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Pannon Egyetem, TK, Magyar Irodalomtudományi Tanszék

Az elbeszélõ diszkurzus a Pannon
Egyetemen

A Pannon Egyetem Magyar Irodalomtudományi Tanszékén OTKA
támogatással regénykutatási műhely működik. Két regényelméleti

konferenciánk a magyar egyetemek élvonalbeli kutatóit látta
vendégül a magyar és a modern filológia szakemberei köréből. Ez a
párbeszéd hatékony inspirációt adott a magyar regény nemzetközi
kontextusban, illetve a legújabb elméleti megközelítések fényében
történő vizsgálatához. Összeállításunk az 2005-ben megrendezett

regénykollokvium anyagából nyújt válogatást. (A tanulmányok
elkészítését az OTKA T042844. sz. pályázata támogatta.)

Az intonáció metaforái
Mikszáth Kálmán: ,Bede Anna tartozása’

A novella felépítése az életben létezõ s az elbeszélésben
felszínre kerülõ ellentéteken alapul, amelyek eltérõ rend-
be tartozó események segítségével vagy különálló ese-
ménysorok összevetésével egy és ugyanazt a jelenséget el-
térõ megközelítésben teszik hozzáférhetõvé.

Viktor Sklovszkij (1)

Mikszáth Kálmán novellájának értelmezését a trópus prózanyelvi
működésmódjának középpontba állításával kíséreljük meg. 

A
prózát és az elbeszélést alapvetõen négy irányból lehet vizsgálni: a cselekmény
morfológiai felépítése, a nézõpont, a hang és a szöveg tropológiája felõl. A négy
megközelítés négy tudományos irányzatot jellemez: a morfológia a formalizmus-

hoz, a nézõpont a strukturalizmushoz, a hang a megnyilatkozás-elmélethez (elbeszélés-
elmélethez), a szöveg a diszkurzív elméletekhez (legyen az retorikai, ideológiakritikai,
intertextuális, mitopoétikus vagy tisztán poétikai központú) tartozik. A cselekmény, a né-
zõpont, a hang és a szöveg tehát azok a központi kategóriák, amelyek alapján az irodalom-
tudományok specifikálni próbálták az irodalmi elbeszélést (mint megnyilatkozásformát)
és a prózát (mint szövegformát). Lássuk tehát a négy alapfogalom rövid meghatározását.

Egy elbeszélt eseménysornak a vizsgálata során eljuthatunk a történet (mese) fogalmá-
tól a cselekmény fogalmáig. A cselekmény (szüzsé) a különálló történések szerkezeti
egységet alkotó nyelvi összekapcsolása során jön létre, abban a pillanatban, amikor egy
esemény a mondat állítmányává lesz. Az összefûzést egy sajátos és önálló értelemmel
rendelkezõ morfológiai intenció vezérli, amelyet meghatározott és kitapintható metoni-
mikus (ok-okozati), illetve szinekdochikus (rész-egész) viszonyok jellemeznek. Az ese-
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ményhez képest önálló értelemmel rendelkezõ nyelvi elbeszélõforma jelentésképzõ do-
minanciája mutat rá az elbeszélés irodalmiságára. (2)

A narratológiák alapkategóriáját képezi a nézõpont fogalma. A nézõpont – egy harma-
dik vagy elsõ személyû elbeszélés esetében – az elbeszélõ szereplõkhöz való hozzáállá-
sának irányát, a megjelenítés centrumát, illetve a szereplõk egymáshoz viszonyított hely-
zetét határozza meg. Minden elbeszélés kompozícióját a nézõpont mozgása hozza létre,
ennek jellemzése során az irodalmi elbeszélés tipológiájához juthatunk. (3)

A szereplõ és az elbeszélõ hangját mint megnyilatkozást az alábbiak szerint határozom
meg röviden. A szereplõ megnyilatkozása az a beszédtevékenység, amelyen keresztül ke-
letkezésében lehet megközelíteni a szereplõhöz fûzõdõ világlátást; az elbeszélõ megnyi-
latkozása pedig az a „metabeszéd”, amely egyfelõl megjeleníti és megközelíthetõvé teszi
a szereplõ megnyilatkozását, másfelõl kinyilvánítja a történetmondás aktusában rejlõ in-
tenciókat, vagyis választ ad arra a kérdésre, hogy miért fontos éppen ezt az eseménysort
éppen így elmondani. A hang problémája mindig a kijelentés és a kijelentés alanya köz-
ti viszonyt jellemzi: a szereplõ hangja a „megtapasztalt életrõl szóló szót” jelenti, az el-
beszélõ hangja a „szóról szóló szót” lépteti mûködésbe. A prózanyelvet minden más el-
beszélõ formától elkülöníti az a tulajdonsága, hogy benne a megnyilatkozás a megnyilat-
kozásról, a szó a szóról szólal meg. (4)

Szövegen az alábbiakban – igen tömören
és egyszerûen meghatározva – a mondatszin-
tû, vagyis a predikációt központi elvként al-
kalmazó megnyilatkozásnál nagyobb értelmi
szerkezetbe tagolódó beszéd- vagy írásegy-
séget fogom érteni. (5) S hogy mi az az iro-
dalmi szöveg? Ez az a kérdés, amelyet ha
meg tudnánk válaszolni, akkor már nem len-
ne szükség irodalomtudományra... Az aláb-
biakban az irodalmi szöveg, pontosabban
szólva, a szépirodalmi prózaszöveg csak egy
lehetséges megközelítésére mutatok rá egy
mûértelmezésen keresztül.

Alapvetõen Bahtyinra és az õ prózaelmé-
letét továbbgondoló diszkurzív poétikára tá-

maszkodva fejtem ki gondolataimat. Ezt az elméleti irányt követve arra juthatunk, hogy
akkor beszélhetünk szépirodalmi prózáról, amikor a cselekmény morfológiai szerkezete,
az elbeszélés kompozíciója, a megnyilatkozás szemantikája és a szöveg tropológiája nem
pusztán egymás mellett állnak (elkülönített szintekként) az elbeszélésben, hanem „szer-
vesen” egymásból következnek. A cselekmény, a nézõpont, a hang és a textus közelíté-
sét az intonációs metafora történetté és szöveggé való kibontása hajtja végre. Az elbeszé-
lés felõl a széppróza felé irányító út tehát a történetképzõ intonációs metaforán keresztül
vezet. (6) Mielõtt azonban a mûelemzés segítségével rámutatnánk az intonációs metafo-
ra történet- és szövegképzõ mûködésére, végsõ fogalom-meghatározásként ki kell még
röviden térni arra, hogy mi is az az intonációs metafora.

A fogalom Bahtyintól származik. (7) Véleménye szerint a verbális megnyilatkozás az
enthümémához hasonló: sokkal nagyobb arányú benne a hozzáértett értelem, mint amit
a kimondott szavak konkrét jelentése magába foglal. Például: a minden szövegkörnyeze-
tet nélkülözõ „kösz” megnyilatkozás szó szerinti jelentése gyakorlatilag minimális, míg
az életben betöltött értelme szinte végtelen méretû lehet. A kifejezés mást és mást jelent-
het akkor, ha valaki egy vele egykorú ember által tett mindennapi szívességre mondja ezt
(hála), vagy ha egy nála idõsebb ember segítségére, illetve egy „elegánsabb környezet-
ben” ad ilyen választ (kicsit tiszteletlenebb hála); sajátos jelentése lehet akkor, ha példá-
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Az Erzsi személyéből kiinduló
változás az egész elbeszélt vilá-
got a lány sajátjává avatja. Ez-

által kiderül, hogy minden fóku-
szálás, amelyet az elbeszélői né-
zőpont végrehajt a tárgyak be-
mutatása során, azért történik
meg, hogy később a lányon ke-
resztül ezek a tárgyak megvál-
tozzanak, hogy később a lány

alakjának kifejezőjévé, alakmá-
sává váljanak. 



ul valakibe történetesen belerúgnak, s ezt mondja értékelésül (a szó szerinti jelentés el-
lentettje); ironikus értelmet kap, ha éppen valaki segíteni akar, de a segítség rosszul, ép-
pen az ellenkezõjeként, akadályként valósul meg, s mégis ez a verbális reakció hangzik
el stb. Bahtyin azonban itt nem áll meg. Tesz egy fontos megkülönböztetést: igaz, hogy
a megnyilatkozás szemantikája sohasem merül ki a kimondott szavak lexikai és gramma-
tikai jelentéseinek összességében, azonban mégis nagyon szoros kapcsolatot tart fenn a
kimondott szavak artikulációs formájával. A megnyilatkozás szemantikája és a kimon-
dott szó közötti kapcsolatot a beszélõ intonációja tartja fenn. A „kösz” szó nem tartalmaz-
za a fent felsorolt (kontextuális) értelemvilágokat, de a beszédszituációban aktivizálódó
intonációs rend, az a hangsúly, lejtés, ritmus, ahogy a „kösz”-t kimondják, annál inkább
tartalmazza. A megnyilatkozás intonációs rendje mint egy enthüméma, vagy – a szemio-
tika nyelvén – index, magába foglalja a ki nem mondott értelmet, s ezen felül a beszélõ-
nek ehhez az értelemhez kapcsolt értékviszonyát is.

Bahtyin azonban itt sem áll meg. Azt mondja, hogy az intonáció nemcsak beszédhely-
zet-specifikus, hanem beszélõ-specifikus is. Az intonáció tehát a kontextusnál is tágabb
értelem-összefüggést implikál. Mivel minden ember máshogy intonál, Bahtyin szerint a
megnyilatkozás ezen aspektusa nemcsak a közvetlen beszédkörnyezettel, hanem a meg-
szólaló egész „átélt” életével (úgy mondanám: egzisztenciális tapasztatával) tart fenn
szoros kapcsolatot. Az intonáció nemcsak a másik ember intonációjára irányul, és nem
csupán az adott kontextusba beágyazott formájában tesz szert jelentésre, hanem az egész
élettapasztalatot implikálja kontextusként. A konkrét megnyilatkozás intonációja tehát
minden olyan más életeseményre is utal, amelyben az adott tonalitás mûködésbe lépett –
ezt nevezi Bathyin intonációs metaforának. Az intonációs metafora olyan, minden sze-
mantikus metaforát megelõzõ megszemélyesítés, amely magát az életet emeli emberivé,
amely egy életet antropomorfizál, alanyi létmóddá avat. Az intonációban a beszélõ em-
ber egész élettapasztalata sûrûsödik össze: minden szemrehányás, minden káromkodás,
minden hálaadás, minden vágyakozás (stb.) az életet dicséri vagy kárhoztatja, mintha az
is egy élõ személy lenne. Az intonáció mindig az egész élethez, a teljes egzisztenciális
tapasztalathoz fordul, azt szólítja és jeleníti meg.

A prózaszöveg a szereplõi vagy elbeszélõi megnyilatkozás ezen intonációs szemantiká-
jára jelentõs mértékben épít. S nem csak azért, mert az intonáció jellemzésén keresztül a
megjelenített alak teljes életét – külön elbeszélõrész beiktatása nélkül is – létre lehet hozni
és nem is csak azért, mert a hanghordozás végsõ soron teljes világnézetet, de legalábbis an-
nak csíráját tudja magába sûríteni, amelynek aktivizálása során a próza felöltheti a polifó-
nia fogalmában meghatározott jellemzõket. A megnyilatkozás intonációs szemantikája
azért is központi jelentõségû, mert teret nyit a metaforaképzés, a fikció számára. Hogyan
vezet rá a fikció létrehozásának lehetõségére? A beszéd-megnyilatkozás a próza írottságá-
ban elveszíti intonációs hangformáját – a próza ugyanis nem hangzik, nincs benne hang. A
prózanyelv írott szövegprodukció, s ha a megnyilatkozás minden aspektusát ki akarja hasz-
nálni, kénytelen létrehozni egy olyan szólamot, amely külön elõadott kifejezésekkel meg-
jeleníti a beszéd hangzó tulajdonságait is. Ez a szólam az elbeszélõ szólama, amelynek
egyik alapvetõ funkciója tehát az, hogy megnevezze a szereplõ beszédének azon jellegze-
tességeit, amelyektõl az írott betû médiuma – még az egyenes idézés során is – megfoszt. 

A próza írottsága kényszeríti ki tehát a prózanyelv egyik legfontosabb jellegzetességét
– a szó a szóról alakzatát, azaz a látható, olvasható nyelv valóságát. A hangzástól való
megfosztottság ez esetben a költõi nyelv elõnyére válik: létrehív egy másodlagos meg-
nyilatkozást a jelölõk szintjén, amely trópusokkal telített. A beszéd hangzását ugyanis
nem lehet mással megjeleníteni az írás során, csak metaforákkal. A szereplõ beszédének
intonációs metaforái az elbeszélõ másodlagos megnyilatkozása során explicit, szemanti-
kai metaforákká alakulnak át. Ezen alakzatok pedig a szöveg fiktív világa kialakításának
alapját teremtik meg. Az intonáció problémája ezúton átíveli a prózanyelv szinte minden
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szintjét: a szereplõ egzisztenciális tapasztalatot visszatükrözõ hangjából kiindulva, az el-
beszélõi beszéden és megjelenítõ funkciókon keresztül a szöveg fiktív világának kialakí-
tásáig mindent áthat. A cselekményszerkezet, az elbeszélõ kompozíciót meghatározó nar-
rátori nézõpont mozgása, a szereplõk és az elbeszélõ megnyilatkozása, illetve a – mind-
ezt átfogó – szöveg szemantikája – mind-mind az intonációs metafora realizálódása so-
rán jön létre. S ha ez a prekoncepció valóban alkalmazható a mûalkotások elemzése so-
rán, akkor talán méltán nevezhetõ az intonációs metafora szemantikai metaforává, majd
szöveggé válása a prózanyelv specifikus mûködésmódjának.

*

A ,Bede Anna tartozása’ címû Mikszáth-elbeszélés sajátos szövegvilágának (8) kiala-
kításában egyszerre vesz részt az anekdotikus cselekmény és annak pozicionálása ,A tót
atyafiak – A jó palócok’ más elbeszélései között (9), az elbeszélõi nézõpont mozgása, va-
lamint a szereplõk, illetve a narrátor egyedi hangon megszólaló beszéde. Az elbeszélõ-
nyelv eljárásait a fõszereplõ szavának intonációját megjelenítõ metaforikus kifejezések
kapcsolják össze egységes egésszé. Az intonációs metaforák szemantikájának narratív
eszközökkel történõ kibontása avatja a történetet szépprózai szöveggé. Elõször jellemez-
zük pár szóval ,A tót atyafiak – A jó palócok’ anekdotáinak elbeszélõjét, majd – az elem-
zés fõ célkitûzésének megfelelõen – kövessük figyelemmel a történet fõszereplõjének
megszólalásait, és a megnyilatkozásokat jellemzõ elbeszélõi megjegyzéseket!

Az anekdota narrátora egy olyan mindentudó „külsõ” elbeszélõ, aki a legkevésbé sem
igyekszik egy kívülálló objektív tudósító látszatát kelteni, sõt – éppen ellenkezõleg – erõsen
érzékelteti saját ottlétét. Ezt nem úgy éri el, hogy hozzákapcsol az elbeszélt történethez vala-
milyen utólagosan alkotott önálló véleményt (az értékítélettõl mindig tartózkodik), hanem
úgy, hogy saját idiolektusát nem semlegesíti, nem különíti el más beszédmódoktól és nem he-
lyezi más szólamok „fölé” – ellenkezõleg, sokkal inkább belehelyezi a megjelenített szerep-
lõk beszédmódját meghatározó szocio- és dialektusba, s ezáltal próbál meg részt venni a tör-
ténet hihetõségét vagy hihetetlenségét erõsítõ érvelésben. Az anekdota elbeszélõje tehát kül-
sõ nézõpontból, de a megjelenített világhoz idomuló nyelven (mintha maga is onnan jönne)
mutatja meg az eseményeket – eltávolodik a megjelenített világtól, ugyanakkor részt is vesz
benne. A szerzõ által kiválasztott anekdotikus elbeszélõi hang egyoldalról magába foglalja az
Arany János-i elbeszélõ költeményben (fõleg a Toldi-trilógiában) kidolgozott naiv „mese-
mondó” empatikus sajátosságait, másoldalról egy – a naiv elbeszélõtõl idegen – ironikus
hanghordozást is implikál. A mikszáthi anekdota elbeszélõje egyszerre megbízhatatlan: nem-
csak empatikussága (részrehajlósága) miatt, hanem azért is, mert hatáskeltõ retorikus nyelvé-
vel maga is részt vesz a megmagyarázhatatlannak tûnõ eseménysor tovább-fikcionálásában
(például: „a király képe meg az országbíróé is odább, nyájasan integet neki a néma falról”, „a
bádogkarika õrült sebességgel kezd forogni. Bizonyosan szél támadt odakünn, aminthogy
rázza is már az ablaktáblákat, s mintha valakinek a hazajáró lelke volna, hideg borzongatást
keltve besüvít a nyílásokon: »A törvény, törvény«”); s egyszerre nevezhetõ megbízhatónak is:
bizonyos ironikus intonációval, különféle metaforákkal és sejtetésekkel utal a furcsa anekdo-
ta lehetséges racionális magyarázataira, vagyis igyekszik leleplezni a fikciót („ott az írás, el-
mondja az; csakhogy azt még elõbb meg kell keresni a keblében, ki kell gombolni a pruszlik
felsõ kapcsát, s kezeivel belenyúlni érte. Ó, a csúf kapocs! Ni, lepattant… leesett. Milyen el-
bûvölõ látvány, amint lehajol érte szemérmesen, s az írás is kihull onnan”). A sajátos elbeszé-
lõi hang ezen kettõs, egymást kijátszó stratégiájában, ellentétes irányban ható szövegfunkci-
ójában azonosítható a mikszáthi anekdotikus elbeszélés értelmi feszültségét állandóan fenn-
tartó és a történettel párhuzamosan haladó szemantikai eseményeket mûködtetõ energia.

A novella fõszereplõjének beszédét három helyen minõsíti a fentiekben jellemzett el-
beszélõ szava. Bede Erzsi elsõ megnyilatkozásához („Nagy az én bajom, nagyon nagy.”)
ezt fûzi a narrátor: 
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Hangja lágy és szomorú, a szívekig hat, mint a zene, mely mikor már elhal is, mintha még mindig
zendülne a levegõben elváltoztatva mindenkit és mindent.

Az elbeszélõ másodszor a lány beszédébe iktatja hangjának jellemzését:

– Ma egy hete kaptuk az írást – rebegi töredezve. – Maga bíró uram hozta, meg is magyarázta az
értelmét, édesanyám pedig így szólt szegény: „Eredj lányom, a törvény törvény, nem lehet vele tréfál-
ni.” Hát én el is jöttem, hogy kiálljam a fél esztendõt.

Harmadszor és utoljára az eseményeket lezáró passzusban illeti szavával az elbeszélõ
a lány szavát („Lássák, lássák!”): „fájó szemrehányás van hangjában”.

Erzsi megnyilatkozásának intonációját három olyan elbeszélõi kifejezés értékeli,
amely a puszta leíráson túllépve a teljes szöveg strukturális és szemantikai szervezõdé-
sét befolyásoló tényezõvé válik. A megnyilatkozásra utaló kifejezések kitörnek a megje-
lenített beszéd szintjérõl, és az elbeszélés kompozícióját formázzák meg, vagyis elõírják
a narráció világát meghatározó nézõpont mozgását. Sõt, még a narráció szintjérõl is to-
vábblépve, a szövegszemantika kondenzátoraivá válnak. Ez a három szót megjelenítõ
szó vezet át az elbeszélés világából a prózaszöveg világába.

A fõszereplõ megnyilatkozásának intonációjára alkalmazott elsõ metafora a zene
hanghatását fejti ki és illeszti rá a megjelenített beszédre, s azon keresztül a megjelení-
tett alakra. A metaforikus folyamat hatására Erzsi hangja egy „mindenkit és mindent el-
változtató” varázseszközzé válik. A változtatás aktusa egyértelmûen megragadható a tör-
ténet tematikus szintjén: a szigorú, kemény és kérlelhetetlen bírókból az eseménysor vé-
gére elérzékenyült, megértõ és szelíd emberek lesznek („a kegyetlen ember egészen el
van érzékenyülve”). Az Erzsi személyébõl kiinduló változás az egész elbeszélt világot a
lány sajátjává avatja. Ezáltal kiderül, hogy minden fókuszálás, amelyet az elbeszélõi né-
zõpont végrehajt a tárgyak bemutatása során, azért történik meg, hogy késõbb a lányon
keresztül ezek a tárgyak megváltozzanak, hogy késõbb a lány alakjának kifejezõjévé,
alakmásává váljanak. A novella kezdetén az elbeszélõi nézõpont a tárgyalóterem és kör-
nyékének leírására koncentrál. Ez a koncentráció szelektív, vagyis jelentõs mértékben
válogat a leírható jellemzõk közül – a ködöt, az ablakon ülõ elhomályosodott jégvirágo-
kat, a terem fojtott levegõjét emeli ki. Ez az a tér, amelyet a lány megjelenése átalakít.
Az átváltozás története azonban a szövegszint szervezõdésének eredményeként, nyelvi
motivációk hatására alakul ki.

Az idomtalan épület fojtott levegõjû bírósági terme a lány „délceg, arányos termeté-
ben” alakul át, akit ekkor „takaros teremtésnek” nevez az elbeszélõ. A „nehéz, szorító és
homályos” köd nyomasztó hatása alól a lány „könnyed, sima, bájos, kecses, suhogó” ru-
hája, az úgynevezett „ködmönke” üdítõ látványa szabadítja fel a bírósági termet. Az el-
homályosult ablakokon keresztül nem érvényesülõ jégvirágokat a lány ruháján mintázott
virágok pótolják, sõt maguk a jégvirágok ébrednek fel a lány belépésekor: „a vastag kö-
dön át mintha egy sugár is lopózott volna az ablakhoz, és ott táncolna a jégvirágok kö-
zött, megsokszorozva magát a tárgyalási terem falain és bútorzatán”. A jégvirágok árny-
játékával beborított terem, amely a fõszereplõ „takaros termetét” fedõ virágos ruhában
megismétlõdik, azonban még tovább transzformálódik. Erzsi virágos ruháján kívül élete
történetét is magával hozza, amelyben már szerepel egy „virágos szoba” – a testvérének,
Annának ravatalát körülfogó „virágos kamra”.

Összefoglalva a fentieket az alábbi szövegalkotó sorok képzõdnek meg: a terem, te-
remtés és termet, a köd és ködmön, a jégvirág és virágos ruha, majd virágos kamra (ra-
vatali szoba). Végigtekintve a transzformációsort, észrevehetõ, hogy az elbeszélés kom-
pozícióját meghatározó nézõpont úgy fókuszál, hogy az elbeszélt világból szinte csak
azokat a tárgyakat emelje ki, amelyeknek neve a lány jellemzésekor használt nyelvben
visszacsenghet. A lány külsejét leíró szavak (10) a szöveg szintjén motiválják azt a rep-
rezentációt, amely a narratív kompozíció szintjén a nézõpont erõsen válogató fókuszálá-
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sán keresztül realizálódik. S ne feledjük, a lány beszédének intonációjából indul ki az
egész folyamat, amely – emlékszünk – az elbeszélõ szavai szerint olyan, mint a zene
hangzása, vagyis „mindenkit és mindent elváltoztat”. Látjuk tehát, hogy a mûalkotás
kompozicionális-, megnyilatkozási- és szövegszintje teljes formai és szemantikai egy-
másrautaltságban szervezõdik – nézõpont, hang és metafora elszakíthatatlan együttmû-
ködésének eredménye a széppróza.

A fõszereplõ beszédébõl fakadó második intonációs metafora az elbeszélõ szaván ke-
resztül a „töredezett rebegés” szemantikai metaforában realizálódik. Ez a metafora
ugyanúgy a prózaszöveg szervezõelvévé válik, mint azt az elsõ intonációs metafora rea-
lizálódása során láttuk. Csakhogy, míg a fentiekben a lány „mindent és mindenkit elvál-
toztató” hangjának szövegszemantikai eredményét a „terem” és az „arányos termet”, a
„köd” és a „ködmön”, illetve a „jégvirág” és a „virágos” ruha, „virágos kamra” transz-
formációsorban láttuk megragadhatónak, addig a „töredezett beszéd” esetében a tör sza-

vunk jelentése domináns szövegszervezõ
elvvé lépésének aktusát ragadhatjuk meg. A
„töredezett beszéd” kifejezés önmagához
kapcsolja a „törvény” és a „törlés” szavak-
nak a szövegben betöltött funkciókörét, s
egyben három különálló eseménysort fûz ös-
sze.  A törés, a törvény és a törlés szavak kö-
zelítése újraaktualizálja a már nem érzékelt,
de a szavak közös belsõ formája által megõr-
zött metaforikus viszonyukat, s a tertium
comparationis által képviselt, a három eltérõ
jelenség közös felfogását biztosító „elmúlt”
gondolkodásmódot. (11) A holt metafora a
prózaszövegben élõ metaforává és központi
szemantikai szervezõelvvé válik, amely köz-
vetlenül fejti ki hatását a novellában létesülõ
sajátos világra és világlátásra.

Azonban, mielõtt hozzákezdenék a sajátos
szövegvilág vizsgálatához, fel kell hívnom a
figyelmet a fõszereplõ beszédében felismer-
hetõ harmadik intonációs metaforára is, mert
ez közvetlen kapcsolatot tart fenn a törés-
törvény-törlés hármas metaforájával. Az el-

beszélõ a lány hangjának intonációját harmadszor a „fájó szemrehányás” kifejezéssel jel-
lemzi. Tudtommal a „szemrehányás” vagy a „szemére vet” szintagmák létrehozásával
csak a magyar nyelv alkalmazza a szemet mint metaforát a ’rámutatni valakinek a jellem-
hibáira’ jelentés megközelítésére. A specifikusan magyar metaforikus kifejezésben rejlõ
világlátásra jelentõs mértékben apellál a novella szövegvilága, hiszen a másik szereplõ,
a bírósági elnök hideg és rideg jellemvonásai végig szemének, illetve a szem uralta arcá-
nak leírásával válnak megközelíthetõvé. Például: „szürke, hideg szemei fürkészve szeg-
zõdtek az ajtóra”, vagy „szúró szeme elszalad az iraton”, vagy „az elnök kétszer is meg-
törölgeti a szemüvegét, mérges, hideg tekintete fölkeresi a kollégák arcát, az ablakot, a
padlót, a nagy vaskályhát, melynek likacsos ajtaján szikrázó tûzszemek nézik 
vissza mereven”, vagy „az elnök arca is, mintha nem volna már olyan szertartásosan hi-
deg. Sárga kendõjével nem is annyira a homlokát törli; talán lejjebb valamit…”. Az el-
beszélésben végbemenõ változás, amelyet az elsõ intonációs metafora vizsgálata során
feltártunk – bár még nem igazán értékeltünk –, jellemezhetõ a bíró szemének változásá-
val is: a „szürke, hideg szemekbõl” a meghatottságtól könnyezõ szemek lesznek. Ahogy
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fűz össze.



a költõi szövegszemantika szintjén a lány termetével és ruhájával magára ölti és megvál-
toztatja a tárgyalás környezetét, ugyanúgy szabja önmagára a bírót is, s ezt leginkább a
szem-metaforika alakulása mutatja meg.

Térjünk vissza a törés-törvény-törlés hármas metaforájának vizsgálatához úgy, hogy köz-
ben vonjuk be a szem-metafora mûködésének megfigyelését is! A történet központjában ál-
ló tárgyalás egy kezdetben ismeretlen bûn egyszerû bevallásából áll. Az ítéletre váró tett két
módon van elbeszélve. Az egyik a fõszereplõ önvádja, a másik pedig az írott végzésben ösz-
szefoglalt tényállás. Az írás is beszél és a lány is beszél. Az írás szava egyértelmû:

Ott az írás, elmondja az; csakhogy azt még elõbb meg kell keresni a keblében, ki kell gombolni a
pruszlik felsõ kapcsát, s kezeivel belenyúlni érte.

Ó, a csúf kapocs! Ni, lepattant… leesett. Milyen elbûvölõ látvány, amint lehajol érte szemérmesen,
s az írás is kihull onnan.

A kegyetlen szürke fej, az elnöké, elfordul, csak a nagy, kövér kéz van kinyújtva az írás felé.
– Egy végzés! – dünnyögi, amint szúró szeme elszalad az iraton. – Bede Anna felhívatik, hogy fél-

évi fogházbüntetését mai napon megkezdje.
A lány szomorúan bólint a fejével…

A lány ezek után a következõket teszi hozzá saját szavaival az irathoz:

– Ma egy hete kaptuk az írást – rebegi töredezve. – Maga bíró uram hozta, meg is magyarázta az
értelmét, édesanyám pedig így szólt szegény: „Eredj lányom, a törvény törvény, nem lehet vele tréfál-
ni.” Hát én el is jöttem, hogy kiálljam a fél esztendõt.

A bíró újra elolvassa a végzést, s megbizonyosodik abban, hogy annak utasítása egy-
értelmû:

Az elnök kétszer is megtörölgeti a szemüvegét, mérges, hideg tekintete fölkeresi a kollégák arcát,
az ablakot, a padlót, a nagy vaskályhát, melynek likacsos ajtaján szikrázó tûzszemek nézik vissza me-
reven, és azt morogja önkéntelenül: „A törvény törvény.” 

Majd újra meg újra végigolvassa az idézõ végzést, azokat a kacskaringós szarkalábakat a fehér la-
pon; de bizony következetesen azt mondják, hogy Bede Anna orgazdaság vétsége miatt félévi fogság-
ra van ítélve. 

A bádogkarika õrült sebességgel kezd forogni. Bizonyosan szél támadt odakünn, aminthogy rázza
is már az ablaktáblákat, s mintha valakinek a hazajáró lelke volna, hideg borzongatást keltve besüvít
a nyílásokon: „A törvény, törvény.” 

A kegyetlen fej helyeslést bólint a túlvilági hangnak, a nagy kövér kéz pedig a csengettyût rázza
meg a törvényszolgának: 

– Kísérje ön el Bede Annát a fogházi felügyelõhöz.

Az írott végzés szövege az „orgazdaság” tényét egyértelmûen és kikezdhetetlenül szö-
gezi le. A kikezdhetetlenséget a végzés írottsága, rögzítettsége biztosítja, illetve az a hit,
amely a betû bevésettségében a tény stabilitását, az egyetlen értelem fennállását látja. A
betû bevésettsége és az elbeszélõi pozíció – a perszonális történetképzésben megnyilvá-
nuló személyes értelem – hiánya vagy eltakarása, tehát az a tény, hogy maga az írás be-
szél és nem valamilyen meghatározottsággal rendelkezõ hang szólal meg – bizonyos
szempontból ez teszi a törvényt azzá, ami. „A törvény beteljesülését az egyediségtõl va-
ló megfosztás, a »dezindividuáció« teszi lehetõvé.” (12) Az írott betû és a törvény össze-
függését, annak megingathatatlanságát egy egyszerû tautológia magyarázza meg és feje-
zi ki: „a törvény törvény”. A tautológia háromszor ismétlõdik a szövegben, amely miatt
hatszor hangzik el a törvény szó. Ez az ismétlõdés azonban nem csak a történet szintjén
nyomatékosít. Az ismétlõdés az olvasás figyelmét magára a jeltestre összpontosítja, s ar-
ra szólít fel, hogy ne csak a történetet, hanem a szöveget is olvasva megkeressük, mi az
oka a sokszoros ismétlésnek. A törvény szó, dinamizálódott hangalakján keresztül, má-
sik két kifejezéssel kerül összefüggésbe: az egyik a lány beszédét jellemzõ „töredezett re-
begés”, a másik a bíró cselekvését leíró „megtörölgeti a szemüvegét”.
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A bíró állandó cselekvése a törölgetés. Már a történet elején így jelenik meg: „az el-
nök, letolva pápaszemét orra hegyére, izzadó homlokát törlé kendõjével”. Másodszor a
szemüvegét törölgeti az elnök, harmadszor pedig, a novella végén, már a szemét törli:
„sárga kendõjével nem is annyira a homlokát törli; talán lejjebb valamit…”. A „törölge-
tés története” tehát három stációból áll: a homlok, a szemüveg és a szem törlésébõl. Ez a
sor ekvivalens azzal a sorral, amelyet a fentiekben a bíró jellemének megváltozását leíró
szem-metaforákkal jelöltünk ki. Ahogy a hideg és szúrós szemû bíróból könnyezõ szemû
ember lesz, úgy halad át a törölgetés aktusa a homlokról, a szemüvegen keresztül a szem-
re. A bíró szemének elsõdleges funkciója a bizonyosság elnyerésében ragadható meg. Az
elnök úgy bizonyosodik meg az ítélet helyességérõl, hogy a szemével olvassa az írott
vádló betûket: „szúró szeme elszalad az iraton”, „újra meg újra végigolvassa az idézõ
végzést, azokat a kacskaringós szarkalábakat a fehér lapon”. A bíró és az írott törvény el-
választhatatlanságát erõsíti az a tény is, hogy a bíró szóban jelen van az ír szó. A töröl-
getés aktusának története és a bíró szemének története azonban egyaránt abban kulminál,
hogy a szem (a könny és a zsebkendõ ottléte miatt) képtelenné válik az olvasásra, s ez-
által a bíró és az írott törvény mégis elválasztódik. Az olvasásra való képtelenség egye-
nesen az írott betûbe fektetett hit megszûnéséhez, mondhatnánk – a törvény betûjének ki-
törléséhez vezet. Ezt a folyamatot a fõszereplõ „töredezetten rebegõ” vallomása váltja ki.

Az írott végzés mellett ugyanis a lány is elbeszéli az „orgazdaság” történetét. A jogi
beszédmûfajt – pontosabban szólva –, írásmûfajt itt a személyes narráció váltja le. Ennek
az elbeszélésnek az intonációját jellemzi a már sokszor említett „töredezett rebegés”. Az
elrebegett történet során válik nyilvánvalóvá, hogy a bíróságon megjelent lány nem is
Anna, hanem a testvére, Erzsi; kiderül, hogy Anna már halott; ám kiderül az is, hogy mi-
ért jött el Erzsi nõvére helyett a bíróságra:

– Hát úgy volt az, kérem, hogy mialatt „ez a dolga” a király tábláján járt, meghalt. Mikor kiterítve
feküdt a virágos kamrában, akkor jött ez a parancsolat, a „fél esztendõ miatt”, (13) hogy mégis ki kell
állnia. Ó, mennyire várta! Beh jó, hogy nem bírta kivárni. Nem ezt várta…

Könnyei megeredtek a visszaemlékezésben, alig bírja folytatni:
– Amint ott feküdt mozdulatlanul, becsukott szemekkel, örökre elnémulva, megsiketülve, megígér-

tük neki az anyámmal, mindent jóváteszünk, amit a szeretõje miatt elkövetett. (Mert nagyon szerette
azt a Kártony Gábort, miatta keveredett bûnbe.) Azt gondoltuk hát…

– Mit, gyermekem? 
– Azt, hogy legyen meg a teljes nyugodalma a haló porában. Ne mondhassa senki, hogy adósa ma-

radt: édesanyám a kárt fizeti ki, én meg a vármegyénél szenvedem el helyette azt a fél esztendõt.

A fõszereplõ „töredezetten rebegõ” vallomásában válik nyilvánvalóvá az eseménysor,
az anekdota, s az elbeszélés szövegének tétje. Egy helyettesítés kerül a történet közép-
pontjába: valaki valaki más bûnéért akar felelni. A cselekmény szintjén azt láthatjuk,
hogy Erzsi a nõvére helyére áll azért, hogy helyette töltse le a büntetés idejét. Ez az „ál-
dozatvállalás” a törvény által leírt gondolkodás szemében indokolatlan és kezelhetetlen
tett („milyen naiv, milyen együgyû lány!”), s ennek következtében a naivnak mondott vi-
lágszemléletben rejlõ cselekvésmotiváció furcsasága, kizökkentõ ereje a teljes bíróságot
arra készteti, hogy a „törvény ellen szegüljön”, a tényállás helyett a személyes történetet
lássa és értse meg („lássák, lássák!”), s megkérdõjelezze az írás igazságát. A helyettesí-
tés mint cselekvés tehát egy másik szintre is áthelyezõdik: a nyelvi cselekvés váltását is
kiprovokálja. Ez esetben a személyes elbeszélés nyelve áll az írott törvény szövege he-
lyére. Ennek eredményeként az írott törvény megtörik, kitörlõdik; ami mindeddig a világ
rendjében rögzített és megkérdõjelezhetetlen igazságnak tûnt, azt tévedésnek és hibásnak
minõsítõdik át, vagyis – végeredményben – új létmódot nyer az igazság:

– Igen, igen, nagy tévedés van a dologban. Hibás írást küldtünk hozzátok… […] Odafönt másképp
tudódott ki az igazság. Eredj haza, lányom, tisztelem édesanyádat, mondd meg neki, hogy Anna né-
néd ártatlan volt.
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Az írott törvény igazságával szemben a személyes, elmondott szó (lokúciós) elbeszé-
lõaktusában végbement cselekvés igazsága jut érvényre, amely a történet szintjén azt je-
lenti, hogy a büntetés helyett a kegyelem és könyörület válik a bírák adekvát tettévé. S
ezúton eljutunk a halott lány, Anna felmentéséhez is, pontosabban szólva magához az
Anna névhez, amely azt jelenti, hogy ’kegyelem, könyörület’.

A fõszereplõ beszédét modelláló második és a harmadik intonációs metafora történet-
té való kibontásának folyamatát megvizsgálva tehát kimondhatjuk, hogy a lány „törede-
zetten elrebegett” és egyben „szemrehányó” megnyilatkozása, illetve a bíró szemének tö-
rölgetése akadályozza meg az írott törvény érvényre jutását az elbeszélés végére. A fõ-
szereplõ töredezett és szemrehányó beszéde, a bíró szemtörlése és a törvény kiiktatása
mint a történet szintjén egymástól alanyilag elválasztott történések a novella szövegszint-
jének irányítása alatt elválaszthatatlanul összefonódnak (mind a tör- és a szem- szógyök
szemantikai körében integrálódnak), s abban kulminálódnak, hogy az írás helyére a sze-
mélyes beszéd áll, az igazság írott létmódját az igazságnak a személyes történet elbeszé-
lésaktusában létrejövõ formája egészíti ki.

Mindebben – megfigyelhetjük – még egy fontos esemény teljesedik be. A kettõs áthe-
lyezõdés, vagyis az, hogy valaki valaki más helyére áll (a cselekvés minden – nem fel-
tétlenül csak morális – igazságával és jelentésével együtt), illetve az, hogy írott nyelv és
igazsága helyére a személyes beszéd és igazsága áll, ekvivalens folyamat a szövegalko-
tó metaforákban kimutatható szemantikai áthelyezõdésekkel: terem-teremtés-termet,
köd-ködmön, jégvirág-virágos ruha-virágos kamra, töredezés-szemtörlés-törvény. A ket-
tõs áthelyezõdésen túl így egy hármas átfedésre figyelhetünk fel, amely együttállás egy-
fajta szövegtörténetet mintáz meg: az egyes cselekvésbõl mint eseménybõl (bûn átválla-
lása) végül is a szöveg jelentéseseménye (metafora) lesz. Mindez alapján kimondható,
hogy a cselekvés szemantikája, a megnyilatkozás szemantikája és a szöveg (mint meta-
forikus szó) szemantikája egyszerre alkotja meg a költõi elbeszélés sajátos világát. 

A fentiekben elõadott Mikszáth-novella elemzése során arra jutottunk, hogy az intoná-
ciós metafora történetté alakítása szervezi a cselekményszövés, a nézõpontkezelés és sze-
replõi/elbeszélõi hang megjelenítésének eljárásait egy egységes prózaszöveggé. A ,Bede
Anna tartozása’ címû elbeszélés fõszereplõje beszédmódjának háromszor jellemzett in-
tonációja a novella minden aspektusát – a cselekményt, a narrációt, a hangot és a szöveg-
tropológiát is – meghatározza: a „mindenkit és mindent elváltoztató hang” az elbeszélés-
ben megjelenített világot valóban a lány alakjára szabja; a vallomásban hallható „törede-
zett rebegés” megtörvén a törvény szigorát egy tárgyalástól idegen cselekménymenetet
indukál; az utolsó szavak „fájó szemrehányással” telített intonációja pedig a bíró alakját
megjelenítõ elbeszélõnyelv metaforáját jelöli ki. A vizsgált elbeszélésben, úgy tûnik, va-
lóban az intonációs metafora szemantikai integrációs aktusa avatja a cselekménymenet,
az elbeszélõ kompozíció, illetve a szereplõ és elbeszélõ megnyilatkozása egymásmellet-
tiségét egy egységes prózaszöveggé. Hogy mindez más próza esetében is így mûködik –
az csak további mûelemzések során derülhet ki.

Melléklet

Mikszáth Kálmán: ,Bede Anna tartozása’

Mind együtt ültek a bírák. Ott künn a köd nekinehezedett az idomtalan épületnek, s szinte összébb
szorítá annak falait, ráült az ablakokra, és elhomályosítá a jégvirágokat. Minek is ide a virágok? 

A teremben nehéz, fojtott levegõ volt, ködmön- és pálinkaszag, s a legfelsõ ablaktáblán csak las-
san, lomhán forgott az ólomkarika.

A bírák fáradtan dõltek hanyatt székeiken, az egyik behunyta szemeit, s kezét bágyadtan leereszt-
ve hallgatta a jegyzõ tollának percegését, a másik ásítozva dobolt irónjával a zöld asztalon, míg az el-
nök, letolva pápaszemét orra hegyére, izzadó homlokát törlé kendõjével. Szürke, hideg szemei für-
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készve szegzõdtek az ajtóra, melyen most távozik az imént letárgyalt bûnügy személyzete, a beidézett
tanúk és vádlottak. 

– Van-e még odakünn valaki? – kérdi vontatott, hideg hangon a szolgától. 
– Egy leány – mondja a szolga. 
– Hadd jöjjön be az a leány. 
Az ajtó kinyílt, és a lány belépett. – Üde légáramlat surrant be vele, mely szelíden meglegyintette

az arcokat, s megcsiklandozá a szempillákat: a vastag ködön át mintha egy sugár is lopózott volna az
ablakhoz, és ott táncolna a jégvirágok között, megsokszorozva magát a tárgyalási terem falain és bú-
torzatán. 

Takaros egy teremtés. Délceg, arányos termet, melyre a kis virágos ködmönke olyan módosan si-
mult, mintha szoborra lenne öntve; fekete szemei szendén lesütve, magas, domború homloka elborul-
va, megjelenésében báj, mozdulataiban kecs, szoknyája suhogásában varázs. 

– Mi járatban vagy, gyermek? – kérdi az elnök közönyösen. (Az ilyen merev, szigorú hivatalnok-
nak nincs érzéke semmi iránt.) 

A lány megigazítja fekete kendõjét a fején, és mély sóhajjal feleli: 
– Nagy az én bajom, nagyon nagy. 
Hangja lágy és szomorú, a szívekig hat, mint a zene, mely mikor már elhal is, mintha még mindig

zendülne a levegõben elváltoztatva mindenkit és mindent. 
A bírák arca nem olyan mogorva többé, a király képe meg az országbíróé is odább, nyájasan inte-

get neki a néma falról, hogy csak beszélje el azt a nagy bajt. 
Ott az írás, elmondja az; csakhogy azt még elõbb meg kell keresni a keblében, ki kell gombolni a

pruszlik felsõ kapcsát, s kezeivel belenyúlni érte. 
Ó, a csúf kapocs! Ni, lepattant… leesett. Milyen elbûvölõ látvány, amint lehajol érte szemérmesen,

s az írás is kihull onnan. 
A kegyetlen szürke fej, az elnöké, elfordul, csak a nagy, kövér kéz van kinyújtva az írás felé. 
– Egy végzés! – dünnyögi, amint szúró szeme elszalad az iraton. – Bede Anna felhívatik, hogy fél-

évi fogházbüntetését mai napon megkezdje.
A lány szomorúan bólint a fejével, s amint azt mélyen lesüti, hátracsúszik rajta a gyászkendõ, s a

gazdag fekete haj egy vastag fonata kioldózva ömlik arcára. Jobb is, ha eltakarja, mert ha fehér liliom
volt elõbb, olyan most a szégyentõl, akár a bíbor. 

– Ma egy hete kaptuk az írást – rebegi töredezve. – Maga bíró uram hozta, meg is magyarázta az
értelmét, édesanyám pedig így szólt szegény: „Eredj lányom, a törvény törvény, nem lehet vele tréfál-
ni.” Hát én el is jöttem, hogy kiálljam a fél esztendõt. 

Az elnök kétszer is megtörölgeti a szemüvegét, mérges, hideg tekintete fölkeresi a kollégák arcát,
az ablakot, a padlót, a nagy vaskályhát, melynek likacsos ajtaján szikrázó tûzszemek nézik vissza me-
reven, és azt morogja önkéntelenül: „A törvény törvény.” 

Majd újra meg újra végigolvassa az idézõ végzést, azokat a kacskaringós szarkalábakat a fehér la-
pon; de bizony következetesen azt mondják, hogy Bede Anna orgazdaság vétsége miatt félévi fogság-
ra van ítélve. 

A bádogkarika õrült sebességgel kezd forogni. Bizonyosan szél támadt odakünn, aminthogy rázza
is már az ablaktáblákat, s mintha valakinek a hazajáró lelke volna, hideg borzongatást keltve besüvít
a nyílásokon: „A törvény, törvény.” 

A kegyetlen fej helyeslést bólint a túlvilági hangnak, a nagy kövér kéz pedig a csengettyût rázza
meg a törvényszolgának: 

– Kísérje ön el Bede Annát a fogházi felügyelõhöz. 
A szolga átveszi az iratot, a lány némán fordul meg, de pici, piros ajka, amint görcsösen megmoz-

dul, mintha szavakat keresne. 
– Talán valami mondanivalód van még? 
– Semmi… semmi, csak az, hogy én Erzsi vagyok, Bede Erzsi, mert tetszik tudni, a testvérnéném,

az az Anna. Ma egy hete temettük szegényt. 
– Hisz akkor nem te vagy elítélve? 
– Ó, édes Istenem! Hát miért ítélnének el engem? Nem vétek még a légynek sem. 
– De hát akkor minek jössz ide, te bolond? 
– Hát úgy volt az, kérem, hogy mialatt „ez a dolga” a király tábláján járt, meghalt. Mikor kiterítve

feküdt a virágos kamrában, akkor jött ez a parancsolat, a „fél esztendõ miatt”, hogy mégis ki kell áll-
nia. Ó, mennyire várta! Beh jó, hogy nem bírta kivárni. Nem ezt várta…

Könnyei megeredtek a visszaemlékezésben, alig bírja folytatni: 
– Amint ott feküdt mozdulatlanul, becsukott szemekkel, örökre elnémulva, megsiketülve, megígér-

tük neki az anyámmal, mindent jóváteszünk, amit a szeretõje miatt elkövetett. (Mert nagyon szerette
azt a Kártony Gábort, miatta keveredett bûnbe.) Azt gondoltuk hát…

– Mit, gyermekem? 
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– Azt, hogy legyen meg a teljes nyugodalma a haló porában. Ne mondhassa senki, hogy adósa ma-
radt: édesanyám a kárt fizeti ki, én meg a vármegyénél szenvedem el helyette azt a fél esztendõt. 

A bírák egymásra néztek mosolyogva: „Milyen naiv, milyen együgyû lány!” Az elnök arca is, mint-
ha nem volna már olyan szertartásosan hideg. Sárga kendõjével nem is annyira a homlokát törli; talán
lejjebb valamit…

– Jól van, lányom – szól halkan és szelíden –, hanem megállj csak, most jut eszembe…
Széles tenyerét homlokára tapasztja, s úgy tesz, mintha gondolatokba mélyedne. 
– Igen, igen, nagy tévedés van a dologban. Hibás írást küldtünk hozzátok…
Nagy, mélázó szemeit élénken emeli fel a lány az öregre, s mohón szól közbe: 
– Lássák, lássák!
Olyan fájó szemrehányás van hangjában, hogy az öreg elnök megint a zsebkendõhöz nyúl. A ke-

gyetlen ember egészen el van érzékenyülve. Odalép a lányhoz, megsimogatja gyöngéden azt a holló-
hajat a fején. 

– Odafönt másképp tudódott ki az igazság. Eredj haza, lányom, tisztelem édesanyádat, mondd meg
neki, hogy Anna nénéd ártatlan volt.

– Gondoltuk mi azt! – suttogá, s kis kezét szívéhez szorította.
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(1998): A „pályakezdés”. In:  uõ: Mikszáth Kálmán. Korona Kiadó (Klasszikusaink sorozat). Budapest. 11–34.
(10) Bede Erzsi tömör és ellentmondásoktól nem mentes (szemérmesség és erõs erotikum együttállása) leírása
a mintaképe Mikszáth novellisztikája jellemalkotó eljárásainak. A kettõs értelmezhetõséget mindig fenntartó
jellemformálás elsõsorban a fentiekben bemutatott sajátos anekdotikus elbeszélõi hang alkalmazásának ered-
ménye. Az alábbiakban a jellemábrázolás csak egyik, de a szövegképzés és a prózanyelv szempontjából köz-
ponti jelentõséggel rendelkezõ aspektusával foglalkozom: a szereplõi beszéd megjelenítésének fogásaival. A
mikszáthi jellemalkotás sajátos poétikájáról lásd: Eisemann György (1991): Egy jellemábrázolás poétikája
(Mikszáth Kálmán: Az a fekete folt) In: uõ: Keresztutak és labirintusok. Tankönyvkiadó, Budapest. 127–138.
(11) A képviselet szót mint terminust kettõs megalapozással alkalmazom. Egyfelõl felhasználom Potebnya szó-
használatát, amelyben a képviselet terminus a szó egyik aspektusának meghatározásaként, a jelentés belsõ je-
le, a képzet, a belsõ forma és a tertium comparationis szinonimájaként szerepel. Lásd bõvebben: Alekszandr
Potebnya (2002): A szó és sajátosságai. Beszéd és megértés. In: uõ: Poétika és nyelvelmélet. Argumentum Ki-
adó (Diszkurzívák sorozat), Budapest, . 147–154. Másfelõl Ricoeur képviseletként fordított représentance ter-
minusára is hivatkozom, amely a szöveg és a szöveg utaltjának a megértésben létrejövõ viszonyát jellemzi. A
szöveg úgy „õrzi meg” az elmúltat mint olyant, vagy – pontosabban szólva – úgy emlékeztet az elmúltra mint
olyanra, hogy miközben saját állandóságán keresztül (valamelyest) fenntartja az elmúlt dolog Ugyanazságát és
egyben kiépíti Másságát (szöveg és „valóság” eltérését), egyben létrehozza (kiprovokálja) a megértésének azt
a folyamatát, amelyben az olvasó az általa már magtapasztalt valóság analógiájára fogja fel, sajátítja el az ol-
vasottakat. Az Ugyanaz, a Másik és az analogizáló megértés (metafora) összekapcsolásáról (a képviselet kife-
jezésben) lásd bõvebben: Ricoeur, Paul (1985): The Reality of The Past. In: uõ: Time and Narrative – Volume
III. Narrated Time. (Trans. Kathleen McLaughlin, David Pellauer) The University of Chicago Press, Chicago.
142–156.
(12) Todorov, Tzvetan (2003): Az emlékezet hasznáról és káráról. (ford. Lenkei Júlia) Napvilág Kiadó, Buda-
pest. 29.
(13) Az „akkor jött ez a parancsolat, a »fél esztendõ miatt«” kifejezés intertextuális utalásával egy „külsõ” tör-
ténetet integrál az elbeszélés szövegébe és ezzel sajátos módon mutatja be azt a novellában elõ nem adott tör-
ténetet, amely elõidézi a novellába foglalt történetet (a bírósági jelenetet), vagyis Bede Anna és Kártony Gábor
közös történetét. Csokonai közismert verse, a Szegény Zsuzsi, a táborozáskor így kezdõdik: „Estve jött a paran-
csolat / Violaszín pecsét alatt”. Ez a pretextus esetleges elõtörténetként is funkcionálhat a novellában: Jancsi és
Zsuzsi történetét vetíti Gábor és Anna kevéssé ismertetett sorsára. Ugyanakkor a versben felidézett búcsú-meg-
nyilatkozás intonációja is kapcsolatba hozható Erzsi töredezett beszédmódjával. „Könnyei megeredtek a visz-
szaemlékezésben, alig bírja folytatni” – írja Mikszáth a novella hõsnõjérõl. Hasonló pozícióban jelenik meg
Zsuzsi is Csokonai versében: „A lelkem is sírt belõlem”.
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Pannon Egyetem, TK, Magyar Irodalomtudományi Tanszék

Regény és realitás
Németh László: ,Iszony’

A posztmodern kor irodalomtudományi reflexiója nehéz 
helyzetben van azzal a szerzővel, akinek irodalomtörténeti helyét

máig is lényegileg eszmei-kulturális küldetéstudata révén tudja 
megjelölni. Világos azonban: az író a 20. századi magyar regény

egyedi modelljét hozta létre.  

A
magyar modernség kutatásának utóbbi évtizedei azt jelzik, hogy a Németh Lász-
ló-kutatás, az életmû egységében gondolkodva, újra napirendre tûzte az életmû
poétikailag megragadható részének értelmezését. Tagadhatatlan ugyanakkor,

hogy a szépíró Németh László „újraolvasása” még nem kezdõdött meg, pedig anélkül
életmûve nem kerülhet az õt megilletõ helyre a magyar irodalmi kánonban. (1)

Mûfaj és megértésmód

Feltevésünk szerint a Németh László-i, egyes vélemények szerint 19. századinak,
kimondva-kimondatlanul „elavultnak” tekintett regénymodell tudatos válasz volt a 20.
századi európai regényben megvalósult elbeszéléstechnikai és szemléleti újításokra. Tud-
juk: a magyar író már „készülõdése” idején, az 1920–30-as években kritikailag szembe-
sült az európai regény fejleményeivel, s az ,Európai utas’-ban, a ,Kritikai napló’-ban és
a másutt összefoglalt Proust- és Gide-, Joyce-, Virginia Woolf-, Pirandello-tanulmányai
írói mûhelymunkának is tekinthetõk, melyek meghatározó szerepet játszottak saját elbe-
szélõmodelljének s szemléletmódjának kialakításában. Tisztában lévén a regény forma-
nyelvét alapvetõen érintõ átalakulásokkal, rögvest a technika mögött álló szemlélet re-
konstruálásába fogott, azaz kereste azt a – regényszerû – modalitást, amelyen a kortárs
európai írók megszólaltatják a világot. Szemléletileg azonban el is különítette magát
szinte mindegyik említett szerzõtõl. Például így ír: „Proustban a lelki rétegek egymásba
gyüremkedését ábrázoló lélek-geológia jutott felséges zsákutcába, azon pedig, amit
Joyce csinál, stílus és nyelv vakmerõ, ha úgy tetszik szürrealista ráhangolásán a lelki be-
nyomásokra, az utolsó harminc évben ki tudja, hány író vérzett már el. (2) Huxley-nál pe-
dig – akit a Joyce-féle írásmód folytatójának tart – kifejezetten a formában rejlõ értékre-
lativizmust kritizálja: „Huxleynek nyilván imponál a Joyce-féle szörnyetegek gigászi
alaktalansága. Regénye [a ,Point counter point’-ról van szó – Sz. K.] szándékosan zilált
és amorf. […] A point counter point az õ elgondolásában a kor ideges összevissza villó-
zása, […]”. A Huxleyról írott kritika – melyben „mostrumocskának” nevezi az írót, kije-
lölvén ezzel a többiekhez viszonyított helyét –, ad lehetõséget a modern relativizmus ál-
tal keltett aggodalmának legtömörebb kifejtésére: „A mai ember a megértés bénája.
Olyanok vagyunk, mint a villanytábla, amelynek a váltakozva kigyúló körtéi hol ennek,
hol annak a cégnek a reklámában lesznek engedelmes fénypontok. Minden lehetõség ott
szunnyad bennünk, csak a választás kényszere hiányzik. Nincs életünk, csak életeink.
Nincs világnézetünk, csak világnézeteink. Minden úton el tudunk indulni, de egyik út
sem éri meg az életünket. Büszkék vagyunk a megértésünkre; azt elhisszük, ez az agilis,
minden bõrbe beilleszkedõ megértés: gazdagság. Pedig ez csak a szegénység.” (3)
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A példasort itt megszakítva csupán a Kemény Zsigmond nevével fémjelezhetõ magyar
regényírói és teoretikus hagyományra hivatkozunk. Kemény az ,Eszmék a regény és a
dráma körül’ címû tanulmányában, a 20. századi regényteóriákat több ponton megelõz-
ve, rámutat a regény mûfaji formájának törvényszerû képlékenységére, („szabálytalan
alakú mû”), a „détail-ok varázsa” révén pedig a részletezésre, a szüzsé helyett az ese-
mény fontosságára hívja fel a figyelmet. Elmélete azonban egy regényfilozófia hátterén
van kifejtve, amely implicit vitát tartalmaz egyrészt a kartéziánus észelvûséggel, más-
részt a Kemény szerint ebbõl következõ értékrelativizmussal: 

„Korunk láthatárán sok világosság és kevés meleg van.
Az elõítéletekkel együtt, melyeket eszünk szétbonczolt és tartalmatlanságuk miatt megvetett, csök-

kent keblünkben a hit az igazságok iránt is.
Nem a szám- és természettani, de az erkölcsi, politikai s társadalmi igazságokat értem. 
Vizsgálunk és kétkedünk.
(…)
Ugyanezen vizsgálati ösztön és kétely, ugyanezen tevékenység a gondolkodásban és tehetetlenség az

alkotásban, jelentkezik az erkölcsi fogalmak körûl is. (…) Egyik irány felõl sincs mély hitünk. (…) Majd-
nem egyenlõ gyönyörrel olvassuk nézeteink megtá-
madását, mint védelmezését: s majdnem egyenlõ ér-
veket tudunk felhozni magunk mellett, mint ellen.”

Kemény a relativizmussal együtt járó én-
vesztéssel szemben a „makacs alanyiság”
mûfaját látja a regényben, melynek ismérve
az õ fogalmazásában a „meleg hit” és „ingat-
lan meggyõzõdés”. (4) 

A Keménynél érvényesült etikai alapelv
Németh Lászlónál minõség-elvként jelenik
meg – innen szemléleti rokonsága Ortegá-
val. (5) A rokonság azonban több mint szem-
léleti-filozófiai. Az ortegai elképzelés szerint
a regény a személyre épül, (mondhatjuk úgy
is, hogy a nem-tömeg én-re), a cselekmény –
melyet õ még nélkülözhetetlennek tart – lé-
nyegében a hõs alakjának „hordozó” közege:

„Don Quijote és Sancho szórakoztatnak bennünket, nem pedig, ami velük történik.” (6)
– azaz: az esemény egyedi megtörténésének módja. Az elbeszélõ világlátás átalakulásá-
nak problémája az 1920-as évek magyar elméleti-kritikai önreflexiójában is megjelent,
mint „a regény válsága”. (7) Mind a szépírók, mind a kritikusok a maguk módján reagál-
tak a problémára, s megszülettek azok a kritériumok, amelyek alapján a mûfaj
(újra)definiálhatónak látszott. Németh László válasza azért különösen izgalmas, mert õ,
mondhatni, a válság évtizedében, az 1920-as években kezdi pályáját, számára ez nem el-
vont kritikai kérdés, hanem teljességgel az alkotói gyakorlat problémája.  

Míg Halász Gábor a „személy”, Szerb Antal a „csoda”, Németh László az „esemény”
fogalma köré építi a regény mûfaji megközelítését. Halász szerint a regényszerû világal-
kotás „Nem a megfigyelt személybõl indul ki, hanem a személy fogalmából, mindazok-
ból az asszociációkból, amelyek vele kapcsolatban feltámadhatnak és megírhatók.” (8)
Szerb Antal – lényegében Lukács György korai regényelméletére támaszkodva – az
eposz mint zárt világ és a regény mint „nyílt kozmosz” szembeállítására alapoz (9), de-
finíciója szerint a regény a hitetlen korban a hit paradoxonát mutatja fel. (10) Õ a 19. szá-
zadi valószerûség-követelménnyel szembeállítva fejti ki a „csoda” modern fogalmának
értelmezését: „A realista regény mögött álló nagy mozgató eszmék, liberalizmus, termé-
szettudományos gondolkodás, technikai optimizmus, elvesztették hatóerejüket. És egy
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Amit Németh László tévedésnek
nevez, az a megértés tartozéka:

folytonos igény a világ
(újra)megnevezésére. A világ

nem adott, hanem elsajátított, a
hős nem az objektívnek tétele-

zett dolgok leírásában, hanem a
tapasztalat artikulálásában ér-
dekelt. Az elbeszélés tehát az az
eszköz, amely nemcsak felszá-

molja a „puszta valóság” illúzió-
ját, hanem a világ és az „én”
mesterséges szétválasztását is

megszünteti.
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új, nem politikai és nem is világnézeti, hanem valami meghatározhatatlan vitális szabad-
ság vajúdik a kor harcaiban. Aki nevet tud majd adni ennek az új szabadságnak, aki ki
tudja majd mondani, mi az, amit mindnyájan akarunk, az a kor messiása lesz – de addig
is, (…) a regény az, mely az új csoda, az új szabadság formáit keresi.” (11) A regény mint
a szabadság „csodájának” mûfaja így helyezi vissza jogaiba a „kalandot”, a pikareszk
elemet. Érdekes, hol kezd vitába ezzel az elképzeléssel Németh László. Szerb Antal a
„mélyebb én”, „az élet termékeny õsiszapjában” heverõ, vagyis saját – emberi – történe-
tének kezdetére visszamenõ alany felmutatásában, az „õsi nagyszerûségû szimbólum-
ban” látja a korban bizonyos mértékig példa-regényként számon tartott ,Glastonbury
Romance’, John Cowper Powys regénye írásmódjának jelentõségét. (12) A megújulás
forrása tehát mind az „én”, mind az elbeszélõ szövegegész fokozott hagyományra utalt-
sága. Németh László szintén felfigyel a hagyomány erõteljes szimbolikus jelenlétére a
szövegben, (13) mégis túl transzparensnek látja a szerkezetet, a struktúrát voltaképp ér-
dekesebbnek találja, mint a textust, mert a hatalmas kulturális tradíció mesterségesen,
mechanikusan épül be a szövegbe: „Az elsõ oldalak után, amikor ezt az új, s mégsem vá-
ratlan elvet a regényben felismertem, azt hittem, ez a regény lesz legfelszabadítóbb ol-
vasmányom. Valójában egyike volt a leggyötrõbbeknek. Ez a gyötrelem részben a mes-
terségé, részben a léleké volt. Powys alakjai verejtékezõ apától születtek. Egy irányban
minden nagyságuk ellenére is gyengék: intellektussal nemzették õket. Ha valaki, én sze-
retem az észt; egy helyen nem szeretem, ahol embert csinálnak.” (14)

A Németh László által létrehozott egyedi regénymodellt „tudatregény”-ként tartjuk
számon. A regényt az elméleti gondolkodás nagyobbrészt „e világ viszonylagosságának
és sokértelmûségének modellje”-ként szemléli, (15) e világ – a maga heterogenitását
megtartva – Németh Lászlónál egyetlen tudatba sûrûsödik:

Énnálam  […] a feladat nem a világ, hanem egy tudat kialakítása volt mindig. […] Az élet legna-
gyobb csodája az én szememben, hogy az idegsejtekbe beivódó nyomokból, az idegingerületek csil-
lagképeibõl minden ember újra fölépíti a világot magában, közben hozzáadja azt a valamit, ami belõ-
le, általa szól a koponyák mikrokozmoszainak. (16)

A „tudatregény” azonban sem magát a tudatmûködést, sem annak tartalmát nem ábrá-
zolja, nem fogható fel intellektuális vagy kizárólagosan reflexiós regénynek. Németh
László a megismerõ tudat korlátaira, egyben a „realitás” fogalmának rendkívüli bizony-
talanságára mutat rá, amikor saját regénymodelljét körvonalazza: 

A realista író – szerintem – nem az, akinek nincs más célja, csak a valóság ábrázolása, hanem aki
tudja a valóságot is – s egy magasabb rendû belsõ valóság érdekében az emberekhez szóló nyelv gya-
nánt használja. (17)

Németh Lászlót az foglalkoztatja tehát, hogy a „valóság” minden fejben másvalami,
az írásfolyamat azonban nem elsõsorban e belsõ kozmoszra, hanem kialakításának mód-
jára kérdez rá. Németh László, amikor arról a jelenségrõl beszél, amelyet a kritika késõbb
„tudat”-ként jelölt meg és tart számon máig is, „elme-életet”, „elmefolyamatot” mond
„gondolkodás” (vagy „tudat”) helyett, elõtérbe tolva ezáltal a dinamikus-életszerû mûkö-
dést, szemben a merev logikai struktúrákkal. (18) Németh László nem valamiféle racio-
nális rendezõelvre s nem is a reflexív intellektusra alapozza felfogását az „elme életérõl”.
Látható a fogalmak pontosítására irányuló szándék. Az „elme”, a „gondolkodás” kategó-
riái nála a nyelvi mûködéssel vannak összefûzve. Az „elme élete” – önmagában, mint a
mentális tevékenység izolált szférája – szerinte hozzáférhetetlen, s épp a tõle elválaszt-
hatatlan nyelvi tevékenység teszi hozzáférhetetlenné: 

Aki kissé intenzívebben gondolkozott azon, mért fér az ember oly nehezen a tulajdon elme-életéhez,
rájön, hogy azért, mert a nyelv meghamisítja a gondolkozást. Már amikor azt mondom gondolkozás, ha-
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misítottam, hisz elválasztottam az elmefolyamat tartalmát érzelmi együtthatójától. Ez a szétválasztás
azonban az elme életében sosem történik meg, a két dolog ugyanannak a folyamatnak két kvalitása. (19)

A nyelv alakító hatást fejt ki a gondolkodásra. De maga a gondolkodás sem egynemû:
„értelmi” és „érzelmi együtthatója” van. De ami fontosabb: a „gondolkozás” már mint
megnevezés, az elbeszélõ gondolkodás elsõ mozzanata is tartalmaz bizonyos redukciót,
amennyiben nem fedi le az „elme életének” valóságos komplexitását: a tiszta logikai vi-
szonyokban kifejezhetõ részt metszi ki belõle, azt ruházza fel önálló léttel: 

„A nyelv trancsírozó szerszám s az ember annyira hozzászokik szavaihoz, hogy visszavetíti õket az
elmefolyamatra (…)” (20)

Németh László látványosan elutasítja a nyelvet mint a logikai analízis eszközét (s mint
olyant, ami grammatikailag, azaz végsõ soron logikailag le is írható). A „grammatika” –
még nem gondolkodás: 

Azt hisszük, hogy a grammatika szerint gondolkozunk s a grammatika valóban az elmefolyamat
szemléltetõje. A nyelv azonban nem szemlélteti, csak jelzi a gondolkozást, ahogy a logika sem azt mu-
tatja meg, hogy fedezi fel az ember ott belül az igazságot, hanem, hogy megállapodás szerint hogy kell
közölnie. Senki sem bukkan logikai úton igazságokra és senki sem asszociál mondatszerkezetek sze-
rint. (Sz. K. kiemelése) (21)

Az ilyeténképpen felfogott jelölõ tevékenység tehát azért korlátoz, mert kész szabá-
lyokkal dolgozik, a közlésre orientálódik, következésképpen nem teszi láthatóvá, sõt kife-
jezetten elrejti a kifejezés megszületéséig vezetõ utat, heurisztikus élményt – ezt az utób-
bit nevezi Németh László „igazságkeresésnek”. Mi ennek a következménye nyelvszemlé-
letére nézve? Németh László fontos distinkciót tesz: míg az imént körvonalazott gramma-
tikai-fogalmi nyelv elfedni, a költõi nyelv feltárni igyekszik az „elme mûködését”: 

Az elme azonban (…) újra és újra tiltakozni akar a hamisítás ellen, mélyebben és plasztikusabban
akarja föltárni önmagát. Ennek a tragikus és végeredményben reménytelen kísérletnek a neve: költõi
nyelv. (uo.) (22)

Németh László alkotásfilozófiája közeli rokonságban áll az általa nagyra becsült alko-
tó-barát, Pilinszky János költõi gondolkodásának egyik alapelvével, a nyelvvel való
„küzdelemmel”, illetve a nyelv ellenállásának legyõzésével: 

Paradoxonnak hat, de igaz, hogy a költõi nyelv annál megrázóbb, minél jobban kiküszöböli a kon-
vencionális nyelvet, minél inkább a gondolatot, vagy legyünk bátrak: az elmeállapotot áramoltatja a
befogadó címére. A költõi stílus a nyelv ellenére érzékeltetett elmeállapot. (uo.)

A költõi nyelv teljesítménye a konvencionális jelhasználat ellenében szervezõdõ tevé-
kenység: a nyelv önprezentációja és mûködésmódja együtt. A költõi nyelv nem közle-
mény, hanem az „igazságkeresés” közege. (23)

A fentiek alapján nem meglepõ, hogy Németh László kifejezetten a „tévedõ embert”,
azaz egy másféle realitás-fogalom képviselõjét helyezi regényírói világlátása középpont-
jába. Némileg megelõlegezve a következtetést: a tévedés – a regényhõs esetében – „va-
lóságosabb” valóságtapasztalathoz vezet, mint a racionális elmélkedés: 

A tévedések a dolgok álruhái, s ami nem ejthet többé tévedésbe, nem is érdekel; a lehetõségek
garderobja nélkül a dolgok elfakulnak. Nagy kérdés, hogy melyik a valóbb valóság, egy tárgy, vagy
személy, az atmoszféráját tevõ tévedésekkel együtt, vagy ugyanez a tárgy, személy a hozzászõhetõ té-
vedésekbõl kifejtve.

A „puszta valóság” fanatikusai elfelejtik, hogy a teljes tévedés ritka; a legtöbb tévedés mese a va-
lóságról, egy darab valóság, mely csak azon a mesén át leplezõdhet le. Aki nem hajlandó tévedni, nem
is ismer meg többé semmit. A valóság, mely a józanság fanatikusainak marad, szomorú bevallása,
hogy nincs többé közünk a dolgokhoz. (24) (Kiemelések tõlem – Sz. K.)
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A „mese” (vagyis az elbeszélõ tevékenység) – melynek kulcsszerepet tulajdonít –
funkcióját nem az igazság kimondásában, azaz az esemény predikálásában látja, sok-
kal inkább a megértés eszközeinek kidolgozásában. Mint ilyent pedig gyakorlatilag
elõbbre helyezi mind a tárgyánál (ezt nevezi az igen kétségbe vonható „valóság”-nak),
mind pedig a megismerõ tudatnál. A narratívának ennélfogva sem a „valóság”, sem a
tudat nem lehet eredete. A „tévedés” – a regény példaszerû formáiban, vegyük például
a ,Don Quijoté’-t –, nem az igazságigény feladása, hanem a „puszta valóság” tételezé-
sének elutasítása, a világ szubjektív elsajátítása érdekében. A regény valóságtapaszta-
lata alapján törvényszerûnek kell elismernünk, hogy az ember mint regényhõs valóban
csakis a „hozzászõhetõ tévedésekkel együtt” reális; amit Németh László tévedésnek
nevez, az a megértés tartozéka: folytonos igény a világ (újra)megnevezésére. A világ
nem adott, hanem elsajátított, a hõs nem az objektívnek tételezett dolgok leírásában,
hanem a tapasztalat artikulálásában érdekelt. Az elbeszélés tehát az az eszköz, amely
nemcsak felszámolja a „puszta valóság” illúzióját, hanem a világ és az „én” mestersé-
ges szétválasztását is megszünteti  (mely utóbbi viszont a tudat illúziója). Létrehozza
ellenben azt a viszonyt, melynek révén „közünk lesz a dolgokhoz”. Amennyiben igaz
a Hamvas Béla-i gondolat, hogy a regény a hibás valóságérzék leleplezésének s a va-
lóságérzék helyreállításának mûfaja (25), akkor azt kell mondanunk: a regényszerû el-
beszélés ezt azáltal végzi el, hogy a dolgokat újrafelismerhetõvé teszi (26), megnevezi
(27), a személyes cselekvés körébe vonja (28), megszabadítva azokat ezáltal a megér-
tés elõzetesen adott struktúráitól, jelentésüket vesztett megnevezéseiktõl s a hozzájuk
tapadt, formálissá vált etikai ítéletektõl. A textus a szó metaforizációja révén a jel sze-
mélyes újraképzését valósítja meg. 

A „tévedés”-re alapozott megértés, úgy, ahogyan Németh László kifejti, egy szinte
szélsõséges igazságigény megalapozása, a költõi világtapasztalat bázisa, amely ugyanak-
kor egy regényírói ontológia körvonalait is sejteti. A világnak, ha az nem „puszta világ”,
jelentése van az ember számára, ennek a jelentésnek az elbeszélõi artikulálása olyan sze-
mélyes tropológia létrejöttét indukálja, amelyet valóban tévedésnek kell mondanunk, ha
valamely elvont, kész és sematikus tudással vagy ítélettel vetjük össze. Amennyiben
azonban a kész tudásoktól való elszakadást s a tárgy jelentésének felfejtését értjük alat-
ta, akkor létszerû tapasztalat artikulációjának kell tartanunk.

Eltakart és feltárult világ az ,Iszony’-ban

A továbbiakban az ,Iszony’ példáján kíséreljük meg bemutatni, miképp függ össze a
regényszövegben tévedés és metaforizáció, vagyis: mi módon válik (ez esetben) az ob-
jektivitásigény helyébe lépõ szubjektivitásigény a mûfaji jelleg s egyben az alanyiság
megalapozásának nyelvi feltételévé. 

A metaforaképzés alapja természetesen maga a szó autogén metaforaképzõ tulajdon-
sága, azaz szimbolikus természete. (30) Regénybeli kiindulópontja pedig az a jelkészlet,
amelyet Kárász Nelli alkalmaz Takaró Sanyihoz és világához való viszonyának megjelö-
lésére, s amelyet a cím mint az „iszony” diszpozícióját emel ki. 

A Takaró-porta domináns ismertetõjegye a „kövérség”, „zsírosság”. Elsõ, már nem ki-
zárólag referenciális, de még köznapi metaforikus jelentése a „gazdagság”, „jómód”, ezt
a jelentést aktualizálja Nelli elsõ benyomása a házról: 

Van egy olyan elsõ érzés, ha az ember egy udvarba belép, mint amikor a kacsának a tollába tapint,
hogy sovány-e, kövér-e. Hát itt mindenütt kövéret, zsírosat fogott a szem. Pedig a nyitott jászol mö-
gött nem is voltak olyan kövérek az ökrök; a kis récék itt is csak most hõbölögtek elõ a tyúk alól. A
mi majorunkban mégis minden sovány volt: a csalánnal kinyalt góré, házon a zsindely, a lovak hátán
a fényesség. Itt meg mindenen meglátszott, hogy van hozzá pénz, munka, gondoskodás.” (436.) (31)
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A „zsírosság” attribútuma fokozatosan áttevõdik a ház lakóira, Sanyira: „Zsíros szájá-
ból boldogan ömlött a tréfa.” (450.) és egész környezetére: 

A falu, az az õ eleme. Meglátszott a sírnál, ahogy együtt bõgtek és rázkódtak. Az egész egy zsíros,
hazug kocsonya. S én lemenjek közébük? (543.)

A „zsír”, „kövérség”, „rázkódás” (ti. a rázkódó hús vagy háj) az egész Sanyi-féle vi-
lágra kiterjed. (31) A „zsírosság” metaforikus jelentésköre akkor rögzül a szövegben,
amikor a zsíros tárgyak érzékelése, azaz a csúszósság, síkosság képzete a Nelli iszonyo-
dását kiváltó tapasztalatok megjelöléseire is áttevõdik. Sanyi megnyilatkozásmódját
„zsíros fölényességnek” nevezi, (32) s ugyanez a szó jelöli kapcsolatuk minõségét: Nel-
li már a gyermek Sanyiról készült fénykép kifejezését is így interpretálja: 

Hisz ez már itt is azon töri a fejét, hogy engem a melegségével, a nyíltszívûségével, a szája fölött
sarjadó bajuszkájával bezsírozzon. (549.)

Nelli és Sanyi házassági válságának elmélyülése, amit Nelli „iszony”-nak nevez, a
szövegben egyre intenzívebben kapcsolódik a zsír motívumköréhez, amely a síkosság, a
nyál, az iszap képzetkörére is kiterjed. Nelli úgy érzi: „az érzelmes, fortyogó iszap
megint csak lehúz” (603.), „Nem lehet azon a címen, hogy feleségül vettek, bármikor be-

nyálazni.” (603.) „Ez mindenfelõl körül-
vesz… a szeretetével. Milyen szép szó és mi-
lyen szörnyû. Hogy bepiszkítja az embert.
Tetszik tudni, mi a szerelem? A közönsége-
sebbik vágya, hogy a másikat magának fala-
tul benyálazza.” (611.) Sanyi pedig – Nelli
nyelvére fordítva: „Nyálból és húsból: a vég-
zet.” (652.) (Sz. K. kiemelései) 

A „zsíros”, „nyálas”, „iszapos” jelentéskör
egyben az „iszony” szó belsõ, etimológiai
formáját is rekonstruálja: iszamik: ’csúszik,
siklik’. (33) Az iszap szóval való rokonítást
inkább költõi etimológiának nevezhetnénk,
amely az isz- kvázitõvel operál, a nyelvtörté-
net nem azonosítja a két szótõt. (34)

A szó irányító hatást fejt ki a történetidõben a cselekvésre és az indulatos megnyil-
vánulásmódra, az elbeszélés idejében a reflexióra, s Nelli egész világát átfogó, s átminõ-
sítõ metaforává alakul. A testi-biológiai megnyilatkozások, elsõsorban a szexualitás ele-
meibõl Nelli számára nem rakódik össze egy szerelem története. Azaz – ha Ricoeur ter-
minológiáját alkalmazzuk – a házasság története nem tud behatolni Nellinél az egziszten-
cia történetébe, nem tud illeszkedni a személyes létbe, ezért személytelen, elidegenedett
és negatív jelentéssel telítõdött, s végsõ soron csakis elutasítható. (35) Nelli esetében az
akaratlanul elkövetett – így racionálisan tényleg indokolhatatlan – gyilkosság lesz ennek
az elidegenedésnek a cselekvésszerû jele.

Az „iszony” szó azonban csak az egyik kiindulópontja az önnarratívának. A regényben
feltûnik egy konkurrens metaforika, s vele együtt egy konkurrens narratíva is, amely a
’soványság’, ’csontosság’ alapmotívumaira épül. Ezt a jelentéskört is szereplõk képvise-
lik, három – Nelli sorsát tekintve meghatározó – alak: az édesapa, Takaró Imre és Szeré-
na néni. Kárász Endre a következõ elbeszélõi jellemzést kapja: 

A fiúkon, mint élõ nyomásmérõkön láttam, hogy mennyi tekintélyt terjesztett az õ szikár csendessége.
Benne volt a csontjában, hogy minden õse a magáén volt úr, s õ is sok száz embernek parancsolt életében.
Azzal a fegyelmezéssel, amivel a vadorzó erdészeket s a munkáslányt lesõ gyakornokokat tartotta féken,
most mind magának parancsolt: hallgatást, büszkeséget.” (355. – Kiemelések tõlem, Sz. K.) (36)

Az arcvonások mint „holdár-
kok” („holdgödrök”) a fejet mint
gondolkodó részt s a testet mint
érzékelő részt a Hold – az élette-

len égi-test – megfelelőjévé te-
szik. Ez Nellit is az élettelen tes-
tekhez teszi hasonlóvá: az idé-
zett jelenetben a „kristály” lesz

ennek a metaforája, vagyis az a
viselkedésmód, amelyet Sanyi

mértéken felüli (ön)fegyelemnek
értékel.
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Szeréna néni: 

Nelli – ugrott fel, s a bélyegzõ fája nagyot koppant az asztalon. Kicsit soványabb volt, mint hat éve,
mikor utolszor láttam, s ahogy fölnyúlt, még szikárabbnak látszott. (607.)

A „csontosság” – az apa, Szeréna (s mint a késõbbiekben szó lesz róla, Imre), tehát a
„szívvel” érzékelt, de nem értett – figurák közös alakjegye, a Kornélia név jelentését te-
matizálja: a név töve a latin cornus szó, melynek lehetséges eredete a cornu ’szarv’ jelen-
tésû alak. A szöveg tehát, miközben felfedi a névben rejlõ metaforát, tropológiai dimenzi-
ójában megjelöli annak az értelmezõ viszonynak az alapját, amely e hõsöket összeköti egy-
mással. Vagyis a regény immár nem az interperszonális viszonylatok feltárásában érdekelt,
hanem inkább a „másik” jelenléte mint az „én” számára szóló jelentés felfejtésében. 

A „csont”-motívumhoz kötõdõ, a jelölõ által hordozott képzettartalomban foglalt
’szarv’-jelentés hozzájárulhat a közismert archetipikus jelentésréteg, a Nelli és Diána/Arte-
misz között vont párhuzam értelmezéséhez. Mint ismeretes, az ekvivalenciát Nelli amazon-
természete és a szûz vadászistennõ-alak, valamint közös attribútumuk, a kutya révén re-
gisztrálja a szakirodalom, a szarvas azonban ugyanilyen fontos Diána-attribútum. (37) 

A regényszöveg szimbolikájában a szarvas Nelli mint integer, önelvû személyiség
szimbóluma, a másik Diána-attribútum, a kutya azonban láthatólag ezzel ellentétes jelen-
tést hordoz. Takaró Sanyi szerepe – ezen a metaforikus jelentésszinten – már elsõ megje-
lenésekor úgy határozható meg, mint a személyiség autonóm egészének megbontása:
mintegy „leválasztja” Nellirõl a kutyákat, „megbabonázza”, szinte elcsábítja, mindeneset-
re saját hatalma alá vonja õket, s Nelli érzi, hogy ez a hatalom lényegében rá is kiterjed: 

Énbennem, emlékszem, még az is megfordult, hogy rá tudom-e ezeket a kutyákat Sanyira ugratni,
ha hozzám merne nyúlni… Olyan nagy pecér: egy-egy duruzsoló szóval tán ezeket is maga mellé von-
ja, mint azt a bolond, rázkódó Terust az imént. (370.)

Nelli belsõ ellenállását képviseli a „vad” („belül: trappoló vadként futott, Isten tudja,
miért, a szívem… Szinte érthetetlen volt: mi riaszt meg, hogy ezzel a férfival menjek vis-
sza a pusztáig.” – 370.) A szívet, a cselekvés központját jelölõ „vad”-attribútum a
’szarvas’-jelentés megfelelõje lehet, ezáltal Nelli Diána-aspektusát konkretizálja. A testi,
ösztönszerû létezéssel (melynek a kutya a szimbóluma) a szellemi létezés áll szemben.
Sanyi számára ez hozzáférhetetlen személyiségrész, hatalma csak a kutyákra (az ösztö-
nök területére) terjed ki. (38) A „vad” Nelli szóhasználatában az integer spontán készte-
tések metaforája, korábban úgy nevezte a jelenséget, hogy „a bennem levõ vad titok”
(354.). A jelenet elbeszélését záró mondatban, szülei beszélgetését reprodukálva Nelli
szintén vadász-terminussal fogalmaz: „(…) de ezek is össze tudnának esküdni Sanyival
– az én megejtésemre.” (372.)

A szarvas alakjához kötõdõ metaforikus jelentésréteget Diána és Nelli másik közös att-
ribútuma, a Hold szervezi. (39) A holdsarló – formája révén – a szarv mítoszi ekvivalen-
se, s a két attribútum nemcsak kiváltható egymással, hanem létrehozták a „szarvakat vi-
selõ hajadon” antik ábrázolatait is, a szarvas- és a nõ- (leány-)alak közti szemantikai ek-
vivalencia archetípusát. (40)

A Hold szó jelentésének metaforizációja már az elbeszélõ szövegben végbemegy: „Az
apám magános sétái, a Szeréna néni aggszûz lelke: két oldalról is gyûlt bennem a csönd,
a holdfény, a riadalom.” (689.). A „riadalom”, a vad és a hõsnõ közös ismérve, Nellire
vonatkoztatva a belsõ hiánystruktúrának megfelelõ diszpozíciót jelöl. A (szarv alakú)
Hold a Diána halál-aspektusát képviselõ Hecaté-attribútum is, ez a szimbólumjelentés
funkcionál a regényben, amikor az apa élettelenné váló arcát és tekintetét világítja meg
a Hold. A halott: az értelemnélkülivé, puszta dologgá átalakuló test, mely többé nem kép-
visel semmiféle jelenlétet, kiüresedetté s ezáltal riasztóvá válik, lévén, hogy elveszti a
másik számára való jelentését: 
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A dacos, leszámolt arc mögött ez a kék szemhéj s az alóla kicsúszó pillantás olyan volt, mint egy
értelmetlen, bánatos visszanézés. Most odaborulhattam volna rá; nem tudott volna védekezni a jajdu-
lás ellen, […] (407..)

Én tudtam, hogy nekem kéne édesapához húzódni. De a felsõ kabátjába bepólyált test fölött az arc,
melybõl a fölénk növõ holdfény csak kísérteties holdárkokat hagyott meg: a helyemre tapasztott. […]
A le-föl himbálásban lassú belsõ vérzésként öntött el a gyengeségem. (409.) 

Tiltakozni kéne, mocorgott a béna mélységben valami. De hogyan, amikor itt ül köztünk messze
lebegõ holdgödrös arcával õ, akinek csakugyan ez volt az utolsó reménye. (410.)

Az arcvonások mint „holdárkok” („holdgödrök”) a fejet mint gondolkodó részt s a tes-
tet mint érzékelõ részt (41) a Hold – az élettelen égi-test – megfelelõjévé teszik. Ez Nel-
lit is az élettelen testekhez teszi hasonlóvá: az idézett jelenetben a „kristály” lesz ennek
a metaforája, vagyis az a viselkedésmód, amelyet Sanyi mértéken felüli (ön)fegyelemnek
értékel, de amely abból fakad, hogy a lehetséges válaszreakciók értelmüket vesztik s gát-
lás alá kerülnek a szinte dologi létezõvé vált „másik” hatására, hisz annak teste többé
nem jelenlét, amely értelmet közvetítene, amelyre válaszolni lehetne. Ezzel együtt meg-
szûnik a létezés metafizikai távlata is – ami ijedtséget, riadalmat vált ki a személyiség-
ben, lényegében az énvesztés állapotába kényszeríti. Szeréna néni halálának jelenetét is
a Hold világítja meg: a „nyári hold tekintett be az éjszakából” (620.) Nelli és Szeréna kö-
zös hálószobájába, megvilágítva Szeréna üres ágyát – ami szintén a lét helyén maradt hi-
ánynak, „ûrnek” felel meg.

A „másiknak” – mint az „én” számára jelentéssel bíró személynek – az elvesztése hi-
ányt idéz elõ a megértésben és az önmegértésben, ami a világnak és a szubjektivitásnak
mint hiánynak az érzékeléséhez vezet. Ez a hiányérzet Nellibõl következetesen a mene-
külés kényszerét váltja ki, s a Hold-motívum (s mellette a kocsi vagy hintó, amely halot-
taskocsiként funkcionál) a menekülés szüzsés eseményének attribútuma lesz a regény-
ben. Leányként a hõsnõ saját belvilágába menekül, majd házassága alatt apró trükkökkel
tér ki férje elõl, Fáncsról, a Takaró-házból visszavágyik Huszárpusztára, azután pedig, a
Sanyival és az idõsebb Takarónéval lezajlott veszekedés elõl (éjszaka) Cencre szökik, a
nagynénikhez. 

A bozót, a Hold, az akácfák tere a puszta, s Nellit házassága után is ez a közeg választ-
ja el férjétõl: a puszta világa éles ellentétben áll Sanyi világával, a falu „zsíros, hazug ko-
csonyá”-nak nevezett világával: „Hiszen itt vagyok itthon; édesapám lelke itt kerülgeti a
határt, itt tudtam Sanyit is valahogy elviselni.” (543.) 

A dolgok Hold általi megvilágítottsága Nelli igazság-fogalmának is szimbolikus képi
megfelelõje („bennem tisztán, igazságuk éles holdfényében álltak a dolgok” – 597.). A
házasságkötés utáni elsõ komoly összeütközés jelenetét is a Hold világítja meg – a Hold
(mint fényes, de nem meleg égitest) megfelelõje a „hideg szó”, amely „kiszikrázott”, s
amely az „igazság éles holdfényének” témáját folytatja. Bodolaiék látogatása után: 

Amikor az uradalmi lovak a bozót felé eldobogtak, a tornácon már a hold rajzolta ki a mi ottma-
radt árnyékunkat. Bodolai attól tartva, hogy Sanyi közt és köztem az a néhány hideg szó kiszikrázott,
tapintatosabban adta a kedélyest. Nem volt szó többet házasságról; (…) (500–501.) 

Nellit „lunáris” természete, mondhatni: „holdkóros” igazságérzete vezeti a szökéshez.
A szándék megformálódását a telihold világossága kíséri: „Az ablakon nem volt a spalé-
ta behajtva; a nagy hold körül szinte kék volt az ég, […]” (603.) A hõsnõ bizonyos ben-
ne, hogy el akarja hagyni a számára végképp dologi valójára redukálódott, jelentését
vesztett világot, amely iránt iszonyt érez. (42) A fellépett, illetve nyílttá vált konfliktus
ugyanakkor nem redukálható interperszonális viszonyokra, Nelli reflektálja a saját ma-
gában érzékelt hiánystruktúrát, saját személyiségének sérülését is (43), saját csonka, torz
„énje” elõl menekül. A szökés kivitelezésének jelenetét, melyben Nelli kocsit szerez ma-
gának, még mindig a Hold világítja meg: 
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Az akácfák még mindig a hold fényében fehérlettek, amikor kinn a Kígyó utcában egy szegény em-
bernél, akirõl tudtam, hogy fuvarozni szokott, bezörgettem. (604.)

Ugyancsak a Hold jelenléte minõsíti a már Sanyival együtt megtett visszautat. A fény
– amely szimbolikusan az igazság fénye – széttörik, azzal párhuzamosan, ahogyan Nelli
igazságvágya is mintegy szertefoszlik. Az asszonyra terített bunda, amely eltakarja, képi
szimbolikája alapján a Holdat és a csillagokat eltakaró felhõknek felel meg. A Hold Nel-
lit mint gyakorlatilag halott embert jelöli: 

Én ott ültem a rám terített bundában, s a magas eget néztem. Bizarr, összevissza töredezett ég volt.
Itt egy tábla holdfényes kékség, ott jégzajlásként egymásra torlódott és megdermedt felhõk. Egy fútt
foszlány mögött elkallódott csillagok, aztán megint felhõk. S ez alatt az óriási szétdobált ég alatt, egé-
szen lenn, a feketén lapító dombvidék: egy-egy jegenye s külön holdfényt kapó sürgönypózna. (…) Az
ember, mint a sírba betolt koporsó, tehetetlenül csúszott benne [a kocsiban – Sz. K.] sorsa felé. (630.)

A narratíva sokat emlegetett mondata, Nelli saját önértékelése – „haldoklók löknek a
karjába” – végsõ soron nem nélkülözi az igazságot, de racionalizálja a történetet, s azt
mint a halállal való zsarolás szüzséjét állítja össze. A regényszöveg azonban a szubjektív
történetet emeli ki: Nellit a személyes jelenlét igénye, világát azonban annak teljes hiá-
nya jellemzi, s ez legerõsebben a halál szüzsés eseményében, a személyes létet fenyege-
tõ hiánystruktúrák eluralkodásában nyilvánul meg. Ebben az értelemben tekinthetõ
„igaznak” a fent idézett kijelentés – amennyiben a halottak a léthiányos állapot, illetve a
metafizikai tartalmát vesztett létezés képviselõi a regényben, s a hiány kiterjed a Nellit
körülvevõ közösség egész külsõ-belsõ világra. Ez a hiánystruktúra azonban felfedetlen,
az „eltakartság” állapotában van. A lét hiányát a dolgok, tárgyak bõsége takarja el – ami
például gazdagságként nyilvánul meg. A Hold, amely Takaróék világát mindegyik eset-
ben mint élettelen, azaz léthiányos (halott vagy értelemhiányos) világot világítja meg, lé-
nyegében feltáró funkciót tölt be: a tárgyakat mint hiánystruktúrákat tárja fel, pontosab-
ban mintegy hozzásegíti (fényével) a tárgyat, hogy az maga tárja fel önnön hiányát, saját
jelentéstelenségét. (44)

Ugyanezzel indokolható Nelli határozott ellenszenve a gazdagság („kövérség”) iránt,
másfelõl a saját szegénysége fölött érzett bizonyosfajta büszkeség (melyet anyja sem, de
még apja sem oszt, õk szégyellik a szegénységet). Míg Takaróék gazdagságában a pusz-
ta tárgyak léthiányát érzékeli, Nelli saját „pusztai” világát minden esetben a tárgyak rom-
lása révén jelöli meg: „belebámulhatnak a szegénységünkbe mint egy felvágott hasba”
(345.); „(miféle elõszoba volt az; a mennyezet deszkáin átporzott az ocsú)” (350.); „a mi
piciny, vedlõ tetejû konyhánkban” (351.); Takaróék hintóját a saját „rossz nádas homok-
futó”-jukkal hasonlítja össze, mely utóbbi „gorvadt a pajtában” áll (400.). A tárgyak rom-
lása azonban nem idéz elõ léthiányt, sõt Nelli különleges vonzódása a „pusztához” 
(amely neve szerint a ’semmi’ tere, lényege szerint mitologikus tér: a Hold és az apa bo-
lyongó lelkének tere), azon alapul, hogy számára ez a tér a létrehozás, teremtés, a hiány
létbe fordításának közege. Ebbõl a szempontból érdekes, ahogyan a krumplis palacsinta-
sütést értékeli: „A nincsbõl még valami extrát is kapnak; különlegességet.” (349). Hirte-
len dühöt vált ki belõle Sanyi naiv tárgy-fetisizmusa, amikor a régi ebédlõ helyett új, de
ízléstelen, oda nem illõ szalongarnitúrát vásárol. (45) Nelli azonban – tárgy hiányossága
(giccsessége) láttán – önmagában is kénytelen észlelni a hiányt: „azt gondoltam, hogy a
gonosz asszonyok biztosan ilyeneket mondanak, mint én” – 565.; „Valami nagy jót csi-
kartam ki az uramból azzal az ördögi mûvészettel, amihez csak a gonosz asszonyok ér-
tenek.” – 581.). Nelli, aki ezekben a mondatokban a „gonosszal”, az „ördöggel” azono-
sítja önmagát, a puszta, értelem nélküli tárgyban a lét alvilági, azaz nem létszerû aspek-
tusának megnyilatkozását látja – s azt is látja, hogy ezt az értelemhiányos állapotot saját
szubjektivitásának hiánya, önmaga alvilági aspektusa idézte elõ. (46)



24

Szitár Katalin: Regény és realitás 

Még egyszer, immár az elemzés alapján röviden visszatérve eredeti kérdésünkhöz, a
„realitás” és a megértés regényszerû értelmezéséhez, azt mondhatjuk, hogy Németh
Lászlónál olyan ontológiai megértésmód körvonalazódik, mely szerint a világ egyaránt
megmutatkozhat „puszta világként” (ez esetben eltakart világ), másfelõl az értelem vilá-
gaként (ez esetben viszont megértett, a személyes cselekvés körébe vont világ). A két stá-
tusz viszonya hierarchikus: a dolgok (tárgyak) világa elfed(het)i az értelemét, itt a sze-
mélyiség is léthiányos állapotba kerül. A hiánystruktúrának fel kell tárulnia, hogy meg-
szüntethetõvé váljék, s a „reális” világ, az egészleges megértés létrejöhessen, s megszü-
lessék a „minõség” szubjektuma. (47)

Jegyzet

(1) „Örökségével szemben csakis akkor lehetünk méltányosak, ha nézeteinek úgymond újrafölidézése helyett
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zetet a kiválóság irigyének és gyötrõjének látja (Kemény legjobb regényeinek s legszebb tanulmányainak az ih-
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megérteni a gép mechanizmusát, mely nemzedékeket darál le unatkozva s csak akkor búg fel vadabbul, ha egy
urául teremtett ember csontját ropogtatja: ez Kemény szépírói és tanulmányírói múzsája.” (Németh, 1992,
1067–1068.)
(5) Németh László épp úgy a 20. századi történelem válságjelenségét látja a „tömegek lázadásában”, mint Or-
tega: a lét szellemi szférájának feláldozását a praktikum nevében, az alkotó gondolkodás kiszorulását a törté-
nelembõl: „A tömeg nem a proletariátus, hanem a napról napra, a legkisebb ellenállás irányában élõk (esetleg
épp arisztokrácia); a nemesség, az elit pedig a feladatokat találó, a túlmunkát végzõ, az alkotó.” (Németh Lász-
ló: Kritikai napló. (1932–33) Ortega: La rebelion de las masas. In: Németh, 1992, I. 217.)
(6) José Ortega y Gasset: Gondolatok a regényrõl. ABC Könyvkiadó Rt., Budapest. 1944. 15. 
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törvényszerû mûfaji átrendezõdés. A kalandregény-séma helyett a reflexió lett az uralkodó elbeszélõi attitûd –
de ezzel a regény lényegében saját alapformáját regenerálja, amennyiben a Lawrence Sterne-i, cervantesi,
fieldingi alapformára megy vissza. Vagyis: szó sincs a mûfaji jelleg elvesztésérõl, sokkal inkább annak vissza-
nyerésérõl. 
(8) Uo. 71.
(8) Szerb Antal (1981): Hétköznapok és csodák. In: Uõ.: Gondolatok a könyvtárban, III. kiadás, Magvetõ,
Budapest. 477–644.
(10) „(…) mégpedig olyan csoda, amelyben már nem hisznek teljesen, amelynek propagandára van szüksége.”
(Uo. 482.)
(11) Uo. 495–496.
(12) „Regényeiben újra értelmet nyernek, rehabilitálódnak azok a magasztos eszmeerõk, amelyek korunkban
olyannyira meggyöngültek: a primitív és töretlen hit, az áldozatos és csakugyan hegyeket mozgató szeretet és
a tiszta, mély, szentimentalizmus által fel nem higított, az ideák piramisán trónoló jóság. Mindaz a végsõ tisz-
taság és erkölcsi szépség, amelyet valamikor a Grál szimbolizált; a Glastonbury Romance-ban Powys vissza-
tér ehhez az õsi nagyszerûségû szimbólumhoz.”. In: Szerb, 1981, 563. 
(13) „A tizenharmadik század elején errõl a vidékrõl támad föl megint, legalább a költészetben, a breton re-
váns-vágy századokat bújdosó hõse, Arthur király, Geoffrey of Monmouth mesés brit történetében; a képzõdõ
mondák vonzásával ragadva magához Tristan és Gawayne, majd Lancelot mondáját s a bûvész Merlin jóval
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nyében most már Arthur király tizenkét lovagja kergeti földön, tengeren Krisztus vérét, a tisztaszívûeknek meg-
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zépkor; a középkor alatt ott a brit mondavilág s azon túl a barlanglakókig visszanyúló õstörténet. Glastonbury:
a legteljesebb múltú folt Angliában. Nemcsak mert minden rétege megvan, hanem mert itt minden réteg jelen
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pen minden regényemet át lehetne ilyenné írni, hisz események, alakok mind a fõhõshöz viszonyulnak, az õ
szemléletében jelennek meg.” (Uo. 270.) 
(17) Uo.  292.
(18) Érzékelhetõ bizonyos küzdelem is az orvosi terminológiával, amely természetesen a biologikum részeként,
fiziológiai struktúraként tudja megragadni a mentális mûködést. A regényíró szemszögébõl viszont a nyelv ol-
daláról is le kell írni a jelenséget.
(19) Németh L. (1999): Freud és a pszichoanalízis. In: uõ.: A minõség forradalma. Kisebbségben. I–IV. Püski
K., Budapest. III. 1707.
(20) Uo.  1707.
(21) Uo.
(22) A Freud-tanulmány világosan rámutat, hogy Németh Lászlóra korántsem az ösztönélet koncepciója tett
döntõ hatást, hanem éppenséggel a freudi pszichoanalízis tudatkritikája: az a gondolat, hogy a tudat nemcsak
hogy nem egynemû, hanem egyfelõl nyelvileg konstituálódó, másfelõl pedig nyelvteremtõ. („Ma, amikor Fre-
ud koncepcióját támadják és ünneplik, hadd vallok én színt a módszere mellett.” – uo. 1707.) 
(23) Az „igazság” sem elõre adott: „(…) hiszen a regény-robot kínjának egyetlen jutalma épp az a váratlan, ami
az írás közben számunkra is meglepetésként merül föl belõle.” (Németh L.: Az író és modelljei. In: Németh,
1968, II. 289.)
(24) Németh László: Proust világa. In: Németh, 1992. I. 195.
(25) „Aki tudja, mi a valóság, az nem tudja, mi a valóság. Ez csak a szélmalom. De azt is biztosan tudja, hogy
a szélmalom az igazi valósághoz mérhetetlenül közelebb áll, mint Richelieu valósága.” (Hamvas Béla: Regény-
elméleti fragmentum (1948). In: uõ. [2002]: Arkhai és más esszék. (1934–1948) Medio, Budapest. 271.) A re-
alitás-fogalom eme korrekciója nevében tesz különbséget Hamvas az individuum és a személy között: míg az
elsõ csak a kollektívum komplementer párja, azaz részlete, a második magában hordozza a közösséget, ezért
az üdvtörténet alanya: „A regény ontológiai koncepciója, hogy az emberi világban az igazsághordozó már nem
a közösség, hanem a személy.” (Uo. 287.)  
(26) Formalista gondolat, hogy a regény ismeretlennek tételezi a világot, a tárgy „megláttatására”, nem pedig
„felismertetésére” orientálódik. Vö.: Sklovszkij, Viktor (1963): Az angol klasszikus regény. In: uõ.: A széppró-
za. Vélemények és fejtegetések. (Ford. Lányi Sarolta) Gondolat, Budapest. 233–341.)
(27) A formalista elbeszéléselméletet opponáló Bahtyin (a regény mint a soknyelvûség mûfajának bevezetésé-
vel) nem a megláttatásra, hanem – a megnyilatkozás elsõbbségébõl adódóan – a kifejezés révén történõ meg-
értés újjáalakulására teszi a hangsúlyt: „A parodisztikus-travesztív formák egy igen fontos – mondhatni: döntõ
– vonatkozásban készítették elõ a regényt. Megszabadították a tárgyat a nyelvtõl, melybe a tárgy úgy belega-
balyodott, mint valami hálóba; fölszámolták a mítosz hatalmi monopóliumát a nyelv fölött; kiragadták a tuda-
tot a direkt nyelv hatalmából, szétzúzták a tudat süket bezártságát saját nyelvébe, saját szóhasználatába. Kiala-
kult tehát az a távolság a nyelv és a valóság között, amely szükségszerû elõfeltétele minden valóban realista
nyelvi forma létrehozásának.” (Bahtyin, Mihail M. [1976]: A regénynyelv elõtörténetéhez. In: uõ.: A szó eszté-
tikája. [Válogatta és fordította Könczöl Csaba] Gondolat, Budapest. 237.) 
(28) Kovács Árpád cselekvéselméleti koncepciója a jelképzõ alanyiság és a cselekvés összefûzöttsége felõl tár-
gyalja újra a regény mûfaji formájának kérdését: „A cselekvés tárgyait vizsgálva, láthattuk: (…) a tárgyat Don
Quijoténak a személyes megnyilatkozás és cselekvés szférájába kell bevonnia, a cselekvés révén át kell alakí-
tania, így adva vissza a különbözõ beszédmódok által különbözõképpen reprezentált tény, tehát a képzetek ál-
tal megmásított dolog fakticitását.” (Kovács Árpád [2004]: Úton a regény diszkurzív elmélete felé. In: uõ.: 
Diszkurzív poétika. Veszprémi Egyetemi Kiadó, Veszprém. 305.)
(29) „A valóság és a szimbólum közötti bármiféle közvetlen vagy közvetett azonosság látszatát is ki kell irta-
ni, a kettõ közötti feszültséget a legnagyobb mértékben fel kell fokozni, ahhoz, hogy éppen e feszültségben lát-
hatóvá válhasson a szimbolikus kifejezés sajátos teljesítménye és minden más szimbolikus forma tartalma.” (E.
Cassirer [1975]: A szimbolikus formák filozófiájából. In: A jel tudománya. Válogatta és a bevezetõ tanulmányt
írta Horányi Özséb és Szépe  György. Gondolat, Budapest. 125. 
(30) A regénybõl idézett részletek forrása itt és a továbbiakban: Németh László (1971): Bûn – Iszony. Budapest,
Magvetõ–Szépirodalmi. 337–691. Az oldalszámokat az idézett részletek után zárójelben adjuk meg.
(31) A Sanyi világához tartozó vagy ahhoz közel álló nõk tulajdonsága is ez: az idõs Takaróné: „(…) különben
a nagygazdánék zsírja is ott volt a lapockáján. S mégis egészen más volt. Nemcsak a nagysága; hogy egy fél
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fejjel nagyobb volt, mint az ura meg a fia. Volt benne valami méltóság.” (437.). Terus esetében a háj a nõiség
külsõ attribútumával van összekapcsolva: „[…] a doktor vagy az öreg jegyzõ, […] – nem tudni: élvezetbõl-e,
vagy hogy kicsúfolják – kétértelmû dolgokat súgtak a fülébe, amitõl neki elragadtatott hálával kellett a mellét
rázni.” (360.); „Az a krumplis palacsinta fordulatot jelent bizonyos bûnözõk életében. Én legalább egy idõ óta
azt, hogy „végzetes”, úgy mondom, hogy krumplipalacsintás. – Csak azt tudnám, kik lehetnek azok a bûnözõk
– böffente közbe Terus, akit Sanyi és anya közt a zsír kacagó rázkódása s az úrilányfegyelem állandó vibrálás-
ban tartott.” (366.) (Kiemelések tõlem – Sz. K.) 
(32) „Neked nagyon sok jó tulajdonságod van, de ezek közt a logika nem a legerõsebb. Nem tudtam, mit vála-
szoljak erre a zsíros fölényességre.” (544. Kiemelés tõlem – Sz. K.)
(33) Az iszonyodik az alaptõ visszaható alakjából (iszamodik) keletkezett, az iszonyú melléknévi forma pedig
az iszamó alak származéka. (A magyar nyelv történeti-etimológiai szótára II. Akadémiai, Budapest. [1970]) 
(34) Az iszamik szót hangutánzó eredetûnek tartja (a csúszás, siklás, surranás által keltett hangeffektust re-
konstruálva a szóban), míg az iszap szót szláv alakokból eredezteti (isüpünü. In: ’homokos’; jesep = ’homok-
vagy kavicszátony folyókanyarban vagy folyótorkolatban’). (Uo.) Az iszap és az iszony közti jelentéskapcso-
latot azonban megerõsíti a szöveg, amikor Sanyi állandó attribútumai, a nedvesség és az érzelgõsség közé kap-
csolja be. A Cencre menekült Nelli óvakodik a visszatéréstõl: „(…) akkor az az érzelmes, forgyogó iszap
megint csak lehúz.” (603.) 
(35) Németh László cselekmény- és alakformálását jelentõs mértékben meghatározza az a kollízió, hogy a hõs
mintegy képtelen egységes történetté rendezni életének eseményeit, lévén, hogy cselekvései tisztán formálisak
voltak, nélkülöztek mindenfajta egzisztenciális beágyazottságot, ezért alanyuktól lényegében idegenek is ma-
radnak. Kurátor Zsófi lehet a példa, akinek regénybeli története voltaképp azzal kezdõdik, hogy szétesik ben-
ne életének története: elszigetelt emlékképei házasságáról férje halálakor nem állnak össze benne egységes tör-
ténetté, vagy hézagosan emlékszik, vagy nem is tud emlékezni („sokszor még az ura arcvonásait sem bírta visz-
szaidézni. Ilyenkor hálátlannak és gonosznak érezte magát, s az esze belefáradt az erõltetésbe”. Nemeth L.
(1980): Gyász. In: Uõ.: Negyven év. Horváthné meghal. Gyász. Szépirod., Budapest. 441–442.)  
(36) Keresztneve, az Endre (az András variánsa) jelentése szerint a férfiideált jelöli meg az apában, vö.:
andreiasz (gör.): ’férfi, férfias’ – ezt a jelentést Nelli az uralkodással, de elsõsorban az önuralommal hozza el-
sõsorban összefüggésbe. A Szeréna név  is viselõje domináns ismérvét jelöli belsõ formájában: serenus (lat.):
’derûs, vidám”. (Vö.: „Nem gyöngéd, nem meleg, semmi nõi fölbuzdulás, elérzékenyedés nem volt benne,
mégis szívet vidámító” – 607.)
(37) Vö.: Héraklész nap-hérosz szarvas alakjában üldözi Artemisz hold-istennõt. 
(38) Lényegében ebbõl az eredetileg fantomszerûen elképzelt ösztön-hatalomból keletkezik a Sanyi körüli kol-
lektív mítosz, amely ellenállhatatlan férfiúi vonzerejét hivatott megerõsíteni és híresztelni. 
(39) Vö.: Sanyi: „Elõbb elhiszem, hogy a hold lejön paráználkodni, mint az én feleségemhez valaki hozzáér-
jen.” (593.)
(40) Artemisz és totemállata, a (vadászok által üldözött) szarvasünõ között azonossági viszony van, de Arte-
misznek megfelelõje lehet a két szarvszerû holdsarlóval a fején ábrázolt Hecaté, az utóbbinak pedig – nevének
jelentése folytán – Ió [’hold’], akit gyakorta tehénként ábrázoltak, melynek szarvai a hold alakmásai. Ió több
ábrázolata is szarvakat viselõ hajadont formáz. A szarvasûzés (illetve az ennek megfelelõ Io-mítosz a világot
átbolyongó, üldözött tehénrõl) lunáris mítoszt alkot, amelynek alapszüzséjét a szarvasünõ követése, folyón
vagy tengeren való átkelés, majd a boldogok szigetén Artemisszel való egyesülés alkotja. (Berze Nagy János
[1927]: A csodaszarvas mondája I.. In: Ethnographia. 65–80. A Hold és a szarv kapcsolatáról ld: Ókori Lexi-
kon I–IV. [Szerk. Pecz Vilmos] Franklin-Társulat, 1902. ill. Budapest, 1985. II. 981–982.)
(41) Az apa holtteste: „ártalmatlan test” – a kollektív mítosszá növesztett, erotikus vonzerõvel felruházott test
ellenpárja, egyben azonban megfelelõje is, lévén, hogy mindkettõ jelentéstelen, ebben az értelemben „puszta”
test. 
(42) S a szándék megszületését az iszonyodás érzésének kifejtése elõzi meg: „…akkor az az érzelmes, fortyo-
gó iszap megint csak lehúz.” (603.)
(43) „Az ilyen kitörések megtanították Sanyit, hogy nem sokat nyert a gyõzelmével. S a baj az volt, hogy most
már én is rákaptam a veszekedés édességére. Az borzasztó, hogy az embernek a durvaság, az esztelen beszéd,
nemcsak a vádolás, de még a ráfogás is könnyebbség, igen: majdnemhogy élvezet lehet. Azt, ami benned van,
nem mondhatod ki: találsz hát ezer ürügyet, hogy kimondhass valamit. Az iszony is olyan, mint a bûntudat. Az
ember nem árulhatja el egyszerre, hogy ölt, el kell hát árulnia ezerszer. Sõt azt kell mondanom – hisz mind a
kettõt megpróbáltam –, hogy az iszony, ha megvallásába egyszer belekóstolt az ember, még mohóbb, mint a
bûn. Azért-e, mert a bûn mögöttünk van s az idõ is emészti, míg a gyûlölet maga táplálja magát? Vagy mert
nem korlátozza a félelem? Õ börtönfalakat ostromol: az igazságtalanságot nem magában érzi, körülötte.”
(598–599. Kiemelés tõlem – Sz. K.)
(44) Ehelyütt megkockáztatható talán egy kísérlet a Takaró név magyarázatára. Sanyi lénye – mint az „igaz-
ság”, azaz értelem nélküli világ reprezentánsa – elfedi, eltakarja Nellit s Nelli elõl a világot. Terus – mint Sa-
nyi legfõbb és odaadó segítõje – nevében a „ter(ít)” hangalakot viseli, mint szabó-, illetve varrónõ, egyértelmû-
en a textíliákkal áll kapcsolatban. Mint varrónõ – „természetes” pletykahordó is („úrilány-varrónõ” – vö. 360.,
azaz funkciója nem a varrás, elsõsorban társaságával, társalgásával van jelen a közösségben. A textíliák Terus
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esetében a beszéd metaforáit alkotják: „Tegnap egész nap rólad kellett beszélnem – oldotta meg melle titkán a
zsinórt.” (360–361.) Terus élettere a késõbbiekben a legteljesebb hiányokkal telített, jóformán teljesen lepusz-
tult térként jelenik meg (házukat az élettelenség és lélektelenség minõsíti: „kiszáradt”, „üres spárgán játszott,
mint gazdátlan húron, a szél”, „az ajtóról letört vagy ellopták a névjegytartót”,  Lenke néni „tehetetlenül hal-
dokolt a szétdobott szabások, a vedlõ próbababa s az el nem mosogatott edények közt a karosszékében” (575.).
Mondhatjuk: ez az abszolút léthiány világa, a Terus személyében képviselt (eltakart?) világ feltárul – mint üres,
értelem nélküli élet. 
(45) „A házasságom tébolya nézett rám ebbõl a kéjesen hajló, ide nem illõ, pökhendi bútorból.” (581.)
(46) Nellit szinte jobban vonzza a tárgyak hiánya, mint megléte, s ez érthetõ, hisz létrehozásukban, nem hasz-
nálatukban érdekelt. Amikor Sanyi elherdálja a vagyont, Nelli szinte a szegénységbõl merít erõt, mindent ön-
magából akar újjáteremteni, s lényegében örül a lehetõségnek, kétségbe csak akkor esik, amikor rájön, hogy
erõfeszítése értelmetlen.
(47) A tanulmány a Nemzeti Kulturális Alap alkotói ösztöndíja keretében jött létre.

A JGYF Kiadó könyveibõl
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Fiktív vallomás és szövegmûködés
Dosztojevszkij: ,Ördögök’

„Mellesleg megjegyzem: Heine azt állítja, hogy hiteles
önéletrajz szinte elképzelhetetlen, mert az ember minden
bizonnyal összevissza hazudozik magamagáról.
Véleménye szerint például Rousseau a vallomásaiban
feltétlenül hazudott egy csomót a maga rovására, még-
pedig szántszándékkal, hiúságból hazudott. Meg-
gyõzõdésem, hogy Heinének igaza van; nagyon jól tudom,
hogy néha az ember már csak hiúságból is valóságos
bûncselekményekkel rágalmazza meg magát, sõt, azt is
nagyon jól tudom, milyenfajta lehet az a hiúság” (1)

A vallomásos elbeszélés különös világossággal mutat rá a nyelvi
működés ama sajátosságára, hogy nem vonható éles határ a

reprezentációs (leíró, megjelenítő) nyelvi funkció és a fikcióteremtő
potencialitás között. 

D
osztojevszkij a regényeiben gyakran él olyan megnyilatkozásformákkal és mûfa-
jokkal, melyekben a nyelv diszkurzív performanciája és tropológiai mûködése
szolgál a narráció kiindulópontjául: ilyen mûfajformák a levél, a feljegyzés és a

vallomás. Jelen tanulmányban a vallomásos nyelvhasználat irodalmi, szövegképzõ akti-
vitását az ,Ördögök’ egy kitüntetett részlete alapján igyekszünk feltárni.

Az orosz filológia, textológia és poétika régi kérdése a cenzúra által kihúzott regény-
részlet, „Sztavrogin gyónásának” eredetisége, valamint regénybeli szervesülése. A fik-
cionalitás és a dokumentaritás problémája ez esetben nem csupán a regény fikcionális vi-
lágán belüli interpretációs problémaként jelenik meg, de a szöveg poétikai olvashatóságá-
nak határait feszegeti. Miután az orosz cenzor, Katkov nem engedélyezte a ,Tyihonnál’ cí-
mû fejezet publikálását a Russzkij Vesztnyik címû folyóiratban (e fejezet része a gyónás),
Dosztojevszkij igyekezett átalakítani a szöveget, amirõl a moszkvai korrektúrába tett jelei
és megjegyzései tanúskodnak (egyik levelében négy tervet emleget az átalakítással kap-
csolatban). A regény könyv formátumú kiadásánál az író már nem tett kísérletet rá, hogy
a gyónást visszahelyezze az eredeti szövegbe, egyes álláspontok szerint azért nem, mert
idõközben módosított a regényszövegen, összhangban a fejezet kiesésével. Ennek kapcsán
kérdésessé vált, hogy melyik szövegváltozatot tekinthetjük „véglegesnek”. A számos (tíz-
nél is több) textuális variáns mellett ugyanis alapvetõen két szöveg áll rendelkezésünkre:
az egyik a már említett moszkvai korrektúra, a másik az özvegy, Anna Grigorjevna töre-
dékes formában fennmaradt másolata egy olyan kéziratról, amelyben Dosztojevszkij to-
vább dolgozott a fejezeten, de amelynek eredetije soha nem került elõ. (Ezt a „pétervári-
nak” nevezett szöveget elõször 1922-ben publikálta V. Komarovics). Tanulmányában
Alfred Bem arra a nyugtalanító következtetésre jut, hogy a ,Tyihonnál’ címû fejezetnek lé-
nyegében nincs olyan szövegváltozata, amelyet Dosztojevszkij végleges szövegének te-
kinthetnénk, s ez az álláspont tükrözõdik az 1975-ös orosz kritikai kiadás kommentárjai-
ban is. A két szövegváltozat ugyanakkor jelentõs pontokon ellentmond egymásnak, épp a
tett valódiságának vagy kigondoltságának tekintetében, s ez lehetõséget nyújtott az értel-
mezõknek arra, hogy a gyónást homlokegyenest ellenkezõ módon értékeljék. (2)

S. Horváth Géza



Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

6/
5

29

S. Horváth Géza: Fiktív vallomás és szövegmûködés 

Mint ismeretes, Sztavrogin röpirat formájában kinyomtatott gyónását, az ún. doku-
mentumot elviszi Tyihon sztarecnek, s ebben több kisebb-nagyobb bûn megvallása mel-
lett nyilvánosságra hozza Marja Tyimoféjevnával, a sánta lánnyal (Hromonozska) kötött
házasságát, valamint „szörnyû bûnét”, egy kislány, Matrjosa megrontásának és öngyil-
kosságba kergetésének történetét. A regényben explicite megjelenik a beszédaktus nevé-
nek megkettõzõdése egyfelõl „õszinte vallomásra” [èñïîâå äü], melyet a publikumnak
szánt röpirat képvisel, másfelõl a „titok feltárására” [î òêðîâå í è å], amely a Tyihonnal
folytatott dialógus során aktualizálódik. A dokumentum egy álom elbeszélésével, Claude
Lorrain ,Acis és Galathea’ címû festményének álombeli víziójával zárul. 

„Ez a görög szigetvilág egy kis szeglete; szelíd, kék hullámok, szigetek és sziklák, virágzó partvi-
dék, varázslatos táj a távolban, hívogatóan lenyugvó nap – szavakkal nem is lehet leírni. Az emléke-
zet ezt tartja az európai emberiség bölcsõjének, itt
játszódtak le a mitológia elsõ jelenetei, ez a földi
paradicsom… Itt nagyszerû emberek éltek. Boldo-
gok és ártatlanok voltak keltükben-fektükben; a li-
geteket az õ víg dalaik töltötték meg, túláradó õs-
erejüket szerelemre és gyermeteg örömökre paza-
rolták. A nap e pompás fiaiban gyönyörködve ön-
tötte el sugaraival a tengert és ezeket a szigeteket.
Csodás álom, fenséges tévedés!” (535) (3)

A fikció szerint három különbözõ idõsíkban
játszódó eseményrõl van szó: a kislány törté-
nete a régmúltat képviseli, a németországi uta-
zás során látott álom a múltat, míg a Tyihonnal
folytatott beszélgetés a jelent. A három idõsí-
kot azonban nem temporális struktúraként, ha-
nem három különbözõ nyelven artikulálódó
megnyilatkozásként fogjuk fel. A Matrjosa-
történet és az álom nyelvének különbségére
már korán felfigyelt a kritikai irodalom: míg a
kislány megrontásának elbeszélését megjele-
nítõ részt szóismétlések, grammatikai és sti-
lisztikai hibák, sõt – a regényi elbeszélõ fikci-
ója szerint – helyesírási hibák is tarkítják (eze-
ket a krónikás-elbeszélõ „kijavította”), az
aranykor-vízió elbeszélése magasan szerve-
zett, a próza ritmusától eltérõ ritmust realizáló
nyelven fogalmazódik meg. (4) A nyelvi mû-
ködés kettéosztottsága poétikai funkciót hor-
doz. Az álom elbeszélése nem illeszkedik a
szöveg vallomásos intencionalitásába: az álom – „szöveg a szövegben”, egyszersmind „szö-
veg a szövegért”, mely a gyónás szempontjából nem közöl új információt, hanem olyan kép-
nyelvként mûködik a vallomásban, melyben a dokumentum elsõ felének nyelve – a cselek-
võ tudat nyelve – tükrözõdik. Ebben a vallomásos narratívában tehát a szöveg koherenciá-
ját (olvashatóságát) nem az életrajzi összefüggések, s nem is az oksági viszonyok, hanem a
nyelvek összjátéka határozza meg. A jelentés ekképp nem a referencializálhatóság felõl, ha-
nem az egyik nyelvrõl a másik nyelvre történõ fordításként, szemantikai transzkripcióként
ragadható meg. Tyihon, a dokumentum elsõ befogadója voltaképp egy ilyen fordítást elvég-
zõ „modell-olvasóként” fogható fel. Emellett a beszédaktust – a Tyihonnal folytatott dialó-
gust – prezentáló szöveget is úgy foghatjuk fel, mint valamely nyelvet, amelyben a vallo-
mástevõ tudat nyelvének interpretációja zajlik (nyelv a nyelvrõl).

Az orosz filológia, textológia és
poétika régi kérdése a cenzúra

által kihúzott regényrészlet, 
„Sztavrogin gyónásának” erede-
tisége, valamint regénybeli szer-

vesülése. A fikcionalitás és a
dokumentaritás problémája ez
esetben nem csupán a regény

fikcionális világán belüli interp-
retációs problémaként jelenik

meg, de a szöveg poétikai olvas-
hatóságának határait feszegeti.
Miután az orosz cenzor, Katkov
nem engedélyezte a ,Tyihonnál’

című fejezet publikálását a
Russzkij Vesztnyik című folyó-
iratban (e fejezet része a gyó-
nás), Dosztojevszkij igyekezett

átalakítani a szöveget, amiről a
moszkvai korrektúrába tett jelei

és megjegyzései tanúskodnak
(egyik levelében négy tervet em-

leget az átalakítással 
kapcsolatban).
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A dokumentum „elsõ nyelvére” jellemzõ alulretorizáltságot Tyihon szándékos önrá-
galmazásként értelmezi: „Ön mintha szándékosabban durvábbnak akarná mutatni ma-
gát, mint ahogy szíve óhajtaná…” (540). A dokumentum valóban számos ponton azt a
benyomást kelti, hogy a dilettáns elbeszélõ személytelenné torzított beszédmódja a
maszköltés eszköze. Az önrágalmazás/önvád – akár kihívásként, akár a hiúságban való
tetszelgésként, akár etikai maximalizmusént értékeljük –  retorikus viszonyt vezet be az
én önmagához való viszonyába, s az öntételezõ alany (a fenomenológiai szubjektum, a
reflexió alanya) végsõ önfelelõsségének idealizmusát leplezi. (5) A nyelvnek ez a reto-
rikai igénye felelõs a dokumentaritás látszatáért. Valójában itt olyan nyelvi mûködésról
van szó, amely referenciaként tünteti fel magát: a cselekvés nem önmagában, hanem a
maga „hogyan-jában”, valamiként adott, ez mutatkozik meg az elbeszélésmódban. Nem
véletlen, hogy Tyihon nem a verifikálhatatlan, éppen ezért eldönthetetlen „igazságtarta-
lomra” kérdez rá, hanem a formát, a stílust, azaz épp e nyelvi-retorikai mûködésmódot
teszi szóvá: 

„Röpiratának némely részét súlyosbítja a stílus; mintha gyönyörködne a pszichológiájában, és meg-
ragadna minden apróságot csak azért, hogy meghökkentse az olvasót érzéketlenségével, ami pedig
nincs is önben.” (540). „Ennek a nagy gyónásnak már a formájában is van valami nevetséges. (…)
Agyonüti a silányság…” (543–44) 

A kinyomtatott vallomást ezért a dosztojevszkiji „arcrongálás” kitüntetett példája-
ként értékelhetjük (6), mely összhangban áll a betû általános kompromittálódásával a
regényben. (7)

Az önrágalmazás ugyanakkor egy másik, rejtett intenciót leplez a szövegben. Tyihon
ezt is szóvá teszi: „Tehát ez a dokumentum egyenest egy halálosan megsebzett szív szük-
ségletébõl fakad… jól értem?” (540) Tyihon kérdése mintegy megkettõzi a dokumentu-
mot arra, amit mond, és arra, amirõl beszél. Míg elõbbi a szöveg funkciójával tart kap-
csolatot, utóbbi a szöveg témájával. Épp ez a rejtõzõ szövegtéma manifesztálódik az ál-
mot elbeszélõ szövegben. Az álom – Lotman kifejezésével élve – „szemiotikai ablak-
ként” mûködik, amely utat nyit a rejtett intenció számára, ám az álom által teremtett va-
lóság értelme a „dokumentumban” kifejtetlen marad: „…nem tudom, mit is álmodtam
tulajdonképpen…” (536). A kifejtés a Tyihonnal folytatott dialógus szövegében artikulá-
lódik. Mindez arra utal, hogy vallomás és önábrázolás helyett önértelmezésrõl van szó;
azaz itt is érvényes, hogy a „megjelenített nem valami eleve adott dolog, hanem egy még
nem létezõ dologhoz való eljutás.” (8)

Sztavrogin vallomása mint intertextuális tér

E rejtett intenció értelmének kifejtéséhez alaposabban szemügyre kell vennünk
Sztavrogin gyónását. A retorikai mûködés által teremtett betûmaszk, a durva stílus ugyan-
is olyan eszköz, amely a megformálás irodalmiasságát hivatott elrejteni (vö. az elbeszélõ
megjegyzésével, miszerint a gyónás szerzõje „egyáltalán nem irodalmár”– az irodalmár
orosz megfelelõje literátor, a latin littera ’betû’ jelentésû szóból). Matrjosa alakjának iro-
dalmiasságát a szövegben különbözõ jegyek erõsítik fel: így például a lopás tárgya, a „toll-
kés”, mely az írást konnotálja, valamint a „papírüzlet”, ahol az eladó fényképek közül vá-
lasztja ki Sztavrogin a kislányra hasonlító képet. Az önfikciósítás teatralitását és irodalmi-
asságát markírozza Tyihon íróasztala, a könyvtárát gazdagító, ám a szerzetesi cellába nem
illõ „színpadi szerzemények és regények”, valamint egy könyv, amely „a legutóbbi hábo-
rú körülményeinek terjedelmes és tehetséges taglalása volt, egyébként nem annyira kato-
nai, mint inkább tisztán irodalmi tekintetben.” (514.) A dokumentum szövegében ezen túl-
menõen konkrét irodalmi utalások is feltûnnek. Az egyik a rousseau-i ,Vallomások’ köz-
ismert szöveghelyét, a Marion-epizódot idézi. Annak a cselédlánynak a történetérõl van
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szó, akit Rousseau a rózsaszín-ezüst szalag ellopásával vádol meg. (9) A kapcsolatot a „di-
abolikusság” motívuma, a lopással való megvádolás (ott a szalag, itt a tollkés ellopása), az
„ártatlanság meggyalázása”, valamint az álomban megjelenõ lány-alak teremti meg (a
Marion és a Matrjosa név között fennálló fonikus parallelizmus könnyen érzékelhetõ, de
a két név között közvetít Marja Tyimofejevna figurája is):

„…nekem csak ez az egy kép kibírhatatlan – ahogy ott áll a küszöbön, és felemelt kicsiny öklével
engem fenyeget –, csak az akkori külseje, csak az az akkori egy perc, csak az a szemrehányó bólo-
gatás…(…) azóta majdnem mindennap megjelenik elõttem (…) életemnek egyetlen emléke sem kelt
bennem semmi effélét…” stb. (537)

Vö. Rousseau-nál:

„Ez a kegyetlen emlék gyakran megzavar, s annyira felzaklat, hogy álmatlan éjszakáimon megje-
lenik a szegény lány, és szememre hányja bûnömet, mintha csak tegnap követtem volna el.” (10)

A lánnyal szemben elkövetett cselekedet miatt érzett önvád mintegy személyes jellé
változtatja Mariont Rousseau számára. S mivel a ,Vallomások’ szövege az önvádtól való
szabadulás igényébõl születik, Marion egy új szubjektivitás – a „tettnek alávetett”, a krí-
zisben fogant alanyiság, a szövegszubjektum – születésének generátorává válik. (11)
Rousseau-t idézi még a lopás és az álmodozás kapcsolata is („…bizonyára azért, hogy el-
vonjam magamat a szakadatlan ábrándozástól […], lopást követtem el a panzióban.”
(525.), csakúgy, mint a vallomás modalitása (a „kihívás” gesztusa, az önmaga-számára-
való én szembehelyezkedése a társadalom gyûlöletével stb.). A legbeszédesebb azonban
maga a tény, hogy a sztavrogini dokumentumban megemlítõdnek a ,Vallomások’, s elõ-
bukkan a tizenhatodik év motívuma: „Tizenhat éves koromig különös mértéktelenséggel
adtam át magam annak a bûnnek, amelyet Rousseau megvallott.” (12) A ,Vallomások’
Marion-epizódja így pretextus formáját ölti a dokumentum szövegében, ami azt sugallja,
hogy a gyónás sokkal inkább az irodalmi diskurzus performatív teljesítményeként, sem-
mint egy „referenciális bûn” feltárásaként értelmezhetõ. 

Sztavroginnak az önrágalmazás felvetésére adott válasza („õszintén írtam”) egyúttal
közvetlen utalást hordoz a Rousseau-értelmezés oroszországi kánonjára, Nyikolaj
Karamzin Rousseau-olvasatára. (13) Ez a tény egy másik szöveget nyit meg a poétikai
olvasás számára: Karamzin szentimentális elbeszélését, a ,Szegény Liza’ címû mûvet.
A félénken mosolygó Matrjosa alakjegyei láthatóan idézik a félénk Lizát; közös attri-
bútumuk a csöndesség, mely a ’szelíd’, a ’halk’ és a ’gyermeki’ jelentésben is aktuali-
zálódik a szövegben. (14) A szövegszerû megegyezés a „bûn” felidézésekor különösen
szembeötlõ: 

“…<Liza> este az ablak alatt ült, font, és halk hangon panaszos dalokat énekelt, de hirtelen felug-
rott és felkiáltott (…) A fiatal ismeretlen állt az ablak alatt.” (15)

Míg Sztavrogin gyónásában: 

„Az ablakok nyitva voltak (…) Matrjosa a kis szobájukban egy zsámolyon, felém háttal ült, és egy
tûvel szöszmötölt. Végül egyszer csak halkan, nagyon halkan énekelni kezdett; ez néha máskor is elõ-
fordult nála. (…) Felálltam és odalopóztam mögé (…) Összerezzent, elõször hirtelen megijedt, és fel-
ugrott.” (526.)

Ezek után nem váratlan, hogy Sztavrogin önábrázolásában a „szétszórt, nagyvilági éle-
tet élõ” Eraszt attribútumai tûnnek fel: mindenekelõtt „megvetõ kéjsóvársága”, valamint
„káprázatos nagyvilági mulatságai”. Sztavrogin kielégülést keresõ „vadállati kéjsóvársá-
gát” vö. azzal, hogy Eraszt „a maga kielégülését kereste a nagyvilági kedvtelésekben, de



32

S. Horváth Géza: Fiktív vallomás és szövegmûködés 

gyakran nem találta”. Liza megjelenését a városban Eraszt jellegzetes gesztussal fogad-
ja („elsápadt”), ami Dosztojevszkij regényében Sztavrogin nagy gyakorisággal ismétlõ-
dõ alakjegye lesz. 

A szerelmi tematika Karamzin mûvében egyfajta kifejezési módként jelenik meg,
amelyben az én hiánya és az én-ideál utáni vágy nyelvileg artikulálódhat. S itt rábukkan-
hatunk a sztavrogini aranykor-álom egyik irodalmi forrására: Liza és a pásztori világ
ugyanis az én világához való hozzáférés imaginárius terével azonosul Eraszt számára,
mintegy a „másik Eraszt” birtokbavételét jelenti. (16) Hasonló módon, a „pásztori” Liza
számára is a másik tükrében megszületõ én ígéretét hordozza: õ pásztorként, pásztori ál-
ruhában szeretné látni Erasztot. (17) A pásztori ilyen módon az önmagánál-lét vágyának
színpadra állításával kapcsolódik össze, azonban nem a boldogságot jelöli, hanem az ide-
ális én-állapot ábrándként való felismerését. Eraszt és Liza a saját világukból való kilé-
pés és visszatérés révén az önszemlélet lehetõségére tesznek szert, s ennek megfelelõen
a pusztulás az ’önreflexivitás születése’ jelentésben szemantizálódik a szövegben. Az
önreflexivitás ugyanakkor nem teljesedhet ki az öngyilkosságot elkövetõ Lizában: Liza
úgy veti magát a vízbe, mint egykor vetette – az eltûnõ pásztor helyébe lépõ – Eraszt öle-
lésébe. A végig nem mondott mondat az öngyilkosság elkövetésekor ezt a szótlan reflek-
tálatlanságot jeleníti meg. Az én önmagára ébredése ezért csak Erasztban válhat teljessé,
aki „élete végéig boldogtalan volt”, „nem tudott megvigasztalódni és önmagát tartotta Li-
za gyilkosának”. (18) V. Toporov szerint a Liza sírján megjelenõ kereszt azt fejezi ki,
hogy „a bûntelen és ártatlan Liza halálában vétkes Eraszt” szenvedésével megváltotta bû-
nét. Talán nem tévedünk, ha ezt a keresztet a Sztavrogin nevében rejlõ kereszt (gör. stau-
rys) jelentéssel állítjuk párhuzamba. Ugyanakkor tekintetbe kell vennünk, hogy a „meg-
váltást” a szöveg a történet elbeszélésével köti össze: a fikció szerint Eraszt maga beszé-
li el a történetet a karamzini elbeszélõnek. Az elbeszélés ily módon funkcionálisan a val-
lomással, s egyúttal a szavak megtalálásával kerül kapcsolatba: az elveszett én-ideál, a
románc (ð îì à í) helyébe az én-ideál pusztulásának valós története (áûëü) állítódik,
amely a személyes narráció hatókörébe vonja a történet elbeszélését. (19)

Karamzin elbeszélése paradigmaképzõvé vált az orosz irodalom aranykor-narratívái-
nak sorában. Errõl tanúskodik a többi közt A. A. Delvig három évtizeddel késõbb szüle-
tett idillje (1828), mely ,Az aranykor vége’ címet viseli. (20) Delvig mûve már explicit
módon kihasználja a városból érkezõ csábító szeretõ és az ártatlan pásztorlány tragikus
szerelmének karamzini toposzát. Számunkra különösen fontos, hogy Delvig feleleveníti
a témához rendelt mûfaji formát, az idillt, s az antik aranykori idillek jellegzetes
metrumát, a hexametert. Ez az a metrum ugyanis, amely helyenként megjelenik Sztavro-
gin szövegében az aranykor álmának verbális felidézésekor:

„(Òóò) æèëè ïðåêðàñíûå ëþäè!”                       ′    ⎯  ∪  ∪ ′  ⎯  ∪  ∪ ′⎯  ⎯

„(... â ïðîñòî ) ä ó ø í ó þ  ð à ä îñòü.” (21) ′⎯  ∪  ∪ ′⎯  ⎯

Szó és kép: imagináció, ikonicitás, jelképzés

A vallomásban megjelenõ álom tehát olyan „anomália” a szövegben, amelyet Riffater-
re-rel szólva az „intertextus nyomának” nevezhetünk. A ,Vallomások’ és a ,Szegény Li-
za’ megidézése a Matrjosa-történetben lényeges következménnyekkel jár a sztavrogini
dokumentum poétikai olvashatóságára nézve. Egyrészt az egzisztenciális történetben
megjelenõ nyelvek egymásrahatása az irodalmi szövegek interferenciájaként transzfi-
gurálódik, másrészt világossá válik, hogy a dokumentumot az önmegjelenítés és önértel-
mezés irodalmi formái felõl kell olvasnunk. Harmadrészt arra hívja fel a figyelmet, hogy
az aranykor-narratíva már az aranykor-vízió álombeli megjelenését megelõzõen rejtett
mûfaji-textuális idézet formájában jelen van a Matrjosa-történet szövegében. Az arany-
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kor álma voltaképp ennek a rejtettségnek az „el-nem-rejtettségbe” fordítása, a referenci-
aként ábrázolt valóság szimbolikus referenciájának feltárása. 

Az álom elbeszélése tehát az a pont a szövegben, ahol a valóság interpretációjáról át-
térünk a jelek interpretációjára. Ezzel egyidejûleg azonban egy másik irányú folyamatot
is demonstrál, mégpedig a kép valósággá alakítását: „Hát ez a kép jelent meg álmomban,
de nem mint kép, hanem mintha valóság volna.” (22) Az álombeli kép „mintha-valóság-
ként” történõ megnevezése (az orosz szövegben ezt a „se nem látomást, se nem valósá-
got” jelöli a áûëü szó), valamint a jelölõk és a jelöltek helycseréje az álom és a valóság
közti mezõben játékba hozza a jeleket. Ha
tehát az álmot mint szövegmûködést vesz-
szük szemügyre, akkor azt mondhatjuk,
hogy azt nem csupán látomásnak vagy pszi-
chikai realitásnak kell tekintenünk, hanem a
kreativitás gyújtópontjának; az álom egy le-
hetséges világ elõállításának legfõbb generá-
tora, egy olyan világé, amelyben – Gordon
Globus szavaival – a „jelentések általában
újszerû, korábban össze nem kapcsolt ele-
mekbõl álló készletet alkotnak...” (23) Az
álom egy olyan világ teremtése, amelyben az
én másképp lehet önmagával. Sztavrogin
esetében ehhez nélkülözhetetlen a nyelv be-
avatkozása: a „mintha-valóság” a nyelv
együttmûködésével keletkezik. A kép és az
álom mint a kép imaginációja közé ugyanis
egy verbális elem is beékelõdik, amikor
Sztavrogin átnevezi a képet, mégpedig lát-
szólag öntudatlanul: „…én mindig az Arany-
kornak neveztem, magam sem tudva, miért.”
(24) (542) Azaz nem csupán a jelek és a je-
lölt valóságok közti határátlépésrõl van szó,
hanem a kép és a szó közötti átjárás fel-
nyílásáról. (25) A kép átnevezésével
Sztavrogin egy új értelmi teret nyit meg s
egyben szöveglétesítõ aktust hajt végre: a
„valóságként átélt látomás” szövege olyan
személyes szöveg (26), amelyet egyik meg-
jelölt forrásával (sem a Lorrain-képpel, sem
az Aranykor-mítosszal) sem azonosíthatunk.
Sztavrogin nyelvi beavatkozása az álombeli
realitásba ezzel azonban nem ér véget, mivel a látomás felidézése közben újranevezi a
képet, s ezúttal értelmezi is: 

„Csodás álom [ñ î í], fenséges tévedés! A leghihetetlenebb ábránd [ì å÷òà ], amely csak valaha is lé-
tezett, de amelynek az egész emberiség odaadta minden erejét, amelyért mindent feláldozott, amelyért
kereszteken és vesztõhelyeken haltak meg prófétái, amely nélkül nem akarnak élni, sõt meghalni sem
tudnak a népek.” (536.)

Az álom ábrándnak, eltévelyedésnek nevezése a kép szóvá, a valóság jellé alakításá-
nak újabb fázisa, s ne felejtsük, hogy éppen ez hozza mozgásba a kreatív (intertextuális-
irodalmi) emlékezetet (hiszen Liza nevezi ábrándnak a pásztori képet). A szó azonban új-
ra képpé válik, de a határátlépés aktusa ezúttal már tematikusan is jelölést nyer, mint az

Az álom elbeszélése tehát az a
pont a szövegben, ahol a való-
ság interpretációjáról áttérünk
a jelek interpretációjára. Ezzel
egyidejűleg azonban egy másik
irányú folyamatot is demonst-
rál, mégpedig a kép valósággá
alakítását: „Hát ez a kép jelent
meg álmomban, de nem mint

kép, hanem mintha valóság vol-
na.” Az álombeli kép „mintha-
valóságként” történő megneve-
zése (az orosz szövegben ezt a

„se nem látomást, se nem valósá-
got” jelöli a áûëü szó), valamint
a jelölők és a jelöltek helycseréje
az álom és a valóság közti me-
zőben játékba hozza a jeleket.
Ha tehát az álmot mint szöveg-
működést vesszük szemügyre,

akkor azt mondhatjuk, hogy azt
nem csupán látomásnak vagy

pszichikai realitásnak kell tekin-
tenünk, hanem a kreativitás

gyújtópontjának; az álom egy le-
hetséges világ előállításának leg-

főbb generátora.
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álomból való ébredés, illetve az álom visszaidézésének igyekezete: „Én hamar behuny-
tam ismét a szememet, mintegy arra vágyva, hogy visszahozzam az elmúlt álmot…”
(536). A határt a már említett ablak tematizálja, amely nem csupán a Matrjosa-történetet
idézi fel, hanem a ,Szegény Lizá’-t is aktivizálja, s ily módon az intertextuális mûködés
trópusává válik. Az ablakon keresztül betörõ napsugár a szemen át mintegy behatol a lá-
tomás alanyába. Ez a határátlépés már a szubjektum-objektum különbségének megszün-
tetését implikálja, következménye pedig a szimbolikus referenciára utaló jel, a könnyek
megjelenése. A „határon-lét” egy újabb kép életre hívásával zárul, amelynek megnevezé-
se már nehézségeket okoz az elbeszélõ számára: a határon egy „alaktalan alakot”, egy
„kép nélküli képet” lát meg az álmodó, voltaképpen magát a ponttá sûrûsödött teret és
idõt [ê ð î ø å÷íàÿ òî ÷êà ], amelynek kezdetben nincs alakja, majd a „kis piros pókban” ölt
alakot [îáðàç], s végül Matrjosa képében [îáðàç] manifesztálódik. A kép îáðàç-ként tör-
ténõ megnevezése egyértelmûen az ‘ikon’ jelentést konnotálja az orosz nyelvi-kulturális
tudatban, amit a kép megjelenésének módja is megerõsít: az arc, a küszöb, az ablak, az
emlékezés az ikon szemiotikai ekvivalensei. (27) Az ikon egy új realitásba vezeti át a lá-
tomás alanyát, amely kívül áll a teremtett téren és idõn: „éjszakáig ültem ott, az idõrõl
megfeledkezve, mozdulatlanul” – írja Sztavrogin. 

A ponttól az alakig tartó utat ugyanakkor nem egy meglévõ (transzcendens) realitásba
való behatolásként kell értékelnünk, hanem egy új, korábban nem létezõ realitás – az érte-
lem világának – kibontakozásaként. Ezzel magyarázható a Matrjosa-kép különleges hely-
zete: a kép hangsúlyozottan sem nem látomás, sem nem álom  – de nem is ikon, legalább
is nem a szó eredeti értelmében: „teremtett kép”, melyet a felfokozott ébrenlét állapotába
kerülõ szubjektum hív életre. A kép teremtett-voltához a szöveg ismét a nyelviséget kap-
csolja, mivel a képnek kezdetben nincs alakja, de van neve: ê ð î ø å÷ í à ÿ, melynek jelenté-
se ’parányi, morzsányi, darabka’, ’kis rész az egészbõl’, az egész jele. Ez utóbbi két szem-
pontból is jelentõs: egyfelõl Sztavrogin a Matrjosa-képet úgy írja le, mint olyan részt,
amely az egész helyén áll: „…nekem csak ez az egy kép kibírhatatlan […] csak az akkori
egy perc, csak az a szemrehányó bólogatás…”. Másfelõl a „parányi” mint jelzõ korábban
Matrjosa alakjegyeként identifikálódott a szövegben, s hangalakilag is megidézi a lány ne-
vét (krosecsnij ~ Matrjosa). Matrjosa képét ezért a szóból teremtett képként, a részbõl te-
remtett egészként, a névbõl teremtett valóságként értékelhetjük. A név mint trópus a jelen-
tés legkisebb egységéig bontja le a világot, hogy azután önmagából újraépítse. Ezért mond-
hatjuk, hogy az álomszövegben a kép átnevezései (êàðòè í à > áûëü > ÷óäíûé ñî í  > ì å÷òà
>  ê ð î ø å÷íàÿ òî ÷êà > îáðàç Ìàòð ¸ ø è) a nyelv aktuális használatba vételét prezentálják,
s egyúttal a szubjektum aktív, teremtõ, kreatív állapotba kerülését jelölik. (28)

Az álom, az ábránd és az emlékezés mint felfokozott érzékelés kapcsolata ugyanakkor
a sánta lány, Hromonozska alakját idézi meg, aki szimbolikus szöveget hoz létre „tóba
fulladt” kisgyermekérõl. A kisgyermek Hromonozskánál láthatóan ugyanabban a pozíci-
óban áll, mint Matrjosa Sztavrogin vallomásában: 

„De hátha nem is volt gyermeked, és csak képzelõdés az egész?” <– kérdezi Satov>. „Nehéz kér-
dést tettél fel Satuska (…) erre én nem mondok semmit, lehet, hogy csakugyan nem volt; szerintem te
csak kíváncsiskodol; de én mégis szüntelenül siratom, utóvégre nem álmomban láttam!” (177) (S. H.
G. kiemelése)

A Hromonozska „bánata” és Sztavrogin „szent bánata” között teremtõdõ párhuzam azt
sugallja, hogy Matrjosa történetét ugyancsak olyan álomszövegként kell olvasnunk, amely-
ben a cselekmény nem idõbeli és oksági szerkezetek, hanem a nyelv figuratív mûködése
alapján épül ki. Az elbeszélt eseménysor szimbolikus formaként jelenik meg, melyben az
okságot és az idõt (a képzeletbeli „fabula” részeit) a nyelv a trópussal helyettesíti. A történet
célja ezért nem egy már elõzetesen adott valóság reprezentálása, hanem egy rejtett valóság
feltárása. Kérdés azonban, miféle rejtett valóságot tár fel ez a történet? 
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A kérdés megválaszolásához Sztavrogin álom elõtti nyelvét kell szemügyre vennünk.
Mihail Bahtyin szerint az ember cselekvése a regényben mindig ideológiai megvilágítást
nyer, mindig szorosan összefügg a szóval (még ha csupán egy potenciális szóval is), az
ideológiai motívummal, s meghatározott ideológiai pozíciót nyilvánít ki. A hõs cselekvé-
sére, tettére azért van szükség a regényben, hogy a hõs ideológiai pozíciója és szava föl-
táruljon és próbára tétessen. (29) Sztavrogin fiktív vallomása esetében azonban a cselek-
vés ábrázolása és elbeszélése a beszélõ saját nyelvének próbára tételét szolgálja: a vallo-
más azt a pontot ábrázolja (dramatizálja), ahol nyelv „cselekvésbe fordul” és behatol a
létként értett valóságba. A cselekvés bûnként való elbeszélése révén a nyelv és a nyelvi
tudat destruálása és átalakítása megy végbe: a Matrjosa elleni fiktív erõszak a saját ide-
ologikus nyelv elleni „erõszak” ekvivalense. 

Sztavrogin vallommás elõtti nyelvérõl keveset tudunk, „svájci eszméirõl” csak közve-
tett úton, Satov és Kirillov már átformált ideologizmusán, illetve Sztyepan Trofimovics,
a nevelõ irodalmi és filozófiai mûveltségének bemutatásán keresztül szerzünk tudomást.
A vallomásban azonban fel kell figyelnünk két – nyelven kívüli – kód „kibeszélésére”:
az egyikrõl, a „szakadatlan ábrándozásról”, s annak álombeli megjelenítésérõl már szót
ejtettünk. Az aranykor ábrándját Sztavrogin számára a cselekményvilágban Svájc képvi-
seli (tegyük hozzá: a Rousseau által elhagyott Svájc); ezt az eszményt kínálja fel Marja
Tyimofejevnának, Lizának és Darjának is: 

„Akar egész életén át velem élni, de innen nagyon messzire? Svájcban, ott a hegyek közt van egy
hely. (…) Arról a helyrõl én se megyek el sehová életemben.” (335) „Hová utaznánk még ma? Vala-
hová megint feltámadni? Nem, már elég volt a kísérletekbõl…(…) Mindig úgy rémlett, hogy egy
olyan helyre vezet, ahol egy embernagyságú óriási pók lakik, és egész életünkön át azt fogjuk nézni,
attól fogunk rettegni. Ezzel telik el kölcsönös szerelmünk.” (667) ( S.H.G. kiemelése)

Az aranykori álom és Sztavrogin svájci ábrándja között az életet felfaló pók képe teremt
kapcsolatot, amely a „kis piros pókot” idézi a vallomás szövegébõl. (30) A pók az aranykor-
ideál pusztító voltát jeleníti meg; ebbõl a szempontból az aranykor-narratíva változatának te-
kinthetjük mind a kirillovi „örök harmóniát”, amely az emberiség (kollektívum) megváltá-
sára irányul, és Kirillov önpusztításával végzõdik, mind pedig az aranykori kollektivitás má-
sik változatát, a sigaljovizmust is, amely a „fanatikus emberszeretet” jegyében százmillió fej
levágásával kezdõdik. Nem véletlenül ajánlja Verhovenszkij Sigaljovnak, hogy emigráljon
Drezdába, amely „valóságos tárháza az úgynevezett mûkincseknek; […] no és végül van
egy zsebkiadású saját Svájca – ez a költõi ihlet végett szükséges…” (489). 

Az „õseredeti ártatlanság” eszményének ábrándként és eltévelyedésként való azonosí-
tása az álomban az elsõ lépés a nyelv átalakítása felé vezetõ úton. (31) Az ideologikum
forrásának azonosítása a „teremtett ikonban” megy végbe: a Matrjosa arcán feltûnõ két-
ségbeesés a sigaljovi kétségbeesés képi ábrázolásának felel meg. (32) A kétségbeesés
voltaképp az ideálját-vesztett én (az individuum) reménytelensége és rettegése az objek-
tumként (idegenként) felfogott világtól, amely személytelen erõként ellene tör és meg-
semmisíti. Valójában innen, tehát a világgal szemben érzett idegenségbõl és félelembõl
fakad a másik nyelvi kód és viselkedésminta is, a világi közönyt a közöny-eszme rang-
jára emelõ nihilizmus, a „minden mindegy” világa, amelyet mint betegséget Sztavrogin
a vallomásában szintén magának tulajdonít [á îë åçíü ð à â í îä ó ø è ÿ]. Míg a természet-
eszme (ábránd) az ûrt betöltõ illúzió és a kollektívumba menekülés által kíván úrrá len-
ni a „sötét, alaktalan és értelmetlen örök erõ” materialitásán, a közöny-eszme (nihiliz-
mus) a tagadás és a démonizmusba menekülés révén teszi ugyanezt. A két nyelv egyút-
tal két esztétikai nyelvként is azonosítható: míg az ábránd (a sóvárgás) a szentimentaliz-
mus, a közöny a byronizmus esztétikájának nyelvi holdudvarában született.

Az irodalmias beszédmód ideologizmusba fordulása ezért szintúgy mozgásba hozza
az ördögit: Sigaljov „szépérzékkel megáldott ember”, irodalomtanár, aki „verseket íro-



36

S. Horváth Géza: Fiktív vallomás és szövegmûködés 

gat”. Itt válik jelentõssé az elbeszélõ félmondata arról, hogy a sztavrogini dokumentum
szerzõje láthatóan nem irodalmár. Az irodalmias nyelv által vezérelt, irodalmi referenci-
ákkal terhelt cselekvés elkövetésének megvallása az irodalmias beszédmód leküzdését
szolgálja (az elszemélytelenített, kiüresített nyelvektõl, a rousseau-izmustól, a byroniz-
mustól, a „schillerkedéstõl” (33) való megszabadulást). Az álom voltaképpen ezeknek a
nyelveknek a vízióként való megjelenítése és megnevezése. Fontos azonban megjegyez-
nünk, hogy nem általában az irodalom, hanem az úgynevezett esztétikai ideológia nyel-
veként szolgáló irodalmiasság tagadásáról és meghaladásáról van szó. Dosztojevszkij
szövege az aranykor eszméjétõl az aranykor irodalmi szövegeihez való odafordulásra hív
fel, a használat (elhasználás) helyett az (újra)értelmezésre szólít fel. (34)

A vallomás szövege tehát a személlyé válás útját képviseli a személytelenséggel – a
kollektivizmussal, illetve az erõszak útján való megváltással és az irodalmi toposzokkal
– szemben. (35) Ami Sztavrogin esetében nyelvi fikció tárgya, az a regény fiktív világá-
ban pusztulásként referencializálódik: a szereplõk egyszerre a személytelen erõszak mû-
ködtetõi és – részben – áldozatai, ám valójában mindvégig saját nyelvük fogságában ma-
radnak. A személytelenség a cselekményvilágban a végre irányultsággal és az örökös is-
métlõdéssel azonosul, míg a nyelv világában a jel értelemvilágának kimerevítését, lezá-
rását, ideologémává alakítását jelenti. Nem véletlen, hogy Sigaljov végleges megoldás-
ról beszél a földi paradicsom kapcsán, Satov Sztavrogin gondolatának a befejezését akar-
ja hallani ama „csillapíthatatlan vágy” hevében, hogy „eljussunk a véghez”, s Kirillov is
az idõ kiiktatása révén kíván eljutni az örök harmóniába, míg Fegyka és Verhovenszkij
végsõ megoldást kínál Sztavrogin számára Hromonozska meggyilkolásával. 

A puszta materialitássá merevített vagy tiszta referencialitásként felfogott jel imper-
szonalitásával a szó metaforikus mûködése és személyes értelemvilága állítható szembe.
A Matrjosa-figurát ezért – Lotman kifejezésével – olyan „sokkoló hatású metaforának”
tekinthetjük, amely a szövegben zajló metaforizáció kiindulópontja. Említettük, hogy a
„csendesség” mint alakjegy a „gyermekiség” ekvivalense, amely Matrjosát szegény Liza
alakjával kapcsolja össze: Matrjosa „halk énekében” pedig a mélabús „pásztori dal” idé-
zõdik fel. (36) Az elbeszélõ nyelvében a „csendesség” azonban váratlanul a cselekvõ
alany jegyeként identifikálódik: „Csendesen leültem melléje a padlóra. (…) Megfogtam
a kezét és csendesen megcsókoltam…”. A továbbiakban a csendesség áttevõdik a szitu-
áció megjelölésére: „halotti csend volt”, s végül ismét a cselekvés modalitására: „csen-
desen kinyitottam az ajtót”. (531.) A òèõî ‘csendes’ szó és származékai tehát a cselekvõt
jelölik meg a cselekvés közben, miáltal a csendesség olyan jelentésként határozódik meg
a szövegvilágban, mint amire a cselekvõ szert tesz a Matrjosával való érintkezés során.
Mindez a szubjektum-objektum szembenállás megszüntetését eredményezi a jel értelem-
világának határain belül. A metaforizáció folyamata a vallomásos beszédhelyzetet pre-
zentáló narratív szövegben a csend (òèõèé) szó újraaktivizálása révén folytatódik.

„<Sztavrogint>A csend térítette magához, és egyszeriben úgy tûnt neki, hogy Tyihon (Òèõî í) fö-
lösleges mosollyal, szinte szégyenlõsen lesüti a szemét.” (512) ( S.H.G. kiemelése)

A Tyihon név tehát elsõsorban nem etimológiai jelentésén keresztül (vö. Ôý÷ù í ’sze-
rencsés’, illetve ‘rátaláló’), hanem a vele homoním tyihij ‘csendes’ szóalak reszemantizá-
ciója felõl értelmezõdik a szövegben. A csendesség ily módon tulajdonnévként artikulá-
lódik a beszédaktus során: Tyihon egyúttal „hallgatásával” és „suttogásával” realizálja a
’csönd’ jelentést. A Òèõîí–òèõèé szavak szemantikai izomorfiája értelemszerûen kívül
áll a dokumentum szerzõjének (a regényalaknak) a nyelvi horizontján, ami arra utal,
hogy itt az alanyiság új formájának megjelenésével van dolgunk: ez a szubjektivitás – a
dokumentum szövegében konstruálódó beszédalanytól eltérõen – a jelek konstitúcióján
keresztül teremtõdik. Törvényszerû, hogy a jel szerkezetének megbontása, hangalakjá-
nak új jelentéssel telítõdése a jel emlékezetét is aktivizálja: òèõèé lit. teisus ’igazságos’,
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tiesa ’igaz’, ìštisas ’egész’. (37) Utóbbi jelentés a cselekvés nevének belsõ formáját idé-
zi meg: „csendben megcsókoltam”, ahol a ‘csók’ jelentésû ïîöåëóé szó belsõ formájá-
ban (ö å ë û é) az ’egésszé tenni’ történeti jelentést hordozza. (38) Igazságról van tehát szó,
de nem a dokumentarizmus értelmében vett igazságról, hanem a „szó igazságáról”, a
nyelvileg létrehozott igazságtartalomról, arról az igazságról, amely a jelek trópusként va-
ló mûködésmódját tárja fel. (39)

Tyihon a beszédaktus során ugyanakkor a dokumentum irodalmias kódjával, az õszin-
teséggel a keresztet állítja szembe, ami több szempontból is érdekes. Egyfelõl – a nevé-
be rejtett szemantikai potenciál realizálása révén – hallgatásra ösztönzi Sztavrogint, va-
gyis arra, hogy ne publikálja a röpiratot, amelynek semmi köze a keresztény bûnbánat-
hoz, s bizonyára gúnykacajt fog kiváltani a publikumból. Másfelõl a Sztavrogin név bel-
sõ formáját aktivizálja, s ily módon mintegy közvetlenül önértelmezésre szólítja fel (he-
lyesebben az önértelmezés adekvátabb formájának megalkotására). (40) Végül látnunk
kell, hogy a két szó hangalakilag igen közel áll egymáshoz (è ñ ê ð å í í îñòü ~ êðåñò), azért
az „õszinteség” „keresztbe” fordítása [iszkrennoszty ~ kreszt] már arra a folyamatra utal,
amely a jelek átalakulását, az új nyelv kialakítását az egzisztenciális esemény rangjára
emeli. A gyónással szembeállított feltárás ugyanis Sztavrogin határhelyzetével kerül kap-
csolatba, és a beszélõ szubjektum átalakulását jelöli a beszédaktus során.

„Torz és zagyva volt ez az önfeltárás
[î òêðîâå í è ÿ] és valóban, mintha tébolyulttól eredt
volna. Ámde Nyikolaj Vszevolodovics olyan külö-
nös nyíltsággal [ñòð à í í î þ î òêðîâå í í îñòüþ] be-
szélt, amelyet sohase lehetett tapasztalni nála, olyan
naivitással [ïðîñòî ä ó ø è å ì], amely teljesen szo-
katlan volt tõle – akárha hirtelen-váratlanul
[í å÷ à ÿ í í î] és nyomtalanul  eltûnt volna a korábbi
ember [ïðåæíèé ÷åëîâå ê]. Egy csöppet sem szé-
gyellte feltárni azt a félelmet [ñòðàõ], amellyel láto-
másáról beszélt. De mindez csak egy pillanatig tar-
tott, és ugyanolyan hirtelen eltûnt, mint ahogy je-
lentkezett.” (514–515.)

A feltárás (î òêðîâå í è e) itt a beszédaktus
neveként funkcionál, s újra felidézi az
aranykor-narratívát, de immár újjáalakított formában. Míg a „naivitás” és az „együgyû-
ség” az álomban az aranykori ember gyerekes örömének állandó attribútumaként volt je-
len (ïðîñòî ä ó ø í à ÿ ð à ä îñòü), itt az „együgyûség” egyfelõl a ‘nyíltság, nyitottság’ sze-
mantikával kapcsolódik össze, másfelõl a ’pillanatnyiság’ és a ’nem vártság’ jelentéseken
keresztül a „korábbi ember” eltûnésével, amiben az én újjászületésének evangéliumi mo-
tívumát kell látnunk. A váratlanul (í å÷ à ÿ í í î) a vele azonos tõbõl képzett kétségbeesést
idézi (î ò÷àÿ íè å), azonban míg a kétségbeesés az eszmény elvesztése miatt érzett féle-
lembõl származott, a váratlanság itt magának a félelemnek a feltárását jelöli, s ez vezet
az új realitás, a „teremtõ referencia” (Ricoeur) létrejöttéhez. A „nyíltság” mint feltárulás
ugyanakkor nem a logosz transzcendens jelenlétét és hozzáférhetõségét (transzparen-
ciáját) involválja, hanem – egy sajátos szövegbázisra utalás révén – a jelek által közvetí-
tett és értelmezett valóságot. A „feltárás” és „nyíltság” neveként szereplõ orosz szó
(î òêðîâå í è å, î òêðîâå í í îñòü) ugyanis szemantikai kapcsolatban áll a Jelenések könyvé-
vel, a regény fundamentális pretextusával (or.  Îòêðîâå í è e ’felfedés, feltárás, leleple-
zés’), amely rejtett citátumból nyílt utalássá válik Tyihon és Sztavrogin párbeszédében.
A vallomás helyébe lépõ Apokalipszis nem az ítéletet és a végsõ katasztrófát imlikálja a
szövegben, hanem a felnyílást, a rejtettség megszüntét, összhangban az apokalüpszisz
szó eredeti jelentésével. (41) A könyv felnyitása és a pecsétek (or. ïå÷àòü) feltörése a re-
gényben egyenértékû a „nyomtatott” dokumentum szövegének a „feltörésével”, azaz el-

Nem általában az irodalom,
hanem az úgynevezett esztéti-

kai ideológia nyelveként szolgá-
ló irodalmiasság tagadásáról és
meghaladásáról van szó. Dosz-
tojevszkij szövege az aranykor
eszméjétől az aranykor irodal-
mi szövegeihez való odafordu-

lásra hív fel, a használat (el-
használás) helyett az

(újra)értelmezésre szólít fel. 
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olvasásával (or. ïå÷àòü ’nyomtatás, sajtó, nyomda’, stb.). A Jelenések Könyve vizuális
konnotációi révén egyúttal a kép-szó átalakulás végpontját is kijelöli a szövegben. (42)
Igen lényeges, hogy olyan látomásokról van szó, amelyek bár képszerûek, valójában
nyelvi képek, trópusok, melyek a vég elrejtettségének megszüntetését, a jelentés „jelen-
lévõvé tételét”, azaz felfedését, láttatását szolgálják

A ,Jelenések Könyvé’-ben szereplõ „hétszarvú Bárány” trópusban – azaz a „megölt”,
áldozattá vált Bárány alakmásában – egyúttal a Sztavrogin név újabb szimbolikus kontex-
tusát fedezhetjük fel (Sztavrogin – ðîã ’szarv’), amely ellentétben áll a szarv konvencio-
nális ördögi attribútumként való értelmezésével. Sztavrogin öngyilkossága is ezt látszik
megerõsíteni: a „keskeny, szörnyen meredek falépcsõ”, a fény, a szeg, a kalapács a krisz-
tusi áldozat szimbólumai. Ebbõl a szempontból igen érdekes Szilárd Léna megjegyzése,
aki szerint az öngyilkosságnak azt a formáját, melyet Sztavrogin választ, az irodalmiasság
elvetésére tett kísérletként értékelhetjük. „Sztavrogin olyan gyakran tart a kezében pisz-
tolyt, és olyan sûrûn vesz részt párbajokban, hogy mindenképpen a pisztoly lenne számá-
ra a logikus megoldás. Dosztojevszkij mégsem emellett dönt, bizonyára azért, mert így a
19. századi démonikus hõs sztereotípiáját erõltetné.” (43) Mindezek alapján arra a követ-
keztetésre juthatunk, hogy az öngyilkosság funkcionálisan a kihúzott vallomás szerepét
veszi át a végsõ szövegben, amennyiben mindkettõ ugyanazt a törekvést jeleníti meg. (44)

Az Apokalipszis mint ‘felnyílás’ ily módon a szóhoz való viszony átalakulását impli-
kálja a regény értelemvilágában: a költõileg aktivizált a nyitott jel, amely az új teremtés
ígéretét hordozza – ellentétben a hétköznapi/filozófiai/irodalmias beszéd során haszná-
latba vett jelekkel. Az ilyen költõileg aktivizált, személyessé tett jelek közegében bonta-
kozhat ki az új realitás, a személyes megértés világa.
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kapcsolatba, végsõ soron pedig az Istennel való egyesüléssel, az Istenben való újjászületéssel. Vö. Ñ. À.
Ãîí÷àðîâ (1997):  Ìåòàôèçè÷åñêèé àñïåêò «òèøèíû» è  ì îë÷àíèÿ» In: Òâî ð÷åñòâà Ãî ã îëÿ â ðåëèãèîç í î -
ìèñòè÷åñêî ì  êî í ò å êñòå. Ñ.-Ïåòåðáóðã, 10–29. Dosztojevszkij szövegében a csend szó irodalmi használat-
bavételét követhetjük nyomon, ami egyenértékû jelentésének megújításával, költõi szemantikájának kidolgo-
zásával.
(37) Ôàñìåð: i.m. Ò. IV. 63. 
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(38) Ôàñìåð: i.m. T. IV. 297. A csók és a hallgatás kapcsolata egyúttal Krisztus alakját elõlegezi meg Iván
poémájából, a Nagy Inkvizítorból. A két szó közös etimológiájára és poétikai mûködésére Dosztojevszkijnél
elsõként Kovács Árpád hívta fel a figyelmet A Karamazov testvérekrõl készített interpretációjában. Vö.:
Ïåðñ î í àë ü í îå ïîâå ñòâî âàíèå .  Ïóøêèí.  Ãî ãî ëü. Äîñòî å âñêèé. Slavische Literaturen. Texte und Abhandlun-
gen. Herausg. Von Wolf Schmid. Band 7. Frankfurt am Main, Berlin, Bern, New York, Paris, Wien. Lang (1994)
76.
(39) A nyelv tropológiai mûködése által irányított jelentésképzés Tyihon és Sztavrogin alakjának részleges
azonosítását hívja életre a szövegben. Ezt támasztja alá a sztarec betegségének megnevezése – reuma, ami
Sztavrogin önmagával folytatott magányos küzdelmének attribútumaként szemantizálódik a történetben: Satov
pofonjától Sztavroginnak „foghúsdaganata” [ôë þ ñ] támad, amely „nem múlt el egy teljes hétig, mert a beteg
nem akarta fogadni az orvost, hanem megvárta, míg magától felfakad a kelés.” (264) A németbõl átvett Fluß
szó eredeti jelentése ’reumatikus megbetegedés’, ’folyás’.
(40) Jezy Faryno szerint Sztavrogin tragédiája éppen az, hogy nem realizálja a nevében rejlõ isteni Logosz
jelentését, miáltal elveszíti annak lehetõségét, hogy felfedje a benne rejtõzõ isteni képmást. Ehelyett csupán a
maszköltés marad számára. Vö. Ô à ð è í î: i.m. 137. A szöveg azonban ennek ellenkezõjérõl gyõz meg minket.
Helyhiány miatt csupán egyetlen példára szorítkozunk. A Satovtól kapott pofon után Sztavrogin „ugyanabban
a pillanatban visszarántotta és a háta mögött keresztbe tette a kezét [ñêðåñòèë ðóêó] (248). A gesztust az önma-
ga felett aratott gyõzelem tematizálása követi a narrátori beszédben: vö. a Nyikolaj név és a gör. Nikolaos >
nike ’gyõzelem’ etimológiai kapcsolatával. A jelenet nyilvánvalóan a „Nyikolaj Sztavrogin” név szemantikai
explikációja. A név szemantikájának kibomlása a szövegben tehát „próbatételként” jelenik meg az
eseményvilágban. Ebbõl a szempontból Ryszard Przybylski állításával érthetünk egyet, aki szerint Sztavrogin
„életét próbatételek sorozatává szervezte át, mely eljuttatta volna az önismerethez. A személye körül képzõdött
mítoszoktól mentes tudáshoz.” Przybylski, i.m. 110. 
(41) Derrida idézi André Chouraqui szófejtését, aki szerint az „apokalipszis szónak sehol sem az az értelme,
amivel késõbb ruházták fel a franciában és más nyelveken: sehol sem jelent rettentõ katasztrófát. Így az
Apokalipszis mindenekelõtt kontempláció […] vagy a látás útján történõ inspiráció […] itt Jesua, a Messiás
feltárulása, felfedõdése.” Jacques Derrida – Immanuel Kant (1993): Minden dolgok vége. Századvég-Gond,
Budapest. 38.
(42) Azaz távolról sem arról van szó, hogy – mint azt egyes értelmezõk állítják – ,a Jelenések Könyvébõl szár-
mazó idézet a „langymeleg” Sztavrogin felett alkotott ítélet allegóriája. Sztavrogin soha nem volt olyan „forró”,
mint a Tyihonnal folytatott dialógusban. A Jelenések Könyve egyébként sem az ítélkezés, hanem az átváltozás
gondolata miatt fontos Dosztojevszkij számára. Vö. Fegykánál: „Alekszej Nyilics, aki filozófus, sokszor ma-
gyarázott nekem az igaz Istenrõl, a teremtõrõl és az alkotóról, meg a világ teremtésérõl, úgyszintén minden
teremtmény és minden állat jövendõ sorsáról és átalakulásáról [ïðåîáðàæå í è e] a Jelenések könyve szerint.”
(710).
(43) Szilárd, i.m. 36.
(44) Megjegyezzük, hogy a pisztollyal elkövetett öngyilkosság elsõsorban Werthert idézi, vagyis éppen azt a
szentimentális kontextust, amelytõl Sztavrogin eloldódni igyekszik. Vö. Tyihon szavaival: „…ön szegény,
elveszett ifjú, még sohasem állt olyan közel egy újabb és még rettentõbb bûnhöz, mint ebben a pillanatban.”
(546) Werthernek azonban nincs bûntudata, ezért nem tesz vallomást sem, azaz – Hamvas Béla szavaival – nem
jut el a konfesszionális stádiumba. Vö.: Hamvas Béla (1994): Regényelméleti fragmentum. Uõ: Arkhai és más
esszék (1948–1950). Media, Budapest.
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Egy mese és a romantikus kasztráció
fogalma

Hans Christian Andersen:  ,Az útitárs’

,Az útitárs’ (,Reisekammeraten’) című Andersen-mese 1835-ben jelent
meg először, a téma azonban régebben foglalkoztatta Andersent. 

,Az útitárs’ voltaképpen egy öt évvel korábban keletkezett, népmesei
motívumok nyomán írott szöveg, ,A halott ember’ (,Dodningen’)

átdolgozása. (1) 

A
mese „a hálás halott”-típus egyik, Európa-szerte elterjedt variánsára épül. (2) Ma-
gyar párhuzamai is vannak nagyjából ezekbõl az évtizedekbõl: már a sárospataki
gyûjteményben vagy Gaal György 1820 táján gyûjtött meséi közt  – a gyûjtemény

1860-as kiadásában – is felbukkan, de olvasható ehhez a típushoz kapcsolható mese 1855-
bõl Erdélyi Jánosnál és az ekkortájt lejegyzett Ipolyi-gyûjtemény jóval késõbb kiadott me-
séi közt is. (3) Ponyván nálunk 1873-tól olvasható egy mese Bucsánszky Alajos népszerû
könyvsorozatában, ,János útitársa, vagy az elvarázsolt kisasszony’ címen, ez azonban való-
színûleg Andersen meséjének – valamilyen német fordításból készült – átköltése. (4)

Az AaTH 507-es hálás halott típus amúgy elég nehezen klasszifikálható, Lutz Röhrich
az 505-tõl 508-ig tartó típusokat is bevonja a motívumot érintõ vizsgálatába, a Magyar
népmeseketalógus pedig háromféle alosztást (507A-B-C) is használ. Voltaképpen az An-
dersen-féle változat is a hálás halott és az ellenséges/elkárhozott menyasszony (AaTh
307) típuskombinációja: az elkárhozott menyasszony típus a hálás halott változataihoz
képest meglehetõsen ritkán fordul elõ.

Ha hallgatunk Proppnak ,A varázsmese történeti gyökerei’-ben kifejtett véleményére,
amely szerint a szórványos, kevés adatból ismert típusok az igazán régi, a lejegyzések
idejére kontextusukat vesztett szüzsé-elemeket rejtõ típusok, akkor világossá válhat,
hogy a királylány ellenséges volta miért sérti a mesetémák 18–19. századi kánonját. (5)
A lakodalom után még mindig ellenséges királylány legyõzése a proppi funkciósorban a
hõs egyik utolsó próbatétele volna. A varázsmesék többségébõl azonban már hiányzik ez
az elem, hiszen a hõs és a királylány esküvõjének általában az összes feladat teljesítése
után kell következnie. A proppi logikát követve az ellenséges/elkárhozott menyasszony
típust a finn iskola azért tekinti önálló típusnak, mert a funkciósornak egy olyan szaka-
szát emeli a történet középpontjába, amely a varázsmesékben már többnyire nem bukkan
fel, hiszen a legismertebb varázsmesékben a királylány szülei viselik ezt az ellenséges
szerepet. Ha azonban – mint itt – a leány ellenséges a hõsünkkel szemben, az apa több-
nyire megengedõ és barátságos.

Emiatt tûnhet különösnek, idegennek például a Turandot-mese (6), látszatszerû keleti-
es jellege abból is fakadhat, hogy ellenkezik a segítõkész és a kiszabadításáért hálás ki-
rálylány alakjához kapcsolódó befogadói elvárásokkal. Bizonyos értelemben még a
Grimmék ,Kinder- und Hausmärchen’-jében olvasható ,Rigócsõr király’ címû mesét is
ehhez a típushoz kellene sorolni. (7) A ,Rigócsõr király’ a királylány lakodalom utáni le-
gyõzésének morfológiai szakaszát – a kérõivel ellenséges királylány megbüntetését –
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transzponálja, alakítja át külön példázatszerû történetté, de ebben az esetben a lány lesz
a mese hõse.

Propp szerint a királylány mágikus erejének elvétele a menyasszony deflorációját kí-
sérõ félelmek nyoma a típusban. Ezért nem közömbös tény, hogy a feladatot általában a
hõst helyettesítõ segítõtárs végzi el, de legalábbis a segítõ tanácsai szerint kell a hõsnek
cselekednie a nászéjszakán. (8) A nászéjszaka szokásaival kapcsolatos félelem és fenye-
getettség kettõs: a võlegény-hõs sikertelensége és esetleges halála a királylány-menyasz-
szony testi integritásának, „hibátlanságának” fennmaradását jelenti: Propp igen szemlé-
letes hiedelem-elbeszéléseket sorol a menyasszony nemi szervében található fogakról
stb. (9) A menyasszony pedig voltaképpen a testi integritásának, szüzességének jóváte-
hetetlen elvesztésétõl tart.

Azokban a mesékben, amelyekben a férfi a hõs – „a hálás halott” típusban mindig így
van – a võlegény gyõzelme és a menyasszony alárendelt szerepbe való taszítása követe-
zik be a mese befejezésében, ám azokban, amelyekben a királylány a hõs – „az elkárho-
zott királylány” típusnak lehet ilyen elbeszélõi pozíciója, de olyan is, amelyben férfi hõs
van – a mese elbeszélõjének célja a nemi aktustól való félelem feloldása és a hõsnõ
egyenrangúsítása a kérõvel: Rigócsõr például magához, a királyi méltóságba emeli a kol-
dussorba taszított leányt. (10)

Akár férfi, akár nõ a hasonló típusú mesék
hõse, akár cselekményként jelenik meg a
csonkítás, a kasztrációs fenyegetettség, akár
szimbolikus módon, a hõs mindig azzal a
helyzettel szembesül, hogy bukása (halála)
következtében elveszítheti hõs-szerepkörét,
álhõssé válhat. Cselekményes fenyegetett-
ségrõl beszélünk, ha például a hõs fõvesztés
terhe alatt teljesíti a feladatokat, vagy ha –
mint egyes variánsokban – a menyasszony a
nászéjszakán öli meg az álhõsöket (ha eljut-
nak egyáltalán odáig), vagy amikor a segítõ-
társ kettévágja a menyasszonyt, hogy a dé-
monok távozzanak a testébõl. Szimbolikus
kasztrációról van szó például a varázslat
megtörése, a menyasszony környezetétõl való elszakítása vagy anyagi javaktól való meg-
fosztása eseteiben. A mesékben másfajta kasztrációs motívumok is megjelenhetnek, a
test – a befogadókban félelmet keltõ – megcsonkítása  másképpen is megjelenik a me-
sékben (például amikor a hõs a combjából kivágott húsdarabbal eteti az õt szállító griff-
madarat), de ez a cselekményelem itt inkább a hõs megjelölésének funkciójával kapcso-
lódik össze. „Az elkárhozott menyasszony” típusánál azonban kifejezetten szexuális fe-
nyegetettségrõl van szó.

A szakirodalom E.T.A. Hoffmann – Freud által is elemzett – ,Homokember’e, vagy Ro-
land Barthes Balzac ,Sarrazine’-jét értelmezõ ,S/Z’-je kapcsán már régóta beszél a ro-
mantikus személyiségképek kasztrációs jellegérõl. (11) A legszembetûnõbben a romanti-
kus líra én-konstrukciói tematizálják a hiányt, a valamitõl való megfosztottságot. A ro-
mantikus lírai/szerzõi személyiség kialakulását szokás is valamiféle gyermekkori, kaszt-
rációs jellegû lelki traumára, valamiféle büntetésre visszavezetni: a kisgyermek Puskin-
hoz – nem tudjuk ugyan, mi volt az oka – édesanyja egy éven át egyetlen szót sem szólt.
(12) Vagy gondoljunk Byron titkolni vágyott sántaságára, de akár Andersen hányatott
gyerekkora is jól példázhatná ezt az elméletet.

Ugyanez a jelenség figyelhetõ meg a 19. század eleji, romantikus-biedermeier befoga-
dói attitûdökben: a rendszertelen, laikus mûveltség vagy éppen az egyénietlen, kiszámít-

Az olvasásban is a fantasztikus,
a meg nem tapasztalható, át

nem élhető dolgokat kereső, az
olvasás imaginatív mechaniz-

musaiban, a képzelet-technikák-
ban járatos befogadó a saját

hétköznapi életét tekinti a vala-
mitől való megfosztottság állapo-
tának: olvasni számára tehát a
kasztrációs fenyegetettségtől va-

ló ideiglenes megszabadulás
örömével kecsegtető 

tevékenység.
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ható életformákból való elvágyódás is egyfajta kulturális hiányérzet. A magában az olva-
sásban is a fantasztikus, a meg nem tapasztalható, át nem élhetõ dolgokat keresõ, az ol-
vasás imaginatív mechanizmusaiban, a képzelet-technikákban járatos befogadó (13) a sa-
ját hétköznapi életét tekinti a valamitõl való megfosztottság állapotának: olvasni számá-
ra tehát a kasztrációs fenyegetettségtõl való ideiglenes megszabadulás örömével kecseg-
tetõ tevékenység. 

A kasztrációs logika a mûveken belül, az olvasás menetében is tetten érhetõ, a roman-
tikus szerzõre általában is jellemzõ, hogy bizonyos közösségi tiltásokkal, például éppen
a szexualitásról való beszéd repressziójával (14) szánt szándékkal zárja el az olvasókat a
mûvek bizonyos értelmezõi stratégiáitól. Többnyire így van ez a szóbeliségbõl szárma-
zó, irodalmiasított mûfajok esetében – például a 18. századtól kezdve az úgynevezett mû-
mesében is –, ahol a városi, polgári olvasóközönség, a szóbeliség szokáskontextusának
ismerete híján, elesik a szövegek erotikus szimbolikájának megértésétõl. A szerzõ tehát
átmenetileg akár olvasóközönségének értelmezõi kompetenciáit is korlátozni képes. Ez a
kérdés természetesen összefügg a romantikának azzal a sajátos, a feminista elméletek ál-
tal utóbb annyit elemzett és annyit szidott megosztottságával, amely a befogadói közeg
nõiességét és a szerzõ-fogalmak férfias jegyeit egyfajta esztétikai normává teszi. (15)
Amikor tehát a szerzõ megfosztja az olvasóközönségét az értelmezés bizonyos lehetõsé-
geitõl, a nõ kasztrálásának a poszt-freudi szakirodalom legbotrányosabbnak és legkérdé-
sesebbnek tekintett mûveletét hajtja végre. (16) Másfelõl azonban õ maga is kasztrációs
fenyegetettségtõl szenved: a romantikus író a klasszikus polgári világ sajtóvállalkozója,
állandóan fölötte lebeg az alkotóerejének elapadása miatt érzett félelem, a folyamatos és
szükséges könyvipari jelenlétének személyes vagy piaci okok miatti elvesztésének rém-
képe. Az írói sikertelenség, pontosabban a népszerûtlenség azt jelenti, hogy a férfi szer-
zõnek a nõi olvasók fordítanak hátat.

A személyiségben bekövetkezõ belsõ hasadás, a karteziánus test-lélek koncepciónak a
18. század végére mentalitástörténeti szempontból is érzékelhetõvé váló hatása (17), a
belsõ (mentális) és a külsõ (testi) ember konfliktusa az, amelyre a 18–19. század fordu-
lóján a szimbolikus kasztrációtól való fenyegetettség általános tapasztalata visszavezet-
hetõ. A nem csekély mértékben az olvasáskultúra imaginatív formái által kialakított sze-
mélyes (mentális) belsõ tér szabadságának ellentmond a külsõ – testi és közösségi – tér
történéseinek visszafordíthatatlan és helyrehozhatatlan (ahogy Richard Rorty írja: inkor-
rigibilis) jellege. (18) A romantikus szerzõnek, olvasójának, a romantikus self-eknek
vagy éppen az epikus hõsöknek a visszafordíthatatlantól, a helyrehozhatatlantól való ret-
tegése egyértelmûen kasztrációs fenyegetettségként jelenik meg. (19)

A romantikus self-nek a varázsmesék hõseivel való hasonlósága amúgy is szembetûnõ: a
személyiség alakulástörténete a mesehõs iniciatív átalakulásával párhuzamosan halad, a sze-
mélyiség a lacani értelmezésben sem velünk született dolog, hanem konstrukció, az én ala-
kulástörténete, a hiányállapotok leküzdésével idõrõl idõre újrastrukturálódó, a nyelv tükré-
ben látható képzet. (20) Andersen meséje, talán a sajátos mesemotívumra való rátalálás mi-
att, a visszafordíthatatlan és a helyrehozhatatlan filozofikus témáját önmagára mint szerzõ-
re, de a közönségre és a mesehõsökre is vonatkoztathatóan explikálja, fejti ki.

Az Andersen-mese hõsét Jánosnak (Johannesnek) hívják; pontosabban a mese egyet-
len szereplõje sem hívja így, csak a történetmondó, az elbeszélõ. A dán kritikai kiadás-
ban mindvégig dõlt betûvel szerepel a név (a kéziratban pedig következetesen alá van
húzva). A név a feltehetõ gyakorisága miatt egyfajta általánosító gesztust is hordoz, a Já-
nos név az „akárki” szinonimája is lehet, de a Hans Christian névre is utal: a Hans Chris-
tian névpár nem más, mint a levágott fejû Keresztelõ Szent János oltalmát és közbenjá-
rását kérõ, Andersen korán elvesztett szüleitõl származó gesztus.

,Az útitárs’ címû mesénk hõse ugyanúgy árva, mint Andersen, a mese kezdetén meghal
az apja. Johannes elveszíti a családját, s csak a mennyei atya segítségében bízhat tovább.
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Johannest madárcsicsergés köszönti vándorútja elején: a legújabb magyar fordításban
a madarak „Jó reggelt! Jó reggelt!”-et mondanak, egy régebbiben, Hevesi Sándor fordí-
tásában „Kvivit! Kvivit!”-et, az eredetiben ugyanezt, de q kezdõbetûvel, ami a „Qui viv-
it?” frázist idézi a János-evangéliumból: „aki úgy él, hogy hisz bennem, nem hal meg
örökre”. (21)

Az apától örökségként kapott pénzt két részletben veszti el Johannes: ezüstkrajcárjait a
templomkerti koldusnak adja, ötven koronájával pedig a felravatalozott halott adósságát
fizeti meg. A hõs ezzel elveszíti boldogulásának egyik lehetséges módját, itt kezdõdik a
hõs új énjének kialakulása. A mennyei atya segítõtársat küld Johannesnek: elbeszélõi bra-
vúr, hogy csak a mese utolsó soraiban derül ki, hogy a természetfölötti erõvel bíró segítõ-
társ a hálás halott volt. Az átdolgozás egyik oka éppen az lehet, hogy az 1830-as változat
már a címével – ,A halott ember’ – leleplezte volna ezt a történetmondói csavart.

A nagyvárosba megérkezvén Johannesék egy bábelõadást látnak, illetve azt, ahogyan
a macska kettéharapja a királynõnek öltöztetett bábot, de a kenõcs a bábut is „meggyó-
gyítja”, sõt más bábokat is életre kelt. (Emlékezzünk csak az evangéliumi idézetre!) Ez
egyfelõl azonos a királylány kettévágásának mesemotívumával (AaTh 506-os típus!).
Másfelõl roppant érdekes, hogy a ,Dodningen’-ben még meg van jelölve az a konkrét
történet (22), amelyet a mutatványosok elõadnak: Eszter ótestamentumi története. Az
Eszter-történetnek a végleges változatból való eltávolítása nyilvánvalóan arra szolgál,
hogy egyértelmûbbek legyenek az evangéliumi hely mesebeli párhuzamai. Az Eszter-
könyv teológiai hagyománya azonban a varázsmesék logikájára utal: „a büntetés azt sújt-
ja, aki küldetését nem teljesíti”. (23)

Johannesék továbbmennek; a királylány városa az erdõn és a nagy hegyen túl – azaz a
túlvilágon – van; elvarázsolt hely ez, „ahol a madár se jár”. Egy hattyú repül el a fejük
felett, s elérve a birodalom határát, élettelenül pottyan le az égbõl. Johannesék levágják
a szárnyait. Az útitárs és Johannes a lemetszés, csonkolás mûveleteivel jut a varázsesz-
közök birtokába: az egész egy részének megkaparintásával szerzik meg a varázserõt (24):
az öregasszonytól kapott, élõfáról levágott három vesszõvel és a hattyú levágott szárnya-
ival. Valamiféle kasztrációt jelöl az öregasszony törött lába is, ami az útitárs kenõcsétõl
újra összeforr.

Megérkeznek a királylány városába. Következnek az úgynevezett nehéz feladatok. Ha
a kérõ nem tudja a választ a királylány találós kérdéseire, fejét veszik, vagy felakasztják.
A királylány kertje levágott fejekkel és csontokkal van tele. A királylány feladatai nem
szabályos találós kérdések: abszurditásuk szembetûnõ, a „mire gondolok?” kérdés
ugyanis elvileg megválaszolhatatlan. (Gondoljunk a belsõ ember megközelíthetetlensé-
gérõl fentebb kifejtettekre!) A feladványok azonban abból a szempontból helyénvalóak –
a cipõ, a kesztyû, és végsõ soron a varázsló feje is –, hogy a mesebeli királylányok (vagy
a rokonságuk) által a hõsnek föltett kérdések megfejtései általában erotikus jelképek.
(25) A feladatok teljesítésében a varázseszközöket használó segítõtárs helyettesíti a hõst.
A királylányt háromszor veri véresre, s mindhárom alkalommal kihallgatja a feladvány
megfejtését. (26)

Különös megoldása ,Az útitárs’-nak – és a mesetípusnak –, hogy a királylány elvarázs-
lója is jelen van a mesében. Itt nem az „egy gonosz boszorkány egykor megbüntetett, de
te megtörted a varázst” szokásos fordulatáról van szó. Azért kell megszemélyesíteni a ki-
rálylányt megrontó erõt, mert a menyasszony csak átmenetileg, csak kényszerûségbõl
töltheti be az ellenfél szerepkörét. (27) Kettejük, a varázsló és a királylány közt szimbo-
likus szexuális kapcsolat van: táncolnak a varázsló barlangjában. A varázslót, azaz a
tényleges ellenfelet a segítõtárs pusztítja el azzal, hogy fejét veszi. A varázsló azonban az
ellenfél funkciója mellett az álhõs szerepét is betölti, hiszen a võlegény funkcióját bito-
rolja, lefejezése (kasztrálása) – XXVIII. (O) és XXX. (Í) funkciók – egyúttal az álhõs
megbüntetése is. Érdekes, az egész elbeszélés képiségét jellemzõ – s egyúttal a fej és ne-
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mi szerv analógiájára utaló tény –, hogy a levágott testrész elfér egy „zsebkendõ”-ben.
(28) A királylány harmadik kérdésére adott válasz erre a testrészre való rámutatás. A ki-
rálylány legyõzésének elsõ szakasza itt zárul.

További, szimbolikus kasztrációs jelzés a lakodalmi táncmulatság. A mese táncnótája
szerint addig kell táncolni, míg a cipõ sarka le nem törik. Ez az aktusra, pontosabban a
võlegény potenciájára tett tréfás-csipkelõdõ utalás, de akár a szüzesség elvesztésének ké-
pes leírása is lehet.

Végül az utolsó próba következik: a még ellenséges és a hõst elpusztítással fenyegetõ
királylány legyõzése. Eddig a segítõtárs volt a cselekvõ, és Johannes csak kimondta a
megfejtést, vagy rámutatott a kitalálandó tárgyra. Most azonban a segítõtárs csak taná-
csot ad, és átnyújtja a varázseszközöket, de a hõs cselekszik. A három hattyútollat és a
pár varázscseppet – vajon mi az: kenõcs? szenteltvíz? – a kád vízbe kell szórni, s a ki-
rálylányt Johannes háromszor meríti a víz alá, mintha megkeresztelné. Végül az útitárs
felfedi kilétét, és véget vet a hõs és az olvasó bizonytalanságának. A fiatalok egymásba
szeretnek, utóbb gyerekeik születnek, és Johannes király lesz.

A mese kasztrációs fenyegetettségre, azaz az irreverzibilitásra/inkorrigibilitásra utaló
nyomainak vázlatos felsorolása után igazán nincs nehéz dolgunk, ha a mû, a szerzõ és ol-

vasó viszonyának allegóriarendszerét kíván-
juk leírni. Johannes és az útitárs – a hõs és a
segítõtárs – funkcióinak határa részlegesen
elmosódik Andersen meséjében. Amikor a
segítõtárs elvégzi a feladatát s magára hagy-
ja a hõst, ez mintha azt jelezné, hogy az írót
megszemélyesítõ Johannest (azaz Hans
Christiant) csak az írás teszi íróvá, amikor
nem ír, vagy – a legendás papírhajtogatás
közben – nem mond mesét, csak hétköznapi
ember. Az író egyfajta belsõ ember, aki írás
közben az események vagy a szereplõk sor-
sát szabadon alakíthatja, utólag is belejavít-
hat a szövegébe, átalakíthat dolgokat, hiszen
a nyelv segítségével sok mindent képes meg-
változtatni, visszafordítani, helyrehozni. A
külsõ, az úgynevezett biográfiai szerzõ azon-
ban a saját életében nem hozhat mindent
helyre, szülei halálát, szomorú gyermekkorát

semmiképpen. A mesénk elbeszélõje – õ az, aki végig bizonytalanságban tartja az olva-
sót az útitárs kiléte felõl – az elvont szerzõhöz, azaz az útitárshoz, az Andersen néven
közismertté váló író azonban a mesei hõshöz, Johanneshez hasonlítható. Andersen bizo-
nyosan elbukna, ha nem lenne segítõje írói énje: Johannes – Hans Christian.

A királylány az olvasóközönség allegorizált alakja, akitõl a szerzõi éneknek komoly
félnivalójuk van. Az olvasónak a normákhoz való szoktatása – a normarendszer esztéti-
kai és morális alapon Johannes apjának és a mennyei atyának az alakjához kötõdik – a
mesei történések szerint felettébb agresszív módon megy végbe. A gonosz varázsló – em-
lékezzünk az általa sugallt erotikus jelentésû feladványokra, a cipõre és a kesztyûre –
egy, az irodalmi beszédmódokból kirekesztendõ jelképzés allegorikus alakja: az irodal-
mi mese nem fogadhatja be a népmesék néha nyomdafestéket sem tûrõ fordulatait, a nõi
és a gyerekközönség idegenkedéssel fogadná ezt az egyébként létezõ szóbeli hagyo-
mányt. Hogy a királylány az olvasó alteregója, kitûnhet abból is, hogy nem intéz nyíltan
kérdéseket a hõshöz (a szerzõhöz), hanem mindhárom alkalommal azt kérdezi: „mire
gondolok”? A romantikus szerzõnek éppen az a feladata, hogy megpróbáljon az olvasó-

A romantikus szerzőnek éppen
az a feladata, hogy megpróbál-
jon az olvasója fejével gondol-

kozni, hogy írás közben a lehet-
séges olvasói stratégiákat igye-
kezzen modellezni. Remélt írói
sikerét csak ez biztosíthatja. A
királylányt sújtó varázs megtö-
rése is allegorikusan zajlik: a

megtisztító víz, a vallásos hitet
megjelenítő kenőcs és az író

szerszámainak tekintett tollak –
ahogy a segítőtárs szárnyai, a
vesszők és a kard mind – a ki-

rálylány kigyógyításának 
eszközei.
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ja fejével gondolkozni, hogy írás közben a lehetséges olvasói stratégiákat igyekezzen
modellezni. Remélt írói sikerét csak ez biztosíthatja. Akirálylányt sújtó varázs megtöré-
se is allegorikusan zajlik: a megtisztító víz, a vallásos hitet megjelenítõ kenõcs és az író
szerszámainak tekintett tollak – ahogy a segítõtárs szárnyai, a vesszõk és a kard mind –
a királylány kigyógyításának eszközei. 

Az olvasót megszemélyesítõ királylányt meggyógyító mesehõs, Johannes (azaz Ke-
resztelõ Szent János) a János-evangélium idézett mondatának is allegorikus értelmet ad:
az„aki úgy él, hogy hisz bennem, nem hal meg örökre” azt jelenti, hogy az író csak ak-
kor kerülheti el a bukás vagy a felejtés fenyegetését, ha hisz olvasójában. Andersen ro-
mantikus meséje mintha azt sugallná: csak az írónak és olvasójának van lehetõsége meg-
szabadulni a helyrehozhatatlantól.
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Ld.: Karasszon István (2000): Eszter könyvének kompozíciója és teológiája. Studia Caroliensia, 3. 72–80. A
purimkor elõadott tréfás drámajáték, az úgynevezett purimspiel összevethetõ az Andersen-mûben megjelenõ
bábjátékkal; a purimkor szokásos ajándékozás (misloáh mánót), az étel megosztása pedig a varázsmesék aján-
dékozás-motívumával párhuzamos. V.ö.: Jólesz Károly (1987): Zsidó hitéleti kislexikon. Egyetemi Nyomda,
Budapest. 180–181.
(24) A rész-egész viszony szolgál a hiedelmekben az analógiás mágia mûködésének elõfeltételéül, például a
szeretett személy hajszálával, lábnyomával, azaz a személy helyettesítõivel kell rituálisan elvégezni a varázs-
lásokat.
(25) A varázsmeseivel párhuzamos lakodalmi rítusok találóskérdéseiben többnyire ironikusan utalnak arra,
hogy válaszadónak elsõre valami olyasmit kellene megneveznie (általában testrészt vagy cselekvést), aminek
kimondása tabu alá esik; a megfejtés ennél sokkal egyszerûbb. A võlegényt vagy a kérõket éppen amiatt neve-
tik ki, mert nem jönnek rá erre az egyszerûbb megoldásra: „Az új párnál mi áll fel leghamarabb? – A párna sar-
ka.”, „Fele a markomba, fele a likba. Mi az? – Kulcs.” stb. V.ö. Balázs Lajos (1999): Az én elsõ tisztességes na-
pom. Párválasztás és lakodalom Csíkszentdomokoson. Kriterion, Bukarest. 363–368.
(26) A királylány nem a segítõtársat vagy a hõst tartja testi szenvedései okának, hanem a jégesõt.
(27) Propp, i.m., 295.
(28) Andersen, 2002. 48.
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PTE, BTK, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék –
Somogy Megyei Közigazgatási Hivatal

A nyelvi elõkészítõ évfolyam 
Az elsõ tanév eredményei angol és német nyelvbõl

2005 júniusában fejeződött be a tanév azon 9. évfolyamos diákok
számára, akik elsőként vettek részt nyelvi előkészítő képzésben

(NYEK). Tanulmányunk egy átfogó empirikus vizsgálat fontosabb
eredményeit és az azok közötti összefüggéseket elemzi. 

A
vizsgálat két részbõl állt: a 2004/2005-ös tanév õszén és tavaszán, a NYEK évfo-
lyam kezdetén és végén gyûjtöttünk adatokat egy 64 iskolából álló reprezentatív
mintán. Az õszi félévben a NYEK-re érkezõ diákok általános iskolában szerzett

nyelvtanulási tapasztalatairól, nyelvtanulási képességeirõl, illetve arról gyûjtöttünk ada-
tokat, hogy miért választották a NYEK évfolyamot, és milyen hozott nyelvtudással ren-
delkeztek azok, akik korábban már tanultak németül vagy angolul. A tavaszi felmérés ar-
ra irányult, hogy feltárja, mennyire volt eredményes a NYEK évfolyamokon folyó nyel-
vi képzés. A nyelvi teszteken elért eredményeken túl arra is választ keresünk, hogy mely
tényezõk befolyásolták a tanulók nyelvi szintjének alakulását. Megvizsgáljuk mind a di-
ákok egyéni különbségeibõl, mind pedig az eltérõ oktatás szervezési megoldásokból ere-
dõ hatásokat. Bemutatjuk továbbá, hogy a diákok szemszögébõl nézve mi történt a
NYEK évfolyam nyelvóráin, és azt is, hogy a tapasztaltak mennyire felelnek meg a ta-
nulók preferenciáinak.

Az Oktatási Minisztérium nagyszámú középiskolai tanulót érintõ nyelvoktatás-politi-
kai kezdeményezésérõl, a nemzetközi összehasonlításban is jelentõs nyelvpedagógiai in-
novációról számos információ található az OM honlapjának (http://www.om.hu) „Világ –
Nyelv, az idegennyelv-tudás fejlesztése” programmal foglalkozó oldalain.

A vizsgálat kutatási kérdései

A nyelvi elõkészítõ képzés célját az OM három pontban fogalmazta meg: a 9. évfolya-
mon tanulók intenzív nyelvtanulási keretek között idegen nyelv(ek)bõl olyan használha-
tó tudáshoz jussanak, amelynek birtokában tanulmányaik végén sikerrel tehetnek emelt
szintû nyelvi érettségi vizsgát; a tanulókban kedvezõ attitûdöt és motivációt alakítson ki
a nyelvek, a hozzájuk tartozó kultúrák és általában a nyelvtanulás iránt; a megfelelõ ta-
nítási és tanulási stratégiák alkalmazásával és átadásával a tanulók váljanak képessé
nyelvtudásuk önálló fenntartására és továbbfejlesztésére. Mivel a célkitûzések nem egy
tanév alatt valósulnak meg, a kutatási kérdések a következõk:

–  Hogyan jellemezhetõ a diákok egy intenzív tanév alatt elért nyelvi szintje angol és
német nyelvbõl?

– Hogyan alakult a diákok nyelvi fejlõdése az oktatás szervezési kérdéseinek tükrében?
–  Milyen összefüggés található a diákok motivációja és nyelvi teljesítményük között?
– Milyen összefüggések jellemzik a nyelvi eredményeket és a diákok egyéni kü-

lönbségeit?
–  Hogyan jellemezhetõek az osztálytermi folyamatok?

tan
ulm

án
yNikolov Marianne – Ottó István 
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A minta

A felmérést takarékossági okokból nem az összes NYEK évfolyamos osztályban, hanem
egy országos reprezentatív mintán végeztük el. Elsõ lépésként az OM által az összes NYEK
évfolyamot indító iskolának elõzetesen kiküldött kérdõívek alapján összeállítottuk azoknak
az iskoláknak a listáját, amelyek vállalták a részvételt a felmérésben. A 408 iskola többsége
igenlõ választ adott, amely mutatja, hogy a NYEK kedvezõ fogadtatásra talált az iskolák kö-
rében. A minta kiválasztásánál az iskolák földrajzi elhelyezkedése, és az iskolák típusa volt a
két döntõ szempont. A földrajzi eloszlásnál két adat állt a rendelkezésünkre: (1) az összes
NYEK évfolyam régiók szerinti eloszlása, illetve (2) a fõvárosi és vidéki NYEK évfolyamot
indító iskolák aránya. Az iskolák típusánál a NYEK évfolyamot indító gimnáziumok és szak-
középiskolák aránya ismert volt, ezért ezt a mutatószámot is figyelembe vettük a minta össze-
állításánál. A több száz jelentkezõ iskola közül a fent említett arányszámokat figyelembe vé-
ve, véletlenszerûen választottunk ki összesen 64 iskolát, ami az összes NYEK évfolyamot in-
dító iskolák 16 százaléka. A kiválasztott iskolák típus szerinti és földrajzi eloszlását az 1. áb-
ra szemlélteti. A résztvevõ iskolák teljes listája település szerinti ábécé-sorrendben a ,Jelentés
a nyelvi elõkészítõ évfolyamos tanulók körében a 2004/2005. tanév õszi félévében elvégzett
felmérésrõl angol és német nyelvbõl’ címû on-line dokumentum mellékletében található.

1. ábra. A felmérésben résztvevõ iskolák földrajzi és típus szerinti eloszlása. A régiós bontásnál a fõvárosi 
iskolák Közép-Magyarországhoz tartoznak.
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A két félév során az országban elindított összes NYEK évfolyam 11 834 tanulója kö-
zül összesen 1851 fõ, vagyis a diákok 15,64 százaléka töltötte ki legalább az egyik fel-
használt  mérõeszközt. 

1. táblázat.

Az adatgyûjtés eszközei

Az osztálytermi eljárások kérdõíve
A résztvevõ diákok májusban két kérdõívet töltöttek ki, amelyek közül az elsõ a

NYEK osztályokban folyó nyelvoktatási stratégiákkal kapcsolatos információt gyûjtötte.
Amennyiben egy tanuló angolul és németül is tanult, akkor a kérdõíven az egyes nyel-
vekkel kapcsolatos tapasztalatairól külön-külön számolt be. A diákok az egyes osztály-
termi eljárások gyakoriságát ötfokú skála segítségével értékelték. A gyakoriságok mellett
külön oszlopban azt is jelezték, hogy mennyire kedvelik az egyes feladattípusokat. 

A kérdõívben megismételtünk három olyan kérdést, amelyet az õsszel alkalmazott hát-
térkérdõívben is felhasználtunk: (1) megkértük a diákokat, hogy ugyanazoknak az ellen-
tétpároknak a segítségével értékeljék a NYEK osztályban eltöltött elsõ évet, mint ame-
lyekkel korábban az általános iskolai tapasztalataikat minõsítették, illetve ismét rákér-
deztünk, hogy ha újrakezdhetnék az évet, és szabadon választhatnának, akkor (2) hány,
illetve (3) mely idegen nyelvet tanulnák szívesen. A kérdések megismétlésével lehetõvé
vált a diákok attitûdjeiben beállt változás közvetlen mérése. A teljes osztálytermi kérdõ-
ív megtalálható a ,Jelentés a nyelvi elõkészítõ évfolyamos tanulók körében a 2004/2005.
tanév tavaszi félévében elvégzett felmérésrõl angol és német nyelvbõl’ címû on-line do-
kumentum 1. mellékletében.

Motivációs kérdõív
A diákok nyelvtanulással kapcsolatos attitûdjeinek, motivációjának mérésére egy 60

kérdésbõl álló kérdõívet állítottunk össze. A kérdõíven a diákok lehetõséget kaptak arra,
hogy amennyiben angolul és németül is tanulnak, akkor mindkét nyelvvel kapcsolatban
külön-külön is hangot adhassanak véleményüknek. A tanulók egy ötfokú skálán jelezték,
hogy mennyire jellemzõek rájuk a kérdõívben szereplõ állítások. A kérdõív elemeit az
idegennyelv-tanulási motivációval foglalkozó szakirodalom legfontosabb irányzatainak
(például Dörnyei, 2001) figyelembevételével a hazai kontextus jellemzõihez adaptálva
állítottuk össze. A teljes motivációs kérdõív megtalálható a ,Jelentés a nyelvi
elõkészítõ…’ címû dokumentum 2. mellékletében.

Tanári kérdõív
Az õszi félév során a diákokat kérdeztük meg az egyes nyelvi csoportokkal kapcsola-

tos adatokról, beleértve a tanult nyelvek számát, a csoportban oktató nyelvtanárok számát,
a heti óraszámot, illetve a csoport létszámát. A tavaszi félévben ellenõrzésképpen a cso-
portokban tanító nyelvtanárokat kértük meg az adatok megerõsítésére. Az adatok pontosí-
tásának segítségével olyan diákokat is hozzá tudtunk rendelni az egyes csoportokhoz, akik
õsszel nem töltötték ki az ehhez szükséges információkat. A tanári kérdõívben az õszi fél-

A felmérés során legalább egy mérõeszközt kitöltött 1851 
Osztálytermi eljárások kérdõív 1669 
Motivációs kérdõív 1669 
Angol olvasott szöveg értése 1142 
Angol írás és hallott szöveg értése 1132 
Német olvasott szöveg értése   575 
Német írás és hallott szöveg értése   571 
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év adatainak kiegészítéseképpen rákérdeztünk az egyes csoportokban tanító angol, illetve
német anyanyelvû tanárok számára is, mint a nyelvtanulás sikerét potenciálisan befolyá-
soló tényezõre. A teljes tanári kérdõív a ,Jelentés…’ 3. mellékletében található.

Nyelvi tesztek
A felmérés során a legnehezebb feladatot a nyelvi mérõeszközök összeállítása jelentet-

te. Olyan feladatokra volt szükségünk, amelyek megfelelõen diszkriminálnak a haladó
szintû nyelvtanulók között, de amelyeket sikerrel tölthettek ki azok a diákok is, akik õsz-
szel kezdték meg az angol, illetve a német nyelv tanulását. Mivel a NYEK évfolyam
hosszú távú célkitûzései között az emelt szintû érettségi követelményei szerepelnek, ám a
felmérés megtervezésekor nem állt rendelkezésre standardizált feladatsor sem a közép-
szintû, sem pedig az emeltszintû érettségi feladatokból, a mérõeszközöket a középszintû
vizsgaleírásnak megfelelõ feladatokból állítottuk össze, amelyek az európai skálán az A2-
es és a B1-es szintnek felelnek meg. Mivel a felmérés feltáró, diagnosztikus jellegû, nem
célja a diákok teljesítményének az érettségi követelményekkel történõ megfeleltetése. Eh-
hez a lépéshez további részletes elemzésekre (többek között IRT analízisre) van szükség.

A tesztek a tavaszi felmérés alkalmával is a diákok olvasási készségét, íráskészségét
és hallás utáni szövegértését vizsgálták angol és német nyelven. A hallás utáni értés és az
irányított fogalmazási feladatok az õszi adatfelvétel mintájára ismételten egyazon teszt-
füzetben kaptak helyet. Az olvasott szöveg értését mérõ tesztfüzet ugyancsak A és B vál-
tozatban készült, amelyek csak a bennük található feladatok sorrendjében tértek el egy-
mástól. Amint a lebonyolítási útmutatóban szerepelt, a diákoktól azt kértük, legjobb tu-
dásukat nyújtsák, de ez természetesen nem jelentette azt, hogy minden diáktól az összes
feladat tökéletes megoldását reméltük, hiszen a kezdõk a haladókkal azonos füzetet töl-
töttek ki. A két csoportnál azért használtunk azonos nyelvi mérõeszközöket, hogy a
NYEK évfolyam végén a diákok teljesítményét egy egységes skálán tudjuk elhelyezni
mindkét nyelvbõl, és így azokat össze tudjuk hasonlítani a különbözõ háttérváltozók
mentén. A két tesztfüzet kitöltése 45–45 percet vett igénybe. A nyelvi teszteket az õszi és
tavaszi felmérésben azonos kutatócsoport dolgozta ki.

A lebonyolítás

Az iskolák a sokszorosított mérõeszközöket az Oktatási Minisztériumtól postán kap-
ták meg egy részletes lebonyolítási útmutatóval, valamint az idegen nyelvi hallott szöveg
értését mérõ feladatokat tartalmazó CD-vel. A diákok tanórai keretben, iskolai felügyelet
mellett 2004 októberében és 2005 májusában töltötték ki az íveket. Az iskolák minden
diáknak központilag megadott séma szerinti kódot adtak, amelyek megegyeztek a két fél-
évben, így megvalósíthatóvá vált az õszi és tavaszi eredmények párosítása, a tanulók
anonimitásának megõrzése és személyiségi jogainak védelme mellett. A kitöltött és lekó-
dolt dokumentumok postán kerültek az értékelés helyszínére. Az írásfeladat értékelésére
mindkét fordulóban központilag, azonos szempontsor és útmutató segítségével került sor,
az értékelõk tréningjét követõen. A közösen standardizált mintafeladatok szolgáltak a to-
vábbi értékelés alapjául az értékelést végzõ szakértõk számára. Az elsõ körben hat gya-
korlott értékelõ pontozta a diákok munkáját egymástól függetlenül. A második körben az
összes értékelt írás közül véletlenszerûen kiválasztott öt százalékot két szakember újból
értékelt. Az adatok számítógépbe történõ bevitele, rendszerezése és elemzése szintén
központilag történt. A projekt lebonyolításában és az adatok értékelésében a két félév so-
rán összesen 16 külsõ szakember vett részt. 

Az iskolák a saját diákjaik teljesítményeirõl részletes értékelést kaptak 2005 szeptem-
berében. Ezek alapján értékelhették a NYEK évfolyam elsõ tanévének tapasztalatait, va-
lamint a jelentésben szereplõ adatok és elemzések segítségével saját diákjaik eredménye-
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it összehasonlíthatták az országos adatokkal. Ez utóbbi lépés elengedhetetlen a mérés fej-
lesztési célú hasznosításához. A résztvevõ iskolák közül hat küldött segítõ szándékú, de
kritikus hangvételû visszajelzést a tesztekkel kapcsolatban a tavaszi felméréskor. Egyrészt
az olvasási feladatok mennyiségét kifogásolták, mivel a 45 perc alatt a kezdõ diákok nem
tudták az összes feladatot megoldani. Másrészt a konkrét szövegekre (azok nyelvi struk-
túráira, szókincsére) vonatkoztak megjegyzéseik. A hallott szöveg értését mérõ feladat
kapcsán észrevételezték, hogy csak egyszer hallgathatták meg a diákok a hanganyagot,
valamint az autentikus beszéd jellemzõi miatt találták túl nehéznek a feladatot. Kifogásol-
ták még az írásfeladatban a szöveg hosszát, valamint a 45 perces idõkeretet. Két intéz-
mény észrevételezte, hogy a diákjaikat lehangolta a feladatlapok nehézségi foka. 

Az észrevételekre a mérõeszközök ismertetésénél megfogalmazott alapelvek, illetve
az alábbiak adnak magyarázatot. A felmérés célja az volt, hogy egységes nyelvtudás-
szintmérõ tesztekkel értékeljük a NYEK évfolyamos diákok teljesítményeit egy tanév
után. Ahogyan a lebonyolítási útmutatóban fogalmaztunk: „A feladatlapok könnyû és ne-
hezebb feladatokat tartalmaznak, melyeket átlagos képességû, hasonló korú és hátterû di-
ákokon próbáltunk ki. Várhatóan a gyengébb diák is meg tudja oldani a feladatok egy ré-
szét, de a teljesítmények széles skálán mozognak majd”. A feladatlapok kitöltése elõtt a
diákoknak felolvasott instrukciókban erre az õ figyelmüket is felhívtuk: „A feladatok kö-
zött vannak könnyûek és nehezebbek. A könnyebbekkel érdemes kezdeni”. Mindezek el-
lenére elképzelhetõ, hogy a gyengébb nyelvtudású diákokat elbátortalanították a tesztek.

Várakozásainknak megfelelõen, a célnyelven jobban tudó diákok azonos idõ alatt ha-
tékonyabban tudták megoldani a feladatokat, amelyekhez a hallott és olvasott szövegek
lényegét kellett megérteni, illetve konkrét információt kellett a szövegekbõl kikeresni.
Az autentikus interjú szövegét mindenki egyszer hallotta, ahogyan a valós nyelvhaszná-
latban is. Az írásfeladat hossza az értékelési kritériumok között nem szerepelt, az irányí-
tási pontoknak kellett megfelelni. 

A diákok nyelvi teszt-eredményei a tanév végén

A nyelvtudásmérõ tesztek a felmérés céljának és a várakozásoknak megfelelõen mû-
ködtek. Mint a részletes eredmények ismertetésében látható, a diákok nyelvtudását egy
széles skálán sikerült elhelyezni és azokat elkülöníteni, így a tesztek egyaránt lehetõsé-
get biztosítottak az alapszintû (A2-es) és az önálló nyelvhasználó (B1) szintjén teljesítõ
diákok felmérésére. 

A nyelvtudás három mért készsége közti összefüggéseket (korrelációs együtthatókat)
a 2. táblázat szemlélteti. Az eredmények statisztikailag szignifikánsak, ezt külön nem je-
löljük. Az összefüggés két készség között annál erõsebb, minél nagyobb a kettõ közötti
összefüggést jelzõ érték. 

2. táblázat. A nyelvi tesztek egyes részei közötti összefüggések (r)

A tanév eleji mérésekhez hasonlóan az egyes készségek közötti összefüggések nem túl
szorosak, bár az angol nyelv esetében valamivel szorosabbak, mint a németnél. Az írás
és olvasás készségek közötti összefüggések ismét erõsebbek. A nem túl szoros összefüg-

  Angol 
hallás 

Angol 
írás  

Angol 
olvasás 

Német 
hallás 

Német 
írás 

Német 
olvasás 

Angol hallás utáni értés  1,00 0,29 0,37    
Angol írás  0,29 1,00 0,65    
Angol olvasás  0,37 0,65 1,00    
Német hallás utáni értés     1,00 0,20 0,24 
Német írás     0,20 1,00 0,56 
Német olvasás     0,24 0,56 1,00 
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gések azt bizonyítják, hogy az egyes készségek egymástól külön történõ mérésének van
létjogosultsága. Az így nyert diagnosztikai információk alapján lehetõség nyílhat a fel-
színre került problémák orvoslására.

Úgy tûnik, hogy a készségek kiegyensúlyozott fejlesztése továbbra is megoldásra vá-
ró probléma, hiszen a fenti eredmények arra utalnak, hogy a tanulók kommunikatív kom-
petenciája készségenként eltérõ ütemben fejlõdött a tanév során. Ennek több oka is lehet.
Egyrészt elképzelhetõ, hogy az egyes csoportokban alkalmazott módszereknél eltérõ
hangsúlyt kapott az egyes készségek fejlesztése, másrészt az is reális magyarázat lehet,
hogy az egyes tanulók motivációjuknál, képességeiknél fogva fogékonyabbak egyes el-
járásokra, mint másokra.

A tavaszi felmérés országos átlageredményeit százalékpontokra alakítva mutatjuk be a
3-6. táblázatokban, készségek, nyelvi szint és képzési típus szerinti bontásban az össze-
sített pontszámokat is megadva.

3. táblázat. Az angolt kezdõként tanulók teljesítménye angol nyelvbõl, képzési típus szerint (%)

4. táblázat.. Az angolt haladóként tanulók teljesítménye angol nyelvbõl, képzési típus szerint (%)

5. táblázat. A németet kezdõként tanulók teljesítménye német nyelvbõl, képzési típus szerint (%)

6. táblázat. A németet haladóként tanulók teljesítménye német nyelvbõl, képzési típus szerint (%)

A várakozásoknak megfelelõen az angolt és németet haladóként tanulók teljesítményei
meghaladják a kezdõk teljesítményeit, és a gimnáziumi tanulók jobb eredményeket értek
el a szakközépiskolásoknál. Az összesített teljesítmények rangsora mindkét nyelv eseté-
ben azonos: legjobbak a célnyelvet haladóként tanuló gimnáziumi tanulók eredményei,
utánuk a haladó szakközepesek következnek, majd a kezdõ gimnazistákat követik a kez-
dõ szakközépiskolások átlagai. Bár a fenti trend az egyes készségekre is érvényes, kivé-
tel a németet kezdõkként tanulók hallott szöveg értését mérõ teszten elért átlaga. Mind-

 Szakközép Gimnázium 
Angol Átlag Szórás Átlag Szórás 
Olvasás 35,15 19,31 38,04 17,17 
Írás 33,66 23,90 37,19 25,37 
Hallás 38,89 13,18 39,08 12,54 
Teljes Teszt 35,32 16,41 38,09 15,99 

 Szakközép Gimnázium 
Angol Átlag Szórás Átlag Szórás 

Olvasás 42,82 20,62 55,65 19,37 
Írás 42,24 26,43 55,98 22,27 

Hallás 40,43 15,41 44,22 15,32 
Teljes Teszt 42,20 18,48 53,76 16,18 

 Szakközép Gimnázium 
Német Átlag Szórás Átlag Szórás 
Olvasás 36,63 17,30 50,61 15,87 
Írás 26,41 24,44 36,87 22,67 
Hallás 40,74 11,71 39,78 12,37 
Teljes Teszt 34,87 14,73 43,90 13,20 

 Szakközép Gimnázium 
Német Átlag Szórás Átlag Szórás 
Olvasás 47,81 15,87 58,98 17,18 
Írás 40,92 22,26 51,01 21,19 
Hallás 39,68 12,82 45,09 14,02 
Teljes Teszt 44,44 12,87 53,91 14,61 
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ezek az eredmények összhangban vannak a tanév elején mért teljesítményekkel és tren-
dekkel, valamint más idegen nyelvi felmérések tapasztalataival. Az angol nyelvi eredmé-
nyek szóródása nagyobb, mint a németül tanulók esetében, és míg hasonló a trend a szak-
középiskolákban angol kezdõk és haladók, valamint a németet kezdõkként tanulóknál, a
haladó németeseknél a gimnáziumi tanulók esetében magasabb a szórás. Mint az õszi fel-
mérésben megállapítottuk, a szakközépiskolák nyelvi csoportjai nem csak alacsonyabb
nyelvi szintrõl indultak, hanem a csoportok kevésbé homogén összetételébõl adódó ne-
hézségekkel is meg kellett birkózniuk. 

Az õszi eredményekkel összehasonlítva a tanév végi felméréskor ismét az egyetlen
produktív készség, az írás esetében adódtak a legmagasabb szórások, míg a hallott szö-
veg értését mérõ feladat esetében a legalacsonyabbak. Az írásfeladatok értékelése so-
rán ellentmondásos teljesítményeket is találtunk. Elõfordult egy olyan csoport, amely-
ben a diákok azonos filmrõl szinte szó szerint egyezõ szöveget alkottak, míg egy má-
sik csoport minden tagja kiváló angolsággal arról írt egy rövid üzenetet, miért nincs
kedvük a feladatot megoldani. A feladatok utólagos kvalitatív elemzésére a jövõben ke-
rül majd sor.

Összegezve a nyelvi teljesítményeket elmondható, hogy a vizsgált minta lényeges
nyelvi fejlõdést mutat a célnyelvet kezdõként és haladóként tanuló diákok esetében
mindkét nyelvbõl. A teszteken elért eredmények széles skálán helyezkednek el, azok
szóródása nagy, de ez nem meglepõ, mivel a tanulók kezdõ szintje, képességei, moti-
vációja, az óraszámok és a nyelvtanulást meghatározó egyéb tényezõk is lényeges el-
téréseket mutattak. Mivel a diákok beszédkészségét a felmérés nem érintette, errõl a
fontos készségrõl nem rendelkezünk adatokkal. Az egyes nyelvi csoportok és diákok
nyelvtudásának fejlõdését a helyi kontextus ismeretében az iskolák tudják részletesen
értékelni.

A nyelvi fejlõdés és az oktatás szervezési kérdései

A tanult nyelvek száma
Az OM módszertani ajánlást is megfogalmazott. Az ,Ajánlás a nyelvi elõkészítõ évfo-

lyammal induló oktatás idegen nyelvi tartalmához’ címû dokumentum szerint azokban a
NYEK-es osztályokban, ahol a feltételek adottak, ideális esetben minden diáknak két
idegen nyelvet kellene tanulnia. Az õszi adatgyûjtés során azt találtuk, hogy az iskolák
többségében a diákok csak egy idegen nyelvet tanultak a NYEK évfolyamon. A felmé-
résben résztvevõ 64 iskola közül mindössze 9 nyelvi elõkészítõ évfolyamán tanultak két
nyelvet a diákok, ami a minta iskoláinak csupán 14 százaléka.

Az õszi forduló eredményei azt is megmutatták, hogy a diákok 51 százaléka tanult vol-
na két idegen nyelvet, tehát lényegesen nagyobb igény mutatkozott a diákok részérõl,
mint amit az iskolák teljesítettek. Az õszi jelentésben megállapítottuk, az erõforrások hi-
ánya biztosan nem ad magyarázatot arra a jelenségre, hogy a csoportok többségében csak
egy nyelv oktatása mellett döntöttek az intézmények, hiszen számos olyan iskola szere-
pelt a mintában, ahol az indított két nyelvi csoport két különbözõ nyelvet tanult (például
egyik angolul, másik németül), ennek ellenére egyik csoportban sem tanultak két nyelvet
a diákok. Ezekben az iskolákban nyilvánvalóan megoldható lett volna, hogy a két cso-
port „elcseréljen” néhány nyelvórát, biztosítva ezzel a két idegen nyelv tanulását. Kuta-
tásunk eredményei szerint a két idegen nyelv párhuzamos tanulása nincs negatív hatás-
sal a nyelvi fejlõdésre, ugyanis a két idegen nyelvet tanuló diákok éppen olyan jól telje-
sítettek, mint az egy nyelvet tanuló társaik. Ez igaz volt mind a kezdõ, mind a haladó
nyelvtanulóknál angolból és németbõl is. Mindez meggyõzõ érvként szól amellett, hogy
érdemes az iskoláknak legalább a diákok igényeinek megfelelõ arányban olyan csopor-
tokat indítaniuk, ahol két idegen nyelvet tanulhatnak a diákok.
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A nyelvi csoportok létszáma
A nyelvi elõkészítõ évfolyamon indított csoportok létszámát illetõen rendkívüli válto-

zatossággal találkoztunk. A legkisebb csoport 6 fõbõl, míg a legnagyobb létszámú cso-
port 23 fõbõl állt. Az OM ajánlása a közoktatási törvényben meghatározott maximális
osztálylétszám felénél (ez 18 fõs csoportnak felel meg) nem javasolt nagyobb létszámot.
A német nyelvi csoportok esetében az iskolák nyilvánvalóan figyelembe vették ezt a ja-
vaslatot, hiszen itt a legnagyobb létszámú csoportban éppen 18-an tanultak. Az angol
nyelvi csoportoknál azonban az ajánlásban meghatározott létszám fölött is befogadtak di-
ákokat számos intézményben. Ennek a döntésnek a hátterében minden bizonnyal az an-
gol nyelv népszerûsége, illetve a tanulása iránti fokozott igény állt.

Az eltérõ csoportlétszámok hatásának a diákok nyelvi fejlõdésére gyakorolt vizsgála-
tához  három különbözõ kategóriába osztottuk a csoportokat: egy alacsony (6–12 fõ), egy
közepes (13–18 fõ) és egy magas (18-nál magasabb) létszámú kategóriát határoztunk
meg. A három különbözõ kategóriába tartozó csoportokban tanuló diákok átlageredmé-
nyeit a 7. táblázatban foglaltuk össze.

7. táblázat. A nyelvi teszten elért átlageredmények (és szórások) csoportlétszám szerinti bontásban (%)

Megjegyzés: Alacsony = 6–12 fõ, Közepes = 13–18 fõ, Magas=18–24 fõ.

Látható, hogy a német nyelvnél nem voltak magas létszámú csoportok sem a kezdõk-
nél, sem a haladóknál. A kezdõk eredményeit vizsgálva látható, hogy a közepes létszámú
csoportba járó diákok mindkét nyelv esetében jobban teljesítettek alacsony létszámú cso-
portokban tanuló társaiknál. A látszat ellenére ezek a különbségek statisztikailag nem
szignifikánsak, de azt mindenképpen jól mutatják, hogy a közepes létszámú csoportok
semmi esetre sem jelentenek hátrányt a nyelvtanulásban. Más a helyzet azonban a magas
létszámú kezdõ angolos csoportnál, ahol az alacsonyabb eredmény már statisztikailag is
szignifikánsan különbözik az alacsony, illetve a közepes létszámú csoportokban tanuló
diákok átlageredményeitõl

A haladók esetében egyértelmû a trend mindkét nyelv esetében: minél nagyobb a cso-
port létszáma, annál gyengébb az átlageredmény, és a csoportlétszámmal együtt az ered-
mények szórása is növekszik, bár statisztikailag a kategóriák közti különbségek csak a
német nyelv esetében szignifikánsak. A csökkenõ átlageredmény és a növekvõ szórás vi-
szont arra enged következtetni, hogy haladó szinten már komolyabb szerepet kap az egy
tanulóra jutó idõ, aminek csökkenése általában egyenes következménye a magas csoport-
létszámnak, s így egyes tanulók hátrányba kerülhetnek. Összefoglalva azt mondhatjuk,
hogy a felmérés eredményei alapján a diákok nyelvi fejlõdése szempontjából nem elõ-
nyös, ha a csoportok létszáma magasabb 18 fõnél.

Az idegen nyelvek oktatására fordított heti óraszám
A csoportlétszám mellett a heti óraszám is hatással lehet arra, hogy mennyi idõ jut az

egyes tanulókra a nyelvórákon. Az õszi felmérés adatai szerint az egy nyelvet oktató is-
kolák kivétel nélkül az OM ajánlásnak megfelelõ mennyiségû heti óraszámban oktatták
az angolt vagy a németet, sõt jelentõs hányaduk az ajánlott minimumnál lényegesen ma-
gasabb heti óraszám mellett döntött, így találkoztunk olyan csoporttal is, ahol a diákok
heti 18 órában tanulták a célnyelvet.

 Kezdõ Haladó 
Létszám Alacsony Közepes Magas Alacsony Közepes Magas 
Angol 33,02 

(12,70) 
38,34 

(16,75) 
32,08 

(13,61) 
50,75 

(16,33) 
48,99 

(17,61) 
47,74 

(19,67) 
Német 34,81 

(14,38) 
40,27 

(14,59) 
– 54,20 

(12,95) 
50,13 

(15,18) 
– 
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Az adatok elemzése során megvizsgáltuk, hogy a heti óraszám milyen hatással volt a
diákok nyelvi teljesítményeinek alakulására. Az összehasonlítás elvégzéséhez két kate-
góriába osztottuk a csoportokat: az elsõ kategóriába kerültek azok a csoportok, amelyek-
ben az OM által javasolt minimum heti 12 órában oktattak, a másik kategóriába pedig
azok a csoportok kerültek, ahol a heti óraszám meghaladta a 12 órát. Eredményül így két,
körülbelül azonos létszámú tanulót magában foglaló kategóriát kaptunk. A két legnépsze-
rûbb heti óraszám a heti 12 óra, illetve a heti 15 óra volt. A két kategóriába esõ átlagered-
ményeket a 8. táblázat mutatja be.

8. táblázat. A nyelvi teszten elért átlageredmények (és szórások) heti óraszám szerinti bontásban (%)

Megfigyelhetõ, hogy az általános trend szerint a nagyobb óraszám egyben jobb átlag-
eredményt is jelent, ami alól csak a német haladók jelentettek kivételt. A különbségek
azonban nem számottevõek, a statisztikai értelemben vett szignifikancia határát súrolják,
az angolnál kívülrõl, a német nyelvnél belülrõl. A német haladóknál tapasztalt mindössze
0,43 százalékos minimális eltérés viszont teljesen elhanyagolható. Bár nem nevezhetõ
hátrányosnak, a magasabb heti óraszámból ilyen intenzív nyelvoktatás esetében már nem
profitálnak jelentõs mértékben a tanulók. Tehát célszerû lett volna a többlet óraszámot in-
kább egy második idegen nyelv oktatására fordítania az iskoláknak.

A csoportot oktató nyelvtanárok száma
Az egyes csoportokban oktató nyelvtanárok számát tekintve az iskolák igazodtak az

OM ajánláshoz: azok a csoportok számítottak ritka kivételnek, ahol egy nyelvtanárnak
egyedül kellett megbirkóznia az intenzív nyelvoktatás támasztotta követelményekkel. Az
sem számított ritkaságnak, ha egy csoportban 4 nyelvtanár tanított. A 9. táblázatban a 2,
3, illetve 4 nyelvtanárral tanuló csoportok teljesítményét hasonlítjuk össze.

9. táblázat. A nyelvi teszten elért átlageredmények (és szórások) a csoportban tanító tanárok száma 
szerinti bontásban (%)

A 9. táblázat adataiból rendkívül érdekes eredményt olvashatunk ki. Amíg a 2, illetve
3 nyelvtanár közötti döntés statisztikai értelemben elhanyagolható különbségekhez veze-
tett, 4 nyelvtanár alkalmazása hatalmas elõnyhöz juttatta az ilyen csoportokat mind né-
met, mind angol nyelvbõl. Ez alól mindössze az angol kezdõk jelentettek kivételt, ahol a
csoportokat tanító tanárok száma elhanyagolható és statisztikailag sem eredményezett
szignifikáns különbségeket. A táblázatból nem olvasható ki, de követõ elemzéseink egyik
figyelemreméltó eredménye, hogy a nyelvtanárok száma nem az egy tanárra esõ óraszám
miatt jelent elõnyt. Az erre vonatkozó feltételezésünket az adatok részletes elemzése után
el kellett vetnünk. Sokkal valószínûbb, hogy valamilyen minõségi változás következik
be, ha legalább négy nyelvtanár foglalkozik egy csoporttal. Elképzelhetõ, hogy ez az a

 Kezdõ Haladó 
Óraszám Hetente <=12 Hetente >12 Hetente <=12 Hetente >12 
Angol 35,45 

(16,49) 
38,12 

(15,92) 
46,88 

(18,95) 
50,94 

(16,94) 
Német 37,56 

(14,59) 
42,11 

(14,42) 
51,37 

(13,83) 
50,94 

(15,47) 

 Kezdõ Haladó 
 2 tanár 3 tanár 4 tanár 2 tanár 3 tanár 4 tanár 
Angol 37,70 

(16,94) 
36,97 

(14,53) 
35,60 

(17,27) 
46,72 

(18,70) 
47,31 

(16,37) 
64,81 

(12,32) 
Német 39,25 

(15,01) 
35,24 

(10,97) 
55,84 

(10,57) 
50,83 

(14,12) 
48,06 

(13,75) 
67,44 

(11,71) 
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tanári létszám, amikor már létrejön egyfajta hatékonyan mûködõ munkacsoport, de az is
lehetséges, hogy azok az intézmények, ahol meg tudták oldani a négy nyelvtanár együtt-
mûködését, egyébként is eredményesebben tanítják a célnyelvet. Ez a jelenleg nyitott
kérdés érdekes alapot adhat egy jövõbeni kutatáshoz, amelyre a választ a helyi kontextus
alapos elemzésével összehangolva kell keresni. A felmérés eredményei szerint semmi-
képpen nem hátrányos, ha egy csoportban több nyelvtanár tanít, egy bizonyos tanári lét-
szám felett pedig jelentõs teljesítménynövekedést tapasztaltunk a felmért csoportokban. 

Az anyanyelvi tanárok szerepe
A tavaszi félévben a nyelvtanárok részére kiküldött kérdõíven rákérdeztünk az egyes

csoportokban tanító anyanyelvi tanárok számára is, mint a nyelvtanulás sikerét potenci-
álisan befolyásoló tényezõre. A válaszokból kiderült, hogy minden csoportban maximum
egy angol vagy német anyanyelvû tanár tanított, illetve az is, hogy az anyanyelvû taná-
rok száma, illetve a csoportot tanító nyelvtanárok száma között nem volt összefüggés.
Így volt olyan német haladó csoport, amellyel egyedüli tanárként anyanyelvû nyelvtanár
foglalkozott, míg találkoztunk olyan csoporttal is, ahol a csoportot tanító négy nyelvta-
nárból egyiknek sem volt anyanyelve a célnyelv. A csoportok átlageredményeit tehát
aszerint hasonlíthattuk össze, hogy volt vagy nem volt anyanyelvi tanáruk. Az eredmé-
nyeket a 10. táblázatban foglaltuk össze.

10. táblázat. A nyelvi teszten elért átlageredmények (és szórások) az anyanyelvi tanárok száma szerinti 
bontásban (%)

A 10. táblázat adatait megvizsgálva arra a következtetésre juthatunk, hogy a haladóknál
mindenképpen elõnyt jelent, ha egy anyanyelvi tanár is részt vesz a nyelvtanításban. A lát-
szat, mint oly sokszor, most is csalóka. Amint ugyanis statisztikai úton eltávolítjuk a tanulók
hozott nyelvtudásának zavaró hatását a képletbõl, az összefüggés már nem szignifikáns. Ez
arra enged következtetni, hogy csak azokban a haladó csoportokban alkalmaznak anyanyel-
vi oktatókat az iskolák, ahol a diákok hozott nyelvtudását eleve kellõen magas szintûnek íté-
lik. Ebben a helyzetben azonban lehetetlen bármit mondani az anyanyelvi tanárok alkalma-
zásának elõnyeirõl. Mindössze annyi bizonyos, hogy hátrányt nem jelentett, ha egy csoport-
ban anyanyelvi nyelvtanár is tanított. Az utóbbi állítás igaz az angol kezdõkre is, ahol a táb-
lázatban látható minimális eltérés az anyanyelvi tanárt alkalmazó, illetve nélkülözõ csopor-
tok teljesítménye között statisztikailag nem szignifikáns. Érdekes azonban, hogy a kezdõ né-
metes csoportoknál komoly, statisztikailag is szignifikáns elõnyhöz jutottak azok a tanulók,
akiket anyanyelvi tanár is oktatott. Ennek okára eddig nem találtunk magyarázatot, de való-
színûtlen, hogy véletlenrõl lenne szó, ugyanis több olyan német kezdõ csoport is volt a min-
tában, ahol anyanyelvi nyelvtanár is foglalkozott a tanulókkal az év során. Valószínûleg a
nyelvtanítás minõsége volt lényegesen jobb, mint a többi csoport esetében, de ennek kimu-
tatásához osztálytermi megfigyelésekre lett volna szükség.

A diákok motivációja és nyelvi teljesítményük

A nyelvtanulással kapcsolatos általános attitûdök változása
A NYEK egyik deklarált célja, hogy pozitív attitûdöket alakítson ki az idegen nyelvek

tanulása iránt. Az õszi félév adatainak elemzésekor megállapítottuk, az általános iskolai

 
 Kezdõ Haladó 
Anyanyelvi tanár Nincs Van Nincs Van 
Angol 37,49 

(16,26) 
35,35 

(15,98) 
47,91 

(18,60) 
51,21 

(16,62) 
Német 37,77 48,36 49,51 56,48 



Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

6/
5

59

Nikolov Marianne – Ottó István: A nyelvi elõkészítõ évfolyam 

nyelvtanulásról kialakult emlékek, bár lényegében pozitívak voltak, e tekintetben is bõven
maradt feladat a NYEK évfolyamra. A tavaszi vizsgálat eredményei szerint a NYEK év-
folyamok meg tudtak felelni ennek. A tanulók nyelvtanulási attitûdjeit ugyanazzal a 2004.
õszén alkalmazott négy különbözõ ellentétes jelentésû jelzõpár („kellemes-kellemetlen”,
„érdekes-unalmas”, „felesleges-hasznos”, „jó-rossz”) segítségével mérve, az ötfokú ská-
lán az átlagos pontszám 3,70 pontról 3,98 pontra kúszott fel, ami 7,6 százalékos, statiszti-
kai szempontból is szignifikáns emelkedés. A gyakorlatilag „jónak” számító osztályzat
természetesen azt is jelenti, hogy további fejlõdésre van szükség ezen a téren. Amint lát-
ni fogjuk, erre az oktatott nyelvek számát, illetve az osztályteremben alkalmazott feladat-
típusokat a diákok igényeihez kellene közelíteni. Utóbbi feltevésünket igazolni látszik,
hogy a „nehéz-könnyû” jelzõ-pár értékelésénél a tanulók általános iskolai tapasztalataik-
kal összevetve szignifikánsan nehezebbnek találták a NYEK évfolyamon folyó nyelvta-
nulást. Szerencsére, ahogy azt a diákok javuló attitûdje jelzi, a felmerülõ nehézségek nem
szegték kedvét a felmérés résztvevõinek, hanem teljesíthetõ kihívásként értékelték. 

Mit tanulnának szívesen a diákok?
Az õszi felmérés során kiderült, hogy a diákok jóval nagyobb arányban vállalkoztak

volna két idegen nyelv tanulására, mint ahogyan arra lehetõségük volt. Az elõzõ részben
már rámutattunk, hogy a diákok válaszaiból arra is fény derült, hogy a NYEK évfolya-
mon folyó intenzív nyelvoktatás lényegesen megterhelõbb, mint amivel az általános is-
kolákban kellett a tanulóknak megbirkóznia. Ebben a helyzetben adódik a kérdés, hogy
vajon továbbra is vállalnák-e a két idegen nyelv tanulásával járó terheket a diákok. Hogy
választ kapjunk erre a kérdésre, májusban megkérdeztük õket, hogy ha újra kezdhetnék
a NYEK évfolyamot, hány (egy vagy kettõ) nyelvet tanulnának, és melyek lennének ezek
a nyelvek. A tanulni kívánt nyelvek számára vonatkozó adatokat a 11. táblázatban fog-
laltuk össze.

11.táblázat. A diákok megoszlása a tanulni kívánt nyelvek száma és a képzési típus szerint

Az õszi félév eredményeivel összehasonlítva a 11. táblázat adatait látható, hogy enyhe
elmozdulás történt az egy nyelv irányába. Sokkal fontosabb viszont, hogy a tanulók 44,89
százaléka továbbra is szívesebben tanult volna két idegen nyelvet. Ez jelentõsen meghalad-
ja azt a 14 százalékos értéket, ami a ténylegesen két idegen nyelvet oktató iskolák arányát
jelzi. A diákok válaszai ennél tehát továbbra is jóval nagyobb arányt indokolnának.

A tanulni kívánt nyelvek körét illetõen meglepõ eredményeket kaptunk, amelyeket kü-
lön mutatunk be az egy, majd a két nyelvet tanulni kívánó diákok válaszai alapján. Azok,
akik megelégedtek volna egy idegen nyelvvel is, elsõsorban továbbra is az angolt, má-
sodsorban a német nyelvet választották. A pontos értékek a 2. ábrán láthatók. Az õszi fél-
év eredményeivel összevetve a kapott szavazatokat, a legjelentõsebb változás az angol
nyelvet tanulni vágyók körében következett be: az õsszel kapott kiugró 565 szavazat után
egy tanév után 18,41 százalékkal több, vagyis 669 voks érkezett az angol nyelvre. A né-
met nyelvet körülbelül ugyanannyian választották, mint korábban, de az egyéb nyelvek-
nél megfigyelhetõ volt a kapott szavazatok számának csökkenése.

Számos adat utal arra, hogy az angol nyelv elõretörése azoknak a tanulóknak a köré-
ben is lejátszódott, akik két idegen nyelvet is tanulnának. A legmarkánsabb változás az
õszi félév adataihoz képest, hogy míg az elsõ félévben a német-egyéb nyelvpárok is fel-
kerültek a szavazatok legalább egy százalékát kapó nyelvpárok listájára, ezúttal a német-
angol párosításon kívül, minden nyelvpárban az angol került az elsõ helyre, ami így az

 Szakközép Gimnázium Összesen 
1 nyelvet tanulna 410 507 917 
2 nyelvet tanulna 270 477 747 
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összes (legalább 1 százaléknyi szavazatot kapott) párosításban szerepel. Az angol nyelv
térhódításának másik jele, hogy a német-angol párosítást választók száma az õszi 209 fõ-
rõl 151 fõre csökkent. 

A fenti eredmények alapján kínálja magát az a feltevés, miszerint a két nyelvet tanul-
ni kívánók számában beállt enyhe csökkenést a német-angol párosítás helyett csak angolt
tanulni kívánó diákok szavazatai okozzák. Az angol nyelv elõretörése tehát már olyan
mértékû, hogy nem csak a kevésbé gyakran oktatott nyelvek, de a nagy vetélytárs, a né-
met nyelv jelentõségét is háttérbe szorítja. Természetesen óvatosan kell bánnunk ezekkel
az adatokkal, hiszen amint az a 3. ábráról leolvasható, 151-en továbbra is a németet tar-
tották fontosabbnak az angolnál, illetve az egy nyelvet tanulni kívánó diákok körében to-
vábbi 219 diák kizárólag németül tanulna. Arról a 250 diákról sem szabad megfeledkez-
nünk, akik az angol nyelv mellett szívesen tanulnának franciául, spanyolul, olaszul vagy
oroszul. Az angol mint fõ nyelv mellett tehát fontos volna a németen kívül a fentiek kö-
zül valamely más európai nyelv tanulásának lehetõségét is biztosítani a diákok részére.
Pár szavazatot kapott ugyan néhány egyéb egzotikusnak mondható idegen nyelv is, de
ilyen kis igény mellett természetesen nehéz feladat lenne egy hatékony képzési program
megvalósítása.

Ezzel szemben az angol nyelv népszerûségének folyamatos és dinamikus növekedését
figyelembe véve – ami nemcsak hazánkban, de világviszonylatban is tapasztalható jelen-
ség – az iskoláknak fel kell készülniük arra, hogy amennyiben a diákok igényeinek és az
OM ajánlásnak megfelelõen két idegen nyelv oktatását tervezik egy csoportban, akkor az
angol nyelvet feltétlenül érdemes felajánlaniuk.

Kinek érdemes a NYEK évfolyamra jelentkeznie?
A felmérés õszi fordulójában hét különbözõ indokcsoportot tártunk fel arra vonatko-

zóan, hogy miért választották a tanulók a NYEK évfolyamot. (Az egyes faktorok részle-
tes leírását és szerkezetét lásd a ,Jelentés…’ 17–20. oldalán.) A különbözõ orientációk
olyan egyéni különbséget jelentenek, amelyek hatással lehetnek a diákok nyelvi fejlõdé-
sére is (a legújabb kutatások összefoglalásáról ld. Dörnyei, 2001). Következésképpen ér-
demes megvizsgálni a diákok nyelvi teszteken elért pontszámai és a NYEK évfolyamra
történõ jelentkezésüket motiváló tényezõk közötti összefüggéseket, hogy kiderüljön kik
azok, akiknek a leginkább (illetve a legkevésbé) megfelelõ környezetet biztosítja a

2. ábra. Egy idegen nyelvet tanulni kívánó diákok
nyelvi preferenciái

3.ábra. Két idegen nyelvet tanulni kívánó diákok nyelvi
preferenciái
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NYEK az idegennyelv-tanuláshoz. A hét tényezõt összevetve a nyelvi eredményekkel,
mindössze két faktor esetében kaptunk szignifikáns összefüggéseket, amelyeknek pontos
értékét a 12. táblázatból olvashatjuk ki.

12. táblázat. A NYEK évfolyamra jelentkezés céljai és a nyelvi eredmények közti összefüggések (r)

Az eredmények azt mutatják, hogy akiket elsõsorban a nyelvtanulás szeretete (F6) ve-
zérelt a NYEK évfolyamra, azok nagyobb eséllyel profitálnak az intenzív nyelvi képzés-
bõl. Ezzel szemben a 12. táblázat elsõ oszlopában található negatív értékek azt jelzik,
hogy a NYEK évfolyamot elsõsorban felzárkózás (F2) céljából választó diákok hozott
hátrányukat nehezen voltak képesek ledolgozni mind angol, mind német nyelvbõl. Erre
a kérdésre még visszatérünk az egyéni különbségek szerepét vizsgáló részben.

A motivációs tényezõk és a motivált viselkedés
Elfogadott tény, hogy a motivált viselkedés bármilyen tevékenység, köztük a nyelvta-

nulás eredményes folytatásának elõfeltétele. Fontos tehát, hogy minél jobban megismer-
jük az egyes motivációs tényezõk összefüggéseit a motivált viselkedéssel. Ehhez elsõsor-
ban tisztáznunk kell, hogy mit értünk a motivált nyelvtanulás fogalmán. Jelen esetben a
célnyelvet kedvelõ, szorgalmas, a nyelvvel a tanórán kívül is szívesen foglalkozó diákot
tekintjük motiváltnak. A kérdõívben (,Jelentés…’ 2. melléklet) hat olyan állítás szerepelt,
amelybõl összeállt a motivált viselkedést mérõ skála (ezek a 24., 31., 32., 45., 48. és az
51. itemek).

A motivált viselkedéssel összefüggõ faktorokat a 13. táblázat tartalmazza az összefüg-
gés szorossága szerinti csökkenõ sorrendben. Habár az összes összefüggés (korreláció)
statisztikailag szignifikáns, a legfontosabb tényezõk azok, amelyek a táblázat tetejéhez
közel helyezkednek el. 

13. táblázat. A motivációs tényezõk és a motivált nyelvtanulás közti összefüggések (r)

A legfontosabb tényezõ az önszabályozó, metakognitív stratégiák alkalmazásának is-
merete és alkalmazása. Ez a faktor az autonóm tanulás alapfeltételeit foglalja magában.
A diákok általános attitûdjeinek bemutatásánál már utaltunk rá, hogy a tanulók szerint
nem könnyû megbirkózni a NYEK évfolyamon folyó intenzív nyelvtanulás támasztotta
követelményekkel. Ebben segít, ha a diákoknak vannak saját nyelvtanulási módszereik,
stratégiáik, vállalják a felelõsséget saját elõrehaladásukért, illetve képesek elõtérbe he-
lyezni a nyelvtanulást, amikor más, rövid távon vonzóbb cselekvési alternatívák is ren-
delkezésükre állnának. Az OM által meghatározott célkitûzések között harmadikként ép-
pen ennek a tényezõnek a fejlesztése szerepel. Az itt bemutatott eredmények megerõsí-
tik ennek a célkitûzésnek a jelentõségét.

 Felzárkózás (F2) Nyelvtanulás szeretete (F6) 
Angol -0,39 0,27 
Német -0,36 0,38 

Motivációs tényezõ Motivált nyelvtanulás 
Önszabályozó, metakognitív stratégiák alkalmazása 0,60 
Tanári visszacsatolás minõsége és mennyisége 0,54 
Kitûzött célok minõsége, nehézségi szintje 0,53 
Nyelvi magabiztosság, önbizalom 0,48 
A tanulási környezettel kapcsolatos attitûdök 0,47 
Nyelvi orientációk 0,47 
A tanuló attribúciós stílusa 0,44 
Kapcsolat az idegen nyelvvel 0,37 
Példaképek, az egyén számára fontos személyek 0,27 
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Az eredmények szerint fontos szerepet kap még a diákok motivációjának fenntartásá-
ban a tanári visszajelzések minõsége és mennyisége. A motivált diákok a tanáraiktól ka-
pott rendszeres visszajelzések alapján tisztában vannak azzal, hogy miben jók és miben
gyengék, így ezeknek megfelelõen alakíthatják ki rövidtávú céljaikat. A visszajelzések
minõségét illetõen két fontos észrevételt tehetünk: (1) magától értetõdõen a pozitív visz-
szajelzések azok, amelyek igazi lökést adnak a nyelvtanulás során, (2) illetve az is fon-
tos, hogy a diákok úgynevezett adaptív visszajelzéseket kapjanak, ami azt jelenti, hogy a
kapott információ növelje magabiztosságukat, kudarc esetén pedig ne a képességeiket hi-
báztassuk, hanem további szorgalmas tanulásra bíztassuk a tanulókat. A képesség ugyan-
is stabil, nehezen befolyásolható tényezõ, míg a befektetett idõ és energia az egyén dön-
tésétõl függ. Ha a diák úgy érzi, hogy megfelelõ képességekkel rendelkezik, akkor szor-
galmán képes – és eredményeink alapján fog is – változtatni.

A táblázatban az utolsó dobogós helyre a célkitûzések minõsége került. A célkitûzés-el-
mélet a motivációkutatás egyik legjelentõsebb irányzata. Több száz tanulmány igazolta,
hogy az egyén által kitûzött célok néhány tulajdonsága fontos szerepet játszik a teljesít-
mény meghatározásában. A nehezebb, összetettebb célok jobb eredményre vezetnek, hi-
szen megvalósításuk kihívást jelent. Fontos azonban, hogy ez csak addig igaz, amíg az
egyén úgy érzi, hogy képes megvalósítani a kitûzött célokat. Az irreálisan magas követel-
mények éppen ellenkezõ hatást váltanak ki. A célok pontos megfogalmazása szintén ered-
ményessé teheti a nyelvtanulást. Nem szabad megfeledkeznünk arról, hogy csak az tudja
megtalálni a helyes utat, aki tudja, hogy hova tart. A tanulók céljainak fontos attribútuma
még, hogy azok teljesítmény-orientáltak vagy tudás-orientáltak. A motiváció fenntartásá-
ra az utóbbi típusú célok vannak kedvezõ hatással. Így sokkal eredményesebb lehet az a
tanuló, akinek a szeme elõtt nem kizárólag, vagy egyáltalán nem a jó jegyek vagy nyelv-
vizsgák lebegnek, hanem az, hogy minél magasabb szinten elsajátítsa az idegen nyelvet.
Természetesen a diákok céljainak alakulására fontos hatással van a tanulási környezet. 

A középmezõnyben a tanulók nyelvi magabiztossága, önbizalma következik, vagyis
hogy mennyire tartják magukat jó képességû nyelvtanulónak, illetve mennyire okoz
problémát, esetleg szorongást a tanórai szereplés és az idegen nyelv nyilvános használa-
ta. Hasonlóan fontos a nyelvtanulási környezet megítélése, ami a pedagógusok, a nyelvi
csoport, illetve az alkalmazott oktatási módszer értékelésének eredõje. A motivált visel-
kedés egyaránt fontos elõfeltétele a nyelvi orientációk szerkezete. A sikeres nyelvtanu-
láshoz elengedhetetlen, hogy a nyelvtanuló érdeklõdjön a nyelvtanulás iránt (vö. a
NYEK-re történõ jelentkezésrõl szóló eredményeket), pozitívan ítélje meg az adott ide-
gen nyelvet beszélõ népek kultúráját, illetve érezze, hogy az idegen nyelv elsajátítása a
jövõre nézve hasznos tevékenység. A fontossági sorrend szempontjából ehhez a csoport-
hoz tartozik még a tanulók megfelelõ attribúciós stílusa, vagyis hogy a nyelvtanulók mi-
lyen indokoknak tulajdonítják sikereiket, illetve kudarcaikat. Az eredményes nyelvtanu-
lók sikereiket képességeiknek és szorgalmuknak tulajdonítják, kudarcaikat viszont soha
nem magyarázzák olyan tõlük független tényezõkkel, mint például a szerencse.

A két legkevésbé fontos tényezõnek az idegen nyelvvel való kapcsolat minõsége és gya-
korisága, illetve az egyén számára fontos személyek (a kérdõívben a szülõk és a barátok)
véleménye bizonyult. Eredményeink szerint a szülõk nem szolgálnak megfelelõ modell-
ként a NYEK évfolyamos diákok számára, mivel nyelvtudásuk a tanulók válaszai alapján
a korábbi magyarországi felmérésekhez hasonlóan általánosan gyengének mondható.

A nyelvi eredmények és a tanulók egyéni különbségei

A felmérés õszi és tavaszi fordulójában összehasonlítottuk a tanulók nyelvtudását kü-
lönbözõ egyéni különbségeikkel. A nyelvi teszteken elért pontszámokat összevetettük a
tanulók nemével, a szülõk iskolai végzettségével, az elõzõ részben leírt motivált viselke-
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dést mérõ skálára adott válaszaikkal, a nyolcadik osztály végén négy tantárgyból (ma-
gyar nyelvtan, magyar irodalom, matematika, történelem) elért tanulmányi átlagukkal, a
tanév elején kitöltött nyelvérzékteszten (Ottó, 2002, 2003; Ottó és Nikolov, 2003; lásd
még a http://www.nyelvzseni.hu oldalt) és a kreativitás feladaton (Ottó, 1998) elért pont-
számaikkal, és végül a haladók esetében hozott nyelvtudásukkal, vagyis a nyelvi teszte-
ken a tanév elején elért összpontszámaikkal. Az eredményeket a 14. táblázatban mutat-
juk be. A jobb áttekinthetõség kedvéért a táblázat sorait a különféle tényezõk angol nyel-
vi eredményekkel való összefüggéseinek szorossága alapján rendeztük sorba.

14. táblázat. A tanulók nyelvtudása és más egyéni különbségek közötti összefüggések más egyéni 
jellemzõkkel (r)

A legszorosabb összefüggéseket a nyelvi eredményekkel a haladók hozott nyelvtudá-
sa mutatja. Maga az összefüggés nem meglepõ, de a szorossága annál inkább. Az angol
nyelvnél található 0,78-os érték azt jelenti, hogy az angol haladóknál több mint 60 (!)
százalékban (r2) a hozott nyelvtudás határozza meg az év végi eredményeket. Korábban
már láttuk, hogy a felzárkózni vágyó diákok eredményei csak részben váltják be a NYEK
évfolyamhoz fûzött reményeket, amit most a hozott nyelvtudás fontosságát jelzõ fenti
eredmény is megerõsít. Aki megfelelõ alapok nélkül érkezik egy haladó csoportba, az
csak kivételesen és valószínûleg komoly erõfeszítések árán kerülhet a legjobbak közé.
Másképpen fogalmazva, aki jó volt, jobb lett, aki kevésbé jól teljesített a tanév elején,
most is hasonló nyelvi teljesítményt ért el. Ez a jelenség utal a személyre szabott foglal-
kozás fontosságára.

A haladóknál és a kezdõknél mindkét nyelvnél egyaránt fontos volt még a tanulók
nyelvtanulási képessége, vagyis a nyelvérzékteszten elért eredményük, illetve az ennél
általánosabb iskolai tanulási képességet tükrözõ 8. osztályos tanulmányi átlag, ami szin-
tén részét képezi néhány nyelvérzéktesztnek. Az elvárásoknak megfelelõen mindkét
nyelvnél és mindkét nyelvi szinten szerepet kapott a motivált viselkedés, bár az össze-
függés mértéke elmarad a nyelvérzék jelentõségétõl.

A szülõk végzettségénél az õszi eredményekhez hasonlóan ismét az anya végzettsége
bizonyult fontosabbnak, ami összecseng a hasonló témájú tanulmányok eredményeivel. A
tanulók neme és a tesztpontszámok közti pozitív összefüggések a lányok csekély elõnyét
jelzik, de a német haladókat leszámítva elhanyagolható kapcsolatról van szó. Az utolsó
sorban a kreativitás teszten elért pontszámok kullognak, amire a kevésbé játékos, hagyo-
mányos oktatási módszerek alkalmazása adhat magyarázatot, errõl késõbb ejtünk szót. 

Osztálytermi eljárások a diákok szemszögébõl

Mit tapasztalnak a tanulók a nyelvórákon?
A NYEK évfolyam intenzív képzési formája jelentõsen eltér a középiskolákban egyéb-

ként megszokott nyelvoktatás gyakorlatától. Felmerül a kérdés, hogy a nyelvtanulásra
szánt fokozott figyelem milyen hatással van az osztályteremben alkalmazott technikák-

 Kezdõk Haladók 
 Angol Német Angol Német 
Hozott nyelvtudás – – 0,78 0,74 
Nyelvérzék 0,52 0,39 0,44 0,44 
Hozott tanulmányi átlag 0,47 0,49 0,45 0,50 
Motivált viselkedés 0,31 0,28 0,26 0,36 
Anya végzettsége 0,18 0,28 0,26 0,17 
Apa végzettsége 0,13 0,16 0,20 0,20 
Nem 0,04 0,08 0,00 0,22 
Kreativitás -0,11 0,01 -0,09 0,00 
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ra? A kérdésre az osztálytermi eljárások kérdõív adatai adják meg a választ. A diákokat
arra kértük, hogy egy ötfokú skálát használva jelezzék, hogy milyen gyakran találkoznak
bizonyos eljárásokkal a nyelvórákon. A legmagasabb átlagpontszámot elérõ, vagyis leg-
gyakoribb események elemzésével képet kaphatunk arról, hogy milyen osztálytermi el-
járásokat és módszereket alkalmaznak a nyelvtanárok a NYEK évfolyamon.

15. táblázat. A 10 leggyakoribb esemény a nyelvórákon

Amint a 15. táblázatból kiolvasható, az angol és a német nyelv oktatása hasonlókép-
pen zajlik az iskolákban. A tíz leggyakoribb eseményt felsorakoztató listában mindössze
egy eseményt találunk mindegyik nyelvnél, amelyik a másik nyelvnél nem került fel a
leggyakoribb események listájára: német órán ritkábban olvasnak fel hangosan a diákok,
mint angol órán, viszont a németül tanulók gyakrabban írnak szódolgozatot. Az angol
nyelvnél a hangos olvasással feltehetõen a kiejtés fejlesztésére törekednek a nyelvtaná-
rok. Németbõl a szódolgozatok gyakoribb alkalmazása arra enged következtetni, hogy a
nyelvtanárok ezzel az eszközzel igyekeznek nyomon követni a német nyelvben az angol-
nál nagyobb jelentõséggel bíró nyelvtani nem, illetve a német nyelv flektáló voltából
adódó tanulási nehézségeket.

Ezt a két különbséget leszámítva ugyanazokkal az osztálytermi eljárásokkal találko-
zunk mindkét nyelvnél. Ha megvizsgáljuk a leggyakrabban elõforduló események listá-
ját, akkor megállapíthatjuk, hogy nem a kommunikatív, kontextusos jelentésre összpon-
tosító, hanem sokkal inkább egy nyelvtani-fordító megközelítés uralkodik az osztályter-
mekben: az osztály a tanár vezetésével kérdés-felelet formában együtt dolgozik a külön-
féle nyelvtani problémákon és fordítási feladatokon, miközben a tanár folyamatosan ja-
vítja a diákok hibáit. Érdemes megfigyelni, hogy a „milyen gyakran beszélnek az idegen
nyelven a diákok az órán?” angolból csak az 5., míg németbõl ennél is hátrébb, csak a 7.
helyre került. Mivel a diákok fõ gyakorlási lehetõsége a magas heti óraszámban a nyelv-
órákon lenne, ez a tendencia a diákok beszédkészségének fejlõdésére nézve nem túl biz-
tató. Mivel a tanulók beszédkészségét nem mértük fel, ez csak feltételezés, de semmikép-
pen nem szabad figyelmen kívül hagyni ezt az eredményt.

Az osztálytermi eljárások gyakoriságának tekintetében a NYEK évfolyamon tapasztal-
tak nem térnek el lényegesen az országos reprezentatív mintán kapott eredményektõl
(Nikolov, 1999, 2003), ami azt jelzi, hogy az intenzív nyelvtanulás nyújtotta lehetõsége-
ket a megszokott gyakorlat több tanórára történõ kiterjesztéseként használták, vagyis
alapvetõ módszertani megújulást ezek az adatok nem tükröznek.

Milyen nyelvórákat szeretnének a diákok?
Az elõzõ részben megvizsgáltuk, hogy milyen tapasztalatokkal rendelkeznek a diákok a

NYEK évfolyamon alkalmazott osztálytermi eljárásokat illetõen. Láttuk, hogy mind az an-

Kérdés Helyezés 
Milyen gyakran… Angol Német 
…beszél idegen nyelven a nyelvtanár az órán? 1. 1. 
…javítja ki a hibákat a tanár, amikor idegen nyelven beszéltek? 2. 2. 
…kell kérdésekre válaszolnotok? 3. 4. 
…kell megérteni egy olvasott szöveg lényegét? 4. 3. 
…beszélnek a diákok az idegen nyelven az órán? 5. 7. 
…fordítotok mondatokat? 6. 5. 
…olvastok fel szöveget hangosan? 7. – 
…fordítotok olvasott szöveget? 8. 6. 
…dolgozik együtt az egész csoport a tanár vezetésével? 9. 8. 
…oldotok meg nyelvtani gyakorlatokat? 10. 9. 
…írtok szódolgozatot? – 10. 
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gol órákon, mind a német órákon a hagyományos nyelvoktatási eljárások vezetik a listát.
Kíváncsiak voltunk, hogy mit gondolnak az egyes eseményekrõl a diákok, így megkértük
õket, hogy a kérdõív utolsó oszlopában jelezzék, hogy mely események a kedvükre valók
és melyeket szeretik kevésbé. A tíz legkedveltebb eseményt a 16. táblázat tartalmazza. 

16. táblázat. A diákok által legkedveltebb események a nyelvórákon

Ha összehasonlítjuk a tanulók preferenciáit a tantermekben gyakran alkalmazott esemé-
nyek korábbi listájával, akkor néhány egyezés mellett számos érdekes eltérést találunk.
Megfigyelhetjük például, hogy a diákok többet szeretnének beszélni az idegen nyelven,
mint amennyire lehetõséget kapnak, hiszen ez a tevékenység itt a 3. helyen szerepel, szem-
ben a gyakoriságoknál korábban kapott 5., illetve 7. helyezéssel. Látható továbbá, hogy a
tanár vezetésével végzett gyakorlatok mellett a diákok szívesen dolgoznának párokban és
kisebb csoportokban is. Tovább színesíti a diákok által kedvelt módszerek palettáját, hogy
a kedvencek listájának tizedik helyére még éppen befértek a játékos feladatok.

Érdekes, hogy a lista elsõ helyére a hibák kijavítása került. Úgy tûnik, hogy a diákok
ebben egyetértenek tanáraikkal, hiszen mind a német, mind az angol órák esetében a má-
sodik leggyakoribb eseményrõl van szó. Érdemes párhuzamba állítani mindezt a máso-
dik nyelv elsajátításának kutatásaiban az elmúlt években felerõsödõ, nyelvi formára össz-
pontosító trenddel, amely szerint a szigorúan vett kommunikatív nyelvoktatás számos
olyan, a célnyelvet egyébként folyékonyan használni képes tanulót termelt, akik nyelv-
használatában zavaró hibák rögzültek, mivel a nyelvtani formák tökéletesítését feláldoz-
ták a folyékonyság oltárán. Úgy tûnik, hogy a felmérésben résztvevõ diákok az aktuális
trendnek megfelelõen helyénvalónak találják, ha a nyelvtanárok felhívják figyelmüket a
nyelvi formákkal kapcsolatos hiányosságaikra, és hibáikat következetesen javítják. 

Összefoglalás

A felmért diákok angol és német nyelvi teljesítményét dinamikus fejlõdés jellemzi a
célnyelvet mind kezdõként, mind haladóként tanulók esetében. Az összesített teljesítmé-
nyek rangsora mindkét nyelv esetében azonos: legjobbak a célnyelvet haladóként tanuló
gimnáziumi tanulók eredményei, utánuk a haladó szakközepesek következnek, majd a
kezdõ gimnazistákat követik a kezdõ szakközépiskolások átlagai.

A NYEK évfolyamra történõ jelentkezés indokcsoportjait a nyelvi teszteken elért
pontszámokkal összehasonlítva megállapítottuk, hogy a felzárkózni kívánó, bevallottan
gyengébb képességû diákok számára a NYEK évfolyamon folyó intenzív nyelvtanulási
környezet csak részben váltotta be a hozzá fûzött reményeket. Ezek a tanulók meglévõ
hátrányukat egész évben megõrizték mind angol, mind német nyelvbõl. Meglepõ ered-
ménye a felmérésnek, hogy a haladó csoportok esetében a hozott nyelvtudás igen szoros
összefüggést mutatott az év végi nyelvi eredményekkel. Ebbõl ismételten az következik,

Kérdés Helyezés 
Mennyire szereted, ha gyakran…  
…javítja ki a hibákat a tanár, amikor idegen nyelven beszéltek? 1. 
…beszél idegen nyelven a nyelvtanár az órán? 2. 
…beszélnek a diákok az idegen nyelven az órán? 3. 
…dolgoztok párokban? 4. 
…dolgozik együtt az egész csoport a tanár vezetésével? 5. 
…dolgoztok kisebb csoportokban? 6. 
…fordítotok olvasott szöveget? 7. 
…olvastok fel szöveget hangosan? 8. 
…kell kérdésekre válaszolnotok? 9. 
…vannak játékos feladatok az órán? 10. 
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hogy a hátránnyal induló diákok számára kevésbé reményteli vállalkozás a NYEK évfo-
lyamos nyelvtanulás, és a jobbakhoz való felzárkózás problémás.

A felmérésben résztvevõ iskolák többségében csoportonként csak egy idegen nyelv ta-
nulására kaptak lehetõséget a diákok. Ez a döntés annak ellenére született meg számos
esetben, hogy az iskolák megfelelõ kapacitással rendelkeznének két idegen nyelv oktatá-
sához, és a diákok jelentõs része szívesen tanult volna két nyelvet. Az intézmények dön-
tése tehát nem találkozott sem az OM javaslattal, sem a diákok igényeivel. A felmérés
eredményei azt mutatják, hogy a két nyelv párhuzamos oktatása a két nyelv fejlõdését
nem hátráltatta. Kétes az indok, amely szerint egy nyelv oktatása esetén hetente több órá-
ban foglalkozhatnak a tanulók az egyetlen idegen nyelvvel. Láttuk ugyanis, hogy a heti
12 órát meghaladó óraszám minimális elõnyt jelent, így szakmailag indokolatlan, ha a
meglévõ lehetõségek ellenére csak egy idegen nyelvet tanulhatnak a diákok. 

A csoportlétszámokat illetõen azt találtuk, hogy a 13–18 fõs létszámú csoportokban
megvannak a hatékony nyelvtanulás feltételei, míg a 18 fõs csoportoknál magasabb lét-
számok esetében hátrányos helyzetbe kerülhetnek a diákok a kevésbé „zsúfolt” nyelvi
csoportokba járó társaikhoz képest.

A nyelvtanárok számának alakulásával kapcsolatban arra az érdekes eredményre jutot-
tunk, hogy azokban a csoportokban, ahol négy nyelvtanár tanít, lényegesen magasabb
szintre fejlõdik a diákok nyelvtudása, mint akár a két, akár a három nyelvtanáros csopor-
tokban, amelyeknél nem találtunk szignifikáns különbségeket. A jelenség tudományos
igényû magyarázatához további kutatás szükséges.

Az anyanyelvi tanárok szerepével kapcsolatban a begyûjtött adatok alapján arra a kö-
vetkeztetésre jutottunk, hogy semmiképpen nem hátrányos, ha az iskolákban anyanyelvi
tanárt alkalmaznak, de egyértelmû elõnyt nem élveznek az ilyen csoportok. Az eredmé-
nyek tükrében megállapítottuk, hogy az iskolák csak azokban a haladó csoportokban al-
kalmaznak anyanyelvi tanárokat, ahol a diákok hozott nyelvtudását ehhez kellõen fejlett-
nek ítélik. Ez a körülmény nem teszi lehetõvé az anyanyelvi tanárok szerepének pontos
megismerését.

A diákok általános attitûdjeiben 7,6 százalékos javulást hozott a NYEK évfolyamon
eltöltött idõ, amellett, hogy a diákok szerint a NYEK évfolyamon nehezebb feladat nyel-
vet tanulni, mint az általános iskolában. A kapott „jó” osztályzat azonban hagy még teret
a további fejlõdésnek. Véleményünk szerint erre az osztályteremben alkalmazott feladat-
típusok diákok igényeihez történõ közelítésével lenne mód.

Ha újra kezdhetnék a NYEK évfolyamot, akkor a diákok 44 százaléka inkább két, mint
egy idegen nyelvet tanulna. A felmérésben részt vevõ tanulók elsõ idegen nyelvként szin-
te kivétel nélkül angolt vagy kisebb számban németet tanulnának. Az angol nyelv folya-
matos és dinamikus térhódítását jelzi, hogy nemcsak a kevésbé gyakran tanult nyelveket,
hanem a német nyelvet is egyre inkább háttérbe szorítja. Jól kivehetõ ez a tendencia ab-
ból is, hogy a két idegen nyelvet tanulni kívánó diákok (legalább egy százaléka) által
megjelölt nyelvpárok között az angol mindig szerepel (ráadásul a német-angol párosítást
leszámítva, mindig az elsõ helyen). A két nyelvet tanulni vágyó diákok között ennek el-
lenére találtunk szép számmal olyanokat is, akik az angol mellett a franciát, az olaszt
vagy a spanyolt is szívesen választanák. Amint arra a felmérés õszi fordulóját lezáró je-
lentésünkben már utaltunk, az országos adatok szerint az iskolák jelenlegi kínálatában
csak kevés helyen találhatóak meg ezek a nyelvek.

A motivációs tényezõk vizsgálatakor a motivált viselkedés elõmozdításában kiemelke-
dõ fontosságú összetevõnek bizonyult a tanulóknál az önszabályozó, metakognitív stra-
tégiák ismerete és alkalmazása. Az intenzív nyelvoktatás kihívásainak könnyebben képe-
sek megfelelni azok a diákok, akik rendelkeznek saját nyelvtanulási módszerekkel, stra-
tégiáikkal, és vállalják a felelõsséget saját elõrehaladásukért. Ezek a diákok képesek
olyankor is elõtérbe helyezni a nyelvtanulást, amikor egyéb kellemes elfoglaltságot is ta-
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lálnának. Ez az eredmény megerõsíti az OM azon célkitûzésének megalapozottságát, mi-
szerint a nyelvi képzés részeként fejleszteni kell a diákok önálló munkájához szükséges
készségeket és stratégiákat.

A diákok egyéni különbségei közül a kezdõ nyelvtanulóknál továbbra is a nyelvérzék
áll a legszorosabb összefüggésben a tanulók nyelvi fejlõdésével, amit szorosan követ az
általánosabb tanulási képességeket tükrözõ tanulmányi átlag. Fontos tényezõ még a mo-
tiváció, hiszen a képességek csak lehetõséget jelentenek, amit kitartó munka árán ki is
kell aknázni. 

A NYEK évfolyamon alkalmazott osztálytermi eljárásokat a diákok beszámolói alap-
ján vizsgáltuk. Úgy tûnik, hogy az idegennyelv-tanulás kitüntetett szerepe ellenére a
NYEK évfolyamon is a hazai környezetben megszokott hagyományos nyelvtani-fordító
módszerhez hasonló megközelítés az uralkodó irányzat. A diákok ezzel szemben többet
beszélnének a célnyelven a nyelvórákon, a frontális munka mellett pedig szívesen dol-
goznának többet párokban vagy kisebb csoportokban, és játékosabb feladatokkal tennék
még színesebbé a nyelvórákat.   

Végül a felmérés második fordulójának lezárásakor is rendkívül pozitív hozzáállást és
visszajelzéseket kaptunk a mintában szereplõ iskolák részérõl, amiért ezúton is köszöne-
tet mondunk minden résztvevõnek. Az iskolák többsége határidõre és pontosan kitöltve
beküldte az anyagokat. Külön köszönet illeti azokat az intézményeket, ahol a kollégák tá-
mogató és kritikus véleményüket megfogalmazták.

A jövõre tekintve a rendkívül értékes tudásbázis gyarapítása érdekében fontos feladat
nyomon követni a felmérésben résztvevõ diákok nyelvi fejlõdését középiskolai tanulmá-
nyaik végéig. Hol és milyen nyelvi csoportokban folytatják a tanulók a nyelvtanulást, mi-
után kikerülnek a NYEK évfolyamról? Képesek lesznek-e a diákok az OM célkitûzé-
sének megfelelõen sikerrel letenni az emelt szintû érettségi vizsgát tanulmányaik végén?
Hogyan alakul motivációjuk és hozzáállásuk a nyelvtanuláshoz? Mennyire képesek önál-
lóan továbbfejlõdni? Hogyan értékelik az iskolák a diákjaik teljesítményeit dokumentá-
ló diagnózist? Ezekre a fontos kérdésekre kell majd választ adnunk a nyelvi elõkészítõ
évfolyam átfogó értékeléséhez négy tanév elteltével.
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PTE, BTK, Olasz Nyelv és Irodalom Tanszék – PTE, Magatartástudományi Intézet –
Pécs, Simonyi Károly Szakközépiskola és Szakiskola 

Hogyan reprezentálja a nyelv a teret?

A humán tantárgyakat – elsősorban az anyanyelvünket, valamint
különféle idegen nyelveket – oktató pedagógusok figyelmét a 

térbeliségnek és az ezzel összefüggő látásnak néhány olyan kérdésére
hívjuk föl, amely a mindennapi munkában is fontos lehet. 

E
tanulmány céljai között szerepel az is, hogy kapcsolatot találjon a nyelv, valamint a
vizualitás és a térbeliség között, amelyek szerepe egyre inkább növekszik a kom-
munikációban. A tanulmány ugyanakkor kitér arra is, hogy maga az emberi nyelv –

ezen belül a magyar és más nyelv – forrása lehet a térbeliség összetett megismerésének. 

A kogníció

Az emberiség történetében meglehetõsen korán, már Protagórasznál megfogalmazó-
dott az a földi evidencia, amely szerint mindennek mértéke az ember. Világunk emberi,
mint ahogy a szó maga is ember-alkotta: ’a tudatunktól létezõ valóság’.

A magyar világ szó õsi örökség a finnugor korból, elsõdleges jelentése a fényhez kö-
tõdik: ’mindaz, amit a nap fényétõl látni lehet’. Rokonnyelvi bizonyítékokkal is igazolják
az elsõdleges jelentés-kötõdést: finn valea – ’világos’, zürjén volavni – ’fényes’, mordvin
valda – ’fényes’, lapp vilkit – ’fehér’; s nem kevésbé igazolható ez az õsi jelentés a szó-
nak a mai magyar nyelvben is használatos származékszavaival: világos, világtalan, villám,
villan, virág, virul, virrad stb. – Nem a magyar az egyetlen nyelv, amelyben hasonló jelen-
tésfejlõdés figyelhetõ meg: a mai orosz nyelvben svet – ’világ, fény’. Hasonlóképpen, a
románban a lumea szó használatos mind a ’világ’, mind a ’fény’ jelölésére

Emberi mércével mérve azt mondhatjuk, hogy világunkat tárgyakból, eseményekbõl
és történésekbõl, valamint az ezek hátterét adó környezeti elemekbõl építjük fel. A kog-
nitív kutatások a fentiek felfogására, tárolására és elõhívására, egyszersmind manipulá-
ciójára összpontosítanak. 

A kogníció terminussal egy rendkívül összetett elmebeli mûködést jelölünk, amely
magában foglalja az érzékelést, az észlelést, a képalkotást, az emlékezetet s a benne tá-
rolt reprezentációs rendszereket, a probléma-megoldási stratégiákat és a tanulási folya-
matokat, valamint – utoljára, de nem utolsósorban – magát a nyelvet.

A téri kogníció tanulmányozása a lokalizáció, a méret, a távolságok, az irányok és irá-
nyultságok, az alak, a mintázat, a mozgás, illetõleg az objektumok közötti relációk leké-
pezésére terjed ki (statikus és dinamikus vonatkozásban egyaránt), de nem feledkezik
meg a patológiás esetekrõl sem. Annál inkább nem, mert számos kognitív-téri probléma
épp ez utóbbiak felismerésének köszönhetõen került több tudomány látókörébe (pszicho-
lógia, nyelvészet, magatartástudomány stb).

A téri világ érzékelése és észlelése 
A külvilág ingereire az idegrendszer elsõdlegesen úgy reagál, hogy érzékeli azokat: ez

a folyamat az érzékelés (sensation). Az érzékszervek modalitásokba szervezõdnek: ezek
a látás, hallás, szaglás, ízlelés, tapintás, de rendelkezünk hõérzékelõkkel, mozgásérzéke-
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lõkkel, vesztibuláris érzékelõkkel (a gravitációnak és a gyorsulásnak az érzékelõi). Mi-
helyt az általuk közvetített idegi információ tudatosul, már nem csupán fizikai érzékelés-
rõl, hanem a külvilágról és a magunkról szerzett aktuális tudás elsajátításáról beszélünk,
amit észlelés (perception) néven említ a szakirodalom.

Az emberi észlelés amodális, azaz modalitás-független. Az érzékelésben azonban nem
vitatható a vizuális érzékszerv dominanciája. A fentebb felsorolt modalitások közül mind-
össze kettõ – a látás és a hallás – képes távolságok áthidalására. A hallással szembeni
elõnyét a látás a rendkívüli éleslátást lehetõvé tevõ elölülõ szempárnak köszönheti, amely
pozíció szinte tökéletes foveális látást eredményez, így kis és nagy távolságból egyaránt
óriási precizitással vagyunk képesek izolálni, detektálni, majd pedig azonosítani a látot-
takat. Az észlelt világ sajátosságai (a térbeliség szempontjából így foglalhatók össze röviden):

– az általános forma-azonosítási és lokalizációs törekvés (a MI-RENDSZER és a
HOL-RENDSZER a neurális szervezõdésben – az érzékelés szintjén); 

– az orientáló tengelyek mentén szervezõdõ – kultúra-függõ – perspektíva-rendszerek; 
– a dimenzionáltság (felszínek és térfogatok, negatív részek); 
– az információ redundanciája (más néven az input modalitás-függõ jellege); 
– a szín-, méret-, alak- és pozíció-konstancia (optikai illúziók); 
– a jelentéssel való telítettség (amely nem feltétlenül lexikai: lehet referenciális, azaz

utaló, illetõleg deiktikus, azaz rámutató).

A „perceptuális-kognitív Self” fogalma
Az ép érzékszervû ember születésétõl fogva „tanulja a teret”: a tér eszméjét, a térben

való eligazodást, a térkezelési stratégiákat. Számtalan felismerése, tapasztalása, emléke
és kategorizációja révén megteremt a maga számára egy világot, amelyben az életét éli.
Nem általában a világot észleli és tapasztalja, hanem a saját világát, a saját akaratával,
orientációjával és stílusával. Aktívan vesz részt tehát mindenki saját „perceptuális-kog-
nitív én”-jének (perceptual-cognitve Self) kialakításában. Így jön létre a „személyiség”,
amelybõl – mint azt tapasztaljuk – nincs két egyforma. (A személyiség szavunk etimoló-
giája – közvetetten, a személy szón keresztül – visszavezethetõ a szem szóhoz, ami egy-
részt megerõsíti a kognitív-téri folyamatokban a látási modalitás prioritását, másrészt rá-
mutat utóbbinak az én-építkezésben betöltött kitüntetett szerepére.)

Kognitív térkép(ek)
A világról és annak téri sajátságairól alkotott belsõ (a memóriában tárolt) reprezentá-

ciót nevezzük kognitív, más szóval mentális térképnek. 
A földrajzi atlaszok térképeitõl eltér abban, hogy nem rendelkezik állandó léptékkel.

Részben ebbõl következõen, elõfordulhatnak benne torzítások (például Dél-Amerika való-
jában az észak-amerikai kontinenstõl dél-keletre van, mégsem *Délkelet-Amerika a neve).

Különálló, diszkrét egységek építik fel, úgy mint figura, háttér és terület – mindez kul-
túra-, személy- vagy akár szituációfüggõ referenciakeretben értelmezve. Azaz, a kogni-
tív térkép nem elsõsorban a fizikai környezet szabta határok és útvonalak térképe, sokkal
inkább érzékelési-észlelési folyamatainknak a rajzolata, vagy éppen egy közösségen be-
lül konszenzusos megegyezéssel létrejött és alkalmazott téri reprezentáció.

Szimbolikus reprezentáció, akár egy földrajzi térkép, de nem metrikus az euklidészi
geometria értelmében. (Nevezhetjük „egyenes”-nek azt, ami a valóságban kissé ka-
nyargós.) 

Hierarchikus szervezõdésû: például a kerékpár lehet a ház elõtt, de a ház nem lehet a
kerékpár mögött.

Konnotatív tartalom (vagyis mellékértelem) is kapcsolódhat hozzá. 
Amodális (vagyis az egyes érzékszervi módoktól nem függõ): közvetlen bemenetét a

különbözõ csatornákon érkezõ érzékszervi információtömeg képezi, maga a téri repre-
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zentáció, a mentális térkép azonban modalitás-független. (A vakokban ugyanúgy kiala-
kul a kognitív térkép, mint a látó emberekben.)

A mentális térkép létrejöttének biztos hátországát a tapasztalatra és a gyakorlatra épü-
lõ téri tanulás szolgáltatja, amely születésünkkor kezdõdik, s életünk végéig tart. Külö-
nösen igaz ez ma, a virtuális filmezés, virtuális mûvészetek korszakában. Az élethosszon
át tartó tanulást mi sem igazolja jobban, minthogy a kor szellemiségéhez alkalmazkodva
újra kell tanulnunk alkotni és értelmezni, nyújtani és befogadni. A virtuális tér mûvészi
megjelenítésével foglalkozók közül egy magyar nevet említenék: a mûvész és komputer-
animátor Waliczky Tamásét. Az ,A kert’ címû animációjában (Waliczky, 1992), amelynek
központi figurája egy kertben ugrabugráló és bámészkodó kétéves kislány, Waliczky új
perspektívarendszert alkalmaz: a „vízcsepp-perspektíva rendszert”, amelynek révén egy
kis gömb alakú világba, a gyermek saját világába transzponálja a befogadót, ahol min-
den tárgy a kislánytól való távolságával arányosan, illetve akaratától függõen válik na-
gyobbá vagy kisebbé, torzul, válik láthatóvá vagy épp láthatatlanná. A gyermeki felfede-
zés örömének átéléséhez a kislány bõrébe kell bújnia a nézõnek. 

A kognitív térkép kialakulásának fontos szakasza zajlik gyermekkorban. A kogníció
gyermekkorbeli szisztematikus változásait, épülését J. Piaget három fõ pontban összeg-
zi: (a) az egocentrikus (megfigyelõ-központú) perspektíva allocentrikussá (extraper-
szonálissá, környezetivé) tágul, (b) a konkrét szenzomotoros tapasztalás absztrakt repre-

zentációvá érik és (c) a topológiai-téri ta-
pasztalás projektálható és metrikus tudás
lesz. (Piaget, 1970, 279–287.; Kállai és
mtársai, 1998s)

A téri nyelv 
Téri nyelven a téri információ verbális

kifejezését értjük, amelynek egyik legké-
zenfekvõbb példája az útbaigazítás, de ide
sorolandó bármely statikus téri leírás, moz-
gásminták, mozgássorok kommentálása, út-

vonalak felidézése emlékezetbõl, deixis (rámutatás) stb. A téri nyelv voltaképpen a
nemverbális téri tudás átfordítása, aminek következtében olykor maga a tudás is módo-
sul, mint ahogy azt a példák is mutatják a késõbbiekben. A téri nyelv jellemzõit elõreve-
títve kiemelhetõ annak nyelvtípustól és nyelvcsaládbeli hovatartozástól független mérhe-
tetlen gazdagsága csakúgy, mint az emberi nyelvvel egyidejû megjelenése. 

A kezdetek
Csak egy visszapillantás a régmúltba, az iránytû, mértékegység-rendszer, kiépített út-

hálózat és közlekedési eszközök nélküli õsi életformába, s máris világos a tér megisme-
résének az ember életében betöltött szerepe. A fennmaradás érdekében fel kellett tudni
térképezni az élelemhez vezetõ utat, meg kellett tudni különböztetni az ehetõ bogyót a
mérgezõtõl, el kellett tudni rejtõzködni az ellenséges törzsek elõl. Mai szavakkal fogal-
mazhatnánk úgy is, hogy õseink alapos hely- és természetrajzi ismeretekkel rendelkez-
tek, hiszen számukra ez jelentette a túlélést. Az élet folytonosságát ösztönösen fenntarta-
ni igyekvõ emberben elõbb-utóbb az a késztetés is kialakult, hogy létfontosságú tapasz-
talásait – segítõ szándékkal – a vele egy törzsben élõk tudtára adja. A tér szemiotikai kó-
dolásának evolúciós feltétele adott. S nem minõsül talán óvatlanságnak azt állítani, hogy
az ember téri és nyelvi eszmélése egyazon idõre tehetõ. (A kezdeti „nyelv” alatt termé-
szetesen gesztus alapú – gesztusok, testtartás és mimika alkotta – nyelvet kell értenünk.) 

A gesztus alapú nyelv gondolata nem új: már a felvilágosodás kori gondolkodók is ilyen-
fajta nyelvet feltételeztek a hangzó beszéd õseként. Ezeket a feltételezéseket látszottak alá-

Egységként észlelünk olyan tár-
gyakat, amelyek felszíni részeik-
ben – méreteikben, színeikben,
vagy csupán a fényviszonyok

miatt – különböznek. Kategori-
zálunk a térbeliség elemeit illető-
en is, de ennek a rendszerezés-

nek mások a mozgatói. 
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támasztani az állatkísérletek, amelyek során például a csimpánz látványos hasonlóságokat
produkált, amikor jelelni tanították, felismert és helyesen azonosított különféle tárgyakat.
Azonban a kutatások egy idõ után megfeneklettek, a kutatók felismerték, hogy a
protonyelvi szintrõl, amelybõl épp a grammatika, a szintaxis hiányzik, a nyelv leginkább
inherens része, az, ami a nyelvet nyelvvé teszi, a csimpánz nem képes továbblépni. 

A gesztusok mindezek ellenére ma is – a kommunikáció nemverbális eszközeiként –
színezik, árnyalják megnyilatkozásainkat, erõsítik vagy éppen gyengítik közléseink hite-
lességét, sokszor helyettünk „beszélnek”. A hangzó nyelvhez való kötõdésüket meggyõ-
zõ nyelvkeletkezési elméletbe helyezi Merlin Donald, aki szerint az emberré válás folya-
matában három egymást követõ fordulat következett be, amelyeket (a) mimetikus kultú-
ra, (b) mitikus kultúra és (c) elméleti (teoretikus) kultúra névvel illet. (Donald, 2001) A
mimetikus kultúrát Donald a homo erectus idõszakára teszi, azaz 1,5 milliárd évvel ez-
elõttre. Ezt a kultúrát úgy jellemzi, mint amelyben a testtel való reprezentáció dominál,
közege tehát kizárólag vizuális és motoros. A tapasztalatok generációról generációra tör-
ténõ átadásában a lejátszás, az utánzás játszik szerepet. Az ezt felváltó mitikus kultúrá-
ban, amely a homo sapienst jellemzi, 100–50 ezer évvel ezelõtt megjelenik a hangzó
nyelv. Egy dinamikusan fejlõdõ kultúráról van szó, amelyben létrejönnek az elsõ kogni-
tív kategóriák, s rájuk épülve a szemantikus kategóriák. A tapasztalati tudás átörökítésé-
nek módja az elbeszélés, a mítoszok. A harmadik, már a mai korba átvezetõ kultúrának,
a teoretikus kultúrának a kialakulását megközelítõleg 10 ezer évvel ezelõttre teszi Do-
nald. Ennek a kornak a legnagyobb vívmánya, hogy megjelenik a külsõ reprezentáció,
valamint – késõbb – az írás-olvasás mint a közös tudás átadásának mind a mai napig al-
kalmazott módja. 

A gesztusokhoz kötött tér: deixis sensu stricto
A természetes nyelveknek lényegi összetevõje a nyelvi deixis, s a mögötte meghúzó-

dó antropocentrikus jelenség: a rámutatás. A deixis beleírta magát a természetes nyelvek
szókincsébe és nyelvtanába – fogalmaz Lyons. (Lyons, 1980, 81.) A deiktikus információ
hiánya félreértéshez, a humán interakciók sikertelenségéhez vezet. Szemléletesen illuszt-
rálja mindezt egy levinsoni példa: Listen, I’m not disagreeing with you but with you, and
not about this but about this. (kb.: Nézze, én nem a maga álláspontját vitatom, hanem a
magáét, és nem ebben az ügyben, hanem ebben.)

Olyan körülmények között, amelyek nem biztosítják a nemverbális csatornán érkezõ
jelek dekódolhatóságát, az üzenet hatásfoka messze alulmarad a szándékoltnál: mind a
’with you’, mind az ’about this’ nyelvi jel nyelven kívüli referenciája bizonytalan. A be-
szédesemény aktív és figyelmes résztvevõjeként azonban az interakció teljes sikerével
számolhatunk. A sikert – a kiemelt nyelvi jelek élõbeszédbeli kísérõjeként – az ujjunk-
kal, karunkkal, tekintetünkkel végrehajtott rámutatások garantálják. Szinte látjuk ma-
gunk elõtt, amint a beszélõ fél rámutat az érintett személyekre, illetõleg az ügyek doku-
mentálására hivatott papírokat lobogtatja. – Hasonlóképpen, nem hangzik el ’gyere ide!’
anélkül, hogy azt ne kísérné egy hívó kézjel vagy egy fejmozdulat, de az ellenirányú
mozgást implikáló ’el innen!’ is megerõsítést nyer egy határozott karmozdulat által. 

Tér és nyelv az agyi aszimmetria tükrében

Az elõbbiekben felidézett kézmozdulatok végrehajtója az esetek 90–95 százalékában
megjósolhatóan a jobb kéz. Megközelítõleg ekkora a világ népességében a jobbkezesek
aránya. A jobbkezûség megelõzte a beszéd kialakulását. Már a homo habilis eszköz-hasz-
nálatában kimutatható, majd késõbb a homo erectusnál úgyszintén igazolást nyer.
Ugyanakkor az agyi aszimmetria – a bal féltekével mint beszédközponttal – csak a nean-
dervölgyi embernél jelenik meg, s marad meg a továbbiakban a cro-magnoni embernél
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is. Az azóta eltelt mintegy 50 ezer évben az agyvelõ mérete és állománya állandó: nagy-
jából másfél kilogramm, és több milliárd idegsejtbõl és kisegítõ sejtbõl áll. 

Az emberi agy aszimmetriája – ahogy Hámori József utal rá – négy területen jut ér-
vényre: fontos a szerepe (1) a beszédpercepció, valamint (2) a beszédprodukció terén, (3)
a mimikai izmok és a jobb kéz finommotoros mûveleteinek irányításában, valamint (4) a
látás-térérzékelés terén. (Hámori, 2005) Nyelv és tér tehát a két nagy terület, amelynek
hátterében az aszimmetria áll. Gondolkodásunk természetesen nem merül ki e két dolog-
ban, de mivel mindkét terület egy-egy fontos kognitív funkciót képvisel, ezért egymás-
hoz való viszonyulásuk folyamatosan a tudományos érdeklõdés középpontjában áll:
kompetíció vagy koordináció jellemzi viszonyukat, esetleg a kettõ egymást kiegészítve,
mintegy komplementer viszonyt hoz létre. 

A nyelvi rendszer egésze a bal féltekében lokalizálódik – neurális és moduláris érte-
lemben egyaránt. A nyelvi produkció és percepció bal féltekei lokalizáltságának egyik
legutolsó és legprecízebb összefoglalása az amerikai Michael S. Gazzaniga nevéhez fû-
zõdik. (Gazzaniga, 2000) Mára ismert, hogy nincs anatómiailag különálló beszédköz-
pont, vannak viszont különféle rész-funkciójú területek, amelyek együttmûködnek azért,
hogy az emberi beszéd bioprogramja – ahogy Ádám György fogalmaz – 1–2 éves kor kö-
rül beindulhasson, s hogy a késõbbiekben szisztematikus adaptálódásra legyen képes.
(Ádám, 2004) Ez a sajátos konvergencia-zóna: a parieto-okcipito-temporális lebenyek ta-
lálkozási területe, a homloklebeny alsó részének Broca-mezõje és a halántéki lebeny
Wernicke-mezõje. Ezeken a területeken zajlik a szintaxist eredményezõ neurális (idegi)
szervezõdés, valamint itt mûködnek olyan feladat-specifikus modulok, mint a lexikon, a
hangrendszer stb., amelyeket a neurális szervezõdés összehangol.

Térérzékelésünk és térlátásunk ugyanakkor elsõsorban a jobb féltekéhez kötõdik: a
jobb félteke halántéki, fali és nyakszirti régióinak az érintettségérõl beszélhetünk. A szín-
látásban és a látás által indukált mozgásokban (navigáció) is fejlettebb a jobb félteke. Ez
a félteke biztosítja „koordináta-látásunkat”, s – amit fontos kiemelni – nem csupán az ori-
entáló tengelyekhez viszonyított elhelyezkedést ismeri fel, de metrikusan objektív becs-
lésre is képes. A jobb félteke léziója (sérülése, károsodása) áll a „vizuális neglekt” hátte-
rében, amikor is bizonyos kérgi sérülések következményeként a bal látótérbõl érkezõ vi-
zuális információ kioltódik, s a páciens például egy óra számlapjának kizárólag a jobb fe-
lét érzékeli, s ha történetesen este 9-et mutatna az órája, azt õ nem „látná”. (A vizuális
neglektrõl vö. Pléh és mtársai, 2003, 623–33.)

Persze a „féltekei lokalizáltság” nem kizáró. A féltekék összehangoltan mûködnek,
mint ahogy a téri és a nyelvi modulok is. Gondoljunk csak az olvasásra, amely kettõs ar-
culatú: a betûfelismerést, azaz geometriai alakfelismerést nyelvi – fonetikai és szemanti-
kai – tulajdonságok hozzárendelése követi. A vizuális-geometriai vonatkozás dekódoló-
ja a jobb félteke, míg a betûkhöz rendelhetõ fonetikai-szemantikai tulajdonságok már a
bal félteke szabályozása alatt állnak. A jobb félteke a „forma-felelõs”, míg a bal a
funkcióért felel. 

A téri és nyelvi feladatok végzése közbeni agymûködés nyomon követését teszik lehe-
tõvé az olyan képalkotó eljárások, mint a funkcionális mágneses rezonancia képalkotás
(fMRI), a pozitron emissziós tomográfia (PET), vagy az elektroencefalográfia (EEG).
Ezeknek köszönhetõen ma egyre gyorsuló ütemben gyarapszanak információink a nyel-
vi és a téri reprezentációk mechanizmusait illetõen. A modern vizsgálatok eredménye-
ként született az a feltevés, amely szerint az olvasott vagy hallott mondat elsõ lépésben
atomizált elemeire – névelõkre, névutókra, fõnevekre, igékre stb. – bomlik, amelyeknek
a feldolgozása a kéreg egymástól eltérõ kisebb mezõiben zajlik (a mondat olvasásával,
illetõleg hallásával egy idõben). A feldolgozó kérgi régiókban egyfajta mozaikosodás
megy végbe, amit aztán, a második lépcsõben, összerendezés követ: a homloki, halánté-
ki és fali lebenyben az elemek értelmes mondatokká állnak össze. Automatikus, különö-
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sebb gondolkodást nem igénylõ feladat ez számunkra, pedig a matematika nyelvére át-
fordítva cseppet sem egyszerû: egy 5 szóból (még csak nem is morfémákat említünk) ál-
ló mondat csupán szórendi kombinációinak a száma 5 faktoriális, azaz 120. Analógnak
tûnik a látás maga, aminek elsõ fázisában a látott kép az elsõdleges látókéregben ugyan-
úgy elemeire bomlik, mint ahogy a mondat. A látókéreg egyes moduljai más és más
irányra, szögre, fényintenzitásra stb. érzékenyek. Majd ez a több helyrõl begyûjtött infor-
máció a komplexebb látókérgi mezõkben újra összeáll, lefordítódik a látóagy nyelvére.
(A mechanizmust teljes pontossággal még ma sem ismerik.) 

Hogyan beszélünk arról, amit látunk

Legyen kiindulópontunk a téri és a nyelvi reprezentációk egymásba átfordíthatósága.
Átfordíthatóságon azt értjük, hogy a különféle nyelvi és téri modulok között átkapcsolás
van, amelyet az úgynevezett interfészek (interface) biztosítanak. Az átkapcsolást minõ-
síthetjük „kvázi-fordítónak” is akár, jellegét tekintve ugyanis nem információ-megõrzõ.
Ezen persze nem kell csodálkoznunk: a modulok hetero-morfizmusa (másalakúsága)
másmilyent nem is tenne lehetõvé. 

A mentális kép és a gondolkodás különbségét szemlélteti nagyon meggyõzõen Pinker
egyik kísérlete, amelynek során a résztvevõknek egy mackóról készült rajzot kellett
szimbolikus kijelentések modelljével egybevetniük. (Pinker, 2002) A képi vázlatrajz
egyértelmû: a képpont-mintázat felszíneket és határvonalakat ábrázol, azok mintázatában
implicit módon kódolva van mindennemû kapcsolódás. A kijelentésszerû reprezentáció
más: (a) sematikus, minõségi viszonyokat használ (például a „kapcsolódik” szót, amely
nem ad pontos geometriai információt a kapcsolódás hogyanjáról: milyen ívben vagy
szögben, melyik oldalról stb.), (b) a téri viszonyokat szétválasztja és explicit módon so-
rol fel olyan attribútumokat, mint forma, méret, hely és irány, és (c) a téri információkat
fogalmiakkal elegyíti (például a „medve” kapcsán bedobja a „húsevõ” tulajdonságot) 

Akárhány konkrét térbeliséget implikáló megnyilatkozást pörgetünk végig a fejünk-
ben, azok egytõl egyig várhatóan a következõ pár dolog köré rendezõdnek: MI-RÕL/K-
I-RÕL is van szó, illetõleg HOL van az a valami/valaki, vagy éppen MERRE és HO-
GYAN mozog. A labda begurult az ágy alá / Tedd vázába a virágot! / Vegyél ki pénzt a
pénztárcámból! / Vannak fiókák a fészekben? / A keresztezõdésnél fordulj balra! / Nincs
hely már, de azért ezt még megpróbálom besuvasztani valahogy stb. (Vö. Landau és
Jackendoff, 2003) Entitások és viselkedések (= mozgásminták), helyre és irányra utalá-
sok tarkítják, sõt talán nem volna túlzás azt állítani, hogy keltik életre nyelvi tevékeny-
ségünket, beleivódva annak szinte minden egyes mozzanatába. A mai nyelvészeti tanul-
mányokból oly jól ismert argumentum-szerkezetek mögött meghúzódó, a logikai sze-
mantika által tárgyalt tematikus szerepek is a táplálékszerzõ faj mindennapi tapasztalata-
it sûrítik voltaképpen, nagyjából az alábbi – Bickerton által javasolt – analógiának meg-
felelõen (Bickerton, 2004):

táplálékszerzõ – ágens
táplálék – páciens
erdõ, tó stb. – hely
pirkadat stb. – idõ
balta stb. – eszköz
család, aki kapja – cél, kedvezményezett

Céltárgyaknak (goal), viszonyítási tárgyaknak (landmark) és a tárgyakhoz vezetõ út-
vonalaknak (path) nyelvi kódolása adja a téri nyelv alapszókincsét. Szavakról beszélünk,
s tudjuk, hogy bár szavaink száma – bizonyos megszorításokkal – végtelen, azok mégis
csoportosíthatók. A nyelvek általános nagy szótárában egyaránt találunk entitásokat jelö-
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lõ fõneveket, viselkedéseket és viselkedésmintázatokat jelölõ igéket, helyre és irányra
utaló határozószavakat, elöljárószavakat, névutókat, valamikor önálló szó-státussal ren-
delkezõ zárómorfémákat, dimenziókat jelölõ mellékneveket, közelre és távolra mutató
névmásokat, exkluzív és inkluzív többes számú személyes névmási alakokat stb. Mind-
mind a térbeliség kifejezõi. 

A szófajok kialakulásának alapja az a ketegorizációs-rendszerezési képességünk,
amely nem ismeretlen az állatvilágban sem, s az emberi egyedfejlõdésnek is nagyon ko-
rai szakaszában indul. Az alapja az, hogy egységként észlelünk olyan tárgyakat, amelyek
felszíni részeiben – méreteikben, színeikben, vagy csupán a fényviszonyok miatt – kü-
lönböznek. Kategorizálunk a térbeliség elemeit illetõen is, de ennek a rendszerezésnek
mások a mozgatói. Bizonyos illeszkedések – mint azt látni fogjuk – nem kizártak. 

A téri kategorizáció alapjai 
A továbbiak szempontjából szükségesnek látszik a téri kategorizáció univerzális jelle-

gét röviden összefoglalni.
Láthatóság-láthatatlanság, ami gyakorlatilag az úgynevezett negatív részek mint ’lyuk,

lyukas, kilyukad, üreg, üres, hasadék, szakadék, vákuum’ szavak meglétét eredményezi
a nyelvekben. A láthatóság sokszor a létezés
kritériuma. Nem véletlen a ’homokba dugja
a fejét’ mondás, amivel épp azt igyekszünk
valakinek a tudtára adni, hogy nem az a leg-
jobb problémamegoldási stratégia, ha nem
veszünk tudomást valamirõl (nem látom, te-
hát nincs).

2. Formák, alakzatok elõtérben. Nyel-
vünk meglehetõsen formaérzékeny. Ezt a
forma-preferenciát támasztja alá az a pszi-
cholingvisták által megfigyelt tény, hogy
már kora gyermekkorban is kitüntetett stá-
tussal rendelkezik a tárgyak alakja nevük
megtanulásában. Az átlagos felnõtt szó-
kincsében mintegy 10 ezer tárgynév szere-
pel. A tárgyak közötti differenciálás több-
nyire a formán alapul, a formafelismerõ

készség pedig feltehetõen genetikailag kódolt. Ádám György bizonyos szín- és alakpro-
totípusok felismerésérõl azt tartja, hogy az legalább olyan mértékben része a csecsemõ
vele születõ kognitív készletének, mint amennyire az emberi arcok felismerése, a pro-
tokommunikációs jeladási képesség, valamint az univerzális nyelvtan is az. A kísérleti
pszichológia és a kísérleti esztétika megalapítójaként számon tartott Gustav Fechner is
kimutatta két színnek – a pirosnak és a kéknek –, három formának – a körnek, a négyzet-
nek és a háromszögnek –, valamint a képzõmûvészetekben az esztétikai szépség biztos
garanciájaként gyakorta alkalmazott aranymetszésnek a velünk született tetszési indexét.

Helyjelölés, irányjelölés
A sikeres navigáció szempontjából nélkülözhetetlen nyelvi szükségletek ezek. „Navi-

gáción” egy célorientált, koordinált tevékenységet értünk, amely két komponensû: (a)
mozgássor és (b) útvonal-keresés – természetesen a saját aktuális koordinátáinkhoz ké-
pest. Amíg elõbbi (a) közvetlenül a szenzoros bemenetre épül (például akadályok elkerü-
lése), addig utóbbi (b) a döntéshozatali képességeinket is igénybe veszi (célállomás kivá-
lasztása, az odavezetõ úton az aktuális környezeti viszonyoknak megfelelõ mozgáskom-
bináció felismerése stb.). Magától értetõdik, hogy a navigáció megvalósulhat metaforikus

A kwakiutlok nem iránytű segít-
ségével tájékozódnak, hanem a

létüket meghatározó folyót és
tengert (river, sea), illetőleg part-
szakaszt (coast) használják ori-
entációs pontként. Négy alapve-

tő irányuk: a ‘folyón lefelé’
(down river) és a ‘lefelé a part

mentén’ (down along the coast)
jelenti az észak vagy a nyugat
felé vezető utat, míg a ‘fel a fo-

lyón’ (up river) és ’felfelé a part
mentén’ (up the coast) a dél
vagy kelet felé irányultságot. 
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értelemben, így a tájfutók elõzetes útvonal-leírásaiban, számítógépes útvonalkeresõ szoft-
verekben, s – egy még közelebbi példát említve – akár a turisták útbaigazítása során is.  

Sajátos térbeli modellt (viszonyítási rendszert) épített magának az ember, amit a nyelvi
leírásokból tisztán látni. Ezek elemzése teszi lehetõvé azt, hogy ez a téri modell a tuda-
tunk számára is hozzáférhetõ legyen. Ebben a modellben központi szerepet kap az embe-
ri test, egész pontosan a test kiterjedései által meghatározott három tengely: a fej és a lá-
bak által jelzett fent/lent tengely; a test elülsõ, illetõleg hátulsó felülete révén szervezõdõ
elöl/hátul tengely; valamint az oldalirányú kiterjedésre visszavezethetõ bal/jobb tengely. 

A test-központú referenciakeret fent/lent észlelése összefügg a kanonikusnak számító
gravitáció által meghatározott fent/lent irányultsággal, amely utóbbi azonban prioritást
élvez a fej/láb tengellyel szemben. Ezt bizonyítja az ’áll’ igénk, amit akkor is használunk,
ha éppen fejen vagy kézen állunk, azaz a „normatív” fej-láb pozíció éppen felcserélõdött,
jóllehet a szó – akár emberre, akár állatra vonatkozóan – ’a lábaira nehezedve, egy hely-
ben, függõleges helyzetben lételt’ hivatott jelölni. 

Az elöl/hátul tengely sem érdektelen a vizsgálódás szempontjából. Vajon független-e
az ’elõttem’ és a ’mögöttem’ névutó által jelölt hely, tartomány (a) a megfigyelõtõl való
távolságtól, (b) a viszonyítandó objektum és a viszonyítási pont (emberi test) által bezárt
szögtõl? Mindkét kérdésre nemleges válaszunk. Az (a) esetben, a távolság növekedésé-
vel arányosan csökken a saját testhez viszonyítás valószínûsége: egy 15–20 méterrel
odébb levõ tárgyra nem mondom, hogy ’elõttem van’, sokkal inkább egyszerûen azt,
hogy ’15–20 méterre van tõlem’ – a pontos irány megjelölése nélkül. A magyarban nyelv-
tani elemmé vált markere is van a sajáttest-határnak: a névutókat a nyelvtani számhoz és
személyhez kötõ zárómorfémák ennek a funkciónak a felelõsei. A (b)-ben megfogalma-
zott szituációt elképzelve, kicsi a valószínûsége annak, hogy egy szobában állva, egy bú-
tordarabnak a helyzetére vonatkozóan, amely rézsútosan – a geometria nyelvén szólva –
40 fokos szögben van hozzánk képest, mondjuk fél méterre, azt mondanánk, hogy ’elõt-
tem van’. Sokkal inkább hangzana el a ’mellettem’, vagy az ’itt balra/jobbra’ stb. Utób-
bi esetbõl kiindulva arra a következtetésre is juthatnánk, hogy az ’elõttem’ használata –
kis távolságon belül – feltehetõen az éleslátást biztosító foveális látáshoz kötõdik. 

A bal/jobb tengely a test elképzelt belsõ szimmetria-tengelye mentén húzható meg.
Szimmetria-tengelynek mondjuk, noha tudjuk, hogy nem az: testünk aszimmetrikus. (Ez a
jelleg egy egyszerû tükör-kísérlettel igazolható.) Ahogy szemünk, úgy nyelvünk is össze-
mossa a balt a jobbal, amire példa, hogy nincs megkülönböztetve a „mellettiség” (’mel-
lett, mentén, végig’) ebbõl a szempontból. – ’Bal’ és ’jobb’ kapcsán érdemes egy rövid evo-
lúciós kitekintést tennünk. Az állatok is kétoldali szimmetriával jellemezhetõ élõlények:
enyhe aszimmetriájuk a szem számára elenyészõ különbség. Alul és felül, valamint elöl és
hátul szembetûnõ eltérés van növénynél, állatnál, embernél egyaránt, hasonlóképpen álló
és mozgó helyzetben, oldalról ugyanakkor semmi. Bármely oldalát látja is a kiszemelt pré-
da-állat egy ragadozónak, egy egyszerû mentális forgatással „összerakja a képet”, tudja,
hogy az életére törnek: menekülnie kell. (Persze a vadon világában a hallás és a szaglás ki-
tüntetett szerepét se feledjük.) Mivel mentális forgatásra az állati elme is képes, a redun-
dancia elkerülésének érdekében a természetes kiválasztódás egyszerûen nem ösztönözte a
– voltaképpen felesleges – bal/jobb megkülönböztetõ képesség kialakulását. Az emberi bal
kéz – anatómiailag – ugyanolyan kéz, mint a jobb, a bal láb hasonlóképpen. A bal kézhez
és bal lábhoz kötõdõ téveszmék (sutaság stb.) kulturális stigmák. A különbözõ pozitúrák-
ban való felismerésük mérésére hivatottak az emberi kéz elmebeli forgatásán alapuló szá-
mítógépes tesztek (hand mental rotation test). (vö. Karádi és mtársai, 1999)

Az emberi helyjelölés három lehetséges központja 
A testközpontú – egocentrikus – keret tengelyei az extraperszonális (személyen kívüli)

térbe is kivetülnek: létrejönnek az allocentrikus referenciakeretek. Ennek a kategóriának
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a legstabilabb, legmegingathatatlanabb képviselõje a gravitációs keret, valamint a teljes
egységet ugyan nem mutató, de mindenütt valamilyen módon kifejezésre juttatott, akár
égtájak által, akár domborzati viszonyok által rögzített, a vertikális zóna horizontális ki-
terjesztését adó keretek. A testközpontú keret tengelyei ugyanakkor a külvilág tárgyaira is
rávetülnek, aminek eredményeként beszélünk tárgy-központú (idegen szóval: intrinzikus)
referencia-keretrõl. Kivetülés alatt a tengelyek irányultságának megmaradását értjük.

Az extraperszonális térben is jelen van – a gravitációs erõvel a háttérben – a fent/lent
tengely, az ember általános haladási irányán alapuló elöl/hátul (fronto-dorzális) tengely,
valamint az oldalirányok kontextusba helyezhetõségét biztosító bal/jobb tengely. Utóbbi
kettõ a kanonikus – európai mércével mérve leggyakrabban – négyosztatú égtáj-rend-
szerbe tagozódik. A geocentrikus kereteknek nincs közvetlen perceptuális bemenete,
azok kizárólag az absztrakt térbeli reprezentáció teremtményei, amelyek kulturálisan
öröklõdnek, és kulturálisan különbözhetnek. Franz Boas például, a kwakiutl indiánok
földrajzi neveit vizsgálva arra a megállapításra jut, hogy – alapvetõen tengeri törzsrõl lé-
vén szó – a kwakiutlok nem iránytû segítségével tájékozódnak, hanem a létüket megha-
tározó folyót és tengert (river, sea), illetõleg partszakaszt (coast) használják orientációs
pontként. Négy alapvetõ irányuk: a ‘folyón lefelé’ (down river) és a ‘lefelé a part men-
tén’ (down along the coast) jelenti az észak vagy a nyugat felé vezetõ utat, míg a ‘fel a
folyón’ (up river) és ’felfelé a part mentén’ (up the coast) a dél vagy kelet felé irányult-
ságot. Valamint fellelhetõ nyelvükben egy ‘a szárazföldön’, ’a szárazföld felé’ irányult-
ságot jelzõ ’inland’, valamint a tenger felé mutató ’seaward’. S – ötödikként – az ’ab-
szolút észak’-ot jelölõ: at the mouth of the river (‘a folyó torkolatánál‘). (Boas, 1964)

Az intrinzikus referenciakeret szervezõdésében sem hanyagolható el az emberi ténye-
zõ. Voltaképpen az emberi használat, azaz a funcionalitás adja az alapját. Kizárólag a
használat mikéntjébõl vezethetõ le, hogy egy irodaháznak mely része az eleje, a hátulja,
illetve mely falak az oldal-falai. Hasonlóképpen fontos a mozgás irányának szerepe az
intrinzikus téri keretek létrejöttében: egy gépjármû elejét (s ebbõl kiindulva egyéb para-
métereit is) annak haladási iránya szabja meg. Az intrinzikus referenciakeretre épül tel-
jes, térbeliséget implikáló névutórendszerünk: ’alá, alatt, alól, fölé, felett, elé, elõtt, elõl,
mögé, mögött, mögül, mellé, mellett, mellõl’ stb.

Nézõpontváltás
Az elõzõ gondolatmenet folytatásaként elkerülhetetlen említést tenni azokról a min-

dennapi kommunikatív tevékenységeinkben is gyakorta alkalmazott – spontán – techni-
kákról, amelyeket „nézõpontváltás” szóval illethetnénk, s amelyeket elméleti és alkalma-
zott síkon egyaránt szemléletesen mutatja be Levelt. (Levelt, 2003) Magát a kategóriát
annak téri megjelenésére szûkítve, akár megemlíthetjük az inkluzív és az exkluzív töb-
bes szám használat, azaz a beszédpartnert belekalkuláló, illetõleg kizáró többes szám el-
sõ személyû ’mi’ alakot. De ugyanitt megemlíthetõ a japán és a spanyol nyelv rendsze-
rében aprólékosan kidolgozott, a nyelvtani személy háromosztatúságára illeszkedõ
demonstratívum-rendszer, amely pontosan azt teszi lehetõvé, hogy az érintett személy
(beszélõ, beszédpartner, a megemlített harmadik személy[ek]) szféráját – közel és távol
dimenziójában – egyértelmûsítse szituatíve. (Miyoshi, 1985)

A gépjármû és az irodaház esetére visszatérve, ha a két nevezett tárgyat referencia-
tárgyként használjuk ugyanabban a kontextusban, az a nézõpontváltás szemléletes példá-
ját eredményezi: Az irodaház mögött parkolok / Valaki áll a fa mögött, látom az árnyékát. 

Mint fentebb láttuk, az irodaháznak van eleje (többnyire az utcafronti oldala), tehát
van hátulja is. A vonatkoztatási keret, amelyet alkalmazunk ebben az esetben: intrinzikus.
Egy fáról – s bármely körszimmetrikus tárgyról azonban – ugyanez nem mondható el: az
kizárólag a beszélõ által válik dimenzionálttá. Az utóbbi példa kapcsán a szemléletmód
középpontja maga a beszélõ, a szituációban az egocentrikus perspektíva érvényesül.
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Az emberi helymegjelölés sajátos dimenziójáról 
Az orientáló tengelyek mentén kiterjedések szervezõdnek: magasság, hosszúság, szé-

lesség és mélység az a négy kiterjedés, amely leginkább beleszüremkedik nyelvi tevé-
kenységünkbe. Ezek együttes érvényesülése alapján tituláljuk ’nagy’-nak az elefántot, s
’kicsi’-nek a hörcsögöt, de ezek alapján bókolhatnak a férfiak egy szép hosszú nyakú nõ-
nek, s dicsérhetik annak – egy kis dimenzióváltással – magas nyakú garbóját, vagy akár
mély dekoltázsát. 

A tér elemeinek egymáshoz való viszonyára, egymással való érintkezésére épülve
alakult ki a „tartály-elv” felfogás, valamint a „felületi érintkezés” esete, s rögzült mélyre a
magyar nyelv hármas helyhatározórag-rendszerén belül kristálytisztán grammatikalizáló-
dott kettõsség: -ból/-bõl és -ról/-rõl, -ban/-ben és -on/-en/-ön, -ba/-be és -ra/-re.  

Néhány záró gondolat

Nem véletlenül erõsödtek fel – a megismerés keretében – a téri látásra és a téri nyelv-
re irányuló kutatások. Életünk – napjaink – kimutathatóan növekvõ részét töltjük a tele-
vízió és/vagy a számítógép elõtt: a világ reális képe jelenleg mintha vesztésre állna a vi-
lág virtuális képével szemben.

A pszichológusok, pszicholingvisták és a vizuális szakemberek, a kognitív szféra
olyan – magyar nyelven is publikáló – nyelvész kutatói, mint például Szilágyi N. Sándor
(Szilágyi, 1996), és Tolcsvai Nagy Gábor (Tolcsvai Nagy, 1999), valamint – szerencsére
– a látványokat és szavakat produkáló mûvészek is arra törekednek, hogy egy új harmó-
nia keletkezzen: Homo Loquens az Orbis Pictusban; céljuk, hogy a látó-gondolkodó-
beszélõ ember a látható-gondolkodtató-elbeszélhetõ világban jól érezze magát. 

Ahhoz kívántam hozzájárulni, hogy a humán tantárgyak tanárai (elsõsorban a nyelvta-
nárok) ne maradjanak ki ebbõl a fordulatból. Ennek ugyanis nemcsak a szemléletünkben,
hanem a mindennapi munkánkban is szerepe lehet. (vö. Pléh és mtársai, 2001; Jakab,
2004a és 2004b)
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Pécsi Tudományegyetem, BTK

A terminológiai szemlélet a 
tankönyvek minõségi megítélésében

Az Oktatási Minisztérium honlapján olvashatók annak a 
tankönyvkutatásról készült vizsgálatnak az eredményei (Kojanitz,
2004a), amelynek következményeként a minisztérium az eddigi

minőségi kritériumok szerinti pontozásos értékelés mellett analitikus
vizsgálatok eredményét is figyelembe veszi a forgalomban levő

tankönyvek értékelése során. A tankönyvanalízisnek 
nevezett módszer sok hasznos információt nyújt a tankönyvek 
megítéléséhez, azonban a kérdéskör teljessé tételéhez feltétlenül 

szükséges a szövegek tartalmi elemeinek hasonló, mérhető 
módszerekkel való elbírálása. 

M
ind a hazai, mind a külföldi szakirodalomban nagy számban jelennek meg köz-
lemények, amelyek azt tükrözik, hogy az oktatás új feltételek közé került, és en-
nek megfelelõen keresni kell az eddig használt oktatási módszerek hatékonysá-

gát növelõ eszközöket, továbbá az új körülményekhez való igazodást segítõ új módsze-
rek kidolgozásának útjait. A pedagógiai kutatások feladata a 21. század követelményei-
hez igazodó és az új igényeket elõidézõ tudományos-technikai eredményekre támaszko-
dó ismeretátadási módszerek elméleti és gyakorlati kérdéseinek kutatása és fejlesztése.
Ennek a bonyolult és összetett feladatnak az egyik részét a célnak megfelelõ oktatási se-
gédletek kutatás-fejlesztése jelenti. 

A hagyományos tankönyvek és szemléltetõ-eszközök tára jelentõs új elemekkel bõ-
vült. A multimédia és a telekommunikációs eszközök – és ezek közös területe, a telema-
tika – lehetõvé teszik a betekintést a könyvtárak, múzeumok anyagába, a természeti, épí-
tészeti objektumok megjelenítését, interaktív oktatási programok mûködtetését, elektro-
nikus szótárak, adatbázisok használatát a kommunikációs hálózatokkal létesíthetõ össze-
köttetéseken keresztül. Ezek az új módszerek nemcsak elérhetõk lettek, hanem már kü-
lönbözõ csatornákon keresztül a tanulók rendelkezésére állnak, és ezzel párhuzamosan a
pedagógiai kutatásokban is megkezdõdött e módszerek és eszközök oktatási folyamatba
való integrálásának vizsgálata. (Kárpáti, 2000, 2003; Fóris, 2002; Fõzõ, 2006) Ilyenek
az említett technikai lehetõségeken kifejlõdött nyelvipar piaci termékei, az e-szótárak,
nyelvoktató programok, amelyek több új lehetõséget nyújtanak, például az idegen nyel-
vek elsajátításában a helyes kiejtés ellenõrzését az eredeti hang és a tanuló fonogramjá-
nak a folyamatos megjelenítésével segítik. Egymás után jelennek meg – igaz, egyelõre a
hazai gyakorlatban csak a felsõoktatás intézményeiben – az interaktív táblák, amelyek
ma még nehezen belátható új lehetõségeket biztosítanak szinte az oktatás minden terüle-
tén. Azzal, hogy a kivetítõn megjelenített szöveg, grafikon, ábra folyamatosan alakítha-
tó, bõvíthetõ, törölhetõ, átcsoportosítható, és a módosítás elektronikus formában tárolha-
tó, nemcsak az ismertetés, a feladatmegoldás stb. új lehetõségei válnak lehetõvé, hanem
a térbeli ábrák forgatási, eltolási, részekre bontási lehetõségein keresztül a szakoktatás
nagy hatékonyságú eszközeivé válhatnak. Az építészet, anatómia, sztereo-kémia vagy
bármely más, térszerkezeti ismereteket tartalmazó anyag megtanulásában kiváló segéd-
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eszköz lesz. Ugyancsak, fõleg egyetemközeli helyeken mûködnek az ismeretek nagy tá-
volságra való továbbítására alkalmas központok (webkamerával és egyéb képi és hang-
továbbítási eszközökkel felszerelve), amelyek elõadások és különleges demonstrációk
szinkrón feldolgozását teszik lehetõvé több, egymástól távol lévõ közösség aktív részvé-
telével. A telematikai eszközök fejlõdési tendenciája azt vetíti elõre, hogy néhány éven
belül az információs és kommunikációs technológiák (IKT), a számítógéppel segített
kollaboratív tanulás biztosította lehetõségek elterjednek, továbbfejlõdnek és – a mobilte-
lefonok gyors elterjedéséhez hasonlóan – hamar megszokott, közhasználatú eszközökké
válnak. 

Az oktatás elméletének és gyakorlatának e lehetõségek kihasználására kell felkészülnie.
Részben azért, mert ezek újfajta tanítási utakat jelentenek (új módszerek alkalmazását),
másrészrõl azért, mert az alkalmazás lehetõségeinek a kimunkálása szakmai és pedagógi-
ai ismereteket kíván meg. Ezek az ismeretek Magyarországon rendelkezésre állnak, s fel-
használhatók a nemzetközi piacon is hiányzó oktatási módszerek, segédletek elõállításá-
ban, a befektetett tudás pedig az elõállított eredményekben értékesíthetõ. A hazai szakmai
irodalomban már található beszámoló ezeknek az új lehetõségeknek a bevezetését elõké-

szítõ kutatásokról, azok eredményeirõl. (Kár-
páti, 2000; Fõzõ, 2006; Kajtár, 2006)

Egészen a közelmúltig az emberiség által
elõállított ismeretek tárolói a könyvek és a
könyvtárak voltak. A tudásátadásban pedig
alapvetõ szerepet kaptak a tankönyvek, ame-
lyek az ismereteket olyan módon tették hoz-
záférhetõvé, hogy az elsajátítás optimális
módon valósuljon meg. (vö. Sári, 2004;
Pusztai, 2005) Ennek az elvárásnak a meg-
valósítását a tankönyvek tartalmának, nyel-
vezetének, szerkezetének, valamint – példá-
ul – az ábrák számának és tartalmának, a fel-
adatok, a pedagógia és a szaktudományok
eredményei alapján kialakított ellenõrzõ kér-
déseknek az összeállításával próbálták elér-
ni. Az oktatás folyamatban levõ paradigma-

váltása során minden bizonnyal változni fog a tankönyvek funkciója és szerepe, de egy-
részrõl az írott szövegek – ha módosult formában is – változatlanul jelen lesznek az ok-
tatás folyamatában, másrészrõl, ha jobban elõtérbe kerül is a beszéd – például az animá-
ciók bemutatását kísérõ magyarázó szöveg – a célnak megfelelõ szövegalkotás kérdése
nem veszít jelentõségébõl. Ezért fontosak a folyamatban lévõ paradigmaváltás idején
azok a tankönyvkutatások, amelyeknek célja az oktatás feltételeinek megfelelõ módsze-
rek kialakítása szövegek építésére és a meglevõk értékelésére.

Mi a terminológiai szemlélet lényege?

Mielõtt a tankönyv-minõsítés terminológiai vonatkozású kérdéseinek kifejtésébe kez-
denénk, szükségesnek tartjuk az alapvetõ terminológiai ismeretek összefoglalását adni. E
kérdéskör – hazai és nemzetközi kutatási eredmények alapján adott – részletes leírása ta-
lálható a közelmúltban megjelent ,Hat terminológiai lecke’ címû könyvben. (Fóris, 2005)
Ebbõl idézünk néhány olyan megállapítást, amelyek fejtegetéseink szempontjából lénye-
gesek. A klasszikus logika szerint a világ dolgainak megismerési folyamatában fogalma-
kat alakítunk ki, amelyek rendszerbe állítva a gondolkodás során könnyen kezelhetõ so-
kaságot képeznek. A fogalom nyelvi jelölõje a terminus, osztályozással kialakított rend-

Mind az írott szöveg verbális
reprodukciója, mind a szövegbe

kódolt fogalmi kapcsolatrend-
szerre vonatkozó ismeretek rep-
rodukciója függ a szöveg para-
métereitől; a két folyamat lénye-
ges különbsége abban van, hogy

az utóbbiban a terminológiai
szemlélet érvényesülése elenged-
hetetlen. Ez utóbbi rendszerben
a szógyakorisági információk
kevesebb adatot szolgáltatnak,

mint a kulcsszavakként szereplő
terminusok.
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szere a terminológia. A terminushoz mindig hozzátartozik a jelentés, amelyet terminoló-
giai adatbázisokban (például szótárakban) definíció formájában adnak meg. Bármely so-
kaság osztályozása többféle szempont alapján végezhetõ, másrészrõl a csoportosítás so-
rán az azonosító, illetve megkülönböztetõ jegyek megítélésében eltérések lehetnek, ezért
a különbözõ tárgykörök, kultúrák, nyelvek fogalmi és terminológiai rendszerei több-ke-
vesebb eltérést mutatnak. Az optimális információtovábbítás feltétele az, hogy a használt
jelek mind az adó, mind a vevõ rendszerében beazonosíthatóak legyenek. A fejlõdés ko-
rábbi szakaszában a terminus jelentés-meghatározása a nyelvhasználat során spontán
módon alakult ki. Az ipari és tudományos fellendülés következtében szükségessé vált az
egyre gyorsabban szaporodó fogalmak és terminusok tudatos és szervezett rendszerezé-
se. Ezt a feladatot a szakmai közösségek és a nyelvészek közösen vállalták. Az 1930-as
években vetõdött fel a terminusok és fogalmak szabványosításának igénye. (vö. Wüster,
1979; Muráth, 2005) Napjainkban a tudományos-technikai robbanás következtében a ter-
minológiai rendezés, ennek részeként a nemzeti, az európai és nemzetközi szabványosí-
tás elengedhetetlen követelmény a kommunikáció egyértelmûségének megõrzésére.

A világról szerzett ismereteket a fogalmakhoz rögzítve tároljuk a tudatunkban, s eze-
ket az ismereteket a terminusok és a terminológiai rendszer segítségével használjuk a
kommunikáció során. Kiemeljük, hogy a terminus használata mindig a fogalom jegyei-
hez kötött. A jelentés nélküli szóalak nem alkalmas információtovábbításra. Jól mutatja
ezt az idegennyelv-tanulás folyamata, amikor a nyelvi jelekhez mindig meg kell adni
azok jelentését. Az idegennyelv-elsajátítás a fogalmi rendszerek különbözõsége miatt túl-
lép a jelek és jelentéseik mechanikus összerendezésének feladatán. 

A terminológiai szemlélet tehát a fogalomból indul ki. Ebben a szemléletben a szöveg-
alkotás folyamatában (akár ismeretek közlésére létrehozott új szövegrõl, akár fordítás so-
rán létrehozott célnyelvi szövegrõl legyen szó) mindig kiemelt szerepe van annak, hogy
a használt terminusok kapcsolatai feleljenek meg a fogalmak logikai kapcsolatainak. A
szöveg információtartalma legyen összeegyeztethetõ a terminusok szemantikai tartalmá-
val. Erre alább néhány konkrét példát mutatunk be.

A szövegek nyelvészeti szemléletû megközelítése a morfológiai, szintaktikai, pragma-
tikai kapcsolatokat helyezi elõtérbe, amelyek a kommunikációs folyamatban szintén
meghatározó szerepet játszanak. Megfelelõen épített szöveg esetében e két szemlélet
(nyelvészeti, illetve terminológiai) mindegyike érvényesül a célszerûség diktálta mérték-
ben. A rosszul épített szövegben a hibásan alkalmazott terminus – akárcsak a grammati-
kai tévesztés – zavarja az érthetõséget. 

A szavak, mondatok és szövegek nyelvészeti vagy terminológiai szemléletû megköze-
lítésének (vizsgálatának, minõsítésének, építésének) egyaránt megvan a létjogosultsága.
Bizonyos esetekben az egyik, más esetben a másik alkalmazása játszik meghatározó sze-
repet. Azt, hogy a tankönyvek szövegei megfelelnek-e a tanulhatóság feltételeinek, a két
szemlélet együttes alkalmazásával lehet elbírálni, a konkrét feladat természete által meg-
kívánt arányban.

Pedagógiai célú szövegek analízise

Pedagógiai (célú) szöveg minden olyan szöveg, amelyeket az oktatás során ismeretek
továbbítására alkalmaznak. Ebbe az értelmezésbe tartozik az iskolai tankönyveken túl
minden írott segédlet (tanulói szótár, munkafüzet stb.), továbbá hangkazettán, videón,
DVD-n, interneten, hagyományos filmen rögzített, vagy a nyomtatott és elektronikus saj-
tóból az oktatás során való felhasználásra kiemelt hangos vagy olvasható anyag. (vö.
Kojanitz, 2005) Az oktatási folyamatban való megjelenésük eltérései miatt kétségtelenül
más jellemzõkkel rendelkezik az ugyanazon ismeretek átadására készült szöveg, ha tan-
könyvben olvasható, mással, ha animációs film, mozgófilm kísérõ szövege, vagy orális
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elõadáson hangzik el. Egyrészrõl a pedagógiai szövegeknek ez a sokrétûsége, másrészrõl
az ismeretek átadási módjának a gyors átalakulása indokolja az adott célnak, az adott fel-
tételek mellett legjobban megfelelõ szövegek jellemzõinek elméleti és kísérleti kutatását.
Ezekben a vizsgálatokban jelentõs eredmények születtek a kvantitatív nyelvészet, a szö-
vegnyelvészet, a számítógépes nyelvészet és a korpusznyelvészet területén. Ugyancsak
sok ismeretlen faktor adódik az átadandó ismeretek eltérõ tulajdonságaiból. Ebben az egy-
re terebélyesedõ tudástranszfer áradatban az oktatási segédletek minõségi követelménye-
inek megítélésében újabb szempontokat vet fel az a gyors fejlõdésbõl adódó tény, hogy az
átadandó ismeretanyag tudományos szintje – ebbõl adódóan bonyolultsága is – napról-
napra növekszik. A tankönyvkutatásnak fel kell tárnia, hogy a változásokat követõen ho-
gyan alakulnak az oktatás céljait optimálisan kielégítõ pedagógiai szövegek jellemzõi.

Ezeknek a tényeknek a felismerése vezetett a pedagógiai szövegek széleskörû, több
szinten megindult elméleti kutatásához, minõsítõ módszerek kifejlesztéséhez és gyakor-
lati alkalmazásához. Ezek egyike a Magyarországon is mûvelt, „pedagógiai szövegek
analízise” néven ismert kutatás nyomán kidolgozott tankönyv-minõsítési eljárás. A szö-
veganalízis módszerének alkalmazása során a vizsgált szöveget mérhetõ mennyiségekkel
jellemzik, s ezeket az adatokat összevetik a vizsgált szöveg érthetõségére vonatkozó ada-
tokkal. (Kojanitz, 2005; a tankönyvkutatás módszereinek összefoglalását pedig vö. Dár-
dai, 2002) Az analízis a pedagógiai szöveg nyelvi szemléletû vizsgálatát több szinten te-
szi lehetõvé. Szószinten a szavak hossza, ismertsége, a nyelv gyakorisági listájában el-
foglalt helye stb., mondat szintjén a mondatok hossza (szavak száma), alá-, mellérendelt
mondatok viszonya stb. ad számokkal kifejezhetõ nyelvészeti jellemzõket a szövegrõl.
Ezek az adatok nem tükrözik a szöveg szemantikai tartalmát és kapcsolatait.

Például a fogalmi oldalról való megközelítés hiánya félreértésre ad lehetõséget a mód-
szer egyik elemének az értelmezésében. A szöveg által közölt információátadás hatékony-
ságát az olvasott szöveg tartalmának megértésével lehet mérni. Az „olvasott szöveg érté-
se” terminus azonban két eltérõ fogalmat jelölhet. (1) Az egyik jelentése szerint az „olva-
sásképesség” kifejlõdésének vizsgálata során a tanuló elõrehaladását azzal jellemzik, hogy
a szöveg fenti kvantitatív jellemzõi és maga az olvasási folyamat milyen viszonyban van
egymással. Az olvasás technikájának elsajátításában való eredményes elõrehaladást nem-
csak a betûzött, illetve a folyamatos olvasás aránya, hanem a tartalom megértése is jelzi.
Ebben az értelmezésben a szöveg nyelvi jellemzõi (szavak hossza, mondatok szószáma,
ismert-ismeretlen szavak aránya, idegen szavak gyakorisága stb.) és a tanulónak az olva-
sás gyakorlatában való elõrehaladása közötti kapcsolat optimalizálása a cél. Ennek a kér-
déskörnek a részletes kifejtése található Nagy József cikkében. (Nagy, 2004) (2) 

Más jelentéssel bír az olvasott pedagógiai célú szöveg értése. A „szövegértés” terminus
ebben a vonatkozásban úgy értelmezendõ, hogy az olvasásképesség birtokában lévõ tanu-
ló megérti-e a szöveg által közölni szánt ismereteket. Csapó Benõ az „elõzetes tudás” fel-
mérésérõl és elismerésérõl írott összefoglaló tanulmányában két lényeges szempontra mu-
tat rá: egyrészrõl „a tanítás alkalmazkodjon a tanulók elõzetes tudásához és képességei-
hez”, másrészrõl „a tananyag megértésének az az alapja, hogy megfelelõ kapcsolatok
épülnek ki a meglevõ és az elsajátított új tudás között”, és a meglevõ tudás képezi az alap-
ját az újabb tanulásnak. (Csapó, 2006, 10.) Ebben az esetben már a közlésre szánt isme-
reteket jelentõ új fogalmak jegyeinek megismerése, a fogalmak közötti új viszonyok kap-
csolatának meglátása jelenti az olvasott szöveg értését. Mind az írott szöveg verbális rep-
rodukciója, mind a szövegbe kódolt fogalmi kapcsolatrendszerre vonatkozó ismeretek
reprodukciója függ a szöveg paramétereitõl, a két folyamat lényeges különbsége abban
van, hogy az utóbbiban a terminológiai szemlélet érvényesülése elengedhetetlen. Ez utób-
bi rendszerben a szógyakorisági információk kevesebb adatot szolgáltatnak, mint a kulcs-
szavakként szereplõ terminusok. (vö. Fóris, 2005) A szógyakoriság kapcsán végzett nyel-
vészeti vizsgálatok kimutatták, hogy a gyakoriság összefüggésben van a szó szemantikai
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jellegével: „minél ritkább egy szó, minél kisebb a gyakorisága, illetõleg valószínûsége,
annál körülhatároltabb a jelentéstartalma, annál nagyobb információértéket képvisel”. (J.
Soltész, 1963, 268.; vö. Fóris, 2002, 98.)

Alábbiakban azt az állításunkat szeretnénk érvekkel alátámasztani, hogy a pedagógiai
szöveganalízis módszerét ki kell egészíteni a szöveg terminológiai vizsgálatával. A tan-
könyvek akkreditálásának szempontjai között minden bizonnyal szerepelniük kell a nyel-
vi megfelelõség objektív kritériumainak (idegen és ismeretlen szavak elõfordulása, mon-
datok hossza stb.), valamint a számszerûsíthetõ paraméterek szerepének a pedagógiai cél
megvalósításában. Mivel azonban a pedagógiai szövegek mindegyike olyan ismeretek el-
sajátíttatását célozza meg, amelyeket a szakterület fogalmai tárolnak, a tankönyvek mi-
nõségének az is fontos mutatója, hogy a szövegbe építendõ terminusok hogyan szolgál-
ják a tanulók ismeretszerzési folyamatait. 

A pedagógiai szöveganalízis kidolgozott módszerében implicit módon eddig is jelen
volt a terminusok kérdésköre, a szavak elkülönített osztályaival (szakszó, köznyelvben is
szereplõ szakszó, idegen szó stb.) ugyanis kimondatlanul a terminusokra vonatkozó ada-
tok számszerûsítése történhet meg az ezek viszonyára vonatkozó adatokból. Mivel a pe-
dagógiai szövegek célja és feladata szakmai ismeretek közvetítése a tanulók felé, a ter-
minus-használat minõsítésére is mérõszámokkal jellemezhetõ, analitikus eljárást kell ki-
dolgozni. A kutatások során a szövegek analízisében új vonásként határozottan meg kell
jelenniük a terminusokra vonatkozó adatoknak (terminusok sûrûsége, korábbról is-
mert/nem ismert terminusok aránya, egyszerû/összetett fogalmak terminusai, köznyelv-
ben/csak a szakmában használt terminusok viszonya, egytagú/többtagú lexémával, ide-
gen/magyar nyelvi jellel jelölt terminusok viszonya stb.), de ezen túl ki kell dolgozni a
terminusok jelentésmegadásának módját és paramétereit. Fontos minõsítõ faktor kell,
hogy legyen: a terminussal jelölt fogalom kifejtésének módja, mindenekelõtt logikai fel-
építése, a különbözõ terminusok kapcsolódásainak kimutatása, a terminus-értelmezések
pontossága stb. Mindezek eddig nem szerepeltek a vizsgálati szempontok között.

Terminusok a tankönyvekben

A tankönyvek feladata szakmai ismeretek átadása a tanulóknak, és felkészítésük a
szakmai-tudományos fogalmi és terminológiai gondolkodásra. Fentebb láttuk, hogy az
emberiség által megszerzett ismereteket a fogalmak sokasága és azok célszerûen kialakí-
tott rendszere rögzíti. A fogalmak nyelvi megjelenítõi a terminusok, s ezeknek a nyelvi
kommunikáció során való gyors használatát a terminológia biztosítja. Ezekbõl az követ-
kezik, hogy a tankönyvek pontos ismeretrögzítésében, továbbá a tankönyvek szövegei-
nek vizsgálatában kiemelt fontossága van a terminushasználatnak.

A terminológia nemzetközi és hazai gyakorlatának megfelelõen terminusnak tartunk
minden olyan jelet, amely egy adott tárgykörben használatos fogalmat jelöl függetlenül
attól, hogy jelölõje egyszerû vagy összetett szó, avagy frazéma, magyar vagy idegen szó,
kód vagy jel, illetve hogy mikor, melyik nyelvváltozatban keletkezett, mely nyelvválto-
zatban használatos. (vö. Bessé és mások, 1997; Cabré, 1998; Fóris, 2005)

A terminusokkal szemben támasztható az az ésszerû követelmény, hogy egy tárgykörön
belül egy fogalomnak egy terminus feleljen meg és fordítva, egy terminus egyetlen fogal-
mat jelöljön. Ez az ideális eset különbözõ okok miatt csak ritkán valósul meg. Az ennek kö-
vetkeztében bonyolulttá vált helyzetben a terminológiai rendszer ismerete és a terminoló-
giai normák igazítanak el a nyelvhasználat során. (vö. Fóris, 2006) Az iskolai oktatás ki-
emelt feladata az anyanyelvi nevelés, amelynek fontos része a terminológiai rendszer alkal-
mazásának megtanítása, ezért a tankönyveknek a terminusok használatában pontosnak kell
lenniük. Egyik feladatuk éppen az, hogy – életkori sajátosságaiknak megfelelõen – megta-
nítsák a tanulókat a terminusok felismerésére és megfelelõ használatára. 



84

Fóris Ágota: A terminológiai szemlélet a tankönyvek minõségi megítélésében 

Ezek után nézzünk konkrét példát a pedagógiai szövegekben található terminológiai
ellentmondásra. 

A „helyzet” és a „magasság” terminusok egy tankönyv szövegében
A szöveg forrása a Környezetismeret a 4. osztály és a 10 éves korosztály számára cí-

mû tankönyv. (A 3–4. osztályos környezetismeret tankönyvek összehasonlító elemzését
vö. Kojanitz, 2004b) A tankönyv szövegébõl négy állítást vizsgáltunk, ezeket (1), (2), (3),
(4) módon számoztuk, majd elemeztük (Horváth és Szentirmainé, 2005, 30. és 32.):

(1) „Mikor a tárgyak vagy személyek helyzetét vagy irányát határozzuk meg, mindig
valamihez viszonyítunk.”

Nyelvtanilag elfogadhatók a szövegben szereplõ „tárgyak iránya”, „személyek iránya”
szerkezetek, mivel nem ütköznek nyelvtani szabályokba, de terminológiai tartalommal
nem rendelkeznek, hiszen nem létezik olyan fogalom, amelyeknek a nyelvi jelölõi lehet-
nének. Személyeknek, tárgyaknak nincs iránya, ezért ezeket nem is lehet meghatározni.
A definíciószerûen adott, egymást követõ mondatokban szereplõ „helyzet” szó jelentése
a ,Magyar értelmezõ kéziszótár’ (Pusztai, 2003) szerint: „vkinek, vminek térbeli elhe-
lyezkedése”. E meghatározás alapján egy adott pillanatban a tárgy helyzete önmagában
adott. Amikor meg akarjuk határozni ezt a helyzetet, akkor ezt más tárgyakhoz való vi-
szonyítással tesszük. Ezt jól szemlélteti a tankönyv vizsgált szövege mellett lévõ három

ábra és az alájuk írott magyarázat. A helyzet-
meghatározás módja osztályozható aszerint,
hogy milyen viszonyítási eljárást alkalma-
zunk. Megadható valaminek a helyzete a vi-
szonyítási helytõl való távolsággal (közel,
távol), magassággal (lent, fent, alul, felül,
mélyen, magasan stb.), az elhelyezkedés irá-
nyával (jobbra, balra, elöl, hátul) stb. Az (1)
mondat helyesen megadja az általános érvé-
nyû állítást: a helyzet-meghatározás viszony-
lagos, terminológiai tévesztése pedig abban
van, hogy indokolatlanul mellé állítja a hely-
zet-meghatározásnak egy fajfogalmát, az
„irány” szerinti helyzetmegadást. A helyes,
csak egyetlen absztrakciós szintre vonatkozó

általános érvényû állítás a következõ lehetne: (1’) Tárgyak vagy személyek helyzetét va-
lamihez viszonyítva határozzuk meg.

Ugyanezen az oldalon található állítás:
(2) „Tárgyak vagy személyek helyzete a magasság szempontjából is viszonylagos.

Helyzetük attól függ, honnan számítjuk a magasságot.”
Terminológiai szempontból hibás az az állítás, hogy a test helyzete a viszonyítási pont

kiválasztásától függ. A két mondat összetartozó állítása: „Tárgyak vagy személyek hely-
zete (…) attól függ” honnan számítják, egyértelmûen ezt állítja. Pedig ha más-más viszo-
nyítási helyet választunk, a test helyzete nem, csak a különbözõ viszonyítási pontok, és
ennek következtében a változatlan helyzetû tárgynak a viszonyítás helyéhez való viszo-
nya változik meg!

A „magasság szempontjából” szóhasználat nem fejezi ki egyértelmûen, hogy az osztá-
lyozás a tárgy vagy személy „magassága” (magas, alacsony, kicsi, nagy), vagy a helyük
„valamihez viszonyított magassága” (feljebb, lejjebb, magasan, mélyen) alapján törté-
nik-e. A terminusokat megfelelõen használó mondat a következõ lehetne: (2’) Tárgyak
vagy személyek helyzete megadható egy adott szinthez viszonyított magasságuk alapján.

A 32. oldalon olvasható az alábbi két állítás:

Az iskolai oktatás kiemelt fel-
adata az anyanyelvi nevelés,

amelynek fontos része a termi-
nológiai rendszer alkalmazásá-
nak megtanítása, ezért a tan-

könyveknek a terminusok hasz-
nálatában pontosnak kell lenni-

ük. Egyik feladatuk éppen az,
hogy – életkori sajátosságaiknak
megfelelően – megtanítsák a ta-
nulókat a terminusok felismeré-
sére és megfelelő használatára.
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(3) „A földfelszín formáinak a magasságát is meg tudjuk mérni. Ezt mindig a tenger
szintjétõl számítják.”

(4) „A tengerszinthez viszonyított elhelyezkedés alapján a fõ felszínformák: alföld,
domb, dombság, hegy, hegység.”

Elõbb nézzük meg a (4) mondat terminus-értelmezésébõl adódó zavart. Helyes lett
volna a fennsík és a mélyföld terminusokat is szerepeltetni, vagy éppen az alföld helyett
a nemfogalmat, a síkság terminust. A síkság, domb, dombság, hegy, hegység fogalmak
meghatározásában a jellemzõk között e szövegben nem szerepel a tengerszinthez viszo-
nyított elhelyezkedés. A „síkság” három fajfogalmának (mélyföld, alföld, fennsík) elkü-
lönítõ jegye a tengerszinthez viszonyított távolság. A dombot, hegyet a környezetbõl va-
ló kiemelkedõ tulajdonsága jellemzi meghatározó módon. Elkülönítõ jegy az alakzat jel-
lemzõ magassága (a tárgyak magassága értelemben). A „dombság, hegység” fogalmak
csoportos alakzatot jelölnek. A „felszínforma” fogalom fajfogalmait – a mondat állításá-
val ellentétben – tehát a földfelszín domborzati jegyei határozzák meg.

Ezek után nézzük meg a (3) állítást terminológiai szempontból. A „magasság” termi-
nus kitûnõ példa arra a fent említett tényre, hogy egy-egy nyelvi jel több fogalmat is je-
lölhet. A ,Magyar értelmezõ kéziszótár’ (Pusztai, 2003) a „magasság” címszó értelmezé-
sére kilenc jól elkülöníthetõ fogalmat ír le, amelyekbõl az elsõ kettõ összehasonlítása lé-
nyeges a vizsgált mondatok értékelése szempontjából: „magasság: 1. térbeli alakulatnak,
testnek, tárgynak fölfelé való kiterjedése. 2. vminek a föld, ill. a tenger felszínétõl v.
vmely szinttõl való függõleges távolsága”. Az azonos lexémával jelölt, de kétféle foga-
lom jelentõsen eltér egymástól. Egy tárgy magassága (a függõleges irányú mérete) a
tárgy egyik meghatározó jegye. Ennek alapján maga a tárgy minõsíthetõ, például eldönt-
hetõ, megfelel-e egy adott célnak vagy nem. A második „magasság” fogalom a tárgy va-
lamihez való viszonyát fejezi ki, ezt a viszonyt jellemzi, és nem a tárgyat. Ezért az „osz-
lop magassága” fogalom jegyei egyértelmûen megadhatók minden konkrét oszlop eseté-
ben, míg az alföldnek mint sík képzõdménynek ilyen függõleges irányú kiterjedése
nincs, ezért az ’alföld magassága’ fogalom megtévesztõ. A két „magasság”-fogalom el-
térését jól szemlélteti a rákérdezés lehetõségében lévõ különbség: „Milyen magas? és
Milyen magasan van?”. Helyes tehát az „alföld és fennsík magassága” szóhasználat he-
lyett a reális fogalomtartalomhoz kötött „alföld tengerszint feletti magassága, fennsík
tengerszint feletti magassága” terminusokat használni. A módosított (1’) és (2’) monda-
tokból a (3) mondat következõ szövege egyszerû módon következne: (3’) A síkságok
helyzetét, a dombok és hegyek magasságát, a tengerek mélységét a tengerszinttõl mért
távolsággal adjuk meg.

Az (1) – (4) mondatokról összefoglalóan megállapítható, hogy a bennük szereplõ ter-
minusok (helyzet, magasság) esetében az egyes absztrakciós szintek és tárgykörök elkü-
lönítése nem történik megfelelõ módon. A szöveg szavai – a kellõ terminológiai tartalom
hiányában – nem fejezik ki a tananyagban feldolgozott ismeretek lényegét, félreértések-
re adnak lehetõséget. 

A példaként bemutatott szövegrészekben látszik, hogy – a nyelvhelyesség formális be-
tartása és az idegen szavak kiküszöbölése ellenére – a terminológiai pontatlanságok a
szöveg értelmezése során félreértésre adnak okot. A szövegben a terminusok pontatlan
használata – éppen a fogalmak kialakításának kezdeti szakaszában – a fogalom jegyei-
nek megítélését illetõen zavaros vagy hibás elképzeléshez vezethet, ami azt eredményez-
heti, hogy a tanulás késõbbi szakaszában – akár más tantárgy keretében – a fogalom to-
vábbi kialakítása a tanuló tudatában ellentmondásokhoz vezet. Ebben a néhány mondat
terjedelmû szövegben ilyen elõforduló fogalom a „viszonylagosság”, amely több tárgy
keretében ismétlõdik majd más-más szinteken. Például a fizikában a mozgások relativi-
tásában. Hasonlóan, a matematika, fizika által használt „helyvektor” fogalom alapjai ta-
lálhatók meg az irány szerinti helymeghatározás mögött. Természetesen nem arról van



86

Fóris Ágota: A terminológiai szemlélet a tankönyvek minõségi megítélésében 

szó, hogy az ismeretátadásnak ezen a szintjén elvont fogalmak sorát kellene bevezetni,
hanem arról, hogy az egyszerûen és pontosan bemutatott jelenséget pontosan fogalma-
zott szöveg foglalja össze. A vizsgált anyagrész jól mutatja, hogy az asztalon lévõ tárgy
feljebb van, mint a padlón lévõ, de lejjebb van, mint a szekrény tetejére állított. A végsõ
következtetések megadását szabatosabban és pontosabban lehetett volna megadni a „vi-
szonylagos magasság” fogalom és terminus bevezetésével. A szövegekben látszik az elõ-
forduló szakszavak számának csökkentésére és a rövid mondatok használatára való tö-
rekvés, azonban ez szakmai szövegekben gyakran pontatlanságokhoz vezet.

Következtetések

A témakörben végzett elõzetes vizsgálataink célja az volt, hogy a terminológia elmé-
leti és gyakorlati kérdéseinek részletes tudományos tanulmányozása után, az eredmények
ismeretében meghatározzuk, melyek a pedagógiai szövegek kutatásának azok a területei,
amelyeken hasznosnak látszik a terminológiai kutatások eredményeinek alkalmazása. A
célmegjelölés során felvetett néhány kérdésre az eddigi eredmények alapján több vonat-
kozásban határozott választ lehet adni. Ezeket a válaszokat a fentebbi fejtegetések és to-
vábbi vizsgálati anyagok támasztják alá. Néhány fontosabb állítás és felvetõdõ kérdés:

(a) A pedagógiai (célú) szövegek analitikus vizsgálata fontos adatokat, minõsítési kri-
tériumokat szolgáltat a szövegek elemzéséhez, ezen túl azonban az ismeretközlés fogal-
mi-terminológiai összetevõinek a kutatásban és az alkalmazásban való megjelenítését is
érdemes elvégezni.

(b) A pedagógiai (célú) szövegek vizsgálatának – mint interdiszciplináris önálló tárgy-
körnek – meg kell teremteni az önálló terminológiáját. Ez a hazai kutatások során hasz-
nált fogalmak egyértelmû meghatározását, rendszerezését, a javasolt terminusok meg-
adását jelenti. Mindezt természetesen a társtudományokkal egyetértésben és a nemzetkö-
zi rendszerekkel összhangban végezve. A témában folyó minden munkában zavart okoz-
nak a többértelmû terminusok, mint például a fentebb már említett „olvasott szöveg ér-
tése” terminus.

(c) A terminológiai rendezés során tudományos érvek alapján el kell dönteni, hogy a
tárgykör szempontjából az egyes fogalmak mely jegyeit kell meghatározónak tekinteni
és azok alapján mely fogalom jelölésére használják az elfogadott terminust. Ilyenek kér-
dések például:

Mit értünk „szó”-n? Az egyetlen fogalmat jelölõ „tengerszint feletti magasság” termi-
nus hány szó a pedagógiai szöveganalízis szempontjából? A nyelvészetben többféle szó-
fogalom létezik, maga a „szó” nem univerzális fogalom (létezik morfológiai, fonológiai,
szintaktikai, lexikai, helyesírási szó stb.) (vö. Kiefer, 1998; Kenesei, 2000), a pedagógi-
ai szempontú elemzésnél mit tekintsünk szónak? Olvasás esetén, illetve szövegértés ese-
tén hány szóval számolunk?

Mit tekintsünk „idegen szó”-nak? Azokat a szavakat, amelyek idegen eredetûek, vagy
amelyek idegen hangzásúak? Vagy azokat, amelyek a diákok számára ismeretlenek? Ide-
gennek tekinthetõ-e a tanulók által is általánosan ismert fájl, klikkel stb.? Nem célsze-
rûbb-e „a tanuló által ismert jelentésû” és „a tanuló által nem ismert jelentésû” felosztás?
A tankönyveknek a témakör alapterminusait kell megismertetni a tanulókkal. A szaknyel-
vekben elfogadott és általánosan használt idegen eredetû szavaknak a tankönyvekben
szükségszerûen szerepelniük kell. A szöveg érdeme az, ha a terminus magyar vagy ide-
gen eredetétõl (és/vagy hangzásától) függetlenül a fogalmak tartalmát és egymással való
viszonyát pontosan kifejezi.

Befolyásolja-e a szövegértést az, hogy a szövegben szereplõ szóalak szerepel még más
tárgykör, illetve a köznyelv szövegeiben? Érdemes-e a szöveg szavainak ilyen osztályo-
zását adni? Ha igen, akkor mi az indoka, és melyek az osztályozás objektív szempontjai? 
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A nyelvstatisztikák adatainak figyelembevételére van-e lehetõség? Van-e olyan ma-
gyar gyakorisági szótár, adatbázis, amelynek az adataira támaszkodni lehet a viszonyítás
során? A különbözõ témakörökben (agrár, jog, irodalom, fizika, mûvészetek, ipar, sport
stb.) használt szavak gyakorisági listája természetesen nagyon különbözik egymástól.
Melyik nyelvváltozat statisztikai adataival szükséges dolgozni? A tankönyveknek a tan-
tárgy feldolgozása során milyen mértékben szabad eltérni a szaknyelvtõl? A terminusok
csoportján belül a tankönyvvizsgálat céljának megfelelõen lehetne csoportokat kialakíta-
ni a tanuló által ismert fogalom megnevezése (alfajok: köznyelvbõl, más szaktárgyból, a
tárgy korábbi anyagából ismert fogalmak); az új ismerethez tartozó eddig nem ismert fo-
galmak stb.

A tankönyvek minõségi vizsgálatánál az egyes szempontok súlyának a megítélésében
az életkori sajátosságok, a közölt ismeretek szintje, az idegen nyelvek tudása stb. figye-
lembe vételével sokkal nagyobb differenciálást kellene tenni. (Tehát különösen fontos az
elõzetes tudás figyelembe vétele.) Például az idegen eredetû vagy az ismeretlen szavak
megítélése teljesen más egy 3. osztályos tankönyv, mint egy 10. osztályos tankönyv ese-
tében.

Az oktatás alapvetõ feladata a mai életkörülmények közötti eligazodásra felkészíteni a
diákokat. Mindennapi tevékenységünk egyre jobban technikalizálódik, ennek következ-
tében a köznyelvben egyre nagyobb számban fordulnak elõ szakmai ismeretekhez kap-
csolódó szavak. A köznyelvi kommunikáció, és az egész életen át tartó tanulás igényei-
hez igazodó kompetenciák kialakítása során használt szövegekben biztosítani kell a ter-
minusok optimális elõfordulását. A kutatásoknak ki kell alakítaniuk a terminusok elõfor-
dulási számának optimalizálását biztosító mennyiségi és minõségi mutatók szempontja-
it, a tanulók tudásszintjéhez igazodó fogalom-bevezetés elveit, az elvek megvalósulását
ellenõrzõ mérések módszerét.
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ELTE, TÁTK, Szociológia Tanszék

A kisgyermekkori nevelés 
franciaországi színterei 

Milyen lehetőségek kínálkoznak Franciaországban a háromévesnél
kisebb gyerekek napközbeni elhelyezésére, illetve a kisgyermekekkel
kapcsolatos szocializációs funkciók családon kívüli ellátására? (1) 

A gyermekneveléshez nyújtott szociálpolitikai támogatások 
alakulására és a gyermekek nevelésében közreműködők szakmai 

státuszának megújítására irányuló törekvésekre is kitérve – idehaza
kevéssé ismert kutatások alapján – a gyermekkel kapcsolatos 

szemléletmódok és a gyermekintézmények működését befolyásoló 
pedagógiai modellek változásairól is beszámolunk. 

N
oha a szocializációs intézmények külföldi rendszereivel kapcsolatos hazai elem-
zések íróit gyakran vezérli az a törekvés, hogy a magyarországiaktól merõben el-
térõ közegben létrejött különféle intézményes megoldások „egy az egyben” tör-

ténõ átvételére ösztönözzék a döntéshozókat, e cikk szerzõje – ha nem is zárja ki annak
lehetõségét, hogy esetenként érdemes kísérletet tenni ilyen-olyan szervezeti megoldások,
mechanizmusok meghonosítására – úgy véli, hogy a külföldi megoldásokkal kapcsolatos
tájékozódás egyik legfõbb haszna az lehet, ha a külországi fejleményeket tanulmányozá-
sakor a hazai helyzet kritikai elemzését segítõ szempontokat meríthet magának az olvasó. 

Néhány gazdasági-demográfiai összefüggés 

A gyermeknevelés intézményes kereteinek áttekintése elõtt érdemes röviden utalni né-
hány olyan demográfiai és gazdasági változásra, amely jelentõs mértékben befolyásolja a
gyermekek elhelyezésével kapcsolatos egyéni és kollektív döntéseket. Elsõként azt célszerû
kiemelni, hogy bár Franciaország évtizedek óta küszködik súlyos válságjelenségekkel, a nõk
foglalkoztatásának szüntelen bõvülését figyelhettük meg az elmúlt negyedszázadban. Noha
az aktív népességen belül a 20. század utolsó két évtizedében mindvégig 10 százalék körül
ingadozott a munkanélküliek részaránya, a 25–59 év közötti nõk (2) körében a korábbi év-
tizedek tendenciáit követve töretlenül nõtt a foglalkoztatottak részaránya. (3) Addig, amíg
1975-ben, a második világháborút követõ jelentõs gazdasági növekedéssel jellemezhetõ pe-
riódus, az úgynevezett 30 dicsõséges év lezárulásakor ez a szint még épp hogy csak megha-
ladta a 60 százalékot, 2002-re már megközelítette a 80 százalékos szintet, miközben ugyan-
ebben a periódusban a férfiak körében 3 százalékkal csökkent a foglalkoztatás mértéke. Té-
mám szempontjából különösen fontos változás, hogy a nõk munkábaállása nyomán, még ha
viszonylag lassan is, mindinkább visszaszorulóban van a hagyományos egykeresõs család-
modell, ahol általában a feleségre hárultak a háztartás és a gyermeknevelés terhei: az elmúlt
bõ negyedszázadban ugyanis 57-rõl 68 százalékra nõtt az olyan háztartások részaránya,
amelyekben minden keresõképes felnõtt dolgozott. 

A tárgyalt idõszakban az együttélés (illetve együtt nem élés...) formái is jelentõsen
megváltoztak. A házasság már korántsem örvend oly nagy társadalmi elismertségnek,
mint korábban: a papi és állami jóváhagyás nélküli tartós együttélés növekvõ népszerû-

Bajomi Iván
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ségét jelzi, hogy 2000-ben született gyermekek 43 százaléka(!) házasságon kívüli.
(Daguet, 2002) Minthogy a legutóbbi negyedszázadban jelentõsen megnõtt a válások
száma (4), illetve az új párkapcsolatra lépés ideje is meghosszabbodott, mind jelentõsebb
az olyan háztartások részaránya, ahol egy szülõ él együtt egy vagy több gyerekkel. (5) A
válságjelenségek különösen drámaian jelentkeznek ebben a körben: az egy vagy több
gyermeket egyedül nevelõk között az 1975-ös 10-rõl 2002-ig 26 százalékra nõtt a mun-
kanélküliek aránya. (Ravel, 2005) 

A demográfiai adatok közül ehelyütt még az érdemel említést, hogy addig, amíg a má-
sodik világháborút követõ évtizedek demográfiai hullámhegye idején az élve születettek
száma évi 8 és 900.000 gyermek között ingadozott, a gazdasági szempontból válságperi-
ódusként  jellemezhetõ utóbbi huszonöt évben mindvégig 7 és 800.000 fõ között mozgott
a szóban forgó érték. (Daguet, 2002) A születések számának a korábbiaknál alacsonyabb
szinten történõ stabilizálódására, illetve Franciaország népességének folyamatos elörege-
désére hivatkozva  egyesek újra és újra megkongatják a vészharangot. A vészjelzések

megfogalmazói nemcsak arra hívják fel a fi-
gyelmet, hogy a Franciaországban mért, a
kontinensünk legtöbb országához mérve vi-
szonylag magasnak mondható 1.9-es termé-
kenységi együttható sem elegendõ a népes-
ség reprodukciójához (6), hanem arra is em-
lékeztetnek, hogy még a viszonylag kisebb
létszámú korosztályokhoz kapcsolódó szük-
ségleteket sem képes kielégíteni a francia jó-
léti rendszer. (7)

Tartós bölcsõdei helyhiány

A hiányjelenségek különösen élesen je-
lentkeznek a legfiatalabb korosztály eseté-
ben, hiszen a három évnél fiatalabb gyerme-
kek nevelésére szakosodott, a hazai bölcsõ-
dékhez hasonló, szintén az egészségügyi tár-
ca által felügyelt intézményekben (créche) a
férõhelyek száma évtizedekig nem tartott lé-
pést a nõi munkavállalás növekvõ mértéké-
vel. Mint a kérdés egyik szakértõje írja: „a

Demográfiai Tanulmányok Nemzeti Intézetének (...) egyik tanulmánya már 1948-ban
felhívta a figyelmet a férõhelyek elégtelenségére. E kutatás rámutatott arra, hogy milyen
fontos szerepet játszhatnak ezek az elhelyezési formák a nõk anyai és munkahelyi felada-
tainak összeegyeztetése szempontjából. Ugyanakkor egészen a nyolcvanas évek elejéig
igen kevés bölcsõde mûködött.” (Norvez, 1999) Mint az imént idézett szerzõ hangsúlyoz-
za, a bölcsõdék befogadóképességének tartós stagnálásában egyfelõl az játszott szerepet,
hogy a francia családpolitikában az elsõ világháború végétõl kezdve egészen a hetvenes
évek elejéig meghatározó szerepet játszottak a nõk helyét újfent a tûzhely mellett kijelöl-
ni kívánó törekvések, amelyek képviselõi elutasították az 1920-as évekig már viszonylag
nagy méreteket öltött, fõként az alsóbb osztályok tagjaira jellemezõ nõi munkavállalást,
és akik erõs fenntartásokkal viseltettek a gyermeknevelést „kollektivizáló” megoldások-
kal (például a bölcsõdékkel) szemben. A férõhelyek számának bõvítését ugyancsak visz-
szavetették a magas költségek, amelyek fõként abból erednek, hogy az egészségügyi tár-
ca által felügyelt és többnyire a helyi önkormányzatok tulajdonában lévõ bölcsõdék (8)
mûködtetését szabályozó szigorú elõírások értelmében a járni nem tudók esetében min-

A kilencvenes évek elejétől né-
hány év leforgása alatt majd

másfélszeresére nőtt a legálisan
alkalmazott dajkák, jobban

mondva anya-asszisztensek szá-
ma azt követően, hogy a jórészt
munkáltatói befizetésekből fenn-
tartott Országos Családtámoga-
tási Pénztár átvállalta a szülők-
től a dajkák alkalmazása kap-

csán felmerülő társadalombizto-
sítási költségek megfizetését,

majd utóbb a szülők bérköltsége-
it jelentősen csökkentő járulékot
kezdtek fizetni az anya-asszisz-
tenseknek, és végül adókedvez-
ményben is részesülhettek az

őket alkalmazó családok. 



Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

6/
5

91

Bajomi Iván: A kisgyermekkori nevelés franciaországi színterei 

den ötödik, a járóképesek esetében pedig minden nyolcadik gyerekre kell jutnia egy
szakképzett gondozónõnek. (9) (Leprince, 2003, 32.) A férõhelyek számának bõvülését
mind a mai napig nehezítõ tényezõk között kell megemlékezni arról, hogy a jogszabály-
ok nem rendezik egyértelmûen azt a kérdést, hogy melyik szerv hatáskörébe tartozik a
legfiatalabb korosztály „elhelyezése” terén jelentkezõ gondok megoldása. „Atomizáltság
jellemzi tehát a jelen helyzetet, legyen szó az államról, a Családtámogatási Pénztárról
(10), a megyei önkormányzatokról vagy a helyi önkormányzatokról, nincs jelenleg
egyetlen olyan intézmény sem, amelynek tényleges eredményeket kellene felmutatnia a
szóban forgó területen. Azaz egyetlen szerv sem számoltatható el azt illetõen, hogy mi-
lyen aránytalanság áll fenn az igények és az elhelyezési lehetõségek tényleges kínálata
között.” (Leprince, 2003, 88.) (11)

Franciaországról lévén szó, ahol a válságjelenségek ellenére még mindig elég jelentõs
szerepet játszanak az érdekérvényesítés demonstratív formái (tüntetések, petíciók stb.),
érdemes arról is szólni, hogy a leginkább érintettek, azaz a szülõk más területekhez ké-
pest kevésbé képesek érdekeiket érvényesíteni: „A ’gyermekmegõrzéshez’ kapcsolódó
szükségletek idõben behatároltak. Minthogy a kisgyermekek szülei olyan problémákkal
szembesülnek, amelyek sürgõs megoldást kívánnak, és amelyeknek érzelmi vonzatai is
vannak, nem tudnak nyomásgyakoroló csoporttá szervezõdni, hogy így érvényesítsék ér-
dekeiket. A szóban forgó szükségleteket gyakran az önszervezõdésben már elõbbre járó
szülõk jelenítik meg (akiknek például már bölcsõdébe jár a gyerekük, illetve akik egye-
sületi keretek között szeretnének szülõi bölcsõdét létrehozni). Utóbb csatlakozhatnak
hozzájuk a szociális munkások és a helyhatóságok, illetve a családtámogatási pénztárak
kisgyermekekkel kapcsolatos ügyekben illetékes munkatársai. Ugyanakkor ezek a fajta
szükségletek kevésbé erõteljesen és strukturáltan fogalmazódnak meg, mint más társa-
dalmi szükségletek.” (Leprince, 2003, 64.)  

A gyermekük bölcsõdei elhelyezését kérõk igényeit nagyrészt ma sem tudják kielégí-
teni: a legtöbb kistelepülésen eleve nincs bölcsõde, de még a legjobb ellátottsági muta-
tókkal rendelkezõ Párizsban is általában csak minden harmadik kérelmezõ kap kedvezõ
választ, megszokottak a várólisták, a kerületi önkormányzat munkatársait nemritkán kis-
gyermekükkel felvonuló szülõk ostromolják stb. (12) Az imént mondottak fényében nem
meglepõ, hogy a fentebb már idézett friss kutatás szerint a három év alatti gyermekeknek
mindössze 8 százaléka jár bölcsõdébe. (idézi Plaisance, 2005, 21.) A 2002-es adatok azt
mutatják, hogy a gyermekek java részére (64 százalék) valamelyik szülõ vigyáz, és a
nagyszülõi felügyelet részaránya sem elhanyagolható (4 százalék). 

A dajkáktól az anya-asszisztensekig

A bölcsõdei férõhelyek tartósan alacsony száma kedvezett annak, hogy más gyermek-
elhelyezési módokat vegyenek igénybe a gyermekük mellett munkát vállalók. Az alter-
natív megoldásokat sorra véve elsõként arról érdemes megemlékezni, hogy Franciaor-
szágban is számottevõ (4 százalékos) azok részaránya, akik a nagyszülõkre bízzák három
év alatti gyermeküket. (Plaisance, 2005, 21.) Egy másik hagyományos forma továbbélé-
sérõl tanúskodik az, hogy a családok kis hányada ma is otthoni „gyermekfelvigyázót” al-
kalmaz. (13) Ugyanakkor a naponta házhoz járó, esetleg a családdal egy fedél alatt lakó
gyermekfelvigyázók alkalmazása minden egyéb megoldásnál költségesebb. (14) Ennek
megfelelõen nem csodálkozhatunk azon, hogy az e megoldással élõk a társadalmi rang-
létra felsõbb fokain elhelyezkedõ vezetõ beosztásúak, illetve a szabadfoglalkozásúak kö-
zül kerülnek ki. A gyermekfelvigyázók otthoni alkalmazásánál jóval kevésbé költséges
az, ha valaki egy dajka szolgáltatásait veszi igénybe, aki napközben a saját lakásában
foglalkozik a rábízott gyermekekkel. Franciaországban manapság is igen elterjedt, a
gyermeknevelési/elhelyezési formák rangsorában közvetlenül a szülõket követõ helyet
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foglalja el ez a megoldás, amely a három évnél fiatalabb gyermekek 18 százalékát érin-
ti. Ennek az elhelyezési módnak az elterjedtségében nyilvánvaló módon szerepet játszik
az a körülmény, hogy a többi külsõnek mondható – azaz nem családon belüli – elhelye-
zési módoknál olcsóbb formáról van szó: egy 1996-os számvevõszéki vizsgálat összeha-
sonlító adatai szerint az újabban anya-asszisztenseknek hívott dajkáknál történõ elhelye-
zés egy gyermekre jutó költségei (37.950 frank/év) alig valamivel haladták meg a böl-
csõdei elhelyezés költségeinek (64.240 frank/év) a felét. Ennél olcsóbb elhelyezési lehe-
tõséget csak a kettõ és három év közöttiek óvodai elhelyezése kínál: ebben az intézmény-
típusban a költségek feleakkorák (18.100 frank/év), mint a dajkánál történõ elhelyezés
esetén – igaz viszont, hogy az óvodákban – mint errõl majd szólunk még – igen maga-
sak a csoportlétszámok. (Norvez, 1999, 168.)

A gyermekfelvigyázók otthoni alkalmazását, illetve a dajkánál történõ elhelyezést akár
archaikus formáknak is tekinthetnénk, ám látnunk kell, hogy a hatósági szabályozásnak és
az érintettek önszervezõdésének köszönhetõen az alkalmazás módja tekintetében akár mo-
dernnek is nevezhetõ. A dajkák munkájának szabályozására irányuló törekvések még a 18.
századra nyúlnak vissza, amikor a nagymérvû gyermekhalandóság visszaszorítása érdeké-
ben elõször kodifikálták a gyermekek táplálását, gondozását esetenként teljes mértékben
átvállaló nõk jogait és kötelességeit, majd hasonló törekvések jegyében egy 19. században
hozott törvény rendszeres orvosi felügyelet alá helyezte a dadusokat. Az önálló szakmai
csoporttá válás útján azonban csak néhány évtizede, a 1970-es évektõl kezdve indultak el
a franciaországi dajkák. Egy 1977-es törvény egyfelõl meghatározta azt, hogy milyen el-
járás keretében és miféle kritériumoknak megfelelve szerezhetnek „mûködési engedélyt”
a szakmát gyakorolni kívánók. Így például elõírták, hogy milyen higiéniai követelmé-
nyeknek kell megfelelniük a gyermekek fogadásához használt lakásoknak, és ugyanakkor
azt is lehetõvé tették, hogy bölcsõdei gondozónõk, illetve védõnõk segítsék a dajkák mun-
káját, akik ettõl fogva otthonukban legfeljebb három gyermekkel foglalkozhattak. A tör-
vény arról is rendelkezett, hogy anya-asszisztensnek (assistant maternel) (15) kell titulál-
ni az érintett személyeket. A jogszabály a minimális órabér kétszereseként határozta meg
az anya-asszisztensek munkabérét, és egyben azt is elõírta, hogy az õket foglalkoztató szü-
lõknek szabályosan be kell jelenteniük a dajkákat, akik viszont ennek megfelelõen jöve-
delemadót tartoznak fizetni. 

Az elsõ szabályozási törekvések nem jártak sikerrel: minthogy a szülõk számára a tár-
sadalombiztosítási költségek megfizetésével a korábbinál jóval drágábbá vált a szolgál-
tatások igénybevétele, a legálisan foglalkoztatott dajkák száma hamar megcsappant.
Ugyanakkor a kilencvenes évek elejétõl néhány év leforgása alatt majd másfélszeresére
nõtt a legálisan alkalmazott dajkák, jobban mondva anya-asszisztensek száma azt köve-
tõen, hogy a jórészt munkáltatói befizetésekbõl fenntartott Országos Családtámogatási
Pénztár átvállalta a szülõktõl a dajkák alkalmazása kapcsán felmerülõ társadalombiztosí-
tási költségek megfizetését, majd utóbb a szülõk bérköltségeit jelentõsen csökkentõ járu-
lékot kezdtek fizetni az anya-asszisztenseknek, és végül adókedvezményben is részesül-
hettek az õket alkalmazó családok. (16) A jelenleg hozzávetõleg háromszázezer legális
munkavállalót számláló anya-asszisztensi szakma mûvelõit számos más foglalkozási
csoporthoz hasonlóan 2005 január elseje óta a szülõk és munkavállalók közötti különfé-
le vitás kérdéseket rendezni hivatott kollektív szerzõdés is védi (17), amely többek kö-
zött azt is elõírja, hogy 60 óra 5 év alatt teljesítendõ továbbképzésben is részt kell venni-
ük a dadusok örökébe lépett anya-asszisztenseknek. (18) Az egyébként általában ala-
csony iskolai végzettségû dajkák (19) képzésére vonatkozó elõírás jól alátámasztja a fog-
lalkozások szociológiájával kapcsolatos vizsgálódások ama megállapítását, hogy a szak-
mák intézményesüléséhez szervesen hozzátartozik az adott munkakör gyakorlásához
rendelt szakképzésben való részvétel megkövetelése, képzési követelmények meghatáro-
zása, képzõintézmények létrehozása stb. A dajkaképzés elõtérbe kerülésén egyébként
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már csak azért sem lepõdhetünk meg, mert a gyermekpszichológiai kutatások eredmé-
nyeinek térhódítása nyomán már a szóban forgó tevékenység körvonalait újrafogalmazó
hetvenes évek végi jogszabályokban is megjelent az az elgondolás, hogy az „anya-asz-
szisztensek” szerepkörébe nem csak a szorosan vett felügyelet, a gyermekek táplálásáról
és testi higiéniájáról való gondoskodás tarozik bele, hanem az is, hogy „hozzá kell járul-
niuk a kiskorú értelmi és érzelmi fejlõdésének az életkori sajátosságoknak megfelelõ elõ-
segítéséhez”. (Desigaux – Thévenet, 1982, 104.) 

Hálózatokba szervezõdött anya-asszisztensek

Az utóbb említett új típusú igények – vagy ha tetszik, szakmai követelmények – elõ-
térbe kerülése többek között két, viszonylag rövid múltra visszatekintõ, a helyhatóságok
és a Családtámogatási Pénztár támogatását élvezõ intézménytípus mûködésében is tetten
érhetõ. Egyfelõl a hetvenes évektõl kezdve egyre nagyobb számban szervezõdtek meg
olyan családi bölcsõdék (créche familiale) Franciaországban, amelyek nevükkel ellentét-
ben nem tekinthetõk bölcsõdéknek, hiszen ezen intézmények esetében is a dajkák/anya-
asszisztensek fogadják napközben otthonukban a gyermeket. A hagyományos dajka-szü-
lõ viszonyhoz képest az egyik legfõbb különbséget az jelenti, hogy e megoldás esetében
nem a szülõk fizetnek az anya-asszisztenseknek (ami sok család esetében lehetetlenné
tenné az efféle szolgáltatások igénybevételét), a hanem a családi bölcsõdét fenntartó he-
lyi önkormányzat és a Családtámogatási Pénztár. (20) A legfeljebb 150 gyermek nevelé-
sét lehetõvé tevõ hálózatok mûködését szakemberek felügyelik, negyvennél több gyer-
mek esetén gyermekorvosok vagy hosszabb felsõfokú képzésben részesült védõnõk irá-
nyítása alatt állnak a szóban forgó szervezõdések, míg a kisebb hálózatokat akár olyan
személyek is felügyelhetik, akik középfokú tanulmányaikat követõen két és fél éves
gyermek-nevelõi képzésben vettek részt. A kisgyermekek kulturális fejlesztésének fon-
tossága többek között abban is kifejezõdik, hogy ezeknek az intézményeknek minden-
képpen rendelkezniük kell olyan helyiségekkel, amelyek lehetõvé teszik szakmai rendez-
vények és gyermekfoglalkozások, játszóházak stb. megtartását. (21) Ugyancsak itt emlí-
tendõ, hogy Franciaországban napjainkban már hozzávetõleg ezer olyan „anya-asszisz-
tens ház” (relais assaistant-maternelles) mûködik, amelyek túl azon, hogy megkönnyíti a
szolgáltatást nyújtók és a szolgáltatást igénybe vevõk egymásra találását, segítséget is
nyújt a dajkák foglalkoztatásával járó különféle adminisztratív feladatok megoldásában.
Ezen felül a szóban forgó intézmények a kisgyermekek nevelésével kapcsolatos szakmai
információk terjedését és a dajkák közötti kapcsolattartást is elõsegítik, és egyben azt is
lehetõvé teszik, hogy az anya-asszisztensekre bízott gyermekek idõrõl-idõre nagyobb tár-
saságban játszhassanak, a bábozás örömeiben részesülhessenek, kézmûves foglalkozáso-
kon vegyenek részt stb.

A kisgyermekkor feltalálása

A dajkaság megújulásával kapcsolatban írottak már átvezetnek bennünket ahhoz a kér-
déshez, hogy a gyermeknevelés intézményes feltételeit jelentõs mértékben meghatároz-
za a gyermekkel kapcsolatos szemléletmódok változása. Mint a késõbbiekben részlete-
sebben is szólunk majd errõl, a hetvenes évek elejétõl Franciaországban számos újfajta,
a hagyományos bölcsõdékhez képest kisebb méretû, kevésbé szigorú szabályok szerint
mûködõ intézmény szervezõdött meg. Ez utóbbiak létrejöttében a bölcsõdei helyhiányon
túl az is szerepet játszhatott, hogy miként a szimbolikus dimenziónak nagy jelentõséget
tulajdonító szociológus, Bourdieu két munkatársa már hetvenes évek elején felhívta a fi-
gyelmet, a szóban forgó idõszakban jelentõsen átalakultak a gyermekkorral kapcsolatos
felfogások: „Azt mondhatjuk, hogy a pszichológia eljutott a kisgyermekkor felfedezésé-
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hez annak elõtérbe állításával, hogy ez a korszak milyen fontos szerepet játszik a szemé-
lyiség létrejötte, és fõképp a minket most elsõsorban foglalkoztató kérdés, az intelligen-
cia kialakulása szempontjából. Ezek az ismeretek nagyon gyorsan elterjedtek (...) a pe-
dagógiai és pszichológiai tanácsadásra szakosodott folyóiratok megjelenésével, a képes-
lapok és napilapok speciális rovatai révén (...). E folyamat egyik legfontosabb következ-
ménye az volt, hogy gyökeresen átalakult a gyermekkorral kapcsolatos társadalmi felfo-
gás azáltal, hogy a gyermek legkorábbi életkorára szorították vissza az elsõsorban érzel-
mi és pszichológiai gondozást igénylõ lényként felfogott ’kisbabát’, és ezzel párhuzamo-
san a korábbiaknál lényegesen korábban vette kezdetét a kisgyermekkor, amely pszicho-
lógiai és egyben kulturális gondoskodást is igénylõ korként határozódik meg. Ez az elto-
lódás éppúgy kifejezõdik a szóhasználatban (a korábbinál rövidebb idõszakra vonatko-
zóan alkalmazzák a ’csecsemõ’ kifejezést, amely a kisgyermeket elsõsorban biológiai
lényként határozza meg), mint a beszédtanítás terén (az uralkodó beszédmód egyre in-
kább tiltja a gügyögést és a baba-nyelv használatát) vagy a öltözködés tekintetében (visz-
szaszorulnak a csecsemõruhák és ezeket olyan öltözetetek váltják fel, amelyek miközben

hangsúlyosan érzékeltetik a felnõttek és fia-
tal gyerekek által viselt ruháktól való eltéré-
süket /fõként azáltal, hogy ez utóbbiaknál
fantáziadúsabbak/, egyúttal be is vezetik a
kisgyermekeket az egymást váltó életkorok
világába, és ezenközben azt is elõsegítik,
hogy a korábbinál kevésbé éles határvonal
válassza el egymástól a „kultúra elõtti”
tárgyként felfogott csecsemõkort a ’kul-
turális’ tárgyként elgondolt gyermekkortól).
A szóban forgó változás ugyancsak érzékel-
hetõ a játékok terén (elterjednek és egyre ko-
rábbi életkorban alkalmazzák az oktatójáté-
kokat), de még annak meghatározása tekin-
tetében is, hogy mely szakemberek illetékes-
ségi körébe tartozik a szóban forgó ’tárgyak’
kezelése (minthogy immáron kisgyermek-
ként határozzák meg õket, a pszichológusok
megtörik az orvosoknak a csecsemõkkel
kapcsolatos monopóliumát – de egyébként

már az általános orvosokat felváltó gyermekorvosok megjelenésében is kifejezõdött és
egyben fel is erõsödött az a folyamat, melynek során a kisgyermekkor meghatározásában
a pszichológiai aspektusokhoz képest megnõ a kulturális aspektusok jelentõsége).
(Chamboredon – Prévot, 1973)   

Szakalkalmazottakra is támaszkodó alternatív bölcsõdék

A bölcsõdék hagyományos mûködésmódját megkérdõjelezõ új típusú, rugalmasabb
gyermekintézmények megjelenése az 1968-as párizsi diákmegmozdulásokhoz köthetõ,
amelyek idején fiatal szülõk által mûködtetett „alternatív” gyermekintézmények jöttek
létre, egyebek között a Sorbonne területén. Az „illegális bölcsõde” (créche sauvage) név-
vel illetett kezdeményezések számos követõre találtak: a hetvenes évek elején megsza-
porodtak a bérelt lakásokban egyesületi formában mûködtetett „mini-bölcsõdék”, illetve
„szülõi-bölcsõdék” (créches parentale), melyek létrehozásában gyakran feministák, kü-
lönféle nõmozgalmak aktivistái játszottak kulcsszerepet. A szülõi bölcsõdék kezdetben a
hivatalos intézményekkel  szembehelyezkedõ alternatív intézményekként mûködtek, ám

Az 1968-as májusi eseményeket
követően, melyek során a gyer-

mekekkel való foglalkozás új ke-
retei jelentek meg (...) azt ta-

pasztalhattuk, főleg a középosz-
tályok körében, hogy a szülők je-

lentős hányada – miközben a
gyermek túl korai beiskolázását
is el akarta kerülni – újra a sa-

ját kezébe kívánja venni kis-
gyermekeinek a nevelését, és

egyben szakítani akar a gyer-
mekmegőrzőkké, „babagyárak-

ká” vált bölcsődék működésmód-
jával. Ebből a gondolatrendszer-
ből nőnek ki a szülői bölcsődék.
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utóbb, fõként a francia baloldal 1981-es hatalomra kerülését követõen sajátos szimbiózis
alakul ki az egykor autonóm intézmények és a hivatalos szféra között. Egy kutató a szü-
lõi bölcsõdék létrejöttének társadalmi feltételrendszerét a következõképpen jellemezte:
„az elsõ idõszakra a csecsemõgondozói szemléletmód nyomja rá a bélyegét, mely ko-
moly sikereket ért el a gyermekhalandóság elleni harcban, és amely nagyon szigorú rend-
szabályokat kényszerített a bölcsõdékre. (...) A 1968-as májusi eseményeket követõen,
melyek során a gyermekekkel való foglalkozás új keretei jelentek meg (...) azt tapasztal-
hattuk, fõleg a középosztályok körében, hogy a szülõk jelentõs hányada – miközben a
gyermek túl korai beiskolázását is el akarta kerülni. (22) – újra a saját kezébe kívánja
venni kisgyermekeinek a nevelését, és egyben szakítani akar a gyermekmegõrzõkké,
„babagyárakká” vált bölcsõdék mûködésmódjával. Ebbõl a gondolatrendszerbõl nõnek
ki a szülõi bölcsõdék, melyeket a hatalomra kerülõ baloldal intézményesít majd egy új
szabályozás elfogadásával.” (Verba, 1997) 

Az intézményesülés többek között abban nyilvánult meg, hogy ezek a mini-intézmé-
nyek a családtámogatási pénztárakkal vagy a helyhatósággal kötött megállapodások ke-
retében lehetõséget kaptak arra, hogy szakképzett fõhivatású alkalmazottak segítsék
munkájukat: a jelenleg érvényes elõírások szerint legfeljebb húsz gyermek járhat egy
ilyen intézménybe, melynek nyitvatartási ideje alatt az önkéntes munkát vállaló szülõk
mellett mindig jelen kell lennie egy szakképzett gyermekfelvigyázónak is. Az anyaság
történetét elemezve egy szerzõ így jellemzi a szóban forgó intézmény elõnyeit: „Itt lehe-
tõség nyílik a ’szülõi szerepkör’ teljes értékû érvényesülésére, nem jelentenek konkuren-
ciát a háztartási feladatok, a telefon, a televízió. A feltétlenül szükséges elválások aprán-
ként mehetnek végbe: a gyermekükkel kialakult szoros kapcsolat sokak számára valósá-
gos paradicsomi állapotot jelent, és ennek megszûntét igen nehezen élik meg – a szülõi
bölcsõde viszont lehetõvé teszi, hogy kíméletes formát öltsenek az átmenetek.” (Kni-
biehler, 2000, 113–114.) Korábban publikált kutatási eredmények alapján egy szerzõpá-
ros a szülõi bölcsõdék további fontos funkcióira mutatott rá: „Itt lehetõség nyílik a közös
gondolkodásra és a szolidaritás olyan megnyilvánulásaira, amelynek révén az egyének
kitörhetnek magányukból (...).”(Bloch és Buisson, 1998) Ugyanakkor 1997-es adatokra
hivatkozva a szerzõk arra is felhívják a figyelmet, hogy az ilyen alternatív intézmények-
ben lévõ „férõhelyek” száma (3200) eltörpül a hagyományos bölcsõdék befogadóképes-
ségéhez (11.3000) képest – ami nyilván azzal is összefügg,  hogy a családi bölcsõdék ak-
tív részvételt, vagy ha tetszik „önkéntes munkát” követelnek a szülõktõl.

A családtámogatási pénztárak és a helyhatóságok együttmûködése

A 3 év alatti gyermekeknek szóló férõhelykínálat azóta indult növekedésnek, hogy a
francia családpolitika legjelentõsebb intézménye, a Családtámogatási Pénztár a hetvenes
évektõl kezdve mind jelentõsebb szerepet vállalt a helyi, illetve megyei önkormányzatok
támogatásával mûködtetett gyermekintézmények finanszírozásában, és újabban az ilyen
létesítmények építéséhez, felújításához is jelentõs összegekkel járulnak hozzá. Ugyanak-
kor a kisgyermekeket befogadó intézmények mûködtetését nem normatív módon finan-
szírozzák: a bölcsõdéket mûködtetõ helyi önkormányzatok a Családtámogatási Pénztár
regionális intézményeivel kötött középtávú szerzõdések alapján jutnak hozzá a támoga-
tásokhoz. A pénzforrások bõvülése nyomán az elmúlt két évtizedben megduplázódott a
hagyományos bölcsõdei férõhelyek száma. (23)

Rugalmasabb mûködésmódú új típusú intézmények

A kisgyermekek elhelyezését lehetõvé tevõ intézményes kereteket az önkormányzatok
által mûködtetett bölcsõdéken túl jelentõsen bõvítik azok a nyolcvanas évektõl mindin-
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kább elszaporodó „átmeneti gyermekmegõrzõk” (halte-garderie) is, melyeket eredetileg
azért hoztak létre egyes helyhatóságok, hogy az egyébként gyermekükkel otthon lévõ
szülõknek (általában anyáknak) legalább néhány órára legyen hol elhelyezniük gyerme-
küket (különösebb formaságok nélkül, csekély díjazás ellenében), és ilyenkor intézhes-
sék el ügyes bajos ügyeiket, kereshessék fel orvosukat stb. Ezekben a hamar közkedvelt-
té vált, jól felszerelt, barátságos berendezésû intézményekben szakképzett személyzet
gondoskodik a gyermekekrõl. Idõvel ezen intézmények funkciója kibõvült, és lehetõvé
vált, hogy lakosság ne csak alkalmilag vehesse igénybe viszonylag csekély díjazás elle-
nében a gyermekmegõrzõ szolgáltatásait, hanem olyan kisgyermekek is bekerüljenek,
akik rendszeresen, de csak részidõben látogatják az intézményt. Ezt a megoldást egyfe-
lõl a felsõoktatásban tanuló, idejükkel viszonylag rugalmasan rendelkezõ szülõk veszik
igénybe, másfelõl a napjainkban zajló gazdasági átrendezõdések nyomán kiszolgáltatott
helyzetbe került szülõk, például az átképzésben részesülõk, illetve akiket atipikus formá-
ban foglalkoztatnak. Itt érdemes megemlíteni, hogy a hajdan igen merev nyitvatartási
idõkkel, illetve napirenddel mûködõ intézmények (a hagyományos bölcsõdék, illetve az
óvodák) újabban rugalmasabban kezelik a szülõk sajátos igényeit. Így például ma már
mód van arra, hogy egy bölcsõdei férõhelyre két részidõs gyereket vegyenek fel, és már
arra is volt példa, hogy egy óvoda, honnan korábban vagy csak fél 12-kor, az ebédszünet
elõtt, vagy koradélután lehetett elvinni a gyereket, lehetõvé tette, hogy a gyermek az in-
tézményben elfogyasztott ebéd után, a délutáni alvás kezdete elõtt menjen haza. 

Az önkormányzatok égisze alatt mûködõ, és a családtámogatási pénztáraktól jelentõs
anyagi segítséget kapó gyermekintézmények sorában feltétlenül említést érdemelnek
még a „gyermekkertek” (jardin d’enfants). Ezek a kilencvenes években elszaporodott in-
tézmények, mint ez nevükbõl is kitetszik, a németországi Kindergarten-ek tradícióit vi-
szik tovább. 2003-ban a 0–3 éveseknek szóló gyermekintézményi helyek 6 százalékát
tették ki a gyermekkertek férõhelyei. Errõl az intézménytípusról, ahová fõként 2 és 3 év
közötti gyermekek járnak (24), többek között azt érdemes tudni, hogy fenntartásuk ol-
csóbb, mint a bölcsõdéké, hisz az ez utóbbiakra érvényes szabályoknál kevésbé szigorú
normák határozzák meg, hogy hány gyerekre kell jutnia egy szakalkalmazottnak. Az
óvodákkal ellentétben, amelyek csak hosszabb felsõfokú képzésben részesült, tanítói
végzettséggel rendelkezõ személyeket alkalmazhatnak, a gyermekkertekben fõként
olyan „kisgyermek-nevelõk” (éducateur des jeunes enfants) dolgoznak, aki két és fél év
alatt szereztek diplomát olyan képzõhelyeken, amelyek sok tekintetben a német Kinder-
garten-ek alapító atyjának tekinthetõ, a gyermekek megfigyelésének, illetve a játéknak a
fontosságát hangsúlyozó Fröbel pedagógiai elveit viszik tovább. Ugyancsak érdemes
megemlíteni, hogy a gyermekintézmények közötti merev határvonalakat oldandó és egy-
ben a takarékosabb mûködést is elõsegítendõ újabban olyan többfunkciójú szervezetek is
létrejöttek, melyek esetében egyazon intézmény keretén belül mûködik bölcsõdei rész-
leg, átmeneti gyermekmegõrzõ és gyermekkert. 

A gyermekintézmények kínálata még változatosabbá vált a játszási lehetõséget és egy-
ben játékkölcsönzési lehetõséget kínáló játéktárak (ludothéque) (25) elszaporodásával,
akárcsak a gyermekeket és szülõket együtt fogadó „zöld házak” (maison verte) névre ke-
resztelt intézményeknek a létrejöttével, melyek életre hívását a Franciaországban rendkí-
vül nagy tiszteletnek örvendõ 1988-ban elhunyt gyermekpszichiáter, Françoise Dolto
kezdeményezte. A Családtámogatási Pénztár támogatásával mûködõ mintegy négyszáz
zöld ház egyik fõ funkciója az, hogy hetente pár alkalommal megtartott néhány órás-fél-
napos foglalkozások keretében elõkészítsék az addig otthon nevelt gyermekek intéz-
ményben történõ elhelyezését (például bölcsõdébe kerülését). Ezekben a klubszerû intéz-
ményekben együtt játszhatnak vagy éppen kézmûves tevékenységeket végezhetnek a kis-
gyerekek, miközben a szülõknek, fõként anyáknak is lehetõségük nyílik a kimozdulásra,
a társas együttlétre, a gyermekneveléssel kapcsolatos problémáik megbeszélésére. 



Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

6/
5

97

Bajomi Iván: A kisgyermekkori nevelés franciaországi színterei 

A hátrányokat csökkenteni hivatott hidacskák 

Ugyancsak itt említhetõk az elsõsorban a falusi térségekben élõ hátrányos helyzetûek
támogatásáért tevékenykedõ ATD Quart Monde egyesület „családi elõiskolái” (préécole
familiale), illetve a cigányság gyermekeit segítõ játékos foglalkozások, amelyeket – ah-
hoz igazodva, hogy a Franciaországban élõ cigányok számottevõ része nomád – nagymé-
retû lakókocsik, játszóbuszok (ludobus) révén tesznek hozzáférhetõvé. Végül érdemes
még megemlékezni az óvodai elõkészítõ csoportokról (classe passerelle – hidacska),
amelyek vagy az iskolarendszerbe szervesen betagolódott óvodák részeként, vagy ezek-
tõl függetlenül mûködnek. Utóbbi esetben a helyhatóságok és az oktatásirányító szervek
közötti szerzõdések határozzák meg mûködésüket. Ezekben az óvodaiaknál kedvezõbb
létszámokkal mûködõ csoportokban fõként olyan gyermekeket helyeznek el (26), akik-
rõl feltételezhetõ, hogy az óvodakezdés nagy nehézségeket okoz majd számukra (túl szo-
rosan kötõdnek anyjukhoz, nem tudnak franciául, szociális problémák vannak a család-
ban). Még ha egyes hidacskák esetében fenn is áll a szegregáció veszélye (27), a szóban
forgó intézmények mûködését összességében igen kedvezõnek értékelte egy kutató: „A
közintézmények új nemzedékét képviselik ezek a köztes színtérként megszervezõdõ lé-
tesítmények, melyekben a családi és társadalmi terek egymást átfedõ módon lehetnek je-
len. Gyerekeket és szüleiket egyaránt megszólító kis szervezetek ezek, melyek elutasít-
ják a szociális mezõben jelentkezõ szegmentációt. Partnerkapcsolatokon alapuló, több
szakmát és intézményt egyesítõ szervezõdésekrõl van szó. (...) Rugalmas és ugyanakkor
kiszámítható szervezetek ezek, amelyek állandóan alkalmazkodnak a helyi társadalmi
élet változásaihoz, ám korántsem ringatják magukat abba az illúzióba, hogy léteznek
azonnali hatást eredményezõ gyors megoldások. E szervezetek kulturális jellegû –
ugyanakkor nem atyáskodó gondoskodáson alakuló vagy didaktikus jellegû válaszokat
kínálnak a súlyos iskoláztatási és szociális problémákkal küszködõ körzetek számára.
Ezek a kis intézmények a szülõkkel szembeni bizalomra építõ elképzelések szerint mû-
ködnek, és arra törekszenek, hogy kibontsák mindazon lehetõségeket, melyek benne rej-
lenek az újfent elsõszámú nevelõként számon tartott szülõkben és gyermekeikben. Ez a
cél a szakemberektõl a kölcsönös véleménycserén alapuló, toleráns és nyitott, a ’cse-
lekedjünk együtt’– elv által vezérelt fellépést követel, amely kizárja a gyermekeiket úgy-
mond nevelni nem képes szülõk megleckéztetésén és tanácsok osztogatásán alapuló ma-
gatartásmódokat. (...) Az anyagi és humán erõforrások összpontosítása, a kicsinyekre for-
dított idõ és figyelem, az igényeikkel szembeni állandó nyitottság lehetõvé teszi a prob-
lémás gyerekek nyeregbe segítését, még mielõtt óvodába kerülnének, tágítja látókörüket,
harmonikussá teszi a családi környezetbõl az iskolarendszerbe átlépésüket. Az óvodás-
kor elõtti programok a cigánygyerekek esetében az óvodák növekvõ számban történõ és
rendszeresebb látogatását eredményezték. (...) A szülõk mélyebb kérdések felvetésére is
alkalmas, bizalomteli légkörben tudnak párbeszédet folytatni a szakemberekkel, és egy-
ben megjavul az óvodához s következésképp az iskolarendszerhez fûzõdõ viszonyuk
(már csak azért is, mert reálisabb, árnyaltabb és pontosabb képet nyerhetnek ezekrõl). A
felnõttek, akik a szakemberek szeretetteljes figyelmének köszönhetõen nagyobb önbiza-
lomra tesznek szert, korábban nem sejtett lehetõségeket és értékeket fedeznek fel maguk-
ban. Másként tekintenek gyermekeikre, s tágítják kapcsolatuk körét. (...) Kölcsönösen
gyengülnek az egyes intézményekkel (bölcsõde, óvoda) kapcsolatban kialakult sztereo-
típiák.” (Dupraz, 1997) (28)

A legfiatalabb korosztály elhelyezésével kapcsolatos lehetõségeket áttekintve szól-
nunk kell még az óvodákról is. Ez a nagy múltú intézmény hagyományosan a három és
hat év közötti gyermekek fogadására rendezkedett be (29), de napjainkban már igen je-
lentõs számban találhatók az óvodákban két éves korukat betöltött gyerekek is: egy ok-
tatásügyi szaklap szerint a két és három év közöttiek körében 1980 óta 35 százalék körül
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ingadozik az óvodások aránya. (Baumard, 2003) A korai óvodáztatás elterjedésében töb-
bek között az is szerepet játszott, hogy a második világháborút követõen született nagy
létszámú korosztályok fogytával egyes óvodákat az a veszély fenyegette, hogy csökken-
teni fogják a intézményben mûködõ csoportok számát. Ezt elkerülendõ a hetvenes évek
végétõl számos óvoda tágra nyitotta kapuit a kétévesek elõtt. (Céleste, 1990) A demog-
ráfiai apályra adott eme válasz már csak azért is figyelmet érdemel, mert Franciaország-
ban az állami óvodák személyzete közalkalmazotti státuszban van, és ennek következté-
ben – a Magyarországi helyzettõl eltérõen – még az intézmények bezárása esetében sem
fenyegeti õket az elbocsátás veszélye. Nyilvánvaló, hogy az óvodákban dolgozók nem
örültek volna annak, ha egyes csoportok megszüntetése miatt áthelyezik õket egy másik
intézménybe. Itt érdemes még megemlíteni, hogy a francia óvodapedagógusokat képvi-
selõ egyesületek, szakszervezetek rendszeresen és igen harciasan követelik az oktatási
hatóságoktól azt, hogy teremtsenek megfelelõ feltételeket a kétéves gyermekek fogadá-
sához: ne legyenek 15 fõsnél nagyobb csoportok, minden csoportra jusson egy dadus, az

óvodapedagógusi munkára készülõk kapja-
nak megfelelõ felkészítést. 

Gyes francia módra 

A különféle gyermekintézményekben ren-
delkezésre álló helyek hiányát egyébként az
elmúlt évtizedekben számottevõen mérsékel-
te az a körülmény, hogy európai uniós ajánlá-
sok nyomán 1985-ben a francia jóléti rend-
szerbe is beépült és utóbb egyre könnyebben
hozzáférhetõbbé vált egy, a magyarországi
gyessel rokonítható gyermeknevelési támo-
gatás (allocation parentale d’éducation). A
gyermek három éves koráig igénybe vehetõ
ellátás eredetileg csak a háromgyermekes
szülõk számára volt hozzáférhetõ, de 1994
óta már a kétgyermekesek is élhetnek ezzel a
lehetõséggel. (30) Az ezredforduló évében
már több mint félmillióan részesültek ilyen
támogatásban (31), ami mindenképpen jelen-
tõs számnak tûnik összevetve azzal, hogy

ugyanebben az évben 2 200 000 volt a 3 év alatti gyermekek száma. (32) Az észak-euró-
pai országokban fizetett, a korábbi munkabér hetven-nyolcvan százalékának megfelelõ tá-
mogatásokhoz képest a franciaországi támogatás igen szerénynek mondható: ennek meg-
felelõen nem csodálkozhatunk azon, hogy a mindenki számára azonos összegû, jelenleg
havi ötszáz eurós, azaz nagyjából a minimálbér felét kitevõ ellátás elsõsorban, bár nem ki-
zárólag az alacsony keresetûek, illetve a munkanélküliek körében igen népszerû. (33) Mi-
közben sokan a hagyományos családi munkamegosztást erõsítõ, és a munkaerõpiacról va-
ló kiszorulás esélyét is némiképp növelõ intézményként marasztalják el a 98 százalékban
nõk által igénybe vett gyermeknevelési támogatást (Fagnani, 2004, 37.), egy kérdõíveken
és mélyinterjúkon alapuló szociológiai vizsgálat tanúsága szerint az ilyen támogatásban
részesült nõk általában igen pozitívan értékelték életüknek ezt a periódusát. (Gosset, 2004,
119.) A részmunkaidõs foglalkoztatás magyarországi helyzetét figyelembe véve különö-
sen elgondolkodtató, hogy a szóban forgó ellátás arányosan csökkentett összegû változa-
tát azok is igénybe vehetik, akik úgy döntenek, hogy a kisgyermekek nevelésének ideje
alatt részmunkaidõben dolgoznak tovább. A francia jogszabályok értelmében a munkálta-

Lehetővé vált, hogy a lakosság ne
csak alkalmilag vehesse igénybe
viszonylag csekély díjazás ellené-
ben a gyermekmegőrző szolgál-
tatásait, hanem olyan kisgyer-

mekek is bekerüljenek oda, akik
rendszeresen, de csak részidő-
ben látogatják az intézményt.

Ezt a megoldást egyfelől a felső-
oktatásban tanuló, idejükkel vi-
szonylag rugalmasan rendelke-
ző szülők veszik igénybe, másfe-
lől a napjainkban zajló gazda-

sági átrendeződések nyomán ki-
szolgáltatott helyzetbe került szü-
lők, például az átképzésben ré-
szesülők, illetve akiket atipikus

formában foglalkoztatnak.



Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

6/
5

99

Bajomi Iván: A kisgyermekkori nevelés franciaországi színterei 

tónak mindenképpen hozzá kell járulnia a részmunkaidõs foglalkoztatáshoz, amennyiben
a dolgozó igénybe akarja venni a gyermeknevelési támogatást, ugyanakkor a munkaadó
igen nagy szabadságot élvez annak meghatározása tekintetében, hogy mely napokon tart
igényt a részmunkaidõs dolgozó munkájára. (34) Az imént említett szociológiai kutatás ta-
núsága szerint a gyermeknevelés mellett részmunkaidõben tovább dolgozók összességé-
ben sokkal jobban élték meg a gyes idõszakát, mint a munkájukkal teljesen felhagyók. Így
például, miközben alig volt kisebb körükben a gyermekekkel való alaposabb foglalkozás
okán érzett elégedettség szintje (98 helyett 100 százalék), a munkát teljesen abbahagyók-
nál lényegesen többen válaszolták azt, hogy jól érezték magukat otthon (87 helyett 94 szá-
zalék), és igen csekély arányban (17 százalék) nyilatkoztak úgy, hogy el voltak vágva a
külvilágtól. Ezzel szemben a munka világából teljesen kiszakadtak 45 százalékának oko-
zott gondot a bezártság. (Gosset, 2004, 122.)

Gyorsmérleg a három év alattiakat fogadó intézményrendszerrõl 

Mint a fenti áttekintésbõl kitûnhetett, a három év alatti gyermekek elhelyezése Fran-
ciaországban sokféle módon lehetséges, és ennek köszönhetõen a szülõk egy része szá-
mára valós választási lehetõségek kínálkoznak. Ugyanakkor korántsem lenne helyes túl-
értékelni a szülõk választási szabadságát. Mint az egyik, már többször idézett jelentés
szerzõje írja: „Általában soha sincs szó valóban teljesen szabad választásról, hanem in-
kább olyan választásokról kell beszélnünk, amelyeket nagymértékben meghatároznak
egyfelõl a rendelkezésre álló lehetõségek, másfelõl az, hogy az adott forma, megoldás
milyen anyagi terhet ró a szülõkre.” (Leprince, 2003, 63.) 

Fontos változást jelent, hogy míg a második világháborút követõ gazdasági fellendü-
lés évtizedeiben a gyermeknevelés, illetve gyermekfelvigyázás jellemzõ formái véglete-
sen elváltak egymástól oly módon, hogy az egyik pólust a hagyományos egyéni, döntõ-
en a családtagok (általában anyák, esetenként a nagyszülõk, egyéb rokonok, ritkán szom-
szédok) felügyeletén alapuló megoldások, illetve a családi kereteket sok tekintetben rep-
rodukáló dajkák általi nevelés alkotta, míg a másik póluson a kisgyermekeket a szülõk-
tõl a nap igen nagy részében teljesen elválasztó, sok szempontból üzemszerû mûködés-
móddal jellemezhetõ – némi túlzással totális intézményekként is leírható – modernkori
kollektív megoldások (azaz a bölcsõdei elhelyezés és a kétéves korban történõ óvodázta-
tás) helyezkedtek el. Újabban viszont számos olyan átmeneti forma jelent meg Francia-
országban, amely elõsegíti, hogy a döntõen családi, illetve anya-asszisztensi közegben
nevelkedõ kisgyermekek is részesülhessenek kiscsoportos együttes élményekben, kész-
ségfejlesztõ foglalkozásokban, másfelõl olyan új típusú intézmények is megjelentek,
amelyekre oldottabb mûködésmód jellemzõ – egyebek között a napirend, a részidõs je-
lenlét elfogadása tekintetében. Ezzel egy idõben az egykor gyermekgyárakként jellem-
zett bölcsõdék, illetve az iskolás mûködésmódok sok vonását magukon viselõ óvodák vi-
lágának újragondolása is megkezdõdött. A változások többek között az átmeneteket hi-
vatottak megkönnyíteni: míg korábban a szülõk nemigen léphettek be az óvodai foglal-
kozások színteréül szolgáló termekbe, ma már sok óvoda lehetõséget ad arra, hogy a fog-
lalkozások kezdete elõtt akár félóráig is bent legyenek a szülõk a teremben, és beszélje-
nek az óvónõkkel, játszhassanak saját gyermekükkel stb. (35) Egy kutató szerint a legki-
sebb gyermekek számára fenntartott intézmények mûködése esetében is jelentõs hang-
súlyeltolódás érzékelhetõ: „A korábban ’gyermekmegõrzõ helyekként’ számon tartott
bölcsõdéket napjainkban hivatalosan már ’a gyermekekrõl barátságos keretek között
gondoskodó intézményekként, illetve szolgáltatásként’ határozzák meg. (36) A szociális
és higiéniai szempontokról a hetvenes évektõl mindinkább a szocializációra és a képes-
ségek kibontakoztatása helyezõdött a hangsúly.” (Hardy, 2002, 52.) 
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Jegyzet

(1) Cikkemben nem térek ki a fogyatékkal élõk, illetve az állami gondozottak helyzetére. A három év feletti
kisgyermekek intézményes nevelésének fõbb jellemzõit egy másik írásomban mutattam be. (Bajomi, 2005) 
(2) A számítások során a foglalkoztatható, azaz nem tanuló és nem nyugdíjas nõket vették figyelembe.
(3) A nõk foglalkoztatását jelentõsen megkönnyíti az, hogy a modernizációs folyamatok elõrehaladásával egy-
re csökken a hagyományos agrár-, illetve ipari szektorban alkalmazottak részaránya és ugyanakkor jelentõsen
nõ a harmadik szektorban, a szolgáltatások területén dolgozók részaránya.
(4) Addig amíg 1975-ben a 100 házasságra jutó válások száma 15,7 volt, 2001-ben már 38 volt ugyanez az ér-
ték. (de Montalembert, 2004) 
(5) Míg egy 1990-es vizsgálatba bevont közel 20000 gyermek esetében 11%-ot tett ki az egyszülõs háztartá-
sokban nevelkedõk részaránya, egy hasonló mintán végzett 1999-es vizsgálat során már 15%-ra rúgott ez az ér-
ték. (de Montalembert, 2004) 
(6) A lassanként szó szerint „vén kontinensnek” mondható Európában egyedül Írországban magasabb a szóban
forgó mutató.   
(7) Ilyen értelmû diagnózis rajzolódik ki például a Panoramiques címû folyóirat egy közelmúltban megjelent,
,SOS születésszám: kapjanak elsõbbséget a nõk és gyermekek’ címet viselõ számából, amelyet a nõkérdés
egyik Magyarországon is jól ismert szakértõje szerkesztett másodmagával. (Sullerot és Marcilhacy, 2002) 
(8) Munkahelyi bölcsõdéket igen kevés vállalat, intézmény tart fenn Franciaországban. 
(9) A bölcsõdékben elsõsorban gondozónõk (auxilliaire de puériculture) dolgoznak, akik valamilyen középfo-
kú szakképzés után egy éves speciális képzésben részesültek, a vezetõi állasokat pedig olyan védõnõk
(puéricultrice) töltik be, akik ápolónõi, szülésznõi tanulmányaik után még további speciális tanulmányok,  foly-
tattak.
(10) A regionális központokkal is rendelkezõ Országos Családtámogatási Pénztár (Caisse Nationale des Allo-
cations Familiales) feladatkörébe tartozik a családpolitikai célokat szolgáló munkáltatói befizetések felhaszná-
lásnak megszervezése. Az intézmény paritásos alapon mûködik, vezetõ testületeiben képviseltetik magukat a
munkáltatók, a szakszervezetek és a különféle társadalmi szervezetek (például a családosok nevében fellépõ
egyesületek). Az önálló családtámogatási intézményrendszer mûködését a francia szociálpolitikai rendszer
egyik sajátosságaként tartják számon a kutatók. 
Franciaországban a családtámogatási célokat szolgáló költségek oroszlánrészét nem az adókból, hanem a tár-
sadalombiztosítási befizetésekbõl finanszírozzák. A felhasznált pénzforrások kétharmad része a cégek befize-
téseibõl származik, ugyanakkor a vállalatok, üzemi tanácsok közvetlen formában (például bölcsõdék fenntar-
tásával) alig járulnak hozzá a kisgyermekek ellátása terén jelentkezõ problémák megoldásához. (Leprince,
2003, 49.)
(11) A Családi Törvény egyik 1972-es tervezetében ugyan szerepelt az, hogy a helyi önkormányzatoknak fej-
lesztési tervet kell készíteniük a gyermekelhelyezés terén adódó feladatok megoldásáról, ám a parlamenti viták
nyomán fakultatív feladattá vált ezek elkészítése, amibõl következõen ma igen kevés önkormányzat rendelke-
zik ilyen dokumentummal. Az új évezred elején a kisgyermekek elhelyezéséve foglalkozó megyei bizottságok
felállítását rendelték el, ám ezek a testületek csupán koordináló szerepet játszanak. (Leprince, 2003, 88.)
(12) A fentebb már említett „Panoramiques” folyóirat hasábjain érzékletes beszámolót olvashatunk arról, mi-
lyen vesszõfutás várt egy gyermekük bölcsõdei elhelyezését kérõ fiatal párizsi párra. (Sullerot – Marcihay,
2002, 51–52.)
(13) 2003-ban 50000 család élt ezzel a lehetõséggel. (Fagnani, 2004,  36.)   
(14) Addig amíg az egyébként igen drágának számító bölcsõdei elhelyezés éves költségei 1996-ban 64.000
frankra rúgtak, az otthoni felügyelet ennek majdnem duplájába, évi 121.000 frankba került. (Norvez, 1999,
168.) Ugyanakkor ma már kezd elterjedni az a gyakorlat, hogy a költségeket csökkentendõ két család egymás-
sal összefogva alkalmaz egy gyermekfelvigyázót, kinek bérét részben közpénzekbõl fizetik. (Leprince, 2003,
31.)
(15) Újabban egyesek e kifejezés hímnemû változatát használják – azt akarván jelezni, hogy ezen a területen is
fontos lenne, ha kiegyenlítettebbek lennének a nemek közötti arányok.
(16) A gyermekük otthoni neveléséhez fizetett segítséget igénybe vevõk szintén jelentõs szociálpolitikai támo-
gatásban részesülhetnek. Minthogy ez a támogatás nagyobb, mint amekkora támogatást a gyermeküket „anya-
asszisztenseknél” elhelyezõk élveznek, az újraelosztás szóban forgó módját sokan bírálják azt hangoztatva,
hogy ily módon a hatóságok az amúgy is elõnyös helyzetben lévõket juttatják újabb elõnyökhöz.
(17) Így például azt, hogy jár-e bér az anya-asszisztensnek azokra a napokra mikor a gyermeket betegsége mi-
att otthon tartották a szülõk...
(18) Az a körülmény, hogy egyelõre még nincs meghatározva az, hogy milyen jellegû továbbképzéseket kelle-
ne szervezni, jól mutatja, hogy a szóban forgó foglalkozási csoport tagjai még a szakmává szervezõdés viszony-
lag korai stádiumában vannak. 
(19) A anya-asszisztensek fele semmiféle szakképzettséggel nem rendelkezik, 35%-uknak pedig szakmunkás-
bizonyítványuk van. (Leprince, 2003, 36.)
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(20) A lélektani szempontból egyébként sem mindig könnyû szülõ-dajka viszonyt gyakran megnehezítik a fe-
lek közötti kapcsolat anyagi vetületei. Ugyanakkor a dajka melletti döntés mellett szólhat az, hogy a szülõ ma-
ga választhatja meg, hogy ki vigyáz gyermekére. Itt jegyezném meg, hogy a kisgyermekek másoknál vagy in-
tézményben történõ elhelyezése, legyen szó akár nagyszülõkrõl, dajkákról vagy  gyermekintézményekrõl pszi-
chológiai szempontból igen nagy terheket ró napjainkban a szülõkre, és köztük is elsõsorban az anyákra, aki-
vel szemben ma egyidejûleg fogalmazódnak meg egymással nehezen összeegyeztethetõ követelmények: le-
gyen önálló, járuljon hozzá keresetével a családi kasszához , miközben legyen persze vonzó feleség is, továb-
bá a gyermekéért élõ ódaadó anya és egyben a háztartásról is kellõképpen gondoskodó személy.
(21) Mint egy közelmúltban készült elemzésbõl kiderül, a családi óvodák száma 1993 óta csökken annak kö-
vetkeztében, hogy ma már egyre kevesebben vállalkoznak az anya-asszisztensi munkára. (Leprince, 2003, 33.)
(22) Franciaországban 1881 óta az „école maternelle”, azaz „anyai iskola” névvel illetik az óvodákat, aminek
következtében a gyermeknek az óvodába való beíratása kapcsán is használják a beiskolázás kifejezést. Egy má-
sik tanulmányomban (Bajomi, 2005) részletesebben szólok arról, hogy milyen bírálatokra és ellenlépésekre
késztetett egyeseket 3 és 6 év közötti gyermeket fogadó intézmények mûködésmódjának túlzottan iskolás jel-
lege.
(23) Míg egy 1982-ben megjelent könyv szerint mintegy 60.000 bölcsõdei férõhely volt Franciaországban (De-
sigaux – Thévenet, 1982, 79.), 2002-re férõhelyek száma meghaladta a 120 000-et. (Plaisance, 2005, 67.)
(24) Ugyanakkor egyes „gyermekkertek” a hatéves kori iskolakezdésig látogathatók.
(25) A Francia Játéktárak Egyesületének  immár több mint 2000 intézmény a tagja. 
(26) Védõnõkbõl, óvónõkbõl, helyi döntéshozókból áll az elhelyezésrõl döntõ bizottság,
(27) „Veszélyt jelenthet, ha az intézménybe csakis problémás gyermekeket akarnak felvenni, és a maga környe-
zet is ilyen intézményt lát a hidacskában (ezt sugallhatja például az, ha felvételi bizottság mûködtetnek), hisz
ez a fajta mûködésmód még tovább marginalizálhatja a gyermekeket” (Dupraz, 1997)
(28) Vári Erzsébet fordítása.
(29) Ugyanakkor egy 1881-ben elfogadott rendelet értelmében a kétéves korukat betöltött gyermekek is felve-
hetõek az óvodákba.
(30) Franciaországban nagyon régóta szóvá tett probléma, hogy igen rövid, a gyermek megszületése után csu-
pán 10 hétig tart a szülési szabadság. Ehhez a joggal kárhoztatható helyzethez képest igen pozitív elmozdulást
jelent, hogy 2004 óta az anyák szülési szabadságát követõen, illetve az apáknak újabban folyósított 11 napos
szülõi szabadság lejártával az egygyermekes szülõk is igénybe vehetik a gyermeknevelési támogatást, de az  õ
esetükben csak fél évig jár ez az ellátás. 
(31) Egészen pontosan 556000-en. (Leprince, 2003, 20. és 56.)
(32) A két imént idézett számot ugyanakkor hiba lenne mechanikusan megfeleltetni (például elosztani) egymás-
sal: a gyermeknevelési támogatás ugyanis gyakran több gyermek „felügyeletét” is megoldhatja, lévén, hogy
eleve csak a kétgyermekesek vehetik igénybe ezt az ellátást, és ez utóbbiak között jelentõs számban lehetnek
olyanok, akiknek mindkét gyermekük bölcsõdés korú.
(33) Egyébként egy szociológiai kutatás eredményeibõl kiderül, hogy egyes alacsonyabb jövedelemmel rendel-
kezõ nõk esetében nem okozott tényleges jövedelemcsökkenést a minimálbérnél alacsonyabb támogatás igény-
bevétele annak következtében, hogy a támogatás idején mérséklõdtek utazási kiadásaik, nem kellett pénzt fi-
zetniük a gyermekek bölcsõdei vagy a Franciaországban igen gyakori dajkánál történõ elhelyezésérért, a csa-
ládi összjövedelem csökkenése miatt sok család számottevõ lakástámogatásra formálhatott igényt a Családtá-
mogatási Pénztártól, stb. (Gosset, 2004, 47.)
(34) A részmunkaidõben dolgozók munkájuk idején vagy a nagyszülõkre, egyéb rokonokra vagy anya-asszisz-
tensekre bízzák gyermeküket. E problémák megoldását az átmeneti gyermekmegõrzõk is megkönnyítik, illet-
ve az, hogy 35 órára csökkent a munkaidõ – minek következtében a gyermeknevelésben nagyobb szerepet vál-
lalni kívánó ún. „új apákra” is jobban számíthatnak az anyák.
(35) Ez az elmozdulás a külsõ megfigyelõ szemében akár csekély mértékûnek is tûnhet, jelentõségét azonban
akkor értékelhetjük csak igazán, ha figyelembe vesszük, hogy a francia pedagógusok – és köztük a tanítói stá-
tuszt élvezõ óvópedagógusok – általában igen kevéssé nyitottak a szülõkkel való egyenrangúságon alapuló kap-
csolatokra. 
(36) Franciául: „établissements et services d’accueil”
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A vallástudó és a laikus értelmiség a
huszadik századi Egyiptomban

Az iszlám országaiban a 19–20. század során végbement társadalmi
változások közül a vallástudományok szempontjából is különleges 

jelentősége van a laikus vagy világi értelmiség kialakulásának. 

A
z értelmiségi réteg az emberi alkotóerõ, a tudományos gondolkodás, a modernizá-
ció értékeinek képviselõjeként lépett fel, és már létrejöttével megbontotta az írás-
tudók évszázadokon át kialakult és rögzült homogén testületét. Azon túlmenõen,

hogy a mind jobban differenciálódó élet különbözõ szakterületein (mint a gazdaság, a
technika, az állami adminisztráció, a hadsereg, az oktatás, az orvoslás, a jog stb.) sajáto-
san szekuláris feladatokat látott el, fokozatosan involválódott a korszak ideológiai és po-
litikai kérdéseiben is, és értékrendjével, valamint szaktudományos módszerkeit tükrözõ
véleménynyilvánításával új kihívások elé állította a hagyományos értelmiséget. 

A vallástudó és a laikus 

Egy adott társadalom meghatározott funkcióit betöltõ írástudó értelmiség általában a
hagyományok elsajátítása révén tesz szert azokra az ismeretekre, adatokra és módszerre,
szókészletre, amelyek révén sajátos beszédmódja kialakul, és amelynek birtokában adott
feladatait el tudja látni. Nyilvánvaló azonban, hogy a képzés során elsajátított beszédmód
mindig korlátozza is a mozgásteret, az adott szaktudomány hagyományhoz kapcsolódó
szókészlete és gondolkodási struktúrája nem, vagy legalábbis ritkán ad lehetõséget arra,
hogy új típusú kérdéseket, és ezekhez új válaszokat fogalmazzon meg. Az értelmiség, s
különösen annak produktív ideológiai kérdésekkel foglalkozó része, többnyire a megta-
nult úton járva ismétli, újrafogalmazza, más megvilágításba helyezve értelmezi szakterü-
lete alapproblémáit. A filozófiában vagy a teológiában az Isten, az ember és a világ vi-
szonyát vagy a módszer kérdéseit tárgyalják újra abban a hagyományban, amelyben a
szakember él. A jogtudományban mindez az adott társadalom szervezett mûködésének
átgondolását, valamint többnyire a valamilyen külsõ feltételektõl kikényszerített új gya-
korlathoz szükséges elvi és gyakorlati szabályok kialakítását jelenti. 

A szakterületre kívülrõl érkezõ értelmiségi hátrányban van ezzel a szaktudósi képzett-
séggel szemben, mert nem ismeri a szaktudomány tematikáját és beszédmódját, hiszen
nem rendszerében és nem rendszeres történetében sajátította el azt, hanem többnyire au-
todidakta módon, kívülrõl, a rácsodálkozás elemi hevületével. Elõnye viszont, hogy ér-
zékenyebb a valóság iránt, nyitottabb az újonnan feltehetõ kérdésekkel szemben, számá-
ra elevenebben realizálódik a változó élethelyzetekben termelõdõ problémahalmaz; sem-
milyen értelemben sem foglya a tekintélyelvûségnek. Ezért, elvileg legalábbis, alkalma-
sabb arra, hogy egy adott társadalmi vagy történeti helyzetben új kérdéseket tegyen fel,
és arra új válaszokat fogalmazzon meg. Még akkor is, ha a szaktudomány zsargonját hi-
bákkal használja, ha a szaktudomány által kipróbált és bevett megoldási módok látvá-
nyos vagy öntudatlan mellõzésével tesz kísérletet az éppen felmerülõ kérdés értelmezé-
sére, illetve megoldására. 

Tüske László



104

Tüske László: A vallástudó és a laikus értelmiség a huszadik századi Egyiptomban

A laikus által felvetett kérdés azonban már visszavonhatatlan kérdés marad. Választ
vár, kihívásként ott lebeg a szakemberek elõtt is, a valóság része, és mint ilyen, megke-
rülhetetlen. Elõbb-utóbb a szaktudomány is elismeri, és kidolgozza rá a saját, fejlõdõké-
pes és gondosan fejlesztett eszközkészletével a „szaktudományos” választ. 

Az értelmiség a 19–20. századi Egyiptomban

A vallási és világi értelmiségi réteg elkülönülése a modernizációs politika és a világi
iskolarendszer megteremtésének következtében alakult ki. Az arab területeket is magába
foglaló Oszmán Birodalom premodern viszonyaiban a tanzimat-i hayriye („üdvös újjá-
rendezés”) korszakának (1839–1876) (1) felülrõl irányított programjai indították el a vál-
tozásokat. Az arab modernizáció meghirdetésében és gyakorlati megvalósításában azon-
ban, még a birodalmat is megelõzve, kiemelkedõ szerepet játszott Egyiptom helytartója,
Muhamad Ali (uralk. 1805–1848), aki gazdasági, katonai és közigazgatási reformokkal
kívánta országát bekapcsolni a világgazdaság vérkeringésébe. (2) Intézkedései közül ki-
emelkedik a nyugati oktatási és képzési rendszer átgondolt és fokozatos bevezetése
Egyiptomban, abból a felismerésbõl, hogy a politikai hatalomnak olyan szaktudományos
értelmiségre van szüksége, amelyik rendelkezik a katonai-technikai, és közigazgatási is-
meretekkel, s jártasságot mutat az orvostudományban és más nyugati tudományokban is.
Támogatta tehát az oktatási intézményeket, sõt engedélyezte, hogy az ellenõrzése alatt ál-
ló libanoni és szíriai területeken nyugati iskolákat állítsanak fel. Európai tanárokat és ok-
tatókat, a hadsereghez kiképzõ tiszteket szerzõdtetett, másfelõl pedig egyiptomi fiatalo-
kat küldött Európába, akik hazatérve, az új ismereteket oktatták, és fordításokat készítet-
tek a modern közigazgatási, jogi, de mindenekelõtt katonai és technikai szakkönyvekbõl.
Utódai kisebb egyenetlenség mellett folytatták Muhamad Ali mûvét, s az 1860-as évek-
tõl a francia mintát követve, erõsen központosított állami iskolarendszert alakítottak ki,
amely a továbbra is mûködõ vallási iskolákkal párhuzamosan szervezõdött meg. A válto-
zások általános jellegére és talán jelentõségére utal, hogy az alkirály, 
Iszmácil (uralk. 1863–1879) khedive felesége lányiskolát is alapított. De a mind gyorsab-
ban fejlõdõ ország igényeinek megfelelõ szakemberek többségét még mindig külföldrõl
biztosították. A helybeliek egy részét a libanoni vagy szíriai felsõoktatási intézmények-
ben (3), a többieket Európában képeztették ki. Ezzel együtt egyiptomi szakintézménye-
ket is alapítottak. Már a 19. század húszas éveitõl mûködött az orvos- és állatorvosképzõ
Kairóban, és 1829-tõl a közigazgatás átszervezését támogatandó közigazgatási ismerete-
ket oktattak. A harmincas években alapított állami fordító intézet (1836) jelzi, hogy az ál-
lam komolyan érdekelt a tudományok megismertetésében és terjesztésében. A kairói ta-
nárképzõ (Dár al-culúm, 1872) a folyamatosan bõvülõ állami iskolarendszer részére biz-
tosított tanítókat és tanárokat. Egyiptom 1882-es angol megszállása következtében azon-
ban az angol érdekek határozták meg Egyiptom oktatáspolitikáját is, és ebben döntõ volt
Lord Cromer (1883–1907 között Egyiptom angol helytartója) álláspontja, aki a helyiek
iskolázottságában, illetve a mûveltség terjedésében a nacionalizmus megszületésének a
veszélyét látta. (4) Ezért csak Lord Cromer távozása után, 1908-ban nyitották meg
Egyiptom elsõ, jellemzõ módon civil kezdeményezésre létrehozott világi egyetemét. (5)
Míg 1800 körül a közel-keleti muszlim világban a kairói al-Azhar, az isztambuli Süley-
maniye, a fezi al-Qarawiyyín, a tuniszi az-Zaitúna, illetve a mekkai, medinai és damasz-
kuszi madraszák jelentették a felsõfokú képzés kizárólagos lehetõségét, az elsõ világhá-
ború idejére már szinte minden régióban mûködött olyan felsõoktatási intézmény is,
amelyben a nyugati szaktudományokat oktatták. 

Az alap- és középfokú képzés megindulásával, a mind szélesebb spektrumú egyetemi
kínálatok terjedésével a 19. sz. második felétõl jelentõsebb intellektuális közélet alakult
ki az Oszmán Birodalom arab nyelvû területein. Ennek jele és elõrelendítõ ereje az volt,
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hogy a Birodalom elismerte az arab nyelvet hivatalos nyelvként. Megindult és szélesebb
fogyasztó, olvasó rétegre talált az arab nyelvû könyvkiadás. A nyomtatás általánossá vá-
lásával elõbb a hivatalos, majd a civil újságok is megjelentek (6), s mind nagyobb szám-
ban adták ki a szaktudományos könyvek, a szépirodalmi vagy ponyva mûvek fordításait.
(7) Különösen Egyiptom, és a keresztény iskolákat befogadó tartományok (Szíria, Liba-
non) tûntek ki ebben a folyamatban. Az irodalom fokozatos átalakulása, és új, európai
ihletettségû formáinak megteremtése a kultúra gazdagodásának, a „nemzeti” jelleg erõ-
södésének jegyeit mutatta, ami intellektuális szinten egyfajta reneszánszként (nahda) re-
alizálódott a résztvevõkben. S ebben vallási felekezetükre való tekintet nélkül részt vet-
tek a muszlimok és lélekszámuk arányát meghaladó módon a keresztény kisebbségek is.
Jellemzõ módon az Oszmán Birodalom megújításának „ifjútörök” programjával szem-
ben, a nyelvi, kulturális és történelmi közösség felismerésével bontakozik ki a literátus
értelmiség körében az arab nacionalizmus. (8) A vallástudó réteg valódi ellenpólusa ez a
literátus értelmiség lesz, amelynek szociológiai helyzetét többnyire orvosi, jogász, mér-
nök vagy pedagógus végzettsége, a társadalmi középhez való tartozása és állami hivatal-
noki állása határozta meg. 

A modernizáció elõrehaladása következté-
ben az iszlám hagyományos szabályozó
rendszere felbomlott és ez különös élesség-
gel jelent meg a tradicionális vallásjog 
(saríca) intézményeinek az átalakulásában.
(9) De a változások morális és vallási-ideo-
lógiai válság formájában is megfogalmazód-
tak, és mind sürgetõbbé tették a vallás helyé-
nek és szerepének az újragondolását.
Muhammad cAbduh (1849–1905) fogalmaz-
ta meg ebben a tekintetben a legsúlyosabb
problémát, amikor arra a kérdésre keresett
választ, hogy lehet-e úgy élni a modern és
fokozatosan modernizálódó társadalomban,
hogy közben muszlim maradjon az ember. A
válság leküzdésére az iszlám reformjának, és
modernizációjának a programját ajánlotta. A
program megvalósítása érdekében pedig
mindenekelõtt komoly figyelmet fordított a
hagyományos értelmiségi réteg, az culamá’ képzésének reformjára. Az culamá’, történe-
ti funkcióját tekintve a kormányzat befolyásos tanácsadó testülete volt (ahl al-hall 
wa-l-caqd), ezért a kormányzat mindenkori képviselõi tisztelték õket, és biztos anyagi
megbecsülésben volt részük. A modernizálódás következtében azonban fokozatosan ki-
szorultak a tanácsadói körbõl, hiszen ismereteik és képzettségük már nem felelt meg az
új követelményeknek. A reformisták közvetlen elõdeik nyomán (10) úgy látták, hogy ez
a réteg csak akkor tud megfelelni az  új kihívásoknak, ha ismereteit kiterjeszti a gazda-
sági, politikai viszonyokra, sõt a nyugati tudományokra és a tudományos (nyugati) világ-
képre is. Muhammad cAbduh irányításával átalakították a felsõfokú vallási képzést, s a
tanulóknak a hagyományos tudományágak (Korán magyarázat, hadísz tudományok, val-
lásjog, teológia, arab nyelv és stilisztika, logika stb.) mellett meg kellett ismerkedniük az
európai nyelvekkel, és az európai modern tudományokkal is. Az al-Azhar reformjának
eredményeképpen tágabb lett a curriculum, és elvileg felkészültebb vallástudósok kerül-
tek ki az egyetem falai közül. 

A premodern társadalomban az értelmiségi azonos volt a hosszas tanulással elsajátít-
ható vallástudományokban jártas szakemberrel. A jogtudóssal, a Korán magyarázóval, a

Egyiptomban (de általában az
arab világban is) a szekularizá-

ció politikai folyamata nélkül
alakult ki a laikus értelmiségi,

továbbá a folyamat nem hosszú
történelmi időben, a dolgok ter-
mészetes menete szerint zajlott,
amelynek során lehetett volna

idő és lehetőség a különböző ér-
tékek összeegyeztetésére, egyfaj-
ta hálózattá szervezésére, ha-

nem az átalakulás – például az
európai fejlődéshez viszonyítva
– egy csapásra, tulajdonképpen
egyetlen generáció élete során

fejeződött be és tudatosult. 
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klasszikus értelemben vett vallástudóssal, aki a közösség belsõ ügyeit ellenõrizte, irányí-
totta, és tanácsadóként vagy szakértõként szerepelt a kormány mellett. A 19–20. század
során a modernizálódó változások alakították ki a mûszaki értelmiségit, a nem-vallástu-
dományokra specializálódó humán értelmiségit, a pedagógust, az orvostudományok kép-
viselõit stb., s mindezt általánosan, olyan tömegben, hogy azzal már önálló társadalmi je-
lenségként lehetett és kellett számolni. Ez az értelmiségi réteg a 19. század második fe-
létõl mind erõteljesebben jelentkezett a politikai életben is, és a gyarmatosítás elleni fel-
lépésével, a gazdasági fejlõdés és a társadalmi modernizáció támogatásával végsõ soron
a szekuláris, modern humanizmus képviselõjévé vált. 

Az értelmiség szekuláris és vallási csoportban manifesztálódó megosztottsága az eu-
rópai szemlélõ számára megfelel az európai értelmiségi történeti struktúráinak, amelyben
az egyes ágak ugyanígy egymástól élesen elkülönültek, s amelyben az egyes szaktudo-
mányok a szekularizáció hosszú folyamatában, illetve a gazdasági követelményeknek
megfelelõen alakították ki a helyüket. De vannak különbségek is, s talán a két legfonto-
sabb különbség az, hogy Egyiptomban (de általában az arab világban is) a szekularizáció
politikai folyamata nélkül alakult ki a laikus értelmiségi, továbbá a folyamat nem hosszú
történelmi idõben, a dolgok természetes menete szerint zajlott, amelynek során lehetett
volna idõ és lehetõség a különbözõ értékek összeegyeztetésére, egyfajta hálózattá szer-
vezésére, hanem az átalakulás – például az európai fejlõdéshez viszonyítva – egy csapás-
ra, tulajdonképpen egyetlen generáció élete során fejezõdött be és tudatosult.

Nyilvánvaló, hogy a két, korábban ismeretlen érdekszféra között feszültség lépett föl
mindaddig, amíg a szerepeket kölcsönösen nem tisztázták. Már nem lehetett ugyanis
csak azt tekinteni tudásnak, amit az culamá’ a hagyomány egyedüli õrzõjeként változta-
tás és módosítás nélkül áthagyományozott a tanítványainak. A modernizáció kihívásaival
találkozva az értelmiségi számára világos lett, hogy a tudás kumulatív jellegû, s a tudós
akkor mutatkozik meg igazán, ha valami újdonsággal, valami módosítással hozzá tud já-
rulni a tudás egyetemes egészéhez. Függetlenül attól, hogy saját új felfedezése volt-e az
a bizonyos ismeret, vagy egy csoport tagjaként, a csoport kutatásai révén jutott az ered-
ményre. Amikor Muhammad cAbduh reformokat sürgetett, és bevezetett néhány nyuga-
ti tudományágat a vallástudós képzés kötelezõ tárgyai közé, akkor ezt a felismerést érvé-
nyesítette a saját szakterületén.

A 19–20. század fordulójának társadalmi, politikai és kulturális folyamatait, a nyuga-
ti, keresztény gyarmatosítók elleni fellépés kontextusában kell értelmezni. Az értelmisé-
gi nagy vonalakban vázolt két csoportja a modernizáció és a mind élesebben felvetülõ
politikai függetlenség elméleti és gyakorlati megoldására kereste a választ, úgy, hogy
eközben változatlanul meg akarta õrizni társadalmának szervezõ erejét, általános arab
nyelvû muszlim identitását. Ezért gondolkodásukban kitüntetett helyet foglalt el a
modernitás és az iszlám összehangolásának igénye. Persze ferdítések, félreértések is tar-
kították a képet, és mint Hourani jelezte, sokszor megnehezítették az eligazodást az isz-
lám és a nyugat viszonylatában. (11) S ebben az általános keretben különös figyelemmel
vizsgálták a Korán üzenetét, ami többek között azzal a következménnyel járt, hogy a töb-
bi nagy vallástól eltérõen a legújabb idõkig folyamatosan készülnek hagyományos érte-
lemben vett kommentárok. Így a modern muszlim értelmiségi rétegek vázlatos jellemzé-
sére alkalmasnak látszik a Koránhoz való viszonyuk elemzése. 

A Korán értelmezése 

Ismert, hogy az iszlám egyike azoknak a vallásoknak, amelyekben a kinyilatkoztatás és
a prófétaság meghatározó szerepet játszik, s hogy ebbõl adódóan a muszlim intellektua-
lizmus középpontjában a Korán értelmezése, és a helyes értelmezést biztosító módszer ki-
alakítása áll. A Korán a legfiatalabb kinyilatkoztatott vallás és Mohamed próféta tevé-
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kenységének dokumentuma. Mohamed rendkívüli és az egyetlen prófétai személyiség, aki
nemcsak hirdette az isteni kijelentésként felismert vallási igazságokat, hanem meg is va-
lósította azokat. Azon túl, hogy bejelentette és kitartással képviselte Istennek az emberrel
szemben támasztott igényét, sikeres kísérletet tett olyan társadalmi berendezkedés kiala-
kítására, amely az élet minden területén igyekszik ennek az igénynek a lehetõ legnagyobb
mértékben megfelelni. A Korán nemcsak a hívõ szívekben keltett visszhangot, de gyöke-
resen és tudatosan átformálta az emberi életet, szabályozta a mindennapokat, a társadal-
mi, gazdasági és politikai viszonyokat. Nem meglepõ ezért, hogy a kinyilatkoztatásban és
késõbb a vallási rendszer kidolgozásában is nagyobb hangsúly esett a helyes cselekvésre
(ortopraxis), mint a helyes tanra (ortodoxia), illetve, hogy a nyugati vallástudomány fel-
fogása szerint az iszlámban a teológia helyét tulajdonképpen a vallásjog tudománya fog-
lalja el. A Korán a jog és a teológia legfontosabb forrása. Értelmezése és állandó tanulmá-
nyozása közvetlen módon befolyásolja, illetve befolyásolhatja a mindennapi gyakorlatot,
akár az iszlám kezdeteit, akár napjaink muszlim világát vesszük szemügyre. 

Az interpretáció (tafszír, ta’wíl (12)) a Korán tudományok (culúm al-Qur’án) össze-
foglalása, értelme és betöltött funkciója. Az interpretáció teoretikus formájában a homá-
lyos és bizonytalan jelentés, vagy egyáltalán az elméletileg megoldatlan szövegrészek
tartalmát bontja ki a hittételek szem elõtt tartásával; praktikus formájában pedig a szöve-
get az adott szituációhoz igazítja, azaz a bevett társadalmi szokásokhoz, jogrendszerhez,
normákhoz szabja. A muszlim interpretáció hosszú története során végigkíséri az iszlám
történelmi alakulását, és ennek megfelelõen alakítja ki irányzatait, miközben indulásakor
más kinyilatkoztatott vallások interpretációs hagyományaira támaszkodik és közvetlen
módon használja fel a muszlim kultúra tudományos eredményeit, akár a nyelvészet, a re-
torika, a logika, akár az irodalomtudományok területére tartozzanak is. A Korán értelme-
zésének tudománya az iszlámtudományok egyik ágaként a különféle teológiai és jogi is-
kolák kialakulásával párhuzamosan, azokkal kölcsönhatásban fejlõdött önálló
tudományággá. (13) Az interpretáció történeti és szisztematikus tárgyalása a kutatás
homlokterében áll, bár a források hozzáférhetõsége, illetve a gyakorlati vonatkozások
sok esetben megbénítják, hátráltatják az elõrehaladást. A legújabb kutatás praktikusan
négy történeti korszakot különböztet meg az interpretáció történetében. (14)

Minden interpretáció alapja a textus, a szöveg. A szöveg természetérõl vallott nézetek
alapvetõen befolyásolják magát az értelmezés folyamatát. Ebbõl a szempontból lényeges
különbségeket állapíthatunk meg a keresztény írásértelmezés és a muszlim interpretáció
között. Mindenekelõtt a szöveg státusával kapcsolatban éles különbséget jelent, hogy a
Korán az uralkodó ortodox muszlim értelmezés szerint Isten szava (kalám Alláh), Isten
beszéde, ami csodálatos formában „küldetett le” a prófétának magától az Istentõl, Gábri-
el arkangyal közvetítésével. A textus úgy ahogy az ortodox értelmezõ rendelkezésére áll:
Isten megnyilatkozása. Ez a felfogás alapvetõen különbözik a Biblia sugalmazottságát, és
emberi szerzõségét képviselõ keresztény felfogástól. Másfelõl az is lényeges különbség,
hogy viszonylag rövid idõ, mindössze húszegynéhány év alatt történt meg a Korán kinyi-
latkoztatása, míg a Biblia Ószövetségi és Újszövetségi részeit századok választják el egy-
mástól. Megállapítható az is, hogy a prófétai hagyomány és a szöveg viszonyában az el-
sõség nem a hagyományé, hanem a szövegé, magáé a textusé. Mohamed az elsõ próféta,
akitõl elõbb ismerjük a kinyilatkoztatást, mint a rá vonatkozó hagyományt. Ismert, hogy
a szöveg összeállítása már Mohamed életében megkezdõdött, de nem fejezõdött be. A hi-
vatalos ortodox álláspont szerint a kinyilatkoztatás szövegét az orális hagyomány a kez-
dettõl fogva megõrizte, és legkésõbb Abú Bakr kalifa idején (632–634) leírták. A megszer-
kesztett, de csak mássalhangzóiban leírt szöveg a harmadik kalifa, cUszmán uralkodásá-
nak második felében (650–656) készült el, míg a végleges, vokalizált változat a „hét olva-
sat” kiválasztásával és elfogadtatásával vált kanonikussá a 10. század elsõ felétõl kezdõ-
dõen. Ma a húszas években Kairóban összeállított szövegváltozat van közhasználatban. 
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Az írásmagyarázat a szöveg kialakításának egyik szükségszerû hozadékaként fejlõdött
és eredeti formájában az egyszerûbb szómagyarázatokat, fogalomértelmezéseket jelen-
tette. Mert a Korán sajátos szóhasználata, stílusa és kompozíciója szokatlan, idegen, fur-
csa – „más” – volt, belülrõl, teoretikusan a szent olyan megnyilvánulása, ami értelme-
zést, magyarázatot követelt magának. A Korán stílusáról és kompozíciójáról, fenntartva
a késõbbi összeállításból fakadó módosítások lehetõségét, azt mondhatjuk, hogy Moha-
med prófétai tevékenységének mintegy húsz esztendeje alatt nyerte el ismert formáját.
Agitatív-didaktikus hangvétel uralja, amiben a retorika eszközei érvényesülnek, és ki-
sebb szerepet kapnak a „költõibb” megoldási lehetõségek. Másfelõl a kompozíció szem-
pontjából megfigyelhetõ, hogy az egyes kinyilatkoztatások általában rövidek és önma-
gukban zártak. A hosszabb, összefüggõ kinyilatkoztatások is mellérendelt szerkezettel
összefogott, különálló epizódokból tevõdnek össze. Ez a teljes Koránra jellemzõ mellé-
rendelt szerkezet a Korán legfontosabb kompozíciós sajátossága. A ritkán elõforduló
hosszabb egységek általában történetet mondanak el, de a történet maga is egymás mel-
lé helyezett epizódokból áll. Az epizódok viszonylagos egységét a külsõ istenihez való
viszony biztosítja, és nem az epizódok egymásra következését és egymáshoz való viszo-
nyát szervezõ, az alárendeltség elvét érvényesítõ kompozíciós elv. Vagyis a mellérende-
lésen alapuló maqám-elv szerint építkezik a kompozíció. Joggal hangsúlyozza a kutatás,
hogy a Koránt csak azok a történések érdeklik, amelyekben az emberi és az isteni szféra
viszonyát minden mozzanatban közvetlenül és egyértelmûen lehet tételezni. (15)

A muszlim felfogás szerint a Korán ténylegesen és történetileg, szövegszerûen és rész-
leteiben is egy-egy vallási, rituális, gyakorlati vagy politikai szituációra ad autentikus
megoldást, ezért a Korán modern gyakorlati, rituális és morális, de politika-elméleti al-
kalmazása is közvetlenül lehetséges és magától értetõdik. Ez az útmutatás és vezetés a
közösség egészén belül érvényes az egyén szûkebb világára is, bár nem metafizikai és
nem individuális szinten valósul meg, hanem az alakuló-fejlõdõ muszlim közösség, az
umma szintjén realizálódik. Kizárólag az értelmezés emberi és technikai-módszerbeli
kérdése, hogy ez az útmutás és vezetés valójában mennyire érvényesül. Módszertani
szempontból a szöveg felszíni jelentésére támaszkodó tafszír-t, és az elsõsorban az ezo-
terikusok körében uralkodó allegorikus írásmagyarázatot, a ta’wíl-t különíti el a hagyo-
mány. A vallástudó és laikus értelmiségi viszonyának jellemzésére a továbbiakban a
tafszír területére korlátozzuk a mondanivalónkat.

A tafszír tudományának viszonylag egyszerû és könnyen áttekinthetõ elvei vannak,
amiként ezt Ibn Taimiyya (megh. 1328) ,Bevezetés az írásértelmezés alapelveibe’ címû
munkájában összefoglalta. (16) Ibn Taimiyya szerint az írásértelmezés a következõ prin-
cípiumokat követi: írásértelmezés a Koránnal; írásértelmezés Mohamed próféta hagyo-
mánya (szunna) alapján; írásértelmezés a próféta társainak (szahába) hagyománya sze-
rint; írásértelmezés a társak utódainak (tábicún) hagyománya szerint. Ez az összefoglalás
alapvetõ fontosságúnak tekinti, és a hagyományt követve autoritással ruházza fel azokat
az értelmezéseket, amelyeket maga a próféta adott a homályos helyekkel kapcsolatban,
akár közvetlenül tõle származtak ezek, akár a társakra (aszháb) vagy a társak követõire
(tábicún) való hivatkozással fogalmazták meg õket. A hagyomány (hadísz)-kritika és a
„kinyilatkoztatás alkalmainak” (aszbáb al-nuzúl) tudománya értelemszerûen beletartozik
a tafszír tudományainak körébe, s ugyanígy beletartozik az arab nyelv grammatikájának,
a retorikának és az iszlám elõtti arab irodalmi hagyománynak kimerítõ ismerete is. Jól
látható, hogy az értelmezéstudomány ilyen felfogása gyakorlatilag azt jelenti, hogy a Ko-
rán egyszer-volt értelmezését ismétli meg: a Korán ön-értelmezését, illetve a próféta, a
társak vagy a követõk által adott értelmezést. Ez az, amit az iszlámtudományok tafszír
bi-l-ma’szúr-nak neveznek, olyan értelmezésnek tehát, amelyik a próféta koráig nyúlik
vissza, és amit változatlanul hagyományoznak az egymást követõ generációk. 
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A tafszír bi-l-ma’szúr élesen szemben áll az egyéni véleménynyilvánításon alapuló ér-
telmezés, a tafszír bi-r-ra’y koncepciójával, amit olyan hagyományokkal támogatnak
meg, amelyek szerint már maga a próféta, de a társak és a jámbor tudósok sora is elve-
tette ezt a módszert. Kellõképpen ismert azonban az ezekkel ellentétes hagyomány, ame-
lyik elmondja, hogy a próféta, mielõtt Jemenbe küldte Mucádz ibn Dzsabalt, kikérdezte,
hogy milyen forrásokra támaszkodva hoz majd ítéletet. Mucádz ibn Éabal a Koránt, a
prófétai és a helyi sunna-t jelölte meg leendõ forrásaiként, de ha mindezekben nem talál
eligazítást, mondja, akkor saját képességeire támaszkodva hoz majd döntést, tehát önál-
ló véleményt alakít majd ki. A hadísz narratívája szerint a próféta az elképzelést – mint
bírói programot –, örömmel üdvözölte és jóváhagyta. (17)

Ibn Taimiyya különösen azt az önálló véleménynyilvánításon alapuló írásértelmezést
kárhoztatja, amelyikben felismerhetõ, hogy valamely vallási csoport képviselõje valami-
lyen elõzetes teológiai vagy jogi elgondoláshoz keres igazolást a Koránban. (18) De Ibn
Taimiyya is elismeri, hogy a hagyományon alapuló értelmezés nem terjedhet ki az egész
Koránra, és ezért teret kellett engedni az egyéni véleményen alapuló magyarázatnak is.
Az iszlámtudományok története igazolja, hogy elfogadták a képzett tudósok egyénileg
kialakított és megalapozott értelmezéseit. Ezeket dicséretesnek (mamdúh), míg a képzet-
len tudósokét kárhozatosnak (madzmúm) te-
kintették. Történetileg persze egyfajta kö-
zépsõ pozíció alakult ki a hagyományon és
az önálló véleménynyilvánításon alapuló
írásértelmezés között, azzal, hogy minden
korban rendkívül körültekintõen és kifino-
mult módszerekkel érvényesítették az Ibn
Taimiyya által összefoglalt alapelveket. 

Amikor a modern írásértelmezés sajátossá-
gait keressük, végsõ soron ennek a két irány-
zatnak a képviselõit vizsgáljuk. Megfigyelhe-
tõ azonban az is, hogy a hagyományon és a
vélemény-nyilvánításon alapuló értelmezés-
tudomány nem azon a határvonalon különül
el egymástól, amelyiken a laikus értelmiség
elválik a vallástudó értelmiségtõl. A modern
írásértelmezés munkái részben abból a szándékból születtek, hogy az egyre jobban növe-
kedõ, de a szofisztikált vallástudományban kevésbé járatos olvasóközönség részére „egy-
szerûsítsék” és hozzáférhetõvé tegyék a szöveget, részben pedig abból a célból, hogy a kü-
lönbözõ vallási-társadalmi eszméket és elgondolásokat népszerûsítsék. (19)

A vallástudó értelmiség Korán kommentárjai

Az al-Azharban végzett, és reformszellemû hivatásos vallástudósok Korán kommen-
tárjai általában beleilleszkednek a felszíni jelentésre támaszkodó tafszír hagyományok-
ba. Muhammad cAbduh kommentárja, amelyet tanítványa, Muhammad Rasíd Ridá
(1865–1935) folytatott, és részben át is dolgozott, ,Tafszír al-manár’ (20) (,A világítóto-
rony kommentárja’) címmel jelent meg (21), és szerzõje ismert reformista törekvései mi-
att nagy érdeklõdést váltott ki Egyiptomban, de az európai orientalisták körében is. Az
elemzések azt mutatják, hogy a munka módszerét tekintve nem tér el a hagyományos Ko-
rán értelmezésektõl (tafszír bi-l-ma’szúr). Abban különbözik azoktól, hogy a szerzõ a jog
területén maradva jellemzõ módon erkölcsi tanításokat, példázatokat és leckéket fogal-
maz meg az egyes szöveghelyek alapján. Az ismeretek kutatása, a ráció alkalmazása, az
oktatás iránti igény, a függetlenség követelése is mind igazolást nyert a Koránban. Azt

Az iszlám és a racionális tudo-
mányok nem állnak ellentétben
egymással, az iszlámban semmi
sem tiltja a racionális gondolko-
dást és a racionális módszere-

ket, sőt a hívőnek vallási köteles-
sége az ész, az értelem lehetősé-
geinek minél gazdagabb kibon-
takoztatása. A nyugati fejlett vi-
lág racionális eredményei emi-
att beleilleszkednek az ember
természetéről vallott muszlim 

felfogásba.
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mondhatjuk, hogy a korra jellemzõ morális válsággal szembesülve a tiszta vallásosság-
hoz való visszatérést, és az erkölcsi megújulást hirdeti ez az eredetileg elõadásokban, il-
letve jogi állásfoglalásokban testet öltött, mérsékelt (és be nem fejezett) kommentár. 

Ehhez hasonló, az erkölcsöt középpontba helyezõ, és ennyiben újszerû, de a hagyo-
mány általános keretén belül maradó, és ezért konzervatívnak tekinthetõ (rész-)kommen-
tár olvasható több azharita tudós tollából is. 

Egy másik és egyedi megoldást képvisel cAlí Dzsauharí al-Tantáwí (1862-1940) mun-
kája, ,Dzsawáhir fí tafszír al-Qur’án’ (,Ékkövek a Korán interpretációjában’). Ez „a
nagyközönség számára készült természettudományi kézikönyv” (22) benyomását kelti. A
nyugati (természet-) tudományok és az iszlám közötti egyetemes harmónia demonstrálá-
sának modern muszlim igénye jelenik meg benne, mintegy folytatva és a végletekig fej-
lesztve a konzervatív reformisták alapgondolatát. E szerint az iszlám és a racionális tu-
dományok nem állnak ellentétben egymással, az iszlámban semmi sem tiltja a racionális
gondolkodást és a racionális módszereket, sõt a hívõnek vallási kötelessége az ész, az ér-
telem lehetõségeinek minél gazdagabb kibontakoztatása. A nyugati fejlett világ racioná-
lis eredményei emiatt beleilleszkednek az ember természetérõl vallott muszlim felfogás-
ba. A szerzõ odáig ment, hogy adekvát utalásokat mutatott ki a Koránból minden modern
tudományos eredményre vagy technológiai újdonságra vonatkozóan. Vagy úgy, hogy
konkrét kijelentésekben ismerte fel õket, vagy úgy, hogy közvetett utalások alapján ol-
vasta ki õket a szövegbõl. Ez a „természettudományos kommentár” abban a korban je-
lent meg, amikor az egyiptomi lakosság szélesebb köre elõször találkozott a nyugati tu-
domány eredményeivel. A munkának így elsõsorban praktikus haszna lett, hiszen a nyu-
gati természettudományos és technikai stb. ismeretek jelentõs része ennek a kommentár-
nak a közvetítésével vált közismertté. 

Az általános azharita irányzattól eltért a képzett vallástudós, Muhammad Abú Zaid kri-
tikai módszereket alkalmazó munkája. Ez 1932-ban jelent meg, és bár módszerének sa-
játosságát az adja, hogy a konzervatív modernisták (szúliyyún) „Korán-értelmezést a Ko-
ránnal” jelszavát követi, és elsõsorban misztika-ellenes elõítéletek vezetik, az írásos ha-
gyományt félresöprõ hozzáállása komoly kritikát váltott ki. A Korán megértése lehetõsé-
get ad arra, mondja, hogy felfogjuk, az Isten miként mûködik a világban és a társadalom-
ban. Így a Korán természetfölötti elemeit megszünteti, az „égi utazást” (micrádzs) példá-
ul tagadja, és egyszerûen a próféta emigrációjával (hidzsra) azonosítja. A szöveg párhu-
zamos helyeit pontosan számon tartja, és egymásra vonatkoztatja, és hajlik arra, hogy a
lehetséges természettudományos értelmezéseket is bevonja az értelmezésbe. Munkája
így az irodalmi szövegértelmezés modern nyugati mintáit követve a racionalitás talaján
áll, és a történeti-kritikai Korántudományok úttörõ munkája lehetett volna, de a kortárs
vallástudósok körében olyan komoly ellenállást váltott ki, hogy a könyvet vissza kellett
vonni a forgalmazásból. Személyes sorsára is súlyos kihatással volt ez a kísérlet, hiszen
a késõbbiekben mindenfajta vallási tevékenységtõl eltiltották. Olyannyira szentségtörõ-
nek találták a munkáját, hogy néhány konzervatív vallástudós egyenesen aposztáziával
vádolta Abú Zaidot, és a saríca alapján (mint nem-muszlimtól) a feleségét el akarták vá-
lasztani tõle. A bíróságon azonban megvédte magát, és nem kényszeríthették a házasság
felbontására. (23) Mindenesetre a munka jelentõs áttörési kísérletnek tekinthetõ, hiszen
itt jelenik meg elõször a hagyományos és az önálló értelmezés határán a modern kritikai
írásértelmezés.

A tizenkilencedik – huszadik század során, a modern muszlim társadalmak belsõ kul-
turális fejlõdése, a gyarmatosítás felszámolására tett erõfeszítések, a „kvázi-nemzetiálla-
mok” megteremtésének kísérlete idején megjelent kommentárokról általánosságban el-
mondhatjuk, mint említettük, hogy nemcsak a céhbeliekre, a vallástudósokra, hanem a
mind szélesebb olvasóközönségre is számítanak. Másfelõl azt is megfigyelhetjük, hogy
az írásértelmezés legújabb korában már nemcsak a hagyományos központi arab területen
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készülnek kommentárok. A hagyományos központtól viszonylag távoli helyeken is ér-
demben foglalkoztak a Korán értelmezés tudományaival. Különösen India és késõbb Pa-
kisztán szerzõi jeleskednek ezen a téren. (24) Munkáik jellemzõek sajátos történelmi-po-
litikai környezetükre, és jelentõs hatással voltak és vannak nemcsak nemzetük politika-
történetére, hanem az iszlám modern alakulására is.  

Ezen túlmenõen lényeges változás következett be a magyarázatokban azzal, hogy a
hangsúlyai fokozatosan megváltoztak. A premodern viszonyok között oly részletesen tár-
gyalt grammatikai, retorikai vagy teológiai szempontok szembeötlõ módon visszaszorul-
tak, s helyettük olyan elemzések jelentek meg, amelyek az ellentmondásosan modernizá-
lódó élet mind differenciáltabb viszonyaira reflektáltak. S ebben, ahogy láttuk, vezetõ
szerepet töltött be az azharita konzervatív reformot képviselõ Muhammad cAbduh és
Muhammad Rasíd Ridá ,Manár’-ja azzal, hogy az egyetemes erkölcsi értékek szempont-
jait érvényesítette a kommentár kidolgozása során. 

Ezt az irányzatot folytatta a hivatalos – azharita – vallási körök legtöbb képviselõje,
mint például a konzervatív reformmozgalom befolyásos személyisége, Mahmúd Saltút
(1893–1963). ,Tafszír al-qur’án al-karím, al-adzszá’ al-casara al-úlá’ (,A kegyes Korán
magyarázata, az elsõ tíz rész’) címu munkája másrészt azonban az úgynevezett temati-
kus interpretáció módszerét követi. Nem a verssorok egymástól elszigetelt egységeinek
egymásra következéseként ragadja meg a szöveget, hanem szúránként tematikus egysé-
geket állapít meg, és az adott témát tartalmazó verseket egymásra vonatkoztatva bontja
ki a jelentést. 

A tematikus értelmezés idõvel nagyobb népszerûségre tett szert az azharita vallástudó-
sok körében, amit tematikusan szerkesztett kiadványaik megsokszorozódása is jól mutat.
Az azharita irányzatot képviselõ vallástudósok a hagyományban állva tulajdonképpen
lassan módosították az interpretáció hagyományos formáját. Ehhez az azharita irányzat-
hoz tartozik például Muhammad al-Ghazálí (1917–1996) is, aki a Muszlim Testvérek
mozgalmának szolgálatába szegõdött. Ars poetica-ját „A vallás a tömegek szogálatában”
jelszóban foglalta össze, amit könyvei címlapján jelentett be, és ezzel mintegy formáli-
san is elutasította „A vallás a tömegek ópiumá”-hoz hasonló kijelentéseket. ,Nahwa
tafszír maudúcí l-suwar al-qur’án al-karím’ (,A kegyes Korán szúráinak tematikus értel-
mezése felé’) (25) címû munkájában arra tesz kísérletet, hogy a szúrák belsõ harmóniá-
ját, kompozíciós egységét elemezve azok koherenciáját tegye világossá, és hozzáférhe-
tõvé az értelmezés számára. Munkája a kinyilatkoztatás alkalmainak a hadísz-ban és a
kommentárokban megfogalmazott körülményeit veti össze egyfelõl a szúrák szövegei-
vel, másfelõl azzal az öt tengellyel (mihwar), amelyeket egy korábbi könyvében (26) a
koráni üzenet legfontasabb elemeiként értelmezett. Muhammad al-Ghazálí azt fejtegette
ebben az utóbbi munkájában, hogy a Koránban 1) Isten egységének a tanítása, 2) a te-
remtõjére mutató univerzum, 3) a koráni narratívák, 4) a feltámadás ígérete és a bünte-
téssel való fenyegetés, valamint 5) a nevelés és a törvénykezés azok a tengelyek
(maháwir) vagy szervezõ közepek, amelyek köré a kinyilatkoztatás aktuálisan rendezõ-
dik. Azok az alapvetõ hittételek bontakoznak ki ezen tengelyek körül, amelyek a modern
muszlim vallásos életéhez adnak erkölcsi eligazítást, s amelyek a megújuló vallásos ér-
deklõdés általános körülményei között megerõsítik és a Koránnal legitimálják az iszlám
társadalmi és az egyéni életvezetés szempontjából is legfontosabb üzenetét: a tauhíd, az-
az Isten egységének, a riszála, azaz a prófétaság intézményének, és egyfajta személyes
felelõs vallásosságnak a tanítását. 

Három egymással szoros összefüggést mutató alapelvet követnek ezek az azharita is-
kolában gyökerezõ magyarázatok. Egyrészt a Koránt racionális módszerrel közelítik
meg, jelszavuk a „Korán-értelmezést a Koránnal”, s igyekeznek minden, a Koránon kí-
vüli hagyományt illetve korábbi értelmezést kizárni a szöveggel végzett munka során.
Másrészt a racionalitás alapján állva megkísérlik megfosztani a Koránt a legendás, pri-



112

Tüske László: A vallástudó és a laikus értelmiség a huszadik századi Egyiptomban

mitív és fantasztikus elemektõl, a mágiától és a meséktõl, úgy, hogy ezeknek egyfajta
szimbolikus, vagy allegórikus értelmet tulajdonítanak. És harmadszor a tanítás egyes ele-
meit a Koránban, és csakis a Koránban találtak alapján racionalizálják. (27)

A laikus értelmiség és a Korán értelmezése

A század közepén és a második felében jelentek meg azok a Korán-kommentárok,
amelyeknek a szerzõi nem tartoznak a képzett (céhbeli) vallástudósok közé. Az õ mun-
káik általános jellemzéseként elmondható, hogy nem követik az iszlám hivatalos azhari-
ta irányát, s ezért komoly vitákat váltanak ki az intézményes iszlám képviselõi körében.
Az eltérések abból adódnak, hogy a modernizációs válság leküzdésének módját keresve
a laikus értelmiségiek vagy más módszerrel közelítenek a Koránhoz, hogy így az iszlám
rendszerét módosítsák, vagy a közvetlenül a világ megváltoztatását célzó politikai akti-
vitás ideológiai eszközeként fogják fel az írásmagyarázatot. (28)

A módszer problémái
Muhammad Ahmad Khalaf Alláh (1916–1998) munkája, amely ,Al-Fann al-qaszaszí

fí-l-Qur’án al-karím’ (,Az elbeszélõ mûvészet a kegyes Koránban’) címmel 1950/51-ben
jelent meg, irodalomelméleti szempontból közelítette meg a Koránt. (29) Eredetileg disz-
szertációként terjesztette be a kairói egyetemre 1947-ben, de téziseit a doktori bizottság
nem fogadta el. A munka késõbb kiadott formájában két fõ részbõl áll, amelyek mind-
egyike több alfejezetet foglal magába. Az elsõ rész ,A történeti, társadalmi, etikai és val-
lási jelentések, és értékek’ alcímet viseli, és értelemszerûen azt a kérdést vizsgálja, hogy
milyen kapcsolat van a történetírás és az irodalom között. Ebbõl pedig a történeti hiteles-
séghez, majd ahhoz a rendkívül érzékeny kérdéshez jut el, hogy milyen történeti relevan-
ciája van/lehet a Korán narratívájának. A második rész alcíme ,Az elbeszélõ mûvészet a
koráni elbeszélésekben’, s a következõ alfejezetekbõl áll: ,A koráni elbeszélés’, amely-
ben a szerzõ történeti, allegorikus, mítikus és büntetõ elbeszéléstípust különböztet meg;
ezt követi ,Az elbeszélés egysége’ címû alfejezet, ami után az ,Intenció és cél’, majd a
,Források’ következik. Az ötödik alfejezetben ,Az elbeszélés elemei’-vel foglalkozik,
míg a hatodikban a koráni elbeszélésnek az arab irodalom történetében betöltött szerepét
tárgyalja. A módszer vizsgálata azt mutatja, hogy Khalaf Alláh elsõ lépésben összegyûj-
tötte a különbözõ elbeszéléseket, és kronológiai rendbe állította õket, hogy ezzel mintegy
a kinyilatkoztatás kontextusát, azaz a társadalmi környezetet, a próféta érzelmi állapotát
és a vallási üzenet fejlõdését rekonstruálhassa. Minden egyes történetet önálló elbeszé-
lésként kezelt, függetlenül attól, hogy szereplõi más kontextusban is elõfordultak-e vagy
sem. Azt remélte, hogy ezzel a módszerrel fel lehet tárni azt az eredeti jelentést, amit az
arabok a kinyilatkoztatás tényleges idejében megérthettek. (30) Másfelõl hangsúlyt he-
lyezett arra, hogy a koráni elbeszélések históriai irrelevanciáját bizonyítsa, s ennek során
felhasználta a kommentárirodalom egyes munkáit is, kimutatva, hogy az elbeszélések al-
legóriák, amelyekben különbség van a szöveg szövete-teste (dzsiszm) és jelentése
(macná) között, ahogy ezt az irodalmi mûvek esetében is tapasztaljuk. Részletes elem-
zéssel kimutatta, hogy a Koránban, a szövegben magában megtalálhatók az irodalmi ér-
telmezés irányába mutató jelek, hiszen például a szöveg nemcsak a helyet és az idõt
hagyja azonosítatlanul, de sokszor a szereplõket sem nevezi meg. Ugyanerre mutat az is,
hogy a történeti eseményekrõl szóló beszámolókban egyes részeket kiemelten kezel,
hangsúlyoz, másokat meg teljesen elhagy, nem tartja be az események egymásra követ-
kezésének rendjét, bizonyos cselekményeket adott személyekhez kapcsol, máskor azon-
ban ugyanazt a cselekedetet más személynek tulajdonítja. Az ismétlések során nem szó
szerint ismétlõdik például a szereplõk párbeszéde, s a cselekményekben sokszor az idõ-
rendben késõbbi esemény korábban következik be. Mindez azt bizonyítja, mondja a szer-
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zõ, hogy a Korán esetében is az irodalmi szöveg megközelítésének eszközeit kell
használni, (31) hiszen a koráni narratíva a történetmondás egyik eseteként fogható fel.  

A vallástudó közvélemény azonban nem fogadta el a Korán irodalmi szempontú elem-
zésének programját. Hosszú és nyilvános vita folyt a disszertáció értékelése körül 1947
õszén, amelynek során az elutasítás fõ érveiként a következõk fogalmazódtak meg: az
irodalmi szöveget az emberi képzelõerõ hozza létre, míg a Korán „Isten szavát” repre-
zentálja, s mint ilyen definíció szerint sem hasonlítható össze az emberi beszédmóddal;
a Korán irodalmi szövegként való vizsgálata azt sugallja és azt a látszatot kelti, mintha
Mohamed próféta lett volna a szöveg szerzõje; az az állítás, hogy a Koránban szereplõ
elbeszélések nem valós történeti eseményeket mutatnak be, hanem úgy mûködnek, mint
az irodalmi mûvek (fiktív) ’történetei’, olyan blaszfémia, amely kimeríti az aposztázia
fogalmát is. Ez az állítás ugyanis a Koránt a történeti mûvek sorába helyezi; nem tartha-
tó és nem ismerhetõ el továbbá az a feltételezés sem, hogy a Korán nyelve és szerkezete
egy adott kor történeti és kulturális feltételei szerint alakult volna ki. Ebbõl ugyanis
megint arra lehet következtetni, hogy a Korán emberi alkotás, és nem  „sten szava”. (32)

A pakisztáni származású filozófus, Fazlur Rahman (1919–1988) általános
megközelítése (33) a kognitív írásmagyará-
zat programjaként fogalmazódott meg. Mint
nem képzett vallástudós, filozófiai-herme-
neutikai oldalról közelítette meg a szöveg ér-
telmezésének kérdését. Általánosságban azt
a véleményt hangoztatta, hogy az iszlám mo-
dern válságát elsõsorban az okozza, hogy
nem a megfelelõ módon értik és értelmezik a
Korán tanítását. Ebbõl az oktatás és a képzés
alkalmas programjával lehet kilábalni, re-
formmal, és az iszlám értelmezõi hagyomá-
nyának  megújításával (idzstihád). Oktatás-
szervezõ és neveléstámogató tevékenységét
is az iszlám egyetemes érdekeinek szolgála-
tába állította.

Fazlur Rahman alapállása az, hogy a 
muszlim társadalom mindenkori történelmi
helyzetében imperativuszként adódik, hogy
kialakítsa az írásmagyarázat adekvát mód-
szerét. A mindenkor újrafogalmazódó módszer pedig nyilvánvalóan felidéz, megõriz és
magába foglal bizonyos tényezõket, míg másokat értelemszerûen kizár magából. Alapkér-
dés azonban, hogy a kinyilatkoztatás kognitív aspektusáról van szó, nem pedig annak esz-
tétikai-érzelmi oldaláról. Fazlur Rahman szerint a kinyilatkoztatás a szépség és a fensé-
gesség érzetét keltheti a hívõben, de ezek a hatások jellegükben különböznek az emberi
lényeg megmagyarázhatatlan attitûdjétõl, a hitbeli nyitottságtól, vagy attól, amit egysze-
rûen a hitnek neveznek. Az ember ezáltal éli át az elragadtatást, de ezáltal támaszt igényt
a transzcendens iránt is. Az értelmezés alapja tehát az az egyetemes emberi érték, amely
magában a kinyilatkoztatásban is megjelenik. Fazlur Rahman szerint ez az érték erkölcsi
természetû, és azon túl, hogy van reális történetisége, van történelmen kívüli, transzcen-
dens létezése is. Ennek az értéknek a megjelenése azonban egy adott történelmi pillanat-
ban és egy adott földrajzi helyen nem meríti ki teljes gyakorlati szerepét, vagy ahogy más-
képpen fogalmazhatnánk, a teljes értelmét. Az erkölcsi érték jellegénél fogva különbözik
minden más értéktõl, és nem meríthetõ ki, mint például valamilyen gazdasági érték.

Amikor tehát az interpretálásról beszélünk, lényegében az értékhez való hozzáférés le-
hetõségeit kutatjuk. Maga az interpretálás kettõs folyamatot tételez fel, két egymást kö-
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vetõ, és ellentétes irányú mozgást. Az egyik a jelenbõl tart a koráni idõkbe, a másik a ko-
ráni idõkbõl a jelenbe. A Korán valójában az isteni reakció, válasz a próféta értelmén át
arra az erkölcsi-társadalmi helyzetre, amelyben a próféta Arábiája volt, válasz a kereske-
dõ tevékenységet folytató Mekka problémáira. Egészében véve végigkíséri a közösség
kialakulását, és abban a formában, amely jelentõs részében erkölcsi, vallási és társadal-
mi kijelentéseket tartalmaz. Ezek az adott történelmi szituációban gyökereznek, de alkal-
masak arra, hogy elvonatkoztassuk a bennük formát nyert értéket. Fazlur Rahman érve-
lése szerint a magyarázat második lépésében pedig a Korán értelmezõk ezeket az így
nyert és megfogalmazott princípiumokat alkalmazzák a mai, kortárs problémák megol-
dására. Tehát az elsõ lépéssorozat megvilágítja és szerkezetté alakítja az általános alap-
elveket, értékeket tartalmazó hosszú élettartamú kijelentéseket, a második folyamat pe-
dig ebbõl az általánosításból vezet le megformulázható, és realizálható kijelentéseket a
jelenrõl és a jelenhez. Hiszen végsõ soron a Korán lényegét a benne megfogalmazott eti-
ka adja, és ez teremti meg a teológia és a jog közötti szükségszerû kapcsolatot.

Lényegében a módszer kérdéseit tárgyalja az egyiptomi irodalomtudós Naszr Hámid
Abú Zaid (1943) is. Abú Zaid a nyolcvanas években kairói egyetemi munkája során azt a
feladatot kapta, hogy az arab nyelv és irodalom tanszéken bevezetõ kurzusokat tartson a
Korán értelmezésérõl. Kötetei, tanulmányai jelentek meg a kortárs muszlim diskurzusról
(34), és nem rejtette véka alá, hogy az értelmezéssel kapcsolatban nem osztja az intézmé-
nyes iszlám képviselõinek véleményét, s hogy a vallásosság más felfogását tartja érvényes
módon összeegyeztethetõnek a modern világ kihívásai között utat és vezetést keresõ
muszlim számára. A Koránnal kapcsolatos nézeteit a ,Mafhúm an-naszsz’ (,A ’textus’ (35)
értelme’) címû könyvben foglalta össze. (36) A munkája és nézetei miatt ért támadások
miatt el kellett hagynia Egyiptomot, és ekkor a nyugaton mûködõ modern muszlim tudo-
mányosságot sürgetõ intelligencia vezetõ képviselõihez csatlakozott. Munkáiban a Korán
státusát, a kinyilatkoztatás értelmezésének elméleti kérdéseit vizsgálja és újabb megoldást
keres a vallás és az ész viszonyának újrafogalmazási lehetõségére. 

Abú Zaid számos orientalistával egyetért abban a kérdésben, hogy a muszlim társadal-
mak elmaradottságának oka abban áll, hogy képtelenek a gyakorlati beavatkozásra, a ra-
cionális számításra és a rövid távú tervezésre. Így fogalmazza meg a gondolatát: „amikor
a társadalmi és politikai konfliktusokat a valóságból kiemelik és áthelyezik a szövegbe,
akkor az emberi értelem a szövegalárendeltség állapotába kerül.” Ennek felismerésébõl
bontja ki a gondolatait, és megállapítja, hogy a Korán meghatározó civilizációs szerepe az
arab kultúrát „a szöveg kultúrájává” (hadárat an-naszsz) tette. Úgy érti ezt, hogy a kultú-
ra az embernek valósággal való konfrontációjából (dzsadal) és a szöveggel való párbe-
szédbõl (hiwár) alakul ki. Másfelõl ez azt jelenti, hogy az arab-iszlám kultúra lévén a szö-
veg kultúrája magától értetõdõen az interpretáció kultúrája (hadárat at-ta’wíl) is. 

A Korán nyelvével kapcsolatban azon az állásponton van, hogy a szöveg nem tekint-
hetõ önértelmezõnek, a szöveg jelentése az olvasó intellektuális és történetileg meghatá-
rozott kulturális horizontjától függ. Nézzük, hogyan is kapcsolódik össze a Korán és a
történetiség. Abú Zaid szerint a koráni szöveg a legelsõ pillanatban, azaz akkor, amikor
a kinyilatkoztatás eseményében a próféta éppen recitálta a szöveget, elveszítette isteni lé-
tezését (naszsz iláhi), és értelemmel felfogható, emberi szöveg (naszsz insání) lett belõ-
le, merthogy funkcióváltás következett be: a kinyilatkoztatásból az értelemzésbe ment át
(li-anna-hu tahawwala min al-tanzíl ilá t-ta’wíl). Másképpen fogalmazva tehát az elsõ fá-
zis abban a folyamatban, amelyikben a szöveg az emberi intellektussal kapcsolatba lépett
az a mód volt, ahogy a próféta megértette a kinyilatkoztatást. Márpedig ismert kísérletek
igazolják, hogy adott szöveg megértését lényegesen befolyásolják a kulturális miliõ, a
személyes adottságok, a képzettség stb. s mint ilyenek döntõ szerepet játszanak egy szö-
veg adekvát feltárása és elsajátítása szempontjából. Ezért szerzõnk a próféta szöveg-ér-
tését külön vizsgálat alá vette. Azt mondja róla, hogy a próféta megértését nem abszolu-
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tizálhatjuk. „Egy ilyen állítás, mondja, azaz a próféta Korán-értésének szakralizálása po-
liteizmushoz vezetne, hiszen ez a fordulat egyenlõségjelet tenne az abszolút és a viszony-
lagos, az állandó és a múlandó között, … mert egyenlõségjelet tenne az isteni intenció és
az emberi intenció közé, még ha a próféta esetében is. Az ilyen kijelentés a prófétára ru-
házna egyfajta szentséget, és eltitkolná azt, hogy ember volt, és ezzel teljesen megmásí-
taná azt a tényt, hogy pusztán próféta volt.” Amikor Abú Zaid hangsúlyozza, hogy a ki-
nyilatkoztatás létmódjában magával a kinyilatkoztatás aktusával viszafordíthatatlan vál-
tozás állt be, azt is állítja, hogy a szöveg – a közvetítítõ nyelv adottságainál fogva – olyan
partikuláris kulturális politikai és ideológiai elemeket testesített meg, amelyek a 7. szá-
zadi arab társadalmat jellemezték, s ezért ezeknek az ismerete alapvetõ jelentõségû lesz
azoknak a cselekedeteknek a meghatározásában, amelyek a Koránra támaszkodnának.
Azt mondja, hogy „A Korán (...) rögzített vallási szöveg a betûszerinti értelmezés szerint,
de minthogy az emberi értelem által elsajátíthatóvá vált, értelemmé, eszmévé (mafhúm)
vált, amelyik ezzel elveszítette rögzítettségét, s amidõn változik, jelentései burjánzókká
válnak (…) El kell ismernünk, hogy az eredeti szent szöveg metafizikai természetû, ami-
rõl azonban semmit sem tudunk, csak azt amit maga a szöveg elmond nekünk, és ez pe-
dig mindig a történelmileg változó emberiség révén jut el hozzánk.” A szövegrõl pedig
tudjuk, hogy kulturális, társadalmi és vallási viszonyaiban válságos helyzetû, arab nyel-
vû kultúrába érkezett.

Abú Zaid a kommunikáció ismert modelljét használja fel, amikor a Korán kettõs ter-
mészetét rögzíti, azaz elválasztja a metafizikai és a valóságos történelmi szöveget egy-
mástól. Az ember számára a 7. század eleji arab félsziget viszonyainak nyelvi lenyoma-
tán keresztül nyilvánul meg a Korán. 

Az értelmezés, funkciója szerint legalábbis, azokra a kérdésekre keresi a választ, ame-
lyek az ember mindennapi életvezetésében, a közösség nagy kérdéseiben stb. jelentkez-
nek. Abú Zaid úgy jellemzi a kortárs vallási diskurzust, hogy annak az „a tendenciája,
hogy eltörölje a történelmi dimenziókat, s ez nyilvánvaló abban a feltevésben, hogy a je-
len és a múlt kérdései egybevágnak, s abban a megoldási javaslatban is elõtûnik, hogy a
múlt megoldásait alkalmazzák a jelen kérdéseinek megoldására.”  Abú Zaid  ezzel szem-
beállítja azt a vallási hermeneutikai munkát, amelyik a jövõre irányuló kérdéseket tesz
fel, de nem a felgyülemlett hagyományban keres hozzá – esetleg készen talált – eligazí-
tást, hanem a szöveg, a probléma és a megoldás keresésének szintjeit elkülöníti egymás-
tól és önálló fázisoknak tekinti õket.  Így elõször az eredeti környezetben realizálódó ere-
deti jelentést kell meghatározni, majd ezt követõen az értelmezõnek ettõl különbözõ for-
mában kell megfogalmaznia a jelen kérdéseit és problémáit, és végül, az utolsó fázisban
a két jelentést kell ütköztetni a produktív, gyümölcsözõ értelmezés feltárása érdekében.
A jövõre irányuló magatartás kialakítása céljából tehát nem a szent szöveg és a hozzá
kapcsolódó hatalmas kommentárirodalom adottságait kell mechanikusan felhasználni,
hanem a kinyilatkoztatás adta lehetõségekkel élve az elvonatkoztatott elvekbõl kell ki-
dolgozni, önállóan és jövõre irányultan a cselekvési ajánlásokat. (37)

Nézeteinek rövid összefoglalását így adta meg egyik utóbbi írásában: „Az irodalmi
megközelítés alapállása az, hogy a vallási szövegek, annak ellenére, hogy isteni termé-
szetûek és az Isten nyilatkoztatja ki õket, történelmileg meghatározottak és kulturálisan
szerkesztettek. Mint egy »üzenet«, amit az Isten az emberek részére Mohamed prófétán
keresztül nyilatkoztatott ki, aki maga is ember, a Korán olyan kommunikációs modelt
képvisel, amelyik magába foglalja a feladót és a befogadót, s amelyik egy nyelvi rend-
szer kódját használja. Minthogy a feladó a Korán esetében nem lehet tudományos vizs-
gálat tárgya, természetes, hogy a koráni szöveg elemzésének a környezetbõl, a Korán
kontextusát képezõ valóságból és kultúrából kell kiindulnia. A valóság azokat a társadal-
mi-politikai feltételeket jelenti, amelyek között a szöveg elsõ címzettjei cselekedtek, be-
leértve a szöveg elsõ befogadóját, a prófétát is. Másfelõl, a kultúra azoknak a koncepci-
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óknak a világát is jelenti, amelyek a nyelvben benne foglaltatnak, abban a nyelvben,
amelyben a Korán is alakot öltött. Ebben az értelemben a Korán elemzésének olyan in-
dítása, amelyik a kontextust jelentõ valóságra és kultúrára terjed ki, azt jelenti, hogy em-
pirikus tényekkel kezdünk el foglalkozni. Az ilyen tények elemzése révén elérhetõ a Ko-
rán tudományos megértése, és kiteljesíthetõvé válik a benne foglalt üzenet.” (38)

Föltehetjük a kérdést, hogy mire emlékeztet bennünket ez a gondolatmenet? Ismert,
hogy az a gondolat, hogy a múlt mintái vagy példái nem vezethetik az embert aktuális
problémáinak megoldásában, Európában a 18. században jelentkezett, s részben leg-
alábbis annak volt köszönhetõ, hogy a történelmi gyakorlatra vonatkozó elképzelések fo-
kozatosan megváltoztak. Míg korábban a történelmet beszámolónak (riport) tekintették,
a régen megtörtént eseményekbõl elvonatkoztatott, és bármikor felhasználható mintának,
a terminus szemantikai mezõje a 18. század során kitágult és már nemcsak a beszámoló
eszméjét foglalta magába, hanem magát az eseményt is fölvette, a benne megjelenõ vé-
letlenszerûséggel együtt, mint olyat, ami szembeállítható és összekapcsolható az elvonat-
koztatott szóbeli vagy írásos tolmácsolással. A bemutatásnak és az eseménynek ez az
összefonódása azt eredményezte, hogy a beszámolóktól ezt követõen már nemcsak a
múlt dolgaira vonatkozó jelentést várták el, hanem azt is, hogy ragadják meg a történel-
met magát mint koherens, mindent magába foglaló valóságot és értelmes egészet. Annak
érdekében pedig, hogy eleget tudjanak tenni az erre a teljesebb valóságra vonatkozó
igénynek, a történészek olyan más tudományterületeket is bevontak a forrásaik körébe,
mint a poétika, az etika, a retorika, továbbá új szabályokat dolgoztak ki a bizonyításra,
illetve a történelmi adatok új rendszerezésének módszereit gondolták át. A váltás többek
között azt eredményezte, hogy már nem a szent szöveg világította meg a történelmi vi-
szontagságokat, hanem a kidolgozott történelem lett az, ami szükségessé vált a szöveg
magyarázatához. És innen kezdõdõen a szöveg a világi kritika állandó tárgya lett. Hiszen
abban a pillanatban, amikor a múlt már nem világítja meg az egyre növekvõ jövõt, csak
az ész lehet az, ami elláthatja a jövõbe világítás feladatát. Ahhoz azonban, hogy az ész
meg tudjon felelni ennek a feladatnak, elõször is meg kellett szabadulnia a hagyományok
kötöttségétõl, hogy megfelelõ mobilitáshoz vagy improvizációs képességhez jusson. Úgy
tûnik fel, hogy egyetérthetünk azokkal, akik Abú Zaid tevékenységében ehhez hasonló
folyamatnak lehetünk a tanúi. 

Azt lehet mondani, hogy ez az írásmagyarázat igény sajátabb, egyénibb, mondhatni
„perszonálisabb” vallásosság talaján áll, mint az al-Azhar képviselõinek írásmagyaráza-
ta. A Naszr Hámid Abú Zaid körüli vallási és jogi huza-vona (39), amire csak utalni sze-
retnék itt, is arra mutat, hogy a módszer megfogalmazásában olyan vallásosság jelenik
meg, amelyik a szuverén egyéniség sajátja, s amelyet egyébként csak a laikus, a szakmán
kívül álló tud megfogalmazni. 

A politika szolgálatában
Ezzel az individuálisabb, módszer-centrikus és egyéni véleményen nyugvó Korán tár-

gyalással szinte diametrikusan ellentétes a „politikai iszlám” megújulási folyamataiban
megfogalmazódó Korán értelmezés. Ez a politikai szinten is megnyilvánuló megújulás az
egész iszlámra érvényesen az utóbbi kétszáz éven belül három nagyobb hullámban je-
lentkezett. Az elsõ a 19. század második felétõl a 20. század elsõ feléig tartott, és politi-
kailag meghatározó módon a pániszlám gondolkodásból indult ki, majd a regionális elv
képviselõje lett, miközben vallási univerzalizmusát sohasem adta föl. Ismert képviselõi a
megújulási mozgalom kiemelkedõ személyiségei, illetve követõik, akik – arab területen
a konzervatív reformista (salafita) talajon álltak. Dzsamál al-Dín al-Afghání (1838/39–
1897), Muhammad cAbduh (1849–1905) az Oszmán Birodalomban, míg Sayyid Ahmad
Khan (1817–1898) Indiában képviselte az iszlám szükségszerû megújításának ügyét. Kö-
vetõik közül különösen az egyiptomi Muhammad Rasíd Ridá (1865–1935), az algériai
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cAbd al-Hamíd ibn Bádísz (Bin Badisz) (1889–1940) emelkedik ki. A szekuláris modern
arab nemzetállamokban ez a reformista irányzat vált, bizonyos átalakulások után, a „hi-
vatalos” iszlámmá. Viszonyukat az egymás iránti kölcsönös tisztelettel és az egymás tá-
mogatásában való kölcsönös érdekeltséggel lehet jellemezni. Ez magába foglalja, hogy
az állam támogatja a vallási intézményeket, de nem zárja ki, hogy a vallási képviselõk az
állam mûködésével kapcsolatos erkölcsi kérdésekben ne mondják el a véleményüket,
akár élesebb kritikájukat is. Ezt a vallás mély beágyazottsága lehetõvé teszi. Sajátos val-
lástörténeti jelenségként foghatjuk fel, hogy az elmúlt két évszázad alatt, miközben az
iszlám nem osztja fel a világot vallási és szekuláris egységre, s így nem alakítja ki saját
egyházi hierarchiáját, a modern muszlim nemzetállamokban a szekuláris állam mintegy
„kinevezi”, létrehozza a vallási képviselet intézményeit, azokat a szervezeti formákat,
amelyek lehetõséget adnak arra, hogy az állam a vallással kapcsolatos problémákat „va-
lakivel” megtárgyalhassa. Ez persze nem zárja ki, hogy az így létrehozott intézmények
és a mindenkori hatalom között súlyos feszültségek alakuljanak ki a politikai befolyáso-
lás elhárítása, illetve fokozásának szándéka miatt.

A második hullám a gyarmatosítás elleni küzdelem egész társadalmat megmozgató kö-
zegében bontakozott ki, és a huszadik század negyvenes–ötvenes éveiben kulminálódott
több fontos eseményeben is érzekelhetõ és megragadható módon. Ezek: 1) az egyiptomi
Muszlim Testvérek politikai tevékenysége. A
Muszlim Testvérek Egyiptomban a Szabad
Tisztek mozgalmának támogatói voltak, s
így a forradalom aktív részesei, majd veszte-
sei lettek. 2) Az iszlám megújulásban jelen-
tõs szerepet játszott India megosztása és Pa-
kisztán önálló állammá alakulása. Ez számos
ideológiai, jogi, oktatási stb. kérdést vetett
fel, s a vonatkozó irodalom tanúsága szerint
alapvetõ volt a muszlim államelképzelések
kimunkálása szempontjából. 3) Ugyanez az
aktivizálódás figyelhetõ meg az iráni Mosad-
deq-féle modernizációs kísérlethez vezetõ
mozgalomban, illetve annak elnyomásában.
4) Továbbá fontos az indonéziai függetlenségi küzdelem is, amelyben az iszlám identitás
jelentõs szerepet játszott. 5) Ezzel a második hullámmal összefüggésben épültek ki az öt-
venes-hetvenes évek szekuláris dominanciájú politikai berendezkedései, amelyek elérték
politikai függetlenségüket a gyarmatosítókkal szemben, s aktív tagjaivá váltak a harma-
dik világnak, illetve a semlegesek mozgalmának. 

Ezekben az országokban erõs és határozott gazdasági vezetés mozgósított a gazdasági
források eredményes felhasználására, és határozott politikai-katonai vezetés biztosította
a stabilitást, illetve feltartotta és kezelte a demokrácia demagóg képviselõit. Ehhez jól
képzett, nyugati felkészültségû gazdasági szakembergárdát képeztek ki, részben tovább-
ra is külföldön, részben pedig a frissen alapított, sokszor külföldi oktatókkal mûködtetett
hazai egyetemeken. A nyugati tudományosság eredményeinek fordításait megsokszoroz-
ták, és egyetemesen csökkent az iszlám országainak analfabetizmus indexe. A tények az
államilag végrehajtott, erõszakos modernizáció aránytalanságait is mutatják, jól látható
az erõfeszítések nagysága és a tényleges eredmények közötti diszkrepancia, ami a külön-
bözõ országokban többszöri uralomváltásban, illetve ismétlõdõ politikai türelmetlenség-
ben nyilvánult meg. E körülmények között a szigorú gazdasági vezetés és a szilárd poli-
tikai hatalmi viszonyok megteremtése totalitáriánus diktatúrák kialakulásához vezetett a
térség legtöbb államában. S ehhez nem vallási, hanem nemzeti-regionális-társadalmi ide-
ológiát, az arab nacionalizmust dolgozták ki a politikaalakítók. A Dzsamál cAbd al-

„Amikor a társadalmi és politi-
kai konfliktusokat a valóságból
kiemelik és áthelyezik a szöveg-
be, akkor az emberi értelem a

szövegalárendeltség állapotába
kerül.” Ennek felismeréséből

bontja ki a gondolatait, és meg-
állapítja, hogy a Korán megha-
tározó civilizációs szerepe az

arab kultúrát „a szöveg 
kultúrájává” avatja. 
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Nászir (Nasszer) képviselte modernizálódó, szekularizált és szocialista elveket hirdetõ
állammal szemben a vallási irányzatokat visszaszorították, minden jelentkezésük és po-
litikai szerepvállalásuk retorzióhoz, bebörtönzéshez, adott esetben kivégzéshez vezetett.
Másfelõl ezek a diktatúrák az eredetileg a modernizáció alapját és motorját képezõ okta-
tási rendszert olyan új tartalommal töltötték meg, amelyik elsõ fokon már nem a moder-
nizáció céljait (azt is!), hanem az uralomra került csoport fenntartását és uralmának ide-
ológiai megalapozását szolgálta. 

Azt figyelhetjük meg, hogy az ötvenes évek közepétõl a világi gondolkodás és beren-
dezkedés hatásosságának és eredményességének ígérete, illetve részleges megvalósulása
mellett visszaszorult az iszlám megújulás mozgalma. De a nyugati demokratikus és a ke-
leti szocialista társadalmi mintákban való csalódás, a 67-es háborúban elszenvedett ka-
tasztrofális vereség, a demográfiai robbanás és a gazdasági visszaesés után újra teret
nyert a vallás iránti érdeklõdés. Az arab nacionalizmus eszméjének nyilvánvaló veresé-
gét követõen az iszlám megújulása az identitás újrafogalmazását nyújtotta a kiábrándult
tömegeknek, és a megújulás lehetõségét vetítette elõ, és népszerûségében messze meg-
elõzte a szekularizációs ideológiákat és törekvéseket. 

Ebben a harmadik és újrainduló folyamatban jelentõs szerepet játszottak az elõzõ hul-
lám kiemelkedõ személyiségei, és köztük különösen Szayyid Qutb (1906–1966), akit már
mint az iszlám megújulás ideológusát ismerték el. Szayyid Qutb a Muszlim Testvérek
„hivatalos” teoretikusa, és mártírja, minden késõbbi radikális iszlamista irányzat elméle-
ti forrása lett, aki több könyvben fejtette ki vízióját egy egyetemesen megteremtendõ
igazságos muszlim államról, de rendkívül népszerû Korán magyarázatában is az eljöven-
dõ állam élcsapatának ideológiáját és programját fogalmazta meg. 

Szayyid Qutb alapállása, hogy a világ jelenlegi állapota a dzsáhiliyya kifejezéssel ír-
ható le. A szó több jelentésben használatos a muszlim diszkurzusban: a legáltalánosab-
ban az iszlám elõtti arabság történeti korszakát jelöli, mint a „barbárság”, a „tudatlanság”
periódusát, de minthogy közelebbrõl ez arra vonatkozik, hogy az adott társadalom nem
ismerte az isteni törvényt (saríca), illetve, hogy az adott társadalom etikai értékrendje
nem felelt meg a törvénynek, nem csak a nem-muszlim társadalmakra, hanem a korrupt
muszlim társadalmak leírására is alkalmas kifejezéssé válik. (40) Szayyid Qutb a husza-
dik századi elõdjeitõl, az indiai-pakisztáni al-Abú l-Aclá Maudúdítól (1903–1979) és a
palesztínai Taqí al-Dín al-Nabhanítól (1909–1977) vette át a szóhasználatot, de míg õk
a nyugat és az iszlám szembeállítására alkalmazták, Sayyid Qutb tágabban, a kortárs vi-
lágállapotok jellemzésére, s ezt állította szembe az iszlám ideális pozitív értékrendjével.
Forradalmi programja szerint a dzsáhiliyya felszámolásával kell az igazi iszlám állapot-
ba eljutni, de ez a cél csak iszlám talajon álló párttal érhetõ el. Fõ mûve, a ,Mérföld-
kövek’ (41), ennek a programnak a kifejtése. Börtönben alapította pártjának alapeszméi
a következõk. Minden muszlim társadalom eltávolodott az iszlám etikai tanításaitól, és a
sarícától. Ezért mindenkinek meg kell újra tanítani az iszlám valódi lényegét. Mindazok-
nak, akik fölvállalják ezt a tömeges  tanítást, elõbb történelmi tanulmányokat kell foly-
tatniuk, hogy valóban fölvehessék a cionizmus és a gyarmatosítás elleni harcot. Mindad-
dig, amíg ez az elméleti-ideológiai képzés nem fejezõdik be, nem szabad nyilvános po-
litikai szervezetet létrehozni. Meghirdeti, hogy a muszlim élcsapatnak politikai, filozófi-
ai, társadalmi és individuális tekintetben zártnak kell lennie. Harcolnia kell minden indi-
viduális megnyilvánulás ellen. Csak a muszlim állam megvalósítása után lehetséges a
súra (közösségi tanácskozó testület) mûködtetése. Felfogása szerint az iszlám a legtöké-
letesebb, legteljesebb kinyilatkoztatás. Az iszlám azonban nemcsak elveket jelent, ame-
lyek alkalmazandók, mint ahogy ezt az al-Azhar modernista írásmagyarázói kifejtik, ha-
nem az iszlám az élet teljes rendszerét szabályozza, tökéletesen integrálja a szabadságot,
egyenlõséget és társadalmi igazságosságot, olyan társadalmi valóság, amely tökéletes
harmóniában áll a kozmikus renddel is. Gondolatainak kifejtése során a Korán magyará-
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zatban fenti világos elveire támaszkodik, s jól látható, hogy a tafszír hagyományait mesz-
sze meghaladva, az egyetemes politikai közösség kialakítása érdekében teszi vizsgálat
tárgyává a Koránt. Azaz túlsúlyosan a politikai szempontokat érvényesíti kommentárja,
illetve magyarázata során. 

Szayyid Qutb, az eredetileg irodalmárnak, költõnek készülõ teoretikus gyakorlatilag a
radikális fundamentalizmus legjobb összefoglalását adja ezekkel a gondolatokkal. Azt ta-
nítja, hogy az állam eminens feladata a jó élet, a boldogság biztosítása az etikai társada-
lom kialakításával és támogatásával. Az etikai társadalom, az isteni jogrend alapja a Ko-
rán. A jövõépítés középpontjában a muszlim hívõk közössége áll, amely megelõzi az ál-
lamot, és a kormányzást is. S minthogy a közösség megelõzi az államot, nem tartozik fel-
tétlen engedelmeskedéssel a politikai hatalomnak, sõt adott esetben engedetlenséggel vá-
laszolhat az állam túlkapásaira. A gondolatmenetben is látszik, hogy nincsen mondaniva-
lója az egyén, az individuum számára. Qutb valójában általános társadalometikai talajról
közelíti a Koránt, nem úgy, mint akár Fazlur Rahman vagy akár Naszr Hámid Abú Zaid.
Itt a végsõ szuverenitás Isten, a szuverenitás gyakorlása azonban nem az államra vagy a
kormányzásra, hanem közvetlenül és általánosan a népre, a közösségre száll. Az igazság-
szolgáltatás nem elméleti tanulmányokat kíván, így nem részletes elemzésekkel és törté-
netileg régen megesett eseményekkel kell foglalkoznia, hanem a kortárs társadalom va-
lós problémáival. Az ideális iszlám állam legfontosabb szerve a súra és az idzsmác, ami
a sarícán alapul. Az iszlám diskurzusban jól ismert gondolatban fogalmazódik meg az ál-
lammal szemben támasztott legfontosabb követelmény, a jó támogatása és a rossz elve-
tése (al-amr bi-l-macrúf wa-l-nahy can al-munkar). (42) Minden érdeknek bele kell si-
mulnia a közösség érdekeibe, s csak akkor léphet fel bármilyen egyéni, „individuális” kö-
vetelés, ha érvényesítése során nem sérül a közérdek. E szemlélet szerint a monopólium,
a katonai elitizmus olyan formái az egyéni érdekeknek, amelyek valóban sértik a közös-
ség mûködését, ezért fel kell számolni õket. Ezekkel szemben az iszlám társadalometikai
egybefogó és egyesítõ ereje tartja az egyéni és közérdeket egyensúlyban és mûködésben.
A társadalomnak nem konfliktuskezelésre, különbözõségekre és ellenérdekeltségekre, il-
letve ezek harmonikus egyeztetésére kell támaszkodnia, hanem jóérzésre, szolidaritásra,
és biztonságra, békére. Jelentõs szerepet szán az önkéntes civil szervezeteknek, azok kö-
zösségi szerepének, hatásának, bár ebben is vannak korlátozásai, s különösen feltûnõ,
hogy a szervezetek sajátosságait nem írja le. Úgy tartja, hogy csak az iszlám talaján álló
politikai szervezetek mûködhetnek, miközben a kisebbségek rendezett körülmények kö-
zött megtarthatják hitüket, de politikai pártot nem szervezhetnek.

A mérsékelt iszlám pragmatikája

A koránmagyarázat az iszlámtudományok egyik legfontosabb része, és a hívõk min-
dennapi életét befolyásoló közvetlen gyakorlati hatása van egy adott értelmezésnek, vagy
egy újabb tudományos módszer alkalmazásának. Az utóbbi két évszázad modernizációs
kényszerében mind világosabbá válik a muszlim közösségek elõtt, hogy az írásértelme-
zésben új kérdéseket kell feltenni és új módszereket kell alkalmazni. Láttuk, hogy ez az
igény megjelent a vallástudósok, de nagyobb erõvel (és talán hatással) a laikus, nem céh-
beli értelmiségi körében is. Ha most a mai iszlám világában kívánnánk elhelyezni ezeket
a kísérleteket, akkor azt láthatjuk, hogy kevésbé meglepõ módon az intézményesült isz-
lám ellenzékeként fellépõ fundamentalista (vagy politikai), illetve liberális iszlám képvi-
selõinek soraiban alkotnak jelentõsebb mûveket a laikus értelmiségiek. 

A huszadik század közepére az egyiptomi modernizációs folyamatok felgyorsultak. A
nemzeti függetlenség elnyerése, majd a „harmadik utas” nasszeri kísérlet volt az a külsõ
keret, amiben a fokozatosan kibontakozó társadalmi és intellektuális változások magát az
iszlám elvileg egységes egészét jól látható törésvonalakkal felszabdalták. Létezik a népi
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iszlám, az állammal összefonódó hivatalos vagy intézményes iszlám, illetve ennek ellen-
zékeként a fundamentalista vagy politikai iszlám, továbbá a liberális (vagy szekuláris(?),
vagy tanwír, felvilágosítást-hirdetõ) iszlám. A tömegét, létszámát tekintve a legnagyobb
vonulat természetesen az úgynevezett népi iszlám, amelyben a helyi hagyományok, a
szúfizmus és a modern iszlamista vagy más elemek is kimutathatók, de elsõsorban a gya-
korolt, a mindennapok szintjén megélt vallást és vallásosságot jelenti. Ideológiai táma-
sza és útmutatója általában az „állammal összefonódó”, hivatalos, vagy intézményes isz-
lám. Az állammal összefonódó iszlám a nyilvánosság teljes körével rendelkezik, általá-
ban a politikai hatalom szövetségese, annak támogatója vagy adott esetben ellenzéke is
lehet. Központja Egyiptomban az al-Azhar. A vallástudományi egyetem a képzés, az ok-
tatás és koránmagyarázás minden eszközét a saját hagyományának tekinti, intézményei-
nek fenntartásához állami támogatást használ fel, de ideológiájában a hagyományos ér-
tékek meghatározó szerepet játszanak. A vallás hivatalos õrizõje, általában a lassan, a
fontolva haladó reformista modernizáció támogatója, s végsõ soron egyfajta szekularizá-

ció elismerõje is. A közelmúlt társadalmi és
politikai folyamatainak eredményeképpen a
szekularizált államot támogatta például ab-
ban, hogy a radikális reiszlamizációs törek-
vések egyike-másika mérsékelt formájú in-
tézményesítését magára vállalta. Látszólag a
szélsõségesek követelését realizálta, valójá-
ban azonban a különbözõ csoportokkal meg-
állapodásokat, kiegyezést keresõ hatalomnak
nyújtott kezet például a vallási cenzúra fel-
adatainak hivatalos átvállalásakor. (43)

A fundamentalistának, illetve a liberális
iszlámnak nevezett alakulatok nem ebbe az
azharita vonulatba tartoznak. Az õ ideológiai
bázisukat kidolgozó értelmiségiek meghatá-
rozó módon a laikusok körébõl verbuválód-
tak. Többnyire a humán tudományok területé-
rõl, hiszen pedagógus (a Muszlim Testvérek
alapítója, Hasan al-Banná’), irodalmár (Sza-
yyid Qutb) és irodalomtudós (Naszr Hámid
Abú Zayd) található a soraik között. Történel-
mi szerepük az iszlám, illetve a muszlim tár-
sadalom megújítására tett radikális, és total-

itáriánus kísérlet megfogalmazásában, vagy a muszlim intellektuális élet kritikájának és re-
formjának a meghirdetésében áll. S napjainkban, amikor különbözõ ideológiák jelen van-
nak az egyiptomi nyilvános beszédben, s többek között nasszeristák, marxisták, liberálisok
is részletesen kifejtik nézeteiket, ez a két fõ vonulat: a fundamentalista-iszlamista irányzat,
illetve a szekuláris, liberális irányzat, mint a két szélsõséges igazodási pont, látszik uralni
a közbeszédet. Olyan kérdéseket vetnek fel, amelyek a mérsékelt, a fõ iszlám vonulatot je-
lentõ, intézményesült iszlám keretében nem fogalmazódtak meg, illetve amelyeket nem te-
kintettek saját hatáskörükbe tartozónak. Ilyen például az, amit az írásmagyarázattal kapcso-
latban láttunk akár a módszer, akár a politikai aktivitás tekintetében. De úgy, hogy a két el-
lenzéki irányzat képviselõinek munkáiban a politikum és a vallásosság vagy a közösség és
az individuum iránti elkötelezettség diametrikus ellentétpárokkal írható le, és amelyeket to-
vábbi vallásszociológiai vizsgálatokkal pontosítani lehetne. 

Az intézményes vagy mérsékelt iszlám és a két szélsõség között politikai és ideológi-
ai szinten kiélezett viszony figyelhetõ meg. Ideológiai szempontból egymáshoz közeli,

A radikális fundamentalizmus
legjobb összefoglalását adja

ezekkel a gondolatokkal. Azt ta-
nítja, hogy az állam eminens fel-
adata a jó élet, a boldogság biz-
tosítása az etikai társadalom ki-
alakításával és támogatásával.
Az etikai társadalom, az isteni
jogrend alapja a Korán. A jövő-

építés középpontjában a
muszlim hívők közössége áll,

amely megelőzi az államot, és a
kormányzást is. S minthogy a
közösség megelőzi az államot,
nem tartozik feltétlen engedel-

meskedéssel a politikai hatalom-
nak, sőt adott esetben engedet-
lenséggel válaszolhat az állam

túlkapásaira.



Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

6/
5

121

Tüske László: A vallástudó és a laikus értelmiség a huszadik századi Egyiptomban

de kifejtetlen platformon áll a mérsékelt iszlám és a fundamentalista szélsõség, amit sok-
szor a hagyományok szövegszerûsége támaszt alá. Jó példa erre Muhammad al-Gazzálí
nyilatkozata, aki az ismert liberális értelmiségi, Faradzs Fauda elleni merényletet köve-
tõ vitában kijelentette, hogy az aposztata büntetése az iszlám jogrend szerint halál, és ezt
az államnak kell végrehajtania. Ha azonban az állam nem látja el a feladatát, akkor a hit
védelmétõl vezérelve bárki végrehajthatja a büntetést. A merényletben pedig nem más
történt, mint hogy a merénylõ a hit védelmében lépett fel. Olyan nyilatkozat volt ez,
amelyre élesen reagált a közvélemény, hiszen benne a szélsõség elismerése és igazolása
is megfogalmazódott. Politikai szempontból egymás ellenzéke az intézményes és az
iszlamista irányzat, hiszen az utóbbi éppen annak az államnak a felszámolását hirdeti,
amelyiknek a legitimizációját az intézményes irányzat biztosítja. A liberális irányzatot
szekuláris politikai álláspontja az intézményesült irányzathoz közelíti, de írásmagyarázói
attitûdje, a modern európai módszerek radikális és meglepõ alkalmazása a koránértelme-
zésben elfogadhatatlannak és megengedhetetlennek látszik az al-Azhar képviselõinek
szemében. A tekintélyes vallástudós Muhammad cAmára az iszlám lényege elleni táma-
dásnak tart minden ilyen kísérletet, olyannyira, hogy ha az azzal kísérletezõket az
aposztázia vádja éri, azt jogosultnak tartja.

Megfigyeléseinket azzal zárjuk, hogy a megfelelõ történelmi távlat hiányában a folya-
matok, a szellemi mozgás tendenciái bizonytalanul, néha csak elmosódottan mutathatók
ki. Az egyiptomi laikus tudós és a vallástudós egymáshoz való viszonya azonban alapjá-
ban különbözik attól, amit az európai értelmiségiekrõl tudunk. A kettõ közötti átjárás sok-
kal közvetlenebb és sokkal nyilvánvalóbb, ezért a kölcsönhatás is sokkal elevenebb.
Több oka lehet ennek a sajátosságnak, de az alábbiakra mindenképpen rá kell mutatni: 1)
az iszlám törvényvallás, ami azt jelenti, hogy az iszlámtudományok középpontjában a
mindennapi gyakorlat megszervezésének igénye áll. 2) A teológia, amennyiben egyálta-
lán létezik, a középkor óta kidolgozatlan, és tudjuk, hogy a modern konzervatív reformis-
ták kísérletei sem voltak eredményesek a módszeres, logikus rendszer kimunkálásában.
3) Az értelmezés olyan aktus, amelyben a kinyilatkoztatás, azaz az „Isten szava” igazsá-
ga és végtelensége áll szemben az emberi értelem korlátozottságával, ezért elvileg min-
den értelmezési kísérlet azonos jogosultsággal bír. 4) Az iszlámban „mindaz, ami vala-
milyen vallásos kötelesség teljesítéséhez szükséges, önmagában is vallásos kötelesség”,
azaz „kullu má lá yatimmu l-wádzsibu illá bihi fa-hwa wádzsib”, ezért a laikus írásértel-
mezõi tevékenységének nincsen elvi akadálya. Munkája új kérdéseket vet fel, és új meg-
oldásokat nyújthat, s ezeket a fontolva haladó intézményes iszlám képzett vallástudósai
akár az iszlám hagyományába is illeszthetik, annak szerves részévé avathatják. (44)

Jegyzet

(1) Két jelentõs intézkedésre szokták fölhívni a figyelmet: az egyik a hatt-i serif, amit az Egyiptomtól elszen-
vedett katonai vereség, a másik a hatt-i hümájun, amit a krími háború következményeként proklamáltak. 
(2) A korszakról lásd Yapp, M. E. (1987): The Making of the Modern Near East 1792–1923. Longman, Lon-
don. Egyiptomról The Cambridge History of Egypt. Vol. 2. Modern Egypt from 1517 to the End of the Twenti-
eth Century. (1998) Ed. M. W. Daly. Cambridge.
(3) Beirutban a század második felében több felsõoktatási intézményt is nyitottak: 1866: a Szíriai Protestáns
Egyetem (a mai Beiruti Amerikai Egyetem, AUB elõdje), és 1875: a Szent József Egyetem.
(4) Vö: Cromer, Lord (1908): Modern Egypt. 2 Vols. London. Cromer a könyv utolsó fejezetében azt fejtegeti,
hogy Anglia kész azonnal megadni a politikai függetlenséget minden gyarmati birtokának, ha kialakul az az an-
gol képzésben részesült, és az angol kultúrát elsajátító értelmiségi és politikus generáció, amelyik át tudja ven-
ni a kormányzást, de a brit kormányzat semmilyen körülmények között, és egy pillanatra sem fogadja el vala-
milyen független iszlám állam létrehozását.
(5) Egyiptom oktatástörténetéhez pl. Hyde, Georgie D.M. (1978): Education in Modern Egypt: Ideals and Reali-
ties. Routledge & Kegan Paul, London és Cochran, Judith (1986): Education in Egypt. Croom Helm, London.
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(6) Egyiptom mai vezetõ napilapját, az al-Ahram-ot is ekkor, 1876-ban alapították. Az al-Ahram egyébként
egyike a világ azon nagyon kevés számú lapjának, amelyet az alapításól kezdve mind a mai napig folyamato-
san megjelentetnek. 
(7) Vö: Starkey, Paul: Modern Egyptian Culture in the Arab World. In: M. W. Daly (1998, ed.): The Cambrid-
ge History of Egypt. Volume Two. Modern Egypt from 1517 to the End of the Twentieth Century. Cambridge.
394–426. 
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A
Franciaországban élõ romáknak há-
rom csoportját különböztetik meg:
– azokat, akik teljesen letelepedet-

tek (sédentaires), számuk a roma népesség
egyharmada;

– azokat, akik félig letelepedettek (se-
mi-sédentaires), azaz, egy nagyobb város
körül vándorolnak, a roma népesség egy-
harmada;

– azokat, akik állandóan utaznak, egész
évben járják Dél-Európa országait, õk a
„nagy utazók” = „grands voyageurs”, szá-
muk a roma népesség egyharmada.

A.S.E.T.

Én az A.S.E.T.-nél (Associaton pour
l’Aide á la Scolarization des Enfants Tsi-
ganes), a Roma Gyerekek Iskoláztatását
Segítõ Szervezet Rhone megyei kirendelt-
ségénél dolgoztam. 

A szervezet 1969-ben alakult Romain-
ville-ben. 1982-ben vált a Bobigny Aka-
démia által hivatalosan elismertté az elsõ
„Mobil iskolai kirendeltség” (Antenne
scolaire mobile), mely egy sajátos isko-
latípus, ahol a pedagógusok kisebb spe-
ciális teherautókkal – rakodórészük osz-
tályteremnek van átalakítva – járják a ro-
ma táborhelyeket. Ennek az oktatási for-
mának másik, általánosabban elterjedt
kifejezése a „Camion-école”, „ Teherko-
csis iskola”.

1983-tól a szervezet hatásköre orszá-
gossá vált, vidékre és a párizsi régiókra is
kiterjedt. 1998-ban a Fiatalok Nemzeti és
Népnevelési Szervezeteként ismerték el. 

2000-tõl 15 megyében van jelen, és kö-
zel 40 diplomás oktatót fog össze. Ma több
mint 4000 tanulót fogadnak a 30 camion-
école-ban.

A szervezet legfontosabb célkitûzései: 
– segíteni a cigány gyerekek oktatását

és beiskoláztatását, együttmûködve a csa-
ládokkal, a magán és állami iskolákkal, a
szociális és adminisztratív ellátószervek-
kel és a roma szervezetekkel;

– védeni az iskola jogait;
– védeni a romák jogait;
– pártfogolni a roma kultúra fejlõdését.

Camion-école 

A Camion-école sajátos megoldás a
francia multikulturális társadalomban a ro-
mák oktatásának és beiskoláztatásának
elõsegítésére. A romák hatszáz éves fran-
ciaországi tartózkodása alatt a többségi
társadalom negatív elõítéletei idegenke-
dést, tartózkodást váltottak ki a romákban
az iskolával szemben, féltették gyermeke-
iket az iskolától. A „gadje”-tól (gádzsók-
tól) való ódzkodás még ma is érezhetõ at-
titûd, részben ma e hozzáállás következté-
ben sem zökkenõmenetes a roma gyerekek
beiskoláztatása. 

A camion-école valójában nem iskola,
hanem átmeneti közeg a család és az is-
kola között, mediátorként funkcionál. A
camion-école pedagógusai azokkal a ro-
ma gyerekekkel foglalkoznak, akik vala-
milyen oknál fogva éppen nem járnak is-
kolába, vagy nehezen megy nekik a beil-
leszkedés, a tanulás az iskolákban. A pe-
dagógusok segítik a felzárkózásukat a kö-
vetelményekhez, illetve minél jobb kap-
csolatot igyekeznek kialakítani a szülõk-
kel, igyekeznek motiválni õket abban,
hogy gyermekeiket iskolába járassák.
Megkönnyítik, felgyorsítják a beiskoláz-
tatással járó procedúrát, és a közben fel-
merülõ nehézségek megoldásában segítik
a szülõket.
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Franciaországi romák beiskoláztatása 

Franciaországban ma körülbelül 350 000 francia roma állampolgár
él, Rhone megyében pedig – ahol én dolgoztam – körülbelül 5000.

Franciául a romákat „Gens du Voyage”-nek hívják, mely magyarra le-
fordítva utazó embereket jelent.
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A camion-école hidat képez a roma kul-
túra és a többségi társadalom között, a ro-
mák és a gádzsók világa között.

Speciális pedagógia jellemzi a camion-
école-t, mivel figyelembe veszik a roma
kultúra sajátosságait, mint például a sajá-
tos idõ- és hely-fogalmat, szájhagyomá-
nyukat, nyelvüket, vagy azt, hogy a romák
klánokban élnek. Rugalmasan kezelik az
idõt, a foglalkozások ritmusát, az életkor
szerinti csoportba sorolást. Az órák minél
inkább a gyerekek egyéni igényei, szük-
ségletei alapján zajlanak. Az oktatás köz-
pontjában az írás-olvasás-számolás áll,
amely a romák legfontosabb elvárása. Sa-
játossága még ennek a formának, hogy
mobilitása révén, azzal, hogy áthidalja az
iskolába járás nehézségeit, gyorsan juttatja
a roma gyerekeket hatékony feladatokhoz,
ezáltal könnyebben tanulnak meg gyorsan
és jól olvasni. 

Speciális módszert alkalmaznak az olva-
sás megtanulására, a „KIKO”-t. A módszer
kitalálója Etienne Pierre, aki húsz év ta-
pasztalatai nyomán fejlesztette ki e techni-
kát, mely kezdetben 6–7 éves gyerekeknek
készült beiskoláztatásuk megkönnyítésére,
majd kiterjedt hátrányos helyzetû fiatalok-
ra, bevándorlókra, illetve írástudatlan fel-
nõttekre. Iskolában vagy iskolán kívül egy-
aránt alkalmazható, sõt használatát már az
iskola megkezdése elõtt is ajánlják. 

A módszer játékos tanuláson és gyors
memorizálisan alapszik. Két tényezõt tarta-
nak nagyon fontosnak a KIKO alkalmazása-
kor: az egyik a nevelõ és diák jó kapcsolata,
a másik pedig a hangok megtanulása a betûk
elõtt. Ami azt jelenti, hogy olyan hangokat
tanítanak meg elõször, melyek kiejtése és
írása különbözõ, nem hasonlítanak egymás-
ra, ezek: un – on – oi –au – eu – en – ai – an
– in – ou. Azaz az olvasás megtanulását nem
az ABC betûinek nevével kezdik, hanem
ezekkel a hangokkal. Ezt a tíz hangot írják
fel kártyákra, és alkalmazzák a tanításban,
úgy, hogy az olvasás elsajátítása során a sza-
vakban felismerik a kártyákon szereplõ han-
gokat, meghallják, és ezáltal értelmezni tud-
ják a szavak jelentését is. 

Az olvasás megtanulásának különbözõ
fázisai vannak. Az elsõ lépés egy bizonyos

reflex megszerzése, melynek során a két
betûbõl álló összetett írásképpel szemben
(például au)  azonnal felismerik az általa
jelzett hangot ([o]). Második lépésben a
kártyákkal, a magánhangzókkal játszanak.
A harmadik lépésben pedig hatékonyan
felismerik az elõzõ két lépésben tanult ele-
meket egyszerû, rövid szavakban, közben
pedig a nevelõ olvas a tanuló elõtt, úgy,
hogy a tanuló követni tudja a szöveget, és
látja az írásképet is. A negyedik fázis már
kettõs tanulás, „olvasni és olvastatni”, fo-
lyamatosan egyik oldalról a másik oldalra,
megtanulnak koncentrálni. A nevelõ fel-
adata, hogy felolvassa a szöveget és a
könyv képeit is ismertesse. Majd apránként
haladva már együtt olvasnak, felismerve az
ismert részeket és figyelve a helyesírási ne-
hézségekre, szabályokra is. 

ASET Rhone megyei 
kirendeltségének mûködése

Az ASET országos civil szervezet szék-
helye Romainville-ben található. Párizs-
ban évente egyszer tartanak országos kon-
ferenciát, amikor is a különbözõ megyék-
ben dolgozó pedagógusok beszámolnak
munkájukról, tapasztalataikról, illetve to-
vábbképzésen, elõadásokon vesznek részt. 

A párizsi, legtöbb táborhellyel rendelke-
zõ régió 15 mobil iskolai kirendeltségbõl
áll. Rhone megyében, a Lyon környékét
ellátó kirendeltség három fõbõl áll: egy
óvónõbõl, egy általános- és egy középis-
kolai tanárból, akik mindhárman fõállású
alkalmazottak. Nincs irodájuk, speciális
teherautóval járják a Lyon környékén
található roma táborhelyeket. 

Általában két, esetleg három teherautó-
val mennek egy-egy nagyobb táborhely-
hez. Egy héten két alkalommal tartanak
ugyanazon a táborhelyen foglalkozásokat.
Egy nap pedig két helyre mennek ki a fog-
lalkozásokra meghatározott idõben, dél-
elõtt 10–12, délután pedig 14/15–17 óra
között. 12–14 óra között tartanak egy hosz-
szabb ebédszünetet, amikor is a három pe-
dagógus az autópályához közeli bevásárló-
központ éttermében találkozik. Ekkor ki-
csit megpihennek, felmelegednek, megbe-
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szélik a heti menetrendet, idõpontokat
egyeztetnek, és természetesen elmesélik az
aznap történteket, illetve legtöbbször ekkor
tartanak „reunion”-okat, megbeszéléseket
más, romákkal foglakozó civil szerveze-
tekkel. A három fõ team-munkában dolgo-
zik a szervezetben, mindenkinek megvan a
saját feladata a pedagógusi munkakörön
kívül, például: ki melyik civil szervezettel,
melyik roma családdal tartja a kapcsolatot,
vagy melyik gyerek beiskoláztatását bo-
nyolítja. Szerdánként nem dolgoznak, mi-
vel a héten egy napjuk mindig szabad, a
kötelezõ heti óraszámból következõen. 

Kihívások
Az ASET-ben dol-

gozó pedagógusok-
nak a körülmények-
bõl adódóan sajátos
kihívásokkal kell
megbirkózniuk a fog-
lakozások során.
Egyrészt állandóan
más-más területeken
állomásoznak a ro-
mák, máshová kell
menniük a szervezet
tagjainak. Másrészt a
foglalkozásokon a
„gyerekanyag” is ál-
landóan változik élet-
korban, tudásszint-
ben egyaránt. Válto-
zó, hogy egy-egy na-
pon kik vannak, hányan vannak jelen,
mennyire tudnak olvasni, írni, számolni. A
tanár minden alkalommal csak az óra kez-
detekor tudja meg, kivel is fog aznap fog-
lakozni, akkor kell gyorsan átgondolnia,
hogyan is építse fel az elkövetkezõ óráját,
hogyan csoportosítsa a különbözõ szintû
gyerekeket, kinek milyen feladatot adjon. 

Foglalkozások
Hogy egy-egy táborhelyre melyik, illet-

ve hány pedagógus megy ki, annak alapján
döntik el, hogy hány gyerek van a terüle-
ten, és milyen életkorúak.

Miután megérkeznek a telepekre a pe-
dagógusok, csoportokra osztják a gyereke-

ket életkoruk alapján. Ha két kocsival
mennek – ez a leggyakoribb –, az egyik
kocsiban a 4–5 évesekkel foglalkoznak, a
másikban pedig a 6–16 év körüliekkel, an-
nál idõsebbekkel nem. Általában egy-egy
pedagógus 4–5 gyerekkel foglalkozik ide-
ális esetben, de ez mindig változó. (A ko-
csi maximálisan 15 fõt képes befogadni.)

A kicsikkel az óvónõ foglalkozik, akivel
folyamatosan gyakorolják saját nevük le-
írását, a hónapokat, az aznapi dátumot. So-
kat rajzolnak, színeznek, játékos feladato-
kat oldanak meg. Különbözõ feladatlapo-
kat töltenek ki, amelyekkel finomítják
szám- és betûismeretüket, rajz-készségü-
ket, bõvítik tárgyi tudásukat. Ha a gyere-

kek megunják a fel-
adatokat, a „terem”
hátsó részében lévõ
játszóházhoz men-
nek és építõkockák-
kal, legóval stb. ját-
szanak kicsit, majd
újra feladatokat kér-
nek. Minden gyerek-
nek – persze csak
azoknak, akik rend-
szeresebben járnak –
van egy nagyalakú
füzete, amelynek az
elõlapjára felírják a
nevét, életkorát, il-
letve azt, hogy mi-
kor kezdte meg a fü-
zetét. Ettõl kezdve

minden órai munkát – rajzot, feladatlapot
– ide ragasztanak be. Így tartják számon a
gyerekek tevékenységét, fejlõdését. 

A másik kocsiban a kisebb és nagyobb
iskoláskorúak vannak egy helyen. Ennek a
korosztálynak rendszerint legfõbb nehéz-
sége az írás-olvasás-számolás, az alapvetõ
iskolai ismeretek elsajátítása, ezért a fog-
lalkozások fõ témája ezek gyakorlása. Ha
lehet, minden gyerek  személyre szóló fel-
adatot kap, de ha ez nem megoldható, ak-
kor két-három fõs csoportokban dolgoz-
nak, vagy esetleg olyan feladatot kapnak,
amelyet valamilyen szinten mindenki meg
tud oldani, amely mindenkit fejleszt, min-
denkinek érdekes, univerzálisan fontos,
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Rugalmasan kezelik az időt, a
foglalkozások ritmusát, az élet-
kor szerinti csoportba sorolást.
Az órák minél inkább a gyere-
kek egyéni igényei, szükségletei
alapján zajlanak. Az oktatás
központjában az írás-olvasás-

számolás áll, amely a romák leg-
fontosabb elvárása. Sajátossága

még ennek a formának, hogy
mobilitása révén, azzal, hogy át-
hidalja az iskolába járás nehéz-
ségeit, gyorsan juttatja a roma

gyerekeket hatékony
feladatokhoz.



hasznos (például közlekedési szabályok,
nemzetközi szavak ismerete). Azoknak,
akik már viszonylag tudnak írni, olvasni
általában egyszerû pár mondatos fogalma-
zást kell írniuk, vagy szövegértési, logikai
keresztrejtvényt kell megfejteniük. Ha
megírták a fogalmazást, begépelik a hor-
dozható számítógépbe, hogy az informati-
ka világával is ismerkedjenek – ez  újdon-
ság a camion-école-ban,  2005 õszétõl
nyílt mód rá –, majd a tanár megformázza
és egy ClipArt-os képpel illusztrálja a fo-
galmazást, melyet a diákok választanak ki. 

Együttmûködés más szervezetekkel
Az ASET Rhone megyei kirendeltsége

két civil szervezettel mûködik szorosan
együtt: az ARTAG-gal (Association
Regionale des Tsiganes et Amis Gadje),
azaz a Regionális Roma és Gádzsó Baráta-
inak Szervezetével, és a SIGAAV-al (Syn-
dicat Intercommunal de Gestion des Aires
d'Accueil des Gens du. Voyage), azaz ro-
mákat fogadó, ügyintézõ területi testület-
tel. Mindkét szervezet a romák mindenna-
pi problémáival foglakozik, azaz közvetí-
tenek a romák és az állami ellátószervek
között, a lakásügyben eligazítást és támo-
gatást adnak, gazdasági tanácsadást nyúj-
tanak, mellyel segítik a munkavállalási en-
gedély megszerzését, illetve elérhetõbbé
próbálják tenni a romák számára a megfe-
lelõ egészségügyi szolgáltatásokat, segéd-
keznek a beiskoláztatásban és a roma kul-
túra terjesztésében. A két szervezettel az
ASET heti szinten folyamatosan tartja a
kapcsolatot, információt cserélnek a gye-
rekekrõl, családi körülményeikrõl, szociá-
lis helyzetükrõl, iskoláztatásukról.

A beiskoláztatás során felmerülõ 
problémák
Franciaországban 6-tól 16 éves korig

van iskolakötelezettség. A romák általában
csak 5 éves kortól járatják gyermekeiket
óvodába, vagy az ASET-be, elõtte semmi-

képpen sem, mivel a romák nagyon fon-
tosnak tartják, hogy minél inkább „védve”
legyenek a gyerekek a külvilágtól, ezért a
lehetõ legkésõbb adják csak a különbözõ
intézményekbe. 

A roma gyerekek beiskolázásánál gyak-
ran nehézséget jelent, hogy sokszor vál-
toztatják a roma családok a lakóhelyüket,
nincs állandó lakcímük, nehezen kapják
meg (és csak 4–5 hónapra!) a legális lete-
lepedési engedélyt. A beiskoláztatás után
is problémák merülhetnek fel a rossz szo-
ciális körülmények miatt, így például a tá-
borhelyektõl sokszor messze vannak az is-
kolák, ahová csak kocsival juthatnak el a
roma diákok. Másrészt még napjainkban is
egyes roma szülõk csak az olvasás-írás-
számolás elsajátítását tartják fontosnak,
így a roma gyerekek nem eléggé motivál-
tak, hogy rendszeresen járjanak iskolába,
gyakori a kimaradás. A roma szülõk sok
esetben feleslegesnek tartják a legfõbb is-
meretek megszerzése után gyerekeik to-
vábbi iskoláztatást, mivel úgy gondolják,
hogy a további tudás nem szükséges a
megélhetéshez. Az intézményi oldal tekin-
tetében sem egyszerû a helyzet, mivel nem
minden iskolaigazgató örül roma diákok
felvételének – ami a helyváltoztatások mi-
att gyakran nem év elején, hanem év köz-
ben történik –, hisz ez általában több
gonddal jár az iskola számára. 

Irodalom

Cannizo, Marie (1988): D’ou viens-tu gitan ou vas-
tu. Pages Nouvelles, Avignon.
KIKO – Méthode de lecture pour le Moniteur. ECD,
Paris. (1980)
Veger, Camille M. (1995): Quand l’école vient aux
enfants. Alphabbétsation des Gens du Voyage. Kéz-
irat, Romainville.
http://perso.assoc.wanadoo.fr/aset.france
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Történelmi, politikai és gazdasági
elõzmények

A
második világháború után az újjá-
építés összefogást serkentõ lelkese-
dését hamarosan kiábrándulás és

csalódottság követte. A baloldali elõretö-
rés nyomán kialakuló társadalmi-politikai
helyzetben leértékelõdött a neveléstudo-
mány és vele együtt a pedagógus szakma.
Az 1950-es évek Rákosi-féle diktatúrája a
neveléstudomány „másként gondolkodóit”
sem kímélte. (Az iskolaépítési kutatásba
késõbb bekapcsolódó, és annak pedagógi-
ai munkarészeit gondozó Kiss Árpád is
megjárta a rendszer börtöneit, majd 1951–
1953 között koholt vádak alapján internál-
ták.) Az 1956-os forradalmat ismét meg-
torlás követte, de a következõ évtized
meghozta a kemény diktatúra elsõ enyhü-
lését. Az 1960-as évek közepe már az „új
gazdasági mechanizmus” elõkészítõ idõ-
szaka, ekkor nyílt meg a nyugat a magyar
kutatók elõtt. Így vált lehetõvé három fia-
tal építész számára – UNESCO ösztöndí-
jasként – a nyugati világ iskolaépítési
eredményeinek tanulmányozása.

A magyar iskolaépítészetet is – mint
mindenütt a világon – a jelentõs politikai,
gazdasági, társadalmi és tudományos vál-
tozások határozták meg. Témánk szem-
pontjából fontos a II. világháború utáni
helyreállítás és tipizálás idõszaka (1945–
1968). A háborús károk helyreállítása, az

oktatás megindítása, a kötelezõ nyolcosz-
tályos általános iskolai oktatás bevezetése,
a középiskolai reform, majd az 1961. évi
3. törvény voltak a fõbb mérföldkövei
ezen idõszak fejlõdésének. (Németh,
1999) A háború után a természetes népsza-
porulat 1953–1954-ben tetõzött, így ennek
a populációnak a beiskolázását az 1959–
1960-as tanévben kellett megoldani. Ezen
idõszak tömegesen jelentkezõ iskolaépíté-
si feladatait az ország vezetése a kötelezõ
tervezési és építési elõírások alapján, tí-
pustervek kötelezõ alkalmazásával oldotta
meg. Az így felépült típusépületekbe,
típusberendezési és -felszerelési „csomag-
tervek” alapján szállították a bútort, beren-
dezést és eszközállományt. A központi cél-
kitûzés az volt, hogy ahol új iskolaépületet
kell építeni, ott egy adott funkcionális, fel-
szereltségi, építészeti színvonalat biztosít-
son a kormányzat. Iskolaépítési gyakorla-
tunk e fejlõdési szakaszában a fõ cél a
mennyiségi igények központilag meghatá-
rozott, és – a lehetõségekhez képest – azo-
nos színvonalú kielégítése volt.

Ebben a periódusban sem a telepítési
megoldásokban, sem a belsõ kialakítás-
ban, a funkcionális egységek szervezésé-
ben, sem pedig az épületszerkezeti megol-
dásokban nem lehetett új, jelentõs fejlesz-
tési folyamatot elindítani. Azért nem, mert
a tervezést, a kivitelezést, az üzemeltetõ és
központi hatóságokat egyetlen sürgetõ és
nyomasztó társadalmi igény sarkallta, ne-
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Korszerû iskolaépítési törekvések
Magyarországon

Egy 1965–1970 között lezajlott iskolaépítési kutatás 
aktualitása 

A hatvanas évek második felében lefolytatott első – és máig egyetlen –
hazai komplex iskolaépítési kutatás összefoglaló megállapításai és

állásfoglalásai nem találkoztak az oktatáspolitika akkori 
irányítóinak egyetértésével. A kutatás építészeti és pedagógiai

munkarészeinek összefoglalóját áttekintve azt kell megállapítanunk,
hogy jóllehet a kutatócsoport ajánlásainak nagy része ma is aktuális,

számos javaslatuk máig sem valósult meg.



vezetesen, hogy minél rövidebb idõ alatt,
minél több termet – tantermet – létrehozni,
amelyek a központilag egységesített szín-
vonalon, az ország minden településén
biztosítják a tanköteles korba lépõ gyer-
mekek „leültetését”. (Jeney, 1987)

Jóllehet ennek a természetes és magától
értetõdõ társadalmi igénynek a kielégíté-
sére hatalmas erõfeszítéseket tett az építé-
szeti tervezés, a kivitelezés és az építõ-
anyag-ipar egyaránt, mégsem sikerült a
célkitûzések megvalósítása, mert az épüle-
tek funkcionális tartalma nem tudott a fe-
szítõ mennyiségi igénynek megfelelni –
emiatt vált szükségessé a kétmûszakos ok-
tatás bevezetése –, sem pedig a korszerû
pedagógiai törekvéseknek nem biztosítot-
tak megfelelõ tér- és eszközhátteret. Az or-
szág településeinek arculatában pedig
nemkívánatos uniformizálódást eredmé-
nyeztek ezek a kívül-belül egyforma, nagy
többségükben sivár, túlzottan leegyszerû-
sített épületek, a zömükben nyolc vagy ti-
zenhat tantermes, egy keskeny folyosóról
nyíló, azonos méretû termekkel megépített
típus-iskolák.

Az 1960-as évek elején fiatal építészek
egy csoportja a magyar iskolaépítészet
megújítását tûzte a zászlajára. A harmincas
éveikben járó, de már gazdag szakmai ta-
pasztalattal rendelkezõ mérnökök, részben
saját diákkori iskolaépület-térélményeik,
részben már saját gyermekeik iskolai kö-
rülményei, továbbá a közelmúltban meg-
épült és már az építésük idején szerkezeti-
leg és funkcionálisan elavult óvodai-, és
iskolaépületek láttán határozták el – elõ-
ször egy szakmai mûhelymunka keretében
– a korszerûbb iskolaépület-típusok tanul-
mányozását, elvi – tanulmányterv szintû
kialakítását. 1965-ben Jeney Lajos épí-
tészmérnök vezetésével pályázatot nyúj-
tottak be az Oktatási Minisztériumhoz
,Korszerû iskolatípusok kialakítása’ cím-
mel, de ott elutasították a kérésüket. Ekkor
fordultak az építésügyi és városfejlesztési
miniszterhez, aki felkarolta a kezdemé-
nyezésüket, és fizette nemcsak az építé-
szeket, hanem az Oktatási Minisztérium
delegált szakértõit is. (A korra jellemzõ el-
lentmondás, hogy a kutatás lezárulása után

a megrendelõ Építésügyi és Városfejlesz-
tési Minisztérium illetékes vezetõi az isko-
laépítési kutatást irányító építésszel alá-
írattak egy nyilatkozatot, hogy a kutatás
végeredményérõl nem nyilatkozhat sem
szóban, sem írásban!)

Elsõ lépésben Reischl Péter felmérte a
teljes hazai iskolaépület-állományt, majd a
minisztérium által háromfelé osztott, 9000
dollár összegû ösztöndíjjal Jeney Lajos
nyolc hónapon át a kontinentális iskolaépí-
tészet fejlõdési irányait, Kiss István és
Szrogh György pedig hat hónapig az Egye-
sült Királyságban, az Amerikai Egyesült
Államokban és Mexikóban az iskolaépüle-
tek típusait tanulmányozta.

Az új elképzelések szakmai 
ideológiája

Az új elképzeléseket megfogalmazó
szakértõi csoport álláspontjának lényegét
jól összegzi az alábbi idézet: „Ahhoz,
hogy hazai iskolaépítési tevékenységünk
fejlõdését lemérhessük, nyilvánvalóan
össze kell vetni a nemzetközi ’mezõny’
ilyen irányú tevékenységével. Meg kell ezt
tenni több szempontból, de legalább is az
alábbiakban összefoglaltak miatt feltétle-
nül. Meg kell vizsgálni a fejlõdés irányát,
hogy vajon saját fejlõdésünk egybeesik-e a
legfejlettebb országok fejlesztési irányai-
val, de meg kell vizsgálni azért is, hogy ál-
taluk az elmúlt évtizedekben megvalósí-
tott sokféle iskolával mi már ne kísérletez-
zünk azon az alapon, hogy nálunk esetleg
olyanokat még nem építettek, hanem bát-
ran lépjünk át közbensõ fejlesztési állapo-
tokat, és a legkorszerûbbek által megjelölt
utat kíséreljük meg követni hazai viszo-
nyainknak megfelelõen.” (Jeney és 
mtsai, 1968)

Indoklásuk szerint: a középületek, ezek
között is elsõ sorban a bölcsõdék, óvodák
és az iskolák erkölcsi avulása ma, az „ipa-
ri forradalom” és a „tudományos forrada-
lom” korában sokkal gyorsabb, mint eddig
valaha. (Az erkölcsi avulás fogalma azt fe-
jezi ki, hogy egy épület fizikai állapota
még kielégítõ, esetleg jó is, de ugyanakkor
rendeltetésének részben vagy egészben
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már nem képes megfelelni, mert abban az
elvek – technológia, funkció – nem való-
síthatók meg. Az épület nem lehetõsége,
hanem akadálya a megvalósításnak: tartal-
milag elavult, korszerûtlen). A ma épülõ
iskolák fizikai élettartama 50–100 év. Ez-
zel szemben hamarosan eljutunk oda,
hogy a tudományos ismeretek tára, az
„emberi tudásanyag” 10 évente megkét-
szerezõdik, illetve a megtanult ismeret-
anyagok elévülnek. Ez tehát a nem is
olyan távoli jövõben bekövetkezõ erkölcsi
avulásnak a várható idõtartama. Ilyenfor-
mán 5–10 szeres az a különbség, amely az
erkölcsi és fizikai avulás ritmusa között
várható. De a mûszaki érvek mellett az is-
kolaépületek helyzete ebben az általános
képben a filozófiai és
pedagógiai szem-
pontok megfontolá-
sával még tovább
élesíthetõ.

Az iskola készíti
elõ a felnövekvõ ge-
nerációkat a felnõtt
életre az elõzõ korok
tapasztalatainak, tu-
dásának átadásával.
Addig, ameddig az
átadásra szánt isme-
ret-anyag hosszú
idõn keresztül alig
változott – ameddig
a fejlõdés üteme vi-
szonylag lassú volt –, a saját koruk színvo-
nalán jól megépített iskolaépületek élettar-
tamuk végéig „kiszolgálták” a pedagógiai
igényeket. A ’68-as tanulmány így sorolja
a megváltozott körülményeket:

„Most a tudományos forradalom kihatá-
sa a termelési viszonyokra; a társadalmi
munka megoszlásának revíziója, esetleg
újra történõ felosztása; a nevelés megválto-
zott szerepe az újra felosztott társadalmi
munka vetületében, és ezek konzekvenciá-
inak levonása az iskolai képzés minõségé-
re, szintjeire és módszereire, ezeknek vál-
tozásaira. A tanulási idõ hosszúsága, a fo-
kozatok a tanulási idõn belül (alap-közép-
felsõfok), az egyes fokozatok százalékos
aránya, összhangban azzal a megoszlással,

amely a társadalomban jelentkezik, mégpe-
dig úgy, hogy a tanulási fok milyen minõ-
ségû munkaerõt jelent, és milyen a társa-
dalmi megoszlásban az ilyenfajta százalé-
kos megoszlás. Ehhez társul még a szapo-
rodás mennyiségi kérdései, az ezzel párhu-
zamosan futó tudományos fejlõdés követ-
kezményeként jelentkezõ gépesítés-auto-
matizálás (technicizálódás) robbanásszerû
terjedése (a szemléletben is) mennyire vál-
toztatja meg az emberiség arculatában a
technikai és humán vonások arányát.

Az írók, mûvészek, de tudósok egy ré-
szének (az intuitív, azaz ’mûvészi’ szinten
gondolkodó tudósok) félelme nem lob-
bantja-e fel az elgépesedés elleni állásfog-
lalás valamilyen lángját, hogy biztosítsa az

ember uralmon ma-
radását a gép, az
egyre tökéletesedõ,
egyre veszélyesebb,
de ugyanakkor a
mennyiségi problé-
mák leküzdéséhez
nélkülözhetetlen tech-
nika felett. S ha ez az
átértékelt humánum
– mert az átértékelés
sem látszik elkerül-
hetõnek – az új és
másfajta bélyegét fe-
lülrõl üti rá a burjá-
nozva terjedõ civili-
zációra, akkor a jö-

vendõ életforma vitelére elõkészítõ iskolát
is így, ilyen komplexen kell magunk elõtt
látnunk. Erre gondolva kell összegyûjteni
teendõinkhez minden faktort, hogy el tud-
juk kezdeni építeni most az átmenetet, s
következõ lépcsõben az új szemléletû, új
arcú jövõ iskoláját.” (Szrogh, Jeney,
Malecz és Olasz, 1968)

A fenti alapelvek szellemében mind a
közelebbi, mind a távolabbi jövõre tekint-
ve számba veszik a konkrétan megfogha-
tó, az avulást befolyásoló kvantitatív és
kvalitatív tényezõket is.

Mennyiségi tényezõk
Az óvodák, iskolák várhatóan növekvõ

férõhely-igényei, melyek a létesítményen
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A ma épülő iskolák fizikai élet-
tartama 50–100 év. Ezzel szem-
ben hamarosan eljutunk oda,
hogy a tudományos ismeretek

tára, az „emberi tudásanyag” 10
évente megkétszereződik, illetve

a megtanult ismeretanyagok
elévülnek. Ez tehát a nem is

olyan távoli jövőben bekövetke-
ző erkölcsi avulásnak a várható
időtartama. Ilyenformán 5–10-
szeres az a különbség, amely az
erkölcsi és fizikai avulás ritmu-

sa között várható.



belüli zsúfoltsághoz vezetnek, nem várt
egészségügyi és pedagógiai hiányosságok-
kal járnak. Ha az iskolaépület akár telepí-
tésénél, akár konstrukciójánál fogva nem
növelhetõ az optimális igényszintre, akkor
korszerûtlenné, avulttá válik.

Mennyiségi változást jelenthet:
– a születések számának emelkedése, il-

letve annak már érzékelhetõ tartós csökke-
nése (ismert az a megfigyelés, amely az új
lakótelepeken a születési százalék kezdeti
növekedését, késõbb ennek visszaesését
rögzíti; 

– a tanulási idõ meghosszabbodása, (a
tankötelezettség 18 éves korra történõ fel-
emelése);

– a tananyag tartalmainak bõvülése.
Az utóbbi kapcsán utalhatunk az oktatás

módszereinek változására, helyigénnyel
járó felszerelési gazdagodására (nyelvi la-
bor, mûtermek, kabinetek, más szóval
szaktantermek és szertárak, mûhelyek +
raktárak stb.). Ebben az esetben nem csak
más típusú területigényrõl van szó, hanem
új térszerkezeti elvárások is megjelennek.
Ennek nyomán felvetõdik az igény, hogy
azok szervesen illeszkedjenek a meglévõ
épület organizmusába, illetve a közmûhá-
lózat olyan mértékû fejlesztése szükséges,
hogy alkalmas legyen az ezzel járó ener-
giatöbblet igény felvételére.

Minõségi tényezõk
A tervezet készítõi szerint a jobb élet, az

életminõség javításának igénye az ember
természetes és állandó vágya, egyben a ha-
ladás záloga. Ez az igény a történelem fo-
lyamán hol lassúbb fejlõdésben, hol gyors
változást hozó forradalomban nyilvánult
meg. Ennek belsõ dinamikája kikényszerí-
ti, hogy ne az elért eredmények babérjain
nyugodjunk, sõt éppen ellenkezõleg, ál-
landó változásra ösztönöz. Ennek a folya-
matnak a felgyorsulása folytán ma már
senki sem érezheti úgy, hogy egy zárt tu-
dásanyag átadásával-átvételével egy em-
beröltõre elégségesen felvértezte magát. A
tudáskincs rohamosan bõvül, másrészrõl
gyorsan avul. Ezt csak állandó tanulással
lehet ellensúlyozni. Így az oktatás fõ célja
módosul: nem megtanítani kell valakit egy

zárt ismeret-anyagra, hanem az iskola el-
sõdleges feladata az, hogy tanulni tanítson
meg. Passzívból aktív magatartásba kell
átsegíteni, a statikus tudást váltsa fel a di-
namikus, az új helyzetekben is használha-
tó tudás. (Jeney, 1968)

Erre – persze különbözõ szinten – szük-
sége lesz mindenkinek, ha az életben „áll-
va” akar maradni. Ez az igény alapvetõ
minõségi változást követel az iskola arcu-
latának megformálásában is. Az ezzel kap-
csolatos rövidlátás, strucc-politika veszé-
lyes, ennek nyomán fájdalmas lesz az éb-
redés. Viszont aki felismeri a változások
irányát, és lépni is tud arrafelé, óriási
elõnyre tehet szert a rövidlátókkal szem-
ben. Ezt a minõségi változást csak a reali-
tások felmérése, az azokkal való szembe-
nézés után lehet hatékonyan véghezvinni.
Az összetevõk száma szinte végtelen, de
van egy nagy összefogó elv, amit alkal-
mazni lehet, sõt kell: a nevelésügyi háttér
teljes változása, amely új szemléletet, uta-
kat, tanítási módszereket, nevelési formá-
kat, tanítási segédeszközöket, és mindezek
elõfeltételeként korszerû pedagógiai (óvo-
dai, iskolai) tereket kíván.

Az iskolafejlesztés megalapozása, a
kutatások fõbb irányai

A nagyszabású iskolaépítési kutatás
egyrészrõl a hazai iskolaépület-állomány
felmérésére, másrészrõl a három
UNESCO ösztöndíjas építész beszámoló
jelentéseire alapozódott. Ennek fõbb meg-
állapításai így összegezhetõk:

Az Egyesült Államokban folyó
iskolaépítések eredményei
A mai szemmel nézve is említésre méltó

iskolaépületek – néhány kiváló építész ez
irányú munkásságának köszönhetõen – a
századforduló után születtek Amerikában.
Az iskolaépítésben az építészek és a neve-
léstudomány képviselõi konstruktív együtt-
mûködésének eredményei egyre szélesebb
területen mutatkoztak. Ennek fõbb eredmé-
nyei az alábbiakban összegezhetõek.

– Az iskola belsõ tereinek és az oktató-
munka különbözõ feladataihoz funkcioná-
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lisan illeszkedõ tanítási helyiségeknek a
formálásában a légtér tágasságának igénye
maximálisan érvényesült. Ennek során az
elementary school-ok esetében figyelembe
vették a gyermek léptékét, a high school-
oknál pedig azt, hogy a nagy tömegû isko-
laépületek individuumokra nehezedõ, nyo-
masztó érzését a tömbökre való bontással
lehet elkerülni.

– Az amerikai iskolai térformálásban a
„Finger plan” (vagy ujjrendszer), a „Cam-
pus plan” (vagy szétszórt tömbös rend-
szer), a „Clusterplan” (vagy fürt rendszer)
és a „Loft plan” (vagy csarnok rendszer)
rendszerek jelentették a legjellegzetesebb
elrendezési formákat. Ez utóbbiak a folyo-
sók csaknem teljes kiküszöbölését és igen
nagy flexibilitást biztosítanak.

– A flexibilitás mint elv több formában
jelentkezik: ugyanezen tér többcélú hasz-
nálatában (adminisztratív flexibilitás); el-
mozdítható falak használatában: itt a falak
gyors átépítésével követhetõ a változott
program térigénye; flexibilitás tetszés sze-
rint: harmonika-tolófalak segítségével a
naponta esetleg többször lehet a térarányt
módosítani, például a „team-teaching
method”, vagyis a kiscsoportos foglalko-
zások esetében; flexibilitás elektromos se-
gédeszközök révén: ezzel a módszerrel
nagy létszám térbeli átcsoportosítása nél-
kül lehet hanggal és képpel ellátott cso-
port-létszámot tetszõlegesen növelni;

– Osztható és összekapcsolható auditó-
riumok rendszerének a felsõbb oktatásban
van kiemelt jelentõsége. Itt a centrális el-
rendezéseknek még az az elõnyük is meg-
van, hogy drága gépek, berendezések a
szektorok közös központjában helyezhe-
tõk el és így üzemeltetésük nagyon gazda-
ságos. (Zádor, 1984)

– Az új térszerkezeti elképzelések meg-
valósítása nyomán a funkcionálisan mûkö-
dõ elemi iskola több mint csupán osztály-
termek egyszerû sora. Benne elkülönülõ
speciális helyiségeket lehet kialakítani a
mûvészeti munka, a mûhely, a zene, a ház-
tartási ismeretek, továbbá az étkezés, gyü-
lekezés és testnevelés részére, vagy a bel-
sõ térelrendezés újszerû elasztikus elren-
dezése biztosít helyet mindezeknek, nem

külön helyiségekben, hanem térkapcsolás-
sal, vagy többcélú felhasználásra alkalmas
formálással. Az osztálytermek alapvetõ
jellemzõje a kis létszámhoz képest – két
részre osztott – nagy tér. A „clean activi-
ties”, azaz „tiszta tevékenység” (olvasás,
írás stb.) területe szõnyegezett, a „messy
activities”, azaz piszokkal járó tevékeny-
ség (agyagozás) területe mosható burkola-
tú. A két tér összekapcsolódik, például egy
nagyobb tér és egy csatlakozó kisebb öböl
formájában, esetleg mozgatható válaszfal
különítheti el azokat. 

A WC, a mosdó és a ruhatár minden
osztály tartozéka. Az osztályoknak lehetõ-
ség szerint mindenütt van külsõ fedett ta-
nítási terük is. A könyvár általánosságban
a központban helyezkedik el, igen gyakran
a tanulók maguk vezetik.

A hall gyakran közhasznú, az ott élõ la-
kosság által is használható, több célú he-
lyiség. Ugyanez jellemzõ az iskola sport-
létesítményeire is. (Gazdaságossági szem-
pontok!)

A következõ három példa három na-
gyon különbözõ elvet képvisel.

A „loft plan”, azaz „Csarnok iskola”
csaknem kizárólag felülvilágított. A köz-
ponti udvar körül helyezkednek el a ter-
mek és a kiszolgáló helyiségek. Ebben a
koncepcióban a praktikum és az otthonos-
ság állnak szemben egymással.

A „campus plan” szétszórt tömbös rend-
szer. Az elrendezési terv külön tömbökre
osztva tartalmazza a különbözõ funkciójú
tereket, és ezeket úgy csoportosították,
hogy a gyakorlati és elméleti részek jól el-
különülnek. Ebben az iskolában a „school
within school”, az „iskola az iskolában”
elvet valósították meg.

Több iskolában a „team-teaching”-et, a
„kiscsoportos foglakozásokat” fogadták
el, és tették a tervezés alapjává. A flexibi-
litást úgy biztosítják, hogy a különbözõ
nagyságrendû csoportok részére különbö-
zõ nagyságú fix terek épültek. Külön ku-
pola alatt alakították ki a testnevelés részé-
re szolgáló teret, egy-egy külön blokkot
képez a matematika és a tudományok
„központja”, idegen nyelvek „központja”,
a mûvészeti központ és a könyvtár, vala-
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mint az étkezõ és az adminisztráció. Egy-
egy „központban” az iskolai foglalkozá-
sok különbözõ méretû tereit találjuk, a 125
fõs elõadóteremtõl a 8–10 fõs kiscsoportos
szemináriumi szobákig, illetve az egyéni
fülkékig. (Jeney és mtsai, 1968)

Iskolaépítés Európában
Az európai iskolaépítést a fejlettebb or-

szágok iskolaépítési tevékenységén ke-
resztül vizsgálva megállapítható, hogy a
fejlõdés közös jellemzõi szerint Anglia és
Hollandia, továbbá az NSZK és Svájc, va-
lamint Svédország és Finnország alkotnak
egy-egy csoportot. Európa fenti országai-
ban a II. világháború óta lényegében azo-
nos pedagógiai-funkcionális alapelvek
szerint szervezték, tervezték és építették
az iskolákat.

A fõbb alapelvek:
– az osztályegység formájában, nagysá-

gában feleljen meg a gyermek életkori sa-
játosságainak;

– az óvodás és alsó tagozatos osztály-
egységekhez tartozik WC, garderobe és
kiscsoport-terem.

Az angol és holland iskolák jellemzõje
ezen kívül, hogy az osztályegységek álta-
lában egy központosan elhelyezett többcé-
lú „hall” köré szervezõdnek.

– A gyermekek pihenéséhez szabad ok-
tatási tereket; játszó, zsibongó tereket, is-
kolakertet biztosítanak.

Az iskolák társadalmi szerepét úgy nö-
velik, hogy a létesítmények a lakókörzet
közösségének is a rendelkezésére álljanak.
Ezért az iskolát a város intézményeinek
szerves részeként illesztik be a város szer-
kezeti, közlekedési rendjébe.

Mindezeken túl érvényesülnek még ál-
talánosan megfogalmazható elvek is:

– az iskola alakítson ki demokratikus vi-
szonyt tanítók/tanárok és gyermek, vala-
mint a szülõk között;

– fizikai és pszichés környezetként tu-
datosan számoljon a gyermekre gyakorolt
hatásával;

– neveljen önálló gondolkodásra és in-
formációszerzésre;

– törekedjen az elsajátított ismeretek
többsíkú, komplex jellegének megvalósí-

tására, arra, hogy a gyermekek gondolata-
ikat és az érzéseiket is minél sokrétûbben
tudják kifejezni (zene, tánc, színjátszás,
kézmûvesség stb.);

– az iskola készítsen elõ a közösségi
életre is;

– a nevelésben törekedjen a gondolko-
dás és az érzelem egyensúlyára.

A fenti pedagógiai és funkcionális alap-
elvek, valamint oktatási rendszerek az
alábbi funkcionális egységeket eredmé-
nyezték: osztálytermi egység, szaktermi és
mûhely egység, tornatermi és uszoda egy-
ség, közösségi helyiségek egysége (több-
célú közösségi terem, iskolai és felnõtt
könyvtár), valamint igazgatási egység.
Ezek a funkciós egységek a legkülönfé-
lébb alaprajzi rendszerû iskolákban keltek
életre. A legjellemzõbb alaprajzi rendsze-
rek: a pavilon, a forgószimmetrikus, a két-
fogatú, vagy oldalfolyosós, a középzsi-
bongós és az aulás rendszer. Jellegzetesen
angol a „hallos” iskola, melyre szép pél-
dák vannak Hollandiában is. Jellegzetesen
svéd és finn alaprajzi rendszer a két- és há-
romtraktusos, a több traktusos és a csarnok
rendszer. (Jeney, 1987)

Az iskolafejlesztéssel kapcsolatos 
kutatómunka fõbb eredménye

Az angolszász és a kontinentális iskola-
építészet számos – a szerteágazó különbség
mellett a hatvanas évek második felében ér-
vényesülõ – új közös vonása az volt, hogy a
legkiválóbb iskolaépület-konstrukciók ön-
magukban „többek, mint iskola”. Azokat a
tanítási-tanulási folyamatokon túl:

– a településen belüli jó elhelyezkedé-
sükkel;

– praktikus és sokféle „egyéb” célra is
kiváló használható, igény szerint flexibili-
sen variálható belsõ tereikkel;

– jól felszerelt és praktikusan használ-
ható könyvtáraikkal;

– a kórus- vagy kamarakoncertek rende-
zésére is kiválóan alkalmas aulával, elõ-
adóteremmel;

– szabadidõs- és sportlétesítményeikkel
(szabályos méretû tornatermeikkel, sport-
pályáikkal, uszodáikkal) stb. 
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– a tanulóifjúság mellett a szülõk, sõt a
település, (nagyobb település esetében) a
városrész lakossága is szívesen és gyakran
igénybe veszi. Ilyen módon ezen intézmé-
nyek kihasználtsága, üzemeltetésének gaz-
daságossági mutatói rendkívül kedvezõek.

Az iskolaépítés hazai fejlõdésének lehe-
tõségeit tanulmányozva, az ország telepü-
léshálózatának várható fejlõdését (az egy-
re gyorsabb ütemû városiasodást), vala-
mint a nemzetgazdaság teherbíró képessé-
gét is figyelembe véve: a kutatások azt bi-
zonyították, hogy a jövõ Magyarországá-
nak iskolai intézményhálózatát – mind pe-
dagógiai, mind telepítési, valamint mûsza-
ki – gazdaságossági szempontból, korsze-
rû nevelési központok formájában kell fej-
leszteni.” (Jeney és mtsai, 1970)

A kutatásban az 
alábbi személyek 
vettek részt
A kutatás vezetõje:

Jeney Lajos (Buda-
pesti Városépítési
Tervezõ Vállalat). A
kutatócsoport tagjai:
Ableda Gyula (Mû-
velõdési Minisztéri-
um), Bajtai István
(Mûvelõdési Minisz-
térium), Bencédy Jó-
zsef (Mûvelõdési Mi-
nisztérium), Ferge Sándorné (Magyar Tu-
dományos Akadémia), Kálmán György
(Mûvelõdési Minisztérium), Kismarty-
Lechner Kamill (Budapesti Városépítési
Tervezõ Vállalat), Kiss Árpád (Mûvelõdési
Minisztérium), Kiss István (Középületter-
vezõ Vállalat), Mester Árpád (Budapesti
Városépítési Tervezõ Vállalat), Petró Gyu-
la (Mûvelõdési Minisztérium), Reischl Pé-
ter (Tervezésfejlesztési és Típustervezõ In-
tézet), Szrogh György (Magyar Iparmûvé-
szeti Fõiskola), Szûcs István (Budapesti Vá-
rosépítési Tervezõ Vállalat).

Összegzés

A kutatás lezárulása óta – az elmúlt 35
évben – az építészeti kultúra és a pedagó-

giai kultúra kölcsönhatásaként létrehozott
és mûködõ hazai nevelési központok (kö-
zel 300 intézmény) igazolták a fenti  kon-
cepciót, mely szerint hazánkban sem cél-
szerû az intézményrendszer fejlesztését
széttagolt módon folytatni. Azért nem,
mert a hagyományosan széttagolt oktatási,
nevelési, közösségi, valamint mûvelõdési,
továbbá sport- és szabadidõ-létesítmények
nem képesek követni a társadalmi igé-
nyekben – egyre gyorsuló ütemben – be-
következõ változásokat. Elég itt utalnunk
a demográfiai hullámok okozta társadalmi
feszültségekre, vagy a kultúrházak, illetve
mûvelõdési házak látványos erkölcsi avu-
lási folyamatára.

Mindezek mellett a hagyományos szétta-
golt intézményrendszerben (óvoda, általá-

nos iskola, mûvelõdé-
si ház, könyvtár, ifjú-
sági ház stb.) az intéz-
ményenkénti korsze-
rû fejlesztés (funkcio-
nális, mûszaki-techni-
kai, személyi stb.)
mind a mai napig
meghaladja a magyar
gazdaság teherbíró
képességét, és szinte
teljesen értelmetlen is
(fölösleges párhuza-
mosságok, kihaszná-
latlan terek, alacsony

hatékonyságú funkcionálás stb.).
Üzemeltetési és mûködtetési szempont-

ból a szétaprózott, szétszórt telepítés rend-
kívül gazdaságtalan, nem is szólva az eh-
hez a különálláshoz kapcsolódó egyéb kö-
rülményekrõl, mint például fölösleges
közmûvek, kerítések és ezáltal szétapró-
zott és bekerített zöldterületek stb.

Tartalmi, funkcionális vonatkozásban
csak a nevelési központok képesek felven-
ni az összes ma ismert és a belátható jövõ-
ben felmerülõ társadalmi igényváltozást,
mert például a különbözõ korosztályi igé-
nyek (óvoda, általános és középiskola)
egyszerûen áthatolhatnak a funkcionális
egységekbe, és mindig annyit használnak
az adott korosztályi igény kielégítésére,
amennyit az adott létszám megkövetel. 
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sek felvenni az összes ma ismert
és a belátható jövőben felmerülő
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például a különböző korosztályi
igények (óvoda, általános és kö-
zépiskola) egyszerűen áthatol-

hatnak a funkcionális egységek-
be, és mindig annyit használ-
nak az adott korosztályi igény

kielégítésére, amennyit az adott
létszám megkövetel. 



Tehát ez a közintézmény összevont tele-
pítéssel, integrált, egész napos mûködéssel
kielégíti – kielégítheti – a település, na-
gyobb település esetén a városrész ifjúsá-
gának és felnõtt lakosságának oktatási, ne-
velési, mûvelõdési, közösségi, valamint
sport- és szabadidõigényeit.

Jegyzet

(1) Az oktató-nevelõ intézményekre vonatkozó köz-
egészségügyi, építési és üzemeltetési elõírások (szab-
ványok) gyûjteménye. Építésügyi és Városfejlesztési
Minisztérium. (1994)
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Inkluzív pedagógia

Az inkluzív nevelés és oktatás egyre inkább a figyelem középponjába
kerül hazánkban is. A speciális igényűtanulók intézményes nevelése

és oktatása azonban olyan felkészültséget igényel, melyet a
hagyományos tanárképzés keretei nem biztosítanak. Az EUMIE
(EUropean Masters in Inclusive Education) program e hiányt 

hivatott pótolni.

A
z inkluzív pedagógia, az integrált nevelés és oktatás hazánkban is napirendre ke-
rült az utóbbi években, teljes körû bevezetése és alkalmazása azonban még várat
magára. Az inklúzió és az integráció fogalmának meghatározása esetében többfé-

le értelmezés létezik, az EUMIE projekt keretén belül Wilhelm nyomán abban egyetér-
tenek, hogy „az integráció és az inklúzió fogalmát átmeneti fogalomként alkalmazzák,
vagy legalább is így kellene, melyek a társadalom következõ fejlõdési fokozatát elérve,
újra feledésbe merülhetnének. A következõképpen lehetne ábrázolni egy lehetséges fej-
lõdési irányvonalat: a szegregációtól az integrációhoz – az integrációtól az inklúzióhoz
– az inklúziótól a ’normális’ sokszínûségéhez”. (European Masters in Inclusive Educa-
tion, 2004, 14.) Az elérendõ cél tehát az, hogy az inkluzív nevelés és oktatás mindenki
számára magától értetõdõ legyen. Ami az infrastruktúrát illeti, az intézmények akadály-
mentesítése nagyrészt nem történt meg, valamint azok a tárgyi feltételek is hiányoznak,
melyek lehetõvé teszik a fogyatékkal élõk számára az adott intézmény épületén belül az
önálló boldogulást. A pedagógusképzés vonatkozásában a legnagyobb problémát az
okozza, hogy a gyógypedagógia kurzus nem jelenik meg a tanárképzéssel foglalkozó
felsõoktatási intézmények tanterveiben, vagy ha mégis, akkor is csak alacsony óraszám-
ban oktatják ezeket a tantárgyakat. Mivel minden fogyatékkal élõ gyermek speciális bá-
násmódot igényel, a pedagógusoknak is szert kell tenniük speciális ismeretekre, hogy
minden tanuló a képességeinek megfelelõen fejlõdhessen. Az a cél, hogy minden peda-
gógus magas szintû gyógypedagógiai felkészültséggel rendelkezzen, mert az integráció
csak ezáltal lehet sikeres. A megfelelõ képzés biztosítása a felsõoktatás feladatai közé
tartozik. Az Európai Bizottság is támogatja az integrációt a SOKRATES ERASMUS és
a MINERVA program keretein belül. Három olyan program létezik, melyek a tanárkép-
zés határait kiterjesztve a speciális bánásmódot igénylõ gyermekekhez igazodva készí-
tik fel a pedagógusokat a nevelõ, oktató munkára, ezek az INTEGER, EUMIE és az
OCL: Inclusive.

Az INTEGER a SOKRATES ERASMUS program keretén belül olyan tantervfejlesztõ
programot hív életre, amely az integrált tanárképzés számára egy közös európai tantervet
foglal magába. A program meghatározza, hogy az iskoláknak milyen támogatást kell nyúj-
taniuk a gyermekek különleges igényeihez igazodva. A tanárképzés területén nem olyan
pedagógus-képzésre van szükség, amely minden életkor és szakterület szakértõjévé tesz,
sokkal inkább olyan alapkompetenciák megszerzését kell hangsúlyozni, melyek a haté-
kony oktatás során szükségesek. Ilyenek például az interdiszciplináris kooperáció, a bel-
sõ differenciálás az egyéni képességekhez igazodva, a teljesítmény alternatív formái, fej-
lõdés- és folyamatorientált tanulássegítés. Az EUMIE projekt tartalmilag kapcsolódik az
INTEGER-hez. A projekt 2001-ben indult és 2004 nyaráig tartott, hét európai ország ki-
lenc felsõoktatási intézményének közremûködésével. A program a hiányzó szakképzett
munkaerõ képzését és továbbképzését hivatott pótolni a legkülönbözõbb területeken, mint
például az iskola elõtti fejlesztés és nevelés vagy az állam szociális integrációra irányuló
intézkedései. Az EUMIE projekt az Európai Bizottság Bologna-nyilatkozatához kapcso-
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lódva a különbözõ regionális feltételekhez is igazodik. A Bologna-nyilatkozat mellett a
Salamanca-nyilatkozat is szilárd alapot képez a projekthez. 

Az EUMIE mesterfokú programot elvégzõk a munkaerõpiac számos területén foglal-
koztathatók minden olyan intézményben, mely a fogyatékkal élõ embereket oktatja, tá-
mogatja, vagy tanácsadást végez. A képzés pontosan körülhatárolható modulokból áll. A
négy kötelezõ modul mellett olyan kötelezõen választható modulokat is meghirdetnek,
melyek igazodnak a különbözõ igényekhez. A képzés hálóterve három részt foglal magá-
ba, az elmélet négy kötelezõ modult tartalmaz, valamint olyan elméleti alapokon nyug-
vó tevékenységet, mely több opcionális modulból és olyan tanulmányokból áll, amelye-
ket a résztvevõk lehetõség szerint külföldön teljesítenek, továbbá a meghatározott felada-
tok között van még egy – elméleten alapuló – fejlesztõ dolgozat elkészítése is.

Az EUMIE keretén belül az ODL: Inclusive projekt kiválóan alkalmas a sikeres integ-
ráció feltételeinek megismerésére. A kurzus anyaga az online felhasználók rendelkezésé-
re áll, valamint egyénileg is feldolgozható CD-ROM formájában.

A „Képzés mindenki számára” és a „Társadalomtudományi diszkurzusban megvalósu-
ló inklúzió” a képzés magját és kötelezõen választható területét olyan egységben ábrá-
zolja, amely a modulokat és részmodulokat is érinti, valamint összeköti, továbbá az in-
tegráció kérdéseire is összpontosít. Ezáltal olyan vázat képez ez a modul, mely az egész
képzést átfogja, a gyakorlatorientált kereteket is beleértve. A neveléstudomány az okta-
tásügyben tevékenykedõ kutatók, pedagógusok, nevelõk számára egyértelmû jelentõség-
gel bír. „Az értékek sokszínûsége” elnevezésû neveléstudományi elmélyítõ modul lehe-
tõséget kínál a neveléstudomány történeti és jelenlegi fejlõdési irányvonalainak tanulmá-
nyozására. A lezajlott reformok sokszínûsége nyomán is egyértelmû igény mutatkozik az
innovatív neveléstudományi modellek, az inkluzív pedagógiai irányvonalat képviselõ
koncepciók, valamint ezek oktatási-nevelési rendszerbe való konzekvens átültetésének
megismerésére. A program tartalmi struktúrájába olyan témakörök tartoznak, mint példá-
ul a nevelés, szelekció és szegregáció szocializációs funkciója és társadalmi szerepe, a
pedagógiai gondolkodás és cselekvés logikája, nevelési módszerek, folyamatok, általá-
nos didaktika, a nevelés és oktatás értékközvetítõ szerepe. A pedagógia területeivel való
szisztematikus és tudományos összehasonlítás szükségessé teszi az egzakt elemzést és a
kritikai értelmezést. Ez a feltétel az inkluzív pedagógiai tanulási és élettér szelekcióból
inklúzióba hajló paradigmaváltásának szellemében tervezendõ. Ezzel a modullal kapcso-
latban a releváns ismeretelméleteket és kutatási módszereket feldolgozzák, a filozófiai és
az antropológiai szemléletváltással kapcsolatos nézõpontokat meghatározzák – nem le-
het ugyanis inklúzióról beszélni a tudományos keretek meghatározása nélkül, anélkül,
hogy a jelentkezõ paradigmaváltást tudományos alapokra helyeznék.

A gyógypedagógia hagyományos koncepciói a gyermeket „másnak” tekintik. A szeg-
regáció és a kizárás után a fogyatékkal élõ gyermekek is lehetõséget kapnak, hogy közös
nevelésben, oktatásban részesüljenek kortársaikkal. Az inklúzió több nézõpontból vizs-
gálható, az európai és globális perspektíva az inkluzív nevelést a különbözõ országok
koncepciói alapján hasonlítja össze. A hallgatók megismerik egymás integrált nevelésrõl
alkotott elképzeléseit, összehasonlítják inkluzív pedagógiai ismereteiket más országok
integrált nevelésrõl alkotott elméleteivel, az inklúzió interkulturális és interdiszciplináris
folyamatait elemzik.

A képzés területén a csoportok és vezetõik is új kihívások elé kerülnek. A szervezési mun-
kában részt vevõk aktív munkája teremti meg az egységet. A szervezési folyamat három sza-
kasza (tervezés, kivitelezés és ellenõrzés) a vezetési funkciókhoz, illetve a menedzsmenthez
tartozik. A szervezés elméletének fejlõdési tendenciáiról ezért széles körû ismereteket kell
szerezni, el kell sajátítani a modern menedzsment-koncepciókat, s azoknak a szervezeti for-
máknak a kritikai megértésére van szükség, amelyekben tudás születik, tudást adnak át, va-
lamint ismerni kell a kulturális hatások befolyásait és ezek következményeit.
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Az inkluzív nevelés és a szocio-emocionális fejlõdés modulja a gyermek feltûnõ visel-
kedését pszichológiai és szociológiai nézõpontból vizsgálja. A viselkedési problémák,
azok kutatása, környezeti meghatározottsága áll a középpontban, választ keresnek kiala-
kulásuk okaira, és megtervezik a fejlesztési lehetõségeket. Az emocionális, szociális és
kognitív fejlõdés optimális feltételeinek megteremtésével, a szükséges tanulási és fejlõdé-
si feltételek biztosításával a viselkedészavarokat megpróbálják csökkenteni. Ebben a mun-
kában kiemelt szerepe van a szakemberek és a családtagok együttmûködésének. Biztosí-
tani kell a fogyatékkal élõk számára, hogy minden helyzetben és életkorban olyan megfe-
lelõen képzett segítõ álljon mellettük, aki az egyéni igényekhez képes alkalmazkodni.
Ezek a szakemberek abban különböznek a nevelési-oktatási intézmények szakembereitõl,
hogy az inkluzív pedagógián belüli új koncepciók kidolgozásával is foglalkoznak. 

Az EUMIE projekt kiemelt figyelemmel kíséri a koragyermekkort és a gyermekkort. A
tanulási célok között szerepel a korai integrált fejlesztés tervezeteinek felülvizsgálata, meg-
felelõ minõségi kritériumok kidolgozása, az intézmények, nevelõk, szülõk és gyermekek
közötti kooperáció megvalósítása. Az inkluzív pedagógiát megvalósítani képes pedagógiai
koncepciók közül például a Montessori-pedagógiát, a Waldorf-pedagógiát, Fröbel úgyne-
vezett adományokra épülõ pedagógiáját említik az óvodák számára, míg az iskoláknak az
inkluzív nevelésre alkalmas koncepciók közül a nyílt oktatás, a tapasztalaton alapuló okta-
tás, Montessori, Freinet, Petersen, Parkhurst vagy Dewey pedagógiája lehet irányadó. 

Az óvodai és az általános iskolai integrált nevelés után azonban nehezebbé válnak az
inkluzív elvek megvalósításának lehetõségei, mivel a középfokú oktatás nagyrészt éppen
a szelekcióra épül. Megfelelõ középfokú végzettség, szakképzés nélkül ma már nagyon
nehéz a munkaerõpiacon versenyképesnek maradni. Az EUMIE projekt is kiemelten fog-
lalkozik a fogyatékkal élõ fiatalok munkába állásával, munkavállalásával. A munkahely
által önállóbbá, függetlenebbé válnak a fiatalok és ezáltal magabiztosabbak is lesznek. A
projekt célul tûzi ki a felnõtté válásban való segítségnyújtást olyan szakemberek képzé-
sével, akik az intézményeknek, nevelõknek, szülõknek és a fiataloknak adnak tanácsot.
Olyan pontokat emelnek ki a programban a tanácsadással kapcsolatban, mint például a
párkapcsolat, az önálló életvitel vagy a szabadidõ eltöltése.

A program arra is kitér, hogy az interkulturális különbségek miatt az etnikai és nyelvi
kisebbségek ne szenvedjenek hátrányt. Arra hívják fel a figyelmet, hogy a nyelvi és kul-
turális kisebbség felzárkóztatásához nem a szegregáción, a gyógypedagógiai elkülöníté-
sen át vezet az út. Nélkülözhetetlennek tartják továbbá a programban az IKT megjelené-
sét. A mai társadalomban mindenki számára, így a fogyatékkal élõk számára is elenged-
hetetlen az információs és kommunikációs technikákhoz való hozzáférés, ezek ismerete
és használata. A hallgatók részt vesznek a program keretén belül egy legalább tíz hétig
tartó terepmunkában. A terepmunka az elmélet és a gyakorlat kapcsolatára épül, mely so-
rán a jelöltek felkészülnek erre a felelõsségteljes munkára.

Szerkezetét tekintve a projekt logikus felépítésû, hálóterve jól áttekinthetõ. A modulok
pontosan meghatározzák a tanulási célokat, tanulási eredményeket és kompetenciákat
vagy a teljesítési feltételeket. A hallgatók számára már a képzés elején világossá válnak a
teljesítési feltételek, a meghatározott követelmények. A program elvégzésén keresztül jó
lehetõség nyílik, hogy a neveléssel-oktatással foglalkozó intézmények az inkluzív peda-
gógiában járatos szakembereket foglalkoztathassanak, akik a speciális estek megoldására
szakosodtak, foglalkoznak például intenzív képességfejlesztéssel, differenciált foglalko-
zásokat tartanak, vagy a fogyatékkal élõket is magától értetõdõen fogadják csoportjaikba.

EUMIE European Masters in Inclusive Education (2004)
Ein Curriculumentwicklungsprogramm im Rahmen von 
SOKRATES ERASMUS. Pädagogische Akademie des 
Bundes in OÖ, Institut für Inklusive Pädagogik. Habók Anita 

SZTE, Neveléstudományi Doktori Iskola
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Nem kívánt gyerekek? 
Migránsok a magyar közoktatásban

A migráns tanulók oktatásának témája Magyarországon nagyon
újnak mondható, kevés óvatos előzményt leszámítva eleddig nem

nagyon nyúltak hozzá átfogó igénnyel és feltáró-elemző szándékkal.
A Feischmidt Margit és Nyíri Pál által szerkesztett kötet ezért mindjárt

nagy lépést - sőt, mondhatni ugrást – jelent. Az előzmények hiányát
részben magyarázza, hogy a migráció révén hazánkba érkező

külföldiek száma még elenyésző, ezres nagyságrendű, itt tárgyalt
tendenciáit tekintve pedig új jelenségnek számít. 

M
agyarország csak a nyolcvanas, kilencvenes évektõl számít befogadó ország-
nak, s a migránsok többsége ma is elsõsorban a környezõ országokból érkezõ
magyar nemzetiségû személy, így az oktatásban való megjelenésük is inkább

csak jogi és finanszírozási, semmint nyelvi és kulturális problémát vetett fel. A más orszá-
gokból érkezõ külföldiek (vállalkozók, letelepedni szándékozó menedékkérõk) fölbukka-
nása új jelenség, s még ma is küszöbérték alatt marad, aminek következtében nem váltak
ismertté, láthatóvá a kapcsolódó folyamatok. A kötet egy kutatás kapcsán szinte rögtön a
teljességet célozza meg: bemutatja a korábbi helyzetet, a jogi szabályozást, a jelenlegi ha-
zai helyzetet az érintettek és a hazai szereplõk szemével nézve, valamint jelzi a nemzet-
közi tapasztalatokat. A cím azt az érzést kelti, hogy a hazai iskolákban tanuló külföldi or-
szágokból származó nem magyar anyanyelvû tanulókat talán nem tekintik kívánatosnak.
A kötet átolvasása azonban inkább azt az érzést alakítja ki az olvasóban, hogy a külföldi
diákokat legtöbben sem kívánatosnak, sem nem-kívánatosnak nem tekintik, egyszerûen
nincs helyük a hazai közoktatási intézményekben és oktatási gyakorlatban.

A kötet egy empirikus kutatás kapcsán két kérdést jár körül nagy alapossággal: hogyan
reagál a magyar közoktatási rendszer a migráns gyerekek megjelenésével kapcsolatos ki-
hívásra, illetve miként élik meg ezt a találkozást a migráns gyerekek és családok. 

A kutatás módszere a kérdésfeltevésbõl adódóan interdiszciplináris, s a szerzõi körben
is több diszciplína mûvelõit találhatjuk meg: van antropológus, szociológus, pedagógus
is a szerzõk között. A kötet elsõ része a kutatás témájába vezet be egyszerre két oldalról:
egyfelõl az egyes migráns csoportok magyarországi megjelenésérõl ad áttekintést, más-
felõl a közoktatás ezzel kapcsolatos szabályozásáról. Legbõvebb második része egy em-
pirikus kutatás különbözõ közelítéseit mutatja be, az utolsó rész pedig a nemzetközi iro-
dalmat és tapasztalatokat tekinti át. Az oktatás iránt érdeklõdõ olvasó számára a sokrétû
megközelítésen belül feltehetõleg az oktatás szerepe a leginkább érdekes, ezért a szerzõk
ezt a szálat igyekeznek elsõsorban követni. 

A hazai oktatási rendszer számos ismert probléma mellett a kínálkozó új megközelí-
tésbõl nézve sem problémamentes: az amúgy is létezõ és jól ismert mûködési zavarok je-
lentõs része a migráns tanulók nézõpontjából kiélezõdve jelenik meg. A külföldi tanulók
helyzetébõl természetszerûleg fakadó nyelvi, kulturális és társadalmi problémák kiegé-
szülnek a közoktatás hazai problémáival (például a társadalmi valóság folyamataira adott
korlátozott és gyakran nem adekvát válasz, a pedagógusok szerepértelmezése, a differen-
ciált pedagógiai megközelítések ismeretének hiánya stb.). Nehezíti a probléma kezelését,
hogy a külföldi tanulók esetében önmagában is sokszínû és bonyolult jelenségrõl van
szó: a sok országból érkezõ, többféle kultúrához tartozó külföldiek viszonya más az or-
szághoz, az integrálódás kérdéséhez, s különbözõ a viszonyuk az iskolához is. A csalá-
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dok helyzete jogi, egzisztenciális és társadalmi értelemben is instabil, gyakori a nem tel-
jes család, ezért a gyerek családon belüli helyzete gyakran különösen nehéz. 

Az oktatásügy sokáig nem is foglalkozott a kérdéssel. A jogi szabályozásban 2002-ben
történt jelentõs változás, amikor a közoktatási törvény kiterjesztette a tankötelezettséget
a bármilyen tartózkodási engedéllyel vagy tartózkodásra jogosító vízummal legalább egy
éve Magyarországon élõ, valamint a menekültstátuszt kérelmezõ kiskorúakra is – a ma-
gyar állampolgárokkal azonos feltételek mellett. Ez alapvetõ változást hozott a korábbi
szabályokhoz képest, amelyek szerint csak a letelepedett (bevándorolt), illetve menekült
gyerekek voltak iskolakötelesek. A külföldi gyerekek ideiglenes tartózkodási engedéllyel
rendelkezõ többségét a közoktatási intézmények nem voltak kötelesek fogadni, nem kap-
hattak utánuk állami támogatást, viszont, ha fogadták õket, tandíjat szabhattak ki rájuk.
A tandíj összegét a törvény szerint az önkormányzatnak kellett megszabnia, és meg kel-
lett felelnie az egy fõre jutó normatíva és az úgynevezett fenntartói hozzájárulás össze-
gének, azaz annak az összegnek, amelyet az iskola minden tanköteles gyermek után az
államtól és az önkormányzattól együttesen kap. Ez évente többszázezer forintnak felel
meg. A tandíjfizetés alól azok mentesültek, akiknek a hazájával (illetve állampolgárságot
adó országával ) Magyarország erre vonatkozó szerzõdést kötött. A valóságban – nem
reprezentatív kutatási tapasztalatok szerint –
a hazai iskolák korábban fogadták a környe-
zõ országból származó, nem letelepedett ma-
gyar származású és anyanyelvû tanulókat is,
s az önkormányzatok állták az ezzel járó
többletköltségeket. (Vö. Imre Anna: ,Iskolák
a határon. Határ-menti térségek és az okta-
tás’. Oktatáskutató Intézet, 1993)

A magyar oktatáspolitikai diskurzusban
bekövetkezett fordulat másfelõl azzal függ
össze, hogy megjelent a külföldi tanulók ok-
tatásának irányelve, amely a magyar oktatás-
politikában elsõ ízben foglalkozik a külföldi
tanulókkal. A 2004. szeptember 1-tõl alkal-
mazandó irányelv célkitûzései: interkul-
turális nevelés megvalósítása, az interkul-
turális intézményi hálózat kialakítása, multikulturális szemlélet kialakítása az iskolák-
ban, a magyarországi integráció erõsítése, ugyanakkor a tanulók anyanyelvének és kul-
túrájának fejlesztése, a tanulók hátrányainak kompenzálása. A program súlypontja a ma-
gyar mint idegen nyelv „nívócsoportos” oktatása. Az oktatást a magyar nyelv és iroda-
lom tantárgy órakeretének 50–75 százalékában, de minimálisan heti két órában kell meg-
szervezni, amíg ezt a tanuló nyelvtudása szükségessé teszi. A fennmaradó idõben a gye-
rekek a magyar tanulókkal együtt tanulnak. A külföldi tanulók osztályba sorolásáról az
igazgató saját belátása szerint dönt. A külföldi állampolgárságú tanulók anyanyelvének
és kultúrájának tanítását a közlemény lehetõségként említi, de ennek megoldására nem
tartalmaz útmutatást. Kérdés, hogy az iskolák vállalják-e majd a „speciális pedagógiai
rendszer” kidolgozásával és megvalósításával járó feladatokat a csekély (48 ezer Ft) ki-
egészítõ támogatásért, amely kisszámú migráns tanuló esetén még a magyar nyelvet ide-
gen nyelvként oktató tanár alkalmazására sem tûnik elegendõnek. 

A jogszabályok megszületése e kérdésben már áttörésként értelmezhetõ, a döntõ azon-
ban a gyakorlat, az intézményi valóság. A kutatók ezt a kérdést összetett, nagyobbrészt
kvalitatív módszertant alkalmazó empirikus kutatás segítségével közelítették meg, mely-
nek része volt egy kérdõíves felmérés a legalább négy, nem magyar anyanyelvû gyereket
oktató iskolák körében (a kutatók összesen 72 iskolában 1211 migráns gyereket találtak).
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A kínaiak tanuláshoz való vi-
szonya nagyon pozitív: a ma-
gyar iskolákat nem is tartják

elég jónak, mivel gyenge a fegye-
lem, délután nincs tanítás, kevés
a házi feladat, sok a gyerek sza-
badideje, ezzel ellentétben a kí-
nai szülők gyakran korrepetál-

tatják a gyereket. A kínaiak 
általában magyar általános 

iskolába járatják a gyerekeket,
utána, ha tehetik, nemzetközi 

iskolába. 



Települési szempontból jellemzõen három iskolacsoportot érintett a felmérés: a jelenség
súlypontjából adódóan is nagy számú budapesti intézmény mellett vidéki, illetve mene-
kültszállók közelében lévõ, menekült gyerekeket is fogadó iskolákat. További sajátos in-
tézményi kört jelentettek a külföldi tanulót fogadó, gyakran külföldi bizonyítványt adó,
angol tannyelvû iskolák (számuk 20 fölött van), a hazai nemzetiségi iskolák, vagy bizo-
nyos, nagyobb külföldi népességgel rendelkezõ kerületekben lévõ iskolák (VIII, X., XI.),
illetõleg egy kétnyelvû oktatást biztosító iskola. 

A közelebbi vizsgálódás kapcsán kiderül, hogy a külföldi tanulók oktatásának kérdése
csak a jogszabályok szintjén kezelhetõ azonos logikával, az iskolák már többféle csoport-
tal és iskolázási stratégiával találkoznak. A külföldi családok helyzetének különbségei és
az iskolához való viszony különbözõ változatai két nagyon eltérõ sajátosságokkal jelle-
mezhetõ migráns csoport, a kínaiak és az afgánok iskolázási stratégiáinak közelebbi be-
mutatása révén válnak érzékelhetõvé. 

A kínaiak többségükben vállalkozók, akik 10–15 ezres közösséget alkotnak. Az itt élõ
kínaiak iskolázottsága magasabb a kínai átlagnál, és a más országokba irányuló migráns
hullámoknál is. Magyar kapcsolataik funkcionálisak, mobilitásuk nem magyarországi
mintákon alapul, sikereiket egyfelõl a modernizálódó Kína piacgazdaságához, másfelõl
az angolszász modernitás sikermodelljeihez mérik. A felnõttek és az idõsebb gyerekek a
magyart nem is beszélik rendesen, a kisebb gyerekeket általános iskolás korig magyar
dajka gondjaira bízzák, így azok könnyebben megtanulnak magyarul. A másik kiválasz-
tott és közelebbrõl is figyelemmel kísért migráns csoport az afgánok menekülteké. A ki-
választás indoka volt, hogy az afgánok alkotják a nem európai menekültek egyetlen
olyan, Magyarországon letelepedett csoportját, amely családokból áll. Alacsonyabb isko-
lázottsággal és társadalmi státusszal rendelkeznek, mint a kínaiak, a menekültlét nehe-
zebb útját járják végig a menekültstátusztól, a befogadó állomásoktól és a közösségi szál-
lásoktól a letelepedettnek mondható állapotig. A Magyarországon élõ afgán családok 90
százalékban Kabulból érkeztek, Magyarországon elsõsorban Csepelen telepedtek le, ke-
reskedelemmel, fõleg kiskereskedéssel foglalkoznak. Az afgánok körében az etnikai dif-
ferenciálódás csekély mértékû, a család fegyelmezõ ereje ellenben erõs, s nagymérték-
ben elkülönülnek a nõi és férfi szerepek. Az afgánok körében az exogámia nem megen-
gedett, szabadidejüket is egymás társaságában töltik, nem jellemzõ a magyarokkal való
kapcsolattartás. A társadalmi integráció kérdése helyett inkább a kultúravesztéstõl való
félelem narratívái jellemzõek. 

A kisebbségi lét hagyományos dilemmáit – asszimiláció, integráció, kulturális elkülö-
nülés kérdéseit – a mai helyzet némileg felülírta, ma az a kérdés, hogy szükséges-e a
migránsok esetében az integrálódás, vagy megengedhetik maguknak, hogy ne akarjanak
integrálódni (megengedik vagy támogatják is a gyerek többségi iskolából való kimaradá-
sát). Mivel ma Magyarországon az alacsony bérek, a versenyszférabeli és az államigaz-
gatási elitkarrierek zártsága következtében kevés a külföldiek számára is nyitott és von-
zó karrierlehetõség, nem ritka, hogy egy ezt meghaladó stratégia, egy úgynevezett
„transznacionális logika” lép életbe, amely olyan mobilitási stratégiákat alakít ki a
migránsok körében, amelyek túllépnek mind a származási, mind a letelepedési ország –
integráció/marginalizálódás dichotómián alapuló, nemzetállam-központú – közoktatási
logikáján. Az iskolázás stratégiái és ezzel szoros összefüggésben a siker narratívái is igen
különbözõek a két kiemelt csoport esetében is. A kínaiak számára a magyar iskola csak
a nyelvtanulás szempontjából fontos, a társadalmi felemelkedés és továbbjutás eszköze
sokkal inkább az angol nyelvû iskola, amely utat nyit Anglia és az USA felé a továbbta-
nulásban. A magyar iskola csak a magyar nyelv és egy bizonyítvány miatt kell, amivel
tovább lehet lépni, következésképpen a magyar oktatási rendszert nem is ismerik eléggé. 

Mindazonáltal a kínaiak tanuláshoz való viszonya nagyon pozitív: a magyar iskolákat
nem is tartják elég jónak, mivel gyenge a fegyelem, délután nincs tanítás, kevés a házi
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feladat, sok a gyerek szabadideje, ezzel ellentétben a kínai szülõk gyakran korrepetáltat-
ják a gyereket. A kínaiak általában magyar általános iskolába járatják a gyerekeket, utá-
na, ha tehetik, nemzetközi iskolába. Ezekben az iskolákban az a jellemzõ, hogy a felsõbb
osztályokban több a kínai diák. A migráns tanulók 80 százaléka olyan iskolába jár, ahol
valamilyen idegen nyelvi specializáció is mûködik. A kérdõív szerint az iskolaválasztás-
ban szerepet játszó tényezõk között a legfontosabbak a földrajzi fekvés, az ismerõs aján-
lása és az iskola légköre. Az afgán családok esetében a nemi szerepekre való nevelés erõs
korlát, például a fiúk korán kezdenek segíteni a munkában. Az afgán szülõk sem alkal-
maznak „beavatkozó stratégiát” a gyermek tanulásával kapcsolatban, elégedettek a ma-
gyar iskolával, ennek ellenére a gyereket nem engedik el iskolai kirándulásra. A magyar
iskolákat jobbnak tartják, mint az otthonit, és különben is, otthon a lányok nem is járhat-
tak volna iskolába. Kizárólag magyar középiskolába járatják a gyerekeiket, egyetemen
továbbtanuló egyelõre nem került ki közülük. Az afgánok nem támaszkodhatnak transz-
nacionalista hálózatokra, az õ számukra nagyobb jelentõsége van a helyi kulturális tõké-
nek, nagyobb a helyi etnikai szolidaritás szerepe. A kínaiak és az afgánok társadalmi in-
tegrálódása egyenetlen és csekély mértékû. 

A migráns tanulók oktatásával kapcsolatban nem egységesebb a kép az oktatási intéz-
mények oldaláról nézve sem. A magyarországi önkormányzati iskoláknak nemhogy nin-
csenek különbözõ megoldási módjaik a különbözõ csoportok kezelésére, de nincsenek
fogódzóik egyetlen nem magyar anyanyelvû, differenciálatlan gyerekcsoport ellátására
sem, lényegi segítség nélkül kell megküzdeniük e sokrétû kihívással. Az iskolák nem al-
kalmaznak a nem magyar anyanyelvû tanulók számára kidolgozott stratégiákat, megol-
dásmódokat, leginkább a lemaradó gyerekek felzárkóztatása során szerzett tapasztalata-
ikra tudnak támaszkodni. Hogy mindezt hogyan teszik, az nagyon különbözõen, sok eset-
legesség és személyfüggõ elem függvényében alakul. 

A külföldi gyerekek iskolai fogadtatása is többféle. A gyereket többnyire felveszik, ha
a körzetbe tartozik, van letelepedési engedély és honosított bizonyítvány, s különösen, ha
már vannak alapjai a magyar nyelvvel kapcsolatban is. Van azonban, ahol kategorikusan
elutasítják a felvételüket, fõként, ha nyilvánvalóan többletterhelést jelentenének a pedagó-
gusoknak, azaz ha a gyerekek magasabb életkorban, nyelvtudás nélkül érkeznek. A kül-
földi tanulók osztályba sorolására nincs általánosan elterjedt megoldás, ezt is az iskolave-
zetés dönti el. Az osztályba sorolás tekintetében az igazi gondot az idõsebb gyerekek
okozzák, különösen, ha nem vagy nem eléggé tudnak magyarul. Az iskolák egy része a
gyerekeket ilyen esetben az életkoruknak megfelelõ osztályba sorolja, másik része a
nyelvtudást veszi az osztályba sorolásnál alapul, ritkábban mindentõl függetlenül az elsõ
osztályba kerül a gyermek. Az idõsebb életkorban Magyarországra érkezõk számára gond
a gyerekcsoportba való beilleszkedés, másságukat túlkorosságuk is fokozza. A tanulás-
szervezés szempontjából ugyanarra számíthatnak, mint a magyar gyerekek: a frontális
órák mellett nyelvi felzárkóztatásban részesülnek, ez azonban a legtöbb helyen csak kor-
repetálásból és az órai segítségnyújtásból áll (ritkábban különórák biztosításából térítés el-
lenében). Néhány intézményben külön nyelvórákat szerveznek a délelõtti tanítási rendbe
illesztve. A tanulmányi, szaktárgyi felzárkóztatás a nyelvi felzárkóztatáshoz hasonló mó-
don elsõsorban korrepetálásra korlátozódik, csak más hangsúlyokkal, mint a magyar tanu-
lók esetében: a migráns tanulóknál az idõ nagy része a szómagyarázatokkal telik. 

Az intézményes stratégiák hiányában meghatározó az egyes pedagógusok szerepe a
beilleszkedésben. A pedagógusok meglehetõsen óvatosan bánnak a nyílt megkülönböz-
tetéssel, inkább a pozitív sztereotípiákat említik. A nagyfokú óvatosság azonban a látens
bizalmatlanság légkörét teremti meg a külföldi tanulókkal szemben, s tapasztalat szerint
a rejtett tanterv végsõ soron ellentmond a központi irányelveknek. A fõbb pedagógusi
narratíva-típusokat elemzõ tanulmány különbözõ beszédmódokat azonosított a külföldi
tanulókat oktató pedagógusok beszédmódjában – mindezek más következtetésekkel és
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reakciókkal kapcsolódnak össze. Az elemzõk három típust különítenek el: az egyik a
problémák fel nem ismerésén alapul, s azok tagadására vagy maszkírozására törekszik,
egy másik a helyzetet idealizálva a különbözõ kultúrák értékeit emeli ki, s a harmadik
egyfajta civilizációs fölényhelyzetbe helyezkedve hatalmi beszédmódot érvényesít. Va-
lójában mindhárom megközelítés problematikusnak tekinthetõ: az elsõ nem is teszi lehe-
tõvé, hogy a pedagógusok felmérjék saját lehetõségeiket és felelõsségüket, s ezzel össze-
függésben valamilyen stratégiát kialakítsanak, a második és a harmadik pedig nem iga-
zán alkalmas arra, hogy a kultúrák közötti párbeszédet elõsegítse. 

A könyv hazai tapasztalatokat feltáró része úgy összegzi a helyzetet, hogy a magyar köz-
oktatás nem tud mit kezdeni a más országokból érkezõkkel és a más kultúrákkal, Magyaror-
szágon nincs végiggondolt stratégia a külföldi gyerekek integrálására. Nem alakult ki egysé-
ges szemlélet- és bánásmód, ezért csak egyedi megoldásokkal lehet találkozni. A pedagógus-
képzés elsõsorban kulturálisan homogén gyerekcsoport oktatására készíti fel a leendõ peda-
gógusokat, így õk sem nagyon tudnak mit kezdeni a helyzettel. Nehezíti a helyzetet, hogy a
magyar iskolákban nincs a nevelésnek különálló tere, felelõse, kerete, a szaktanárok lemon-
danak a nevelési feladatokról. A kulturális különbség leginkább a gyerekek interakcióiban je-
lenik meg, és rejtetten a gyerek-tanár interakciókban. A két leginkább jellemzõ reakció a tá-
volságtartás és a teljes asszimiláció bátorítása. A fõ törekvés a konfliktusok kizárása: a
migráns gyerekekkel kapcsolatos beilleszkedési nehézségekrõl a pedagógusok a legtöbbször
nem vesznek tudomást, a gyerekek egymás közti ügyének tekintik, és nem nagyon avatkoz-
nak bele. Összefügghet mindez azzal, hogy a magyar iskolákból általában hiányzik a társa-
dalmi létre nevelés, a multikulturalizmus a kisebbségek ügyeként értelmezõdik, s az állam-
polgári nevelés létezõ gyakorlatában a konfliktusos kérdések ki vannak iktatva. Mindazonál-
tal a szerzõk megítélése szerint értelmetlen elvárni az iskolától olyan feladat megoldását,
amellyel maga a társadalom, illetve annak elitje sem nézett szembe még õszintén. 

Bár nem könnyû egy szinte ismeretlennek vehetõ területet egyszerre mélyen és széles
horizonton feltárni, a kötet szerzõi láthatóan mindent megtettek ennek érdekében. Az am-
biciózus vállalás alapos munka révén igen jó áttekintést ad egy szûk szegmensrõl. A kö-
tet a módszertan iránt érdeklõdõk számára is hasznos olvasmányul szolgálhat, egy szeré-
nyebb volumenû kérdõíves felmérés mellett a kutatás a kvalitatív módszerek sokrétû al-
kalmazásának számos lehetõségét és jó példáját vonultatja fel.

Feischmidt Margit – Nyíri Pál (2006, szerk.): Nem kívánt 
gyerekek? Migránsok a magyar közoktatásban. Budapest. Imre Anna

OKI

Még mindig jó palócok
Amikor olvasni kezdtem Kriston Vízi József 2004-ben megjelent könyvét,

vendégségben éreztem magam saját szülőföldemen, Palócföldön. 

V
endégségben, hiszen ha valahová látogatóba megy az ember, rácsodálkozik a hely-
béliek szokásaira, használati tárgyaira, életmódjára. Szemlélõdik a vendég, s el-
dönti, jól érzi-e magát a vendéglátóknál. A könyv szerzõje 1978-tól végzett folklo-

risztikai gyûjtést Észak-Magyarországon ennek az anyagnak a válogatásából áll össze a
kötet. Érzõdik az írásain: vendégként szeretettel és csodálattal követte figyelemmel Pa-
lócország népét és világát. „Merem remélni, hogy a ma olvasója talán a jövõ(jé)re nézve
is lel majd bennük használhatót” – írja az elõszóban. Valójában tényleg elgondolkodtató,
hogy talál-e a ma embere – és ha igen, mit – ezekben az írásokban a maga számára lé-
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nyegeset, hasznosat. A ma embere, aki rohan, elveszítette õsei szokásait, s lassan jobban
ismeri a görög tengerpartot, mint a saját szülõföldjét…

Kriston Vízi József tanulmányaival végigtekinthetünk a palóc vidéken: újraélhetjük a játé-
kaikat a ,Termett a meggyfa’ címû fejezetben, megismerhetjük a fiatalok szokásait a ,Kútba
estem, ki húz ki?’ részbõl, ízelítõt kaphatunk a szokásvilágból az ,Itt van üllõm alatt a kala-
pácsnyelem…” két írásából, és érdekes tárgyaikat mutatja be a ,Szív küldi szívnek’ fejezete.

Az író rövid elõszót intéz az olvasóhoz önmagáról, az elhivatottságáról, pályájáról. Mintha
meg akarná értetni a „ma befogadójával”, miért születtek ezek a tanulmányok, miért fontosak, de
erõsebb a hatása abból a szempontból, hogy érezzük a gyûjtõmunka hangulatát, a szerzõ ember-
ségét és rajongását a téma iránt. Ez átragad az olvasóra: nem tudja már – s talán nem is akarja –
„száraz” tanulmányanyagként kezelni az olvasott szövegeket. Élmények ezek. Közös élmények:
Kriston Vízi József gyûjtõ-élményei és az olvasó rácsodálkozásai. Vendégségbe megyünk, ahol
kalauzol egy értõ, magyarázó vendéglátó, hogy ne csak figyeljük a szokásokat, hanem értsük is.

Kriston Vízi József pályájáról mondhatnánk: a Csanyik-völgyben indult, hiszen a debre-
ceni diplomaszerzés után itt kezdte meg diákokkal és muzeológusokkal a gyûjtést. S amit
kiemel e munkálatokból, az a könyvében is erõsen érzõdik: „Az észrevétlen csiszolódás, a
kényszertõl vagy fölös rivalizálástól menetes munka, az elsõ pillanattól kezdve érzékelt se-
gítõ figyelem, a jó hangulat és kedv hosszú évekre meghatározta mindennapi kapcsolatain-
kat is”. Persze a folklórtémák iránti érdeklõdése már az egyetemi évek alatt is élt a Miskolc
környékén végzett munkák szakmai elismerést hoztak. Ám – a szerzõ saját bevallása sze-
rint – a legnagyobb kihívást számára az 1960-as évek közepén megkezdett Palóc Kutatás
jelentette, amelyben Kriston Vízi József a palóc játékokat, szokásokat, szórakozási formá-
kat gyûjtötte. Az anyaggyûjtésen kívül azonban még valami nagyon fontosat is összefog-
lalt a kutatással kapcsolatban: „Szintén ezek az évek tették világossá számomra, hogy az
önálló játékkultúra õrzésében, átvételében, alakításában és variálásában a mindenkor leg-
aktívabb serdülõk világa mennyire érzékeny és sérülékeny, fontos tehát az ennek lelki-men-
tális és társadalmi vonatkozásaira is figyelni a téma kutatójának”.

A kötetben számos játék felújítható ma is: a mancsozás, amely jellegzetes és érdekes
sporttá válhatna újra; a gyerekmondókák és dramatikus játékok, amelyek az óvodák és
kisiskolák nyelvi kincseivé lehetnének ismét; a névcsúfolók, melyek ma is megnevette-
tik bármely korosztályt. A könyv egyik írása Lajos Árpád, játékkutató munkásságáról
szól, és pontosan ezt az elképzelést fogalmazza meg: „Adjunk hát játékot a gyermekek-
nek, helyesebben: adjuk vissza néki a játékot! A tornaórák legalább egyharmadát játékra
kellene fordítani. Ebben a keretben ajánlom a népi játékok tanítását.” 

De nemcsak a gyerekeknek való játékok érdekesek a kötetben, hanem a felnõttek mu-
latság-világa is. Hiszen egy-egy falu vígságát rendszeresen a humorossá tett szokások és
ünnepek biztosították. Az asszonyfarsang leírása és képei arról tanúskodnak, hogy ezek
az emberek még értették és „mûvelték” a tréfát, sõt a munkaadóik is, akik hajlandóak
voltak a pénteket szabadnapnak adni a szombat-vasárnapi maskarás felvonulás elõkészü-
leteihez. Ma is elkélne egy-egy ilyen közösségteremtõ szokás, amely összebékít, össze-
nevettet férfit és asszonyt, dolgozót és munkaadót, fiatalt és öreget.

A könyv külön érdekessége a palóc tárgyak gyûjteménye: a nagyrédei falvédõk bemu-
tatása és az Eger környéki búcsúk emléktárgyai. 

Kriston Vízi József remélte, hogy található e kötetben a jövõnkre nézve használható. Mint pe-
dagógus, azt mondom igen: drámaórákon feleleveníthetjük a palóc játékokat, színjátszó körben
készíthetünk népi elõadást, kipróbálhatjuk a korabeli sportokat, megismertethetjük a szülõföld
szokásait a jövõ generációjával, megértethetjük a mai érettségizõkkel, hogy egy lassan feledésbe
merülõ szokás felújítása milyen fontos lehet az emberek identitástudatában, érzésvilágában. 

Kriston Vízi József (2004): Vendégségben Palócföldön. 
Herman Ottó Múzeum, Miskolc. Fábián Berta

Balassagyarmat
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Biológiai kooperációs teret
építenek Szegeden

Biológiai kooperációs teret hoznak lét-
re a Szegedi Tudományegyetemen. A ter-
vezett bõvítéssel, mintegy 4450 négyzet-
méteren olyan tanszékek elhelyezése ol-
dódik meg, amelyek munkájukhoz hason-
ló berendezéseket és metodikát használ-
nak. Az ünnepélyes alapkõletétel április
28-án volt. A ma öt tanszéket befogadó
meglévõ oktató és kutató épület komplex
bõvítése magában foglalja további 38 ok-
tatási helyiség kialakítását, ezzel egy, a
funkcióját és építészeti kialakítását tekint-
ve is nemzetközileg versenyképes oktató-
kutató együttessé teszi.

Hozzáférhetõ digitális 
információk a Berzsenyi új
könyvtárában

„Legfontosabb célunk, hogy biztosítsuk
a hozzáférést a digitális információkhoz” –
tájékoztatott Keszeiné Barki Katalin, a
szombathelyi Berzsenyi Dániel Fõiskola
könyvtárának igazgatója a Könyvtár és In-
formációtudományi Tanszék szaknapján
rendezett, ,A fõiskolai könyvtár helyzete a
fejlesztések tükrében’ címû kerekasztal-
beszélgetésen.

Balogh Imre, stratégiai és fejlesztési
rektorhelyettes elmondta, hogy az épülõ
Regionális Felsõoktatási Forrásközpont
a fõiskolán belül önálló szervezeti egy-
ségként mûködik majd. A könyvtár mel-
lé piacképes szolgáltatásokat telepíte-
nek. Az épület éves bérleti díja 140 mil-
lió forint, amit a mûködési költségekkel
a Berzsenyi Dániel Fõiskolának kell ki-
gazdálkodnia.

A Forrásközpont e-learning központ is
lenne, tananyag és programszervezési fel-
adatokat látna el nemcsak a fõiskola hall-
gatói, hanem a régió számára is. A megva-
lósításra váró projektekkel kapcsolatban
elhangzott, hogy pályázati forrásokra is
szükség van.

Keszeiné Barki Katalin bemutatta a le-
endõ új könyvtárat, ahol új tanulási tech-
nikákat szeretnének meghonosítani és
olyan tanulási mûhelyként kívánnak mû-
ködni, ahol esztétikus tere van az ismeret-
szerzésnek. A könyvtárigazgató hangsú-
lyozta, céljuk, hogy a könyvtár a társasá-
gi és közösségi élet központja legyen. Az
olvasóterem nyitvatartási ideje jelenleg
heti 49 óra.

A szombathelyi fõiskola könyvtára az
ország többi felsõoktatási intézményének
könyvtárához képest szerencsés helyzet-
ben van, hiszen ott van a legtöbb doku-
mentumfajta. A létszámhiány ellenére a
könyvtárhasználók igényein múlik, hogy
ezek, illetve a szolgáltatások milyen
hosszú nyitva tartási idõben érhetõk
majd el.

Konferencia a 
felsõoktatásról Pécsett

,Pécs-Baranya, tanuló régió’ címmel
rendezett konferenciát a pécsi Európa Ház.
Az elõadások témái voltak többek között a
PTE esetleges fejlesztésének lehetõségei,
az oktatási reform és a Pólus Program kí-
nálta innovációs lehetõségek.

László Gyula az elõadásában úgy fogal-
mazott, hogy nemcsak azt kellene elõre
tisztázni, melyek legyenek az oktatás fó-
kuszpontjai – úgy mint rugalmasság, mo-
bilitás -, hanem például azt is, hogy a nagy
tömeget, az elitet vagy éppen a lemaradók
bázisát kellene-e az oktatás célkeresztjébe
állítani. Kiemelte továbbá, hogy tudatosí-
tani kellene a társadalomban a képzési
rendszer átalakulását. Egy egyszerû köz-
vélemény-kutató kérdéssorral felmérhetõ
lenne, hogy nemcsak a polgárok nagy ré-
szének nincs fogalma az új érettségi rend-
szerrõl vagy a bolognai folyamatról, ha-
nem az oktatók nagy része, valamint a
képzésben részt vevõket késõbb foglal-
koztató vállalatok is kóros tudatlanságban
szenvednek ezen a téren.

Ez idáig még nem történt olyan kezde-
ményezés, mely tudatosítaná a vállalatok-
ban, hogy három év múlva a Bologna-rend-
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szer elsõ turnusában majdnem kétszer any-
nyi fiatal pályakezdõ jelenik meg a piacon,
mint az addigi években. A felkészültség hi-
ánya pedig komoly problémákhoz vezethet.

Gál Zoltán, az MTA munkatársa a kuta-
tó egyetemrõl vállalkozó egyetemre való
átállás esetleges lehetõségére hívta fel a
figyelmet, lévén, hogy míg az Egyesült
Államokban az egyetemek fenntartási
költségük csaknem 70 százalékát a válla-
latoktól gyûjtik be, addig Magyarorszá-
gon az ilyen típusú finanszírozás aránya
alig éri el az egy százalékotot. Így ez a
váltás esetlegesen megoldást jelenthetne
nemcsak az egyetemek financiális problé-
máira, hanem kedvezõ hatással lenne a
térség gazdaságára is.

Eszterházy Napokat 
rendeztek Egerben

Az Eszterházy Károly Fõiskola Napok
áprilisi rendezvénysorozatának elsõ nap-
ján egészen késõ estig különféle koncer-
tekkel várták a hallgatókat. A második
napon tartották a központi rendezvénye-
ket. A plenáris napon széles programvá-
lasztékkal várták nemcsak a hallgatókat,
hanem a fõiskola partnereit a városból és
a régióból egyaránt.

Regionális Állásbörze rendezvényen
nemcsak a végzõs fõiskolásokat, hanem a
régió összes diplomás álláskeresõjét vár-
ták ajánlataikkal a régió munkaügyi köz-
pontjai. A régió munkaügyi központjai,
kiemelkedõ foglalkoztatói és a fõiskola
oktatói részvételével Regionális Szakkép-
zési Fórumot tartottak annak érdekében,
hogy a fõiskola szakképzési kínálatát a ré-
gió munkaadóinak igényeivel minél in-
kább össze tudják hangolni. A Líceum
Dísztermében Hauser Zoltán rektor az in-
tézményfejlesztésérõl tartott elõadása
mellett – a hagyományoknak megfelelõen
– fõiskolai díjakat is átadott. A fõiskola
Lyceum Pro Scientiis Alapítványa az

Eszterházy Károly Fõiskoláért kitüntetés
aranyfokozatát adományozta a KFKI
LNX hálózatintegrációs Rt.-nek az intéz-
mény képzésfejlesztésében a legnagyob-
bak közé sorolható szponzori támogatás
elismeréséül; és Vajda Mihály akadémi-
kus, egyetemi tanárnak az Ember és társa-
dalomismeret szak indításában kifejtett
kiemelkedõ szervezõi és oktatásfejlesztési
tevékenységéért.

A Lyceum Pro Scientiis Alapítvány ku-
ratóriuma 1996. november 22-i ülésén az
alapító kezdeményezésére hozta létre „Az
Eszterházy Károly Fõiskoláért“ elnevezé-
sû díjat. A díjat évente egy alkalommal ad-
ják át. A díjat minden évben olyan két kül-
sõ személy, illetve szervezet és két fõisko-
lai oktató – egyikük 40 év alatti – kaphat-
ja, akik különösen sokat tettek az Eszter-
házy Károly Fõiskoláért.

A plenáris ülésen átadták az Ottovay
László emlékérmet, melyet Szalai Éva IV.
évfolyamos informatikus könyvtáros sza-
kos hallgató vehetett át. Az Ottovay-díjat
a fõiskola Gazdaság és Társadalomtudo-
mányi Karának Médiainformatikai Intéze-
te és Ottovay László családja alapította
2006-ban. Ottovay László az Országos
Széchenyi Könyvtár fõosztályvezetõje
volt, aki az egri informatikus könyvtáros
képzésben vezetõ oktatóként hosszú éve-
ken keresztül a könyvtártudomány szinte
minden területét tanította. A díjat évente a
legjobb tanulmányi eredményt elérõ vég-
zõs könyvtár szakos hallgató kaphatja
meg, mellyel 100 ezer forintos pénzösz-
szeg is jár.

A rendezvény keretében megnyitották a
Természettudományos Varázstornyot,
ahol a budapesti Csodák Palotájához ha-
sonlóan a természettudományos tantár-
gyak: a fizika, a kémia, a biológia és a
földrajz sokszor csodálkozásra késztetõ, a
bennünket körülvevõ természet dolgai-
nak, jelenségeinek, folyamatainak megér-
tését segítõ ismereteket sajátíthatnak el az
oda látogató diákok.
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Conference papers

Gábor Kovács 
The metaphors of intonation 

We attempt to interpret Kálmán Mik-
száth’s short story by focusing on the
prose language operation of the trope.
Basically, prose and short story can be
viewed from four different angles: the
morphological structure of the plot, the
point of view, the tropology of tone, and
the tropology of text. The four approaches
are characterized by four scientific trends:
morphology belongs to formalism, point
of view belongs to structuralism, tone
belongs to the theory of utterance (theory
of narration), whereas text belongs to dis-
cursive theory (whether it be rhetoric, ide-
ology-critical, intertextual, mytho-poetic
or purely poetic-centered). Thus, plot,
point of view, tone and text are the central
categories that form the basis for literary
studies that undertake to specify the short
story (as kind of utterance) and prose (as
form of text).

Katalin Szitár 
Novel and reality

The literary theory reflection of the
postmodern era faces a challenge when it
deals with an author whose place in liter-
ary history can basically be signified by
his conceptual-cultural sense of mission. It
is, however, clear that the author created a
unique model of twentieth-century Hun-
garian fiction.

Géza S. Horváth
Fictitious confession and text operation

The confessional short story delineates
a uniqueness of linguistic operation: there
can no clear-cut boundary be drawn
between representational (descriptive and
visualized) linguistic function and the cre-
ation of fictional potentiality. In his nov-
els, Dostoyevsky frequently uses forms of
utterances and genres in which the discur-
sive performance and tropological opera-

tion of language serve as a starting point
for narration. These forms of genre are the
letter, the note, and the confession. In this
paper, on the basis of a special passage of
Devils, we make an effort to investigate
the literary and text formational activity of
confessional language use.

Zoltán Hermann
A fable and the concept of romantic

castration

Andersen’s fable, ,The Fellow Trave-
ler’ was first published in 1835, but its
theme had interested the author prior to it.
As a matter of fact, the tale is a revision of
a text, ,The Dead Man’ by Dødningen,
written five years earlier and based on folk
tales motifs.

Articles

Marianne Nikolov – István Ottó
The language preparatory year

For year-nine students who took part in
the first language preparatory course, the
school year finished in June 2005. In this
article we present the most important
results (and their internal relationships) of
a comprehensive empirical study. 

Edit Jakab
How does language represent space?

We call the attention of humanities
teachers – especially those who teach Hun-
garian and various foreign languages – to
questions of a spatial and visual nature that
may be important in their everyday work. 

Ágota Fóris
Terminological perspectives in the 

qualitative assessment of coursebooks

The results of a study of coursebooks
are available on the website of the Hungar-
ian Ministry of Education. On the basis of
the study, the ministry not only initiated
the examination of the coursebooks cur-

co
nte

nts



148

Contents

rently in the market but is also planning to
introduce the accreditation of textbooks.
The method called textbook analysis pro-
vides a wealth of useful information in the
judgment of coursebooks; however, in
order to make the group of questions com-
plete it is absolutely necessary to assess
the content elements of texts by using sim-
ilar, measurable methods. 

Iván Bajomi
The French scenes of the early educa-

tion of children

What opportunities for daily accommo-
dation and for the provision of relevant
socialization functions outside the family
do those French children have who are
below the age of three? Besides discussing
the development of social-political sup-
port for child-raising and the endeavor
directed at the reform of the professional
status of assistants in child education, we
give an account, on the basis of studies not
widely known in Hungary, of  the changes
in the attitudes related to children and the
pedagogical models that influence the
operation of institutions for children.

László Tüske 
Religious and lay intellectuals in 

20th-century Egypt

Among the social changes in Islamic
countries in the 19–20th century, the for-
mation of a lay or secular intellectual class

has particular importance from a religious
science point of view as well.

Surveys

Helga Tóth
Schooling of Romany students in

France

István Dániel Sanda
Modern school building attempts in 

Hungary

Reviews

Anita Habók
Inclusive pedagogy

(EUMIE European masters in inclusive
education (2004). Ein Curriculumen-
twicklungsprogramm im Rahmen von

SOKRATES ERASMUS. Pädagogische
Akademie des Bundes in OÖ, Institut für

Inklusive Pädagogik.)

Anna Imre
Unwanted children?

(Pál Nyíri and Margit Feischmidt, 
editors: Unwanted children? Migrants in
Hungarian public education. Budapest,

2006)
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Nikolov Marianne - Ottó István 
A nyelvi előkészítő 
évfolyam 

Sanda István Dániel 
Korszerű iskolaépítési 
törekvések Magyarországon 

2005 júniusában fejeződött be a tanév 
azon 9. évfolyamos diákok számára, 
akik elsőként vettek részt nyelvi 
előkészítő képzésben (NYÉK). 
Tanulmányunk egy átfogó empirikus 
vizsgálat fontosubb eredményeit és az 
azok közötti összefüggéseket elemzi. 

Bajomi Iván 
A kisgyermekkori nevelés 
franciaországi színterei 

Milyen lehetőségek kínálkoznak 
Franciaországban a háromévesnél 
kisebb gyerekek napközbeni 
elhelyezésére, illetve a kisgyermekekkel 
kapcsolatos szocializációs funkciók 
családon kívüli ellátására? 
A gyermekneveléshez nyújtott 
szociálpolitikai támogatások 
alakulására és a gyermekek nevelésében 
közreműködők szakmai státuszának 
megújítására irányuló törekvésekre is 
kitérve - idehaza kevéssé ismert 
kutatások alapján - a gyermekkel 
kapcsolatos szemléletmódok és a 
gyermekintézmények működését 
befolyásoló pedagógiai modellek 
változásairól is beszámolunk. 

A hatvanas évek második felében 
lefolytatott első - és máig egyetlen - hazai 
komplex iskolaépítési kutatás összefoglaló 
megállapításai és állásfoglalásai nem 
találkoztak az oktatáspolitika akkori 
irányítóinak egyetértésével. A kutatás 
építészeti és pedagógiai munkarészeinek 
összefoglalóját áttekintve azt kell 
megállapítanunk, hogy jóllehet a 
kutatócsoport ajánlásainak nagy része ma 
is aktuális, számos javaslat máig sem 
valósult meg. 

Imre Anna 
Nem kívánt gyerekek? 

A inigráns tanulók oktatásának témája 
Magyarországon nagyon újnak mondható, 
kevés óvatos előzményt leszámítva eleddig 
nem nagyon nyúltak hozzá átfogó igénnyel 
és feltáró-elemző szándékkal. A Feischmidt 
Margit és Nyíri Pál által szerkesztett kötet 
ezért mindjárt nagy lépést - sőt, 
mondhatni ugrást - jelent. Az előzmények 
hiányát részben magyarázza, hogy a 
migráció révén hazánkba érkező külföldiek 
szánta még elenyésző, ezres nagyságrendű, 
itt tárgyalt tendenciáit tekintve pedig új 
jelenségnek számít. 

Tüske László 
A vallástudó és a laikus 
értelmiség a huszadik 
századi Egyiptomban 

Az iszlám országaiban a 19-20. század 
során végbement társadalmi változások 
köziil a vallástudományok 
szempontjából is különleges 
jelentősége van a laikus vagy világi 
értelmiség kialakulásának. 
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