, a ,Sikoly’ túlélõje
könyvben írta meg a sorozatgyilkosságot.
Ebbõl filmet készítettek, és mi épp a pre-
mieren csöppenünk bele a film fikciós vi-
lágába: itt kezdõdik a ,Sikoly 2’. A filmbé-
li mozi vásznán azt a nyitó képsort látjuk,
amivel a ,Sikoly’ (is) kezdõdött. Vagyis
Drew Barrymore tíz perces jelenetének a
filmben újraforgatott változatát!)

Az eddig a szerzõi filmnek fenntartott
önreflexivitást is benyelte tehát a populáris
mozi: az idézõjel nemcsak epizodikus ele-
me, hanem legfõbb szervezõ elve lett több
produkciónak. A ,15 perc hírnév’ gengsz-
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Mivel ezek a filmek demonstrál-
tan játszadoznak a variánsok-
kal, egyúttal le is leplezik magu-
kat. A néző tudomására hozzák:
“Kísérlet vagyunk; azt vizsgáljuk,
mi lenne, ha…” Olyannak tűnik
az egész, mintha egy erősen hiá-
nyos puzzle-t alkotnának a törté-
netelemek, amelyek több módon
is összeilleszthetők. A film talán
nem is sorolja fel valamennyit,

így magunk is gyárthatunk 
néhányat. 



tertörténetnek indul, de az orosz maffiózót
a pénznél sokkal jobban érdekli saját ka-
merája és az események rögzítése. Rende-
zõ szeretne lenni, ha már úgyis Ameriká-
ban van. A felvétel kedvéért mielõtt végleg
elhunyna, eljátssza saját halálát. A ,Végsõ
vágás’-ban Jude Law önmagát alakítja,
miközben filmet készít, így keveredik a
valóság a fikcióval (lásd még: ,John
Malkovich menet’). Egyszerre szórako-
zunk a filmen – meg ugyanannak a film-
nek a karikatúráján. Ebbe a vonulatba tar-
toznak a Coen-testvérek rendkívüli preci-
zitással elkészített mûfajparódiái; így mû-
ködik a ,Kill Bill’, de ez tartja életben a
Bond-sorozatot is. 

A valószerûségtõl való menekülés leg-
ékesebb bizonyítéka, hogy trilógiákban
gyártják az elvont, teremtett univerzu-
mokban játszódó meséket. Feléledt a
,Csillagok háborúja’, megelevenedett
,Harry Potter’, ,A gyûrûk ura’, a ,Jurassic
Park’ és a ,Mátrix’ világa, de sorra filme-
sítik meg a nagysikerû képregényeket is a
Batmantõl a Pókemberig. Közös bennük,
hogy a végtelenségig hömpölyöghet a tör-
ténet, hiszen saját földrajzuk, idõszámítá-
suk, lényeik vannak. Nem állnak távol a
gyerekmeséktõl, csakhogy ezeket a mozi
törzsközönsé-gét alkotó tizenéveseknek
és az idõsebbeknek készítik. (A családi
mozinak továbbra is ott van Walt Disney.)
Mi sem jobb bizonyíték erre, mint ,A gyû-
rûk ura’ hármas Oscar-sikere, arról nem is
szólva, hogy ,A Karib-tenger kalózai’ is
kapott jelölést. Infantilizálódás vagy me-
nekülés? Szerintem ez utóbbi, mert a
helyzet az ’50-es évekre emlékeztet, ami-
kor a valóság, a korhangulat ismerete hiá-
nyában a stúdiók a Római Birodalom tör-
téneteit idézték meg. Most is érzõdik a ta-
nácstalanság. Ha sorra jelennek meg a ko-
rábbi kultfilmek rendezõi változatai, az
nemcsak az alkotók pénzhiányára utalhat.

De egymás után készültek az óriási költ-
ségvetésû és sikerû mûfajfilmek is (,Tita-
nic’, ,Godzilla’, ,Gladiátor’, ,Resident
Evil’, ,Penge’), amelyeknek igazából
nincs folytatása. Egyik sem formálta át a
tömegfilmek arculatát. 

A botladozó mûfajok mellett kivételt je-
lentenek az esküvõkre, rigolyás apósra, il-
letve saját szexualitásukat felfedezõ tizen-
évesekre építõ vígjátékok, valamint a há-
borús filmek. Ez utóbbiban már változott a
helyszín: Vietnam és Európa helyett Afri-
kában harcolnak a tengerészgyalogosok.
Nem kell sokat várnunk a szeptember 11-e
traumáját feldolgozó filmekre sem.

A ’90-es évek közepén tehát jelentõs for-
dulatot vett az amerikai tömegfilm: az ez-
redvég emberének alapélményét, az õt kö-
rülvevõ valóság megismerhetõségébe ve-
tett hitének elpárolgását jeleníti meg, még-
hozzá igen különbözõ módon. Új és meg-
határozó elem a filmek megváltozott elbe-
szélõ szerkezete. A linearitást és az egyér-
telmûséget párhuzamos dimenziók, alter-
natív vagy éppen nem létezõ történetek
váltják fel. A narráció maximális figyel-
met, gazdag asszociációs tevékenységet
vár el a nézõtõl, sokszor nehezen megold-
ható, többértelmû rejtvények megfejtésére
hívja. Más filmek a fikciós világtól való el-
távolodás érdekében az önirónia vagy ép-
pen a paródia eszközével élnek, de bátran
használják a korábban csak a modern szer-
zõi filmben élõ önreflexivitást is. Fontos
momentum még az elvont univerzumok
térnyerése. Ezek a filmek nem csupán új
vagy több téridõ-dimenziót teremtenek, ha-
nem kiragadják a nézõt a hétköznapjaiból,
hogy elrepítsék egy másik világba.

H. Papp Zsolt
középiskolai tanár, szaktanácsadó, 

Bocskai István Gimnázium,
Hajdúböszörmény
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A
ndré Bazin ,A filmnyelv fejlõdése’
címû tanulmányában Orson Welles
1941-es ,Aranypolgár’-ának tulaj-

donítja a mozgóképi kifejezés fejlõdésé-
nek legmélyrehatóbb fordulatát. „A metri-
kus montázs csalt a tér és az idõ fogalmá-
val, Welles azonban nem akar megtévesz-
teni bennünket, ellenkezõleg, a francia
»imparfait«-hoz vagy az angol »fewquanti-
tiv«-hoz hasonló »kondenzált« idõt hasz-
nál. (…) Az ,Aranypolgár’ azonban nem el-
szigetelt alkotás, egy általánosabb összkép-
be, a film geológiájának nagyszabású átré-
tegzõdésébe illeszkedik bele, mely egy kis-
sé mindenütt valamiképp a film nyelvének
említett forradalmát erõsíti meg.” (1) 

Nem véletlen, hogy Bazin nagy jelentõ-
ségû és sokat idézett írásában épp az idõ-
szervezéssel kapcsolatos változásokra he-
lyezi a hangsúlyt. Szerinte az ,Aranypolgár’
elõtti filmmûvészet fõ idõszervezõ eszköze
– Griffithtõl Eisensteinig és tovább – a
montázs volt, utánuk pedig a mélységi
kompozícióké, mozgásoké, belsõ vágásoké
lett a fõszerep. És ez az olasz neorealizmus-
ra éppúgy igaz, mint az éppen a Cahiers du
cinema esztétikája nyomán ébredõ francia
új hullámra. „…Luchino Visconti pedig
(…) a Vihar elõttben világosan fogalmazta
meg mûvészetének alapelveit: ez a film
csaknem teljes egészében olyan folyamatos
képsorozatokból áll, amelyeken az ese-
mény teljességének megõrzését a képmezõ
mélysége és a végtelenbe nyitott panorá-
mák sorozata biztosítja.” (2)

Hogy mi köze mindehhez a ,Werck-
meister-harmóniák’-nak? Talán nagyon is
sok, talán csak annyi, hogy Tarr filmjére
tökéletesen ráillik a fenti fél mondat. A 33
jelenet mindegyike szigorúan egyetlen be-
állításban készült, meghatározó eszköz a
mélységbeli kompozíció, csakúgy, mint a
végtelenbe nyitott totálok. Ahogyan a kora
reneszánsz festõinek legfontosabb megol-
dandó problémája a tér illúziójának minél
tökéletesebb megteremtése volt, a filmmû-
vészet 20. század derekán lezajlott „rene-
szánsza” ugyanígy fordult az idõ felé.

Tarr korábbi mûveinek idõkezelése

Annak, hogy elõdeihez és példaképeihez
hasonlóan Tarr is központi szerepet tulaj-
donít alkotásaiban az idõnek, számos bizo-
nyítékát találjuk mûveinek elemzéseiben,
interjúiban  és munkásságához kapcsolódó
legkülönbözõbb megnyilvánulásaiban.
Mindez jól érzékelhetõ Kovács András Bá-
lint esszéjében (,Tarr szerint a világ’):
„Hosszú beszélgetéseket folytattunk a mo-
dern filmmûvészet kimúlásáról és folytat-
hatóságáról. Beszélgetéseink rendre visz-
szatértek a tarkovszkiji és a fassbinderi ka-
merakezelés, a fahrt-használat és a hosszú
beállítások összehasonlítására, és arra a
kérdésre, vajon van-e még nem kipróbált
módja az idõvel való játéknak. Ez nem üres
tanácstalanság volt, hanem egy nagyon is
konkrét probléma megoldása utáni kutatás.
Hogyan lehet egy mesterségesen létreho-
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Záróra
A ,Werckmeister harmóniák’ és a filmidõ

Tarr Béla műve kétséget kizáróan a magyar filmtermés
közelmúltjának kiemelkedő alkotása, bár – a Magyar Narancsban

lefolytatott emlékezetes vita óta tudjuk – némelyek szerint kissé korán,
s talán nem is egészen alapos és objektív kritikák alapján emelték

remekművé. A kanonizálást, persze, sokkal kényelmesebb az utókorra
bízni, miután már látható, hogy az adott mű miféle hatás(oka)t

gyakorol a nézőkre, kik és milyen összefüggésben hivatkoznak rá,
akár az alkotók, akár az 

elemzők köréből.



zott pszeudo-világban megteremteni a va-
lóságosság érzését. Az világos volt a szá-
mára, hogy ebben a folyamatos képkompo-
nálásnak és az idõnek központi szerepe
kell, hogy legyen. De vajon milyen az a
gépmozgás és milyen az az idõ, amelyik
úgy változtatja képet egyetemessé, hogy
közben a világ mégis nagyon konkrét ma-
radjon. Másképp fogalmazva: lehet-e a
tarkovszkiji idõkezelést egy nem artiszti-
kusan megformált és nem természeti világ-
ban is használni?” (3)

E szándék és problematika már a korai
Tarr-mûvekben is jelen van – vizsgafilm-
jérõl, az 1983-as Machbeth tévé-változat-
ról jegyzi meg Marx József ,A játékfilm
dramaturgiája’ címû mûvében, hogy egy 5
és egy 67 (!) perces beállításból áll: 
„…hogy a felvétel valódi idejének és a mû
játszási idejének egybeesése megszüntesse
ezt a mozaiktechnikát. A nézõ azonban
nem vette észre a bravúrt, mivel a képet
meghatározó árnyékok és fények a topog-
ráfiailag alaposan kiteregetett drámát
montázsként tagolták.” (4)

A két idézetben feltétlenül észre kell
vennünk „az idõvel való játék” és a „nem
vette észre a bravúrt” kifejezéseket, ame-
lyek éppenséggel arra is utalhatnak, hogy
itt valamiféle trükkrõl van szó, ha úgy tet-
szik: átverésrõl. Nyilván nem így van,
azonban nem kétséges, hogy ez a kérdés
közrejátszott a ,Sátántangó’ elkészítésé-
ben, vagyis a rendezõnek ki kellett próbál-
nia, hogyan mûködik a valódi idõ a film-
vásznon. Kovács András Bálint idézett
mûvében az idõélmény kiüresítését jelöli
meg mint legfontosabb célt. Lassúság, mo-
notónia, körforgás, változatlanság. Ezek-
kel a fogalmakkal írható le a ,Sátántangó’
hét és fél órája.

Ugyanakkor a ,Sátántangó’ egyszeri és
megismételhetetlen gesztus volt; kísérlet,
amely határozott választ adott arra, med-
dig lehet és érdemes egy mûvészi megol-
dásban elmenni. Sem Tarr, sem más nem
próbálkozhat többé hasonló hosszúságú
filmekkel. E felismerések nyomai egyér-
telmûen láthatók a ,Werckmeister harmó-
niák’ kamera- és idõkezelésében, a film
szerkezetében.

Három idõkategória

Az idõkategória éppúgy önkényes foga-
lomnak, elhatárolásnak tûnik, mint a hár-
mas tagolás, jelen keretek között mégis ez
látszik a legalkalmasabbnak érvelésünk
kifejtésére. Mindháromról határozott és
bõséges mondandója van az alkotónak,
technikai, stiláris, politikai-történelmi és
filozófiai-metafizikai szinten egyaránt, s
ezek jól elkülöníthetõk – talán szándékol-
tan is – a filmben.

Konkrét idõ – filmidõ 
Kockázat nélkül kijelenthetõ, és ezt je-

lenetrõl jelenetre be is lehet bizonyítani,
hogy az az alkotói szándék, amely a rende-
zõ korábbi mûveiben is megnyilvánult –
hogy tudniillik a film játékideje és a konk-
rét, a képen látható történés ideje egybe-
vágjon –, a ,Werckmeister harmóniák’-ban
is jelen van. 

Mindennek egyik kétségkívül látványos
jele, hogy a 33 jelenet mindegyike egyet-
len beállításban készült. Az elsõ a leghosz-
szabb, 9 perc 34 másodperc, többségük
idõtartama átlagosan 3–5 perc, és nincs
egy sem, amely egy percnél rövidebb vol-
na. Ha a szerzõ szándéka a folyamatos
tér/idõképzet fenntartása – márpedig ebbõl
indultunk ki –, akkor a film döntõ részeit
akár egy jelenetként is értelmezhetjük. Az
elsõ és a második jelenet kapcsolatában
például illeszkedõnek érezzük a képvál-
tást. Valuska Hagelmayer úr felszólítására
– „Kifelé! Szeszkazánok!” – kilép az aj-
tón, a kocsmáros pedig még hosszan és
megvetõen jártatja szemét azokon, akikbõl
él. A vágás után Valuskát látjuk, amint az
utcán megy, s bár az ajtón nem láttuk ki-
lépni, a kocsmáros arcán idõzõ premier
plán ideje épp elég ahhoz, hogy néhány
méterre eltávolodjon. Ezzel a módszerrel
többször él a rendezõ: Valuska távozása
után kitartott, esetenként költõi pillanatok
következnek, afféle negyedik, szerzõi né-
zõpontba váltva át a leíróból. Ilyen példá-
ul a 16. (konyhai) jelenet végén a konyha-
lány és a portás csókolózása, amely a ma-
ga nemében brutálisabb, mint a kórházi
tombolás. 
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Mindez persze inkább sejtés, hiszen az
összes hasonló képváltás értelmezhetõ
akár elliptikus vágásként is, ám „még ez
is” azt sugallja: a szerzõ elsõdleges szán-
déka, ha nem is vegytisztán, de a folyama-
tosság képzetének fenntartása. (Azért nem
vegytisztán, mivel a mai komputertechni-
ka és steadycam korában egyszerû lett vol-
na követni Valuskát ki az ajtón és tovább.)
A könnyebb kezelhetõség és az egyszerû-
ség (no meg a számmisztika) érdekében
tekintsük tehát önálló jeleneteknek a két
vágás közötti képsorokat. 

A jelenetek – nyilván a monotónia érze-
tét erõsítendõ – meglehetõsen mechanikus
rendben követik egymást. Belsõvel, ráadá-
sul egy szuperközelivel indít. A Memphis
feliratú kályhahajtóból (talán utalás egy
Jarmusch-filmre?) tárul fel a nézõ elõtt a
már megszokottnak tekinthetõ Tarr-
helyszín: a világvégi kurtakocsma, a Zóna.
Aztán az utca következik, Valuska „vonu-
lása”, majd belsõ, Eszter úrnál, majd ismét
az utca. Ez a monotónia csak a 10. jelenet-
nél törik meg, ahol két külsõ, a fõtér és az
utca követi egymást, aztán a 18-nál (szin-
tén fõtér) és a film utolsó részében, a 28–
33. jeleneteknél, összesen egy belsõ jele-
net van, Valuska kórházi szobája.

Ismét fel kell tennünk az ellipszis-kér-
dést, mivel az esetek többségében a jelene-
teket nem a klasszikus értelemben vett il-
leszkedõ vágás választja el egymástól. Le-
hetséges, hogy itt van a kutya lényege el-
temetve, és Tarr egyszerûen kihagy bizo-
nyos idõszakaszokat a fõszereplõ idejébõl,
és így állítja elõ azt az élményt, hogy
Valuska János postás legkevesebb negy-
vennyolc órányi életét folyamatosan, egy
perc kihagyása nélkül látjuk két óra hu-
szonöt percben? 

Ez korántsem ilyen egyszerû. Minde-
nekelõtt azért, mert Valuska életét az egy-
ügyûekre jellemzõ szigorú rend keretezi, a
munkája, szolgálatai Eszter Györgynél
percre kiszabott tempóban peregnek. Vol-
taképpen ez adja meg a film ritmusát, az-
zal együtt, hogy épp ebbõl zökkenti ki a
bálna érkezése és Tünde néni megjelenése.
Más szóval a film cselekményvilága kizár-
ja, hogy az eseménysorba beilleszthetõ

volna olyasmi, amit a filmben nem látunk,
mondjuk, hogy a fõszereplõ aludt volna,
vagy két jelenet között máshol töltötte vol-
na el a nyilvánvalóan hiányzó órákat. A
kisvárosi miliõ pedig többé-kevésbé azt is
meghatározza, hogy mennyi idõ alatt lehet
eljutni egyik pontból a másikba. Tehát ha
nem is látjuk végig az utcai jeleneteket,
valóságérzékünk megsúgja, hogy a kima-
radt részek egy-egy ponton nem lehettek
hosszabbak néhány percnél. A többi jele-
net esetében pedig épp a hosszú beállítá-
sok segítségével igazít el bennünket a ren-
dezõ: a történés valóságos és képi ideje
megegyezik.

Tarr azonban nem akarja elkenni a kér-
dést. A filmben több esetben hajszálpontos
idõmeghatározásokat kapunk, nyilván ép-
pen azért, hogy a idõélmény konkrétsága
megmaradjon. Az elsõ mondat Hagelmay-
er úrnak, a kocsmárosnak a „pontos idõjel-
zése”: „Tíz óra! Záróra! Fájront, urak!” A
3. jelenetben, Eszter úr lakásán pontosan
érezhetõ Valuska mozdulatain a begyako-
roltság, a tempó: itt valami ezerszer ismét-
lõdõ dolog zajlik le. Amikor a fõhõs meg-
jelenik a postán, az egyik dolgozó, akitõl
az újságokat kapja, megjegyzi: „Késtél,
János.” A posta, illetve Valuska munkakö-
re helyezhetõ el legnehezebben a film ide-
jében, és ez ellen berzenkedik némileg va-
lóságérzetünk is. Ez persze éppúgy lehet
stilizált, mint bármi más, a szándékot pe-
dig tekinthetjük olybá, hogy azért a
tarkovszkiji artisztikum pozitíve is megje-
lenjék, ne csak a leépülés, a bukás metafi-
zikus értelme. Valuska ugyanis, mint
Balassa Péter is megjegyzi a filmrõl írott
fontos tanulmányában, Hermész. Hírvivõ,
üzenethordó – azaz postás. 

De Kerényi Károlytól azt is tudjuk, hogy
Hermész eredetileg lélekvezetõ volt, kala-
uz, aki az alvilágba segítette a holtak lelke-
it. És valóban: Valuska több, mint egyszerû
hírvivõ. Nem csak passzív szemlélõje, ala-
kítója is az eseményeknek. Animátori sze-
repe rögtön az elsõ jelenetben erõteljes
hangsúlyt kap. Az, hogy egész éjjel az ut-
cán bolyong, míg más alszik, szimbolikus
jelentõségû, hangsúlyaiban túllép azon a
nagyon is gyakorlati tényen, hogy a postá-
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sok nem dolgoznak éjjel. Ezt nyilván a ren-
dezõ éppúgy tudja, mint a nézõk nagy
többsége a világon mindenütt.

Az újságkihordók általában hajnali öt
óra tájt kezdik róni „járásukat”, lévén,
hogy a vidéki városokba az éjszakai vonat-
tal érkeznek meg a lapok (3–4 óra között).
Ezeket a postákon a látott módon szortí-
rozzák, és ezek után indulhat útjára Valus-
ka is, sorstársaihoz hasonlóan. Ha ehhez
hozzávesszük, hogy a postán mindössze ti-
zenöt-húsz lapot nyomnak a kezébe,
mondjuk, este tizen-
egy órakor, teljesen
ellentmond valóság-
érzetünknek, hogy a
nyolcadik jelenetben
már a kelõ nappal
szemben bandukol.
Annál is inkább,
mert arról is értesü-
lünk a postásnõ mo-
nológjából, hogy no-
vember van, és
ilyentájt már megle-
hetõsen késõn kel fel
a nap. A 7. jelenet-
ben a szálloda recep-
ciója felett látható
óra fél hatot mutat,
kint pedig még sötét
van. A következõ je-
lenet tehát egyértel-
mûen elliptikus mó-
don kapcsolódik az
elõzõhöz, hiszen az
újságok már elfogy-
tak. Az ellentmondás a korábbiakban sem
ez volt, hanem az, hogy nem telhetett el túl
sok idõ az egyes jelenetek között.

Összegezve tehát, Valuska-Hermész
egy zárt és áttekinthetõ filmtérben és -idõ-
ben mozog, a kihagyásra való legcseké-
lyebb utalás nélkül, este tíztõl kora regge-
lig, mialatt a filmbõl eltelt harminc perc.

Visszamegy Eszter úrhoz, hogy megis-
merkedhessünk – valós idõben – a Werck-
meister harmóniák mibenlétével. Aztán
Valuska az elsõ, aki megnézi a bálnát (8
óra lehet nyitáskor?), majd hazamegy. Ott-
honi, lefekvés elõtti napirendjének rítusá-

ban is az elõbb említett gépies begyako-
roltságot érezzük, amelyben Tünde megje-
lenése óriási zavart okoz. Itt érzékelhetõ
legegyértelmûbben a rendezõ szándéka,
hiszen Valuska ki is mondja: „Egész éjjel
dolgoztam.” Elhiteti velünk a valószerût-
lent, a mûvészi stilizáció áthatol a valósá-
gon anélkül, hogy megbontaná annak szö-
vetét. A „hosszú menetelések”, a jelenetek
végén alkalmazott „kitartások”, a kamera-
mozgás és a zene tempója ugyanazt a mo-
noton végeláthatatlanságot sugallja, mint

Valuska mozdulatai.
Az éjszakai „idõ-

kondenzáció” tehát,
hogy André Bazin ki-
fejezésével éljünk, si-
keres volt. Azonban a
nap további „kalan-
dokkal” telik, és a
rendezõ hasonló esz-
közökkel, a folyama-
tosság látszatának
fenntartása mellett
szinte becsempészi a
tudatalattinkba: az
idõ úgy telik, ahogy õ
akarja.

Tünde délután
négy órában szabja
meg az aláírások 
összegyûjtésének ha-
táridejét. Még talán
kilenc sem lehet, mi-
kor a fõhõs megkap-
ja az „ukázt”. Je-
gyezzük meg, hogy

ez a film ötvenedik perce körül történik,
alig vagyunk túl az egyharmadán a teljes
játékidõnek. A következõ jelenetben
Valuska már sürgeti Eszter urat, hogy in-
duljanak, mert „lekéssük a négy órát”. Ezt
persze csak a feladat nagyságának ismere-
tében vagyunk képesek értelmezni, ha tud-
nánk, hogy pontosan hány aláírást kell
összegyûjteni. A csaknem nyolc óra azon-
ban így is hosszúnak tûnik. Ebben a jele-
netben (14.) említi Valuska azt is, hogy el-
hozza az ebédet, ha már úgyis mennek.
Ennek megint nyilván kitüntetett szerepe
van a „kondenzációban”, hiszen ez –
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Annak, hogy elődeihez és példa-
képeihez hasonlóan Tarr is köz-
ponti szerepet tulajdonít alkotá-
saiban az időnek, számos bizo-

nyítékát találjuk műveinek elem-
zéseiben, interjúiban  és munkás-
ságához kapcsolódó legkülönbö-

zőbb megnyilvánulásaiban.
Mindez jól érzéklehető Kovács

András Bálint esszéjében (,Tarr
szerint a világ’): „Hosszú beszél-
getéseket folytattunk a modern

filmművészet kimúlásáról és foly-
tathatóságáról. Beszélgetéseink

rendre viszszatértek a
tarkovszkiji és a fassbinderi ka-

merakezelés, a fahrt-használat és
a hosszú beállítások összehason-

lítására, és arra a kérdésre, vajon
van-e még nem kipróbált módja

az idővel való játéknak. (...)”



megint az élettapasztalatunkra apellálva –
csak meghatározott idõben lehetséges.
Mondjuk 11.30 és 14.30 között. 

A 15. jelenetben hosszú közeliben látha-
tó Eszter úr és Valuska, követõ kocsizás-
sal. A totálkép hiánya direktté, közvetlen-
né teszi a valós idõ-filmidõ kapcsolatot,
nem érezzük azt a „sûrítést”, amit az éjsza-
kai, utcai nagytotálokban. Mikor azonban
a következõ jelenetben már szemrehányást
kap a konyhai ételosztótól Valuska, hogy
elkésett, a rendezõ finoman, szinte észre-
vehetetlenül elõkészíti számunkra a követ-
kezõ „idõugrást”. Ha ugyanis azt a megol-
dást választja, hogy legalább egy aláírás-
gyûjtõ jelenetet beilleszt, a nézõ számára
egyértelmûen leleplezõdne a folytonosság
hiánya, és ez amolyan mûfajfilmes megol-
dást jelentett volna. Eszter úr tárgyal né-
hány polgárral az utcán, és már értesülünk
is tõle, hogy Valuskának sietnie kell, mert
pár perc múlva négy óra. 

Valuska ismét útba ejti a fõteret, s jól
látható, hogy alkonyodik, ami november-
ben nem meglepõ. Tünde „néninél” a már
megszokott módon zajlanak a történések:
a nõ arra kéri, fektesse le a részeg rendõr-
kapitány gyerekeit. Tehát észrevétlenül es-
te lett, ehhez pedig igazából az kéne, hogy
az egyes helyszínek minimum 6–7 kilomé-
terre legyenek egymástól, ami egy kisvá-
rosban valószínûtlen. A jelenetek végén
gyakran hosszasan „kitartott” képeket lá-
tunk (mivel döntõen a fõhõs jelenlétére és
cselekedeteire épül a történet, távozásával
a nézõ új helyszínt és szekvenciát vár, de a
kamera hosszú másodpercekig még az ere-
detin idõz); a konyhai csókjelenet, Tünde
és a kapitány groteszk tánca inkább szer-
zõi nézõpontot feltételezõ, a konkrét film-
idõtõl elszakított pillanatok. 

A 22. jelenet sok szempontból más, mint
a többi. Ebben Valuska beoson a konténer-
be, és kihallgatja a cirkuszigazgató és a her-
ceg szópárbaját. Itt a nézõpont inkább fél-
szubjektív, mint leíró, a képváltás blende-
trükkel operál, és a herceg hangja kvázi-
szubjektív emlékként kíséri a futó Valuskát.
Talán ez az egyetlen pont a filmben, ahol a
rendezõ visszanyúl a mûfaji filmek által át-
vett, kissé leharcolt stiláris eszköztárhoz.

A 24–25. jelenetek közti átmenetet –
amikor a vonuló tömeg beér a kórházba –
a hangeffektus átúsztatásával teszi folya-
matossá az alkotó. A kórházi jelenet han-
gulatáról, erejérõl, brutalitásáról nagyon
sok elemzõ megemlékezett már. Idõkeze-
lési szempontból egyetlen hosszú, lassú
fahrt, amely – a meglehetõsen bonyolult
kompozíciójú mozgás során – betekint az
egyes kórtermekbe. Bár a statiszták moz-
gatása, az akciók koreográfiája egy igé-
nyesebb amatõrfilmére emlékeztet, a kö-
zelik hiánya, vágóképek, a gyilkosok és ál-
dozatok némasága, a zörejek ritmusára
épülõ dinamika drámai hatást eredményez.
Az idõbeli folyamatosságot itt kivételesen
párhuzamos montázs formájában érzékel-
teti az alkotó: Valuska is odaér a kórház-
hoz, mire a tömeg.

A csúcsjelenet, a kórházi rombolás
nagyjából a filmidõ kétharmadánál kezdõ-
dik, a 102-tõl a 110. percig tart. Itt a folya-
matosság érzete fennmarad, nem utolsó-
sorban a zenei fõtéma két jeleneten való
átívelésének köszönhetõen. 

A következõ az áruházi kép: Valuska a
földön ül, olvas, kint nappal van. Templo-
mi hangulatú, spirális körsvenkkel lassan
érünk le a fõhõshöz. Elõször a Herceg fa-
mulusának hangján halljuk mindazt, amit
Valuska átélt, illetve hallott, aztán a fõsze-
replõt látjuk, amint egy gyûrött füzetbõl
olvassa a telefonközpont megtámadásának
történetét, a telefonosnõk megerõszakolá-
sát. (Narrációvá szelídített, stilizált bruta-
litás, immár másodszor.) Itt már magára
hagyja a nézõt a rendezõ az idõt illetõen.
Napok is eltelhettek, hiszen az „emlékira-
tot” Valuska a lerombolt áruházban találta.
Nyilván nem a rombolás pillanataiban szü-
letett. Nem tudhatunk semmit a lázadás
végérõl, hová lett a dühöngõ csõcselék.
Valuskát a herceg hangja kísérti; feltehetõ-
leg ennek és az átélt élményeknek hatásá-
ra õrül meg.

A további jelenetek viszont már határo-
zottan és hangsúlyosan elliptikus módon
kapcsolódnak egymáshoz, több-kevesebb
idõkihagyást sugallva. Nincs már jelentõ-
sége annak, meddig kóborolt a fõhõs a le-
rombolt városban, meddig ült magába ros-
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kadva halott házigazdája holttesténél, ho-
gyan került a kórházba, mennyi idõ telt el,
míg Eszter úr meglátogatta. Az idõ folya-
matosságának vége. A megtébolyodott
Valuskának már csak annyit jelent az idõ,
hogy Eszter úr elmegy hozzá, és tömör
monológban elõadja a múlt történéseit.
Nincs már sodró, örvénylõ, „kondenzált”
idõnk, amelynek minden percérõl el kell
számolnunk. Fragmentálódott, szétesett,
romokban hever.

A történelmi idõ
A film konkrétsága, amelyrõl André

Bazin és Bíró Yvette is beszél, hatalmas
erõ és korlát is egyben. Nehéz, csaknem
lehetetlen feladatra vállalkozik az a film,
amely történelmi idõn és téren kívül ját-
szódik. Az általánosítás eszköztára kivált
akkor korlátozott, ha az adott rendezõre,
illetve stílusra éppen a neorealista-újhullá-
mos, esetleg dogmás puritánság és eszköz-
telenség a jellemzõ. Vizuális környezetünk
olyannyira teli van a korunkra jellemzõ
rekvizítumokkal, hogy szinte képtelenség
ezek nélkül hiteles hátteret építeni a törté-
net köré, legyen annak érvényessége bár-
milyen egyetemes is. 

Van ugyanakkor egy másik (kötelezõ)
megközelítése a kérdésnek: Lehet-e olyan,
történelmileg konkrét egy tér és egy idõ,
hogy mindenkinek ugyanazt jelentse? Az
utalások, tárgyak, fogalmak bármennyire
hitelesek is, összeállnak-e érvényes üze-
netté a mai nézõben? Mennyire építhet er-
re az alkotó? 

Erre a legjobb példa a bálna. Vagy tudja
valaki, hogy a hatvanas évek elejének Ma-
gyarországán vásári attrakció volt a Lény:
belülrõl vascsövekkel támogatták formára
a bõrét, és be lehetett menni a belsejébe.
(Személyes emlék: Kaposváron a piacté-
ren volt kiállítva.) Kérdés, kell-e ezt tudni
ahhoz, hogy a bálna által képviselt jelen-
tés, metafora „átjöjjön” a vásznon. Igen is
meg nem is. Nem, ha a bálna egyszerûen
csak a teremtés, a természet, az evolúció
emberi fantázia számára beláthatatlan táv-
latait hivatott szimbolizálni; igen, ha azt
jelképezi, milyen szellemi kalandot jelen-
tett az akkori történelmi helyzetben a be-

zártság, a sivárság és reménytelenség ho-
nában kézzelfogható közelségben látni a
szabad óceánok lakóját, egy mesebeli, tá-
voli világ képviselõjét.

Tarr igyekszik eltávolítani a mégoly erõ-
teljes, realisztikusan konkrét cselekmény-
világot attól, hogy egy bizonyos kulturális-
politikai-történelmi tér/idõhöz köthetõ le-
gyen. Mielõtt ennek igazolására sorolnánk
érveket, tegyük fel a kérdést: miért? 

A legkézenfekvõbb válasz, hogy ezáltal
kiemelkedjék, ami minden történelmi he-
lyen és idõben érvényes: az üres, tartal-
matlan spekulációkba merülõ tudós, akit a
lezüllött rima és az alkoholista erõszak-
technikus felhasznál mocskos, pénzszerzõ
manipulációjához egy fenyegetõ helyzet-
ben, amelyet persze épp õk hagytak elmér-
gesedni. Ezt nevezik röviden és közönsé-
gesen politikának a világ minden táján. A
Törpe, a Herceg, a csökött, diabolikus kis
szörny szintén univerzális toposz. 

Másfelõl azonban van a filmnek – és
persze bármelyik Tarr-filmet említhetnénk
– egy eltéveszthetetlenül kelet-európai at-
moszférája, amelynek megléte nyilván
nem kíván különösebb bizonygatást. Az
utcák, az épületek, az arcok és az öltöze-
tek, de fõleg és mindenekelõtt a kocsmák
ilyenek. Erózió, bomlás, reménytelenség
és sivárság.

Úgy véljük, az alkotó nem kívánt elsza-
kadni sem a tértõl, sem az idõtõl, csupán
ahogy az események játékidejét sûrítette
össze a két és fél órás filmidõbe, úgy ter-
jesztette ki a történet érvényességét Kelet-
Európára és – fogalmazzunk így – a „pan-
gás” évtizedeire.

Lássuk, milyen eszközökkel.
Egyszerû felsorolás tárgyává tehetjük

azokat az elemeket, amelyek az egyes je-
lenetekben utal(hat)nak egyik-másik kor-
szakra, netán konkrét földrajzi helyre. Az
információk úgy keverednek, hogy a né-
zõnek csak általános képzete maradjon;
egy „érzés”, hogy éppen milyen világban
jár. Az elsõ jelenetben a falon lévõ, csak
egy pillanatig látható Camea kozmetikai
plakát a hetvenes-nyolcvanas évek fordu-
lója tájáról való, ezt a stílusa is elárulja.
Egyéb, korra utaló tárgy nem látható. Az
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utcák – közismert, hogy a filmet jórészt
Baján forgatták, felismerhetõ a jellegze-
tes fõtér – egy magyar, alföldi kisváros
külsõi, nyilván magyar szemmel. Eszter
úr lakásának berendezési tárgyai, a már
említett fatüzelésû bojler, a hatvanas éve-
ket idézik, de lehet, hogy napjainkban is
használják.

A postán, ahogy az már lenni szokott,
érdekes információk birtokába juthatunk.
Valuska a Kárpáti Igaz Szó címû, Kárpát-
alján, Ukrajnában megjelenõ újságból kap
egy köteggel, a postásnõ viszont, bár
Sarkadot említi monológjában, cirill betûs
lapokat szortíroz. Sarkad néhány kilomé-
terre van a román határtól, az atmoszféra
építése-keverése, ha nagyon finoman ada-
golva is, de érzékelhetõ. A szállodában
ugyanakkor szögletes vonalú televízió áll,
alatta videómagnó, a
mû végén a kifosz-
tott áruházban vi-
szonylag modern
automata mosógé-
pek láthatók. Valus-
ka 100 forintot fizet
a bálna megtekinté-
séért, a hatvanas
években ez elkép-
zelhetetlen lett volna
a 6–800 forintos ha-
vi fizetések mellett.

Látható tehát, hogy a film elsõ harmada
leginkább a nyolcvanas évek végének, ki-
lencvenes évek elejének képi világával azo-
nosítható. Ennek egyetlen tény mond ellent:
maga a bálna. Egyrészt közismert, hogy ez
a hatvanas évek attrakciója volt, nincs tudo-
másunk arról, hogy késõbb járta volna effé-
le cirkusz az alföldi vidéket, netán Kárpát-
alját; másrészt ez a típusú szórakoztatás a
közelmúltra már idejét múlta. Ez persze
semmiképpen nem gyengíti a gondolat ere-
jét, nem teszi érvénytelenné a szimboliká-
ját. Hiszen a bálna a történet szempontjából
afféle trójai faló, amellyel be lehet férkõzni
az emberek tudatába, fel lehet kelteni a kí-
váncsiságukat és félelmeiket. 

A szûkmarkúan adagolt képi informáci-
ókon túl ad némi eligazítást a postásnõ
monológja, és a 15. jelenet, ahol a polgá-

rok panaszkodnak Eszter Györgynek. Ál-
talános vélekedés volt a nyolcvanas-ki-
lencvenes évek fordulója tájékán, hogy a
felbomló Szovjetunió maga alá temeti
egész Közép-Európát, hogy területén éh-
séglázadások fognak kitörni. Ebbõl hál’ Is-
tennek semmi nem igazolódott, úgy tûnik,
a kapitalizmus farkastörvényei erõsebbek,
mint a proletárdiktatúráé. De az „ellátási
nehézségek”, a „szénhiány” és hasonló
utalások leginkább a volt orosz birodalom
újonnan függetlenedett államaira voltak
jellemzõek. 

Nyelvileg is igyekszik a szerzõ a térség-
re úgymond „széthúzni” az érvényességet:
a Herceg szlovákul beszél, a rendõrkapi-
tány német vezényszavakat, kifejezéseket
kever részeg motyogásába (untauglich,
Angriff), mintha egy igazi ludovikás lenne

– talán az is. Egyen-
ruhája, a csizma,
csizmanadrág vélhe-
tõen már a hatvanas
években kiment a di-
vatból. A 28. jelenet
tankja, uniformisai,
autói a nyolcvanas
években még rend-
szerben voltak a ma-
gyar honvédségnél, a
T-54-es éppúgy, mint

a parancsnoki UAZ gépkocsik. 
A fentiekbõl talán kitûnik, jól értjük-e a

rendezõ törekvését:  úgy megadni egy va-
lósághû, történelmileg végsõ soron hiteles
tér-idõ pontot, hogy annak konkrétsága ne
szûkíthesse le az értelmezést, de ne is le-
gyen egy Tarkovszkijtól vagy Bergmantól
ismert, artisztikusan semleges hely, ahol a
lábunkat ne tudnánk megvetni. 

Örökkévalóság
Az örökkévalóságról való spekulálás az

alapvetõ emberi gyarlóságok egyike. Tarr-
nak – és Krasznahorkainak – gyakran a
szemére vetik, hogy infernális kocsmáik-
ban az emberek meglehetõsen emelkedett,
irodalmias körmondatokban fogalmaznak,
s olyan dolgokkal foglalkoznak, amelyek-
rõl nehezen hihetõ, hogy beszédtéma len-
ne a világ peremén. De talán éppen azért
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Úgy megadni egy valósághű, tör-
ténelmileg végső soron hiteles tér-
idő pontot, hogy annak konkrét-
sága ne szűkíthesse le az értelme-

zést, de ne is legyen egy
Tarkovszkijtól vagy Bergmantól
ismert, artisztikusan semleges

hely, ahol a lábunkat ne tudnánk
megvetni. 



van ez így, mert Tarr a világ peremére ve-
zet bennünket, ahonnan lenézhetünk a
semmibe, és itt az ontológiai kérdések na-
pi problémává válnak.

Az elsõ jelenetben Valuska mindezt
„megmutatja”: „…és most olyan magyará-
zatot kapunk, amibõl mi, egyszerû embe-
rek is megérthetünk valamit a halhatat-
lanságból…”

A ,Sátántangó’-hoz hasonló rituális kör-
tánc a napfogyatkozás mibenlétét igyek-
szik „megvilágítani”. A kozmikus körfor-
gások ama pontja, amely kicsiny világunk-
ból az égre tekintve megrázó, végzetes
szingularitásnak tûnik, a kozmosz erõi fe-
lõl nézve semmiség csupán. Akárcsak a
városkán végigsöprõ pusztító népharag,
amely olyan, mintha a szabályozhatatlan,
megismerhetetlen erõk akkor és ott éppen
nem kioltották, hanem felerõsítették volna
egymást. Valuska, a kozmikus rend „birto-
kosa”, beleõrül abba, hogy a környezeté-
ben megmozduló erõket képtelen kiismer-
ni, animálni úgy, ahogyan Lugossy Lacát
és szesztestvéreit. 

Ami történik, az emberi világon kívül
álló erõk mozgása, semmi más, csak mi
érezzük szingularitásnak, „kizökkenés-
nek”. Mert csak ezen az egy módon va-
gyunk képesek felfogni az idõt.

Valuska kozmológiája pandanja Eszter
úr vizsgálódásának. Mindketten egy
olyan, ha úgy tetszik, ismeretelméleti mo-
dellt állítottak fel, amelynek vajmi kevés
köze van ahhoz a világhoz, amelyrõl szól,
hiszen végérvényesen és menthetetlenül
antropomorf. És Eszter úr sem képes a ma-
ga magasabb szintjén megszabadulni a
szingularitás rögeszméjétõl, mert neki is
csak ezt jelenti az idõ. Létezett egy pont,
amikor kizökkent, Andreas Werckmeis-
tertõl számítva.

Hamlet, a nyugdíjas zenetudós.
A bálna pedig ebbõl a szempontból nem

egyéb, mint Valuska és Eszter György teó-
riáinak látványos cáfolata, illetve Isten lé-
tének diadalmas és lesújtó bizonyítéka.
Maga a cethal jön el ebbe a pitiáner kis
Ninivébe, ahol „megáradt a gonoszság”,
de éppen azért, hogy a szennyes ár elöntse

az utcákat. A Herceg nem zagyvaságokat
beszél. A Herceg a gondolkodást a félelem
eszközének, a végzet elõl való menekülés-
nek minõsíti. A Herceg Isten eszköze, még
ha maga a gonosz is. És a harc a felvilágo-
sodás erõinek tökéletes vereségével zárul.
A mi kis imbecillis Kopernikuszunk elbor-
zadt attól, amit a bálna szemében látott, a
maga szobatudós manírjaiba merült Eszter
György ujjai közül pedig kipereg az utolsó
hang is – nem képes visszafejteni az isteni
harmóniát.

Összegzés

Tarr Béla filmjeiben kétségkívül ki-
emelt szerepe van az idõnek, fizikai, stilá-
ris, technikai és filozófiai értelemben egy-
aránt. Ez a viszony korábbi mûveiben is
jelen van, de a ,Werckmeister…’-ben sok-
szor úgy tûnik, már nem csupán az ábrázo-
lás eszköze, hanem az ómega és az alfa.
Rigorózusan betartja a montázstilalmat, a
jelenetekben csak belsõ vágást használ,
ezzel mintegy lerója hódolatát mesterei,
Welles, Tarkovszkij, Jancsó elõtt, de az
igazi különlegesség a jelenetek egymás-
hoz fûzésében, az „idõkondenzációban”
rejlik. Oly módon adagolja a nézõknek az
idõélmény konkrétságának megõrzéséhez
szükséges információkat, és olyan metru-
mot ad hozzá a zenével, a kameramozgá-
sokkal és a jelenethosszokkal, hogy képes
hitelesen és átélhetõen belesûríteni két nap
minden történését a két és fél óra játékidõ-
be úgy, hogy a folyamatosság érzete meg-
marad. Természetesen a filmnek addig a
pontjáig tart ez, amíg ennek a történet
szempontjából jelentõsége van. 

A Krasznahorkai-trilógia utolsó darabja,
a „romantikus forma” (Kovács András Bá-
lint nevezi így), a fõtéren heverõ bálna to-
táljával zárul. Attól tartok, ez nem a nie-
tzscheiánus befejezés. Isten nem halt meg.  

Megmutatta.

Jegyzet

(1) André Bazin (2002): Mi a film? Osiris. 40. 
I. m. 41.
(2) Kovács András Bálint (2002): A film szerint a vi-
lág. Palatinus. 321. 

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

04
/8

129

Szemle
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79. 

Irodalom

Bazin, André (2002): Mi a film? Osiris.
Bíró Yvette (1988): A hetedik mûvészet. Osiris.
Bíró Yvette (1999): Profán mitológia. Osiris.
Marx József (2003): A kétdimenziós ember. Vince.
Kovács András Bálint (2002): A film szerint a világ.
Palatinus.

Bresson, Robert (1988): Feljegyzések a filmmûvé-
szetrõl. Osiris, .
Balassa Péter (2001): Zöngétlen tombolás. Filmvilág,
2.
Magyar Narancs-vita (2001): MN, 11–17.

Huszka Imre 
középiskolai tanár, 

Zichy Mihály Iparmûvészeti 
Szakközépiskola, Kaposvár

130

Szemle

Cigány gyermekek közösségeikrõl

A cigány/roma közösségre vonatkozó sztereotípiákra rendszerint a
domináns társadalom tagjainál szoktak rákérdezni, és vajmi keveset

tudunk arról, hogyan látják a közösség tagjai önmagukat, a „mi-
csoportot”, amellyel szemben a környező társadalom elutasítóan

reagál. Vajon miért ragaszkodnak a cigány személyek
közösségeikhez? Csak azért, mert oda születtek, családi kapcsolatok

kötik össze őket? Csak azért, mert a többségi társadalom nem fogadja
be őket? Van-e pozitív tartalma a mi-csoportnak, vagy csak a

kirekesztés tereli egybe a megbélyegzett embereket? (1)

A
z elsõ általános iskolai cigány nép-
ismereti verseny írásbeli fordulójá-
nak résztvevõi az ország 17 általá-

nos iskolájának összesen 140 tanulója, kö-
zülük 77 gyerek 5–6. osztályos, 63 pedig
7–8. osztályos. Az egyik feladat fogalma-
zás írása volt. A gyerekek választhattak: az
5–6. osztályosok a cigány, roma közösség
jellemzése (40 kisdiák választotta ezt a té-
mát) és egy irodalmi mû ismertetése kö-
zött, a 7–8. osztályosok pedig egy hagyo-
mányos keresztelõ leírása és a cigány kö-
zösség bemutatása között (az utóbbit 25-
en választották). Egyelõre nem végeztünk
összetett elemzést: kigyûjtöttük a jellem-
zõket, de nem vizsgáltuk a gyakoriságokat
és a lehetséges összefüggéseket. A minta
nem reprezentatív, és nem egészen vélet-
lenszerû. Olyan gyerekek vállalkoztak a
versenyre, akik tanulnak cigány népisme-
retet, akiket tanáraik felkészítettek a ver-
senyre – bár nem a konkrét kérdésekre –,
és olyan iskolákból, ahol egyáltalán tudo-
mást szereztek arról, hogy idén cigány
népismeretbõl is lesz tanulmányi verseny.

A versenyt a szokásos módon, más tantár-
gyakhoz hasonlóan meghirdették, ám nyil-
ván nem jutott el a lehetõség híre minden
potenciális részt vevõ iskolához. Így szo-
ciológiai értelemben nem korrekt a minta,
s nem is vállalkozunk széles körûen érvé-
nyes következtetések levonására. Az elem-
zés inkább csak hírt ad arról, hogyan látják
közösségeiket 11–14 éves roma gyerekek.

A fogalmazások között van néhány soros
és egész oldalas is. Van egyszerû szavakkal
megfogalmazott, és emelkedett, szinte köl-
tõi is. Õszinte vallomások, miként az idéze-
tekbõl látni fogjuk, mesterkéltség nélküli,
átélt írások. Aligha feltételezhetjük, hogy ta-
nári diktálásra készültek volna. Ez nemcsak
a verseny korrektsége, a fogalmazások szí-
nessége, érzelmi töltete – de a dolgozatok
megjelenése alapján is kizártnak tartható.
Az idézésben megtartottam az eredeti mon-
datszerkezetet, de kijavítottam a helyesírási
hibákat. Mondhatni, drámaian rossz a leg-
több gyerek írásképe és helyesírása! 

A 11–12 éveseknek feltett kérdés a po-
zitív attitûdök elõhívását célozta: „Miért



szeretem a cigányokat?” Ezt erõsítette az a
megjegyzés, hogy az „én is ehhez a közös-
séghez tartozom,  csak egyike lehet az in-
dokoknak”.  Azaz a feladat azt sugallta,
hogy a megoldás pozitív értékelést kap, ha
a versenyzõ szereti a cigányságot, és ha a
közösséghez tartozónak vallja magát. Tu-
dományosan nyilván vitatható, hogy bár-
mely közösséget szeretni vagy nem szeret-
ni ildomos vagy éppen helytelen volna. A
kérdést azonban részint realisztikusnak
gondoltuk a köznapi narratívák ismereté-
ben, részint tudatos célunk volt az érzel-
mek mozgósítása, és a pozitív tartalmú
sztereotípiák  elõhívása. 

A 7–8. osztályosok feladata az volt,
hogy írják vagy rajzolják le: „ha te készíte-
nél filmet, plakátot vagy bármilyen ismer-
tetést a cigányokról”, mirõl szólna. A kér-
dés tartalmilag az elõbbihez hasonló, azon-
ban nem közvetlenül pozitív érzelmeket
céloz meg. A rajzokat itt nem elemzem,
csak a szöveges válaszokat mutatom be.

A teszt szerkesztésében – ha nem is dek-
laráltan – az a cél is felismerhetõ, hogy a
pedagógusok gondolkozzanak el a ci-
gány/roma közösség negatívumait hordo-
zó sztereotípiákon, és szembesüljenek a
„mi-csoport” pozitív képével is. Ugyanak-
kor méltatni kell a gyerekeket a versenyre
felkészítõ pedagógusok munkáját. Úgy hi-
szem, azokat a szakköröket, népismereti
órákat, amelyeken a gyerekek részt vettek,
a cigányság és roma tanítványaik iránti el-
kötelezettség és nyitottság jellemzi. Enél-
kül aligha kaphattunk volna a kérdésekre
nyílt és õszinte válaszokat. 

A kérdés 11–12 éves gyerekekhez szólt,
akik számára eléggé természetesnek hat
az, hogy miért szeret vagy nem szeret az
ember egy csoportot. Talán meglepõ lehet,
hogy ezt az esszé-kérdést választók milyen
árnyaltan, sokféle módon, de érzelem-gaz-
dagon fejtették ki nézeteiket. A kérdés az
identitást érintõ, tehát jelentõs mozgósító
erejû területre vonatkozott, egyrészt ezzel
magyarázható a kifejtés, illetve indoklás
színessége, árnyaltsága. Emellett azt a té-
nyezõt is figyelembe kell venni, hogy egy-
két kivételtõl eltekintve ezt az esszé-témát
választók maguk a cigány, roma közösség

tagjai, mégpedig etnikai hovatartozásukat
vállaló tagjai – még ha gyerekek is. S
ezekben a hagyományokat még valameny-
nyire is ápoló közösségekben a gyermek a
közösség – majdnem – önálló tagja, része-
se, de legalábbis aktív  hallgatója azoknak
a beszélgetéseknek, amelyekben a közös-
ség fontos dolgairól is szó esik. A „majd-
nem felnõtt” véleményei, attitûdjei, sztere-
otípiái a közösen formált vélemények és
attitûdök hatására formálódnak.

Azok az attribútumok,  amelyeket a fo-
galmazásokból gyûjtöttünk ki, alapvetõen
szemben állnak a társadalmunkban elter-
jedt cigány-képpel.

A közösség önképe

A felsorolt jellemzõk között alig talá-
lunk olyat, amelyik legalább nagyjából
megegyezne  az elõítélet-kutatások ci-
gányképével. Vannak olyanok is, amelyek
az idegenképben – értelemszerûen – nega-
tív tartalommal jelentkeznek (például
„összetartók”), és olyanok, amelyek sem-
milyen formában nem fogalmazódnak
meg a sztereotípiák között (például „barát-
ságosság, segítõkészség”), ismét csak ter-
mészetszerûen, mivel az ilyen attribútu-
mok személyes érintkezést feltételeznek.
A „vicces”, „vidám” jellemzõket nem
szokták felsorolni az elõítélet-kutatások-
ban, de ezekkel az attribútumokkal kap-
csolatban élhetünk a gyanúval, hogy ellen-
tettjei, a „mindenki bohóca” a  századi ci-
gányképben lelhetõk fel. 

A jellemzések gyakran a „magyarok-
kal”, esetenként „gádzsókkal”, „parasz-
tokkal” szemben vagy az elterjedt negatív
cigányképpel szemben fogalmazódnak
meg: „mi” jobbak vagyunk, mint õk, vagy
nem olyanok vagyunk, amilyennek mon-
danak minket. Még ahol szó szerint nem is
szerepel ez a szembeállítás, ott is – láten-
sen – gyakran benne van a fogalmazások-
ban.  Megfogalmazható ez úgy is, hogy a
közösség tagjai önmagukat jobbára kívül-
rõl látják, határozzák meg, azonban inkább
az állandó készenlétet jelzi, az ellenséges-
nek érzékelt külvilággal való szembenál-
lás késztetését  – s aligha becsülhetjük túl
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ennek a feszültségnek a jelenlétét a gyer-
mekek (és a felnõttek) mindennapi maga-
tartásában. A feszültség egyfajta bizonyí-
tási kényszert jelent. Ráadásul nemcsak,
sõt talán nem is elsõsorban azt kell bizo-
nyítani, hogy én érek annyit, mint más, ha-
nem azt, hogy az egész közösségem –
melynek egyenrangú tagja vagyok – nem
alábbvaló más közösségeknél. Az ebbõl
eredõ teher hátrányt jelent a gyermek és a
felnõtt számára is: csak ha a „teher alatt nõ
a pálma” népi bölcsességét tartjuk szem
elõtt, fogalmazhatunk úgy, hogy aki kibír-
ja, az erõsebb, tehetségesebb, eltökéltebb,
szerencsésebb másoknál. Hangsúlyozom,
hogy a szembeállítás nem ellenségképet
jelent, hiányzik belõle minden agresszivi-
tás, gyûlölködés, inkább a védekezés, az
elõítéletek elhárítása jellemzi. Ahogy
Kovalcsik (1998, 2000) fogalmaz: „a kül-
világ értékítéletének éppen az ellentéte jel-
lemzõ rájuk”.

Két fontosnak látszó tényezõt emelek
ki a részletesebb bemutatás elõtt. Az egyik
a  beszélgetés fontossága („megbeszél-
jük”, „viccelõdünk”, „tréfálkozunk”, a
közösségben mesélnek, „az utcán hango-
san beszélnek” stb.). Talán nem tévedek,
ha ezt a verbális kultúra dominanciájával
hozom összefüggésbe, amelynek jelentõ-
ségére például Réger Zita hívta fel a fi-
gyelmet (1990). A másik a „tisztelet” gya-
kori említése, amit szintén kulturális jel-
lemzõnek lehet tekinteni. A tisztelet
(romani nyelven „patyív”) alapvetõ jelen-
tõségérõl minden cigánysággal kapcsola-
tos néprajzi munkában szó esik. Magyar
nyelvû nem cigány narratívákban a „tisz-
telet” szónak ünnepélyes csengése van,
retorikai fordulatként inkább csak kiemel-
kedõ ügyekkel kapcsolatban fordul elõ. Itt
a mások iránti tisztelet – a gyerekek irán-
ti tisztelet is! – a közösség egyik legfonto-
sabb attribútuma.

A negatívumként említett tulajdonságok
között a hangosság, a verekedés és a „mu-
latós nép” attribútumok szerepelnek. A
7–8. osztályosok több negatívumot említet-
tek, többször visszatér a veszekedés, vere-
kedés kifogásolása, s itt találkozunk egyér-
telmûen negatív cigány cigány-képpel is. 

A cigányságnak tulajdonított 
attribútumok

Pozitívumként említett attribútumok

Érzelmi jellemzõk              
– barátságos, kedves
– családszeretõ
– érzelemgazdag
– gyermekszeretõ
– kedves
– vicces
– vidám

Morális jellemzõk
– dolgos
– erõs akaratú
– igazságos
– megbízható
– nem becsapható
– õszinte 
– összetartó
– rendes
– segítõkész
– szabálytisztelõ
– szorgalmas
– tiszta
– tiszteli az embereket

Intellektuális jellemzõk
– tehetséges
– tanulékony
– alkalmazkodó

Negatívumként említett attribútumok
– „mulatós nép”
– hamar verekszik
– hangosan beszél az utcán
– „mindig a nehezebb utat választja”
– veszekedõs
– munkakerülõ (férfiak)
– iszákos (férfiak)
– kapzsi, mindent magának akar
– babonás

Szociális kapcsolatok

Az érzelmekre vonatkozó jellemzõk a
leggyakoribbak, minden fogalmazásban
hangsúlyosan elõfordul egyikük vagy má-
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sikuk. A „barátságos” attribútum gyakran
direkt módon a magyarokkal szemben fo-
galmazódik meg. 

„Lehet velük beszélgetni, és barátságosabbak,
mint a magyarok. A magyarokkal nem lehet be-
szélni, de a cigányokkal egy szóra jutok, meg a
magyarok nem barátságosak” (lány, Pécs)

„Azért, mert kedvesek! Mert ha elmegyünk egy
cigány családba, akkor rend van, és ahogy
mondtam, kedvesek. Viccesek, valamelyikük
aranyos, barátiasak, és hogyha valami olyat
mondasz, ami másnak nem tetszik, az röhög raj-
ta. Vagyis nem sértõdnek meg.” (fiú, Gyulaj)

„Olyan iskolába járok, ahová nagyon sok ci-
gány gyerek jár. Ezért az iskolában közösséget
alkotunk. Mivel mind jól ismeri a másikat, ezért
könnyen kötünk barátságot. A cigány segíti egy-
mást, ezért az iskolában bárkihez fordulhatok,
ha problémám van.” (lány, Nyíregyháza)

Kiemelkedõ attribútum a családi össze-
tartás, a gyermekek és az öregek szeretete,
tisztelete – olyan vonások, amelyeket a
többségi társadalom is elismer, sõt eseten-
ként pozitívan értékel. Gondolhatnánk, ál-
talános jellemzõ, hogy a 11–12 éves gyer-
meknek szüksége van a családra, a prepu-
bertás korban még nem lázad a szülõk el-
len, és így tovább. De itt nemcsak errõl
van szó. A fenti fogalmakkal kapcsolatban
soha nincsen megnevezve az anya vagy az
apa, a testvér vagy nagyszülõ. Rokonok
vannak, „család”, benne gyerekek és öre-
gek is – a közösség.

„Nagyon szeretek elmenni a rokonokhoz estéz-
ni. Nagyon szeretem a rokonaimat” (lány,
Nyírkáta)

„Azért szeretem a cigányokat, mert összetartók,
nagyon szeretik a gyerekeket és az embereket.”
(lány, Debrecen)

„Tisztelik a gyerekeket, az öregeket és minden
jó embert, aki õket szereti.” (lány, Debrecen)

„A cigányok jó szokása: megbecsülik az asszo-
nyokat, gyereket szereti, a családját szereti.”
(fiú, Debrecen)

„Azért szeretem a cigányokat, mert tisztelik az
öregeket. És ha valakijük meghal, akkor azt 3
éjjel , 3 nap virrasztalják. Szeretik a gyerekei-
ket.” (fiú, Pécs)

„A leginkább azt szeretem, mikor egy-egy ün-
nep alkalmából összegyûlnek, és a régi szoká-
soknak megfelelõen a tágabb nagy család együtt
ünnepel” (lány, Nagyrábé)

„Én éppen ezt szeretem a cigányokban, hogy
õszintébbek vagyunk a gádzsónál, ha örülünk
vagy bánatosak vagyunk, azt nem fojtjuk ma-
gunkba, megosztjuk egymással. Azt hiszem, mi
összetartóbbak vagyunk például a magyaroknál,
és jobban tiszteljük az öregeket is. A cigányok-
nál nem szokás, hogy az öregek otthonába küld-
jék az idõseket, hanem gondoskodnak róluk és
segítik õket.” (fiú, Nagyrábé)

A munka

Az identitás – a mi-csoport képe – tudo-
másom szerint eddig ismeretlen dimenzió-
ját mutatják fel azok az itt morálisként be-
sorolt attribútumok,  amelyek a közösség
valódi polgári magatartását rajzolják ki:
dolgos, szorgalmas, erõs akaratú, megbíz-
ható, õszinte, szabály-tisztelõ csoportét.
Nem vettük észre, hogy a cigány közösség
– belülrõl szemlélve – olyan Max Weber-i
tulajdonságokkal rendelkezhet, amelyeket
valamennyi állampolgár számára akár nor-
maként írhatnánk elõ? 

De gondoljunk csak bele! A család küz-
delmét látva a napi betévõért, e küzdelem-
ben részt kapva hiteles a kép a szorgalmas,
a legrosszabb, mindenki által megvetett
munkát is elvállaló, öntudatos – nem be-
csapható! –, a szabályokat tisztelõ cigány
emberrõl. Ebbõl a szempontból igen ke-
véssé  ismerjük ma a cigányságot. Jogos a
médiát érintõ szemrehányás, amit a gyere-
kek is megfogalmaznak: csak a legeleset-
tebb, önmagukért nem küzdõ cigányokat
mutatják be, s nem az õ családjaikat!

„A falunkban több a cigány, mint a magyar, de
ez így jó. A cigányok is tudják azt, amit a másik
emberek. Mindenhol ott vannak, amikor szük-
ségünk van rájuk, minden munkát elvállalnak,
bármit. Ha valamit rendez a falu, ugyanúgy ott
vannak” (lány, Gyulaj)

„A cigányokban szeretem azt, hogy sohasem
adják fel a reményt, és mindent ki mernek mon-
dani. Nagyon tetszik bennük az, hogyha õk
akarnak valamit, bármi áron is, de elérik. Az a
baj, hogy sokan a bõrük színe alapján ítélik meg
az embert. A cigányoknak nagyon nagy akarat-
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erejük van, ami bajban és sikerben a leghûsége-
sebb segítõjükké vált.” (lány, Taktakenéz)

„Azért szeretem, mert igazságosabbak, mint a
parasztok.” (fiú, Debrecen)

„A tévében leginkább az a jellemzõ, hogy na-
gyon szegény, elkeseredett romákat filmesíte-
nek meg. Ezt igazságtalannak tartom. Szerintem
nagyon sok cigány dolgozik,  sõt igényesebben
és tisztábban járunk iskolába sok magyar gye-
reknél” (lány, Nagyrábé)

„Befogadják az embereket. Harcolnak a hazáju-
kért. Nem irigyek egymásra. Igazat mondanak.
Betartják a szabályokat.” (lány, Pécs)

„Sok jó munkát végeznek el, és nagyon szeret-
nek dolgozni” (fiú, Karcag)

„Ha nagy leszek, dolgozni szeretnék. Két gyere-
ket és egy cigány szép feleséget. Egészen biz-
tos, hogy majd segítem a szüleimet. Majd úgy
nevelem a gyermekeimet, mint a szüleim.” (fiú,
Tiszacsege)

„A cigányok szeretnek dolgozni, libát tépni,
szeretnek zenét hallgatni, táncolni.” (lány,
Tiszacsege)

„Õk igen hajlamosak a munkára és tudnak dol-
gozni. Van olyan hely, ahol még nagyon régie-
sek (de nagyon ritka). Hogyan és mibõl gazdál-
kodnak? Ugyanis sok jószágot tartanak a cigá-
nyok” (fiú, Gyulaj)

A felsõbb évesek dolgozataiban a mun-
ka, a munka fontossága központi szerepet
játszik. Funkciója a napi megélhetés bizto-
sítása és a gyerekek ellátása. Az alábbi
részletekben látjuk, hogy a gyerek – a
szakirodalomból ismert modell szerint,
például Stewart (1994) és Forray –
Hegedûs (2003) – fontos különbséget lát a
nõk és a férfiak között, 

„És az asszonyok mindennapi munkájukról,
szolgáltatásukról, a  mindennapit beszerezni va-
lójukról, tevékenységükrõl (írnék). Az asszo-
nyok mindig kitaláltak valamit, hogy minden
nap megéljenek. Ilyen tevékenység volt például
a jóslás, alkalmi munkák stb.  A mindennapi be-
tevõrõl az asszony gondoskodott. (A férfiakkal
szemben)” (fiú, Gyulaj)

Hasonló, de még élesebb megfogalma-
zást találunk az ország másik felén élõ
gyereknél is. Itt a rendes, dolgos cigány
család képével szemben jeleníti meg a

munkátalant. Talán a túl szigorú bemuta-
tást enyhítendõ, hozzáteszi: „Természete-
sen ez magyar családoknál is így van”. 

„Van család, ahol az ember nem dolgozik, és az
asszonyt küldi dolgozni. És amit az asszony ke-
res, az ember elveszi és megissza és legépezi
(sic!), és a gyerekeknek nincs mit enni.” (lány,
Nyírkáta)

Az esszék között egyetlen van, amely
egyértelmûen negatív, ám keserûséggel át-
hatott képet rajzol a romákról.  A szöveg-
ben a „munkanélküliség” szót kettõs jelen-
tésûnek vélem. Egyfelõl a hivatalos „nem
foglalkoztatott” jelentést tartalmazza, más-
felõl a „munkátlanságot”. A korábbiakban
láttuk, hogy a munka a gyerekek leírásában
korántsem azonos a hivatalos foglalkozta-
tással, hanem fáradságos, pénzkeresõ tevé-
kenységet jelent. Az alábbi leírás keserûsé-
ge azt a benyomást kelti, hogy a saját csa-
ládról szól, a bemutatott emberek – inkább
a férfiakról, de a nõkrõl  is szó van – nem
törekednek önmagukról és a gyerekekrõl
gondoskodni. Egyetlen mentõ körülmény,
hogy a férfiaknak nehéz „nem az õ fajtá-
jukba” tartozó – nem cigány – közösségbe
kerülni. Érdemes kiemelni és megismétel-
ni, hogy ilyen családképet a 140 tanuló kö-
zül csak egyetlen gyereknél találunk. Ez
véleményem szerint azt is jelzi, hogy a
„nagyon szegény, elkeseredett” családok-
ból – ahogyan az egyik idézett írásban ol-
vashattuk – nemigen kerülnek a gyerekek
olyan helyzetbe, hogy tanulmányi verseny-
ben indulhassanak. 

„A cigányok munkanélküliségét venném filmre.
A nõk otthon ülnek, háztartási munkát végez-
nek. A szomszédba átmennek, pletykálnak, nem
az otthoni munkával foglalkoznak. A férfiak üz-
letelnek, vagy lopják a napot, heverésznek és
nem azzal foglalkoznak, hogy a gyereknek tud-
janak venni ennivalót. Nekik mindegy, hogy do-
log van, vagy sem. Igaz elég nehéz nekik olyan
közösségbe kerülni, akik nem az õ fajtájukból
származnak. Szeretik a kocsmát, a haverok ott
felszabadultnak érzik magukat. Szeretnek este
muzsikálni, táncolni, inni. Ünnepelni nagyon
szeretnek, sok rokon társaságában” (lány, Nyír-
egyháza)

Az intellektuális jellemzõk közül leg-
gyakoribb a zene, a tánc, a mese, sõt a
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szépirodalom területén mutatott tehetség
említése – de errõl részletesebben más
összefüggésben lesz szó. Az alkalmazko-
dást a cigány nép történetével összefüg-
gésben említik.

Negatív attribútumok igen ritkán fordul-
nak elõ. A saját közösség  bírálata nem volt
tárgya a fogalmazásnak, s nem is várható,
hogy a gyerekek bírálattal illessék csoport-
jukat. Ennek ismét csak nem is az életkori
összefüggését hangsúlyozom, hanem a
többségi környezet elõítéleteivel való tu-
datos szembehelyezkedést. A „hangosan
beszél az utcán” olyan szövegkörnyezet-
ben fordul elõ, amelyben a gyerek a ma-
gyarok türelmetlenségének tulajdonítja,
hogy ítéleteikben ez az apróság súlyosan
esik latba. A „mindig a nehezebb utat vá-
lasztják” kitétel nehezebben értelmezhetõ:
írója valószínûleg arra utalt, hogy nehe-
zebben élnek, többet küzdenek ugyan-
azokért a célokért, mint mások. Ez persze
nem föltétlenül negatívum, inkább a szö-
vegkörnyezet sugallja az értelmezést.  A
felsõbb évfolyamba járóknál – mint a fen-
ti idézetekbõl kitûnik – gyakrabban fordul-
nak elõ bíráló elemek.

„Az én fajtám”

A „miért szeretem” kérdésre feleletet je-
lentenek már a fent bemutatott jellemzõk
is. Mégis külön vizsgáljuk meg a közös-
séghez való tartozást, mint a szeretet magá-
tól értetõdõ okát. A közelmúlt szakirodal-
mában (vö. Ladányi – Szelényi, 1997;
Havas – Kemény – Kertesi, 1998) vitatott
kérdésre – „ki a cigány?” – a gyerekeknél
magától értetõdik a válasz. Valamennyi
versenyzõ, aki ezt a feladatot választotta,
leírja etnikai hovatartozását: mindössze né-
gyen vannak, akik nem cigányokként hatá-
rozták meg önmagukat. Néhányan szüksé-
gesnek látták közölni, hogy „félcigányok”,
sõt az a kifejezés is elõfordult, hogy „kor-
csok”. Az utóbbi önbesorolás a magyar
nyelvben egyértelmûen negatív konnotá-
ciójú, e fogalmazásban azonban egyszerû
tényközlést jelent, és nem zavarja a beszé-
lõt (írót) kötõdéseinek leírásában, azaz
nem látszik a bizonyítás kényszere sem. 

A kérdés megfogalmazásában két okból
nem kínáltuk fel a gyerekeknek a „roma”
elnevezést. Az egyik ok a verseny, a mû-
veltségi terület elnevezése (cigány – és
nem roma – népismeret), a másik pedig az,
hogy számítottunk olyan csoportokból
származó gyerekek részvételére, akik ön-
magukat nem romának, hanem cigánynak
sorolják be (beások, magyarcigányok). A
saját csoport elnevezésére a „közösség”
kifejezést használtuk mint értéksemleges,
s az újabb narratívákban szakszerûnek szá-
mító meghatározást. 

A fogalmazásokban a „roma” öndefiní-
ció ritkán fordul elõ – olyan esetekben,
amikor a gyerek roma (oláhcigány) közös-
séghez tartozónak tartja magát, ugyanígy
néhányan a „beás” elnevezést alkalmazzák
önmagukra és közösségükre. A „cigány”
szó azonban mindegyik gyerek fogalma-
zásában megjelenik, a roma vagy a beás
szinonimájaként is. A gyerekek tehát elfo-
gadták a „cigány” kifejezést –, ám a „kö-
zösség” szót gyakran másokkal helyettesí-
tették. Ezek a következõk:

„az én fajtám”, 
„az én nemzetem”,
„az én népem”,
és egyszerûen a „cigányok”.

Legjellegzetesebb (bár nem gyakori) az
„én fajtám” kifejezés. Ennek elõfordulása
azért meglepõ, mert – bár tudományos
szempontból a cigány/roma közösség va-
lóban jelölhetõ így is – a közbeszédben
ezt a kifejezést nem használjuk. Amennyi-
ben mégis, akár a cigányság, akár más
csoportok megjelölésére, akkor ennek ne-
gatív tartalma van. A cigány gyermekek-
nél viszont ez a kifejezés a szoros érzelmi
kötõdés egyik alapjaként jelenik meg, ami
a vérségi kötelék fontosságát emeli ki.
Mint már szó volt róla, nem a nukleáris
család a vonatkoztatási csoport, hanem a
közösség, a rokonság, a nagycsalád  – bár-
mit foglaljanak is magukba ezek a kifeje-
zések. Úgy tûnik, hogy a „cigány” kifeje-
zés elfogadása a vérségi kötõdést az al-
csoportokon kívülre is kiterjeszti, hiszen a
roma vagy beás gyerek cigányként is defi-
niálja önmagát.
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„Én azért szeretem az én fajtámat, mert jól tu-
dunk zenélni. Meg azért mert összetartunk, mert
gondoskodnak rólam.” (fiú, Nyíregyháza)

„Azért szeretem a cigányokat, mert én is közé-
jük tartozom. És minden ember a saját népét
szereti” (fiú, Debrecen)

„A cigány nemzet nekem egy nagyon szép nem-
zet. Nemcsak azért, mert én is cigány családból
származom, hanem azért is, mert becsülöm
õket.” (lány, Taktakenéz)

„Szerintem minden embernek meg kell ismer-
nie a származását, eredetét, és büszkének kell
lenni rá. Elsõsorban azért szeretem a cigányo-
kat, mert én is roma vagyok, oláh cigány, azon
belül lovári nyelvet beszélem.” (fiú, Nagyrábé)

„Én egy cigány gyerek vagyok! A népemet na-
gyon szeretem és tisztelem” (fiú, Tiszacsege)

„Én egy cigány gyerek vagyok, nagyon szere-
tem a fajtámat” (fiú, Tiszacsege)

„Én szeretek a cigányok között lenni, mert hi-
szen az az én népem és fajtám.” (lány, Tisza-
csege)

„Az én anyukám cigány és az anyukám család-
ja is az, de az apukám magyar. Ebbõl is követ-
kezik, hogy én mind a két fajhoz tartozom,
korcs vagyok, de cigánynak vallom magam
(lány, Tiszacsege)

Egy hosszabb részletet nemcsak a fenti-
ek illusztrálásaként emelek ki, hanem mert
szép, szigorú gyermeki logikával ível át a
személyestõl a csoporton át a politikai
nemzetig, a „nagypolitikáig”.

„Szeretem a cigányokat azért, mert az én faj-
tám, mert ha csak magyarok lennének, az nem
lenne jó. És nem lennének Magyarországon 10
millióan. Meg azért is, mert ha õk nem lenné-
nek, akkor nem lenne Magyarország. Az én
anyukám is beás, és ha õ nem lenne, én se len-
nék Magyarországon.” (lány, Pécs)

Az eddigi idézetekben már gyakran elõ-
fordultak a „másik” közösségre, a nem ci-
gányokra alkalmazott kifejezések. Erre
nem kínáltunk fel definíciót a kérdés meg-
fogalmazása során, így a gyerekek maguk
– csoportjaik, közösségeik – szóhasználatát
alkalmazták. Valószínûnek tartjuk, hogy
nemcsak általában a szokásos fordulattal
éltek, hanem  törekedtek udvariasan, ille-

delmesen fogalmazni. Ez a kifejezés a
„magyar”. Mint a legutóbbi részletben
pontosan látni lehet, a „cigány”, a „beás” ,
a „roma” egyúttal természetesen tagja Ma-
gyarország népének, így magyar is. Mégis
önmagukat többnyire a „magyarokkal”
szemben határozzák meg cigányként, ro-
maként, beásként. Elõfordul még a „másik
ember”, a  „gádzsó” és nagyon ritkán a
„paraszt” elnevezés is, de ezek használata
sokkal ritkább – különösen az utóbbié –,
mint a közösségen belül. Ennek nyilvánva-
ló oka a tanulmányi verseny, a dolgozat  ki-
vételes, ünnepi jellege, és a célzott közeg
nem cigány összetétele, így az írásbeliség
nyilván eltér a köznapi szóbeliségtõl. Ez
különösen érvényes abban a tekintetben,
hogy törekednek olyan kifejezéseket hasz-
nálni, amelyek véleményük szerint nem
sértik tanáraikat és a többségi társadalmat. 

Nem tudok olyan gyûjtésrõl, amely a ci-
gány közösségeken belüli, a nemcigá-
nyokra utaló szóhasználatra irányulna, sa-
ját megfigyeléseink szerint (Forray –
Hegedûs, 1998) negatív konnotációval
elõfordul a „zsidó” (városi nem-cigány,
nem-paraszt), „fehér”, „hipós” is. Érdemes
lenne több figyelmet szentelni erre a terü-
letre, nem csupán nyelvészeti, hanem szo-
ciálpszichológiai, csoportdinamikai szem-
pontból is. Annál is inkább, mivel – mi-
ként itt is kiderül – a „másik”, a vonatkoz-
tatási csoport még az általában megfigyelt-
nél is jelentõsebb szerepet játszik egy ki-
sebbségi csoport identitásában. 

A „magyarok” és a cigányok közötti
kapcsolatot kamaszlányok által írott-raj-
zolt szerelmi történetek jelenítik meg
plasztikusan. Mindkettõben az eltérõ etni-
kumú fiatalok szerelmét, a család ellenál-
lását és végül a boldog egymásra találást
írják-rajzolják le. 

Néhány fogalmazásban – éppen a mun-
kával kapcsolatban – a cigányságot érõ
diszkriminációra is van konkrét utalás.
Természetesen ezeket inkább a nagyob-
baknál, a 7–8. osztályosoknál találjuk.

„Leírnám az újságban, hogy a cigányokat miért
becsülik le mások. Milyen bajaik vannak a ro-
máknak. Képeket tennék bele a romák házáról,
munkájukról. Azt is leírnám benne egy táblázat
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félében, hogy a cigányok mennyi pénzt kapnak
a magyarokhoz képest, ugyanazért a munkáért.”
(lány, Pécs)

„Megkérdezném azt is, hogy el tudott-e helyez-
kedni. Ezt azért kérdezném meg, mert van egy
pár olyan vállalkozó vagy vállalat, akik a  bõr-
színük alapján illetve a fajtájuk miatt nem ve-
szik fel a cigányokat, hiába van akármilyen vég-
zettségük.” (fiú, Pécs)

A közösséghez tartozás egyszerû vallo-
mása – mint az érzelmi kötõdés oka –
gyakran társul erõsítõ pozitív tartalmakkal.
Ilyen a büszkeség („büszke vagyok, hogy
cigány vagyok”), illetve ennek kisebb ér-
zelmi töltetû kifejezése, a „nem szégyel-
lem”. Néha elõfordul így is: „Nem szégyel-
lem, sõt büszke vagyok!”)  Ide sorolhatunk
olyan állásfoglalásokat is, mint hogy „jó
cigánynak lenni”. Semlegesebb a „sors”
vagy „Isten akarata”, mint hivatkozási
alap, amely e közösségbe tartozóvá tette az
illetõt, és amelybe egyszerûen beletörõdik.

Komplex – vérségi és szociális – és
meghatóan költõi kifejezését találjuk az
összetartozásnak  az egyik kislány fogal-
mazásában:

„Én a cigányokat azért szeretem, mert olyanok,
mint én, és a bõrük színe is olyan, mint az enyém.
A viselkedésük és a sírásuk, a nevetésük és az örö-
mük egyforma, mint az enyém. A cigányokat na-
gyon tisztelem, mert szeretem õket.” (lány, Gyulaj)

Kultúra, hagyományok

A csoporthoz, a közösséghez való vérsé-
gi alapú kötõdés mellett a kulturális érté-
keknek, hagyományoknak széles spektru-
mával találkozunk, amelyekre ráépülnek az
érzelmek és a szoros szociális kapcsolatok. 

Ezek között kap szerepet a nyelv, nyelv-
használat. Az egyik, nem cigány etnikumú
tanuló azért szereti a cigányokat, mert „ér-
dekesen beszélnek”. A nyelvhez való
érzelemteli kapcsolatot mind a beás, mind a
lovári nyelvû gyerekek között is találunk.

„Nagyon szeretem a rokonaimat. És nagyon
szeretem, ha a cigányul beszélnek” (lány, Pécs)

„Még a nyelvünk szépségével szeretnék megis-
merkedni, mert egy nemzet a nyelve nélkül ha-
lott nemzet.” (fiú, Békés)

„Én azért szeretem a cigányokat, mert én is az
vagyok. Az igaz, hogy van magyar barátom is,
de a cigány fajtámat és elõttük nem szégyellem,
azért mert én megtanultam az õ nyelvüket és
kultúrájukat. Közben ismerkedem a cigány szo-
kásokkal és nyelvvel.” (fiú, Tiszacsege)

A nyelv lehet a határokon átívelõ testvé-
riség – vérségi kapcsolatok! – alapja is. 

„Azért is jó cigánynak lenni, mert Európában
más országokban is meg tudjuk értetni magun-
kat.  Olyan mintha más országok cigányságával
testvérek lennénk.” (lány, Nagyrábé)

A nyelvhasználat pedig a kulturális ha-
gyományok része. Egyik dolgozatból
plasztikusan rajzolódik ki a nyelvhaszná-
lat õsi szépsége.

„A leginkább azt szeretem, mikor egy-egy ün-
nep alkalmából összegyûlnek, és a régi szoká-
soknak megfelelõen a tágabb nagy család együtt
ünnepel. Szeretem, hogy engedelmet kérnek
ilyenkor a megszólalásra is, használják az õsi,
régi szófordulatokat”. (fiú, Nyíregyháza)

A hagyományok megtartása, gyakorlása
nagy érték és egyike a közösséget összetar-
tó kötelékeknek. Ezzel már a 11–12 éves
gyerekek is tisztában vannak, büszkék ha-
gyományaikra, büszkék arra, hogy család-
juk, közösségük megtartotta és ápolja eze-
ket. A nem cigányok is elismeréssel és né-
mi irigységgel írnak a cigány hagyomá-
nyokról. A „tágabb nagy család” összetar-
tozását reprezentálják és erõsítik a virrasz-
talások, a keresztelõk, lakodalmak, és álta-
lában az ünnepek („mulatságok” –, aho-
gyan M. Stewart, 1994 tanulmányában sze-
replõ romák mondják). Az együttlétek te-
remtenek alkalmat a közös zenélésre, ének-
lésre, táncolásra, viccelõdésre, történetek
és mesék elmondására, meghallgatására.
Ezért van az, hogy minden részletesebb fo-
galmazás kitér a hagyományos együttlétek-
re, amikor a gyerek közösségéhez való kö-
tõdését magyarázza, indokolja, vagy a kül-
világ számára be szeretné azt mutatni. 

Kivételesen egy rövid fogalmazást egé-
szében idézek, amelynek írója a cigány ha-
gyományokról szerzett ismereteirõl is
igyekszik beszámolni, talán kicsit stréber-
ként is túlteljesítve a feladatot.
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„Én azért szeretem a cigányokat, mert magam is
az vagyok. De nemcsak ezért, hanem szeretem
a zenéjüket, hagyományaikat. A magyarok azt
hiszik, hogy a cigányoknak semmi „kultúrájuk”
nincs.
A hagyományok közül legjobban a tavaszsürge-
tõ szokás és a tavaszünnep „fogott” meg legin-
kább. Mikor az öreg cigányok kimennek a sát-
rak elé és sarkuk alá teszik a cseréppipáikat és
mondják: Eltörjük a pipácskát, csináljuk a
tavaszkát.
Vagy amikor a tavaszünnepet ünneplik. A lá-
nyokat „megkoronázzák” a fiúk, gólyahírbõl
készült koszorúval, hogy eldöntsék, ki a leg-
szebb, ki lesz a tavasztündér.
Ezenkívül még sok hagyomány van, ilyen pél-
dául a gyászmegszakítás, vagy a halott tisztelet,
keresztelõ, stb. 
Ugyanúgy tetszenek a hagyományos mestersé-
gek, teknõvájás, szegkovács, kosárfonó stb. A
mesterségeket a fiúk eltanulják apjuktól, és ha
már itt tartok, hadd említsem meg a gyermekek
játékait. A kisfiúknál a kacsázás, a huva, huva,
medve, medve, bolond medve, bovazás, a kis-
lányoknál a „fõzés”, konuvancás, labdázás és
babázás.
És ne felejtsem ki a zenét. Oda vagyok érte, tán-
colni is tudok. Voltam egy hetes táborban, ahol
cigány táncot tanultunk. Lenyûgözve néztem,
ahogy táncoltak, és a hagyományok szerint nem
is értek egymáshoz. A férfi mintha támadna, a
nõ meg védekezik. 
Én szeretem a cigányokat és nem is tagadom,
hogy az vagyok. Rengeteg sok hagyomány van.
A cigány kultúráról szeretek tanulni, sok infor-
mációt beszerezni. Remélem azt, hogy a cigá-
nyok a jövõben jobb módba kerülnek, de ez a
cigányoktól is függ” (fiú, Gyulaj)

A hagyományok között sorolják fel né-
hányan azokat a tudásokat, ismereteket,
foglalkozásokat, amelyeket közösségeik
felhalmoztak. A fenti leírásban bõven ta-
lálkozunk ilyenekkel. Mások felsorolják a
gyógynövények és a gyógyítás ismeretét
(egyik gyerek szerint a közösség asszonyai
200 gyógynövényt ismernek!), kiemelik
az állatok szeretetét és ismeretét, különö-
sen a lovakét: „senki sem ért úgy a lovak
nyelvén, mint a romák” – írja egyikük.
Ezeket a tudásokat szeretnék néhányan be-
mutatni az ország egészének, sõt az EU-
nak is, filmeken, könyvekben. A felmuta-
tandó teljesítmények között kiemelik a ze-
nét, táncot és a mesemondást is. 

A büszkén vállalt hagyományok közé
tartozhat a vallás is. „Szeretik az Istent, és
imádkoznak hozzá. Elmennek szent he-

lyekre a Szûz Anyához.” – írja egy pécsi
gyerek. 

A gyermek szerepét, a családban elfog-
lalt helyét a nem cigány családokban szo-
katlan megfogalmazások („tisztelik a gyer-
mekeket”) mellett egy rendkívül érdekes és
szokatlan megjegyzéssel mutatom be. 

„Legeslegjobban azt szeretem bennük, hogy
100%-ból 90%  kicsike, olyan, mintha egy kis-
gyerekkel beszélek, aztán mégis egy 20–30 év
körülivel (lány, Gyulaj)

Úgy vélem, hogy nem a testmagasságra
vagy általában a fizikai jellemzõkre utal a
kislány, hanem olyan szociális interakci-
ókra, amelyek során nincs különbség a
gyermek és felnõtt között. Az életkor és
függõségek szerint rendezett hierarchikus
szociális struktúrák – amilyen az iskola is
–  elsajátításához az egyenrangúságra szo-
cializált gyereknek nyilván újabb tanulás-
ra van szüksége.

A finom ételek, az otthon konyhája min-
den ember számára fontos kötelék a szülõi
házhoz. A cigány tanulóknál ez gyakran az
identitás és a hovatartozás büszke vállalá-
sának forrása. A közös étkezés fontos ele-
me az ünnepeknek, ,A legfinomabb cigány
ételek’ (Csemer – Korpádi – Patyi, 2003)
címû könyv is errõl tanúskodik. Tudomá-
nyosan igazolható-e speciális cigány
konyha létezése, vagy sem, gyerekek és
felnõttek egyetértenek abban, hogy a cigá-
nyok sajátosan jól fõznek-sütnek – cigá-
nyok, beások, romák egyaránt.

„Mivel én is cigány vagyok, sok beás családot
ismerek. Finomat étkeznek, fõznek, jó kenyeret
sütnek” (lány, Pécs)

Bármi legyen is az ünnep alkalma – errõl
nem írnak a gyerekek –, lényeges az evés
mellett együttlét, beszélgetés, zene, tánc és
vidámság. A tréfálkozás a cigány, roma
együttlétek sajátossága. A nem cigány tár-
saságban a viccmesélés rutinja nagyon is
jellemzõ, cigány közösségben az eredeti-
séggel, a tréfálkozással igyekszik a társaság
középpontjába kerülni mindenki. A társasá-
gi stílus egyfajta szociális nyomásra alakul
(hasonlítható talán a „keep smiling” stílusá-
hoz), és azt a benyomást kelti a kivülál-
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lóban és a gyermeki résztvevõben, hogy „a
cigányok” mindig jókedvûek.  

„Ami a dalban van ...”

A zene, a dal fontossága – ahogy  Kovalc-
sik (1996, 2000)  mély elemzése és a címben
részben idézett találó megfogalmazása érzé-
kelteti – a verseny szinte minden résztvevõ-
jére érvényes, függetlenül attól, melyik ci-
gány, roma alcsoport tagjai. A zene, a dal a
közösség szoros érzelmi kötõdésének egyik
legfontosabb szála, az etnikai identitás büsz-
ke vállalásának egyik megalapozója. 

Van, aki az ünnepek kedves elemeként
sorolja fel a közös zenélést, éneklést, tán-
cot. Mások felsorolják azokat a híressége-
ket, akikre büszkék, akiket szívesen bemu-
tatnának az ország, sõt egész Európa nép-
ének. Egyesek hosszan sorolják a híressé-
geket a 100 Tagú Cigányzenekartól Bódi
Gusztin át a Kalyi Jagig, Ando Dromig.
Van, aki családjának zenészcsoportjára
büszke („Uzse ile”) 

Nehéz választani, melyik érzelem-gaz-
dag megfogalmazásból idézzek a fentiek
illusztrálására. 

„Akkor érzem igazán, hogy jó cigánynak lenni,
amikor meghallom a tévében vagy a rádióban a
zenét. Olyankor valami megmozdul bennem,
egy gádzsó ezt nehezen értheti meg.” (fiú,
Nagyrábé)

„Értettem a szívemben lobogó tüzet, és az egy-
re gyakrabban feltörõ mély érzéseket a zene
hallatán, s ha valaki bántotta a cigányokat.”
(lány, Békés)

„Én cigánynak születtem és nagyon szeretek ci-
gányok között lenni. Papám mesél, hogy milyen
volt régen és milyen volt a szokás, ünnepekkor
összegyûlünk, együtt énekelünk, táncolunk,
házról házra járunk és felköszöntjük a rokonain-
kat, a testvérünket” (fiú, Debrecen)

A dallal szinte egyenértékû – de érdekes
módon nem a mutogatni való büszkeség
forrása a tánc is. „Cigányul táncolunk” –
fogalmaz az egyik gyerek. „Énekelünk,
táncolunk, mesélünk, mulatunk” – a nagy-
ra értékelt közösségi alkalmak fontos tevé-
kenységei, az összetartozás átélhetõ és át-
élt boldogító eseményei.

Összegzés

A cigány népismereti tanulmányi ver-
seny adta a lehetõséget a fenti elemzésre.
Az elemzésben  nem tudtam egyelõre a
teljes anyagot feldolgozni. Arra töreked-
tem, hogy azokat az elemeket mutassam
be, amelyek a gyerekek szabad fogalmazá-
saiban a cigány közösség attribútumait
reprezentálják. 

Úgy vélem, a cigány közösség így kiraj-
zolódó önképe alapvetõen ellentétes a tár-
sadalomban elterjedt roma-képpel, legyen
az akár rokonszenvezõ is. A hasonló, ennél
célirányosabb és alaposabb elemzések el-
végzése mind tudományos szempontból,
mind pedig a szakpolitikák kiformálása
szempontjából fontos lehet. 

Hangsúlyozom, hogy a gyerekeknél –
bár talán az „átlagosnál” erõsebb identitá-
sú mintát elemeztem – szó sincsen az as-
szimiláció szándékáról, a nyomtalan beol-
vadás iránti vágyról. Ellenkezõleg, a kö-
zösség iránti õszinte, mély elkötelezettség,
érzelmi kötõdés fejezõdik ki a sokszor
gyermekes megfogalmazásokban.

Végezetül, az utóbbi megállapítás il-
lusztrálásának szándékával és az elemzést
végzõ alig leplezett rokonszenvének be-
mutatására idézem egy nyírkátai kisfiú
vallomását:

„Azért szeretek cigány lenni, mert sok olyat csi-
nálok, amit a magyar nem.
Azért szeretek cigány lenni, mert sokat tánco-
lok.
Azért szeretek cigány lenni, mert szeretek éne-
kelni
Azért szeretek cigány lenni, mert azt csinálok,
amit akarok
Azért szeretek cigány lenni, mert jókedvûek
És hozzáteszem, hogy szeretem a cigányokat”

Jegyzet

(1) Az Országos Közoktatási Intézet Nemzetiségi
Koordinációs Irodája Fábiánné Orosz Ibolya vezeté-
sével, személyes elkötelezettségén alapuló munkájá-
val megszervezte az Országos Általános Iskolai Ta-
nulmányi Versenyt a cigány népismeret területén,
amelyet az Oktatási Minisztérium támogatott. Ez a
verseny azért egyedi és elsõdleges, mert elsõ ízben
biztosított egyenrangú feltételeket a cigány népisme-
retet, cigány nyelveket tanuló diákoknak az ország
egész területén a hagyományos iskolai tantárgyakban
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versenyzõkkel. A verseny döntõje az Országos Ci-
gány Önkormányzat támogatásával szervezõdött.
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A Nemzeti Tankönyvkiadó könyveibõl



Egy NAT-nak megfelelõ informatika
tankönyvcsaládról

Az iskolai könyvtárhasználat tanításához jelenleg két olyan
tankönyv áll a pedagógusok és könyvtárostanárok segítségére, mely a

kötelező oktatást teljes egészében igyekszik felölelni. Az egyik a két
kötetes ,Információ – Könyv – Könyvtár’ című, mely Katsányi Sándor
és Könyves-Tóth Lilla munkája (Typotex, Budapest, 1998), a másik a
Mozaik Kiadó informatika tankönyvcsaládja, mely Rozgonyi-Borus

Ferenc és Kokas Károly nevéhez fűződik. A két mű eltérő
terjedelemben, eltérő mélységben és eltérő struktúrában dolgozza fel
azokat az ismereteket, melyekkel a tanulóknak a közoktatás során

meg kell ismerkedniük. Itt most az utóbbi tankönyvcsaláddal
foglalkozunk könyvtár-pedagógiai 

szempontból. 

A
könyvtárhasználat kereszttantervi jellege, alacsony önálló óraszáma, az eltérõen
strukturált könyvtár-pedagógiai programok miatt tankönyveit a gyakorlatban in-
kább tanári segédkönyvként, mint tanulói tankönyvként használják a pedagógu-

sok. Ez alól kivételek lehetnek a Mozaik Kiadó informatika tankönyvei annak következ-
tében, hogy a Nemzeti alaptanterv szerint értelmezett informatika mûveltségterületet tel-
jes egészében foglalják magukba. Tehát ezek a tankönyvek az informatikát úgy értelme-
zik, ahogyan azt a Nat meghatározza, ezt alcímük is mutatja: Számítástechnika, könyv-
tárhasználat. Sok más tankönyvvel ellentétben, mely az informatikát azonosítja a tanter-
vek számítástechnikai tartalmaival. A szerzõk értik és megoldást próbálnak nyújtani a
Natok bevezetõiben is megfogalmazott információs problémákra, így nem tartják idegen-
nek a korábban oly különbözõként kezelt területeket. Ezt a tankönyvekhez készített út-
mutatókban is hangsúlyozzák: „Bár hajlamosak vagyunk a problémát számítástechnikai
jelenségként azonosítani, ma már teljesen világos, ennél jóval többrõl van szó. Hiszen
szükség van olyan ismeretekre, amelyek tudományterületektõl jószerivel függetlenül, ál-
talában is foglalkozik az információk kezelésének módszertanával.” (Kokas, 1999. 4–5.)
Így „a két tantárgy természetes módon kapcsolható össze. A számítástechnika a hardver
és a szoftver önálló, eszközszerû használatára tanít meg, a könyvtárhasználat pedig az in-
formációhordozók kezelésében igazít el. Így együtt adják meg azt a képességet, amellyel
a mindennapokban megszerzett információk feldolgozhatók, és a gyakorlati feladatok-
ban alkalmazhatók.” (Rozgonyi-Borus – Kokas, 1998. 7.)

Az egyes évfolyamoknak szánt tankönyvekben a könyvtárhasználati ismeretek jóval
kisebb részt képviselnek a számítástechnikához képest, de ez az arány jól tükrözi a
NAT2-ben az informatika mûveltségterületnél elõírtakat. Ez mindenképpen jelentõs elõ-
relépés több más informatika tankönyvhöz képest, melyek egyáltalán nem térnek ki erre
a részterületre. A közoktatási stratégia kiemelt középtávú fejlesztési céljának, az egész
életen át tartó tanulás megalapozásának tényleges megvalósítását tükrözi az a szellemi-
ség, amit ez a tankönyvcsalád a magáénak vall. Mutatja ezt többek közt a következõ, a
tankönyvek számítástechnikai részét író szerzõ álláspontja is: „az Internet értõ és aktív
használata, az alkalmazásban a források etikus (!) és szakszerû kezelése mind-mind 
klasszikus könyvtárhasználati ismereteket feltételez, amit csak így továbbíthatunk hite-
lességgel”. (Rozgonyi-Borus, 2004. 18.)
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Mindezek mellett pedig szem elõtt kell tartani egyrészt azt, hogy az informatika tan-
tárgy keretében feldolgozandó könyvtárhasználati tartalmak „csak” az alapozó ismerete-
ket adják meg, felkészítik a tanulókat arra, hogy a más tantárgyak keretében felmerülõ
információt igénylõ feladatokat elvégezzék, az információkat használni, kezelni tudják.
Másrészt az informatika és ezen belül a könyvtárhasználat körébe tartozó tudás leghaté-
konyabban gyakorlati feladatokon keresztül fejleszthetõ, így a tankönyv által nyújtott is-
meretek a könyvtárhasználati órának is „csak” kiindulópontjai, amiket az iskolai könyv-
tárban kell konkréttá, gyakorlattá tenni a helyi feltételeknek megfelelõen. A NAT2-ben
kiemelt tíz kulcskompetencia közül hat (kommunikációs, döntési, lényegkiemelõ, prob-
lémamegoldó, kritikai, komplex információk kezelésével kapcsolatos kompetenciák) a
könyvtárhasználati kompetenciának is ré-
sze. Így az egyes évfolyamokon oktatott
könyvtárhasználati ismereteket minden
szaktanárnak ismernie kell ahhoz, hogy a
NAT és szükségszerûen a helyi pedagógiai
program közös követelményeinek megvaló-
sításához hozzá tudjon járulni. Ezeknek a
tankönyveknek tanulmányozása és a
könyvtáros-tanárral történt konzultáció után
lehet a tanulók elõzetes ismereteire, tudásá-
ra épített feladatok segítségével felkészíteni
a tanulókat az egész életen át tartó tanulás-
ra. Az ilyen módszerek, feladatok köre igen
széles az egyszerû adategyeztetésektõl az
egy egész témakört felölelõ projektekig.
Minden téma feldolgozható a tanulókkal
úgy is, hogy a feladatok megoldásához
szükséges információkat nem készen tálal-
juk a tanulóknak, hanem felismertetjük ve-
lük az információs igényt és alkalmaztatjuk
a korábban tanult információkeresõ és -fel-
dolgozó technikákat. 

A tankönyvcsalád az 5–12. évfolyamok
informatikai tananyagát átfedésekkel, is-
métlésekkel dolgozza fel köteteiben. A
könyvtárhasználatot is tartalmazók a követ-
kezõ számozásúak: 5–6, 7, 8, 10, 6–9 és kö-
zépiskolásoknak. A tankönyvekhez készült
segédletek és ismertetések is azt ajánlják,
hogy az egyes évfolyamok könyvtárhaszná-
lati tananyagát egy vagy két blokkban ismertessük meg a tanulókkal a tanév elején, hogy
az év során a szaktanárok gyakoroltathassák és felhasználhassák a tanulók információke-
zeléssel kapcsolatos tudását.

Az 5–6-os kötetben a tanulók röviden megismerkedhetnek a legfontosabb dokumen-
tumtípusokkal a könyvtõl a DVD-ig, a könyvtár tereivel, szakrendjével és a katalógusok
jelentõségével, és a cédulakatalógus legfontosabb jellemzõivel.

A 7-es kötetben a dokumentumok új megvilágításba kerülnek a kézikönyvek ismerte-
tésén keresztül. A tankönyv indokolatlanul a mûfajok szerinti csoportosítás fölé helyezi
a dokumentumtípusonkénti felosztást. A tanulókat abban kell segítenünk, hogy az infor-
mációk rengetegében az iskola elvégzése után is el tudjanak igazodni. A felgyorsult tech-
nikai fejlõdés miatt erre akkor van lehetõségünk, ha nem a dokumentumtípusokra, hanem
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A jelenlegi nagyon vegyes hazai
ellátottság következtében az in-

formatika és ezen belül a könyv-
tárhasználat tanítása és az önál-
ló, egész életen át tartó tanulásra
való felkészítés is nagy fokú krea-
tivitást igényel a pedagógusoktól.

Bár kevés iskolában van mo-
dern, jól felszerelt iskolai könyv-
tár, mely az ideális tanítási-tanu-
lási környezetet biztosíthatná az
információs problémahelyzetek
megoldására való felkészítéshez,
törekedni kell rá. Hiszen a jelen-
legi iskolai könyvtárak is sokféle-
képpen beépíthetők a tanulási fo-
lyamatokba addig is, míg megfe-
lelő számítástechnikai eszközök-
kel és Internet-kapcsolattal nem
szerelik fel, és nem biztosítják a
folyamatos állományépítéshez

szükséges forrásokat. A tanulók,
a leendő aktív állampolgárok in-
formációs műveltségének kialakí-

tásában segít az itt röviden is-
mertetett tankönyvcsalád.



a mûfajokra összpontosítunk, és természetszerûleg együtt kezeljük a nyomtatott, a CD-n
és az interneten elérhetõ szótárakat, lexikonokat stb. Ettõl függetlenül a tankönyv ezen
része is jól hasznosítható például oly módon, hogy a tanulókkal összehasonlíttatjuk az
azonos mûfajú, de más-más információhordozón megjelenõ kézikönyvek jellemzõit. Így
a tanulók aktívan vehetnek részt saját tanulási folyamatukban, és arra ösztönözzük õket,
hogy konstruálják meg a könyvtári tájékoztatás legalapvetõbb mûfajaira vonatkozó tudá-
sukat. A könyvtárhasználati fejezet második részében egy hosszabb könyvtártörténeti be-
vezetés után az öt könyvtártípussal ismerkedhet meg a tanuló.

A 8-as kötet átismétli és részben kiegészíti a könyvtári szakrendrõl és a cédulakataló-
gusról korábban tanultakat, és külön fejezetrészt szentel a számítógépes katalógusnak és
az internetnek. Ebben a témakörben is célszerûbb lenne a hagyományos és elektronikus
formák párhuzamos bemutatása. A Feldolgozzuk az információkat címû alfejezet jól
szemlélteti, hogy az addig tanultakat hogyan lehet a gyakorlatban hasznosítani. Egy pél-
dán keresztül jól áttekinthetõen juthatunk el az anyaggyûjtéstõl az elõadásig. Ezen a pon-
ton példaszerûen szervesen illeszkedik a számítástechnika tananyaga a PowerPoint hasz-
nálatának bemutatásával a könyvtárhasználati tananyaghoz. A tanulást nem a tananyag,
hanem egy információs probléma vezérli.

A 10-es és a középiskolásoknak kötet könyvtárhasználati fejezete megegyezik. Ezek-
nek a köteteknek a használatát azokban az osztályokban ajánljuk, ahol a tanulók elõzõ is-
kolájukban nem, vagy nem a korábbi kötetekbõl tanulták a könyvek és a könyvtárak
használatát. Ezekben a tankönyvekben megtalálhatjuk a könyvtártörténet kivételével a
fent említett ismereteket.

A tankönyvcsalád része a ,Könyvtárhasználat 6–9’ címû kötet is, mely nem bontja az
ismereteket évfolyamokra, hanem egy kötetben adja közre a tananyagot helyenként kibõ-
vítve. Ez a kötet segíti a pedagógusokat a tananyag áttekintésében. A tanulói tankönyvek
esetében viszont a többi kötetre jellemzõ kapcsolat továbbfejlesztése lenne hasznos, a be-
vezetõben tárgyalt okok miatt.

A szép kiállítású, igényes, jól tagolt kötetek végén a tanulók és a pedagógusok mun-
káját segíti a kislexikon és az ajánlott irodalom. A tankönyvekhez munkafüzetek is kap-
csolódnak.

A jelenlegi nagyon vegyes hazai ellátottság következtében az informatika és ezen be-
lül a könyvtárhasználat tanítása és az önálló, egész életen át tartó tanulásra való felkészí-
tés is nagy fokú kreativitást igényel a pedagógusoktól. Bár kevés iskolában van modern,
jól felszerelt iskolai könyvtár, mely az ideális tanítási-tanulási környezetet biztosíthatná
az információs problémahelyzetek megoldására való felkészítéshez, törekedni kell rá.
Hiszen a jelenlegi iskolai könyvtárak is sokféleképpen beépíthetõk a tanulási folyama-
tokba addig is, míg megfelelõ számítástechnikai eszközökkel és Internet-kapcsolattal
nem szerelik fel, és nem biztosítják a folyamatos állományépítéshez szükséges forráso-
kat. A tanulók, a leendõ aktív állampolgárok információs mûveltségének kialakításában
segít az itt röviden ismertetett tankönyvcsalád.
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2. Petőfi S. János - Benkes Zsuzsa: A s/m eg 
megközelítései (1998) 
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6. Takács liolu: A Galois-grálók pedagógiai al-
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(2001) 

8. Andor Mihály (szerk.): Komák és oktatás 
(2001) 
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Magyar tanító, 1901 (2001) 
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pedagógia (2002) 
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14. Fóris Ágota: Szótár és oktatás (2002) 
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16. Kéri Katalin: Nevelésügy a középkori 

iszlámban (2002) 
17. Géczi János: Kózsahagvománvok (2003) 
18. Kocsis Mihály: A tanárképzés megítélése 

(2003) 
19. Gelencsér Gábor: Filmolvasókönyv (2003) 
20. Takács Viola: Karanya megyei tanulók 

tudás-struktúrája (2003) 
21. Lajtai L. László: Nemzetkép és iskola 

1777-1888(2004) 

Előkészületben: 

22. (iolnho/er Erzsébet: Pedagógiai nézetek 
Magyarországon 1945-1948 (2004) 
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Nagy József 
Az elemi kombinatív 
képesség kialakulásának
kritériumorientált 
diagnosztikus feltárása
lli' bcír>l,k a számítógép keresőjébe a 
„combinatorial” szót, a legkülönbözőbb 
tudományágak, tevékenységi körök 
kombinatorikus „kezelésének” sokaságát 
^•Pjuk. Különösen sok címszó jelenik
meg a kombinatorikus kémiáról. Ilgvanis 
a kombinatorika matematikai 
uulmenve'nekrobbanásszenmn terjedő
Í n  ' r Sí !• atáSba"’ a Fejlesztésben 
S 3 «>‘‘k«Hat. tevékenységekben a 

kombmatorikns kémia megszületésével

FuÍk T  í' a,,,Í egy maS-var kutató, 
Farka Árpád (1982) nevéhez fűződik.

Molnár Gyöngyvér 
Az iskolai és az 
alkalmazható tudás 
kettőssége

.... ..ek allash.rdeteseiben a következő 
n,0,Ula,tal: ’’Fiatal, nyelv ismere„eí°
rendeÍkez',eS ÍS™ rctckke ' «  gyakorlattal 
Vlír' e kezo m""katársat keresünk”
; |s varnak el a eégek vezetői leendő 
alkalmazottaiktól? Miért kérik 
gyakorlattal rendelkező fiatalok
Jelentkezését? Feltételezik, hogy
akinek van gyakorlata, az előző

t ^ ,n Ía k lÍké,,| mCK,an,,lta az isk0laban •anmtak alkalmazását ez ílt-.i l
.......... .. ......... .........

mindennapokban, munkahelyen való 
alkalmazás között lévő hatalmas 
szakadék áthidalására, ismeretei 
transzferálására. j

Báthory Zoltán \
Aggódások, vívódások: 
egységes tanárképzés?
Ki tudja, hányadszor vetődik fel a 
közoktatás reformjának utóbbi bárom 
év tizedében a pedagógusképzés 
megújulásának szükségessége, e két reform 
kölcsönös és bonyolult összefüggésének 
kérdése. Racionális érvek sokasága hangzik 
el arról, hogy a pedagógusképzés 
reformjának a közoktatási reform előtt kell- 
kellene járnia. És most végre azt 
tapasztalhatjuk, hogy a felsőoktatási törvén 
módosítása és a Hologna-folvamat ürügyén 
mintha újra hátszelet kapna a felsőoktatás é 
azon belül a pedagógusképzés reformja.

Mesterházy Balázs 
«1 just murdered the 
alphabet”
Kininem egyik legizgalmasabb sajátossága 
minden bizonnyal az, hogy a rap-nck mint 
műfajnak a képviseleti retorikák és a 
politikum által való előfeltételczettségét a 
nyelv materialitása felől képes megújítani.
A befogadási szempontokat érintően érdeké 
persze az a stratégiális süketség, amely 
mindig az életrajzilag megalapozott 
tigurativitás eseménye segítségével kiiktatja 
a saját teljesítmény szövegiségére való 
reflektív mozzanatokat.
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