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ELŐSZÓ 
 
 


A beszélés nem felöltözteti, hanem alkotja a gon- 
dolatokat – írja újabb könyve bevezetőjében Henri 
Wald. S nem csupán gondolataink közlésének legfon- 
tosabb eszköze, hanem egyben azok létrejöttének kö- 
zege is. 


Ma már egyre többen hirdetnek ilyen vagy ehhez 
hasonló nézeteket. Az egyes megközelítések közös vo- 
nása az, hogy a beszélést tevékenységnek, cselekvés- 
nek tekintik. Az idézett szerző ellentétező megfogal- 
mazása is sejteti, hogy egy ma is vitatott, még min- 
dig újdonságnak számító szemléletről van szó, holott 
a beszélésnek tevékenységként való értelmezése ko- 
rántsem századunk találmánya. Már a nyelvről való 
gondolkodás első szakaszaiban tettnek, cselekvésnek 
tekintették a beszélést. Valószínűleg több oka is volt 
annak, hogy az elmúlt két évtizedben a beszédtett-el- 
mélet az újszerűség mezében léphetett fel. Ezek között 
első helyen áll az, hogy a nyelvről való újabb kori 
gondolkodásban a beszélésnek tevékenységként való 
értelmezése fel-felbukkant ugyan, de nem vált egy 
következetesen végigvitt szemlélet alapjává. Száza- 
dunk hatvanas és hetvenes éveiben pedig pontosan ez 
történt. A változás mögött – a nyelvfilozófiai kérdé- 
sek előtérbe kerülése mellett – azok a nyelvszocioló- 
giai vizsgálatok álltak, amelyek minden addigi kérdés- 
felvetésnél élesebben fogalmazták meg helyzetjelenté- 
seiket: nem a nyelv és nem is a szó válságáról kell 
beszélnünk (ennek a kérdéskörnek igen nagy, főként 
esszékben tárgyiasult irodalma van – lásd például 
Susan Sontag vagy George Steiner műveit), hanem 
azoknak a mechanizmusoknak a működési zavarairól, 
amelyeknek révén az anyanyelv tanulása és minden- 
napi használata történik. Nem túlzás azt állítani, hogy 
a jelenség világméretű, még ha az egyes földrajzi és 
társadalmi régiók között vannak is eltérések. Túl sok 
olyan tényező jött össze mindenfelé, amely szétzilálta 
az anyanyelvbe való belenevelődés megszokott rendjét. 
Közülük mindenekelőtt a hagyományos családtípus 
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felbomlását, a gyors ütemű urbanizációt, az élettér tel- 
jes átalakulását, az életformaváltást, az új információs 
„világ” kiépülését, a tömegméretű horizontális és ver- 
tikális mobilitást említeném meg. E folyamatok pozi- 
tívumait korántsem akarjuk tagadni, de nem mehe- 
tünk el szó nélkül következményeik, kevésbé hasz- 
nos kísérőjelenségeik mellett. Ezek között az anya- 
nyelvbe való belenevelődés struktúrájának széttörése 
– és ezzel párhuzamosan az iskolai anyanyelvi neve- 
lés helyzetének nehezedése – csupán az egyik, de 
kétségkívül a legfontosabbak közé tartozó, a legtöbb 
gondot okozó következmény. 


Ez a jelenség természetesen nálunk is érezteti hatá- 
sát. Nem érdektelen és nem is fölösleges dolog foglal- 
kozni vele, megvizsgálni jelentkezésének formáit, in- 
tenzitását, tendenciáit. A hazai kutatók már a hatva- 
nas években felfigyeltek minderre, egyaránt sürgetve 
egyrészt a jelenségkör nyelvészeti, nyelvszociológiai 
vizsgálatát, másrészt azoknak a stratégiáknak a kidol- 
gozását, amelyek révén intézményes keretek között 
(mindenekelőtt az iskolában) az anyanyelvi nevelésben 
mutatkozó zavarok leküzdhetők. Ami a munka első 
felét illeti, ott főként az idevágó szakirodalom értéke- 
sebb darabjainak ismertetését és románra fordítását 
említhetjük meg. Emellett a hatvanas évektől beindult 
dialóguselemzések (Tatiana Slama-Cazacu és munka- 
társai) mutattak fel komoly eredményeket. Az iskolá- 
ban folyó anyanyelvi nevelés újragondolásával kap- 
csolatban egész sor szerzőt és szakmunkát említhet- 
nénk, közülük különösen Constantin Parfene, Vasile 
Teodorescu, Clara Georgeta Chiosa tevékenysége ér- 
demel figyelmet. 


E kötet tanulmányainak kérdésfelvetései szintén e 
két csomópont köré sűrűsödnek. Egyfelől vizsgálják: 
az életformaváltás nyomán kialakult helyzetet, az is- 
kolai és az iskolán kívüli anyanyelvi nevelésben mu- 
tatkozó akadályok természetét, azok működési módját, 
másfelől pedig – abból kiindulva, hogy a változás 
nem rövid átmenet, hanem a társadalmi lét természe- 
tes és tartós velejárója – választ keresnek arra a kér- 
désre, hogy az adott helyzetben milyen alapelvek és 







feltételek függvényében képzelhető el az anyanyelvi 
nevelést célzó tevékenységformák hatékony működte- 
tése. E munkát minden szempontból csak kiinduló- 
pontnak tekintem; a kérdések inkább csak megfogal- 
mazódnak, a válasz nehezebben körvonalazódik. A 
kérdésfelvetések után az egyes részterületek vizsgálata 
következik, ezekből hármat tartok kulcsfontosságú- 
nak: (1) az anyanyelvi nevelés mechanizmusaiban mu- 
tatkozó zárlatok módszeres számbavételét, (2) az anya- 
nyelvbe való belenevelődés alapelveinek értelmezését 
a kommunikációs gyakorlat függvényében, illetve e 
spontán módon alakuló folyamat intézményes keretek- 
ben történő befolyásolásának (iskolai anyanyelvi ne- 
velés) végiggondolását és végül (3) olyan helyzetek 
elemzését, amelyekben az anyanyelvi nevelés zavar- 
talanul megy végbe. E kötet írásai mindhárom terüle- 
tet érintik, de mindegyikből úgyszólván csak ízelítőt 
nyújtanak. Remélem, hogy az egyes részterületekkel 
foglalkozó és rövidesen elkészülő írásokban majd vá- 
laszt adhatok azokra a kérdésekre is, amelyekre e kö- 
tet még nem nyújthat kielégítő feleletet. 


Ezúton mondok köszönetet mindazoknak, akik mun- 
kámat tanácsaikkal, bírálataikkal segítették, mindenek- 
előtt a Korunk és a Kriterion azon szerkesztőinek, 
akiknek ösztönzése nélkül az egyes tanulmányok ta- 
lán meg sem születtek volna. 


Csíkszereda 1984. április 
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A KÖRNYEZET FOGSÁGÁBAN 
(A nyelvi hátrányos helyzet vizsgálata) 


 
 
„Na de várj csak, a vége az érdekes, szóval amikor 


bejött, s megláttuk, hogy olyan, mintha egy úthenger 
átment volna rajta, mondom Janinak, hogy a mai nap- 
nak büdös vége lesz, nem visszük el szárazon a teg- 
napi lumpolást, éjfél volt, mire hazavetődtem, te, szó- 
val mondom, gyere el, s érted-e, eltaláltam, ha hiszed, 
ha nem, délkor a muki szólít, hogy menjünk be az 
irodába, megyünk be, s na de várj csak, most jön a 
lényeg, megyünk be s...” 


„...elnézést kérek, tetszik tudni, ez az első eset, 
hogy így... hogy ilyesmiben hibáztam, de ígérem... 
Főnök elvtárs, elnézést kérek, tudom, hogy most a pil- 
lanat sem a legalkalmasabb, hogy kérjek valamit a 
Főnök elvtárstól, de tetszik tudni, a családi helyzet 
úgy hozta, hogy a hét végére kellene egy szabadnap 
abból, amit meg tetszett ígérni, nagy szükségem len- 
ne rá... ha lehetséges volna hogy...” 


Mindjárt az elején az olvasó segítségét kell kérnem. 
Próbálja meg „élőben” elképzelni a fenti két szöveg- 
töredéket. Az első esetben a beszélő arca izgatott, a 
szavakat igen élénk arcjáték és látványos gesztusok 
egész sora kíséri, a szöveg ritmusa változó, néhol le- 
lassul, máshol gyorsan pergő, s mindez nemcsak össz- 
hangban van egymással, hanem az is jól érződik, hogy 
az illető beszédhelyzetben a beszélő birtokolja, uralja 
a nyelv elemeit. A második példa alanya az elsőhöz 
képest dadog: beszéde egyhangú, kínos szünetek és 
még kínosabban kiejtett szavak követik egymást, nem 
találja a megfelelő hangszínt, hangsúlyt, s gyakran a 
helyzethez nem illő kézmozdulatok helyettesítenek 
egy-egy szót vagy egész mondatot. 


A két példa két, egymással ellentétes helyzetet 
igyekszik feleleveníteni: az egyikben a beszéd kelle- 
mes élmény, a másikban kényszer, kínos kötelesség. 
Persze a körülírás közel sem tudja visszaadni a két 
élet- és beszédhelyzet igazi hangulatát, ezért is igye- 
keztem igénybe venni az olvasó tapasztalatait, aki 
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több mint bizonyos, hogy mindkét típusból kapott már 
ízelítőt. A beszédesemények ugyan nem mindig eny- 
nyire végletesek, nincsenek minden esetben érzelmi- 
leg ennyire feltöltve, de olyan sincs köztük, amely 
teljesen tárgyilagos, érzelemmentes lenne. A beszélés 
mindig valamilyen feladat megoldása, cselekvés, amit 
– mint minden cselekvést – mindig kísér, átsző va- 
lamilyen érzelmi töltés. Ez lehet a tömény unalom- 
érzés, amikor kötelességből kell „szövegelni”, lehet 
félelem vagy ideges izgatottság mondjuk vizsga köz- 
ben, lehet könnyedség és felszabadultságérzés, ami él- 
ménybeszámolók során kerít hatalmába bennünket – 
és így tovább. Mondanivalóm egyszerűbb kifejtése ér- 
dekében többnyire csak a két véglettel foglalkozom, s 
bár azt szoktuk mondani, hogy a szélsőséges esetek 
ritkák, ezúttal azt kell tapasztalnunk, hogy bizony elég 
gyakoriak. Gondoljunk csak végig pár olyan helyze- 
tet, amikor a beszélés kínos dolognak tűnt. Az ilyen 
esetekre inkább emlékszünk, mert mély nyomot hagy- 
nak bennünk, kellemetlen kudarcként rögzülnek az 
emlékezetünkben. Ellenkező példát, olyat, amikor a 
beszéd jóleső érzés, kevesebbet tudunk felidézni, nem 
mintha ilyen kevesebb volna, hanem mert az ilyen 
helyzetet sokkal könnyebb átvészelni, nem hagy na- 
gyon mély nyomot bennünk. Pedig nem ártana, ha 
néha figyelnénk magunkra, amikor „fent” vagyunk, 
mert az ilyesmi nem csupán a beszélés fölötti ártatlan 
örömérzés, hanem az esetek többségében olyan hatal- 
mi helyzet is, amelyben beszédünkkel „uralkodunk” 
valaki más felett, s a partnernek nemcsak a mi beszé- 
dünk elviselése, hanem maga az egész helyzet is rop- 
pant kellemetlen lehet. Nyilván nem mindig ilyen 
erős a szembenállás, de elég gyakori eset az, amit a 
példákkal is szemléltetni igyekeztem. A mindennapi 
beszédesemények szereplői tehát megoszlanak: van, aki 
„fent” van, előnyös helyzetben, és van, aki „lent” van, 
hátrányos helyzetben. Aki fent van, annak a beszéd 
jól jön, aki lent, annak kényszer, kínszenvedés. Ami- 
kor a továbbiakban beszédeseményeket elemzek, ak- 
kor nem az a – nyelvészekről gyakran hangoztatott – 
szenvedély hajt, hogy esetenként összeszámoljam és 
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összehasonlítsam például a kötőszók vagy az absztrakt 
főnevek számát, hanem egy sokkal kézenfekvőbb cél: 
a beszélés mint társadalmi cselekvés „beteg” esetei- 
nek a vizsgálata. Hadd tegyem hozzá rögtön, hogy a 
nyelvész nem tudja a jelenség egészét átfogni, szükség 
van a szerepelmélet, a társadalomlélektan és még egy- 
pár úgynevezett határtudomány segítségére, no meg 
azt is, hogy a nyelvész munkája nem öncélú, mert 
amikor felfedi a „beteg” esetek mechanizmusait, ak- 
kor lehetősége van olyan módszerek megalkotására is, 
amelyek a nevelésben és az intézményes tömegkom- 
munikációban felhasználhatók a helyzet javítására. 


E kis kitérő után folytassuk a megkezdett gondolat- 
menetet. Ha a beszélőnek nem mindegy, hogy a „fent” 
avagy a „lent” pozíciójába kerül, akkor azt kell meg- 
vizsgálni, hogy miképpen lehet egyik vagy másik hely- 
zetbe kerülni, és azt, hogy kik kerülhetnek előnyös, 
illetve hátrányos helyzetbe. A második kérdésre ad- 
ható egy általános válasz – elvben mindenki kerül- 
het ide is, oda is –, de ez nem magyaráz meg sem- 
mit, mert egyáltalán nem mindegy, hogy valaki hány- 
szor és miért kerül hátrányos helyzetbe, és az sem, 
hogy a hátrányos helyzetbe kerülés a véletlen ritka 
játéka-e, avagy hallgatólagosan szentesített társadalmi 
gyakorlat. Ahhoz, hogy a felvetődött kérdésekre vá- 
laszt kaphassunk, közelebbről kell megvizsgálni a be- 
szélés természetét. 


Hogy a példa elég közvetlen legyen, vegyünk egy 
mindenkivel megtörtént esetet: iskolásként elkövetünk 
valamilyen csínytevést, és otthon be kell számolni a 
dologról. Sokáig gyakoroljuk előre, hogy mit fogunk 
mondani, és hogyan, számba veszünk többféle helyze- 
tet, időpontot, kezdő-befejező formulát. Számítgatjuk, 
hogy már vacsora előtt felborítsuk-e a családi békét, 
vagy könnyebben és főleg rövidebben megússzuk, ha 
a tévéfilm kezdéséig halasztjuk a dolgot. Ugyanakkor 
azt is megfontoljuk, hogy saját védelmünkre mit hoz- 
hatunk fel, és azt mondanivalónk elejére illesztjük, 
végül pedig gondosan mérlegeljük a szülő pillanatnyi 
foglalatosságát, hangulatát, nemkülönben a tőle való 
távolságot is. A töredelmes vallomás során ösztö- 
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neinkre, tapasztalatainkra hallgatva sokkal több té- 
nyezőt figyelembe veszünk, mint hinnénk. A vallomás 
során a jelen lévő személyek, az időpont, a tér, a szülő 
esetleges reakcióiról való tudás, az adott esetben fel- 
használható szavak, mondattípusok, hangsúlyok, hang- 
nemek, szünetek, gesztusok, arcjáték stb. egy Kör- 
nyezetet alkotnak, amelynek elemeihez én mint be- 
szélő alany a beszélés során valamiképpen viszonyu- 
lok: egyiket fontosnak érzem, azt kiemelem, a mási- 
kat kevésbé tartom célravezetőnek, annak kisebb sze- 
repet adok. Aszerint, hogy az egyes elemekre a be- 
szélés során milyen mértékben van szükségem, cso- 
portosítom, más szóval tagolom őket. Maga a beszélés 
nem más, mint az a tagolás, értelmezés, amelynek so- 
rán a Környezet elemeit a magam számára elrende- 
zem, kisajátítom. A kész szöveg ennek a tagolásnak, 
értelmezésnek a lecsapódása, tárgyiasult formája. A 
tagolási, értelmezési eljárásokat persze nem ekkor ta- 
lálom ki, hiszen a Környezet kisajátításának minden 
egyes mozzanatára van szabály. Sőt, mint látni fogjuk, 
ezek a szabályok rendszerré is szerveződnek. Egy 
olyan családban, amelyben tekintélyelvű nevelési gya- 
korlat dívik, elő van írva, hogy a családfőnek kell 
címezni a szöveget, a hangnem rendkívül visszafogott 
kell hogy legyen, a beszélés időtartama rövid, a kom- 
mentár kevés, és rendszerint a vallomástétel tere, a 
gyerek helyzete, tartása is ki nem mondott, de erő- 
teljes konvenciókhoz kötött. A Környezet értelmezése 
egyedi, soha meg nem ismétlődő vonásokat is tartal- 
maz, ezek azonban nem veszélyeztethetik a szabályok 
érvényességét. Más szabályok működnek, és a Kör- 
nyezet értelmezése is más lesz, ha ugyanezt a témát 
a gyerek az osztályfőnöknek vagy barátainak adja elő. 
A lényeg az, hogy mindig valamilyen szabály alapján 
beszél, tagolja a Környezetet. A szabályrendszerek 
egy-egy közösséghez, csoporthoz tartoznak, a társada- 
lom több ilyen csoportból, közösségből áll, az egyed 
viszonylag kevés szabályrendszert ismer. Több sza- 
bályrendszer létéről is tud, mert az egyes csoportok, 
közösségek átfedik egymást, az egyén egy időben 
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többhöz is tartozhat, de csak kevésnek a szabályrend- 
szerét ismeri teljesen. 


De hát nem egyazon nyelven beszélnek mindazok, 
akik mondjuk a portugált vallják anyanyelvüknek? – 
kérdezheti bárki. Mert ha egyazon nyelven beszélnek, 
akkor végül is megértik egymást, és nincs sok értelme 
az egyes csoportokra, közösségekre jellemző szabály- 
rendszerek elkülönítésének. Mindez igaznak is tűnik, 
csak az a hibája, hogy igen homályos a megértés fo- 
galma. Az alma szón ugyan minden magyarul beszélő 
ember ugyanazt értheti, de a megértés folyamata nem 
ennyiből áll. Akit a kommunikációs modellek meg- 
alkotói befogadónak neveznek, az tulajdonképpen 
maga is közlő, ő is beszél. Csak annyiban különbözik 
attól, akit általában közlőnek szokás nevezni, hogy 
amaz időben előbb van, míg a befogadó hátrább. Ez 
a különbség nem meghatározó jegy, mert ha a befo- 
gadó válaszol valamit, akkor a szerepek felcserélőd- 
nek, és ő is ugyanazt teszi, mint a közlő, tagolja, ér- 
telmezi, kisajátítja a Környezetet. Az eltérés csupán 
annyi – ez viszont nagyon lényeges –, hogy a Kör- 
nyezet gazdagabb lett, kiegészült egy elemcsoporttal, 
a közlő szövegével. A párbeszéd tehát az állandóan 
bővülő, új elemekkel gazdagodó Környezet két szálon 
futó kisajátítása, értelmezése. Ez az értelmezés tör- 
ténhet azonos szabályrendszer szerint, de különbözhet 
is egymástól, a megértésre ettől függetlenül is megvan 
a lehetőség, mert az nem más, mint maga a tagolás, és 
az ember számára úgyszólván létfeltétel, hogy az adó- 
dó Környezeteket értelmezze, tagolja. Hogy aztán kü- 
lönböző értelmezés esetén az egyik fél a másik szöve- 
gét rossznak, használhatatlannak minősíti, az már tár- 
sadalmi jellegű szankció is, nem csupán nyelvi kérdés. 
A szigorú megítélés szinte mindig kimutatható, ami- 
kor különböző csoportokba, rétegekbe tartozó egyének 
kerülnek közös beszédhelyzetbe. Ilyenkor az egyik cso- 
port, közösség tagjai úgy gondolják/hiszik, hogy sza- 
bályrendszerüket a másik csoport tagjának is alkal- 
mazni kellene. Amikor ez az elvárás ilyen vagy olyan 
úton szentesítődik, akkor ezzel párhuzamosan végbe- 
megy a „fent” és „lent” szerepek társadalmi elosztása.  
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E nem nyelvi természetű tényezők teszik a nyelvi hát- 
rányos helyzetet szociális meghatározottságú jelen- 
séggé, amely mint ilyen a társadalom csoportjainak, 
rétegeinek a beszédében mutatható ki. 


Ennyi lenne nagy vonalakban az, amit a beszélés 
természetéről tudnunk kell ahhoz, hogy a nyelvi hát- 
rányos helyzet megragadhatóvá váljon számunkra. Az 
eddig elmondottak két legfontosabb gondolata az, hogy 
(1) a beszélés mint cselekvés alapvetően közösségi irá- 
nyultságú, és (2) közösségenként, csoportonként sza- 
bályrendszerekkel jellemezhető. Mindenkinek megada- 
tott az, hogy tagja legyen legalább egy-két olyan cso- 
portnak, közösségnek, amelyben számára a beszélés 
problémamentes. 


Az eddigiekből már kiderült, hogy a beszélés sza- 
bályrendszerei leképezik az adott társadalom közössé- 
geit, végeredményben a társadalom felépítését. Ameny- 
nyiben az egyén átlátja a szerkezet nagy részét, fogal- 
ma van a meglévő és az alakuló közösségekről (s ugyan- 
akkor az egész szerkezet jól áttekinthető rendszert ké- 
pez), annyiban képes arra, hogy szükség esetén a sza- 
bályrendszerek nagy részét alkalmazza. Így is adódhat 
olyan beszédalkalom, amely kínos teher, de kis számuk 
vagy ritkaságuk miatt az ilyenek nem válnak „egzisz- 
tenciális” problémává. Talán ilyen szerkezet lehetett a 
hagyományos faluközösség, de ehhez hasonló példát 
ma már aligha lehetne találni. Napjainkban a közössé- 
gek, csoportok mind számra, mind jellegükre nézve 
gyakorlatilag áttekinthetetlenek az egyén számára, rá- 
adásul ezek a közösségek egy átalakuló életforma ter- 
mékei, sok közülük csupán átmeneti, időszakos kép- 
ződmény, s az sem mondható el róluk, hogy valami- 
féle áttekinthető rendszerbe szerveződnének. A sokféle 
csoport a beszélés rendkívül sokféle szabályrendszerét 
alakítja ki, megtanulásukra az ember úgyszólván kép- 
telen, hiszen nincs az az életforma vagy laboratórium, 
amelyben véges időn belül el lehetne sajátítani ezeket. 


Ezzel elérkeztünk addig a pontig, ahol már részle- 
tekre kell bontani a mondanivalót. A továbbiakban 
inkább csak a „lent”-ről lesz szó, a nyelvi előnyös 
helyzettel, illetve a kettő kapcsolatával kevesebbet fog- 
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lalkozom. Amint az eddigiekből is kiderült, a beszéd- 
eseményekben jelentkező aszimmetria nyelvi jelenség 
is, de nem elsősorban az: a társadalomlélektan, a sze- 
repelmélet bevezetése nélkül a „fent” és a „lent” vi- 
szonyát nem lehet elemezni. 


Ebben az írásban csak a nyelvi vetületről lesz szó, 
annak is csak arról az oldaláról, amely a „lent” levőt 
jellemzi. Illő tehát, hogy mindjárt az elején a nyelvi 
hátrányos helyzet fogalom értelmezésével foglalkoz- 
zunk. Az ide vonatkozó példák és értelmezések a ta- 
nulmány első részét vezetik be; a továbbiakban azt 
próbálom igazolni, hogy a vizsgált jelenség szociológiai 
természetű is, tehát jogosan közelítjük meg a szocio- 
lingvisztika módszerével. Ezután röviden áttekintem a 
szociolingvisztika azon eredményeit és tételeit, ame- 
lyek elvi vagy módszertani síkon beépültek a tanul- 
mány további részleteibe. Itt külön is szó esik majd a 
szociolingvisztika „klasszikusa”, Basil Bernstein elmé- 
letéről, amely a nem szakmabeli számára is érdekes- 
nek tűnhet. Az első rész lezárásaként tanulmányom 
második része, a konkrét szociolingvisztikai vizsgálat 
elvi alapjait foglalom össze. Hadd mondjam el itt, hogy a 
második részben közzétett felmérés államvizsgai dol- 
gozatnak készült. Akkori célkitűzései érvényesek most 
is: egyfelől a szociolingvisztika hasznosíthatósága mel- 
lett érvelni, másfelől pedig olyan konkrét vizsgálatot 
végezni, amely mind elvi, mind módszertani vonatko- 
zásaiban egy viszonyítási pont: megismételhető, javít- 
ható, meghaladható. A vizsgálat elvégzése óta (1978) 
eltelt ugyan egypár év, de úgy vélem, ez a kérdés mit 
sem veszített aktualitásából. Sőt a nyelvi hátrányos 
helyzet vizsgálata egyre égetőbb kérdés. 


I 
A NYELVI HÁTRÁNYOS HELYZET 


 
Nyelvi hátránynak azt a helyzetet nevezzük, amikor 


valakinek valamilyen okból vállalnia kell a beszélést, 
és az illető nincs tisztában azzal a szabályrendszerrel, 
amelyet alkalmaznia kellene. Ilyen élethelyzetbe ke- 
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rülve egy láthatatlan mutató azonnal jelzi nekünk, 
hogy jól sül-e el a beszédünk, vagy jobb lenne vala- 
hogy kibújni alóla. Ez pedig nem más, mint annak tu- 
datos vagy ösztönös felismerése, hogy milyen mérték- 
ben birtokoljuk az éppen soros beszéléshez szükséges 
szabályrendszert. Családapaként otthon elsőrendűen tu- 
dunk a munkaerkölcsről értekezni, főleg ha serdülő 
korú gyerekünk van, de egy gyűlésen vagy rádióinter- 
júban belénk szorul a mondanivaló. Mielőtt belépnénk 
főnökünkhöz, hogy megmagyarázzuk a tegnapi félre- 
értést, az ajtó előtt jól tudjuk darálni magunkban a 
szöveget, sőt a diskurzus után még sokáig füstölgünk 
azon, hogy ezt így kellett volna meg úgy kellett volna 
mondani, ott bent azonban sehogy sem állt össze a szö- 
veg, legalábbis nem úgy, ahogy szerettük volna. Mind- 
két példa alárendeltséget sugall: valahol valaki(k)nek 
el kellene mondanunk valamit, amit talán máshol, 
másvalakinek jól el tudnánk mondani, de itt, épp ezek- 
nek nem. S ami még súlyosbítja a helyzetet: érezzük, 
tudjuk, hogy akik elvárják tőlünk ezt a szöveget, azok 
nagyon jól tudják mindazt, amit elvárnak tőlünk. A 
kiszolgáltatottságnak tehát van nyelvi és nem nyelvi 
oldala. 


A nyelvi oldal megközelítéséhez a már elmondottak 
képezik a kiindulópontot: aki „lent” van, az nem is- 
meri a használandó szabályrendszert. Példát legköny- 
nyebben az iskolai gyakorlatból említhetünk, nem vé- 
letlen, hogy a nyelvi hátrányos helyzet kutatói is elő- 
ször az iskolát vették célba. Amikor fogalmazást írat 
az iskoláról, a tanár egy elvárásrendszert hordoz, amit 
nem kell senki számára különösebben részletezni: az 
iskola hasznos, jól felszerelt, szép, jó stb., és mindeh- 
hez még járul egy-egy magyarázattípus, mint például: 
„hasznos, mert felkészít az életre”, „jó, mert nevel és 
oktat, megtanít sok mindenre”, „hasznos, mert tudás- 
sal vértez fel, felkészít az életre” stb. Senki nem kí- 
vánja kétségbe vonni e kijelentések igazságát, de az 
a tapasztalat, hogy a fogalmazásokban ezek rendsze- 
rint lélektelen sztereotípiákként jelennek meg. Kevés 
tanuló képes arra, hogy „saját” szöveget írjon. Az is- 
kola elvárásrendszere ez esetben egy szabályrendszer,  
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amely előírja, hogy az adott esetben az iskola témáról 
hogyan kell beszélni. A tanulók viszont sokféle cso- 
porthoz, réteghez tartozhatnak, számukra az iskola 
másként is megjelenhet. Minden csoportnak van sza- 
bályrendszere arról, hogy az iskola témáról hogyan 
kell beszélni. Ezekben lehet sok közös elem, de a sza- 
bályrendszerek nem azonosak. Szociológiai vizsgálatok 
igazolják, hogy a különböző lakhelyű, foglalkozású, ha- 
gyományú családok másként viszonyulnak az iskolá- 
hoz. A szövegek megírásakor az egyes csoportok, kö- 
zösségek szabályrendszere nem használható, a tanulók 
az iskola szabályrendszerével küszködnek, több-keve- 
sebb sikertelenséggel próbálják alkalmazni azt. A hely- 
zet, amelybe így belekerülnek: a tipikus „lent”. A gör- 
csös igyekezet, hogy megfeleljenek a követelmények- 
nek, az esetek többségében torz eredményekhez vezet; 
a nagy akarásban, a nagy alkalmazkodási törekvésben 
a tanulók arról is megfeledkeznek, hogy saját szabály- 
rendszerük egyes elemeit is fel lehetne használni. A 
végeredmény közismert: élettelen, sztereotip mondatok, 
sok kihúzás, újrakezdés, ismétlés és félbehagyott mon- 
dat, a legjobb esetben pedig olyan gördülékeny szö- 
veg, amit a pedagógusok „lélektelennek” neveznek. A 
mindennapi, iskolán kívüli beszédesemények hátrányos 
helyzetei annyiban különböznek az iskolai példától, 
hogy kevesebb a gördülékeny szöveg, és jóval több az 
esetlen próbálkozás, a torz képződmény vagy a csend 
(a meg nem talált vagy a félelemből visszatartott szó). 


A nem nyelvi oldalról is már röviden szó esett: aki 
„fent” van, az a nyelvi hátrányos helyzetben levő em- 
ber számára a „több”-et jelképezi, azokat, akik tudják 
azt, amit neki kellene tudnia. A többség ellenében ma- 
gától értetődően vállalja a „lent”-et, a nyelvi kiszol- 
gáltatottságot. A fogalmazást író diák könnyedén tud- 
na az iskoláról szövegelni, de önként feladja az általa 
jól ismert szabályrendszert, és vállalja a számára ide- 
gennel való küszködést. Ugyanígy az sem fordul meg 
a fejünkben, hogy az „ügyvéd úr” igazodjon hozzánk. 
A nyelvi kiszolgáltatottság tehát nemcsak abban érhető 
tetten, hogy valaki kevésbé birtokolja anyanyelvét,  
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kevés szabályrendszerben járatos, hanem abban is, 
hogy benne kicsapódik, tárgyiasul az adott társada- 
lomra jellemző emberközi, csoportközi kapcsolatok 
rendszere. A beszélés világa viszonylag könnyen be- 
járható terep a valódi társadalmi pozíciók megállapí- 
tásához. Itt nem olyan banális dolgokra gondolok, hogy 
például egy tájszó használata után falusinak titulálunk 
valakit, hanem arra, hogy a beszéd vizsgálatával in- 
formációkat kaphatunk a társadalomban elfoglalt hely 
olyan jellemzőiről, amelyeket a beszélő maga sem is- 
mer vagy esetleg gondosan álcáz. Továbbá következ- 
tetni lehet a nyelvelsajátítás módozataira, az egyén va- 
lóságos és képzeletben beélt életterére, azokra az el- 
járásokra, amelyek segítségével a híreket, eseménye- 
ket földolgozza, gyerekek esetében előrejelezhető a 
majdani értékek, célok természete.  


A beszélés azonban nemcsak egyfajta tükör, hanem 
a benne tárgyiasult viszonyok megerősítése is. Mennél 
többször íratunk fogalmazást falusi gyerekekkel az is- 
koláról és mennél jobban megközelítik az iskola elvá- 
rásmodelljét, nyelvi kiszolgáltatottságuk annál nagyobb 
fokú. Ez akkor is áll, ha már „olajozottan” írnak a 
megadott témáról. Ha sikerül bepillantani világukba, 
akkor rögtön szembeötlik, hogy a kért szövegeket saját 
szabályrendszerük ellenében hozták létre, és a kettő 
közti távolság a gyakoroltatással egyenes arányban nő. 
Így a fő-fő elvárást (hogy tudniillik a fogalmazás egyé- 
ni, élményszerű legyen) sohasem képesek teljesíteni. 


Ami az egész jelenségben igen-igen meggondolkoz- 
tató: a „lent” levésnek vannak olyan esetei – és úgy 
tűnik, sok ilyen van –, amelyekben a beszélés önként 
vagy önkéntelenül vállalt formája akadályozza az egyén 
kommunikációját, megszabja, hogy az egyén a 
Környezetből mit és hogyan tagoljon a maga szá- 
mára. A nyelvi hátrányos helyzet egyfajta kényszer 
helyzet, amely előírja, hogy mit tegyünk. Ha ez elég 
gyakran és bizonyos élethelyzetekben következetesen 
fordul elő, akkor egyszerűen az történik, hogy emberi 
kapcsolatainkban, beszéléseinkben nem tudjuk megva- 
lósítani azt, amire egyébként meg volna a képességünk. 
S mindez úgy megy végbe, hogy észre sem vehetjük,  
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hisz velünk történik az egész. A jelenség az egyes em- 
ber számára is kellemetlen, de különösen akkor káros, 
ha társadalmi csoportok, közösségek jutnak ilyen hely- 
zetbe. Ilyen esetben ugyanis ez nem csupán egy ge- 
nerációt érint, hanem az újratermelődés folytán az 
adott csoport, közösség következő nemzedékeit is. 


Egy közösség kommunikációs gyakorlatában való tel- 
jes értékű részvétel azt jelenti, hogy az egyén a szá- 
mára adódó Környezeteket megnyugtató módon tudja 
értelmezni, kisajátítani, úgy, hogy az egyes élethelyze- 
tek megélése után ne maradjanak konfliktusok, értel- 
mezési problémák. A tanár tehát nem kerül hátrányos 
helyzetbe csupán azért, mert nem ismeri mondjuk a 
falusi tanuló szabályrendszerét. És az „ügyvéd úr” 
sem. Ugyanis mindkettő a maga számára megnyugtató 
módon ismeri a másik szabályrendszert, illetve ameny- 
nyit ismer belőle, az neki bőven elegendő arra, hogy 
a dialógus után nyugodtan lépjen túl az egész szituá- 
ción. Ezzel szemben az a csoport, réteg van hátrányos 
helyzetben, amely megszokott, begyakorolt szabály- 
rendszerét a közösségen kívüli beszédeseményekben 
nem használhatja, illetve ha ezt teszi, akkor ebből csak 
konfliktusérzése, elégedetlensége származik. Mindez 
egészen odáig mehet, hogy a beszélés „egzisztenciális” 
problémává válik: már nem tudják megoldani a soron 
lévő beszélési feladatokat, félnek a meg nem szokott, 
be nem gyakorolt beszélési alkalmaktól. Az elmondot- 
takból az a következtetés vonható le, hogy a társada- 
lomban vannak szabályrendszerek, amelyeket ismerni 
kell, de ez a „kell” nem valakik által kitalált és szor- 
galmazott erkölcsi parancs, hanem egyszerűen a tár- 
sadalmi érvényesülés feltétele. Ezek a szabályrendsze- 
rek a társadalom szerkezetével együtt változnak, és le- 
írni sem nagyon lehet őket, mert az őket ismerő, hasz- 
náló ember számára nem úgy léteznek, mint például a 
nyelvtani szabályok vagy a helyesírási követelmények, 
amelyeket be lehet biflázni. Ha a nyelvi hátrányos 
helyzetben levőkért egyáltalán lehet tenni valamit, ak- 
kor az nem valamilyen absztrahált, „menő” szabály- 
rendszer bemagoltatása, hanem törekvés annak a ké- 
pességnek a kialakítására, amelynek alapján az adódó 
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Környezeteket tudják nyelvileg értelmezni, kisajátí- 
tani. A szabály nem úgy él és nem úgy működik, hogy 
A ellesi B gyakorlatát és ugyanazt teszi ő is, hanem 
úgy, hogy A és B azonos Környezet és azonos közösség- 
hez tartozás esetén nagy valószínűséggel ugyanazt te- 
szi. A és B megoldása külön-külön így is sok egyedi 
árnyalatot fog tartalmazni, szabályról azért beszélhe- 
tünk, mert A és B megoldása szerkezetében ugyan- 
olyan (vö. a beszélés természetéről mondottakkal). A 
nyelvi hátrányos helyzet lényege nem abban áll, hogy 
B nem tudja azt, amit A tud, hanem abban, hogy B 
nem képes arra, amit el kellene végeznie a saját érde- 
kében, és amit A jól el tud végezni. A „tud” kissé fél- 
revezető, mert azt sugallja, hogy ez a tudás leírható, 
bemagolható. Nem ilyesmiről van szó, hanem kialakít- 
ható, fejleszthető képességekről, amelyeknek kialakítá- 
sában az iskola is szerepet játszik, de ha csupán a be- 
sulykolható szabályok átadására törekszik, akkor szere- 
pét egyáltalán nem tölti be. 


Amiről itt szó esett, annak ebben a tanulmányban 
csak egy részét fejtem ki, a többi a kötet további írá- 
saiban kapott helyet. Ezért szeretném tisztázni azt, 
hogy a továbbiakban a nyelvi hátrányos helyzetnek 
csak egy, a szociolingvisztikai szakirodalomban sokat 
vizsgált alesetéről lesz szó: az iskolás gyerekeknek az 
iskola szabályrendszerétől való eltéréséről, az attól való 
lemaradásáról. Az iskola szabályrendszere itt nem va- 
lamiféle elvont, hipotetikus modell, hanem azoknak a 
tanulóknak a beszélése, akik – az érdemjegyeket te- 
kintve – eleget tesznek az iskolai elvárásoknak. (Meg- 
jegyzés: A továbbiakban minden írott és beszélt nyelvi 
formára a szöveg terminust alkalmazom. A fogalom an- 
nak a folyamatnak a végeredményét jelöli, amelynek 
során valaki az éppen soros Környezetet kisajátítja.) 


TUDOMÁNYTÖRTÉNETI HÁTTÉR 


A. szociolingvisztika – századunk sok más tudo- 
mányágazatához hasonlóan – interdiszciplináris jel- 
legű, a nevében is szereplő szociológián és nyelvészeten 
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kívül érintkezik még vele a lélektan, ezenkívül pedig 
a kommunikációelmélet, a szociálantropológia és még 
egy sor tudományág. A lélektannak az első helyen való 
említése nem véletlen, mert századunk 20-as éveiben a 
lélektan terelte a figyelmet a gyermeknyelv vizsgálata 
irányába, és ettől datálható a nyelvi hátrányos hely- 
zet vizsgálatának kezdete is. Bár a kérdéskör egyik ku- 
tatója, Denis Lawton szerint 1847-től már idézhetünk 
idevágó észrevételeket, módszeres megfigyelés és föl- 
dolgozás csak századunk 30-as éveiben kezdődött. Az 
50-es években készültek az igen meggondolkoztató ada- 
tokat feltáró ún. longitudinális, 5–10 évet is átfogó 
vizsgálatok (Sampson 1956, 1959, Loban 1963). A vizs- 
gálatok többnyire a felmérések elvégzésére és az ered- 
mények statisztikai összegezésére szorítkoztak, hiány- 
zott az elmélet, amely egységes elemzési módszereket 
és értékelési/értelmezési kritériumokat adott volna. 


Bár kissé hálátlanságnak tűnik, a szociolingvisztika 
történetéből és jelenéből csak Basil Bernstein nézeteit 
ismertetem részletesebben. Bernstein az angol munkás- 
osztályból és az angol középosztályból származó iskolás 
gyerekek szövegeit vizsgálta, eredményeit pedig meg- 
próbálta koherens elmélettel összefogni. Írásai részben 
hozzáférhetők (Bernstein 1971 a, b; 1974 a, b; 1975 a, 
b; 1977, 1978), ezek mellett pedig magyar nyelven is 
megjelent egy igen olvasmányos könyv, amely többek 
között Bernstein munkásságát is elemzi (Lawton 1974). 
Mivel az érdeklődő olvasó viszonylag könnyen utána- 
nézhet a dolgoknak, csak azokat a kérdéseket emelem 
ki, amelyek igencsak meggondolkoztatók és amelyeket 
ilyen vagy olyan formában a saját vizsgálatomban is 
értelmezni kellett. Bernstein méltatói és bírálói egyaránt 
elismerik, hogy ő végezte az első sikeres kísérletet a 
társadalmi osztály, a nyelv és az oktathatóság egysé- 
ges rendszerbe való összefogására és elemzésére. Mun- 
kája mögött egy nagyon egyszerűen felfedhető, de igen 
sok gondot okozó észrevétel áll: a munkásosztályhoz 
tartozó tanulók iskolai teljesítménye elmarad a közép- 
osztálybeli tanulókétól és ennek a különbségnek a 
nyelvhasználat nemcsak egyik területe, hanem oka,  
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előidézője is. A két osztályt Bernstein egy-egy kóddal 
jellemezte: a kidolgozott kód használatával a középosz- 
tálybeli tanulókat, a korlátozott kódéval a munkásosz- 
tálybelieket. Bár a későbbiek során osztályozásán sokat 
finomított, mégis kiindulópontja tartalmazza a legtöbb 
meghökkentő, vitára ingerlő és ugyanakkor elgondol- 
koztató megállapítást. 


A nyelvhasználatról Bernstein úgy vélekedik, hogy 
alapvetően társadalmi meghatározottságú, és ez a meg- 
határozottság a kommunikációs struktúrán belül jut 
kifejezésre. „A nyelvhasználat alapvető dimenzióit 
Bernstein szerint a különböző társadalmi osztályok, ré- 
tegek számára adott szerepviszonyok és lehetőségek ha- 
tározzák meg a kommunikáció struktúrájának közvetí- 
tésével” (Pap–Pléh 1972. 52). A nyelvhasználat-értel- 
mezés alapján Bernstein a nyelvi kapcsolat (interakció, 
szerepviszony) két szélsőséges esetét különíti el. 


(1) Olyan nyelvi kapcsolat, amely az interakcióban 
álló személyek közös ismeretein, közös érdekein, kö- 
zös történetén alapul. Ebben az esetben a kommuni- 
káció nem individualizált, hanem a közösséget, az azo- 
nosságot hivatott kifejezni. A kommunikációs aktus e 
típusában a jelentések csak részben nyernek ténylege- 
sen nyelvi kifejtést, a nem nyelvi jellegű (expresszív) 
csatornáknak legalább akkora szerep jut a kommuniká- 
ció szerkezetében, mint a kifejezetten nyelvieknek. A 
kívülálló számára ez a beszéd nem mindig érthető, ép- 
pen a közlés implicit volta miatt. Megértése a szituá- 
ció és bizonyos előföltételek ismeretét teszi szükségessé. 
Ezt a jelentéstípust Bernstein partikuláris jelentésnek 
nevezi, ennek használata mindenkinek sajátja. A nyelv- 
használat szintjén ennek a szerepviszonynak és ennek 
a jelentésnek a korlátozott kód felel meg. A korláto- 
zott kódnak mint nyelvhasználati formának főbb jel- 
lemzői a következők: a szintaxis egyszerű, merev, bi- 
zonyos szemantikai mezőknél leszűkül a szavak kö- 
zötti válogatás lehetősége. A beszélő szándéka nyel- 
vileg nem eléggé kidolgozott, a beszédtervezés ideje 
rövid, a beszéd gyors, folyékony és az artikuláció szem- 
pontjából elnagyolt. A jelentések a kívülálló számára 
gyakran összefüggéstelenek, sűrítettek és helyhez kö- 
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töttek. A beszéd logikai vonalvezetésében az oksági 
kapcsolat háttérbe szorul, helyét a mellérendelés veszi 
át. A korlátozott kód használatát Bernstein az angol 
munkásosztály nyelvhasználatának alapvető sajátossá- 
gaként jelöli meg. 


(2) Van ezzel szemben egy minőségileg más nyelvi 
kapcsolattípus (szerepviszony, interakció). Ez a szerep- 
viszony az egyének elkülönültségén alapul, a kommu- 
nikáció struktúrájában a nyelvi közlés csatornája a leg- 
fontosabb. Az egyén a maga tapasztalatait nyelvileg is 
kifejti, és a közölt jelentést függetleníti a szituációtól. 
Éppen ezért ez a közlés a kívülálló számára mindig ért- 
hető. Ezt a jelentéstípust Bernstein univerzális jelen- 
tésnek nevezi. Ez nem mindenkinek sajátja; megtanu- 
lása mindenekelőtt a társadalmi helyzet függvénye. Az 
egyéni nyelvhasználat síkján ennek a közléstípusnak a 
kidolgozott kód felel meg. A kidolgozott kód főbb jel- 
lemezői – viszonyítva a korlátozott kódéhoz – a követ- 
kezők: a szintaxis bonyolultabb és kevésbé zárt, a be- 
szélő szándéka nyelvileg jól kidolgozott, a beszédterve- 
zés ideje hosszabb, ezért maga a beszédfolyamat ta- 
goltabb. A beszéd az artikuláció szempontjából is ki- 
dolgozottabb, a közlés ténye fontosabb a közlés ho- 
gyanjánál, a logikai vonalvezetés többnyire oksági vi- 
szonyokra épül. Míg a korlátozott kódot zártság, sé- 
mák szerinti szerkesztettség jellemzi, a kidolgozott kó- 
dot ezzel szemben nyitottság és szabad választás sze- 
rinti szerkesztettség. A kidolgozott kód használatát 
Bernstein az angol középosztály nyelvhasználatához 
rendeli. 


A bernsteini tételek – igaz, hogy a jobb szemlélte- 
tés kedvéért ő maga is gyakran sarkít, ellentétpárokat 
alkot – rögtön vitára ingerelnek. Az elméleti rész le- 
horgonyzása kedvéért lássunk két példát. Ezek ugyan 
nem Bernstein vizsgálatából valók, hanem tanítványa 
és kritikusa, Lawton gyűjtéséből, de ez semmit sem 
változtat az illusztrálás hitelességén. A tanulmány má- 
sodik részében a magam vizsgálatából is sok hasonló 
példát idézek. 
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(1) Életem tíz év múlva 
Remélem, hogy ács leszek, épp akkortájt fogok nősülni, sze- 


retnék egy modern házban lakni és sok pénzt nyerni a Sid- 
cup motorversenyen, meg a helyi vendéglőbe járni. 


A hobbym a kutyatenyésztés lesz, és szabad időmben egy 
kutyaboltot fogok vezetni. És a legújabb divatú ruhákban fo- 
gok járni. 


Remélem, hogy életem tíz év múlva boldog élet lesz, nem 
lesznek gondjaim és kiegyensúlyozott leszek. Keményen fogok 
dolgozni, hogy vigyem valamire az életben. 


Egyetlen dolgot nem fogok csinálni életemben, nem fogok 
szégyent és boldogtalanságot hozni a családomra. (Tizenöt 
éves munkásszármazású fiú fogalmazása) 


 
 
 
(2) Életem tíz év múlva 
Ahogy körülnézek, és a modern tudomány csodáit meg a 


fantasztikus fejlődést látom, némi csüggedés fog el. Ez azért 
van, mert kezdem nem tudni, ki fogja tíz év múlva irányí- 
tani a világot: az ember vagy a gép? Az ember már körül- 
lövöldözte a Földet rakétákkal, és már olyan gépeket épít, 
amelyek gyorsabban fognak utazni, aztán még gyorsabban, 
mint az előző. Kíváncsi vagyok, nem lesz-e a világ egy gi- 
gantikus őrültekháza arra az időre, mikor tíz évvel idősebb 
leszek. Úgy mondják, hogy fantasztikus sebességű szuperszo- 
nikus autókat fogunk vezetni, lesz bennük televízió, ágy, sőt 
automatikus vezetőellenőrző is. Mi akarjuk ezt, azt akarjuk, 
hogy a gépek uralkodjanak rajtunk. A múlté lesz az az idő, 
amikor a család elment piknikre vasárnap délután. Széles, la- 
pos autóutakon fogunk száguldani, megnyomunk egy gombot 
a falban, s kijön egy kész szendvicsekkel teli tál. Azt hihet- 
nénk, hogy ez még egy kicsit túlságosan távol van, de ha a 
dolgok tovább tökéletesednek, az emberek nem fognak ma- 
gukról gondolkodni, kancsal szörnyfajjá fogunk válni. Ha ez 
elkezdődik, nem lehet megállítani. Az emberek azt mondják, 
hogy már csak egy-két luxustárgyra van szükség, de ezt soha- 
sem hagyják abba. Én élvezem a mai kényelmet, de véle- 
ményem szerint van határ. Csakhogy ki dönti el, hogy hol 
legyen a határ? Senki sem tudja, rengeteg ember bízik abban, 
hogy valaki megállítja ezt a folyamatot, de senki sem fogja 
megállítani. Halálraítéltek vagyunk. Semmilyen imádság nem 
ment meg minket, nagy, járkáló gépszörnyek rabszolgái le- 
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szünk. Erőtlenek, annak a markaiban, amit mi segítettünk a 
világra. Engem aggaszt életem tíz év múlva. (Tizenöt éves kö- 
zéposztálybeli fiú fogalmazása) 


A két szöveget Lawton közli (Lawton 1974. 135, 136). 
Ha hiszünk Bernsteinnak – és munkáit, adathalmazait 
lapozva kénytelenek vagyunk hinni neki –, akkor nyil- 
vánvaló, hogy az idézett és a hasonló példák esetében 
nem holmi stíluskülönbségről van szó, nem eltérő „dia- 
lektusokról”, hanem – a szerző kifejezésével élve – a 
verbális tervezés különböző dimenzióiról. Arról, hogy 
a két példa szerzői eleve másként közelítenek az adott 
témához, eleve másként gondolják el és öntik formá- 
ba mondanivalójukat. A kapott szövegek különböznek 
terjedelmükben, az alárendelések gyakoriságában, a 
névmás- és melléknévhasználatban, a szerkezeti felépí- 
tésben és még egy sor jellemzőben, ezeket a tanulmány 
második részében vesszük majd számba. Azt, hogy 
mennyire nemcsak nyelvészeti kérdés ez, Bernstein sza- 
vaival igazolnám: „A társadalmi struktúra a nyelv le- 
hetőségeit egy sajátos kóddá változtatja át, amely elő- 
hívja, általánosítja és megerősíti azokat a viszonyokat, 
amelyek fenntartásához szükségesek” (idézi Lawton 
1974. 144). E kódok működését láthatjuk a közölt pél- 
dákban. Azt, hogy ezek a kódok milyen „erősek”, a 
társadalmi szerkezet változásával szemben milyen el- 
lenhatást képesek kifejteni, sajnos a példák nem mu- 
tatják, erre csak következtetni lehet. 


A két kódtípus elhatárolása – akár elméleti megfon- 
tolás, akár empirikus vizsgálat eredménye – rögtön 
felvet egy sor kérdést. Mindenekelőtt azt, hogy az álta- 
lános kategóriaként megadott társadalmi struktúrán be- 
lül mi termeli ki a verbális tervezés különböző módo- 
zatait, miből tevődik össze az a feltételrendszer, ami 
egyesek számára nem teszi lehetővé a kidolgozott kód 
megtanulását, használatát. Továbbmenve pedig nem ke- 
vésbé fontos kérdés az sem, hogy a mindennapi ember 
számára egyik vagy másik kód birtoklása, illetve a ki- 
dolgozott kód nembirtoklása milyen hátrányokkal jár. 
Végül pedig annak megválaszolása sem lenne érdekte- 
len, hogy miképpen lehet felszámolni a hátrányos hely- 
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zetet. A részletes válaszolgatásba több okból sem me- 
hetek bele: egyrészt, mert sokszor maga Bernstein is 
adós marad az egyértelmű válaszokkal, másrészt nem 
Bernstein munkáinak elemzése a célom, végül pedig 
azért sem, mert inkább érdekel az, hogy az általam rög- 
zített különbségek esetében – ahol szintén felmerül- 
nek majd ezek a kérdések – mi a válasz. A fenti kér- 
dések tehát semmiképpen sem kerülhetők ki, előbb 
vagy utóbb sort kell keríteni megválaszolásukra, és 
akkor majd óhatatlanul előkerülnek Bernstein és más 
kutatók válaszai is. 


A VIZSGÁLATOK ÉRTELMEZÉSE 


A Bernstein és munkatársai által vizsgált jelenség 
– a nyelvi hátrányos helyzet hatása az iskolai gya- 
korlatban – kétségkívül igen meggondolkoztató. Az 
angol munkásosztályhoz tartozó családokban az uralko- 
dó nevelési gyakorlat, érték- és normarendszer olyan 
nyelvi kódot alakít ki, amely az iskolai gyakorlatban 
használhatatlan, és a gyerekeknek az iskolába kerülve 
egy teljesen más kódot kell megtanulniuk. Ez a törek- 
vésük azonban az iskola „türelmetlensége” folytán csak 
ritkán jár sikerrel. Bernstein észrevette, hogy a nyelvi 
hátrányos helyzetben levő gyerekek nem iskolai hely- 
zetekben képesek olyan szövegeket létrehozni, ame- 
lyekben nem rajzolódnak ki olyan élesen a hátrány je- 
lei, tehát potenciálisan jóval többre képesek, mint 
amennyit megvalósítanak, de ezt a gyakorlatot az is- 
kola küszöbét átlépve következetesen mellőzik. A dolog 
két okból is elgondolkoztató. Egyrészt: a nyelvi hát- 
rányos helyzetűek nem képesek eleget tenni az iskola 
követelményeinek, következésképpen számukra az is- 
kola nem lehet a társadalmi mobilitás fő csatornája. Az 
iskolát lehet bírálni, de akármilyen legyen is, az „ne- 
vel bele” a társadalomba, ezért kénytelenek vagyunk 
elfogadni játékszabályait. A nyelvi hátrányos helyze- 
tűek is mindent megpróbálnak, hogy valamiképpen al- 
kalmazkodjanak az iskolához. Ebből a nagy akarásból, 
nagy alkalmazkodó törekvésből ered a másik elgondol- 
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koztató tény: az iskolában folyó tevékenység számukra 
gát, akadály lesz, nem engedi, hogy képességeiket, te- 
hetségüket érvényesíthessék, legfeljebb csak azután, 
hogy az iskola elvárásrendszerének megfelelően elsa- 
játították a kidolgozott kódot. Ez azonban kitölt(het)i 
az iskolai évek nagy részét. 


Eljutván a tények és következmények számbavéte- 
léig, nem lehet megkerülni a kissé szónokias kérdést: 
mit lehet tenni? A választ többféleképpen meg lehet 
fogalmazni, attól függően, hogy minek, illetve kinek a 
szemszögéből tesszük fel. Az iskola válasza: olyan spe- 
ciális oktatóprogramokat kell kidolgozni, amelyek se- 
gítségével a nyelvi hátrányos helyzetben levők rövid 
időn belül elsajátíthatják az iskolai érvényesülés kód- 
ját. Ezek úgynevezett előnyprogramok lennének, céljuk 
a felzárkóztatás. A nyelvi hátrányos helyzetűek vála- 
sza az, hogy az iskola igazodjék hozzájuk, lehetővé téve 
potenciális képességeik hasznosítását. A társadalom-po- 
litikus válasza: az angol munkásosztály életmódján kell 
változtatni, és a nyelvi hátrányos helyzet majd magá- 
tól felszámolódik. 


Mindegyik válaszban van igazság, de csak részleges. 
Ez az a pont, amelynél eltérünk a bernsteini gondolat- 
menettől. Ahhoz ugyanis, hogy érvényes választ adhas- 
sunk a nyelvi hátrányos helyzet felszámolásával kapcso- 
latban, először magát a jelenséget kellene alaposan 
megismerni. Ehhez azonban nem elegendő az iskolai 
nyelvhasználat vizsgálata, még ha olyan kimerítő ala- 
possággal végezzük is, mint az angol kutatók, mert az 
ilyen munkákból a vizsgált jelenségnek csak egy sajá- 
tos esetére kapunk választ. Azt senki sem tagadhatja, 
hogy ezek a vizsgálatok szükségesek, ugyanakkor azt is 
hangsúlyozni kell, hogy – mindenekelőtt a szövegnyel- 
vészet szempontjainak, módszereinek a bevezetésével – 
azokat a „mélyebb” eljárásokat kell vizsgálni, amelyek- 
re támaszkodva a nyelvi hátrányos helyzetben levők 
szöveget hoznak létre. Azt lenne jó tisztázni, hogy mi- 
képpen alkotják a szöveget, milyen elvek szerint vég- 
zik a Környezet tagolását. Ennek vizsgálata pedig meg- 
követeli, hogy túllépjünk a szófajgyakoriság vagy a 
mondathosszúság mérésén. Itt mindjárt be is vezetnék 
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két fogalmat, amelyek a továbbiakban gyakran fordul- 
nak elő. Szövegszerkesztési eljárások vizsgálatán a ka- 
pott szövegek „felszíni” számbavételét értem: a szavak 
és a mondatok számának mérését, a szófajgyakoriság 
vagy az egyes alárendeléstípusok gyakoriságának mé- 
rését stb., a szövegszervezési eljárások elemzésén pedig 
a szövegszintű jelenségek (pl: szövegkoherencia, egye- 
diség stb.) kimutatását. A jelzett túllépést az idő hozta 
magával, pontosabban a szövegnyelvészet térhódítása. 
Gondolom, hogy ez a tudományág hozzásegít ahhoz, 
hogy egy lépéssel közelebb jussunk a nyelvi hátrá- 
nyos helyzet megértéséhez. Emellett, illetve ez előtt 
mindenképpen szükségesnek tartom a szövegszerkesz- 
tési eljárások vizsgálatát is. A két szint párhuzamos 
kutatása talán nehezebben követhető, mint ha egyen- 
ként külön fejezetbe kerültek volna, de a vizsgált je- 
lenség árnyaltabb bemutatása érdekében ezt az eljá- 
rást tartottam célravezetőbbnek. (A szöveg talán kissé 
száraz és túladatolt, de mindezt azzal a meggondolással 
vállaltam, hogy a leírtak alapján a vizsgálat mások szá- 
mára is elvégezhető, ellenőrizhető legyen.) 


II 


A bernsteini elvek és módszerek – bár változtatás, 
adaptálás nélkül nem alkalmazhatók hazai környezet- 
ben – sok ötletet, támpontot adnak. A bemutatott 
részletekből végül is az tűnik a legfontosabbnak, hogy 
egyes társadalmi csoportok, rétegek tagjai nyelvi hát- 
rányos helyzetbe kerülhetnek, ha a csoport, réteg tág 
értelemben vett kultúrája síkján összeáll az a feltétel- 
rendszer, amely kitermeli a korlátozott kódot. Ez a fo- 
lyamat bármely társadalomban lejátszódhat, de na- 
gyobb valószínűséggel ott megy végbe, ahol a társa- 
dalmi struktúra rendkívül gyorsan alakul át, vagy épp 
ellenkezőleg: nagyon stabil. 


Bernstein írásait olvasván figyeltem fel arra, hogy az 
általa korlátozott kóddal jellemzett szövegek megle- 
pően hasonlítanak falusi tanulóink iskolában produkált 
szövegeihez. A szerkezeti hasonlóság fölismerése veze- 
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tett el az első hipotézis megfogalmazásához: ha a mai 
faluban adva van az a feltételrendszer, amely kiter- 
meli és újratermeli a nyelvi hátrányos helyzetet, akkor 
ez gyökereiben kapcsolatban kell hogy legyen a ha- 
gyományos paraszti kultúrával, annak ma meglévő ele- 
meivel. Következésképpen azokban a városokban, ahol 
a hagyományos paraszti kultúra elemei ma már ke- 
vésbé vannak jelen, a nyelvi hátrányos helyzet kisebb 
fokú kell hogy legyen. Más szóval: a falusi tanulók a 
városiakhoz képest nyelvi hátrányos helyzetben van- 
nak. E hipotézis megfogalmazása után úgy gondoltam, 
hogy mindenekelőtt konkrét vizsgálatra van szükség, 
és azután majd lehet töprenkedni azon, hogy váro- 
sainkból mennyire tűnt el a hagyományos népi kul- 
túra és mennyire nem, illetve, hogy falun mennyire van 
meg. Így került sor 1977–78 folyamán arra a szocio- 
lingvisztikai vizsgálatra, amelynek viszonylag részle- 
tes bemutatását a következő oldalakon találja meg az 
olvasó. Elvégzése ugyan nem egy személyre mérete- 
zett, de egy-egy részletének, esetleg az egésznek a meg- 
ismétlésével meg lehet próbálkozni. 


A nyomon követés megkönnyítése végett beépítettem 
a szociológiai szakirodalomban elég nagy számban fel- 
lelhető megközelítésmodellek egyikét. Szerzője W. 
C. Wallace, sémáját Oscar Hoffman közlése nyomán 
(Hoffman 1977. 226) idézem: 


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


elmélet 


az elmélet 
újraformálása 


logikai 
dedukció 


általánosítás megfigyelések hipotézisek 


hipotézis- 
tesztek 


feldolgozás, 
értékelés megfigyelések mintavétel 
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Az előzetes megjegyzések sorát szaporítva még egy 
nagyon kényes dologról kell szót ejteni, mégpedig a 
műszóhasználatról. Nagyon szeretném elkerülni az ért- 
hetetlenség vádját, ezért minden kulcsfogalmat igyek- 
szem majd bevezetni, értelmezni. Ezt megteszem ak- 
kor is, amikor a Bernstein és Lawton által használt 
fogalmakat veszem át, és akkor is, amikor saját „ope- 
racionális” fogalmaimat vagyok kénytelen használni. A 
terminológia ügye nemcsak azért kényes, mert az ol- 
vasó eddig talán nem olvasott szociolingvisztikai ta- 
nulmányt, hanem azért is, mert – tekintettel a tudo- 
mányág gyors fejlődésére és interdiszciplináris voltára 
– szakmai berkekben is elég nagy az összevisszaság a 
fogalomhasználat terén. Amíg ugyanis a szociológia és 
a nyelvészet is saját alapfogalmainak definiálásával 
küszködik, addig a határtudományokban sem lehet ró- 
zsás a helyzet. 
 


AZ ELMÉLETTŐL A HIPOTÉZISIG 


 
A megközelítési modell első két elemét, a megfigye- 


lést és hipotézisteszteket nem részletezem, mert nem 
olyan nagyméretű vizsgálatról van szó, amelynek hipo- 
tézistesztjei is általánosítható tanulságokkal szolgálná- 
nak. A vizsgálat ötletének megszületése után néhány 
fogalmazást írattam városi és falusi iskolákban, és azo- 
kat átolvasva úgy tűnt, hogy ezen a téren van mit ke- 
resni. 


Kiinduló elméletként Bernstein meglátásait fogadtam 
el, kivéve néhány olyan aspektust, amely a társadalmi 
szerkezet különböző volta miatt nálunk nem használ- 
ható. A következőkben ezt a kiindulópontot foglalom 
össze vázlatosan. 


A társadalmi szerkezet, a kultúra és a nyelvhaszná- 
lat struktúrája között homológia áll fenn, s e három 
struktúra egy egységes modell keretében elemezhető. 
A nyelvhasználat fejlődését meghatározó tényezők gaz- 
dasági és kulturális jellegűek, ezek szorosan egymásra 
(egymásba) épülnek. A nyelvhasználatot meghatározó 
tényezők tartalmi elemei közé sorolhatók többek kö- 
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zött: a gazdasági helyzet, a csoport- és családstruktú- 
rából eredő attitűd-típusok, a művelődési-gondolkodási 
szokások, a szocializációs és perszonalizációs folyamat 
jellemzői stb. Amennyiben két társadalmi osztály, ré- 
teg, csoport esetében a fentebb felsorolt tényezők lé- 
nyegesen különböznek, ez egyben azzal jár együtt, hogy 
az említett tényezők eltérő társadalmi szereptípusokat 
alakítanak ki. Ezek a társadalmi szereptípusok eltérő 
módon alakítják a négy fő szocializációs szféra (család, 
kortárscsoport, iskola, munka) és az egyén kapcsolatát 
az attitűd-skálák, a kommunikációs viszonyok, a kog- 
nitív stratégiák síkján. Amennyiben ez a különbség 
elég nagyfokú, ez a kétféle szereptípus kétféle nyelv- 
használathoz vezet. A nyelvhasználat különbségei rög- 
zíthetők, és ezek a rögzített nyelvi tények – lévén 
hogy a nyelvhasználat nem választható el a pszichi- 
kumtól, a megismerési és tanulási folyamatoktól – egy- 
ben az adott társadalmi osztályra, rétegre, csoportra jel- 
lemző kognitív stratégiák és értékorientációk szimptó- 
mái is. 


Ez a kérdés különös hangsúllyal vetődik fel az isko- 
lás korú gyerekek esetében, akiknél a társadalmi mo- 
bilitás szempontjából a kevésbé előnyös szereptípusok 
kognitív, motivációs, nyelvi, értékorientációs stb. jel- 
legű hátrányos helyzetet teremthetnek. A különböző te- 
rületeken jelentkező hátrányok felerősítik egymást, 
halmozódnak. Megközelítésük a nyelvi hátrányos hely- 
zet elemzésével lehetséges, mert ennek eredményei – 
Bernstein szerint – „...értelmesen kapcsolatba hoz- 
hatók ... az iskolai oktatás jellegével, az iskolának a 
gyermekkel kapcsolatos elvárásaival” és „...eléggé 
általánosak ahhoz, hogy mind a kognitív, mind a moti- 
vációs, mind az értékorientációk terén fellépő hátrá- 
nyos helyzettel érintkezzenek” (idézi: Pap–Pléh 1972. 
52.). 


Ha elfogadjuk a felsorolt tételeket és az azokból adó- 
dó konzekvenciákat, akkor a vizsgálat számára a kö- 
vetkező munkahipotézisek adódnak (hangsúlyozom, 
hogy csak munkahipotézisekről van szó, és ha igaznak 
tűnnek vagy bebizonyosodnak is a vizsgálat során, nem 
alkotnak elméletet; a munkahipotézis előzetes megálla- 
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pítás, amit ha igazolunk, akkor egy meghatározott el- 
méleti összefüggés része lehet, de sosem több annál): 
A városi és falusi tanulók nyelvhasználata a bernsteini 
elméletben megjelölt tényezők eltérő jellegéből adódóan 
különbözik, s ez a különbség a szövegek síkján empi- 
rikusan rögzíthető. A különbségek mértékét illetően a 
vizsgálat kezdetén nem volt körülhatárolható, egyértel- 
mű értelmezésem, bár a kísérleti felmérések néhány 
vonatkozásban nagy különbségeket regisztráltak. Ami 
a különbségek típusait illeti, eltéréseket lehetett várni 
a Bernstein és Lawton által is használt mutatókban. 
Úgy véltem, hogy ha rögzíthetők ilyen különbségek, 
akkor ezek megléte elég egyértelműen fog érvelni az 
elmélet relevanciája mellett. 


Második hipotézisem sokkal átfogóbb és ugyanakkor 
kevésbé részletezett volt. A Lawton által közzétett 
eredmények tanulmányozása közben feltűnt, hogy a 
hipotetikus viszonyítási rendszer (az elvont nyelvtani 
szabályrendszer) normái szerint végzett számszerű és 
összegező jellegű vizsgálatok néha felületes eredményt 
adnak, és nem érintik mindig a fő kérdést, a különb- 
ség lényegét. A szövegszerkesztés adatszerű feldolgo- 
zása mellett fontosnak tűnt a szövegszervezés jegyei- 
nek a megfigyelése is. Az előzetesen elemzett szövegek 
azt sejtették, hogy a szövegszervezés síkján ott is kü- 
lönbségek lesznek, ahol a használt grammatikai eszkö- 
zök tekintetében nincs lényeges eltérés. 


A harmadik hipotézis a tartalomelemzéshez kapcso- 
lódik. Bernstein és Lawton eredményei nyomán kü- 
lönbségeket lehetett várni a szövegek absztrakciós és 
általánosítási fokát illetően, továbbá még egy harma- 
dik területen, a szituációhoz való kötődés síkján. Szin- 
tén az előzetes vizsgálatok során tűnt fel, hogy a fa- 
lusi tanulók szövegeikben jobban kötődnek a szituá- 
cióhoz, vagyis a megadott témakör olyan motívumait 
részesítik előnyben, amelyek közvetlenül mindennapi 
életükhöz tartoznak, cselekvés jellegük van, és egyben 
a mindennapi életvitel domináns tartalmai is. 


E három főbb munkahipotézis azt az átfogóbb fel- 
tételezést implikálja, hogy a nyelvhasználati különb- 
ségek mélyén kulturális okok húzódnak meg, s ezek 
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eltérő szociális természetű motivációs bázis mellett 
szólnak. Ez a kérdés nem tartozik ugyan szorosan a 
dolgozat tárgyához, de a lehetőségekhez képest igyek- 
szem majd utalni azokra a kulturális jellemzőkre, ame- 
lyek több-kevesebb súllyal részt vesznek a nyelvi hát- 
rányos helyzet kialakításában. 


A HIPOTÉZISEK EMPIRIKUS MEGKÖZELÍTÉSE 


1. A vizsgálat természetéből adódott, hogy elvi és 
metodológiai alapjainak tisztázásakor a kiscsoportkuta- 
tásnak a szociológiában meghonosodott főbb elveit és 
módszereit vettem alapul (Kulcsár 1975, Cseh-Szomba- 
thy–Ferge 1975, Radu 1978, Mahler 1977). A kiscso- 
portkutatás a mai szociológiában egyrészt módszertani 
elemként (Znaniecki, König, Homans, Golembiewski és 
mások munkáiban), másrészt mint szociológiai szintézis 
lehetősége (Homans 1960) funkcionál. A kérdés csupán 
az, hogy az iskolai osztály eleget tesz-e a szociológiai 
szakirodalomban elfogadott kiscsoportfogalom kritériu- 
mainak. 


A kiscsoportot egyrészt meghatározza szociológiai jel- 
lege, tehát a szó szoros értelmében vett csoport volta, 
struktúrája stb., másrészt pedig meghatározza önnön 
társadalmi tartalma: a csoport azon belső orientációs 
és szabályrendszere, amely a cél elérése, a gyakorlati 
megvalósítás érdekében alakul ki. A kiscsoport társa- 
dalmi tartalma tehát egyben kapcsolat a külvilággal, 
a társadalom makrostruktúrájával, ugyanis az említett 
belső orientációs és szabályrendszer a csoport önmagára 
és önmagán kívülre irányuló közléseiben fejeződik ki 
(Kulcsár 1975. 307–308). Az elmondottak értelmében 
az iskolai osztály is kiscsoport, bár jellemzőit ezzel az 
általános megközelítéssel korántsem merítettük ki. Az 
előbbi körülírás kiegészítése végett még Neculaura hi- 
vatkozom, aki a kiscsoport belső folyamatait a követ- 
kezőképpen osztályozza (Neculau 1977. 71): 


 feladatmegoldó folyamatok 
 kommunikációs folyamatok 
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 érzelmi-értékelő folyamatok 
 hatásfolyamatok. 
E megközelítésben már világosabb az iskolai osztály 


kiscsoportjellege, és a jellemzők némi finomításával 
egyértelműbbé is lehet tenni. Számunkra mindebből az 
fontos, hogy az iskolai osztály mint szociológiai érte- 
lemben vett kiscsoport a szociolingvisztikai vizsgálat 
számára releváns kutatási dimenzió. 


2. További nyitott kérdés a nyelvészeti elemzés jo- 
gossága a tárgyalt kiscsoportban. Mint később, a minta 
meghatározásakor látni fogjuk, ez az akadékoskodás 
igencsak szükséges. Grosse és Neubert a marxista szo- 
ciolingvisztikáról megfogalmazott téziseiben kitér a 
nyelvi csoportképződés problémáira is. Szerintük (Gros- 
se–Neubert 1970) figyelembe kell venni a nyelvi cso- 
portképződés társadalmi okait, de tekintettel arra, hogy 
napjainkban elég nagyfokú átfedés jellemzi a társadal- 
mi csoportokat, megengedhető, hogy tisztán nyelvészeti 
megközelítésből induljunk ki. Ez az okfejtés a válasz- 
tott terület elemzésének relevanciája mellett érvel: az 
iskolai osztály felfogható mint kiscsoport, a tanulók 
nyelvhasználata elemezhető, ha az egyes idiolektusok 
gazdasági, földrajzi, kulturális háttere azonos. Ha ez a 
feltétel teljesül, akkor kimutathatók az idiolektusok 
azon általános jegyei, amelyek társadalmi meghatáro- 
zottságúak. Ellenkező esetben – az általános, a közös 
szintjén – csak egy olyan alkódot rögzíthetünk, ame- 
lyet az iskola elvárásrendszere alakított ki. 


3. A vizsgálat helyének kiválasztásában az eddigiek 
során ismertetett elvi-módszertani meggondolások ér- 
vényesültek. Alapvető kritérium az volt, hogy a vizs- 
gált kiscsoportok külső meghatározó tényezői viszony- 
lag homogén hátteret alkossanak mind a falusi, mind 
a városi minta esetében. Ezenkívül lényeges gyakorlati 
szempont volt az is, hogy a két helység ne essen mesz- 
sze egymástól. Ilyen meggondolások után esett a vá- 
lasztás Székelyudvarhelyre és Korondra. Mindkettő 
Hargita megyében van, a két helység közt a távolság 
25 km. A közelben nagyobb város vagy iparközpont 
nincs. A két helységet röviden jellemzem. 







[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


34 


Székelyudvarhely (Odorheiu-Secuiesc) kisváros; a la- 
kosok száma az utóbbi tíz-tizenöt évben ugrásszerűen 
megnőtt, de ez a növekedés a vizsgálatban, nem játszik 
szerepet. A város kulturális hagyománya ma is jelen- 
tékeny hatást fejt ki. Külön ki kell emelni az oktatás 
hagyományát, amely kialakította és alakítja ma is a 
lakosságnak az iskolával, az iskolai tevékenységgel kap- 
csolatos pozitív attitűdjét. Mindezekhez még azt is 
hozzá kell tenni, hogy a város művelődési élete eleven, 
színes. 


Korond (Corund) a megye legnépesebb falvai közé 
tartozik. Azt mondhatjuk el róla, amit a megye, az or- 
szág hasonló falvairól: az anyagi jólét növekedése (je- 
len esetben főként a háziipar révén) a hagyományos 
paraszti kultúra háttérbe szorulását eredményezte, a 
keletkezett űr látszólag betöltetlen maradt. Az anyagi 
jólét együtt járt a rádiók, tévék, személygépkocsik szá- 
mának növekedésével, általában az életfeltételek javu- 
lásával, de úgy tűnik, hogy mindez nem vonta maga 
után a kulturális értékekkel, az iskolával, az iskolai 
tevékenységgel kapcsolatos magatartásformák változá- 
sát. Bár a falu külsőleg más, mint a többi, a figyelme- 
sebb vizsgálódás arra int, hogy az érték- és norma- 
rendszer síkján, a tér- és az időhasználat terén, a mun- 
kaerkölcsben, a nevelési gyakorlatban és még sok más 
vonatkozásban Korond is tipikus falu. 


4. A mintát alkotó tanulók életkora 13–14 év. Az 
életkor kritériumainak részletezésétől eltekintek, mi- 
vel a felmérés módszere Lawton eljárását követi az 
életkor kiválasztásában is. Utalásszerűen pusztán arra 
térnék ki, hogy ez az életkor – az esetek nagy száza- 
lékában – fordulópont az egyén életében, ebben a 
korban válik kiformálttá a nyelvi és a megismerési ké- 
pesség. Ugyancsak ebben a korban ér véget – jelenlegi 
tanterveink szerint – a nyelv hipotetikus fogalom- 
és kategóriarendszerével való első intézményesített „ta- 
lálkozás” (és talán az utolsó is, kivéve néhány filológia 
és tanítóképzős osztályt), ami vizsgálatunk számára ko- 
rántsem mellékes, mivel az elemzésbe bevont nyelvi 
mutatók jó részét a tankönyvekbe foglalt grammatikai 
szabályok figyelembevételével építhetjük fel. 
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5.1. Az eddigieknél sokkal több fejtörést okozott a 
minták elemszámának körülhatárolása és meghatáro- 
zása. Ismeretes, hogy a minta nagyságát bizonyos sta- 
tisztikai kritériumok is meghatározzák, amennyiben a 
nyert adatokat statisztikailag akarjuk feldolgozni. Elég 
nagy számú elemzési eljárás (egy adott minta több 
szempontú megközelítése) esetén a minta elemszáma 
csökkenthető, anélkül, hogy a kapott adatok felhasznál- 
hatósága, értelmezhetősége csökkenne. Lawton a már 
többször is idézett munkájában 5–5 elemet tartalmazó 
mintákkal dolgozott, Pap és Pléh vizsgálatában (Pap– 
Pléh 1972) a minták elemszáma 5–12 között váltako- 
zott. Bár eleve kénytelen voltam lemondani néhány 
feldolgozási, értelmezési eljárásról, úgy döntöttem, 
hogy a lawtoni koncepciót követem. Mivel a megköze- 
lítések száma valamelyest csökkent, a minták elemszá- 
mát kellett növelni. A mintákkénti 10–10 elemnél való 
megállapodást az is befolyásolta, hogy sem időm, sem 
lehetőségem nem volt egy még nagyobb minta adatai- 
nak feldolgozására. Ez a viszonylag kis elemszám még 
lehetővé tette az egyes szövegek alaposabb vizsgála- 
tát is. 


5.2. Nehezebb kérdést jelentett a mintakörülhatáro- 
lás. A 2. pontban elmondottak értelmében nem támasz- 
kodhattam a véletlenen alapuló kiválasztási módsze- 
rekre, le kellett mondani a reprezentatív mintavétel e 
jól bevált alapelvének hasznosításáról. Hasonnemű vizs- 
gálatoknál az is dívik, hogy alapul vesznek egy muta- 
tót (például az anyagi helyzetet vagy lakóhelyet), és 
annak alapján úgynevezett „tiszta” mintákat hoznak 
létre. Mintáim szintén kizárások révén jöttek létre, de 
mint látni fogjuk, a megszűrések korántsem önkénye- 
sek. A tiszta mintára, következésképpen a megszorítá- 
sokra azért volt szükség, mert nem csupán egy adott 
falusi iskolai osztály és egy adott városi iskolai osz- 
tály nyelvhasználatának különbsége érdekelt, hanem az 
általánosabb érvényű megfigyeléseket próbáltam rögzí- 
teni az azonos korú falusi és városi tanulók nyelv- 
használatában. A továbbiakban a szűrő kritériumokat 
ismertetem. 
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Két-két nyolcadik osztály állt rendelkezésemre mind 
Korondon, mind Székelyudvarhelyen, ez körülbelül 
60–60 tanulót jelentett mindkét helységben. Kizártam 
a vizsgálatból a lányokat, a szakirodalmi hivatkozások 
szerint ugyanis az azonos korú és azonos társadalmi 
státusú fiúk és lányok nyelvhasználata eltér egymástól. 


A második szűrő kritériumot egy több mint hetven 
kérdést tartalmazó kérdőív összesített eredményei al- 
kották, amelyek eléggé átfogó képet nyújtottak minden 
egyes tanuló szociális, kulturális helyzetéről, a szabad- 
idő és a tanulásra fordított idő mennyiségi jellemzői- 
ről, az iskolai tevékenységről. A kérdőívek földolgo- 
zásának legfontosabb tapasztalata az volt, hogy az 
egyes osztályokban észlelt meglepően egyértelmű ho- 
mogenitás (pl: tanulási eredmények, attitűdtípusok, 
kulturális tevékenységformák stb.) nem véletlen. A 
tanulók nagy többségénél az életmód rögzített aspektu- 
saiból rendszerint ugyanaz a háttér bontakozott ki. 
Azt lehet mondani, hogy a választott osztályok a szo- 
ciolingvisztikai vizsgálat céljára ideális évjáratok vol- 
tak, ami nyilván szerencsés véletlen is, nincsenek min- 
den évben épp ennyire homogén osztályok. A kérdő- 
ívek elemzése, az osztályfőnökökkel és a szakos taná- 
rokkal folytatott megbeszélések, illetve saját megfigye- 
léseim összegezése után a városi minta a következő 
megszorításokkal vált véglegessé. Eleve lemondtam az 
egyik osztályról, mert csak fölöslegesen növelte volna 
az adathalmazt, a szélsőségesség elkerülése végett a 
gyengébb osztály megtartása mellett döntöttem. (Itt a 
„gyengébb” minősítés a tanárok, illetve a katalógus ál- 
láspontját tükrözi.) Kizártam azokat, akik nem Szé- 
kelyudvarhelyen születtek, illetve azokat, akik gyerek- 
korukat falun töltötték. Ugyancsak kimaradtak a fel- 
sőfokú képzettségű szülők gyermekei (ilyen három 
volt), és azok, akik az osztályfőnök véleménye szerint 
nem megfelelő családi körülmények között nevelked- 
tek (elvált szülők, árvaság; ilyen egy volt). Azok is ki- 
maradtak a vizsgálatból, akik feltűnően gyenge szel- 
lemi képességről tettek tanúbizonyságot az addigi isko- 
lai évek folyamán (ilyen egy volt), és akiknek teljesít- 
ménye kimagaslóan jó (ilyen nem volt). A falusi min- 
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tából kimaradtak azok, akiknek iskolai teljesítménye 
feltűnően gyenge (ilyen kettő volt), valamint akik ta- 
nyán, illetve más falvakban laknak. Kiugró képességű 
tanuló, illetve értelmiségi családból származó tanuló 
nem akadt. Végül pedig mindkét mintából kizártam 
azokat, akiknek hallása nem volt kielégítő (Korondon 
két tanuló került ebbe a kategóriába, Székelyudvar- 
helyen ilyen eset nem volt). A szűrőn átesett tanulók- 
ból tízet-tízet kértem meg arra, hogy vegyen részt a 
vizsgálatban. 


6. A felmérés megtervezését és előkészítését részben 
Lawton eljárásaira, részben pedig az előzetes vizsgála- 
tok során szerzett benyomásokra alapozva oldottam 
meg, ez a problémakör itt nem igényel részletesebb 
bemutatást, mivel főbb aspektusaira a vizsgálat me- 
netének leírása közben úgyis vissza kell térni, össze- 
foglalásként lássuk röviden a választott vizsgálattípus 
meghatározását. 


A szociológiában és a nyelvészetben is divatos leíró 
jellegű vizsgálattal szemben az itt bemutatott vizsgá- 
lat „magyarázó” jellegű (Hyman 1963). Ez a típus is a 
függő és független aspektusok közti viszony elemzé- 
sét tekinti végső céljának, az elemzés területe mindig 
a természetes helyzet. Specifikuma abban áll, hogy a 
minta homogenizálására törekszik, ennek érdekében kü- 
lönböző szempontok alapján megpróbálja csökkenteni 
a vizsgált jelenség szóródását előidéző külső (nem az 
elemzett jelenséghez tartozó) tényezők hatását. 


A HIPOTÉZISEK ELLENŐRZÉSE 


Ez a fejezet a felmérés adatait, a feldolgozás mene- 
tének leírását, valamint az eredményeket és azok ér- 
telmezését foglalja magába. 


 
1. A felmérés adatai és menete 
A tényleges adatfelvétel három szakaszból állt. Az 


első szakaszban a tanulók fogalmazásokat írtak. A té- 
mát annyiban határoztam meg, hogy felírtam a cí- 
met a táblára (Az otthon, Az iskola, Életem tíz év múl- 
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va), és mellőzve minden magyarázatot vagy utasítást, 
arra kértem a tanulókat, hogy az éppen soros cím kap- 
csán írjanak egy fogalmazást. A munkaidő minden fo- 
galmazásnál körülbelül 25–30 perc volt, ennél hosz- 
szabb ideig senki nem is szándékozott írni. A megírás 
előtt ellenőriztem, hogy a tanév folyamán írtak-e ha- 
sonló témájú fogalmazást. Igenlő válasz esetén új té- 
mát kellett volna megjelölni, erre azonban nem ke- 
rült sor. Az időpontot úgy állítottam be, hogy min- 
den egyes fogalmazás megírása az aznapi iskolai tevé- 
kenység első három órájának valamelyikére essen, 
ugyanakkor gondosan vigyáztam arra is, hogy könnyű 
órákat ne foglaljak le adatfelvétel céljára, mert az 
ilyesmi negatív motivációs bázist alakíthatott volna ki. 
Fegyelmi vonatkozásban probléma nem adódott. 


Hasonló feltételek között bonyolódott le a második 
szakasz, a mondatkiegészítési teszt megoldása is. A 
tesztben a Lawton által is használt mondatkezdetek 
némileg módosított változatai szerepeltek. A megírás 
ideje nem volt korlátozva, jó néhány tanulónál ez a 
munka 60 percet is igénybe vett, a többség 50 perc 
alatt készült el. A következő szöveget írtam fel a táb- 
lára: 


1. Azt hallottam... (10–15) 
2. Együtt voltunk... (10–15) 
3. A tanár azt mondta... (15–20) 
4. Amikor én... (15–20) 
5. Azt gondoltam... (15–20) 
6. Ha hazamegyek... (20–25) 
7. Az ősz... (20–25) 
8. A tegnap... (25–30) 
A feladat úgy szólt, hogy egészítsék ki a megkez- 


dett mondatokat annyi szóval, amennyi a zárójelben 
fel van tüntetve, közben pedig vigyázzanak arra, hogy 
a végeredmény értelmes mondat legyen. Előzőleg kö- 
zösen megoldottunk a táblán két hasonló feladatot, 
hogy a megoldás menete mindenki számára világos le- 
gyen. Így különösebb akadály nem is adódott, a kapott 
mondatok két kivételtől eltekintve értékelhetők voltak. 


Valamivel bonyolultabb volt a harmadik szakasz, 
amely az egyéni interjúkat foglalta magába. Az inter- 
-
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júk külön szobában készültek, ezeket a két iskola igaz- 
gatója bocsátotta a rendelkezésemre, a beszélgetést 
magnetofon rögzítette. Egy-egy beszélgetés átlagos ide- 
je – leszámítva a protokollszerű kezdést és befejezést 
– 15–20 perc volt. Az interjú alapsémáját a követ- 
kező kérdéssor alkotta: 


1. Bevezető, hangulatteremtő beszélgetés 
2.  Arra kérlek, mondj el valamilyen történetet, ese- 


ményt kisiskolás korodból! 
3. Már elég rég jársz iskolába. Mi a véleményed, 


mire való az iskola? Mi az iskolába járás célja, ér- 
telme? 


4. Hogy érzed magad az iskolában? 
4a. Ha jól, miért? 
4b. Ha rosszul, annak mi az oka? 
5. Nyolc év alatt elég sok tanárral kerültél kap- 


csolatba. Mit gondolsz, milyen kell/kellene hogy legyen 
egy jó tanár? Milyen tulajdonságok jellemzik a jó ta- 
nárt? Gondolj valakire, aki szerinted jó tanár, és ma- 
gyarázd meg, miért az! 


6. Szüleid hogyan vélekednek az iskoláról, a tanu- 
lásról? 


7. Milyen továbbtanulási terveid vannak? 
Természetesen még elég sok kisegítő kérdés is el- 


hangzott, különösen a falusi tanulókkal folytatott be- 
szélgetések során. Nagy hangsúlyt helyeztem a bizal- 
mas légkör megteremtésére, ez nem is került különö- 
sebb nehézségbe, valószínűleg azért, mert hosszabb időt 
tölthettem mindkét iskolában, és elég sokszor kerül- 
hettem kapcsolatba a tanulókkal órahallgatások, he- 
lyettesítések, felmérések, személyes beszélgetések ré- 
vén. 


2. A feldolgozás és az alkalmazott statisztikai 
módszerek 


Itt röviden vissza kell térnem a szövegszerkesztés és 
a szövegszervezés fogalmára, amelyekkel kapcsolatban 
azt mondottam, hogy a feldolgozás során párhuzamosan 
fognak szerepelni. Nos, ez nem pontosan így lesz, mert 







[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


40 


a feldolgozás megtervezésekor elsősorban azt a köve- 
telményt tűztem magam elé, hogy minél alaposabban 
vizsgáljam a szövegszerkesztési eljárásokat. Ezt a Bern- 
stein és Lawton által meghatározott módon kívántam 
elvégezni, s csak homályos követelményként fogalma- 
zódott meg az a cél, hogy ezzel egyenértékű figyelmet 
kellene fordítani a szövegszervezési eljárásokra is. A 
feldolgozás menetében azonban újabb és újabb dolgok 
ötlöttek fel, s menet közben vált világossá az is, hogy 
a szövegszervezési elvek vizsgálata akarva-akaratlan 
az eddigi elemzési gyakorlat túllépése lesz. Mindezt 
azonban már csak ad hoc módon lehetett véghez vinni, 
nem volt meg hozzá a módszeres talaj, az alapvetés. S 
közben nemcsak arra kellett rájönnöm, hogy mennyire 
fontos ez a továbblépés, hanem arra is, hogy az észre- 
vételek impresszionisztikus megfogalmazásán túl mi- 
lyen nehéz megtalálni a rendszerszerű megközelítés 
szempontjait. Ezért aztán beszélhetek is a szövegszer- 
kesztési és a szövegszervezési elvek párhuzamos nyo- 
mon követéséről meg nem is. Ugyanis – bár mind- 
kettőre majdnem ugyanannyi tér jut majd – az utób- 
biakra vonatkozó megjegyzések nem állnak össze egy- 
séges egésszé. Ami ebbe a tanulmányba csak mintegy 
utalásszerűen került bele, az a további írások központi 
témája lett, a szövegszervezési elvekkel kapcsolatban 
felmerülő kérdésekre csak a kötet további tanulmá- 
nyaiban találhat választ az olvasó. 


A feldolgozás menete és az eredmények interpretá- 
lása egyaránt feltételezi bizonyos elemi szintű statisz- 
tikai műveletek alkalmazását. Ehhez több szakmunkát 
vettem alapul (Ágoston–Nagy–Orosz 1971, Chelcea 
1982, Cseh-Szombathy–Ferge 1975, Itelson 1967, Lö- 
vell 1967). A felhasznált statisztikai módszerek közül 
a legfontosabbak: korrelációszámítás, két átlag közötti 
szignifikanciavizsgálat, a minta négy alapvető jellem- 
zőjének a meghatározása: relatív gyakoriság, átlag, szó- 
rás, relatív szórás (a fogalmak értelmezését első hasz- 
nálatukkor találja meg az olvasó). 


A minta fogalma esetünkben egy-egy adatsort jelöl, 
amit egy vizsgálati módszer alkalmazása során nyerünk 
(például ilyen a falusi tanulók fogalmazásaiban hasz- 
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nált szavak számát feltüntető adatsor). A minta homo- 
genitása azt jelenti, hogy a valamely nyelvi mutató 
elemzése során létrejött adatsor szórása nem lényeges, 
vagyis az átlagtól való egyenkénti eltérések nem szá- 
mottevőek. A túlzott adatszerűség elkerülése céljából 
csak az átlagokat, illetve a korrelációs és szignifikancia- 
vizsgálatok eredményeit közlöm, a közbeeső számítási 
eredmények közzététele, az adatok koordináta-rendszer- 
ben való ábrázolása is elmarad. 


3. A vizsgálat eredményeinek értelmezése 


A kapott eredmények ismertetését négy alpontba 
csoportosítottam az elemzés négy szakaszának megfe- 
lelően. Az értelmezések, értékelések csak a megjelölt 
alpont keretében érvényesek, az összefoglaló általáno- 
sító jellegű értelmezés a tanulmány végén kapott he- 
lyet. 


 


3.1. A fogalmazások vizsgálata 


3.1.1. Az otthon és Az iskola című fogalmazásokat 
elemeztem részletekbe menően, a vizsgálat első része 
szóhasználati és grammatikai vonatkozású volt. E vizs- 
gálatok majdnem mindenikében a falusi és városi ta- 
nulók eredményei között szignifikáns (értsd: tényle- 
ges, statisztikailag kimutatható, nem a véletlenen ala- 
puló) különbségeket rögzítettem. A szövegek hosszúsá- 
gát a felhasznált szavak számával lehet mérni. A vá- 
rosi tanulók a húsz fogalmazásban összesen 2675 szót 
írtak le, a számtani átlag 133,75 szó fogalmazásonként, 
ez a szám több mint másfélszer nagyobb a falusi ta- 
nulók eredményénél, ahol az átlag 80,25 szó körül volt 
fogalmazásonként. A különbség szembeszökő, s mie- 
lőtt értelmezésre kerülne sor, hadd utaljak arra, hogy 
hasonló mértékű különbség volt a kommunikációs egy- 
ségek számában is (a kommunikációs egységek tulaj- 
donképpen mondatok – mint olyan logikai kijelenté- 
sek, amelyek egy kifejtett vagy csak tartalmilag meg- 
lévő predikatív szerkezetet tartalmaznak). A városi ta- 
nulóknál a kommunikációs egységek összege 503, az 
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átlag 25,15 fogalmazásonként, a falusi tanulók eseté- 
ben 309, illetve 15,4 körül volt. A bemutatott két lé- 
nyeges különbség értelmezéséhez jól jön Vigotszkij 
egyik idevágó megállapítása: „Az írott beszéd külön 
nyelvi funkció. Mind szerkezetét, mind funkcionálási 
módját tekintve különbözik az orális beszédtől. Még mi- 
nimális kifejlődése is magas szintű absztrakciót kíván 
meg. Csupán gondolatban és képben létező beszéd, hiá- 
nyoznak belőle az orális beszéd zenei, kifejező és into- 
nációs minőségei. A gyermeknek ahhoz, hogy megta- 
nuljon írni, el kell szakítania magát a beszéd érzéki 
vonatkozásaitól és a szavakat a szavak képével kell 
helyettesítenie...” (idézi Lawton 1974. 129.) Az a 
tény, hogy valamely absztrakt témáról írt fogalmazá- 
sok terjedelme a városi és a falusi tanulóknál ennyire 
különbözik, arra enged következtetni, hogy a Vigotsz- 
kij által értelmezett, rendkívül komplex minőségi át- 
alakulás a városi és falusi tanulóknál nem egyformán 
ment végbe. Megfigyelhető, hogy a falusi tanulók ál- 
talában sokkal nehezebb feladatnak találják az írást, 
mint városi társaik, és az is, hogy a feladat nehézsége 
nem fogalmazástechnikai hiányosságokból fakad. A 
minta homogén jellege arra utal, hogy általánosabb 
jelenséggel állunk szemben, és a különbségek vizsgá- 
lata mindenképpen fontos dolog. Ide vonatkozik még 
egy megfigyelés: a mondatok szóátlaga (a továbbiak- 
ban MSZÁ) és a kommunikációs egységek szóátlaga (a 
továbbiakban KESZÁ) számszerűen nem különbözik, 
bár megfigyeléseim szerint a falusi tanulók vagy a 
teljesen rövid, vagy a hosszú kommunikációs egysége- 
ket részesítik előnyben, és ritkábbak a közepes terje- 
delműek, míg a városi tanulók fogalmazásaiban a há- 
rom típus viszonylag egyforma arányban van jelen. 
Finomabb megközelítéssel ezt a különbséget is értel- 
mezni lehetne, bár az is valószínű, hogy nem lénye- 
ges ez a megfigyelés. 


Mielőtt ismertetném a szövegszerkesztés bonyolult- 
ságának mérése során követett eljárásokat és az ezek 
segítségével nyert adatokat, meg kell mondanom, hogy 
vizsgálataimnak egy szépséghibája is van: a Lawton 
által alkalmazott módszereket változtatás nélkül vet- 
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tem át és alkalmaztam magyar nyelvű szövegekre. 
Hitelesebb lenne az elemzésekből kikerekedő kép, ha 
az alkalmazott mutatók terén előzőleg elvégeztem vol- 
na a két nyelv összehasonlítását és az esetleges szer- 
kezeti eltéréseket az általam kapott eredmények ér- 
tékelésekor figyelembe vettem volna. Nem tagadom 
ennek szükségességét, de mivel vizsgálatom megterve- 
zésekor nem törekedtem arra, hogy eredményeim ösz- 
szehasonlíthatók legyenek valamely más nyelven vég- 
zett elemzés eredményeivel, ez a hiányosság munkám 
lényegét nem érinti. Ennek ellenére jogos az a kér- 
dés, hogy az angol nyelvre kidolgozott elemzési eljá- 
rások magyar szövegekre rávetítve valóban azt mé- 
rik-e, amit tőlük elvárunk. Élesebben ez így fogalmaz- 
ható meg: alkalmas-e a Bernstein és Lawton által ki- 
dolgozott elemzési eljárás magyar nyelvű szövegek 
vizsgálatára? Egy konkrét példát véve: amikor egy 
mutató kiszámításához a ragozott igék és alárendelé- 
sek arányát kell meghatározni, akkor nem volna-e cél- 
szerűbb az igék helyett az állítmányokat venni ala- 
pul? Hiszen a magyar nyelvben ige nélkül is lehet 
igen bonyolult alárendelő összetett mondatokat szer- 
keszteni. Erre és az ehhez hasonló kérdésekre azt vá- 
laszolhatom, hogy mindig a tanulóktól kapott szöve- 
geket vettem alapul, azok ismeretében mérlegeltem, 
hogy az illető elemzési eljárás alkalmazható-e avagy 
sem. Végül is a tanulmány egésze fog válaszolni arra, 
hogy összességében ez az elemzési eljárásmód alkal- 
mas-e magyar nyelvű szövegek vizsgálatára. Annyit 
már az elején leszögezhetek, hogy a két nyelv közti 
különbségek ellenére az angol, illetve magyar nyelvű 
írott iskolai szövegek érdekes módon egészen közel 
állnak egymáshoz. Szerkeszthető ugyan magyar nyel- 
ven bonyolult alárendelő szerkezet ige nélkül is, de a 
tanulók – akárcsak angol anyanyelvű társaik – kö- 
vetkezetesen ragaszkodnak az ige jelenlétéhez. Nem 
szabad tehát egy percig sem figyelmen kívül hagynunk, 
hogy a szövegek elemzése kapcsán nem a magyar 
nyelvről általában, hanem csupán a több szempontból 
is művinek tekinthető iskolai környezetben született 
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szövegekről beszélünk. E rövid kitérő után pedig néz- 
zük tovább az elemzési eljárásokat. 


A szövegszerkesztés bonyolultságának mérésére 
többféle mutató használatos. Az alárendelési mutató 
(a továbbiakban AM) kiszámításával azt a hipotézist 
ellenőriztem, mely szerint azonos feltételek mellett 
azonos témakörű fogalmazásban a falusi tanulók ke- 
vesebb alárendelést fognak használni. Ezt a mutatót 
– akárcsak a következő hármat – Lawton értelme- 
zése szerint használtam. Az AM az alárendelt monda- 
tok számának és a ragozott igék számának az arányát 
fejezi ki. Kiszámítva minden egyes tanuló esetében 
ezt az arányt, majd meghatározva a csoportátlagot, a 
következő adatokat kaptam: a városi tanulók aláren- 
delési mutatója 0,438, a falusiaké 0,206. Ez a különb- 
ség szignifikáns. 


Arra gondolva, hogy valaki meg szeretne próbálkoz- 
ni hasonló jellegű adatfeldolgozással, részletesen is 
bemutatom e mutató kiszámításának lépéseit. Az AM 
kiszámítása nagyon egyszerű. Összeszámoljuk a szö- 
vegben fellelhető alárendeléseket, valamint a ragozott 
igéket. Ez utóbbiak száma nagyobb, mert ha minden 
mondatban egy ragozott ige van, akkor is kell hogy 
legyen legalább egy főmondat, ezért az alárendelések 
száma kevesebb lesz, mint a ragozott igék száma. Ha 
egy szövegben 14 ragozott ige van és három aláren- 
delt mondat, akkor az arány 14


3
 = 0,214 lesz. A vá- 


rosi tanulók fogalmazásaiból nyert adatokat összeadva, 
majd pedig az eredményt elosztva hússzal, megkap- 
juk az átlagot; ugyanezt a műveletsort elvégezzük a 
falusi tanulók adataival is. Ha a különbség lényeges- 
nek látszik, az még nem elegendő semmiféle követ- 
keztetés levonásához, mert a kérdés az, hogy statisz- 
tikai különbségről van-e szó, vagy csupán véletlenről. 
Az akadékoskodás nem alaptalan, mert például ha a 
városiaknál akad két-három olyan szöveg, amely csupa 
alárendelt mondatból áll (kivéve persze a főmondatot 
minden egyes szövegben), akkor a mintának ez a há- 
rom eleme megemeli az átlagot, s bár a különbség 
szemre lényegesnek tűnik, nincs szó semmiféle sta- 
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tisztikai törvényszerűségről. Ennyiből már kiderül, 
hogy a szignifikancia (a statisztikailag érvényes kü- 
lönbség) egyik fontos feltétele a kicsi szórási együtt- 
ható, az, hogy a minta egyes elemei ne térjenek el lé- 
nyegesen az átlagtól. Anélkül hogy bonyolultabb ma- 
tematikai eszmefuttatásokba bonyolódnám, röviden 
fölvázolom a szignifikanciapróba algoritmusát. Nyil- 
ván vannak az ismertetettnél sokkal bonyolultabb 
módszerek, jelen esetben ez az egyszerűbb eljárás is 
célravezető volt. Mivel az itt következő fejtegetés nem 
tartozik bele szervesen a tanulmány gondolatmenetébe, 
az olvasó bátran át is ugorhatja ezt a részt. 


A szignifikanciavizsgálatoknak az alábbi típusával a 
két átlag közti különbség statisztikai érvényességét el- 
lenőrizzük olyan minták esetében, amelyeknek elemei 
függetlenek egymástól. A felhasznált alapképlet a kö- 
vetkező: 


(A) 
 
 
ahol t (az úgynevezett t-érték) az, amit keresünk. Ez 
az eljárás a harmincnál kisebb elemszámú (n<30) 
mintáknál alkalmazható, a statisztikai gyakorlatba R. 
Fisher vezette be. Az x1 és az x2, valamint az n1 és n2 
szimbólum bizonyára ismert: az előbbiek a két minta 
átlagait, az utóbbiak pedig elemszámait fejezik ki. Az 
S12 (közös szórás) egy további összefüggéssel adható 
meg: 
 


(B)  


 
ahol az S 2


1 , illetve S 2
2  (= standarddeviáció, négyzetes 


átlageltérés) nem más, mint a két minta elemeinek át- 
lagos eltérése az x1-től és az x2-től. A négyzetes át- 
lageltérés kiszámítása is egyszerű, bár hosszadalmas 
eljárás: 


(C)      ahol 
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Szavakkal: a minta minden egyes elemét kivonjuk 
az átlagból, a kapott eredményeket négyzetre emeljük, 
majd összeadjuk, s végül az egészet elosztjuk (n–1)- 
gyel, ahol n a minta elemszáma. Ezt az eljárást elvé- 
gezzük mindkét minta esetében, azután már könnyen 
meghatározhatjuk a (B) összefüggés alapján a közös 
szórást (S12). Ha a közös szórás is megvan, akkor visz- 
szatérhetünk kiinduló képletünkhöz (A), amelyből 
egyszerű helyettesítéssel és zsebszámológéppel is el- 
végezhető rövid munka után megkapjuk a t-értéket. 
Húsz–húsz elemszámú minták esetén a kapott érték 
rendszerint 2 körüli. A kapott t-értékeket egy minden 
valamirevaló statisztikai kézikönyvben fellelhető táb- 
lázat (a t-értékek táblázata) segítségével értelmezhet- 
jük, amely megadja azt, hogy a használt elemszámú 
minta esetén a szignifikancia meglétét mekkora t-érték 
jelöli. A két átlag között akkor beszélhetünk szignifi- 
kanciáról, ha a kapott t-érték egyenlő vagy nagyobb 
a táblázatban megadottnál. Ha kisebb t-értéket ka- 
punk, mint amennyit az általunk használt elemszámra 
a táblázat előír, akkor a különbség statisztikailag nem 
tekinthető érvényesnek. 


Ennyi lett volna a kitérő, és most lássuk tovább a 
feldolgozás adatait. Egyes szakmunkák szerint az AM 
nem eléggé pontos, mert egyes alárendelési típusok, 
így a tárgyi, időhatározói, helyhatározói alárendelések 
nagyon egyszerűek, elsajátításuk könnyen megy, tehát 
nem számítandók bele az AM-ba, amennyiben azt mi- 
nőségi kritériumként kívánjuk szerepeltetni. A szüksé- 
ges differenciálást a szokatlan alárendelt mondatok 
mutatója (SZAM) alapján lehet elvégezni. Ennek a lé- 
nyege ugyanaz, mint az előbbinek, csakhogy a tárgyi, 
idő- és helyhatározói mellékmondatokat nem sorolja be 
az alárendelt mondatok számába. Ez a finomítás lé- 
nyeges volt, ebben a megközelítésben a különbségek 
még inkább hangsúlyozódtak: a városi minta csoport- 
átlaga 0,329, míg a falusié 0,109. 


Az összetett mondatok bonyolultsági fokának méré- 
sére a Loban-féle súlyozott alárendelési mutató szolgál 
(a továbbiakban: Loban-érték). Ennek értelmezése és 
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alkalmazása kissé bonyolultabb, ezért szó szerint idé- 
zem: 


A. Olyan alárendelt mellékmondat, amely közvet- 
lenül egy főmondat alá tartozik (elsőfokú függőség) – 
1 pont. 


B. Olyan függő mellékmondat, amely egy másik 
mellékmondatot módosít, vagy azon belül helyezkedik 
el (másodfokú függőség) – 2 pont. 


C. Olyan függő mellékmondat, amely egy igei szer- 
kezetet (pl.: főnévi igenév, gerundium, melléknévi ige- 
neves szerkezet) foglal magába – 2 pont.  


D. Olyan függő mellékmondat, amely egy másik 
függő mellékmondatot módosít, illetőleg azon belül 
helyezkedik el, amely viszont szintén egy másik függő 
mellékmondatot módosít (harmadfokú függőség) – 3 
pont (Lawton 1974. 131). 


Tekintettel arra, hogy a C típusú mondat a vizsgált 
szövegekben elenyésző számban fordul elő, egyszerűb- 
ben is megfogalmazhatjuk az alárendelés bonyolultsá- 
gának mérését. Eszerint a közvetlenül a főmondathoz 
kapcsolódó mellékmondatokra 1 pontot, a másodfokú 
alárendelésekre 2, a harmadfokúakra 3 pontot számí- 
tunk. Miután minden alárendelt mondatot megfelelő 
pontértékkel láttunk el, az egyes szövegek összesített 
pontszámait elosztjuk a bennük előforduló szavak szá- 
mával. Erre azért van szükség, hogy az alárendelések 
számát a szövegek terjedelmének függvényében lehes- 
sen értelmezni. Ugyanezt a módszert alkalmazzuk a 
továbbiakban a melléknevek és névmások jelenléti 
súlyának megállapításakor is. Végül pedig meghatá- 
rozzuk mindkét minta csoportátlagát és az előző lapo- 
kon bemutatott számítási eljárással az így nyert kü- 
lönbség természetét. Ebben az esetben a Loban-érték 
városiaknál 0,0739, falusiaknál 0,0460 volt, ez a kü- 
lönbség szignifikáns. A különbség pontosabbá tételé- 
hez használható a finomított Loban-féle mutató, ez a 
B, C, D típusú mondatok számának és az összes alá- 
rendelt mondatok számának az arányát fejezi ki. A fi- 
nomítás azért szükséges, hogy csökkenteni lehessen az 
A típusú mondatok részvételi súlyát, ugyanis a Loban- 
értéknél magas pontszámot érhet el az is, aki csak A 
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típusú alárendelést használ, de azt elég sokat. A fino- 
mított Loban-értéket tekintve a városi és a falusi 
minta csoportátlaga (0,1448, illetve 0,0600) közti kü- 
lönbség szintén szignifikáns. A vizsgált alárendelési 
mutatók egyértelműen arra utalnak, hogy a városi ta- 
nulók fogalmazásai a szövegszerkesztés szempontjából 
bonyolultabbak. 


A szófajok közül a melléknevek és a névmások elő- 
fordulását vizsgáltam. Az elmélet szerint várható volt, 
hogy a városi tanulók több melléknevet fognak hasz- 
nálni, mint a falusiak, ugyanakkor ez a különbség mi- 
nőségi is lesz: a városi tanulók többféle melléknevet 
fognak használni. Ez az elvárás beigazolódott, de nem 
teljesen, a minták ezúttal sokkal heterogénebbek vol- 
tak, mint az előbbiek során. Feltételezésem szerint az 
absztrakt témák eredményezték, hogy a használt mel- 
léknevek száma fogalmazásonként eléggé eltérő. A két 
átlag közti különbség azonban így is szignifikáns, a 
városi tanulók csoportátlaga 0,062, a falusiaké pedig 
0,042. Az ismétlések és a gyakori, megszokott mellék- 
nevek kizárásával a falusi mintánál annyira lecsök- 
kent az előfordulási szám, hogy nem tűnt érdemesnek 
statisztikailag értelmezni, ezért a mutató finomításá- 
ról le kellett mondani. Nagyszámú absztrakt és leíró 
jellegű fogalmazás összehasonlító vizsgálatára lenne 
szükség ennek a kérdésnek a megbízható tisztázásá- 
hoz. 


3.1.2. A névmások előfordulásának vizsgálata már a 
szituációhoz való kötődés mértékének elemzéséhez ve- 
zet. Hipotézisem az volt, hogy a falusi tanulók fogal- 
mazásaikban több személyes névmást fognak használni, 
mint a városiak. Ez a hipotézis szakmunkákra alapo- 
zódik (Symonds–Daringer 1930, Lawton 1974), me- 
lyek szerint a névmáshasználat olyanformán függ ösz- 
sze az írásbeli közlés fejlettségével, hogy az írás sze- 
mélytelenebbé és absztraktabbá válásával a szövegek- 
ben a névmások száma csökken. A két csoportátlag 
közti különbség szignifikáns: a városi tanulóknál az 
átlag 0,01446, míg a falusiaké ennél jóval nagyobb, 
0,03400. Véleményem szerint ez a nagy különbség a 
szövegszervezési eljárások eltérő jellegével magyaráz- 







[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


49 


ható; ez a magyarázat azonban már átvezet a követ- 
kező mutatóhoz, a szituációhoz való kötődés mutató- 
jához, amely mint tartalomelemzési szempont került 
be a feldolgozásba. Értelmezésekor abból indultam ki, 
hogy a falusi tanulók fogalmazásai egy elég jól kör- 
vonalazható motívumkörben mozognak. Az iskola 
című fogalmazás esetében a kötelező iskolai tevékeny- 
ség, valamint az iskola külső és belső leírása volt a 
súlypont (tanulás, az egyes órák számbavétele, az isko- 
lába jövés, mi található az osztályban, mi a folyosón 
stb.). Ezektől csak néhány mondat erejéig tudnak el- 
szakadni, utána visszatérnek az alapszituáció vala- 
mely motívumához, és folytatják a leírást, a felsoro- 
lást. A fogalmazások gyakorlatilag nem többek egy 
„körülnézésnél”, amihez ugyan gondolati reflexiók is 
adódnak, de két ilyen reflexió között egyáltalán nincs 
kapcsolat. Az otthon alapszituációjának főbb motívu- 
mai: a lakás külső és/vagy belső leírása, az otthoni 
munka. Az elmondottak értelmében a személyes név- 
mások gyakori használata nem véletlen, mert a konk- 
rét alapszituáció minden egyes előtérbe kerülése el- 
vileg feltételez egy meghatározást is, és ez a megha- 
tározás a szituáció természetéből adódóan mindig az 
„Az én otthonom...”, „Az én iskolám...” típusú 
szerkezetekben fejeződik ki. Ebben az értelemben te- 
hát a személyes névmások gyakori használata specifi- 
kus szövegszervezési eljárás eredménye. Ez nem úgy 
értendő, hogy a városi tanulók kevésbé ismerik a név- 
másokat, vagy hogy a falusi tanulók csak a névmás- 
használatig jutottak volna el, hanem hogy egy adott 
szituációt különböző szinteken lehet megragadni. A 
falusi tanulók a maguk szintjén nem képesek arra, 
hogy a megjelölt szituációt magabiztosan értelmezzék, 
s arra sem, hogy a konkrét elemektől elszakadva sa- 
játítsák ki, tagolják. Ha megpróbálkoznak is ezzel, 
minduntalan visszatérnek valamelyik konkrét elem- 
hez, állandóan arra törekszenek, hogy egy konkrét, 
megfogható tárgyhoz, színhez, formához „lehorgonyoz- 
zák” a szöveget. A városiak sokkal bátrabbak: szá- 
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mukra is adottak a konkrét elemek, de nem ezeket 
sorolják fel, hanem a hozzájuk való viszonyukról ír- 
nak. Ezt a különbséget jól tükrözik a szituációhoz való 
kötődés mértékét célzó elemzések. A mutató számada- 
tait pontozással nyertem az alábbi pontozási skála 
szerint: 


A. A fogalmazás teljes egészében kötődik a szituá- 
cióhoz – 0 pont 


B. A fogalmazás több mint 50%-ban kötődik a szi- 
tuációhoz – 1 pont 


C. A fogalmazás kevesebb mint 50%-ban kötődik a 
szituációhoz – 2 pont 


D. A fogalmazás egyáltalán nem kötődik a szituá- 
cióhoz – 3 pont. 


A két minta átlagos pontértéke eléggé eltér egy- 
mástól, a városi mintánál 1,9-es, a falusinál 0,3-as át- 
lagot rögzítettem. 


Valamivel kisebb az általánosítási szintet jelző pont- 
értékek csoportátlagainak különbsége: 1,85, illetve 0,6. 
Az általánosítási skála – szintén Lawton nyomán 
(Lawton 1974. 134) – a következő volt: 


Említi-e a fogalmazás írója saját otthonát/iskoláját? 
A. Egyáltalán nem – 3 pont 
B. A fogalmazás kevesebb mint 50%-ában – 2 pont 
C. A fogalmazás több mint 50%-ában – 1 pont 
D. Állandóan – 0 pont. 
Az absztrakciós és az általánosítási skála szorosan 


összefügg, de nem fedi teljesen egymást. Egy kijelen- 
tés lehet általános és nem absztrakt, fordítva ritkáb- 
ban, ezért van az, hogy az általánosítási skála szerinti 
pontértékek valamivel magasabbak például a falusi 
mintánál. 


Az elmondottakat két példával illusztrálom: 
 
 
Az iskola 
Számomra az iskola egy második otthon. Az ember itt 


kezdi el életének egy fontos szakaszát: az ismerkedést a va- 
lósággal, saját magával, itt ismerkedik meg a világgal. Mind- 
ez nagyon döntő életére vonatkoztatva. Csakis az ismeretek 
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segítségével tud behatolni a társadalomba, a közösségbe, 
melynek élete folyamán igyekszik valamit adni, de ugyanak- 
kor valamit meríteni is belőle. És mindennek a kezdetén az 
iskola áll. Ott áll és várja türelemmel, szeretettel mindazokat 
kik vágynak az élet iránt. Mert számomra azért jelenti az 
életet, mert az ember csakis itt érti meg, tulajdonképpen, 
hogy miért is él. A primitív ember ki sohase ismerte az is- 
kola szót, annak lényegét se tudhatta meg soha. Hogy neki 
mi is a küldetése a világon? Csakis az, hogy életét biztosítsa, 
igyekezzen legyőzni az ellenségeit. De persze akkor még nem 
is lehetett annak tudatában hogy, neki is kell adni valamit 
az emberiségnek. De mindezt megtudjuk mi: akik iskolába 
járunk, amely élet éhesekké változtat bennünket. Nemcsak 
megismerkedünk világegyetemünk titkaival, hanem saját ma- 
gunkkal is szembesülünk. Az iskola tehát egy olyan jövőt tár 
elénkbe, melynek hátterében ott a világ, és mely mohón várja 
adományaink. 


 
 
 
Az iskola 
Én az iskolába járok, nagyon szeretem az iskolát, mert 


sokmindent meg lehet tanulni benne. 
Az iskola nagyon szép és nagy. Tizenegy osztálya van és 


egy könyvtára, egy iroda, és egy tanári szoba. 
A tizenegy osztályban van egy földrajz kabinet, biológia 


kabinet, fizika-kémia kabinet és történelem kabinet. 
Az iskolába sok gyermek jár: vannak ötödikesek, hatodi- 


kosok, hetedikesek, nyolcadikosok, kilencedikesek és tizedi- 
kesek. 


Az iskolát kert veszi körül. Nyolc órától egy óráig, van 
mikor két óráig az iskolában vagyunk, minden óra után szü- 
net van. 


 
 
 
A két idézett fogalmazás elég nagy különbségeket 


mutat, ez már első látásra is szembeötlik. Ugyanerre a 
következtetésre juthatunk akkor is, ha elvégezzük az 
ismertetett vizsgálatokat. A két példa nem szélsősé- 
ges, ehhez hasonlókat talál az olvasó a tanulmányhoz 
csatolt függelékben is. 
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Az eddig bemutatott és értelmezett adatokat az aláb- 
bi táblázat foglalja össze: 


 


A vizsgált jellemző Csoportátlagok 
 Városi minta Falusi minta 
1. Szavak száma 133,75 80,25 
2. Kommunikációs 


egységek száma 
  


25,15 15,4 
3. MSZÁ 12,96 11,73 
4. KESZÁ 5,43 5,55 
5. AM 0,438 0,206 
6. SZAM 0,329 0,107 
7. Loban-érték 0,0739 0,0460 
8. F Loban-érték 0,1448 0,0600 
9. Melléknevek száma 0,062 0,042 
10. Névmások száma 0,0146 0,0340 
11. A szituációtól való 


függetlenség pontátlaga 
  


2,5 0,8 
12. Absztrakciós szint 1,9 0,3 
13. Általánosítási szint 1,85 0,6 


 


Ezek az adatok meggyőzően igazolják, hogy a vá- 
rosi és falusi tanulók szövegei a szövegszerkesztés sík- 
ján lényegesen különböznek. A rögzített különbségek 
a bernsteini elmélet és vizsgálati módszer használha- 
tósága mellett szólnak, bizonyítva, hogy az eltérő szo- 
ciális-kulturális közösségekhez tartozó iskolás korú 
gyerekek ugyanarról a témáról különböző formájú 
szövegeket hoznak létre. Bár a mutatók nagy része 
csak a szövegek „felszínére” vonatkozik, az utolsó há- 
rom adatpár arra utal, hogy a két minta alanyai nem- 
csak másként élnek a grammatikai lehetőségekkel, ha- 
nem a tényleges írást megelőzve eleve másként köze- 
lednek az ábrázolandó szituációhoz, a kisajátítandó 
Környezetből eleve mást látnak meg, és eleve más- 
ként látják meg, amit meglátnak. A sok „eleve más” 
talán zavarja az olvasót, de a nyelvi hátrányos hely- 
zet kutatójának is ez a megválaszolatlan kérdés. Az, 
hogy melyek azok a feltételek, amelyek kitermelik ezt 
az eleve más megközelítést. A válaszhoz túl kell lépni 
a szövegek felszínét célzó elemzéseken. Bernstein és 
Lawton módszerei után a szövegek „mélyebb” jellem- 
zőihez kell valamiképpen hozzáférnünk. 


3.1.3. A szövegszervezésre vonatkozó megfigyelések 
nem állnak össze statisztikai átlagokká, de az a meg- 
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győződésem, hogy ilyesmire nincs is szükség, itt 
egyetlen szöveg adatai is lehetnek olyan sokatmondóak, 
mint az eddigiek során a számoszlopok. Ugyanakkor 
azt is meg kell jegyezni, hogy a szövegnyelvészet te- 
rén nem is állnak rendelkezésünkre általánosan alkal- 
mazható, egységesen elfogadott adatfeldolgozási eljá- 
rások, ezért ez esetben sem lehetett többre törekedni, 
mint megközelítési, értelmezési eljárások elkülöníté- 
sére, amelyek egy-egy további vizsgálat kiindulópont- 
jai lehetnek. 


A szituációhoz való kötődésnek van egy kísérőjelen- 
sége, ez a falusi tanulók szövegeiben meglehetősen 
gyakori: az élőbeszédjelleg. Egyik tiszta példája az 
alábbi szöveg: 


Az otthon 
Az otthon: amikor hazamegyek az iskolából és segítek szü- 


leimnek és megkérdem hogy annyi a munka tessék megmon- 
dani mit segitsek és azt mondta, hogy vágjak fát közbe mert 
a tűz nem ég hozak vizet a vederben ezeket minde megcsi- 
náltam és azután azt mondta hogy segitsek egy kicsit a for- 
mából kiszedni és azt mondtam, hogy jó és ki is szedtük és 
be is tőtöttük. 


Édes anyám azt mondta, hogy szedjem elé a tankönyve- 
ket és én mentem is és tanultam. (Falusi tanuló fogalmazása) 


 
Az idézett szöveg közelebb áll az orális beszédese- 


ményhez, mint az írott szöveghez. Az élőbeszédjellegre 
utal többek között a mondatfűzés, a kötőszóhasználat, 
a szöveg előre meg nem komponáltsága, lazasága, a 
szöveg implicit és töredékes jellege, az események 
egymásutániságához való ragaszkodás. A felsorolt je- 
lenségek közül kettőnek az értelmezését kísérlem meg. 


A szöveg implicit (ki nem fejtett) és töredékes volta 
csak a szöveget olvasó külső megfigyelőnek tűnik fel, 
a szöveg megfogalmazója ezzel ellentétben kifejtett- 
nek és teljesnek érzi. Ez az ellentmondás a szöveg élő- 
beszédjellegét bizonyítja: a szöveg szerzője azért te- 
kinti (és egyáltalán azért tekintheti) saját szövegét exp- 
licitnek és teljesnek, mert mind megalkotása, mind 
újraolvasása közben érzékeli azokat a le nem jegyzett, 
többségükben paralingvisztikai és szupraszegmentációs 
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elemeket, információkat, amelyeket pedig az írott szö- 
veg nem tartalmaz. Ilyen a hangsúly, a hanglejtés, a 
beszédet nyomatékosító kéz- és fejmozdulat, a beszélő 
térbeli helyzete és még egy sor más elem, ami az élő- 
beszédnek elidegeníthetetlen része. Továbbá pedig a 
szöveg írója azért is kifejtettnek érzi a szövegét, mert 
feltételezi, hogy a befogadó ismeri ugyanazt a szituá- 
ciót, amit ő leír. Ennek sok eleme a szövegben nem is 
jelenik meg, de ez nem jelenti azt, hogy nincs szerepe. 
Van, sőt nagyon is fontos: a szöveg kifejtetlen elemei 
a közös ismeretre, a közös tudásra vonatkoznak, ezt 
épp azért nem kell kifejteni, mert mindkét fél tudja. 
Ezért van az, hogy az idézett példa a kívülálló szá- 
mára néhol nem világos. Például: „... be is tőtöt- 
tük...“ Mit töltöttek be? Egyáltalán nem nyilvánvaló, 
hogy milyen munkafolyamatról van szó, holott a szö- 
veg írója számára mindez magától értetődőnek tűnt. 


Az események sorozatához való ragaszkodás már 
egy komplexebb jelenség kifejeződése. Lurija utal 
egyik könyvében (Lurija 1975) arra a dichotómiára, 
amelyről Svedelius svéd nyelvész is írt még a múlt 
század végén. Svedelius szerint a kommunikációnak 
két fő típusa van. Az események kommunikációjában 
a nyelv csak rögzít bizonyos eseményeket, amelyek 
szemléletes, nem nyelvi eszközökkel is kifejezhetők 
(pl.: Én megyek, Az iskola szép, A kislány sír), míg a 
viszonyok kommunikációjában a nyelvi eszközök sa- 
játos, nyelvspecifikus szerepet kapnak azáltal, hogy 
olyan absztrakt viszonyokat fejeznek ki, amelyek nem 
fejezhetők ki szemléletes, nem nyelvi eszközökkel (Lu- 
rija 1975. 205). Lurija, G. Head és mások vizsgálatai 
szerint a két típus mögött eltérő pszichológiai folya- 
matok állnak. Az első típus szemléletes gondolkodási 
folyamatokon alapul, amelyek verbális formában tu- 
lajdonképpen csak megnyilvánulnak, míg a második 
típus funkcionálásához térbeli viszonyokkal való ope- 
rálás szükséges. E műveletek révén kvázi-térbeli (tér- 
belinek látszó) struktúra jön létre, amely az állítás 
összetevőit magába foglalja. Bár Lurija nem beszél a 
két típus viszonyáról, nyilvánvaló, hogy a két kom- 
munikációs eljárás között minőségi különbség van, hi- 
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szen a második típus többek között a nyelvi közlés 
strukturálása és explicitté tétele szempontjából is sok- 
kal bonyolultabb. Nem állíthatjuk azt, hogy a máso- 
dik típussal való operálás nem jellemzi a falusi tanu- 
lók szövegszervezési eljárásait, a vizsgált szövegek 
azonban azt igazolják, hogy a falusi tanulók inkább 
részesítik előnyben az első típust, míg a városiak 
gyakrabban próbálkoznak a második típussal. Hasznos 
lenne az első típus működését tisztán leíró jellegű fo- 
galmazásanyagon alaposabban is elemezni. Ez a kér- 
dés hangsúlyozottabb formában vetődött fel a szóbeli 
szövegek esetében, de erről majd később, az interjúk 
vizsgálatakor lesz szó. 


Az eddig vizsgált szövegek kapcsán úgy tűnik, hogy 
a szituációhoz való kötődés foka, az élőbeszédjelleg 
érvényesülése és a választott kommunikációs típus kö- 
zött szoros belső összefüggés van: egyfelől a szituá- 
cióhoz való nagyfokú ragaszkodás, a hangsúlyozott 
élőbeszédjelleg és az események kommunikációja, más- 
felől pedig a szituációtól való nagyobb függetlenség, 
az élőbeszédjelleg szórványos jelenléte és a viszonyok 
kommunikációja kölcsönösen meghatározza és impli- 
kálja (előhívja) egymást. 


A fogalmazások utolsó elemzési pontjaként végül 
felhívom a figyelmet még egy lényegesnek tűnő kü- 
lönbségre, amelyet ugyan nem vizsgáltam részletekbe 
menően, de meglétét az egyszerű megfigyelés is iga- 
zolni látszik. Úgy tűnik, a falusi és városi tanulók ál- 
tal egyaránt használt szavak, szókapcsolatok jelentés- 
köre más és más, vagyis a fogalmazások a szemanti- 
kai mezők struktúráját illetően is különböznek. Min- 
den szociológiailag releváns kiscsoport jellemezhető a 
szemantikai mezők egy sajátos struktúrájával, és ezek 
a szemantikai mezők a struktúrájukat létrehozó és 
meghatározó perszonalizációs és szocializációs aspek- 
tusok fejlődésmodelljének mozgásától függően változ- 
nak (Lurija 1975). A szocializációs és perszonalizációs 
fejlődésmodell mozgását befolyásoló tényezők (pl.: 
tárgyi környezet, értékek és normák rendszere, kultu- 
rális jellemzők stb.) az általam elemzett két minta ese- 
tében különböznek, ezért hasznosnak ígérkezik a sze- 
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mantikai mezők vizsgálata. Úgy vélem, hogy ez is szo- 
ciolingvisztikai probléma, és megéri az alaposabb vizs- 
gálódást. 


A fogalmazások elemzése során szerzett tapasztala- 
tok – bár a szöveg megalkotásának két különböző as- 
pektusához tartoznak: a szövegszerkesztéshez, illetve 
a szövegszervezéshez – a hipotézisek igazolásában 
kölcsönösen kiegészítik egymást. Az elemzett fogalma- 
zások azt bizonyítják, hogy a városi és falusi tanulók 
szövegszerkesztési eljárásai lényegesen különböznek 
egymástól, a szövegszervezési eljárások különbözősége 
pedig arra a feltételezésre ad okot, hogy az első eset- 
ben sem pusztán grammatikai jellegűek a különbsé- 
gek, hanem a kétféle nyelvhasználatban a nyelv prag- 
matikai funkciója is különbözőképpen érvényesül. A 
különbségek sok esetben talán nem is olyan szélső- 
ségesek, mint ahogy az adatok mutatják, mert viszony- 
lag elég kis számú esetet dolgoztam fel, ezért a tor- 
zítás sincs kizárva. Az eltérések azonban a lehetséges 
torzítást beszámítva is lényegesnek látszanak, és mind 
nyelvészeti, mind pedagógiai szempontból (különösen 
az anyanyelv tantárgypedagógiája szempontjából) fi- 
gyelemre méltóak, s mint ilyenek minden kétséget ki- 
záróan megérdemlik a további, részletekbe menő elem- 
zést is. Mivel a felmérés elvégzése nem túl bonyolult, 
remélem, hogy előbb-utóbb készülnek majd ilyen 
irányú elemzések. 


3.2. A mondatkiegészítési tesztek eredményei 


A mondatkiegészítési teszteknek nem szántam külö- 
nösebb szerepet. E tesztek segítségével ellenőrizhető az 
alárendelések számának és minőségének alakulása ab- 
ban az esetben, amikor a hosszúság mint változó nem 
játszik szerepet, mert a mondat hosszát a kísérletet 
vezető személy határozza meg. A hipotézis az volt, 
hogy ha meg van is határozva a mondatok hosszúsága, 
a városi tanulók több és többféle alárendelést fognak 
használni, mint a falusiak. Az eredmények igazolták 
ezt a feltevést, a szóródási együtthatók szerint a min- 
ták rendkívül homogének. Ez a rögzített különbségek 
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szignifikanciája mellett szól. Mivel a vizsgálat e ré- 
szének úgyszólván csak kontroll szerepe volt, a rész- 
letes ismertetés helyett elég lesz a rövid összefoglalás 
is. A kapott adatokat a következő táblázat tartalmazza: 
Az alkalmazott mutatók 
megnevezése 


Csoportátlagok 
Városi minta Falusi minta 


1. Kommunikációs 
egységek száma 


  
43,7 41,2 


2. AM 0,544 0,371 
3. SZAM 0,232 0,142 
4.Loban-érték 0,1944 0,1166 
5. F Loban-érték 0,2341 0,1456 


 
A kommunikációs egységek számában – amint az 


várható is volt – nem találtam különbséget, a többi 
csoportátlagnál a rögzített különbség szignifikáns. 
Ezek az eredmények is igazolják a fogalmazások elem- 
zése során rögzített grammatikai természetű különb- 
ségek meglétét. 


3.3. Az egyéni interjúk vizsgálata 


Az alkalmazott interjútípus csak részben tett eleget 
elvárásaimnak, az első kérdésre adott válaszok a kér- 
dés rossz megtervezése folytán nem voltak statiszti- 
kailag feldolgozhatók. Ezért a grammatikai elemzés a 
válaszok ama két csoportjára szorítkozik, amelyek az 
iskola szerepére, illetve a jó tanár körülírására vonat- 
koztak. A szövegszerkesztési sajátosságokra vonatkozó 
elemzési módszerek azonosak az eddig alkalmazottak- 
kal. 


3.3.1. Mindenekelőtt kizártam a szövegekből a töre- 
dékeket, az ismétléseket és az egocentrikus szekven- 
ciákat (pl.: úgy hiszem, véleményem szerint). Szocio- 
centrikus szekvenciák (pl.: tudod) az elemzett szöve- 
gekben nem fordultak elő. A kizárt szekvenciákat egy 
összevont mutató jellemzi, ebben a vonatkozásban a 
szakirodalmi utalások nyomán azt lehetett várni, hogy 
a városi tanulóknál a kizárt szekvenciák száma na- 
gyobb lesz. Úgy is volt: a városiak 5,6-os csoportát- 
lagával szemben a falusiaké 4,5. Ez a különbség azon- 
ban statisztikailag nem szignifikáns, ez annak tudható 
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be, hogy az ismétlések átlagainak a különbsége ellen- 
tétes irányú a másik két komponens átlagainak kü- 
lönbségeivel, ezért az összevont átlagok némiképp ki- 
egyenlítik egymást. A komponensek csoportátlagai kü- 
lön-külön a következőképpen alakultak: 


A mutató megnevezése Csoportátlagok 
Városi minta Falusi minta 


Töredékek száma 4,6 3,4 
Egocentrikus szek- 


venciák száma 
  


0,5 0,2 
Ismétlések száma 0,3 0,9 


 
A kapott adatok igazolni látszanak azt a hipotézist, 


miszerint az ismétlések kisebb száma, illetve a töre- 
dékek és az egocentrikus szekvenciák nagyobb száma 
egy adott beszédeseményben minőségileg magasabb, 
jobb beszédszínvonalat jelent. 


3.3.2. Jelentős a két minta közötti különbség a vá- 
laszok során kiejtett szavak számát illetően: a városi 
tanulók 69,9-es szóátlagával szemben a falusiaké 43,9 
volt. Ez a különbség pusztán annyit jelent, hogy az 
elvont témákról való beszélgetés kevésbé szokatlan a 
városi tanulók számára, és ugyanakkor e témákban 
könnyebben feltalálják magukat, mint a falusi tanu- 
lók, akiknek az ilyen kontextus idegen, nyelvhaszná- 
lati vonatkozásban pedig természetellenesnek is tűnik. 


3.3.3. Az előbbi különbséggel kapcsolatos még két 
olyan adatpár, amelyeknek részletesebb elemzésére 
nincs szükség, ezért csak fölsorolom őket. A kommu- 
nikációs egységek számának átlaga a városiaknál 14,7, 
a falusiaknál 11,3. A kommunikációs egységek szóát- 
lagai pedig 4,75, illetve 3,11. Mivel a hangos beszéd- 
ben nem érvényesek az írott szöveg olyan mondatel- 
határolási szabályai, mint a nagybetű vagy a pont, az 
elemzendő szövegeket kommunikációs egységekre bon- 
tottam. Ezek számát illetően az eltérés nem nagy, de 
jóval figyelemreméltóbb, hogy a városiaknál egy kom- 
munikációs egység jóval több szóból épül fel. Erre a 
fontos különbségre a későbbiekben még visszatérünk. 
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3.3.4.  Az alárendelések és a bonyolultsági fok szám- 
szerű mérése meglepő eredményt hozott. A könnyebb 
áttekinthetőség kedvéért lássuk előre a táblázatot: 


 
A mutató megnevezése Csoportátlagok 


Városi minta Falusi minta 
AM 0,392 0,607 
SZAM 0,313 0,481 
Loban-érték 0,0804 0,1429 
F Loban-érték 0,1167 0,1299 


 
A számadatokból világosan kitűnik, hogy a falusi 


tanulók több és többféle alárendelést használtak az 
interjú absztrakt kérdéseire adott válaszokban, mint 
a városi tanulók. A számadatok szerint tehát a falusi 
tanulók beszédeseményei tökéletesebbek. Ez a követ- 
keztetés nyilvánvalóan ellentmond az eddigi eredmé- 
nyeknek, s az ellentmondás értelmezése a szövegszer- 
vezési elvek elemzését teszi szükségessé. A vizsgált 
jelenségek néha fedik egymást, néha teljesen önállók- 
nak tűnnek. Remélem, hogy a kísérleti jellegből adódó 
kissé szórt interpretálás ellenére is sikerül a kétféle 
szövegtípust néhány domináns jegy szempontjából jel- 
lemezni. Mint látni fogjuk, a városi és falusi tanulók 
szövegei néhány jól elkülöníthető és elemezhető jegy 
alapján két különböző szövegtípusba sorolhatók. Szö- 
vegnek tekintem az adott interjúszituációban szerepet 
kapó hangos és nem hangos megnyilatkozások halma- 
zát. A két absztrakt kérdésre adott válaszok mellé 
bevettem az első kérdésre adott elbeszélő/leíró jellegű 
válaszokat is, amelyek a szövegszerkesztési alapelvek 
síkján nem voltak feldolgozhatók. 


3.3.5. Különbözőképpen viszonyultak a két minta 
alanyai az interjúhelyzethez, a falusi gyerekek szá- 
mára nehezebb volt az adott szituáció vállalása, mert 
ez sem formájában, sem tartalmában nem hasonlított 
az általuk ismert, begyakorolt és természetesnek tar- 
tott interakciótípusok egyikéhez sem. Bár mindkét 
csoportban nagy volt az igyekezet, hogy eleget tegye- 
nek az adott szituáció követelményeinek, a városi ta- 
nulóknak jóval kevesebb erőfeszítésébe került a hely- 
zethez való alkalmazkodás. 







[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


60 


3.3.6. A válaszok megalkotását illetően két formai 
jellegű észrevételem volt, ezekből az első a szövegek 
tagolásával kapcsolatos. A városi tanulók szövegeinek 
tagolása egyenletesebb, a szünetek hossza a mondani- 
való követelményei szerint változik, így a szünetek 
használatában valamiféle rendszer bontakozik ki. Kissé 
sematizálva a beszéd lineáris folyamata így alakul: 


 


 
 


a. A szavak időtartama 
b. A szünet időtartma 
A falusi tanulóknál a szövegeknek nincs vagy csak 


nagyon ritkán van egyenletes tagolása, ami mondani- 
valójuk van (ami eszükbe jut hirtelen), azt nagyon 
gyorsan elmondják, mintha attól félnének, hogy elfe- 
lejtik, még ha ez a mondanivaló csak egy szóból vagy 
egy rövid mondatból, mondattöredékből áll is. Utána 
szünet következik, ennek hosszúságát viszont nem a 
mondanivaló jellege szabja meg. Ábrázolva a beszéd 
lineáris folyamata így alakul: 


 
 


a. A szavak időtartama 
b. A szünet időtartma 
Nem bontakozik ki semmiféle ritmus, semmiféle 


akaratlagos szabályozás, a külső szemlélő számára úgy 
tűnik, hogy a beszéd explicitté tételének folyamatán 
a beszélő egyén nem tud uralkodni kellőképpen. Így 
a beszédet egyrészt erős spontaneitás, másrészt csak 
viszonylagos strukturáltság jellemzi. Ez valamiképpen 
hasonlatossá teszi a belső beszédhez. 


A második formai vonatkozású észrevételem a szö- 
vegek lezártságára vonatkozik. A falusi tanulók az 
esetek többségében nyitva hagyják a mondatot, na- 
gyon gyakran az olyan mondatot is, amely egyébként 
kerek, egész. Ugyanakkor ritkán élnek a szupraszeg- 
mentális eszközök alkalmazásának lehetőségével. Ez a 
jelenség különösen az absztrakt válaszokban feltűnő, 
de megfigyelhető az elbeszélő/leíró jellegű szövegeken 
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is. Mindez szintén a szöveg tagolatlanságát eredmé- 
nyezi, végső soron pedig elég sok befogadási problé- 
mát okoz. Nem tudom, hogy a tanulók birtokolják-e 
az idevágó szövegszerkesztési ismereteket az operatív 
alkalmazás szintjén, vagy sem, esetleg itt is valami- 
lyen specifikus szövegszervezési elv érvényesüléséről 
is lehet szó és ők maguk a szövegeiket ezúttal is tel- 
jesnek érzik? Az intonációs eljárások bizonytalan al- 
kalmazása mintha azt sugallná, hogy nem biztosak ab- 
ban, amit kijelentenek például az iskoláról, a tanáraik- 
ról, illetve, hogy ezeket a kijelentéseket nem mindig 
érzik a sajátjuknak. 


3.3.7. Fokozottabb mértékben érvényesül az a kü- 
lönbség, amelyről a fogalmazások elemzésekor a Sve- 
delius-féle kétféle kommunikációs típus tárgyalásakor 
volt szó. Azokra a szövegekre, amelyek az események 
kommunikációja típusába sorolhatók, a következő sa- 
játosságok jellemzők: a mondat olyan szavak sorozata, 
amelyeket nem önnön logikájuk és nem a mondatok 
közti jelentések, viszonyok logikája, hanem a szavak 
páronkénti egymás mellé helyezésének igényéből fa- 
kadó, az elemi szintű jelentésviszonyokból eredő lo- 
gika szervez, illetve biztosítja (próbálja biztosítani) 
köztük a kohéziós erőt. Például: „A jó tanár ... ame- 
lyik ... ha nem tanul a gyermek ... megveri ... és 
négyest ad... ha nem tanul ...” „Jelentősége ... meg- 
tanít mindenre ... mindennapi életben ... hogy ... 
foglalkozásra ...” „Egy tanár ... egy jó ... egy ren- 
des ... a gyerekeket becsülje ...” 


A példákból kitetszik, hogy a beszélés folyamatában 
mindig csak egy olyan elemi viszony áll előtérben, 
amely csupán két-három szót kapcsol össze. A mon- 
dat – mint lineáris, időbeli entitás – megalkotása so- 
rán az egy elemi viszonyra való figyelés vonul végig. 
Ábrázolva: 


 
– a, b, c ... szavak 
– 1, 2, 3 ... viszony, kapcsolat 
 


 







[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


62 


Az összekapcsolás szerkezete lehet bonyolultabb, de 
a páronkénti besorolás így is megmarad: 


 


 
A mondat eleje és vége között rendszerint nincs 


strukturált összefüggés, ezért elég sok az értelmetlen 
vagy értelmetlennek tűnő mondat, a tévesen használt 
képző, jel, rag, nem is beszélve a tévesnek minősít- 
hető szóhasználatról. A falusi tanulók többnyire az 
elemi jelentésekre, az elemi jelentések közti viszo- 
nyokra, valamint e viszonyok helyes grammatikai 
megformálására helyezik a hangsúlyt. Hiányzik a mon- 
datbeli jelentések közötti strukturált összefüggés. 
Nem viszonytípusokkal operálnak, hanem elemi je- 
lentésekkel. Például az a–b viszonyra való figyelést 
a b–c viszonyra való figyelés követi, rendszerint az 
a–b–c viszony figyelembevétele nélkül. Mindez az 
összetett mondat és a szövegegész szintjén még in- 
kább szembeötlő, ezt a függelékben közölt példák bár- 
melyikén ellenőrizheti az olvasó. A városi tanulók 
nyelvhasználatát Svedelius másik kategóriájával jel- 
lemezhetjük, szövegeik többnyire a viszonyok kommu- 
nikációja közléstípusába sorolhatók. 


3.3.8. Az előző pontban tárgyalt jelenséggel függ 
össze a következő észrevétel is; ez talán nem is több, 
mint az előbbiek során rögzített jelenségnek egy spe- 
ciális esetben való megragadása. A leíró részek elem- 
zése közben figyeltem fel arra, hogy a falusi gyere- 
kek szövegei szigorúbban követik a valóságban meg- 
történt események sorrendjét, mint a városi gyerekek 
hasonló típusú történetei. Az előbbieknél az esemé- 
nyek rendjéhez való szigorú ragaszkodás nem ad he- 
lyet az értékelésnek, az élmények explicit megfogal- 
mazásának. Az én részvételére többnyire csak a mi 
személyes névmásból, illetve az igék többes számú 
alakjaiból következtethetünk. Az én reflexiói hiányoz- 
nak, a kirándulás nem „jó volt”, és nem „nekem jó 
volt”, hanem „jó volt nekünk”. Például: „Miko kirán- 
dulni voltunk ... harmadik osztályban ... voltunk s 
akkor elmentünk kirándulni ... Mórickőre. S ott egy 
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egész napott tőtöttünk ... reggel elmentünk kilenc 
órakor s ... hazajöttünk öt órakor ... jácottunk s 
egyet fotbaloztunk s ... kergetőztünk s ... mást nem 
csináltunk semmit...” (részlet egy falusi tanuló szö- 
vegéből). Ezekben a szövegekben az elbeszélés több- 
nyire lineáris és folytonos. 


A városi tanulók történeteiben az élményeknek sok- 
kal nagyobb szerep jut. Kialakul egy felettes szöveg- 
szervezési logika, ami az élményeknek az én szemszö- 
géből történő tagolásából, csoportosításából, illetve e 
műveletek során kialakított hierarchiából ered. Ez a 
logika (az élmények logikája) mintegy ráépül az ese- 
mények logikájára, gyakran befolyásolja, megváltoz- 
tatja. A szöveg folytonossága ezért gyakran megsza- 
kad, az élmények hangsúlyozott szerepére utal pél- 
dául az egyes eseményrészletek bő kifejtése vagy mi- 
nősítése is. 


3.3.9. Az interjúk grammatikai jellemzőinek elem- 
zésekor már utaltam arra az ellentmondásra, hogy az 
absztrakt válaszokban a falusi tanulók több alárende- 
lést használtak, az alárendelések bonyolultsági foka is 
nagyobb volt, holott az elmélet szerint fordítva kel- 
lett volna lennie. A jelenségre két magyarázat is van, 
a kettő mintegy kiegészíti egymást. Az egyik lehetsé- 
ges magyarázatra Lawton is utal idézett munkájában, 
ennek lényege röviden a következő. 


Szabad beszédhelyzetben (ilyen például a fogalma- 
zás) a falusi tanulók a számukra könnyebb és termé- 
szetesebb beszédnem, a konkrét és leíró/elbeszélő szö- 
vegszerkesztési mód mellett döntenek még akkor is, 
ha a téma lehetőséget nyújt az elvontabb, általáno- 
sabb fogalmazásra. Abban az esetben, ha a beszéd- 
helyzet szervezett, irányított, akkor kénytelenek el- 
fogadni és alkalmazni a szituációból adódó, számukra 
nyilvánvalóan nehezebb szövegszerkesztési módozato- 
kat. A vizsgálatok azt bizonyítják, hogy szükség ese- 
tén megbirkóznak ezzel a feladattal. A hangsúly azon- 
ban nemcsak a számadatokon van, hanem a szövegek 
megalkotásának folyamatán is. És itt jöhet számítás- 
ba a második magyarázat. Igaz, hogy a falusi tanulók 
fentebb említett nyelvhasználati mutatója nagyobb, de 
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ez még nem jelenti azt, hogy beszédük (tökéletesebb 
volna városi társaikénál. Feltűnő, hogy a falusi tanu- 
lók mondatai hiányosak, többnyire csupán az alany- 
ra, az állítmányra és egy-két elengedhetetlen utaló- 
szóra szorítkoznak. Ha ezeket a szövegeket leírt for- 
májukban akarjuk értelmezni, akkor rendszerint csak 
sejtjük a kifejezett tartalmat, még pontosabban kiérez- 
zük a mondanivalót, aminek explicitté tételét a szü- 
netek, a hangsúlyok, a különböző proxemikus (a tér- 
beli helyzetre utaló) és kinezikus (mozgásra utaló) 
minták érzékelésének hiányában jóformán nyomon 
sem követhetjük. Elfogadható az az érvelés, hogy a 
falusi tanulók is birtokolják a bonyolultabb mondat- 
szerkesztési eljárásokat, és ha a beszédhelyzet rákény- 
szeríti őket, akkor tudnak velük bánni, azonban az 
így keletkezett szövegek végeredményükben nem te- 
kinthetők egyenértékűnek a városi tanulók szövegei- 
vel, elsősorban mert hiányosak, szaggatottak, a kívül- 
álló számára nehezen megfejthetők. Sőt, az is elég 
gyakori eset, hogy a mozgáselemek birtokukba veszik 
egy időre (természetesen nagyon kis időre) a kommu- 
nikációs folyamatot, a tényleges közlés hordozóivá 
válnak, és a verbális közléselemeket a kísérőelemek 
szférájába utalják. Tartalmában ez a beszéd eleget 
tesz a mondattan alapvető követelményeinek, a fel- 
használt grammatikai mutatók pedig csupán ezt mér- 
ték, innen a meglepő eredmény. A valóság azonban 
az, hogy a kívülálló számára, aki nem élte át az el- 
mondottakat és/vagy nincs tisztában a szavak melletti, 
szavakon túli információk jelentésével, annak a kapott 
szöveg nemcsak leírt formájában marad nehezen meg- 
fejthető, hanem akkor is, amikor tanúként vagy part- 
nerként részt vesz a beszédeseményben. A vélemény, 
az értékelés gyakran egy gesztusba, egy arcjátékba sű- 
rítődik, ami az adott közösség tagjai számára érthető 
lehet, de a kívülállónak a megértéshez olyan szövegre 
lenne szüksége, amelyben a szavak játsszák a főszere- 
pet. A városi tanulók szövegei teljesebbek, egy kom- 
munikációs egységre több szó esik, így nyilvánvaló, 
hogy például a Loban-féle értéknél, ahol az alárende- 
lések számát az összes szavak számával osztjuk, ez a 
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tény kedvezőtlenül befolyásolja az eredményt. Ugyan- 
akkor a falusi tanulóknál sok tőmondatból hiányzik 
az ige, illetve odagondolják, de nem mondják ki. Az 
AM és SZAM mutatók pedig éppen az alárendelések 
számának és a ragozott igék számának az arányát fe- 
jezik ki. Itt is az a helyzet áll elő, hogy a beszéd hiá- 
nyos, ki nem fejtett jellege befolyásolja a mutatók 
alakulását, a pontszám a tökéletlen mondatszerkesztés 
miatt lesz nagyobb. A szövegszerkesztési eljárásokat 
rögzítő mutatók tehát (AM, SZAM, Loban-érték, F Lo- 
ban-érték) nem a reális eredményt tükrözték, magya- 
rán szólva nem váltak be. Valószínű, hogy nem is any- 
nyira a mutatókkal volt baj, hanem a használt mon- 
dat-fogalommal: ha ugyanis az írott nyelv szabályai 
szerint különítettem volna el a mondatokat, akkor a 
városi tanulók átlagai jobbak lettek volna. Én azon- 
ban azt fogadtam el mondatnak, amit a szövegek szer- 
zői annak éreztek/gondoltak. 


3.3.10. Utaltam már arra, hogy a falusi tanulók szö- 
vegeit sok paralingvisztikai elem kíséri, különösen sok 
a proxemikus és kinezikus információ. Az utóbbiak 
nagy számát két magyarázattal is indokolhatjuk. Az 
első a már ismert tényhez kapcsolódik, éspedig ahhoz, 
hogy az absztrakt jellegű szöveg létrehozása nehéz 
feladatot jelent a konkrét, leíró/elbeszélő szövegek al- 
kotásához szokott falusi tanulók számára. A kifejezés- 
beli nehézségeken gyakran egy-egy kinezikus elem al- 
kalmazásával teszik túl magukat. A második magya- 
rázat egyben arra is utal, hogy a szöveg miért marad 
vázlatos. Sok olyan eset van, amikor például egy moz- 
dulat, gesztus az „utalás” szerepét tölti be. Az utalás 
szemiotikai egység, a jelentő és jelentett összefüggé- 
sének egy változata. Az utalás az együttes élmények 
jelentője, „... nyitott séma, amelybe az együttesség 
magasabb feszültségi szintje, dinamikája révén gaz- 
dag asszociatív anyag szövődhet be. A verbális vagy 
mozgásos összetevők a helyzetbe tartozó tárgyakkal, 
kellékekkel együtt részletei az egésznek, amelyet mint 
együttes tevékenységi programot idéznek fel” (Mérei 
1975. 157). Ezt a funkciót nemcsak kinezikus minták, 
hanem egyes utalószók is betölthetik, amelyek a be- 
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szélő világában egy kijelentéssel vagy akár egy kije- 
lentéssorral egyenértékűek. Ezeket elég csupán meg- 
említeni egy adott helyzetben, a közösség másik tagja 
már részletesebb magyarázat nélkül is mindent meg- 
ért. A kívülálló azonban képtelen dekódolni az ilyen 
szövegeket. Például: „Egy tanár olyan ... kedvel- 
jük ...“, „Kedves ... úgy végzi a munkáját ...”. 


3.3.11. A szövegek vizsgálata kiegészülhetne tarta- 
lomelemzéssel is. Ez a vizsgálattípus a kérdésre adott 
válaszok motívumait és azok szerveződését írná le. En- 
nek elvégzése azonban annyi elvi és módszertani kér- 
dés tisztázását tette volna szükségessé, hogy azzal túl- 
léptem volna e tanulmány keretein. Megemlítésével 
csupán jelezni kívántam egy újabb elemzési lehetősé- 
get, amely más oldalról szolgáltatna adatokat a nyelvi 
hátrányos helyzet természetéről. 


3.3.12. Az interjúk elemzése során nyert adatok 
megerősítik az előző eredményeket. A szövegszerve- 
zési eljárások különbözősége fokozottabb mértékben 
érvel a hipotézis helyessége mellett. Mint láthattuk, 
a falusi tanulók birtokában vannak azoknak a szöveg- 
szerkesztési eljárásoknak, amelyeket városi társaik 
használnak, azonban – ha csak lehetőség van rá – 
az egyszerűbb megoldásokat választják. Jóval kénye- 
sebb kérdés a szövegszervezési eljárások különbözése. 
A kapott adatok alapján feltételezhető, hogy itt – a 
szakirodalomban egyre inkább meghonosodó fogalom- 
mal élve – a kommunikatív kompetencia különböző- 
ségéről van szó: a falusi gyermekek azért nem képe- 
sek úgy beszélni, mint a városiak, mert más a „kom- 
munikációs programjuk”, amellyel az adódó Környe- 
zetekhez közelednek. Hátrányos helyzetben pedig azért 
vannak, mert a Környezetek kétféle tagolási eljárása 
közül az iskolában a városiakénak van létjogosultsága, 
illetve az felel meg jobban az iskola elvárásainak. 


 


3.4. Nyelvhasználat és „társadalmi tér” 


A fogalmazásokat és az interjúkat elemezve feltűnt, 
hogy a városi tanulók szövegeiben általában több do- 
logról esik szó, mint a falusiakéban, és hogy ez a kü- 
lönbség nem pusztán mennyiségi. Ennek kapcsán me- 
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rült fel az a kérdés, hogy a város és a falu sok szem- 
pontból különböző világa mennyiben játszik közre a 
különböző szövegek létrejöttében. A szövegek ugyan- 
is, függetlenül attól, hogy ki a szerző, felépítenek egy 
„világot”, amely ugyan nem azonos a valóságban lé- 
tezővel, de a kettő között szoros kapcsolat van még 
akkor is, ha ez a kapcsolat csak áttételesen érvénye- 
sül és ezért igen nehezen ismerhető fel. Ha több olyan 
szöveget megvizsgálunk, amelyek körülbelül azonos 
gazdasági-földrajzi-kulturális háttérben születtek, ak- 
kor a való világnak a szövegbeli mása is körvonalaz- 
ható. Ennek az elemző munkának az elvégzése nem- 
csak azért fontos, mert így információkat kaphatunk 
arról, hogy a való világból az egyes ember mit lát 
meg és mit nem, mi a fontos számára és mi nem, il- 
letve hogy mi milyen mértékben fontos, hanem azért 
is, mert feltárhatjuk annak a folyamatnak a termé- 
szetét, amelynek során az egyén a való világot bir- 
tokba veszi, kisajátítja, értelmezi. A továbbiakban fő- 
ként a szövegekben konstruálódó „világok” kibontásá- 
val próbálkozom, néhány helyen szó esik majd létre- 
jöttükről is. Mintegy 70–70 szöveget dolgoztam föl 
ebből a célból, az adatszerű tálalás helyett ezúttal a 
példaanyaggal igyekszem meggyőzni az olvasót. 


Az eddig már bevezetett fogalmak közül a „szöveg” 
megjelölés fordul elő gyakran a következő oldalakon. 
Bár egyszer már körülírtam, ezúttal kissé részlete- 
sebben meghatározom. Szövegen egy adott témáról 
szóló írott vagy szóbeli beszédeseményt kell érteni. Ez 
a szöveg azonban nem pusztán kimondott vagy le- 
írt szavak halmaza. Jelentéstani szinten a szövegben 
elkülöníthető egy kifejtett (explicit) és egy ki nem 
fejtett (implicit) réteg. Az előbbi azokat az informá- 
ciókat közvetíti, amelyeket a kívülálló pusztán a nyel- 
vi kód ismeretében is értelmezhet, az utóbbi pedig 
olyan információkat hordoz, amelyeket csak az adott 
„társadalmi tér” alapos ismeretében dekódolhatunk. 


A „társadalmi tér” mindazon tárgyaknak, informá- 
cióknak a halmaza, amelyek kommunikációs kapcsola- 
tok révén jelentkeznek az egyének tudatában mint a 
társadalmilag objektív nyelv szubjektív, egyéni lenyo- 
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matának elemei. Ha az egyének egy földrajzi-gazda- 
sági-kulturális jellemzőkkel körvonalazható szocioló- 
giai csoportot, réteget alkotnak, akkor az általuk lét- 
rehozott szövegekből feltehetően kibontható a csoport- 
ra, rétegre jellemző társadalmi tér, amely nyilvánva- 
lóan nem azonos teljesen az objektíve létező társadal- 
mi térrel. Tehát nem az objektíve létező társadalmi 
tér érdekel (ehhez nincs szükség szövegekre), hanem 
a nyelvhasználatban tetten érhető, kifejeződő társa- 
dalmi tér. Értelmezésem szerint a szövegekben körül- 
határolható társadalmi tér a következő három fő ösz- 
szetevővel jellemezhető: 


1. Fizikai tér – a tárgyi világ információinak ki- 
fejtett nyelvi megfogalmazásai 


2. Kommunikációs tér – a társadalmi kapcsolatok, 
viszonyok ki nem fejtett és kifejtett nyelvi megfogal- 
mazásai. 


3. Önreflexiós tér – az egyén önmagára és környe- 
zetére vonatkozó gondolatainak, asszociációinak ki nem 
fejtett és kifejtett nyelvi megfogalmazásai. 


A fogalmakat annak a fölismerésnek a kapcsán dol- 
goztam ki, hogy a szövegekben a falusi és a városi ta- 
nulók társadalmi tere közti különbség nem egyszerűen 
a valóságban létező két társadalmi tér közti különb- 
ség tükörképe. Míg ez utóbbi kettő napjainkban las- 
san közeledik egymáshoz, a szövegekben kitapintható 
társadalmi terek közti különbség változatlanul nagy 
maradt. Ez a felismerés kapcsolatba hozható azzal, 
amiről a tanulmány elején „a beszélés természete” 
kapcsán esett szó. A kétféle földrajzi-gazdasági-kultu- 
rális környezet különböző kognitív és nyelvi straté- 
giákat implikál, ezek pedig különböző szabályrendsze- 
rekké állnak össze, amelyek meghatározzák az adódó 
Környezetek tagolásának, kisajátításának mikéntjét. A 
szabályrendszerek nagyon lassan változnak, a falu 
gyors urbanizálódása vagy az iskolában töltött órák 
számának a gyarapodása nem vezet azonnal a szabály- 
rendszerek változásához is. Falun ma változik a tár- 
gyi környezet, változik úgymond az életmód is, de úgy 
tűnik, hogy ennyi változás még nem elegendő ahhoz, 
hogy a kognitív és nyelvi stratégiák területén is lé- 
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nyeges módosulások jelentkezzenek. A továbbiakban 
ezeket a megállapításokat szeretném alátámasztani a 
szövegekből kibontható társadalmi tér elemzésével. 
Maga az elemzés két menetből áll: először a szöve- 
gekben jelentkező fizikai, kommunikációs és önref- 
lexiós teret a városi és falusi tanulók fogalmazásaiban 
párhuzamosan elemzem, majd a két mintán külön- 
külön vizsgálom a három szféra jelenléti súlyát és 
kombinálódási típusait. 


3.4.1. A városiaknál a fizikai tér nem határolható 
pontosan körül, ez arra vall, hogy az egyének elég tág 
fizikai környezetben mozognak. Ezt épp differenciált- 
sága folytán nem tudják egy fogalmazás keretében át- 
tekinteni, kimeríteni. Ezekben a szövegekben sok min- 
denről szó esik, korlátlanul írnak mindenről, ami egy 
városban és annak környékén fellelhető. A fizikai tér 
elemei mindig vélemények, állásfoglalások kíséretében 
jelennek meg, ez már egyfajta szelektálást feltételez: 
azt választják ki, amiről véleményük, értékítéletük 
van. 


„1970-ben kapott családunk új lakást. Mi nagyon 
örvendtünk, hogy friss falak közé kerültünk. Így köny- 
nyebb az élet, így könnyebb a nagy tágas szobákban 
tanulni...” 


„Nagy és széles játszótér van, barátaimmal sokat 
játszunk közösen...” 


A falusi tanulóknál a fizikai tér két formában je- 
lenik meg. Egyrészt mint tárgyak csoportja, másrészt 
mint cselekvéssor, amely egy jól meghatározott kör- 
nyezetet ír le. A fizikai tér explicit, jól körülhatárolt, 
de mindez nem tudatos, mert nincs egyetlen átfogóbb 
megjelölés sem, ami a fizikai tér egészére vagy lega- 
lább az egész érzetére utalna. Maga a szöveg olyan 
rövidfilmhez hasonlít, amely egy lassan körbeforduló 
vagy előrehaladó kamerával készült. 


„A mi otthonunk a Sóút utcában van x szám alatt. 
A mi házunkat kert veszi körül a kertben találhatók 
gyümölcsfák. A házunk előtt virágoskert van és benne 
különbféle virágok nyiladoznak... A virágoskertben 
liliom, szegfű, tulipán, árvácska, ibolya és másféle vi- 
rágok találhatók meg.” 
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A fizikai tér másik lehetséges megnyilvánulási for- 
mája az, melyben a tárgyak sora egy cselekvéssorba 
ágyazódva jelenik meg (lásd a kommunikációs tér 
elemzésénél közölt példát). A megközelítés itt is szi- 
gorúan lineáris, de egyben rendkívül hézagos, vélet- 
lenszerű. Megfigyelhető, hogy a fizikai tér elemei nin- 
csenek kapcsolatban semmivel, egy teljesen zárt, kü- 
lön világot alkotnak, amelyben nem jut hely az expli- 
cit értékítéleteknek, véleményeknek, kivéve bizonyos 
tételszerű kijelentéseket (vö.: önreflexiós tér). Végül 
pedig nem érdektelen jelenség az sem, hogy az elemek 
száma sokkal kevesebb, mint a városi tanulóknál, 
ugyanakkor egyénenként kevés az eltérés. 


3.4.2. A kommunikációs tér problémája a legbonyo- 
lultabb, hiszen ide tartozik minden olyan információ, 
amely személyektől és intézményektől ered. Ez a kér- 
déskör külön tanulmány tárgya lehetne, ezért csupán 
három összetevőjével foglalkozom: a norma- és érték- 
rendszerrel, a szülő–gyermek kapcsolattal és a tömeg- 
kommunikációs eszközök jelenlétével. 


A városiak szövegeiben viszonylag kevés a tételszerű 
meghatározás: (pl.: Az otthon jó, Az iskola szép stb.), 
ehelyett főképp magyarázatokkal találkozunk: „Az is- 
kola számunkra egy másik otthon. Itt kezdődik min- 
den egyes embernek az élete...” A cselekvések, ame- 
lyekről a tanulók beszámolnak, változatosak, sokfélék. 
Ezek között egyforma arányban esik szó tanulásról, 
fizikai munkáról és pihenő jellegű foglalatosságokról. 
Mindez a szokás- és normarendszer bizonyos lazaságára 
utal, ami a mindennapi tevékenységben variálódást is 
lehetővé tesz. A szülők elég sokszor szerepelnek ezek- 
ben a szövegekben, sőt más személyek jelenléte is gya- 
kori (rokonok, a kortárscsoport tagjai, egy-egy társa- 
dalmi státus megszemélyesítői stb.). Nagyon gyakran 
szerepelnek a tömegkommunikációs eszközök (sajtó, 
rádió, tévé), ezek nyilvánvaló hatásával is találkozunk, 
összességében véve ez a kommunikációs tér változa- 
tos, a közölt információkat tekintve sokszínű. 


A falusi tanulóknál a kommunikációs tér teljesen 
más. A tételszerű megfogalmazások száma rendkívül 
nagy: 
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„Az iskola nagyon szép és nagy” 
„Az iskola jó” 
„Minket jóra és szépre tanítanak az iskolában” 
„Az iskola jó, mert minden egyes gyermeknek kö- 


telező” 
Említettem már, hogy ezekben a szövegekben a fi- 


zikai tér gyakran egy cselekvéssorba ágyazva jelenik 
meg: 


„Amikor hazamentünk az iskolából otthon azt mond- 
ják, hogy menyjek el a Borvízre mikor hazamentem 
ebédeltem, megmosdok és tanulni fogok. Amikor elvé- 
geztem a tanulást akkor kell menyjek a boltba amikor 
mindent megvásároltam haza mentem, átalnéztem a 
leckét és vacsoráztam és lefeküdtem. Másnap amikor 
fölkelek megmosdok és elindulok az iskolába.” 


A cselekvéstípusok közül a munka dominál, mellette 
a tanulás szerepel még nagyobb súllyal, pihenő jellegű 
foglalatosságokról csak elvétve esik szó, s akkor is úgy, 
mintha az szégyellnivaló lenne, A személyek közül csak 
a szülők jelennek meg, többnyire implicit formában: 
„Azt mondták, menjek el...”, „El kellett menyjek a 
boltba...”, „Küldtek borvízér...”, „Kellett tanul- 
nom...” Tulajdonképpen nem is a személyek (adott 
esetben a szülők) szerepelnek ezekben a szövegekben, 
hanem azok a normák, amelyeket a szülők alkalmaz- 
nak, illetve megkövetelnek. A cselekvéssort egy homo- 
gén és egyértelmű (ennélfogva eléggé merev) norma- 
és szokásrendszer szabályozza. Ez a merev rendszer 
nem nyújt lehetőséget a cselekvéstípusok mérlegelésére 
vagy azok módosítására. A kortárscsoport meglétére 
csak a nagyon ritkán előforduló „játszottunk” szó utal, 
a kommunikációs eszközökről a szó szoros értelmében 
semmi hír. 


A szövegekből az derül ki, hogy a falusi gyerekek a 
lehetséges fizikai és kommunikációs teret „nem élik 
be” sem szélességben, sem mélységben olyan mérték- 
ben, mint a városiak. Egyes összetevők teljesen kies- 
nek, mások csak rendkívül elszórtan fordulnak elő. 


3.4.3. Mivel a megadott témák lehetőséget nyújtot- 
tak az elvontabb fogalmazásra, ezt sok városi tanuló 
ki is használta, és az adott keretben több olyan szö- 
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vegrészt produkált, amely az önreflexiós térhez sorol- 
ható. A falusi tanulóknál egyetlen olyan szövegrészt 
sem találtam, amely az önreflexiós térhez tartozna. Az 
interjúk készítése közben megfigyeltem, hogy a falusi 
tanulóknak nem sikerül explicitté tenni véleményüket, 
állásfoglalásukat (vagy ha igen, akkor nagyon töredé- 
kes formában), de ezt mégis kommunikálják különböző 
nem verbális elemek révén. Valószínű, hogy az írott 
szövegek is „tartalmaznak” ilyen elemeket, de ezek 
magából a lejegyzett szövegből nem következtethetők ki. 


3.4.4. A három szféra súlyozását illetően kevés az 
adatom, mivel nem vizsgáltam e szférákat annyiféle 
helyzetben, amennyit az ilyen tárgyú elemzés megkö- 
vetel. Kétségtelen viszont, hogy amikor lehetőség van 
mindhárom térről egyformán szólni, akkor a falusi 
gyerekek mindig a fizikai teret részesítik előnyben, va- 
lamint a kommunikációs tér olyan elemeit, amelyek 
a gyakori cselekvéstípusokhoz tartoznak. 


A városiak ezzel szemben a kommunikációs szférára 
összpontosítanak, és jelentős helyet foglal el szövegeik- 
ben az önreflexiós szféra is. 


3.4.5. Fontos különbségre figyeltem fel a három szfé- 
ra kombinálódási típusait illetően. A városi tanulóknál 
ezek folyton átszövik egymást, ami feltételez egy fe- 
lettes szövegszervezési logikát, vagyis: amikor bemu- 
tatják a felsorolás egyik tagját, akkor ahhoz értékíté- 
letet is kapcsolnak, vagy fordítva, az értékítéletekhez 
tárgyakat kapcsolnak. Hogy a két eljárás közül melyik 
mellett döntenek, az a téma megragadásától függ, mi- 
vel a cím egyaránt lehetőséget adott az absztrakt és 
konkrét fogalmazásra. A fizikai tér és a kommuniká- 
ciós tér, illetve a fizikai tér és az önreflexiós tér ilyen 
egymásba illeszkedése – gyakran egy mondaton belül 
is – azt bizonyítja, hogy a szöveg szerzője előre meg- 
komponálta az adott közlési egységet, és a megterve- 
zett egység birtokában van ideje és lehetősége a szer- 
kezet egyes tagjainak kifejtésére is: 


„A lakás nekem nagyon tetszik, mivelhogy a régi 
vár alatt található. Ezen a helyen régen víz volt, amely 
körbevette a várat. Az otthonom nagyon kényelmes és 
jó karban lévő.” 
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,,Külön szobácskám van, ahol tanulok, szabad időm- 
ben olvasgatok vagy egyébbel foglalkozok. Nagyon 
kedves nekem ez a szoba, itt éltem át már sokszor kel- 
lemes vagy éppen kellemetlen perceket.” 


Ezzel szemben a falusi tanulók szövege nem egyéb, 
mint állandó „nekirugaszkodás” a témának. Megpró- 
bálják átfogni, de csak nagyon ritkán sikerül: 


„A mi iskolánk a főút mellett terül el. Mellete a 
fodbal pálya található. A második otthonunk az is- 
kola. Én már nyolcadik éve járok iskolába. Mindig 
szeptemberben kezdődik és júniusban végződik. Ötö- 
dik osztálytól fölfele kéthetes praktika van, és a be- 
gyült pénzből az iskola szükségleteit rendezik. Minket 
jóra és szépre tanítanak az iskolában. Vannak akik nem 
tudnak semmit.” 


Az elemzés során arra a következtetésre jutottam, 
hogy a városi és a falusi tanulók szövegeiben tükröződő 
társadalmi tér lényegesen különbözik egymástól. A 
városiaké gazdagabb, egyben rendezettebb is, a falu- 
siaké szegényesebb, hézagosabb és ellentmondásosabb. 
Az ellentmondásos jelleget az elemzés során nem emlí- 
tettem, mivel nem tértem ki külön ilyen vonatkozású 
problémák vizsgálatára. A legszembetűnőbb jelenség 
ezen a téren az, hogy nagyon sok az egymást kizáró 
kijelentés. 


Ma még keveset tudunk mondani arról, hogy milyen 
mechanizmusok révén alakul ki az egyén tudatában a 
társadalmilag objektív nyelv szubjektív egyéni lenyo- 
mata, és vajmi keveset tudunk e nyelvi lenyomatok ak- 
tivizálódási folyamatairól is. Egyelőre még az annyiszor 
emlegetett kommunikatív kompetencia is túl elvont 
fogalom, semhogy jól körülhatárolható jelenségekre le- 
hessen alkalmazni. Ilyen vonatkozású adatok hiányá- 
ban az itt következő magyarázatok csupán feltételezé- 
sekként kezelhetők. Ez a hipotetikus jelleg azonban in- 
kább a hatásfolyamatok mikéntjére vonatkozik, nem 
magára a hatás tényére. 


Valószínűnek látszik, hogy a különbség kialakulásá- 
ban nem a nyelvi tények a döntőek. A nyelv ebben a 
folyamatban csupán eszköz, amely az adott feltételek 
szerint funkcionál. Döntő szerepük az egyén társadal- 
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miasulását és perszonalizációját alkotó kommunikációs 
folyamatoknak lehet. A kommunikációs folyamatok 
jellegét persze egész sor tényező határozza meg, ame- 
lyek közül a gazdasági tényező nem mindig a legfon- 
tosabb. A kommunikációs folyamatok révén szerzünk 
ismereteket a bennünket körülvevő világról. Ez a fo- 
lyamat egyben jelviszonyt feltételez. A jelviszony öt 
összetevője (beszélő, hallgató, jel, jeltárgy, jelentés) kö- 
zül itt elsősorban a jeltárgy és a jelentés kérdése tűnik 
fontosnak. A fentiekre alapozva a következő két kér- 
déskörre kell összpontosítanunk. 


3.4.6. A kommunikációs folyamat témáját meghatá- 
rozza az, hogy az egyén számára adott valóságos tár- 
sadalmi tér milyen elemekből épül fel. Más szóval: ar- 
ról kommunikálunk, ami számunkra valamilyen formá- 
ban adott. Ez a jelenlét egyaránt megnyilvánulhat va- 
lamilyen tárgy, a mindennapi gyakorlat valamilyen sza- 
bálya (értékek, normák) vagy tudáselem formájában. 
Ha sorba vesszük a három szférát, azt tapasztaljuk, 
hogy a városi tanulóké mindenképpen több és több- 
féle elemet tartalmaz. Az általuk beélt fizikai tér a tö- 
megkommunikációs eszközök intenzívebb használata 
(film, tévé, rádió, plakát, könyv és folyóiratanyag stb.), 
a szülők életmódja és a faluhoz képest többféle elemet 
tartalmazó városkép folytán gazdagabb, mint a falu- 
siaké. Ami a kommunikációs teret illeti, itt is van 
mennyiségi különbség. A városi gyerekek sokkal több- 
féle helyzetben „fordulnak meg” naponta, s a kommu- 
nikációs tér változatossága egyben magyarázza az ön- 
reflexiós terek közti különbséget is: a többféle helyzet, 
a többféle partner gyakran kényszeríti őket arra, hogy 
a kidolgozott, begyakorolt sémák helyett valamilyen 
egyedi úton oldják meg az adódó helyzetet, gyakran 
vannak magukra utalva. A falusi gyerekek a Környe- 
zetek tagolásában inkább folyamodhatnak (és folya- 
modnak is) a jól begyakorolt sémákhoz. Összességében 
a városiak valóságos társadalmi tere gazdagabb, ami 
azt jelenti, hogy a szövegekben konstruálódó társadal- 
mi tér is gazdagabb lehet. Ebben az értelemben a va- 
lóságos társadalmi tér egyik meghatározó tényezője le- 
het a nyelvi előnyös, illetve hátrányos helyzetnek. 
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3.4.7. A másik kérdés, amelyet a falusi tanulók szö- 
vegeinek olvasása után lehetetlen megkerülni: a sze- 
mantikai zavarok nagy száma. Szemantikai zavaron azt 
értem, hogy a szöveg megalkotója saját szövegének 
egyes részleteivel nincs tisztában. Szeretne valamit 
mondani, de nem találja meg a megfelelő szót, a sza- 
bályrendszer odaillő elemét. Csak nehány példát em- 
lítek a több tucatból: „Az iskola jó, mert minden egyes 
gyermeknek kötelező”, „Az iskola szép, mert sok osz- 
tály van benne...”, „Az iskola kellemes”, „Én az isko- 
lát nagyon szeretem, mert minden reggel 8-kor jövünk 
és délben egykor jövünk haza” stb. Az idézett és hoz- 
zájuk hasonló szövegrészek nemcsak azért sorolhatók a 
szemantikai zavar körébe, mert a kijelentés egyes ele- 
mei között ellentmondás – vagy legalábbis összefüg- 
géstelenség – van, hanem azért is, mert a felületes 
szemlélő számára is nyilvánvaló, hogy ezek a szöveg- 
részek a szövegek megalkotóinak nem „sajátjuk”. Az 
iskola elvárásrendszere alapján igyekeznek írni, és ezt 
csak úgy tudják véghezvinni, hogy bemagolt szöveg- 
töredékeket mondanak vissza. Így lesz a végeredmény 
egy összefüggéstelen, sok esetben értelmetlen „valami”, 
amit szövegnek ugyan nevezhetünk, de épkézláb fogal- 
mazásnak semmiképp sem. A fő probléma azonban nem 
az, hogy ezekre nem adhatunk jó jegyet, hanem az, 
hogy mivel az alkalmazott szabály(rendszer) az egyén- 
nek nem sajátja, nem képes annak finomítására, ár- 
nyalására sem, és rendszerint a kontextustól függet- 
lenül az általánosabb, a minden szituációban elsüthető 
formát használja. Ezért lesz az iskola mindig „jó” és 
„kellemes”. 


A városiaknál sokkal kevesebb a szemantikai zavar, 
úgy látszik, ott inkább tisztában vannak az iskola ál- 
tal megkövetelt szabályrendszerrel, és bár a tanköny- 
vek eléggé sematikus tételekké szublimálják a tudni- 
valót, ők a megadott sémákon belül inkább képesek az 
egyedi árnyalatok kifejtésére is. Ha nem így volna, ak- 
kor szövegeik nem lehetnének összefüggőbbek, kohe- 
rensebbek, mint falusi társaiké, akiknek szövegeiben a 
társadalmi tér sehogy sem áll össze egységes egésszé. 
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ÖSSZEFOGLALÁS 
 
Vizsgálataim eredményei egybehangzóak, s a végső 


eredmény eléggé egyértelmű. Mégis óvakodni kell a 
végletes következtetések levonásától, egyrészt mert a 
minták elemszáma elég kicsi volt, másrészt pedig mert 
nincs egzakt bizonyítékunk arra, hogy a vizsgálatba 
bevont két helység a tárgyalt témakör szempontjából 
minden kétséget kizáróan reprezentatív. Ugyanakkor 
arról sem szabad megfeledkeznünk, hogy ennek a mun- 
kának – úttörő jellegéből adódóan – elég sok elvi és 
módszertani nehézséggel kellett számolnia, és nem biz- 
tos, hogy minden ilyen probléma megoldása helyes volt. 
A kapott eredmények a lehetséges tévedésekkel szá- 
molva is arra utalnak, hogy a megadott kritériumok 
szerint a vizsgált területen falu–város bontásban a 
nyelvi hátrányos helyzet fennáll, és ez a kutatás szem- 
pontjából releváns, vagyis a szociolingvisztika eddig 
kidolgozott módszereivel megközelíthető. A 13–14 éves 
tanulók nyelvhasználatában ez mind a beszélt, mind 
az írott nyelvben kimutatható. A különbségek nem 
szélsőségesek, de minden vizsgált szinten jelentkeznek. 


A különbségek értelmezése bonyolult kérdéseket vet 
fel. Az már első pillantásra is világos, hogy itt nem a 
Bernstein által vizsgált középosztály–munkásosztály 
különbségről van szó, hanem valami másról. Emlékez- 
zünk csak vissza a tanulmány első részében mondot- 
takra! Nyelvi hátrányos helyzetben az van, aki az ép- 
pen soros Környezetet nem tudja a maga számára ki- 
sajátítani, tagolni úgy, hogy ez a tagolás követhető le- 
gyen azon közösség tagjai számára, akik között éppen 
van. Nos, az iskolai követelmény – legyen szó fogal- 
mazásról, mondatkiegészítésről vagy interjúról – egy 
közösséget képvisel, jobban mondva egy közösségnek 
a szabályrendszerét, amelyet ismerni kell azoknak, akik 
ebbe a közösségbe belecsöppennek. Ez a szabályrend- 
szer az iskolai évek során fokozatosan épül ki, közben 
az egyén szorgalmasan „tanul”, alkalmazkodik a rend- 
szerhez. A tanulmányban leírt vizsgálat azt mutatja, 
hogy a városi, illetve a falusi tanulók mennyire köze- 
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lítették meg ezt a szabályrendszert, az iskola konstruál- 
ta Környezetekbe belekerülve mennyire tudják azt úgy 
tagolni, értelmezni, hogy az iskola számára elfogadható 
legyen. Mint láthattuk, az derült ki, hogy a városiak 
inkább birtokolják ezt a szabályrendszert, és mivel ez 
éppen a társadalmi viselkedés és érvényesülés egyik 
kulcs-szabályrendszere, előnyösebb helyzetben vannak, 
mint falusi társaik, akik kevésbé tudnak az iskola kö- 
vetelményei szerint „jó” szövegeket létrehozni. 


Az eddigi megállapításokkal azonban a kérdések csak 
halmozódnak. Nincs ugyanis biztos támpontunk arra 
nézve, hogy az iskola padjait elhagyva az iskola sza- 
bályrendszerének ismerete átsegítse azokon a beszélési 
buktatókon, amelyek különböző közösségekben, csopor- 
tokban várnak ránk, vagy sem. Megtörténhet, hogy a 
nyelvi előnyös helyzet csak addig tart, amíg az iskola- 
padban ülünk, de lehetséges az is – és Bernstein ku- 
tatásai ezt igazolják –, hogy az iskola által megköve- 
telt szabályrendszer valóban a társadalmi, érvényesülés 
feltétele. Hogy a két véglet között ránk mi érvényes, 
az csak úgy dönthető el, ha elemzés tárgyává tesszük 
az iskola szabályrendszerét, és megvizsgáljuk, hogy a 
nyelvi viselkedés alapsémáinak begyakoroltatásán túl az 
iskola milyen mértékben tudja az egyént rászorítani, 
hogy a maga számára viselkedési modellt dolgozzon ki. 
Ha erre nem törekszik, illetve ha törekszik, de nem 
tudja megvalósítani, akkor az iskola szabályrendszerét 
birtokló egyén az iskolában begyakorolt értelmezési, 
tagolási eljárásokat tudja ugyan alkalmazni, de azok- 
nak az iskolán kívül vajmi csekély hasznát veszi. Ez- 
zel a kérdéskörrel majd a kötet egy másik írásában 
(Holtponton az anyanyelvi nevelés?) találkozhat az ol- 
vasó. 


Kérdések vetődnek fel más oldalról is. Az elemzések 
nyomon követése közben az olvasónak bizonyára fel- 
tűnt, hogy a falusi tanulók szövegeiről jóval több szó 
esett, mint a városiakéról. Ez magyarázható azzal is, 
hogy a nyelvi hátrányos helyzet a problematikusabb 
oldal, azt kellene felszámolni, esetleg tompítani, követ- 
kezésképp főleg azzal kell törődni. A falusi tanulók 
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szövegei a kutató számára nagyon érdekes határhely- 
zetet jelentenek: állandóan bennük van az a törekvés, 
hogy eleget tegyenek az iskola követelményeinek, a fel- 
szín alatt azonban ott vannak a nyelvhasználat olyan 
szabályai is, amelyeket az iskola vagy nem tűr meg, 
vagy egyszerűen nem is veszi tudomásul. Itt nem he- 
lyesírási szabályokra vagy más efféle dologra gondo- 
lok, hanem azokra a „belső” elvekre, szabályokra, ame- 
lyek előírják, hogy a Környezetet hogyan kell megkö- 
zelíteni, értelmezni, mit milyen sorrendben és súllyal 
kell tekintetbe venni. A falusi tanulók saját tagolási, 
értelmezési szabályai ritkán eredményeznek olyan szö- 
veget, amely megfelel például az iskolai fogalmazás 
szerkesztési szabályainak. Továbbá pedig lényeges do- 
log az is, hogy alkalmazójuk nem hajlandó mondani- 
valóját „beleszorítani” az írott nyelvbe. Talán helye- 
sebb lenne – gyakorló tanárként – azt mondani, hogy 
nem is képesek erre, de az elemzett szövegek lassan 
arról győztek meg, hogy nincs is szükség ilyesmire. 
Ezek a tanulók nem írók, akik közölnivalójuk minden 
elemét a nyomtatott betűre kénytelenek rábízni, ha- 
nem csupán résztvevők a mindennapi élet beszédese- 
ményeiben, akik számára – az iskola tudtával, helyes- 
lésével vagy anélkül – a mozgások, a térbeli helyzet, 
az arcjáték, a hangsúly, hangszín, a közösen átélt él- 
ményanyagra való utalások a beszélés olyan nélkülöz- 
hetetlen elemei, mint a szavak vagy akár a nyelvtan 
alapvető szabályai. Amikor rájöttem, hogy a falusi ta- 
nulók szövegei nem egyszerűen „rosszabbak”, mint vá- 
rosi társaiké, hanem „mások” is, attól a pillanattól for- 
dítottam nagyobb figyelmet vizsgálatukra. A városi ta- 
nulók az iskola normái szerint előnyös helyzetben van- 
nak, a falusiak esetében viszont a beszélés olyan po- 
tenciális adottságaira alapozhatnánk, amelyekből – 
legalábbis elvben – sokkal könnyebb lenne kifejlesz- 
teni egy minden szituáció zárját nyitó modellt, mint a 
városi tanulóknak az írott nyelv elvont racionalizmusát 
érvényre juttató „szövegeléséből”. Az írott nyelvvel 
való küszködés azonban teljesen háttérbe szorítja e po- 
tenciális adottságokat. Abból az igen gazdag kellék- 
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tárból, amellyel számba veszik a megjelölt szituációt, 
csak nagyon kevés alkalmazható az iskola által kívánt 
szövegekben. Az igazi hátrány tehát nem az, hogy 
nem birtokolnak valamit, amit más esetleg igen, ha- 
nem az, hogy annak a valaminek a birtoklása sem je- 
lentene számukra túl sokat, legfeljebb eggyel több 
olyan szabályrendszer ismeretét, amelyet nagy ritkán 
használhatnak. Ami számukra igazán természetes hasz- 
nálati szabály, az az anyanyelvi nevelés során gyakor- 
latilag sehol sem kap zöld jelzést, következésképpen 
háttérbe szorul az az alap, amelyből talán kibontható 
lenne egy használható nyelvi viselkedési modell. A hát- 
rány tehát nem az, hogy hátul vannak, hanem az, 
hogy nincs igazi előrelépési lehetőségük. Az egyén több 
szabályrendszert elsajátíthat, s azokat szükség esetén 
jól alkalmazza, azonban ezek felett van egy modell, 
egy domináns szabályrendszer. Az anyanyelvi nevelés 
célja az, hogy mindenki számára lehetővé tegye egy 
ilyen domináns modell kibontakozását. Elemzéseim sze- 
rint a falusi tanulóknál nem ez a folyamat megy vég- 
be, és a jelenlegi iskolai anyanyelvi nevelési gyakorlat 
tökéletesítésével még inkább eltávolodunk a céltól. Ez 
a kijelentés azonban már ismét egy hipotézis, és újabb 
elemzéseket, anyagfeldolgozásokat követel. 


Mindebből már körvonalazódik, mivel is találkozik 
az olvasó a továbbiakban. Sok szó esik majd az írott 
szöveg dominanciájának káros következményeiről és 
arról, hogy mennyire hiányoznak az anyanyelvi neve- 
lés mai gyakorlatából a nyelv szavakon és grammatikai 
szabályokon túli elemei. A fő téma azonban azoknak a 
szövegszervezési elveknek a vizsgálata, amelyek a szö- 
veget olyanná teszik, amilyen. Úgy gondolom, sokkal 
többet kellene tudnunk a nyelvhasználatról ahhoz, 
hogy hatékonyan taníthassuk is. A soron következő ta- 
nulmányok – oldottabb megszövegezésben és számosz- 
lopok nélkül – egy-egy ponton próbálják a szövegek 
specifikumait megragadni. Azt is lehetne mondani, 
hogy kiegészítik, részletekbe menően újragondolják az 
első tanulmányban felvetett kérdéseket. 







[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


80 


RÉSZLETEK A FELDOLGOZOTT ANYAGBÓL 
 
Fogalmazások 
 
Az otthon 
Mindenütt jó de legjobb otthon – így szól a közmondás. 


Hát tényleg így van. Én a Republicii negyedben lakom a G 
1-es blokkban. Reggel korán kelek, a kicsi testvéremet el- 
rendezem. Tanuláshoz kezdek, amikor végezek hát akkor a 
testvéremet kiviszem az udvarra fél 1 óráig. Készülődni kez- 
dek és megyek az iskolába. 


Vasárnap délelőtt játszom, délután tanulok. Amikor olyan 
az idő vasárnaponként a barátaimmal kirándulni megyünk. 


A szüleim mikor esténként elbeszélgetnek, hát akkor is 
mondják, hogy otthon a legjobb. 


Én otthon a szüleimnek sokat segítek a házi munkában. 
Kimélem is a szüleimet, mert reggel korán a gyárba bémen- 
nek, s csak késő délben érkeznek haza. Engem ezért meg- 
dicsérnek és játszani engednek. Hát én valóban jónak tartom 
az otthont. (Városi tanuló fogalmazása) 


Az otthon 
Az otthon számomra egy kedves hely, ahol a mindennapi, 


megszokott életet folytatjuk. Minden embernek van otthona, 
amely kedves és szép neki. 


Az otthont, a szocialista rendszerünkben a Román Kom- 
munista Párt biztosítja minden ember számára. A kizsák- 
mányoló rendszerben nem minden embernek volt otthona. A 
földesuraknak, akik szerettek más munkáján élni, azoknak 
volt. A szegény, de becsületes embereknek nem volt, mert in- 
kább dolgoztak becsületesen, minthogy más munkájának a 
gyümölcsét elrabolják. Ez a mi időnkben nincs meg, mert 
mindenki becsületesen megdolgozik otthonáért. (Városi tanuló 
fogalmazása) 


Az iskola 
A mi iskolánk a 2. számú általános iskola, melyet öt éve 


bocsájtottak a számunkra. Akkor harmadik osztályosok vol- 
tunk. Nagyon szép épület, nagy tágas, világos osztálytermek- 
kel. Minden osztálynak új gazdái kerültek. 
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Minden évben új gyerekek veszik használatba az iskolát. 
Ezeknek minden feltételük biztosítva van, rendelkezésükre áll- 
nak a különböző laboratóriumok, kabinetek. Tehát minden biz- 
tosítva van, csak éppen tanulni kell, és ezt pedig könnyű 
véghezvinni, mert jóformán semmi dolgunk sincs ezen kívül. 


És mi csak a jó tanulással és magaviselettel tudjuk meghá- 
lálni Pártunknak azt a sok mindent, amit biztosít számunkra. 
Ezen kívül kötelességünk megbecsülni és ügyelni az iskola 
bútorzatára és felszereléseire, mert az nem csak nekünk van, 
hanem a minket követő iskolások számára is. 


Remélem, hogy ez minden gyermek tudatában áll, mert az 
iskola nem egy egyszerű épület, hanem úgymondva a második 
otthonunk, ahol csak jóra tanítanak bennünket, hogy majd 
hazánknak méltó állampolgáraivá váljunk. (Városi tanuló fo- 
galmazása) 


Az iskola 
Az iskola mindenkit nevelő épület. Az iskolában a tanuló- 


kat a jóra, a jó magaviseletre és a jó tanulásra tanítják. A 
tanárok és a tanítók mind azt a feladatot kapják, hogy a 
gyermekeket oktasák. 


A napnak egyik részét majdnem mind az iskolában tölt- 
jük el, ezért azt is lehetne mondani, hogy az otthonunknak 
fele. 


A tanárok az iskolában arra törekednek, hogy minél job- 
ban megtanítsák nekünk a leckét és minél jobb tanulók ke- 
rüljenek ki a kezük alól és azok minél jobb szakmát foly- 
tassanak. Itt tanuljuk az iskolában a szakmákat, melyel majd 
tovább haladunk. 


Az iskola a gyermekek oktató helye. A mi iskolánk na- 
gyon szép, el van látva mindennel ami csak kell és lehet, 
hogy még jobban fog modernizálódni a következő években. 


Az iskolában többféle tantárgyat is tanulunk és különböző 
idegen nyelveket. Az iskola nevelő helyünk az otthon mellett. 
(Városi tanuló fogalmazása) 


Az iskola 
Az iskola tulajdonképpen egy otthon, ahol nagyon sok gyer- 


mek tanul. Elképzelésem szerint ezek a gyermekek mielőtt 
még nem lépték át az iskola küszöbét, nagyon kiváncsiak vol- 
tak, hogy milyen is lehet egy iskola. A gyermek, vagyis az 
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ember itt kezdi el életének egy fontos szakaszát. Az iskolá- 
ban megismeri a betűket, számokat, hazánk és a világ törté- 
nelmét vagy földrajzát. Itt csak szépet és jót lehet tanulni. 
Az iskola nagy és szép, melyet államunk a mi számunkra 
épített, hogy tudjunk írni, olvasni, számolni stb. Az iskola 
olyan mint egy jóbarát, aki mindig hiv, hogy tudjuk tovább- 
fejleszteni a tanulmányainkat. Nem tudom ki hogy szereti az 
iskolát, de én szeretem és szeretni fogom mindig. Vannak olya- 
nok, akik azt képzelik, hogy az iskolát azért találták fel, hogy 
legyen ahol a délelőttöket eltölteni. Pedig nem, mert olyan 
mint egy mágnes, amely vonza magához a tanulásra vágyó 
gyerekeket. 


Az iskola olyan mint egy áramforrás, csak nem áramot, 
hanem tudományt terjeszt és terjeszteni fog. Azok akik elő- 
ször mennek iskolába azt hiszik, hogy az iskola olyan mint 
egy várkastély, amelynek a kapuján ha bémennek a tudás 
birodalmába lépnek. 


S ez így igaz is. (Városi tanuló fogalmazása) 


Az otthon 
Az én otthonom Korondon van. A Temető utcában. A má- 


sadik otthonom az iskolában van. A mi házunk egy régi desz- 
kás ház. Még nehány ház a mienk után s vége a falunak. 
Következnek a dombok erdők majd a hegy. én nagyon szere- 
tem ezt a helyet. Nálunk található néhány házi állat is: tyukok, 
disznók, kecskék és juhok. Én nagyon szeretem őköt. A mi 
házunk mögött található egy kis veteményes meg egy kis 
gyümölcsös. Én nem cserélnék senki otthonával. Az én ott- 
honom a legjobb a világon. (Falusi tanuló fogalmazása) 


Az otthon 
Az én otthonom messze van az iskolától három km. Min- 


denap azt meg kel tegyem gyalog, de ez nem elég hanem 
ahogy haza értem máris küldenek borvizét a kút egy olyan 
száz m-re van. Az én apám, anyám a gyárba jár. 


Én a nagy tatával rendezem a háztartást. Nálunk a tanu- 
lási időszak VI–VIII és atól tovább és a házi feladatot van 
amikor otthon készítem el és van amikor az iskolába. 


Az én tantárgyaim amit szeretek: Történelem, Földrajz, Ro- 
mán, Számtan, Kémia, Fizika, Biológia, Magyar s.t.b. 
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Van amelyiket az iskolába tanulom meg. Az én otthonomba 
minden megtalálható. Reggel 7-kor kelek és megyek az isko- 
lába de elöször az ágyat vetem meg. 


Reggel kelek és délkor jövök. (Falusi tanuló fogalmazása) 


Az iskola 
Az én iskolám nagyon nagy és szép az én iskolámban na- 


gyon sok tanár van. 
Az iskola egy műút melett helyeszkedik el az iskolát na- 


gyon sok fa veszi körül. 
Az iskola nagyon jól be van rendezve, az én iskolám 1 


emeletes földszint és az emelet, az iskola körül hagyon sok 
grup található és nagyon szépek is. Az én iskolámban négy 
kabinet van: biológia, fizika kabinet, földrajzkabinet, magyar 
kabinet, az iskolában tíz osztály van öttől fel tizig. Az iskola 
melett ott van a fotbalpája és a csoszka. (Falusi tanuló fo- 
galmazása) 


Az iskola 
Az iskolában minden nap rendesen és fegyelmezetten kell 


jönni. Itten megtanulunk helyesen írni, olvasni és helyesen 
beszélni az anya nyelven is. 


Minyájan kell védjük az iskolát mert közvagyon. Az iskola 
nagyon szép és új. Szép a környezete amelyet kerítés vesz 
körül. Az iskolát minden évben festik, hogy legyen szép. 
(Falusi tanuló fogalmazása) 


Az iskola 
Én az iskolát nagyon szeretem. Minden regel hét órakor 


fel kelek és meg mosdok felöltözöm, veszem a táskát és az 
iskolába megyek. Az iskolában nagyon jól el telik, az egyik 
óráról jövünk ki és a másikba be megyünk. Én a tornaórát 
szeretem és a többi tantárgyakat. Az iskola nagyon jó mert 
anélkül sehova be nem jutol és főleg a matematikával. Most 
az iskolába egy nagyon jó osztájt állítottak elő a bilogoa- 
kabinetet, amelybe mindenki oda szeret meni biologia órát 
tartani. Ilyen a mi iskolánk. (Falusi tanuló fogalmazása) 
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Interjúk 
 
(Csak a 2. és 4. kérdésre adott válaszokból közlök) 
Az iskola arra való, hogy elsősorban, hogy a gyermekeket 


a tudás útjára helyezze ... a társadalomnak megfelelő fiává 
változtassa ... megtanítsa az alapvető dolgokra ... és fel- 
hívja a figyelmét a tudományok fontosságára. 


Egy jó tanár erélyes kell legyen ... vigyázzon, hogy a 
gyermek ne lépjen tévútra ... ha ez mégis megtörténik, ak- 
kor – ne lépjen durva módon fel ellene ... hanem igye- 
kezzen szépen megmagyarázni, hogy ... mit is kellett volna 
cselekednie ... és megmutassa a jobbik utat ...... vigyázzon 
rá, hogy kezeli a továbbiakban ... ugyanakkor még becsületes 
is kell legyen ... (Városi tanuló szövege) 


 
Az iskola ... hát a további élethez fűződik hozza ... mert 


... mert egész nyolcadikon át ... nyolcadik osztályon át meg- 
tanuljuk a dolgokat ... véleményem szerint az iskola ... a 
diákoknak adja a további ... élethez való kapcsolatát ... mert 
jól kell tanulnunk ahhoz ... hogy ... szép kényelmes munkát 
végezhessünk el... 


Jó tanárnak ... hogy a leckét jól megmagyarázza s még 
órán kívül az ilyen ... gyengébb tanulóknak a leckéhez hoz- 
záfűzően beszél ... hát a tanulókkal szemben ... nem rossz 
... ne legyen úgy, hogy ... egyeseknek jobban osztályoz ... 
másoknak meg nem ... egyformán mindenkinek ... ahogy 
megérdemli ... (Városi tanuló szövege) 


A tanulás ... tanulás célja az embert megsegítse, előbbre 
lendítse ...... és munkát biztosítson az embernek... 


Egy jó tanár ... ö ... becsületes, igazságos ...... egy jó ta- 
nár megmagyarázza a leckét érthetőleg ...... és ...... ha 
nem értsük, felkészítőket tart ... (Falusi tanuló szövege) 


 
Célja az ... hogy a gyermeket tanítsák jóra és ...... ér- 


telme van .... a gyerekeket oktassák és jóra tanítsák ... arra 
... hogy meg tudják különböztetni a jót a rossztól ... 


A jó tanár az ...... amelyik ha nem tanul a gyermek ...  
négyest ad ha nem tanul . .. (Falusi tanuló szövege) 
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A fogalmazások elemzésének eredményei 
Városi tanulók 


Szavak 
száma 


Komm.  
egys. száma 


MSZÁ KESZÁ Névmások száma 
Szavak száma 


119 20 13,2 5,9 0 
114 26 8,7 4,3 0,026 
143 24 14,3 5,95 0,013 
121 23 15,1 5,2 0,008 
180 32 13,8 5,6 0,005 
161 31 16,1 5,1 0,018 
185 35 14,2 5,2 0,005 
190 31 11,1 6,1 0,005 


92 13 15,3 7 0 
85 13 12,1 6,5 0 


148 34 11,3 4,3 0,006 
128 27 12,8 4,7 0,007 


96 14 12 6,8 0,031 
121 19 12,1 6,3 0,049 
135 27 10,3 5 0,022 
112 30 9,3 3,7 0,026 
130 26 14,4 5 0,015 
151 33 16,7 4,5 0,019 
138 22 13,8 6,2 0,014 
126 23 12,5 5,4 0,023 


x = 133,7 x= 25,15 x =12,96 x = 5,43 x = 0,0146 


AM SZAM Loban- 
érték 


F Loban- 
érték 


Melléknevek száma 
Szavak száma 


0,27 0,055 0,042 0 0,084 
0,363 0,181 0,07 0 0,043 
0,33 0,2 0,048 0,4 0,069 
0,529 0,47 0,09 0,222 0,082 
0,608 0,391 0,088 0,142 0,027 
0,576 0,576 0,111 0,2 0,031 
0,608 0,391 0,113 0,357 0,032 
0,461 0,384 0,068 0,083 0,057 
0,333 0,333 0,043 0 0,076 
0,545 0,545 0,07 0 0,094 
0,357 0,214 0,087 0,3 0,04 
0,217 0,217 0,046 0,2 0,07 
0,272 0,272 0,031 0 0,083 
0,466 0,466 0,074 0,285 0,048 
0,354 0,294 0,051 0,166 0,088 
0,521 0,391 0,119 0,083 0,035 
0,32 0,2 0,069 0,125 0,084 
0,428 0,214 0,099 0,25 0,066 
0,533 0,4 0,057 0 0,079 
0,6 0,4 0,103 0,083 0,063 


x= 0,438 x = 0,329 x = 0,073 x = 0,144 x = 0,062 







Falusi tanulók 
Szavak 
száma 


Komm. egys. 
száma 


MSZÁ 
 


KESZÁ 
 


Névmások száma 
Szavak száma 


77 9 12,8 8,5 0,051 
82 23 16,4 3,5 0,024 
79 11 11,2 7,1 0,012 
71 15 14,2 4,7 0,028 
81 18 11,5 4,5 0,037 


110 18 11 6,1 0,063 
106 20   6,6 5,3 0,047 


85 13   7 6,5 0,082 
54 9   9 6 0 
92 12 10,2 7,6 0,032 


118 29 16,8 4 0,025 
80 21 13,3 3,8 0,025 
48 9   8 5,2 0 
53 15   8,8 4,8 0,056 
56 10 14 5,6 0 
47 10 11,7 4,7 0,042 
88 11 11 8 0,045 
45 9   9 5 0,111 


118 21 13,1 5,6 0,008 
115 26 19,1 4,4 0,008 


x = 80,25 x= 15,4 x =11,73 x = 5,55 x = 0,034 


AM SZAM Loban- 
érték 


F Loban- 
érték 


Melléknevek száma 
Szavak száma 


0,125 0,125 0,012 0 0,025 
0,473 0,052 0,121 0,111 0,012 
0,111 0,111 0,012 0 0,037 
0,714 0,285 0,225 0,5 0,042 
0,153 0,153 0,037 0,5 0,022 
0,052 0 0,009 0 0,018 
0,157 0,157 0,028 0 0,066 
0 0 0 0 0,058 
0 0 0 0 0,074 
0 0 0 0 0,032 
0,392 0,035 0,101 0,09 0,042 
0,291 0,041 0,087 0 0 
0,4 0,4 0,041 0 0,104 
0,333 0,2 0,094 0 0,094 
0,285 0,285 0,035 0 0,071 
0,1 0,1 0,021 0 0,042 
0 0 0 0 0,045 
0,333 0,111 0,066 0 0 
0,095 0,047 0,016 0 0,067 
0,111 0,055 0,017 0 0 


x= 0,206 x = 0,107 x = 0,046 x = 0,06 x = 0,042 
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A SZÓÉRTÉS FELTÉTELEIRŐL 
(Kommunikáció a családban) 


 
„Ha Szókratész ma élne, azt mondhatná, hogy 
önmagad megismerésének útja kommunikációid 
megismerésén keresztül vezet” 


G. Gerbner 


Ez a tanulmány – felépítését tekintve – rendhagyó 
írás. Három úgynevezett jelenségvázlatot és egy össze- 
foglaló jellegű értelmezést tartalmaz. Mind a négy szö- 
veg ugyanazt a témát, a családon belüli kommuniká- 
ciós zavarok természetét tárgyalja. A megközelítés 
módja azonban kissé „rebellis” jellegű. Elég sokat tu- 
dunk és még többet beszélünk a családon belüli kom- 
munikációs zavarokról, különösen a gyermeknevelés 
kapcsán, de eszmefuttatásaink rendszerint kimerülnek 
abban, hogy változtatni, „jobbítani” kívánjuk a közlés 
feltételeit. Még a zsurnalizmuson túllépő pedagógiai 
írások többsége is csak annyit mond, hogy ha a meg- 
értés körül problémák adódnak, akkor jobb közlési fel- 
tételeket kell teremteni. Ha a gyerek nem akar „be- 
venni” valamit (egy szabályt, egy kérést, egy feladatot 
stb.), akkor azt másképp kell „csomagolni”. Ez a szem- 
lélet egyébként nemcsak a családon belül érvényesül, 
hanem az iskolai gyakorlatban is. Ritka szép példák 
pedig (értsd: a csomagolás változtatgatására) a tömeg- 
kommunikációból hozhatók fel. 


A „csomagolás” körüli sürgés-forgás félreérthetetle- 
nül arra utal, hogy nagyon akarunk beadni valakinek 
valamit, az illető pedig nem nagyon akarja bevenni. 
Ebben a megfogalmazásban a valaki és a valami tet- 
szőleges példákkal behelyettesíthető. Az új „csomago- 
lási eljárások” ideig-óráig illúziókat teremtenek, de 
előbb-utóbb csak kibújik a szög a zsákból. Pierre Bour- 
dieu francia szociológus gondolatmenetét idézve, ezek- 
kel az egyre újabb és újabb beadási manőverekkel nem 
teszünk mást, mint egyre tökéletesebben művelünk 
egyre rosszabb dolgokat. Itt a tökéletesség – többek 
között – a jobbítás módszeres, tudományos megterve- 
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zését jelenti. Példákat a tankönyvkiadástól a rádió- és 
tévéműsorokig, a nevelés és oktatás gyakorlatától az 
amatőrmozgalomig bárhonnan meríthetni. Hogy ne 
kalandozzunk el messzire, egy iskolai példát említenék. 
Ma már egyre többen mondják, hogy az anyanyelvi 
nevelés jelenlegi gyakorlata nem kielégítő. Ezt el is is- 
merjük, főként a publicisztikai írásokban, de bátran 
bevallhatjuk azt is, hogy jóval több energiát fordítunk 
a jelenlegi gyakorlat „olajozására”, a módszertani is- 
meretek besulykolására, mint egy új anyanyelvi neve- 
lési gyakorlat módszeres kidolgozására. Csupán az ér- 
dekesség kedvéért jegyezném itt meg azt is, hogy az 
„egyre jobban egyre rosszabb dolgokat” gyakorlata elő- 
szeretettel burkolózik a módszeresség, a tudományosság 
leplébe. Persze vannak olyan területek is (egyes csa- 
ládtípusokban, például az általam vizsgált családtípus- 
ban is a nevelési gyakorlat határozottan ilyen terület), 
ahol ugyan „jobbítási” törekvésekről lehet beszélni, de 
ezek nem nevezhetők sem módszeresnek, sem tudomá- 
nyosnak. 


A bemutatott nézet és gyakorlat alaptétele az, hogy 
a jó közlés megérthető. Ez elvben így is van, csak azt 
a kérdést nehéz megválaszolni, hogy milyen is a jó 
közlés. Erre már nincs egységes válasz, mert a közle- 
mények szervezői a jó közlés feltételeit a közlési fo- 
lyamaton kívüli előfeltevésekből vezetik le. Ilyen elő- 
feltevés például: az a jó közlés, amelynek a csomago- 
lása magas színvonalú, mert ezzel emelhetjük a befo- 
gadó műveltségi szintjét; az a jó közlés, amely gyorsan 
elsajátítható stb. E nézetek szerint a megértés általában 
nem probléma, tehát előbb-utóbb eltalálhatjuk azt a 
csomagolási eljárást, amely megszünteti a kommuniká- 
ciós zavarokat, a befogadás nehézségeit. Ezt a célt 
azonban mindmáig nem sikerült elérni, és a dolgok mai 
állását nézve (a kommunikációs zavarok alakulásának 
trendjét figyelve) a kitűzött cél elérése ugyancsak el- 
tolódhat. 


Az eddigiekkel szemben egy kevésbé elterjedt né- 
zetre fogok hivatkozni. Megfogalmazója egy majdnem 
elfelejtett pedagógus és nyelvész, Karácsony Sándor,  
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aki több mint harminc éve mintegy előlegezte a kom- 
munikációkutatásban ma úttörőnek számító tranzakciós 
elméletet. (Karácsony ilyen irányú munkásságáról a 
TETT 11-es számában olvashattunk ismertetést.) Ő már 
felfigyelt arra, hogy a közlés feltételeit nem absztrakt, 
a közlési folyamatokon kívül álló előfeltevésekből, ha- 
nem magából a megértésből kell levezetni. Ebben a 
kijelentésben már benne foglaltatik az is, hogy a meg- 
értés folyamata is vizsgálandó valami, annak is meg- 
vannak a maga feltételei. A megértés feltételeit is meg 
kell ismernünk, ha a kommunikációs zavarokat ki akar- 
juk küszöbölni. A megértés feltételei pedig abban a 
közösségben keresendők, amelynek a vizsgált kommu- 
nikációs folyamat tartozéka. 


Eszerint az ad hoc csomagoláskeresés végső soron 
céltalan idő-, energia- és – nem utolsósorban – pénz- 
pazarlás. A közlés feltételeit nem megállapítani kell 
valamilyen külső szempont alapján, hanem a közösség- 
re jellemző kommunikációk természetéből levezetni. Ez 
nyilván nem kicsi munka, és talán nem is vezet egy- 
hamar eredményre. Karácsony példáján túl azonban 
már a mai kommunikációelméleti kutatások is arra 
ösztönöznek, hogy ezt az utat válasszuk. A három je- 
lenségvázlat nem más, mint kísérlet a kommunikációs 
zavarok ilyen irányú megközelítésére. Azért beszélek 
csak kísérletről, mert közben számos részfeladatot kell 
megoldani. Ezek a megoldások (különösen a fogalmak 
értelmezése terén) gyakran csak operacionálisak, érvé- 
nyességi körük csak a bemutatott jelenség értelmezé- 
séig terjed. Általánosítható magyarázatok helyett így 
többnyire csak kérdésfelvetésekig, a jelenségek felvá- 
zolásáig juthattam. 


Mindjárt az elején értelmeznünk kell egy fogalmat, 
amely megszabja a vizsgálódás kereteit és módját. 
Elemzéseim a preurbánus család belső kommunikációs 
kapcsolataira, ezen belül a nyelvi kapcsolatokra vonat- 
koznak. Ezzel a fogalommal olyan családot jelölök, 
amelynek két generációját egy alapvető kettősség jel- 
lemzi: a családon mint intézményen belüli kommuni- 
kációs kapcsolatokat, valamint az e kapcsolatokban 
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megtestesülő családi szerepeket a szülők a falu hagyo- 
mányos norma- és értékrendszere alapján (arra ala- 
pozva, arra hivatkozva) kívánják létrehozni és működ- 
tetni, ezzel szemben a gyerekek a kapcsolatok, a sze- 
repek síkján egyre több olyan modellt próbálnak ér- 
vényesíteni, amelyet a városi életforma implikál. A 
család preurbánus jellegét nem a lakhely, hanem a jel- 
zett dichotómia megléte, illetve jelenléti súlya dönti 
el, akár városi, akár falusi az illető család. Városon 
nyilván több preurbánus család van, mert gyakorlatilag 
ebbe a kategóriába sorolhatók mindazok a családok, 
amelyek az extenzív iparfejlesztés korszakában kerül- 
tek városra. Ugyanakkor falun is egyre több a preur- 
bánus család, s ezután valószínűleg egyre növekedni 
fog a számuk. 


A következő három betétszerű szövegben olyan je- 
lenségekről van szó, amelyeket preurbánus családokban 
figyeltem meg. S bár az egyes leírások első látásra na- 
gyon különböznek egymástól, a különbség csak látszó- 
lagos, a téma ugyanis mindenikben ugyanaz: a csalá- 
don belüli kommunikációs zavarok természete és azok 
hatásai, következményei. A három között csak annyi 
a különbség, hogy a család életterének három külön- 
böző részét célozzák meg (l. a lakás mint a beszélés 
háttere; 2. a munkavégzés mint beszédalkalom; 3. a 
családi párbeszédek). Végül pedig a három megközelí- 
tésnek egy egységes keretben való értelmezése, tovább- 
gondolása olvasható. 


1. AZ IDEGEN LAKÁS 


Hogyan viselkedünk saját lakásunkban? A legkézen- 
fekvőbb válasz: kötetlenül, nyíltan, felszabadultan, gát- 
lások nélkül. Mindezeket egyetlen szóba sűrítve: ott- 
honosan, hiszen otthon vagyunk, és a birtokon belü- 
liség tudata egészen más viselkedési formákat vált ki, 
mint amilyenek a lakáson kívüli cselekedeteinket, be- 
széléseinket jellemzik. A szokványos válasz ellenében 
most mégis tegyük fel a kérdést: valóban otthonosan 
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viselkedünk-e saját lakásunkban? A válasz – mint lát- 
ni fogjuk – nem is olyan egyszerű. A lakás számos 
funkciója (pl.: védelem, anyagcsere, reprezentáció, a 
szabadidő eltöltése stb.) számban és mineműségben 
sokféle viselkedést követel. Ezek nagy része olyan vi- 
selkedésforma, amely egy másik személy jelenlétében 
zajlik le, ilyen például az étkezés, a tévénézés, a csa- 
ládi problémák megbeszélése stb. Az egyes viselkedési 
formák tehát szólnak is valakinek, üzenetet is közvetí- 
tenek. Nevezzük a továbbiakban interakciónak az olyan 
viselkedési formát, amely legalább két családtag köz- 
vetlen vagy közvetett jelenlétét, akaratlagos vagy ön- 
tudatlan részvételét feltételezi. Az interakciók a lakás 
minden funkciójában kimutathatók. Sőt mindig olajo- 
zottan kell hogy lejátszódjanak, akár a napi feladatok 
rutinszerű megbeszélése, akár a tévéműsor kommentá- 
lása van soron. Az olajozottság annyit jelent, hogy az 
egyes interakciók a maguk területén maximálisan te- 
gyék lehetővé az egyes lakásfunkciók érvényesülését. 
Mindebből pedig az következik, hogy ha az interakciók 
körül valami baj van (vagyis ha nem otthonosan vi- 
selkedünk), akkor ezek az interakciók akadályozzák a 
lakás funkcióinak érvényesülését. De mitől terelődhet- 
nek az interakciók a nem kívánt mederbe? A kérdés 
megválaszolásához kissé közelebbről kell megvizsgál- 
nunk a lakásra mint térre jellemző interakciók termé- 
szetét. 


Az egyén számára az interakció mindig valamilyen 
feszültségi állapot levezetése, amelyet valamilyen in- 
ger, információ váltott ki. Például: a gyerek rossz je- 
gyet kap az iskolában, és ezt meg kell beszélni; tör- 
tént valami a szomszédban, és le kell reagálni; érdekes 
műsor van a tévében és kommentálni kell stb. A meg- 
beszélés lényege, feszültségfeloldó ereje abban rejlik, 
hogy tisztázzuk a magunk és a család másik tagjának 
álláspontját az adott ingerrel kapcsolatban. Ezt a tisz- 
tázást azért nevezhetjük interakciónak, mert a ma- 
gunk álláspontját mindig a másik függvényében, a má- 
sik álláspont figyelembevételével alakítjuk ki. Van 
ezenkívül még egy fontos tartalmi eleme az interakció- 
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nak: a tárgyi környezet (esetünkben a lakás mint tér 
berendezése, tagolása). Talán furcsának tűnhet, de a 
kutatások mai állása szerint elmondhatjuk, hogy a tár- 
gyi környezet legalább olyan mértékben meghatározza 
az interakciót, mint maguk az interakció résztvevői. 
Ez azonban így félreérthető, ugyanis nem maguk a 
tárgyak határozzák meg az interakció természetét, leg- 
alábbis nem közvetlenül. A dolog ennél valamivel bo- 
nyolultabb, és az alábbi kis kitérővel igyekszem a lé- 
nyegre rávilágítani. 


Ha tévénézés közben megbeszélünk valamit vagy 
ráncba szedjük a gyereket a rossz jegy miatt, akkor 
családtagok közti interakcióról van szó. A magyarázat 
kedvéért elkülönítjük a Közlőt (K) és a Befogadót (B), 
bár ezek a szerepek állandóan felcserélődnek. Már- 
most ha K közöl valamit, akkor B igyekszik azt meg- 
érteni, kihámozni a közlemény jelentését. Tegyük fel, 
hogy az apa rádörög a fiára: „Miféle magatartás az, 
hogy nem tanulsz?!” A jelentés kihámozása nem is 
olyan egyszerű annak, aki csak a leírt szöveget látja, 
mert egészen más jelentést következtet ki belőle a gye- 
rek, ha a dorgálás a családfői székből érkezik, és mást, 
ha mosakodás közben hangzik el. Megint más a jelen- 
tés, ha egy beígért kirándulás előestéjén hallja, és 
más, ha ez a fajta szidás vagy figyelmeztetés minden- 
napos, „megszokott” esemény. A jelentés kihámozásá- 
hoz az szükséges, hogy B tisztában legyen K szándé- 
kaival (intencióival), azzal, hogy K mit gondol az egész 
dologról, mennyire tartja fontosnak magát a közlést, 
milyen eredményt akar azzal elérni stb. De mi utal 
ezekre a szándékokra? Hogyan lehet őket észrevenni? 
A kérdés megválaszolásához ismét a kommunikáció 
szakértőit kell segítségül hívnunk. 


A közlés pillanatában K-t jellemzi egy úgynevezett 
Kontextus, amit itt a közlés Környezetének nevezünk. 
A Környezetnek három fontos alkotóeleme van: a K 
tárgyi környezete, K-nak a B-ről alkotott képe (B’) és 
végül magáról a közlési helyzetről kialakult, azzal 
kapcsolatos előfeltevések halmaza (például: a gyerek- 
kel „fentről” kell beszélni, az ügyvéddel kalaplevéve 
stb.). Mindez ábrázolva: 
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közlemény 
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B akkor érti meg a közleményt, akkor tudja egyértel- 
műen dekódolni jelentését, ha tisztában van azzal, 
hogy a közlés folyamán K hogyan viszonyul a tárgyi 
környezethez, B-ről milyen képet alakított ki magá- 
nak, és azzal is, hogy K az egész interakcióhoz mi- 
lyen előfeltevéseket vesz alapul. Ha ezek egyenként 
változnak, az maga után vonja a jelentés módosulá- 
sát is. 


A jelentést meghatározó három elem közül a továb- 
biakban a tárgyi környezetet vesszük szemügyre, mert 
ez tűnik a „legártatlanabbnak” az egész folyamatban. 
Arról, hogy milyen sokszor beleszól az interakciók 
menetébe és hogy ez milyen konfliktusokat eredmé- 
nyezhet, a későbbiekben lesz szó. Először nézzük, mi 
is az a tárgyi környezet. Korántsem a lakásban fel- 
lelhető tárgyak halmaza! Említettem már, hogy a köz- 
lemény jelentésébe nem maga a tárgy szól bele, ha- 
nem a közlőnek a tárgyhoz való viszonya. Ez úgy ér- 
tendő – a következőkben egy ideális esetet írok le –, 
hogy a család minden egyes tagja a rendelkezésére 
álló tárgyi környezetből (a továbbiakban: tér) kisajá- 
tít magának egy részt, tagolja, rendszerezi a teret, a 
tárgyakat „felhívó erővel” látja el, tehát érzelmileg 
is kötődik hozzájuk, és napi tevékenységét igyekszik 
úgy megszervezni, hogy azt az általa kisajátított tér- 
ben végezhesse. Interakcióinak helyét is – ha teheti – 
úgy választja meg, hogy lehetőleg az „ő tere” képezze 
a tárgyi környezetet. Nem véletlen, hogy étkezésnél 
mindenkinek saját helye van, s az sem, hogy a kü- 
lönböző cselekvések és beszédtémák a lakás különböző 
helyeihez kötődnek. Ismét a már említett példát hoz- 
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nám fel: ha a családfőnek megvan a lakásban a kitün- 
tetett helye, akkor egészen más jelentése van a kitün- 
tetett helyről elhangzó közleménynek, mintha azt a 
lakás egy másik részében mondaná. Van azonban más 
példa is szép számmal. Talán a legérdekesebb az, ha 
megfigyeljük, hogy a gyerek miként kalauzolja idegen 
játszótársát a lakásban, hol állapodnak meg, és miért. 
Könnyen rögzíthető, hogy a gyerek számára milyen 
tárgyaknak, tárgyegyütteseknek van érzelmi töltetük 
(felhívó erejük). Ideális a helyzet akkor, ha a lakás- 
ban minden családtag minden interakciótípushoz meg- 
találja a maga kisajátított, személyessé tett tárgyi kör- 
nyezetét. Ilyen esetekben a tárgyi környezet optimali- 
zálja a közlemény megformálását és B számára a je- 
lentés kibogozását. 


Paradox tény, hogy ideális eset nem sok van. A la- 
kás mint tér gyakran válik interakciós zavar forrá- 
sává. Vagyis akadályozza mind a közlemény megfor- 
málását, mind a jelentés kihámozását. A továbbiakban 
– a teljesség igénye nélkül – azokról az esetekről 
szeretnék szólni, amelyekben a tárgyi környezet in- 
terakciós zavar forrásává válik. Mint ahogy az eddi- 
giekből sejthető, interakciós zavar akkor lép fel, ha 
hiányzik a kisajátított tér. Nézzük hát azokat az ese- 
teket, amikor a lakás mint tér idegen marad. 


Az okok két csoportba sorolhatók: egyfelől a beren- 
dezési tárgyak választékában mutatkozó hiányosságok 
és a lakótér méretei (amit vásárolni akarunk, az ép- 
pen nem kapható, vagy kapható, de nem fér be a la- 
kásba stb.), másfelől az életformaváltás (faluról vá- 
rosra költözés) kísérőjelenségei képezhetnek akadályo- 
kat a lakótér kisajátításában. Idegen marad tehát a 
tér, ha a család tagjai nem tudják érvényesíteni ösz- 
tönös vagy tudatos térberendezési kívánságaikat. Ez a 
helyzet ideiglenes megoldásokat szül („átmeneti be- 
rendezéseket”), amelyek könnyen tartósakká vagy ál- 
landókká válhatnak. Ebben az esetben megvan a tér- 
rel bánni tudás képessége, de ezt a családtagok nem 
tudják hasznosítani. 


De idegen maradhat a tér akkor is, ha a család tag- 
jaiban nincs meg ez a képesség, ha nem működik az 
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a szűrő, amely a divat hatásait valamennyire is az 
egyéni igényekre tudná hangolni. Ilyen helyzetben 
vannak gyakran a faluról városba került családok 
vagy a városba költözéssel párhuzamosan családot ala- 
pító fiatalok. Egyszerűen nem tudnak mit kezdeni a 
rendelkezésükre álló térrel (ez nem jelenti azt, hogy 
ne raknák tele!), ezért annak berendezése többnyire 
a véletlen vagy a pillanatnyi piaci kínálat függvénye. 
Harmadsorban pedig idegen tér jön létre ott is, ahol 
a személyes aspirációk érvényesítése „erőfeszítésbe 
kerül”. A falu esetében ugyanis a közösségi normák 
szabályozták a tér kialakítását, az új családtagok egy- 
szerűen belenőttek a szabályrendszerbe. A városi 
tömbházlakás terének kialakítása azonban energiará- 
fordítást igényel, és nem minden család hajlandó a 
lakberendezésbe többletenergiát fektetni. Bizonyos 
státusszimbólum-értékű tárgyak megszerzésébe igen, 
de a lakás egészének mint térnek az egyediesített ki- 
töltése, tagolása nem igény, még „nincs a levegőben”. 


Végül még egy idevágó megfigyelés: a városi csalá- 
dokban egyfajta szerepkiegyenlítődés mutatkozik a fel- 
nőtt és a gyerek kapcsolatában. Ez a változás a falu- 
ról városba került családoknak igen sok problémát 
okoz, ezek egyike épp a térhasználattal kapcsolatos. 
A gyerek alárendelt helyzete abban is megnyilvánul, 
hogy a lakás milyen részét engedik át neki, az egész 
térből mennyit engednek át, és abban is, hogy ez a 
gyakorlatban mit jelent. Mert az, hogy egy szobát 
gyerekszobának nevezünk ki, még nem jelenti azt, 
hogy a gyerek azt a szobát kisajátíthatja, hogy a bele 
tett tárgyak „személyes” környezetét fogják alkotni. 
A szülőknek eszükbe sem jut, hogy míg falun a gye- 
rek a lakáson kívül teremtette meg saját tereinek nagy 
részét, a tömbházlakásban ezekre a személyes terekre 
a család rendelkezésére álló tényleges lakótéren belül 
tart (tartana) igényt. 


Csak néhányat soroltam fel azokból a tényezőkből, 
amelyek akadályozzák a tér kisajátítását, azt, hogy a 
saját lakásunkban a viselkedésünk valóban otthonos 
legyen. A valóságban nyilván több ilyen tényező is 
van, sőt a bemutatott esetek alfajai is érdekesek len- 
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nének. Ezek részletezése helyett lássuk azonban azt is, 
hogy miképpen tárgyiasulnak az interakciós zavarok 
akkor, ha az interakcióból a kisajátított tárgyi kör- 
nyezet hiányzik, ha nem érezzük magunk mögött a 
biztonságot nyújtó teret. A legfontosabb következ- 
ményről már szó is esett: ha a közlemény valamilyen 
formában nem tartalmazza K-nak a tárgyi környezet- 
hez való viszonyát is, ez B számára félreértésre ad- 
hat okot. Egyrészt, mert maga a közlemény hiányos 
lehet, másrészt mert B a tárgyi környezet hiányában 
szándékosságot feltételezhet, ami nyilván tévútra ve- 
zeti. Ha én a vendégemet zavartan fogadom, mert a 
félig berendezett szoba feszélyez, ezt a zavart (ami a 
szövegeimben és a gesztusaimban akaratom ellenére 
is megnyilvánul) a befogadó egészen másra is vonat- 
koztathatja. Például arra, hogy kényelmetlen nekem 
az ő jelenléte. 


A másik fontos következmény: „menekülés az inter- 
akció elől”. Ha idegen a környezet, akkor nem szíve- 
sen kezdeményezünk interakciót. Ha pedig kénytele- 
nek vagyunk részt venni benne, akkor igyekszünk 
minél hamarabb a végére érni. A menekülés azonban 
az interakció legfontosabb szerepét sikkasztja el, az 
inger által keltett feszültség levezetését. A család ese- 
tében az interakciók hiánya (vagy torz, befejezetlen 
volta) egyrészt a családtagok közti feszültségek forrá- 
sává válhat, másrészt – mivel minden interakció 
újabb ingereket támaszt, és azok láncszerűen vonzzák 
az újabb interakciókat – funkciózavarokat idézhet elő 
a családon belül, amennyiben láncszerű egymásba 
kapcsolódásuk minduntalan lefullad. 


Nem azt akarom mondani, hogy csak a jól beren- 
dezett lakásban lehet beszélni. De azt igen, hogy a la- 
kás mint tárgyi környezet a beszélés egyik igen fon- 
tos feltétele. Ha ez a tárgyi környezet idegen marad, 
akkor beszédeseményeinkből hiányzik a szóértés egyik 
fontos feltétele: szavaink úgyszólván kiszorulnak a 
tárgyi világból, testetlenebbek, hidegebbek lesznek, és 
mindez – ne feledjük – a családban megy végbe, 
amely az anyanyelv elsajátításának fő területe. 
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2. ELSIKKADT JELENTÉSEK 
 
„Azt mondták, segíteni kell”, „dolgozni kellett”, „el 


kellett menni borvízér...” –így jellemzik a falusi 
gyermekek munkahelyzeteiket. A felidézés módjában 
első látásra nincsen semmi meglepő. A gyerekek nyelv- 
használata célszerű, akárcsak a mindennapi munkafo- 
lyamatok, amelyekben részt vesznek. A mondatok he- 
lyesek, nem lépnek túl a felidézett esemény keretein. 
Mégis nyugtalanítóak, az az érzésünk, hogy valami 
hiányzik belőlük. Amikor a dolgok, jelenségek megra- 
gadásával bajlódunk, akkor – a tudományos nyelv- 
használatban is – gyakran kénytelenek vagyunk a 
metaforákhoz folyamodni. Ezekről a munkabeszámo- 
lókról is azt lehetne mondani, hogy „hidegek”, „gé- 
piesek”. Magától adódik a kérdés: mi rejlik e szűk- 
szavú tárgyilagosság mögött? A válaszhoz 13–14 éves 
falusi gyerekek szövegeit és saját megfigyeléseimet 
használtam fel. 


Mindenekelőtt a falusi gyermekmunkát kellene va- 
lamiképpen megragadnunk. „A gyerek az otthoni 
munka mellett nem tud tanulni” – az ilyen és ehhez 
hasonló klisékkel nem sokra jutunk. Nem ismerjük a 
gyerek helyét, szerepét a falusi családban. A pedagó- 
gusok, néprajzosok, szociológusok nemhogy a falusi 
gyermekmunkáról, de általában a gyermekmunkáról 
sem sokat tudnak mondani. Nemcsak a gyermek- 
munka jellege, szerepe maradt mindmáig tisztázatlan, 
hanem – ami ennél is fontosabb – a gyermekmunka 
mai alakulása, az, hogy az utóbbi időben milyen vál- 
tozásokon ment át. A hasznavehetetlen sablonokról 
lemondva induljunk el viszonylag járatlan úton: vá- 
lasszuk a kérdés pragmatikai, cselekvéselméleti meg- 
közelítését. Ez a megközelítés nem azért szokatlan, 
mert vadonatúj, hanem éppen mert annyira természe- 
tesnek hat. Mi sem természetesebb, mint az, hogy a 
gyermek számára a családban végzett munka is szo- 
rosan összefonódik a nyelvhasználattal, s ha munka- 
helyzeteiről – akár szóban, akár írásban – be kell 
számolnia, ettől a nyelvhasználattól akkor sem tud és 
nem is fog elszakadni. Úgy is mondhatnánk: nyelv- 
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használata egyszerre formája és szervezője az általa 
végzett munkának. 


Vegyük most kölcsön e – munkát és nyelvhaszná- 
latot egységben láttató – szemlélettől az „esemény” 
fogalmat. Első pillantásra talán különösnek fog hatni, 
hogy nem azt kérdezzük: hogyan viszonyul a gyer- 
mek a munkához, hanem azt: hogyan viszonyul az 
eseményhez, de ha elfogadjuk, hogy az eseménybe 
nemcsak az tartozik bele, amit a gyermek csinál, ha- 
nem az is, amit mondanak neki, illetve ahogyan, ami- 
lyen gesztusokkal kísérve mondják, akkor az eseményt 
együttesen a következő dolgok adják: a munkafolya- 
mat, a tárgyi környezet, a nyelvi közlések, a gesztu- 
sok együttese, valamint az esemény szereplői és e sze- 
replők előzetes ismeretei, feltevései az esemény 
többi összetevőiről. Az esemény szereplői a gyerme- 
ken kívül itt nyilván a család többi, többnyire felnőtt 
tagjai. 


Ha csak azt nézzük, mit mondanak a gyermeknek, 
a kép roppant egyszerű: „Eredj, vágj fát, és hordd be 
estére!”, „Ki kell gyomlálni az ágyást, fogj neki ide- 
jében!”, „Gyere, segíts egy kicsit fűrészelni!” stb. Ezek 
a mondatok rövidek, és a tárgyra összpontosítanak. Je- 
lentésük egyértelmű, világos, nincs bennük mögöttes, 
rejtett mondanivaló. Funkciójuk pedig a cselekvéssza- 
bályozás, a vezérlés. A megokolás, indoklás ehhez ké- 
pest háttérbe szorul. „Menj a boltba!” – mondja a 
szülő, s esetleg hozzáteszi: „...mert én nem érek rá”. 
Ez a kiegészítés azonban nem azért hangzik el, hogy 
motivációt teremtsen a gyermekben, hanem inkább 
csak hogy ismételje, variálja, nyomatékosítsa a cse- 
lekvésvezérlő szövegrészt. Mindezt azért kell leszö- 
gezni, hogy lássuk: a felhívó, parancsoló jellegű mon- 
datokból álló rövid nyelvi közlés akár el is maradhat, 
illetve sokkal utalásszerűbb is lehet, az esemény töb- 
bi összetevője akkor is egyértelművé teszi a gyermek 
számára az üzenetet, azt, hogy mit kell csinálnia. Kü- 
lönösen a falusi családok munkahelyzeteiben főképpen 
nem a kimondott szó, hanem az esemény egésze ha- 
tározza meg, hogy a gyermeknek hogyan kell viszo- 
nyulnia a tennivalókhoz. Az esemény egészébe nem- 
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csak az elhangzott megszólítás tartozik, hanem az ese- 
mény valamennyi összetevője: a szerephelyzet, a tár- 
gyak, az idő, a gesztusok stb. Továbbá az is, hogy 
ezek az összetevők hogyan viszonyulnak, egymáshoz, 
egybehangoltak-e vagy sem. Mindez együttvéve hatá- 
rozza meg a gyermek viszonyát az eseményhez, azaz 
közli vele a tennivalókat A közleményt tehát a mun- 
kavégző gyermek az esemény egészéből olvassa ki. A 
jelentés nem pusztán az elhangzott szavakból, hanem 
magából az eseményből következik. Ilyen értelemben 
nevezhetjük ezt a jelentést az esemény jelentésének. 
A továbbiakban az esemény lehetséges jelentéseit ve- 
szem számba. 


„Kellett hogy segítsek szüleimnek”, „Azt mondták 
segíteni kell” – számol be a gyermek az eseményről. 
Ez a „kell” több jelentésű. Utal egyfelől arra, hogy a 
gyermek munkavégzés közben mindig alárendelt hely- 
zetben van, számára a munka kötelező. Másfelől azt 
jelenti, hogy a munkavégzés a család szempontjából 
fontos, nélkülözhetetlen, olyannyira, hogy nemcsak a 
gyermek egyéni érdekeit, de minden más foglalatos- 
ságát – például a játékot – felfüggeszteti, háttérbe 
szorítja. Az alárendeltségi helyzet, a gesztusok jellege 
eleve kizárja, hogy a gyermek valamilyen okra hivat- 
kozva megtagadhassa a munkavégzést. A szülő vagy a 
nagyobbik testvér valamilyen módon mindig értésére 
adja a munkavégzőnek, hogy nincs apelláta: a munka 
elvégzése kötelező. Az eseménynek ezt a jelentését 
többnyire a nyelvi közlések következő formái hordoz- 
zák: Menj!, Eredj!, Gyere!, Vidd!, Hozd! stb. 


Más a helyzet a családi cél/érdek dominanciájával. 
E jelentésben a nyelvi közlések gyakran elenyésző sze- 
repet játszanak, s a közleményt az esemény többi ösz- 
szetevőjének együttes hatása sugallja. Aki munkára 
szólítja fel a gyermeket, az rendszerint maga is dol- 
gozik. A gyermek így látja, hogy az adott pillanatban 
csak ő végezheti el a kijelölt feladatot, s magától ér- 
tetődőnek veszi, hogy a család jobban halad, ha ő is 
segít, ezért felszólítás nélkül is elvégzi a rá eső részt. 
Az egymásrautaltság és a közös cél mindig jelen van. 
A gyermek nagyon korán megtanulja, hogy egyéni 







[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


14 


céljait alá kell rendelnie a család érdekeinek. Ezek a 
jelentések a falusi gyermekmunka jellegéből adódnak. 
A falusi családokban ugyanis a gyermek nem a szülő- 
vel vagy a nagyobb testvérrel egyenrangú félként dol- 
gozik, hanem csupán „besegít”. Életkorától és iskolai 
elfoglaltságától függ, hogy milyen mértékben fogják 
munkára. De a gyermek sohasem tervezi vagy szer- 
vezi a munkát, hanem egy meglévő vagy megszerve- 
zett munkahelyzetbe illeszkedik bele időlegesen. 


Ha a gyermekek beszámolóit vesszük szemügyre, 
úgy tűnik, az esemény és az esemény leírása tökéle- 
tesen fedi egymást, nincsen különbség aközött, aho- 
gyan a gyermek az eseményhez viszonyul belülről és 
ahogyan kívülről látja azt. De nagyban módosul a kép, 
ha a falusi gyermekmunka valóságos helyzetét néz- 
zük. „Vidd át ezt az edényt a szomszédba, de vigyázz, 
nehogy eltörjön!” – mondja a szülő. Azzal, hogy fel- 
hívja a gyermek figyelmét a hibátlan munkavégzésre, 
mintegy vezérli a gyermek viszonyát a cselekvéshez. 
De nemcsak az idézett nyelvi közlés, hanem maga az 
esemény is „diktált”: a munkafolyamatot a gyermek 
szemében értékesebbnek tünteti fel, mint a nap többi 
tevékenységformáját. 


Van, mikor a szerephelyzet figyelmeztet arra, hogy 
a gyermek teendője különösképpen értékes. „Gyere, 
most ketten dolgozunk!”, vagy: „Na, most csináld 
egyedül” – hallhatjuk elég gyakran: Itt a szerepek 
– látszólag – kiegyenlítődnek. Az is megtörténhet, 
hogy a szokatlan tárgyi környezet sugallja a munka 
értékes voltát. (Például olyan helyre viszik a gyer- 
meket segíteni, ahol még nem járt.) Az eseménynek 
tehát más jelentései is vannak, mint a munkavégzés 
kötelező jellege és a családi cél, a családi érdek do- 
minanciája. A fentebb vázolt jelentést a munkafolya- 
mat értékbeli nyomatékának nevezem. 


A gyermekmunka „működés” közben való megfi- 
gyelése további képmódosulással is jár. Az esetek 
többségében a gyermek saját feladatának tekinti azt, 
amit kitűztek számára. Úgy érzi, hogy a kijelölt mun- 
kafolyamatot más nem is végezheti el, csak ő. Érde- 
kes dolog, hogy az esemény összetevői ez esetben nem 
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az elvégzendő munkát teszik „személyre szabottá”, 
hanem a gyermeket késztetik arra, hogy egyediesítse, 
a sajátjának tüntesse fel a munkát. Nyelvi példát 
idézve: a szülő nem azt mondja a gyermeknek, hogy 
„ez nagyon fontos”, „ez nagyon szép feladat”, hanem 
azt: „Itt van ez, csináld meg, lám, lesz-e belőle va- 
lami” vagy: „Lám, milyen ügyes vagy, tudsz-e vala- 
mire menni?” A hangzó nyelven kívüli elemek is 
(például a szülő gesztusai, a szerephelyzet, a munka- 
folyamat részvevőinek előzetes feltevései) érdekes mó- 
don nem a munkafolyamatot, hanem a munkavégzőt 
veszik célba. Ha a munkafolyamatot kívánná előtérbe 
helyezni, akkor a szülő inkább valamilyen jutalmat 
helyezne kilátásba. 


A szülők tehát nagyon gyakran törekednek arra, 
hogy a gyermek munkája ne legyen gépies, hanem 
értékelő mozzanatokkal is telítődjön. Ezek a törekvé- 
sek – tudatos vagy spontán formájukban egyaránt – 
nevelő jellegűek, a család normáiba való belenevelést 
szolgálják. Nem véletlen, hogy a nyelvi formájuk is 
kanonizált, néhány szabállyal leírható. Az ilyen moz- 
zanatok azonban a gyermekek általam rögzített mun- 
kabeszámolóiból teljes-mértékben hiányoznak. 


A gyermek kétféle (külső és belső) viszonyulásának 
eltérése abból adódik, hogy számára ez utóbbi jelen- 
tések – ha kívül került az eseményen és szabadon 
ítélkezhet róla – elsikkadnak, csak a „kell” jelenté- 
seit tekinti magáénak. Akár azt mondja: „kellett, hogy 
segítsek a szüleimnek”, akár közvetett beszédformá- 
val él („azt mondták, segíteni kell”), szövegéből az ér- 
tékelés és az egyedi jelleg mozzanatai egyaránt hiá- 
nyoznak. A munkavégzésről szóló beszámolókban nem 
találtam sem értékbeli jelzéseket, sem minősítéseket. 
Holott a valóságban végbement eseményekben ezek a 
mozzanatok nagyon fontos szerepet és teret kapnak. 


Mi történt itt? Az események nyelvi kontrolljából 
hogyan „tűnhettek el” olyan jelentések, amelyek az 
adott közösség cselekvési modelljeinek, szerepmodell- 
jeinek nemzedékről nemzedékre való továbbadását 
szolgálják? És hogyan lehetséges, hogy az elemzett 
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helyzetekben a gyermekek mégis pontosan követik az 
esemény – jelentésekbe foglalt – utasításait? 


A „kell” jelentéseinek folytonossága mind a valósá- 
gos, mind az elmondott eseményben arra utal, hogy 
ennek a jelentéstípusnak tényleges cselekvésvezérlő, 
cselekvésszabályozó funkciója van. Viszont az értéke- 
lés és egyediesítés jelentéseinek sajátos „elmaradása”, 
kiesése az események utólagos nyelvi kontrolljából 
arra figyelmeztet, hogy a mindennapi munkavégzés 
során a gyermek nem úgy viszonyul az események- 
hez, mint ahogy azt a látszat mutatja. Vagyis: a gyer- 
mek másként ítéli meg nemcsak a saját munkafolya- 
matbeli szerepét, hanem magát a munkafolyamatot 
is, mint ahogy azt az esemény szabályai – végered- 
ményben a közösség szabályai – előírják. Ez az ér- 
tékkonfliktus többnyire rejtett, nem tudatos. A gyer- 
mekek nem tekintik szabálynak az esemény adott je- 
lentéseit, bár amíg az eseményen belül vannak, amíg 
a munkafolyamatok kényszerű szereplői, addig nem áll 
módjukban kinyilvánítani, hogy mi az a más, amit 
szabálynak tekintenek. Maga az értékkonfliktus is „el- 
sikkad”, nem kerül felszínre, de ez nem jelenti azt, 
hogy nem válik feszültségek forrásává. 


Ennek a megközelítésnek a célja mindössze az volt, 
hogy felderítse, milyen alapvető változások következ- 
tek be a falusi gyermekmunkában az utóbbi évtized 
életformaváltásait követően. Eszközeit, szemléletét 
– kísérleti módon – a pragmatikából kölcsönözte. Ab- 
ból indult ki, hogy időtartamában ez a munkavégzés 
alig csökkent, a falusi gyermekeket a család még nem 
tudja olyan mértékben felmenteni a „kell” kötelezett- 
ségei alól, mint ahogy azt nem egy városi családban 
tapasztalhatjuk. De ha a munkavégzés időtartama lé- 
nyegesen nem módosult is, a nyelvhasználat rejtett 
ellentmondásaiból az derül ki, hogy lényegesen meg- 
változott a gyermekek munkájának a jellege. A fa- 
lusi gyermekmunka a jelzett hiányok – az értékelés 
és egyediesítés jelentéseinek „kiüresedése”, „megsem- 
misülése” – következtében mintegy csonka esemény- 
nyé, a gyerekek számára nem-eseménnyé válik. A je- 
lentéseiben így megcsonkult esemény egyik legfonto- 
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sabb közleményét nem tudja átadni a munkavégző- 
nek: a munkához való viszonyt érintő cselekvési, vi- 
selkedési modelljeit. A munkavégző csak a „kell” je- 
lentéseit teszi magáévá, megtanul a „kell” szavára 
hallgatni. Az eseménynek nem marad más funkciója, 
csak a cselekvésszabályozás. E funkcióeltolódás követ- 
keztében a gyermekmunka állandóan újratermelődő, 
gyakran rejtett konfliktushelyzetek forrása a falusi 
családban. A szülő továbbra is a hiánytalan, teljes 
eseményt éli át, a gyermek viszont már a jelentései- 
ben megcsonkultat. Ez az újabb keletű konfliktus 
gyakran hozza nehéz helyzetbe a pedagógust is. 


Végül pedig azt is el kell mondanunk, hogy a mun- 
ka kényszerjellege (kényszerként való tudomásulvé- 
tele és átélése) nemcsak a családon belül lejátszódó 
szocializációs folyamat (a közösség szerepmodelljeinek 
elsajátítása) szempontjából hátrányos a gyerek szá- 
mára. A csonka esemény korlátozza a nyelvelsajátí- 
tást, károsítja az anyanyelvhasználatot. A „kell” jelen- 
téseire korlátozódó anyanyelvhasználat paradox mó- 
don nem a munkakerülés, hanem a nyelvi sematizmus 
veszélyével jár. Igaz, hogy a nyelvi sematizmus vi- 
szont a munkához való viszony sematikussá válásához 
is intenzíven hozzájárulhat. 


3. A DIALÓGUS HIÁNYA 


„Kicsúszott a kezemből”, „Semmivel sem tudok 
hatni rá”, „Nem lehet parancsolni neki”... Az ilyen 
és ehhez hasonló szülői panaszok nem idegenek a ta- 
nár fülének, hisz mindig is volt rá példa. Elgondol- 
koztató azonban, hogy a faluról városra költözött csa- 
ládok esetében az ilyen szülői panaszok rohamosan 
szaporodnak. Családlátogatások alkalmával, szülői ér- 
tekezleteken állandó téma, hogy a gyerek nem fogad 
szót, semmit sem csinál úgy, ahogyan kellene. Persze 
minderre gyakran készen áll a magyarázat: „ilyen a 
város”, „az iskola nem neveli meg a gyerekeket” stb. 
A magyarázat azonban korántsem ilyen egyszerű. Ez 
a jelenség a lakosság tömeges városba költözésének 







[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


18 


egyik (mellék)eredménye, és mint ilyen csak úgy ért- 
hető meg, ha a jelenséget nem önmagából magyaráz- 
zuk, hanem a tényleges életformaváltásból vezetjük 
le. Ha következetesen végiggondoljuk az egész folya- 
matot, rájövünk, hogy nem is egyértelműen negatív 
ez a dolog, bár kétségkívül sok nemkívánatos mozza- 
nat is vegyül bele. 


A végiggondolás első feltétele, hogy tisztázzunk né- 
hány olyan fogalmat, amelyekre az elemzés felépít- 
hető. Ez a hagyományos falusi családtípus bemutatása 
révén oldható meg a legkönnyebben. A „hagyomá- 
nyos” állapot ismerete nélkül nem érthetjük meg ma- 
gát a változást, sem a kétségbeesett hangú szülői pa- 
naszokat. 


Napjainkban egyre többet hangoztatjuk, hogy a 
család „intézmény” is. Nyilván nem alaptalanul, hi- 
szen szerte a világon alapos kutatások egész sorát vé- 
gezték ezen a téren, és immár tudományosan alátá- 
masztott tény a család intézményjellege. Nem alapta- 
lanul kerül be tehát ez a fogalom tudománynépszerű- 
sítő és publicisztikai szövegekbe egyaránt. Az „intéz- 
mény” szóhoz azonban számunkra egészen más kép- 
zetek kapcsolódnak, mint amilyenek a családdal kap- 
csolatban kialakultak. Ennek az lehet az oka, hogy 
nálunk nemigen elemezték a család intézményjellegét. 
Másfelől pedig az is ismeretes, hogy az említett szö- 
vegek egymás mellé helyezik ugyan a család és az in- 
tézmény fogalmát, de vajmi keveset törődnek a két 
fogalom közti kapcsolat kifejtésével. Ami talán mégis 
elfogadhatóbbnak, elképzelhetőbbnek tűnik a laikus 
számára is, az az, hogy a hagyományos falusi család- 
nak valóban van valamelyes intézményjellege. Ezt 
egyrészt a tapasztalat bizonyítja, másrészt az egyre 
szaporodó néprajzi munkák révén is bekerülhetett a 
köztudatba ez a nézet. 


Az intézményjelleg a család minden tevékenységi 
területén érvényesül. Célszerű tehát az egyes tevé- 
kenységformák alapján elemezni. Jelen esetben a csa- 
ládon belüli szülő–gyerek kapcsolat keretében próbá- 
lom kimutatni jelzésszerűen a hagyományos falusi 
család intézményjellegét és annak módosulását abban 
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az esetben, amikor a család városra költözik. Mint is- 
meretes, a családon belüli tevékenységformák (így a 
szülő és a gyerek közti kommunikáció is) valamilyen 
norma, eszmény jegyében zajlanak le. A család tagjai 
számára nyilvánvaló, hogy az éppen soros tevékeny- 
ségforma hogyan fog lezajlani. Falusi családok eseté- 
ben ez fokozottan így van, a norma vagy eszmény kö- 
zösségileg is szentesített. Kommunikációs vonatkozás- 
ban a családon belüli kommunikációs kapcsolatok (pl. 
beszélgetés, tanácsadás, utasítás, hívás, kérés, szank- 
ció, dicséret stb.) a tekintélyelvre alapozódnak. Min- 
den családtagnak megvan a maga jól meghatározott 
szerepe a családon belüli összes lehetséges kapcsola- 
tokban. Ebből következik, hogy az egyes családtagok 
közti kapcsolatok típusai is meghatározottak. A kap- 
csolat – formai és tartalmi vonatkozásaiban egy- 
aránt – csak bizonyos határok között mozoghat. Pél- 
dául: a gyereknek nem lehet ellenvéleménye az apá- 
val szemben, a szülő közlését nem lehet figyelmen kí- 
vül hagyni, sőt meghatározott időn belül reagálni kell 
rá. A családfő koordinálja a család kifelé irányuló 
kapcsolatait, az anya szerepe többnyire a család belső 
kapcsolatai fölötti őrködés. Az egyes családtagok sze- 
repeinek hierarchiája alapvetően arra épül, hogy ki 
milyen fontosságú munkát végez. A szülők és a na- 
gyobb testvér irányító szerepe olyan kommunikációs 
norma, amelyet a munkában elfoglalt hely határoz 
meg és amelyet gyakorlatilag nem szeg meg senki 
sem. A különböző szerepek a családtagok közti kom- 
munikáció révén kelnek életre. 


A gyerek ebben a szereprendszerben alárendelt. 
Míg például a szülők közti kapcsolat lehet kölcsönös 
és a két partner lehet egyenrangú is (mindkettő kez- 
deményezhet kapcsolatot, illetve kényszerítheti a má- 
sikat a kapcsolat fölvételére), a szülő–gyerek kapcso- 
lat egyoldalúbb. A kapcsolatot rendszerint a szülő 
kezdeményezi nyelvi úton vagy cselekvéssel. A gye- 
rek visszajelez. Köteles visszajelezni, sőt meg van ha- 
tározva a reakció ideje, formája stb. Ebben az érte- 
lemben a gyermek nem egyenrangú partner a szülő- 
vel. Továbbá nem egyenrangú azért sem, mert 
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– noha jogában áll neki is kapcsolatot kezdeményez- 
ni – ritka az olyan kapcsolat, amelynek létrejöttét a 
gyerek szorgalmazza. Kezdeményezni kezdeményez 
ugyan elég sokat, de a legtöbb ilyen próbálkozás tor- 
zóban marad, egy-egy „Hagyj békén!”; „Menj játsza- 
ni!”-szerű kijelentés elvágja a kapcsolat kialakulásá- 
nak további útját. 


Gondolom, az eddig elmondottak érzékeltetik a csa- 
ládon belüli kommunikációs kapcsolatok intézmény- 
jellegét. Ami lényeges: egy közösségileg is szentesített 
norma vagy eszmény meghatározza a kapcsolatok ki- 
alakulásának mikéntjét. Ezeket az eleve adott kap- 
csolatokat nevezem formális kapcsolatoknak (a „for- 
mális” itt eleve meghatározottat, intézményszerűt, a 
pillanatnyi helyzettől függetlenül létezőt jelent). A fa- 
lusi család kommunikációs eszménye a formális kap- 
csolatok rendszerének fenntartása és zavarmentes mű- 
ködtetése. Ami a bevált formáktól eltér (nem a nor- 
máknak megfelelő, a rendszerbe bele nem illeszkedő, 
informális), azt vagy az adott kapcsolatrendszeren kí- 
vülinek, vagy „rossz”-nak tüntetik fel. Ezért az utób- 
biért büntetés is jár, például ha a gyerek nem a nor- 
ma szerint lép be a kapcsolatba: felesel, nem a meg- 
felelő hangnemet választja stb. 


Ha egy olyan család, amelynek kommunikációs kap- 
csolatai formálisak, egyik napról a másikra városba 
kerül (erre napjainkban nagyon sok példa van), ak- 
kor ebben a kapcsolatrendszerben viszonylag rövid 
időn belül változások mutatkoznak. A változás oka 
elvben lehetne a más típusú családokról szerzett in- 
formáció is. A gyakorlatban azonban erre nemigen van 
példa, egyrészt mert a család mint intézmény véde- 
kezik a kívülről jövő hatások ellen, és ez a védekezés 
a jelek szerint elég hatékony, másrészt pedig megfi- 
gyelhető, hogy a frissen városra került családok csak 
volt falusi környezetükkel, illetve az onnan elszárma- 
zott családokkal tartanak fenn szorosabb kapcsolatot. 
Ezek a családközi kapcsolatok nem megváltoztatják, 
hanem egyenesen megerősítik a városba került család 
korábbi környezetből hozott formális kommunikációs 
normáit. 
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A kommunikációs kapcsolatrendszer változását nyil- 
ván több ok is kiválthatja. Ezek közül az egyik és ta- 
lán a legfontosabb a gyerek szerepének módosulása a 
családon belül. Ez épp azért képes nagy hatást gya- 
korolni a kapcsolatok alakulására, mert a rendszert 
magát belülről támadja. Ha a falusi család városra 
költözik, a családon belüli egyes szerepek között egy- 
fajta kiegyenlítődés jelei mutatkoznak. Döntő mozza- 
nat ezúttal is a munkavégzés jellege: csökken a kü- 
lönbség a felnőttmunka és a gyerekmunka között. For- 
máját és időtartamát tekintve a szülő és a gyerek 
munkája kezd hasonlítani egymáshoz. Eltűnik a két- 
féle munka közti éles választóvonal, a szülő is, a gye- 
rek is egyaránt bevásárol, takarít, intézi a család 
ügyes-bajos dolgait. Kiegyenlítődik a munkavégzés 
időtartama, és módosul a tér használata is: nem lehet 
(nem is kell) már a család rendelkezésére álló teret a 
munka szerint tagolni, mert otthon már „nem dolgo- 
zunk”, mindenkinek megvan a családon kívüli mun- 
kahelye. Ami a család rendelkezésére álló teret illeti, 
az a falusihoz viszonyítva kisebb, és arra kényszeríti 
a család tagjait, hogy egy időben, egy helyen, egy- 
szerre több tevékenységet is végezzenek. Egyik csa- 
ládtag tévét néz, a másik olvas, a harmadik játszik 
stb. Olyan helyzet áll így elő, amilyen a falusi kör- 
nyezetben nincs: egy térben (például egy szobában) 
egy időben több tevékenységforma zajlik, és egyik 
sem fontosabb, mint a másik, gyerek és szülő tevé- 
kenysége egyenrangú. 


Ez a potenciális egyenrangúság fokozatosan jelent- 
kezik a kommunikációs kapcsolatok szintjén is. Egyre 
több alkalom nyílik arra, hogy a gyerek kapcsolatot 
kezdeményezzen a szülővel, egyre több olyan helyzet 
adódik, amelyben a szülőnek nem áll módjában a be- 
vett szokás szerint kitérni a kapcsolatfölvétel elől. 
Nem mondhatja azt, hogy „Hagyj békén, nem látod, 
hogy dolgom van?”, mert nem végez olyan felsőbb- 
rendű munkát, amely indokolttá tenné ezt a kijelen- 
tést. Ő is olvas, tesz-vesz vagy tévét néz, akárcsak a 
gyerek. A formális kapcsolatrendszer beidegződései 
azonban nagyon erősek. A szülő a legtöbb esetben úgy 
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reagál az egyre szaporodó ingerekre, ahogyan az a 
család szokáskódexében elő van írva: tekintélyelvi 
alapon elutasítja a kapcsolatban való részvételt. Szán- 
dékosan nem figyel oda, rendreutasítja az alkalmat- 
lankodó gyereket vagy egyenesen letorkolja stb., 
vagyis nem hajlandó egyenrangú partnernak elismer- 
ni. Azt azonban képtelen megtenni, hogy a gyarapodó 
ingerekre valahogy ne reagáljon, mert azt maga is 
érzi, hogy az egyszerű elutasítással nincs elintézve a 
kérdés. Ezek a helyzetek teremtik aztán, az olyan kap- 
csolatokat, amelyek a legkevésbé intézményszerűek, 
amelyek egyáltalán nem illeszkednek bele a család 
megszokott, begyakorolt kapcsolatrendszerébe. Ezek az 
informális kapcsolatok. Formájukat tekintve: ahány, 
annyiféle. Kifejeződhetnek pusztán gesztusok, cselek- 
vések formájában is, nemcsak szóbeli közlés révén. 
Tartalmukban van közös vonás: a rendezetlenség, az 
esetlegesség, a nem világos, nem egyértelmű konklú- 
zióba szerepek bizonytalansága, instabilitása. Jó példa 
erre az a helyzet, amikor tévénézés közben a gyerek 
provokáló véleményt mond a műsorról vagy a műsor 
kapcsán valami egyébről (például a szomszédról) nyi- 
latkozik nem éppen hízelgően. A formális kapcsola- 
tokra hangolt szülő ilyenkor nehéz helyzetbe kerül. 
Ilyesmiről a gyerekkel nem szokott beszélni, tehát 
most sem akar. Azt is érzi, hogy a dolgot hallgatással 
eltussolni nem lehet, mert nincs mivel megindokolni 
a hallgatást. A gyerek megjegyzését cáfolnia bajos, 
mert maga is tudja, hogy igazat mond, de mégsem ért 
vele egyet, mert ezzel elismerné a szerepek egyen- 
rangúságát. A gyerek viszont – mivel ösztönösen 
érez egyfajta egyenrangúságot – szeretné, ha meg- 
állapítása igazolást nyerne, ha bár egyes kapcsolattí- 
pusokban egyenrangúként kezelnék. A kívánatos meg- 
oldás – több szempontból is – a kötetlen beszélge- 
tés lenne. Az elemzett családtípus esetében ilyesmire 
gyakorlatilag sohasem kerül sor. Legtöbbször elmarad 
a válasz, vagy esetlen, semmitmondó félválaszok szü- 
letnek, amelyek nem oldanak meg semmit, legfeljebb 
konfliktusérzéshez vezetnek. 
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Az informális kapcsolatok nagy száma arra utal, 
hogy a városra került falusi családok esetében meg- 
indult a családon belüli kommunikációs kapcsolatok 
lassú átalakulása. Távlatilag ez nyilván a szerepek 
egyenrangúvá válásához vezet. A kérdés az, hogy 
hány generáció és hogyan sínyli meg ezt a változást. 
Jó volna ismerni a folyamat mindennapi arcát, hiszen 
rengeteg neveléslélektani és egyéb vonatkozása van. 
Hogy csak egyet említsek: a vizsgált esetekben az in- 
formális kapcsolatok, amelyek egy objektív folyamat 
(életformaváltás) szükségszerű tartozékai, a család ér- 
tékrendszerében mint ,,rossz”, javítanivaló kapcsola- 
tok szerepelnek. Tehát az olyan gyerek, aki informá- 
lis kapcsolattípusokra vetemedik, az büntetendő. Az 
ilyen rosszaságok pedig egymást érik. A szülői pana- 
szok így hangzanak: „Nem tudok szót érteni vele, ha 
agyonütöm, se csinálja úgy, ahogy mondom!” 


A jelenség nem egyértelműen negatív, és nagy hiba 
volna úgy kezelni, mint a városra kerülés egy szük- 
séges rossz oldalát. E családok gyerekei ugyanis már 
„városi lakosok” lesznek, és számukra a szerepek 
egyenrangúságának megtanulása, a kötetlen kommu- 
nikációs viselkedés elsajátítása alapvető követelmény, 
ha nem akarnak a városban továbbra is „falusiak” 
maradni. Tévedés ne essék, itt a „falusi” nem leérté- 
kelésként értendő, csupán arról van szó, hogy az 
autokrácia sok elemét hordozó falusi nevelési gyakor- 
lat nem tűri meg a családon belül az egyenlő szere- 
peket, míg a kialakuló városi életforma az ilyeneknek 
kedvez. A formális kapcsolatrendszer lassú változása 
tehát olyan folyamat, amelyet hiba volna egyértel- 
műen „veszteségnek” minősíteni. Jó oldala is van, de 
ugyanakkor megingatja a család belső egyensúlyát, 
deviáns magatartásformákat hívhat életre, idő előtt 
megbontja a szülő–gyerek kapcsolatot, kedvezőtlenül 
alakítja a családban a szerepek elsajátítását. A mérleg, 
mint láttuk (és tapasztaljuk mindennap), nem a leg- 
kedvezőbb. Módszeres elemzésekre volna szükség, 
hogy részleteiben is megismerjük ezt a változási fo- 
lyamatot és javaslatokat tudjunk tenni a káros mel- 
lékhatások csökkentésére. 
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Végezetül még egy igen gyakori félreértésre szeret- 
ném felhívni a figyelmet. Szülők és tanárok vallják, 
hogy a gyerekek deviáns cselekedetei (lógás, hanyag- 
ság, apróbb csalások, feleselés, a kapott parancsok tel- 
jesítésének halogatása vagy megtagadása) azért szapo- 
rodnak manapság, mert ezeket a változás, a bizonyta- 
lanság termeli. Ez igaz, de nem ennyiből áll a teljes 
magyarázat. Ma már bizonyított dolog, hogy az egyén 
számára túlságosan merev rendszer is legalább olyan 
mértékben termel deviáns magatartásformákat, mint a 
változással együtt járó bizonytalanság. A tárgyalt 
esetben is ilyen kettősségről van szó. A faluról beke- 
rült szülők norma- és értékrendszere merevebb annál, 
hogysem azt a gyerek, aki minden meggyőződés nél- 
kül kénytelen ragaszkodni hozzá – és ugyanakkor 
napi tapasztalata is ellentmond neki –, ellenérzések 
nélkül el tudná viselni. Vagyis a változás mellett a 
gyerek engedetlenségéért legalább olyan mértékben a 
szülők állásfoglalása, kommunikációs gyakorlata és 
normarendszere is felelős. Mindez pedig azért tűnik 
fontosnak, mert maga a folyamat nem is olyan régen 
indult be, és most termeli a legtöbb káros következ- 
ményt. Ezek között a dialógus hiánya, a szülők sze- 
repének csökkenése az anyanyelvi nevelés folyamatá- 
ban csak az egyik, de minden bizonnyal fokozottabb 
figyelmet érdemlő terület. 
 


ÉRTELMEZÉS 


Ha a három jelenségvázlatból le akarunk vonni né- 
hány következtetést, akkor az egyes elemzések közös 
tanulságát kell tovább boncolnunk. Ez így foglalható 
össze: a szülő és a gyerek közti nyelvi kapcsolat ala- 
kulása a preurbánus családokban olyan tendenciákat 
mutat, amelyek károsan befolyásolják a család mint 
intézmény két alapvető irányító bázisát: a célt és a 
működés programját. A szülő–gyerek kapcsolat ilyen 
alakulása azért is elgondolkoztató, mert mindez nem 
csupán a kommunikációs kapcsolatok megváltozásá- 
nak eredménye. Ugyanezt a hatást váltja ki egy sor 
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más, a mobilitással együtt járó tényező is. A család 
integritására – a működés szempontjából – talán 
soha nem volt nagyobb szükség, mint most. A min- 
dennapi kommunikációban jelentkező interakciós za- 
varok tulajdonképpen ennek az integritásvesztésnek a 
tárgyiasulásai. 


Két okból is tanulságos lehet a preurbánus családok 
helyzetét kommunikációik síkján tanulmányozni. A 
kommunikációs jelenségek ugyanis nagyon érzékeny 
műszerek, elég pontosan tükrözik a már lejátszódott 
jelenségeket (mint például a család integritásának meg- 
bomlását, a családban végzett gyermekmunka sema- 
tizálódását stb.). Ugyanakkor ezek a műszerek nem- 
csak visszafelé, hanem előre is jeleznek, a következ- 
mények irányába. Többek között jól árulkodnak az 
anyanyelv elsajátításának pillanatnyi és várható jel- 
lemzőiről. Nagyon röviden erről is szólnom kell, már 
csak azért is, mert a szóban forgó családokhoz tartozó 
gyerekek anyanyelvhasználatát a nem nyelvészek ré- 
széről is sok bíráló megjegyzés éri. Ki ne hallott vol- 
na ilyen véleményt, hogy: „A városiak jól tudnak be- 
szélni, a falusiak nem olyan jól, de a maguk módján 
ki tudják fejezni magukat.” Amikor ezt: mondják, 
többnyire két csoportra gondolnak: az értelmiségi és 
a kiváló képességű, nem értelmiségi gyerekekre. A 
harmadik csoportról nem esik szó! Ide tartoznak azok, 
akik „nem tudják kifejezni magukat”, akiket „nehéz 
szóra bírni”, akik „esetlen félmondatokban beszélnek”, 
„összevissza mondanak mindent”. Itt persze nem árt 
rögtön megjegyezni, hogy az idézett vélemények nyíl- 
tan vagy hallgatólagosan az iskola által megkövetelt 
nyelvhasználatot tekintik mintaképnek, viszont egy- 
általán nem biztos, hogy ez a nyelvhasználati típus 
a szóban forgó tanulók számára fontos-e, vagy egyál- 
talán elérhető-e. Ettől függetlenül a felsorolt véleke- 
désekben annyi igazság van, hogy azokkal, akikről ke- 
veset beszélünk, valami nincs rendjén. 


Feltevésem szerint a szülő–gyerek interakciók 
elemzése egyszerre utal arra, hogy mi nincs rendjén, 
és – részben – arra is, hogy miért nincs rendjén. A 
deviáns mozzanatok vagy a teljesen deviáns interak- 
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ciók, interakciótípusok értelmezését úgy végezhetjük el 
a legcélszerűbben, hogy először bemutatjuk a normá- 
lis típust, és az attól való eltéréseket elemezve vesz- 
szük sorra a „szabálytalan” formákat. 


Normális típuson természetesen egy elvont interak- 
ciótípust kell értenünk. Ez nem egy valóságos beszéd- 
esemény váza, hanem a beszédesemények tudományos 
modellje. „Szabálytalan” interakciók azok, amelyekben 
valamelyik fél szándékosan vagy akaratától függetle- 
nül akadályozó technikákat érvényesít. A bemutatott 
három elemzésben ilyen kommunikációs akadályok ki 
nem bontott szövevényét mutattam be. Elemzésükhöz 
nem csupán az általam alkalmazott interakcióértelme- 
zés bemutatása szükséges, hanem a ma már közvéle- 
mény szinten élő értelmezések rövid cáfolata is. 


A normális interakciótípus körülírása éppen ezért 
nem egyszerű dolog. Az nem okoz nehézséget, hogy 
új kategóriákat, fogalmakat kell bevezetni, hiszen a 
kommunikációelmélet olyan műszavai, mint közlő, be- 
fogadó, csatorna, üzenet, visszajelzés ma már újság- 
cikkekben is fellelhetők, egyesek iskolai tankönyvek- 
ben is felbukkannak. A köztudatba mostanság átmenő 
fogalmak mögött a Shannon által felvázolt modell 
(Shannon 1949) finomított változata áll. 


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Megalkotása idején e modell azt a célt szolgálta, 


hogy formalizálja, megragadhatóvá tegye a hírközlés 
és befogadás folyamatát. Gyors térhódítását az magya- 
rázza, hogy minden területen alkalmazható. Informá- 
cióközlés és befogadás gyakorlatilag az élet minden 
szintjén végbemegy. A modell az anyagcserétől a bo- 
nyolult személyközi kapcsolatokig minden síkon érvé- 
nyes magyarázóelv lehet. Ez a modell került be a köz- 
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tudatba, erre hivatkozunk (ha másképp nem, akkor 
alapfogalmainak ismételgetésével), amikor valahol in- 
formációról esik szó. Korlátlan kiterjesztése azzal a 
következménnyel járt, hogy minden egyes területen a 
magyarázó (megjelenítő, ábrázoló) jellegén túl hallga- 
tólagosan megismerő (heurisztikus) jelleget is tulajdo- 
nítunk neki, tehát úgy kezeljük, mint ami nemcsak 
formalizál, nemcsak megfogalmaz egy folyamatot a 
szimbólumok nyelvén, hanem tükrözi, ki is meríti a 
folyamat lényegét. Ez az értelmezés igaz abban az 
esetben, amikor a modell mondjuk az anyagcsere fo- 
lyamatát mutatja be. De a személyközi kapcsolatok 
terén már nem meríti ki a folyamat lényegét. Az in- 
formáció közlését, a csatornán való áthaladását, illetve 
a felfogását mint folyamatot ábrázolja ugyan, de ma- 
gáról a közlés és a befogadás természetéről nem tud 
semmit mondani. 


Nem lesz érdektelen egy rövid magyarázat erejéig 
kitérni arra, hogy miért tartották és tartják sokan még 
ma is ezt az alapmodellt (vagy többé-kevésbé finomí- 
tott változatait) az információközlés teljes értékű ma- 
gyarázatának. Amögött, hogy túlléphetett a kiberne- 
tika határain és – többek között – a nyelv működé- 
sének magyarázóelve lett, néhány ki nem mondott, de 
általánosan elfogadott előfeltevés húzódott meg. Ezek 
alapján fogalmazódhattak meg ilyen kijelentések: a 
nyelv jelrendszer, az egyes szavak jelek, és mint ilye- 
nek a gondolatok közlésére valók, a jelek jelentésének 
meghatározása nyelvtudományi értelemben a szavak 
vizsgálatában merül ki. A szemiotika az ilyen és ehhez 
hasonló megállapításokkal csupán kibontotta és egzakt- 
nak látszó „tudományos köntösbe” öltöztette az európai 
metafizika sokszor és sokféle formában felbukkanó jel- 
és jelentésfogalmát. „A szavak a beszélő ideáinak je- 
lei” – mondja Locke. Ez a jelfogalom különféle va- 
riációkban él tovább napjainkig. Az egyes változatok 
közös jellemzője az, hogy e jelfogalom önkényes ki- 
terjesztése (a nyelv síkján például minden szónak ebbe 
a jelrelációba kell beleilleszkednie) és a jelentés fix 
entitásként való kezelése révén mindenikből egy dog- 
matikus szemiotikai rendszer következik. Voltak, akik 
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amellett szálltak síkra, hogy a szó jelentése az általa 
megjelölt tárgy (a denotátum), mások a jelentést azzal 
a mentális képzettel azonosították, amely a szóval való 
találkozásunk pillanatában felmerül bennünk, és van- 
nak, akik a jelentést – elsősorban Saussure vagy Frege 
nyomán – a jelölt és a jelölő közti viszonyban vélik 
megragadni. Ez utóbbi nézet képviselői szerint is (itt 
meg kell említenünk többek között Frege, Morris, Car- 
nap, Russell nevét) minden jelnek van egy pontosan 
körülírható jelentése, amely a használat, adott pillana- 
tától függetlenül is létezik, megragadható. Akár a 
mentális képzetet, akár a jel által megjelölt tárgyat 
vagy a jelölt és a jelölő közti viszonyt nevezik jelen- 
tésnek, mindenik esetben maga a jelentés fix entitás- 
ként jelentkezik. Akik Shannon modelljét a nyelv sík- 
ján is magyarázó értékkel ruházzák fel, azok nyilván- 
valóan az előbb felsorolt álláspontok valamelyikét 
vallják. Amikor az információforrás közli, hogy alma, 
akkor a jel több-kevesebb technikai zavarás után el- 
jut a befogadóhoz, aki rábólint: igenis, alma. A jelnek 
mindketten ugyanolyan jelentést tulajdonítanak, mi- 
vel ez a jelentés az éppen soros használattól függetle- 
nül létezik, és mindkettőjük számára ismert. Követke- 
zésképpen a modell teljesen kimeríti, leképezi a való- 
ságban lejátszódó információközlést. 


A valóságban azonban másképp mennek végbe a ha- 
sonló folyamatok. A mindennapi nyelvhasználat elem- 
zésének eredményei arra utalnak, hogy a jelentést nem 
lehet eleve adottként tételezni, hogy ez nem a Közlő- 
től és Befogadótól függetlenül létező valami, amit csu- 
pán csak fel kell használni. A jelentést tehát nem 
lehet kész elemként a bemutatott modellbe beépíteni. 
Illetve ha ezt tesszük, akkor durván leegyszerűsítjük 
a dolgokat, és az egész folyamatból a sajátosan emberi 
sikkad el. Ilyenformán válaszút elé kerülünk: vagy 
megmaradunk a modell ábrázoló jellegénél és nem fog- 
lalkozunk a jelentéssel, vagy követelményként tűzzük 
ki a megismerő jelleget mint a modell tulajdonságát, 
és akkor a jelentés problematikájának bevonásával sok- 
kal árnyaltabb modellt kell kidolgoznunk. Az élőnyelv- 
vizsgálatok kapcsán közölt jelenségvázlatok, értelme- 
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zések egyértelműen ez utóbbi változatot szorgalmazzák. 
Ha ezt az utat követjük, akkor nyilvánvaló, hogy az 
interakció fölvázolása korántsem könnyű dolog. Mielőtt 
erre rátérnék, azt kell körvonalazni, hogy a kidolgo- 
zandó modellben hol a jelentés helye, és maga a je- 
lentés hogyan működik. A feladat megjelölésében már 
közvetve benne foglaltatik három kijelentés: az, hogy 
a „jelentés fix entitás” nézet ellenében akarok bizo- 
nyítani valamit, továbbá, hogy a jelentést az interakció 
tartozékának tekintem, és végül, hogy maga a jelentés 
az interakción belül mozgásban van. 


 
A jelentésről 
A „jelentés mint fix entitás” nézet szerint a jelen- 


tés az interakció folyamán változatlan marad, és értel- 
mezési, befogadási problémák csak más okok, például 
a csatorna zajai vagy szándékos figyelmetlenség miatt 
merülhetnek fel. Ezt az eszményi állapotot a tömeg- 
kommunikáció hatékonyságával foglalkozó kutatások 
kérdőjelezték meg. Kiderült ugyanis, hogy vannak ese- 
tek, amikor a Közlő következetesen ismételhet egy üze- 
netet, a Befogadó következetesen „mást” ért az üze- 
netből, mint ami a Közlő eredeti célja volt. Vagyis: 
az almának esetenként különböző „árnyalatai” vannak, 
és az egyes esetek közti eltérés igen nagy is lehet. Ezek 
a vizsgálatok igen élesen vetették fel az interakciók 
természetének kérdését, és úgy tűnik, hogy a kulcs- 
mozzanat a jelentés körüli félreértések eloszlatása lesz: 
annak tisztázása, hogy ha én mint Közlő közvetítem 
(kimondom, leírom, mutatom stb.) az alma jelet, ak- 
kor mit fognak a lehetséges Befogadók érteni, és miért 
pontosan azt, amit értnek. 


Kiindulópontként a szóval kapcsolatos előfeltevése- 
ket, ismereteket kell felülvizsgálni. A szóról a köztu- 
dat azt tartja, elsősorban a tankönyvek nyomán, hogy 
ez a nyelv legkisebb értelmes egysége, aminek önálló 
jelentése van. Ebben a körülírásban az „értelmes” és 
az „önálló jelentés” kifejezések kiegészítik, részben át- 
fedik egymást, és világosan utalnak a mögöttes szak- 
tudományos felfogásra. Elevenítsük fel néhány mon- 
dat erejéig ezt is. 
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A szavak – jelek. Azt a jelenséget, hogy a szó (vagy 
bármi más) jelként működik, jelfolyamatnak (szemió- 
zisnak) szokás nevezni. Mindennapi tevékenységünk 
során nagyon sok ilyen jelfolyamattal találkozunk, ma- 
gunk is soknak vagyunk az alanyai. Jeleket azért hasz- 
nálunk, hogy kifejezzünk valamit. Kimondjuk, hogy 
alma, és annak ellenére, hogy a közelben egyáltalán 
nincs is valóságos alma, a hallgató megérti, miről is 
van szó. Ez úgy lehetséges, hogy a kimondott szó vo- 
natkozik valamire, hozzárendelődik valamihez. Ezt a 
hozzárendelődést, ezt a vonatkozást szokás jelentésnek 
nevezni, általában a jelentést a logikai-nyelvi azonosí- 
tás egyik legfontosabb módjának tekintjük (Voigt 1977. 
27). 


Ma már ezt vallják a legtöbben, de még mindig hat 
az a nézet is, amely a jelentést a jel által megjelölt 
tárggyal, illetve a jel kapcsán felelevenítődő mentális 
képzettel azonosítja. Mint említettem már, e jelentés- 
felfogások közös pontja az, hogy a jelentést fix enti- 
tásnak fogják fel, olyasminek, ami a szó egy adott pil- 
lanatban való használatától függetlenül is létezik. Mint 
ilyen pedig áttekinthető, osztályozható, szótározható. E 
felfogás szerint például az a-l-m-a hang-, illetve betű- 
kombináció jelentése mindenki számára egyértelmű, a 
megértés útjába ezért nem kerülhetnek lényeges aka- 
dályok, vagy ha igen, akkor azok a közlés nyelven kí- 
vüli feltételeiből származhatnak. Minden ilyen nézet 
mindaddig támadhatatlan, amíg a szavakat önmaguk- 
ban vizsgáljuk, amíg nem nézzük meg tüzetesebben a 
mindennapi helyzetekben való működésüket. 


Ha kilépünk a szótárak művi helyzetéből, akkor már 
az alma szóval is furcsa játékokat lehet űzni, nem be- 
szélve azokról a szavakról, amelyek elvontabbak, és 
szótári „befogásuk” is csak nehezen (rendszerint vitat- 
hatóan) sikerül. De maradjunk a szerényebb lehetősé- 
geket nyújtó almá-nál. Használhatom ezt a hangsort 
úgy, hogy egyben egyfajta íz és az ilyen ízhez kap- 
csolódó viszonyom (szeretem – nem szeretem és en- 
nek sok-sok átmenete) elevenedik fel bennem. De ki- 
mondhatom úgy is, hogy közben mély undor tölt el, 
emlékezvén egy férges almára, amelynek a legkelle- 
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metlenebb részébe egyszer beleharaptam. Néha egy-egy 
élethelyzet sűrítődik a szóba. Például az érett, szép 
almák látványa kapcsán kimondott vagy gondolt szó 
gyönyörködtethet, vagy éppen egy kínos sorbanállás 
emlékét idézheti stb. 


A példák alapján nem mondhatjuk azt, hogy az alma 
szónak egy fix, előre meghatározott jelentése volna, 
hisz mindenik esetben, ahol említés történt róla, más 
és más érzelmi töltettel, más és más értékítélettel for- 
dult elő. Nem mondhatjuk, hogy mindig ugyanarról 
az alma-képről, alma-képzetről vagy alma-fogalomról 
lett volna szó. Amik felidéződtek, azoknak nincs sok 
közük a szótári absztrakciókhoz (s hogy mi közük van 
hozzá, arról a továbbiakban még szó lesz). Azokat a 
tartalmakat, amelyek „élővé” teszik a szavakat (és 
amelyek a szótárak meghatározásaiból teljesen hiá- 
nyoznak), M. M. Bahtyin nyomán (Bahtyin 1973. 206) 
intencionális tartalmaknak nevezzük. Ezek élővé és 
egyben a szituációra jellemzően egyedivé teszik a sza- 
vakat. Az élővé tétel abban érhető tetten, hogy a szóba 
belesűrítődik érzelmi állapotunk, az objektív valóság 
elemeihez való értékelő (végeredményben ideologikus) 
álláspontunk. 


Ha elfogadjuk, hogy a szó élő és ideologikus képződ- 
mény, olyasmi, ami a kimondás pillanatában az adott 
élethelyzet „ízével” és „aromájával” telítődik, s ami- 
nek elengedhetetlen tartozéka az egyénreméretezettség, 
a pontosan ebben a formában többé meg nem fogalma- 
zódó egyediség, akkor erről a pontról már körvonala- 
zódik a jelentés mibenléte is. Mindenekelőtt az, hogy 
a jelentés maga is a tevékenység (a praxis) része. Az 
emberi praxisok világában a kommunikatív praxis csak 
egy, de igen fontos rész (ezzel kapcsolatban vö. Haber- 
mas 1983). Kommunikáció akkor van, amikor a tevé- 
kenység valamely mozzanatában jelentés termelődik, 
valaminek jelentést tulajdonítunk. A hangzó nyelv (és 
ezen belül a szó) csak egy médium a többi között, 
amiben és aminek révén a jelentések létrejönnek. Kom- 
munikációról tehát nem attól függően beszélhetünk, 
hogy az adott helyzetre ráhúzható-e a Shannon-féle 
modell valamelyik modern változata, avagy nem, ha- 
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nem attól függően, hogy valaki (a továbbiakban: 
Alany) egy adott helyzetben használ-e vagy sem inten- 
cionális tartalmakkal telített jeleket (esetünkben sza- 
vakat). A kommunikációnak ez a körülírása még kül- 
ső szempontok alapján történt, holott igyekeztem az 
egészet az Alany és a Cselekvés (a jel használata) kö- 
rére leszorítani. A külsőség érzetét a magyar termino- 
lógia bizonytalansága okozza. Tulajdonképpen a „hasz- 
nálat” kifejezéssel van baj, ez a szó ugyanis azt su- 
gallja, hogy az Alany valami rajta kívül állót, valami 
tőle függetlenül létezőt (értsd: intencionális tartalmak- 
kal feltöltött szavakat) mintegy eszközként alkalmaz 
a kommunikációban. Holott itt egyébről van szó. Az 
almával kapcsolatos példák is azt kívánták érzékeltet- 
ni, hogy a jelentés a szituáció terméke, nem létezik a 
szituációtól függetlenül. A szituációban pedig csak 
egyvalaki hozhat létre jelentést (egyáltalán akármit), 
aki Cselekszik, az Alany. A jelentés tehát olyan enti- 
tás, ami azáltal létezik, hogy az Alany tulajdonítja a 
szituáció egyik vagy másik elemének. A kommuniká- 
ció alapmozzanata nem az információ-átadás, nem is az 
interakció (két Alany kölcsönös információcseréje, 
amelynek egy szituáció keretében eseményjellege van), 
hanem a jelentéstulajdonítás. 


Ehhez az értelmezéshez szorosan kapcsolódik néhány 
előfeltevés és következmény újraértelmezése. Ilyen pél- 
dául a környezet elemei és a jelek kapcsolatáról val- 
lott felfogás. Az általános nézettel szemben (miszerint 
a tőlünk függetlenül létező környezet elemeihez jele- 
ket rendelünk, „megnevezzük” őket, aztán ezekkel a 
jelekkel, amelyek a környezet elemeinek egyenértéke- 
seiként szerepelnek, műveleteket végzünk, kifejezünk) 
a jelentésképződésnek egy fordított értelmezése téte- 
leződik. Kelemen János egyik összefoglaló jellegű ta- 
nulmányából idézem a következőket: „Maga az a tény, 
hogy mit tekintünk önálló fizikai tárgynak, társadalmi- 
kulturális kérdés. Nem a jeleket rendeljük a társadal- 
mi-gyakorlati beavatkozástól függetlenül eleve adott 
tárgyakhoz, hanem fordítva: a tárgyakat mint tárgya- 
kat a jelek társadalmi használata során konstituál- 
juk.” Nem a valóságot konstituáljuk, hanem azt,  
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„...hogy a valóság általunk, végrehajtott fenomenális 
artikulálásának összefüggéseiben tekintünk valamit ön- 
álló tárgynak” (Kelemen 1978, 116). A nyelv jelrend- 
szer és tevékenységforma. A beszédaktus-elmélet kife- 
jezésével élve: tevékenységformák bonyolult komple- 
xuma. A konstitutív mozzanat a „használt” nyelv szük- 
ségszerű sajátossága. Eszerint a jelentés nem eleve 
adott, fix entitás, hanem a konkrét beszédaktus során 
megvalósuló funkció. Nem egy eleve, adott holt viszony, 
hanem aktus, a tulajdonítás aktusa. Az alma szó je- 
lentését tehát nem lehet kimerítően leírni, a szó szoros 
értelmében véve meghatározni sem. Ahhoz, hogy ez 
a szó (és bármelyik más szó) jelentést nyerjen, vala- 
milyen szituációba kell belekerülnie, ott válik igazán 
szóvá. 


Az eddig elmondottakból az következik, hogy min- 
den szó annyiféle jelentést vehet fel, ahány (elvben 
végtelen számú) szituációba belekerül. A mindennapi 
tapasztalat szerint azonban többé-kevésbé mindig meg- 
értjük egymást, követni tudjuk beszélgetőpartnerünk 
jelentéstulajdonításait. Ez azonban csak látszólagos el- 
lentmondás, a két dolog nem zárja ki egymást. A ma- 
gyarázat a nyelvet naponta újraalkotó ember és az 
általa használt nyelv társadalmiságában keresendő. A 
kommunikáció kutatóinak napjainkra már sikerült né- 
hányat rögzíteni azokból az alapelvekből, amelyeknek 
törvényszerűségei szerint valamely közösség (egy nem- 
zet, egy társadalmi csoport vagy akár egy erős köte- 
lékekkel összefűzött baráti társaság) kommunikációs 
gyakorlatában az egyedi jelentések között az átfedé- 
sek/megfelelések létrejönnek. Ezekre itt nem térhetünk 
ki, túlságosan messzire vezetne. A tanulmányt beve- 
zető elemzésekben láthattuk, hogy a beszédhelyzet ter- 
mészetében a jelentéstulajdonítás egyedisége és má- 
sokra hangoltsága egyaránt megragadható. A beszéd- 
helyzetnek tartozéka ugyanis a tárgyi környezet, az 
előfeltevések rendszere, valamint a Befogadóról kiala- 
kított kép, mindez pedig azonos vagy hasonló szocia- 
lizáción átment egyéneknél azt eredményezi, hogy egy 
adott élethelyzetben jelentéseiket többen is struktúrá- 
jukban hasonlóan termelik. Nem mondhatjuk, hogy 
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ugyanaz a jelentés termelődik, csupán egybeesésről van 
szó, ennek a teljes azonosság csak egy lehetséges al- 
esete. Az egybeesésekből éppenséggel lehet szabályo- 
kat elvonni, de az egyes jelentéstulajdonítások nem 
ezen absztrakt szabályok, hanem a szituációk termé- 
szete szerint mennek végbe. Ezért lehetséges az, hogy 
a kommunikációban akadályok is termelődhessenek, 
amelyek nem a szabályok hiányából vagy nem ismeré- 
séből fakadnak (éppen ezért szabályok megtanításával 
nem is szüntethetők meg), hanem az egyén és környe- 
zete közti kapcsolat problematikussá válásából a praxis 
síkján. 


Amikor a jelentés egyediségéről beszélünk, akkor 
ezzel azt hangsúlyozzuk, hogy a mindig egyedi, meg- 
ismételhetetlen jelentés létrehozása mindenkinek po- 
tenciális adottsága. Minél inkább kialakulnak a krea- 
tív képességek, annál inkább lehet olyan egyedi jelen- 
téseket létrehozni, amilyeneket senki sehol nem hozott 
még létre. Ez azonban csak potenciális adottság, és nem 
mindig, nem mindenkinél jut érvényre. A gyakorlatban 
többnyire „kánonokkal” találkozunk, ami azt jelenti, 
hogy vannak típusszituációk, amelyekben típusjelenté- 
seket termelünk. Azt, hogy az egyén által termelt je- 
lentések mennyire illeszkednek bele bizonyos káno- 
nokba, az határozza meg, hogy az egyén mennyire 
tartozik hozzá valamely szocio-kulturálisan körvona- 
lazható társadalmi réteghez, csoporthoz, vagyis: szocia- 
lizációs, perszonalizációs folyamatai mennyire jellem- 
zőek az illető csoportra, rétegre. A mindennapi gya- 
korlati tevékenység a jelentések termelését – gazda- 
ságossági és/vagy ideológiai okokból – a kánonok felé 
irányítja. Ezzel szemben az a folyamat, amit a sze- 
mélyiség önkifejezésének, önmagunk érvényesítésének 
szoktunk nevezni, egy ellenkező irányú célt tételez: a 
jelentések egyediségére, megismételhetetlenségére tö- 
rekszik. A két tendencia „harca” (ha úgy tetszik: dia- 
lektikája) kultúránként és társadalmi csoportonként 
más és más természetű. Ennek részletezése azonban 
nem fér bele e dolgozat kereteibe. Csupán egy vala- 
mire utalnék ebből a kérdéskörből: a két, egymással 
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ellentétes tendencia viszonya akkor válik problemati- 
kussá, amikor a személyiség minden átmenet nélkül 
egyszerre olyan helyzetben találja magát, amelyben 
egyidőben több „kánon” érvényesül. Ebben a helyzet- 
ben a kánonokkal való bajlódás elterelheti a figyelmét 
a jelentéstulajdonítási gyakorlat ellenkező tendenciájá- 
ról, és ő maga rendkívül manipulálhatóvá válik. Ha az 
egyén számára a kánonok szerinti jelentéstulajdonítás 
nem okoz fennakadást, akkor azok léte egyenesen hasz- 
nos is. A kánon megléte nem feltétlenül akadály, 
mert – és számunkra ez a fontos – akkor is lehet- 
séges az egyedi jelentéstulajdonítás, ha valaki egy szi- 
tuáció adott eleméhez olyan jelentést rendel, mint ami- 
lyet naponta bárki más. Nem azért tulajdonítok 
ugyanis egy szónak jelentést, mert tudom, hogy adott 
szituációban „szabály” azt a jelentést tulajdonítani, 
hanem mert a tárgyi környezethez való viszonyom, 
előfeltevéseim és a Befogadóról kialakult tudásom az 
én tudatos mérlegelésemmel vagy anélkül azt a jelen- 
tést hívja elő. Ez a jelentéstulajdonítás azáltal látszik 
szabálynak, hogy az azonos szituáció másoknál is ezt 
a jelentést termeltetheti. 


Egy közösség kommunikációja jellemezhető azzal, 
hogy benne milyen viszonyban áll egymással az egye- 
di jelentéstulajdonításokbeli egybeesés és eltérés. A kö- 
zösségnek és tagjainak egyaránt szükségük van mind- 
kettőre. Ideális esetben az egybeesések és eltérések 
egyensúlya jellemzi a kommunikációs praxis minden 
területét, a valóságban viszont mindig vannak olyan 
részterületek, ahol a kettő között a szimmetria áll fenn. 
Az egyensúly komolyabb megbomlása a kommuniká- 
ciós gyakorlat deviáns formáit hívja életre. Így például 
a közösség számára válságos vagy ingatag helyzetek- 
ben – mint például a vizsgált családtípusnál is – az 
egybeesések kerülnek előtérbe: a közösség a saját biz- 
tonsága érdekében csak az egybeesésekből elvonatkoz- 
tatott szabályokra figyel. Gondolatmenetünknek ezen a 
pontján lép be az ideális modell helyébe a valóságban 
lejátszódó beszédesemény. 
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A jelentés „magára maradása” 
Az eddig elmondottak szerint a jelentés mibenvaló- 


ságát az Alany és a szituáció közti viszony határozza 
meg, a kommunikáció pedig nem más, mint a szituá- 
ció megragadása, értelmezése azáltal, hogy a nyelv- 
használat (tágabb értelemben a jelhasználat) révén ob- 
jektiváljuk ezt a viszonyt (jelentést tulajdonítunk). 


Elvi síkon két deviáns forma lehetséges. Mind a 
kettő azon alapul, hogy „én más jelentést tulajdonítok 
egy szituációban, mint mások”, a külső látszat ellenére 
a Közlő és a Befogadó számára a szituáció nem azonos. 
Más szóval: az általam termelt jelentés nem illeszke- 
dik bele a kánonba. Maga a szabályszegés még nem 
elítélendő. Felrúghatom a szabályt azért is (ez az első 
deviáns forma), mert annak megszegése számomra lét- 
kérdés: valamilyen okból átértelmeztem a szituációhoz 
való viszonyomat, és az új egyéni értelmezésem azál- 
tal létezik, hogy megfogalmazom. „Kiszállok” a kánon- 
ból, az adott szituáció nekem másként lesz szituáció. 
Ez egy kreatív mozzanatot rejt magában, bővebb kifejté- 
sét a vizuális nyelv és az anyanyelvhasználat összefüg- 
gését tárgyaló tanulmányban találja meg az olvasó. 


Van egy másik deviáns forma is: amikor a szabály 
változik, és én ezt csak akkor veszem észre, amikor 
belekerülök a mások által már másképp értelmezett 
szituációba. Rendellenes forma az is, ha olyan új kö- 
zösségbe, csoportba kerülök, amelynek szabályai mások, 
mint az enyéim. Bár a konfrontáció mindig egyén– 
közösség (enyém–másoké) oppozícióban ölt testet, 
vagyis a konkrét beszédesemény során az egyén min- 
dig a többel, a többek által képviselt mással kerül 
szembe, ez nem jelenti azt, hogy a deviáns formák 
egyénenként alakulnak ki. Nyilván erre is van példa, 
de az egyén az esetek többségében számára észrevét- 
lenül, a saját csoportjával, közösségével együtt kerül 
olyan helyzetbe, hogy jelentéstulajdonítási gyakorlata 
használhatatlannak minősül. Ezt a változást nem fel- 
tétlenül a társadalmi rétegek, csoportok, kisebb közös- 
ségek fizikai értelemben vett helyváltoztatása váltja ki, 
hanem a jelentéstulajdonító gyakorlat megváltozása is. 
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A kommunikatív kapcsolat csak akkor nevezhető 
partnerek közti egyenrangú kapcsolatnak, ha a felek 
jelentéstulajdonító gyakorlata az adott szituációra vo- 
natkoztatva struktúrájában megegyező. Ellenkező eset- 
ben a viszony – minden esetleges vagy szándékosan 
megteremtett látszat ellenére aszimmetrikus. A há- 
rom esetleírás példái ilyen aszimmetrikus viszonyok. 
Ha egy adott szituációban használati szabályai hasz- 
nálhatatlannak minősülnek, az egyén mindig egyedül 
marad. Ha a partner „lóg ki” a kánonból, akkor én 
vagyok az, aki a többet, a mást képviselem. A mást 
képviselni – hatalom. A helyzeten való úrrá levés ha- 
talma. Ezzel szemben az alárendeltség – kiszolgálta- 
tottság. A kérdés az, hogy mit jelent ez a hatalom és 
ez a kiszolgáltatottság. 


A hatalom a birtokosa számára továbblépési lehetőség 
azáltal, hogy az Alany túllépett egy szituáción, megol- 
dott egy konfliktushelyzetet, és annak tapasztalatait 
beépítheti a soron következő jelentéstulajdonítási fo- 
lyamatba. A kiszolgáltatottság zárlat, akadály. Ez a zár- 
latjelleg többek között abban is megnyilvánul, hogy az 
alárendelt fél nem tud lépést tartani a hatalmon lévő- 
vel. A megoldott szituációk ugyanis beépülnek az egyén 
környezetébe, további szituációk elemeivé válnak. A 
meg nem oldott szituációk (vagy a másképp megoldott 
szituációk) halmozódása pedig oda vezet, hogy egy 
adott ponton a megoldandó szituációban több az isme- 
retlen elem, mint az ismert, tehát a kijelölt szituáció 
az egyén számára nem ragadható meg. A jelentéstu- 
lajdonítás így eleve elhibázott, a termelt jelentés pedig 
használhatatlan. Az Alany a jelentésével marad. 


Az aszimmetrikus viszony tehát – ha huzamosabb 
ideig fennáll, mindaddig, amíg az egyén alapvető szi- 
tuációtípusai átmennek ezen az „aszimmetrikus szű- 
rőn” – nem feloldja az oppozíciót, hanem tovább erő- 
síti. A nyelvhasználati alárendeltségről azt kell tud- 
nunk, hogy létrejöhet szándéktalanul is. Az eddigiek- 
ben ezt a változatot emlegettem. Létrejöhet azonban a 
tömegkommunikációs eszközök manipulációs eljárásai 
nyomán is. A tömegkommunikációs szakirodalom több- 
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nyire ezt az utóbbi folyamatot elemezte, és az „aka- 
dályozott kommunikáció” terminussal jelöli (Mueller 
1977). A leghatékonyabb eljárás nyilván az, ha a két- 
féle folyamat (a véletlenszerű és a tudatos) egyszerre 
megy végbe. Ennek részletekbe menő elemzése már 
nem feladatom. Ehelyett azt kell megnéznünk, hogy a 
gyakorlatban hogyan működnek a deviáns formák. A 
hogyan kimutatásával általánosítani szeretném a pre- 
urbánus családra vonatkozó megfigyeléseimet. 


Deviáns formák 
A preurbánus család azért kitűnő terep az aszimmet- 


rikus kapcsolatok vizsgálatára, mert az e típusú csa- 
lád több szempontból is „elmozdultnak” látszik. Elő- 
ször a család és a külső környezet kapcsolatát vizs- 
gálom. 


A kommunikációs kapcsolatok száma (legalábbis elv- 
ben) a városba költözés, életformaváltás nyomán na- 
gyobb, mint a változás előtt, mivel a vállalt új élet- 
formának olyan környezete van, amely eleve több in- 
formációt közvetít, továbbá mert jócskán küld még 
„híreket” az elhagyott környezet is. Végül pedig a 
kommunikációs kapcsolatok számát emeli az is, hogy 
a különböző problémahelyzetek megoldásában többször 
kell külső segítséghez folyamodni, mint a változás 
előtt. A család és a külső környezet viszonyában a ki- 
szolgáltatottság szintén a használati szabályok funkció- 
váltásában érhető tetten. E funkcióváltásnak két, egy- 
mással szorosan összefüggő mozzanata van. Az elsőről 
az egyén kapcsán már szó esett: a változás folytán a 
megszokott jelentéstulajdonítási gyakorlatok használ- 
hatatlanná válnak, vagy egyszerűen nincs is szükség 
rájuk. Ide tartozik az is, hogy olyan környezeti ele- 
mek kerülnek előtérbe, amelyeket nem könnyű értel- 
mezni. A második mozzanat rejtettebb és problemati- 
kusabb. A viszonylag homogén (zárt, áttekinthetően ta- 
golt norma- és értékrendszerrel jellemezhető) közös- 
séghez tartozó családok esetében a jelentéstulajdonítási 
gyakorlat kánonjai családfelettiek. Az életforma meg- 
változásával ezek vagy eltűnnek, vagy családon belü- 
livé válnak. E bensővé válással szemben a preurbánus 
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család rendszerint türelmetlen. Hacsak teheti, kom- 
munikációs helyzeteiben igyekszik megkeresni azt az 
igazolást, hogy „más is ezt teszi”. A példaanyag a volt 
közösség vagy annak egy töredéke, a rokonok, isme- 
rősök köre. Persze ez a törekvés szélmalomharc, hisz 
a megoldandó konfliktushelyzetek száma jóval több, 
mint ahányszor érdembeli kapcsolatot lehetne terem- 
teni az elhagyott életforma szabályait betartókkal. 
Ezért a formális deklarációk legtöbbször frázisszerű hi- 
vatkozások csupán. „Kivonatolják a szabályokat”, asze- 
rint próbálnak cselekedni, és ez a törekvés – a jelen- 
tésről elmondottakat alapul véve – vagy abszurd, vagy 
egyszerűen lehetetlen. Ezért a szituációk értelmezése 
vagy abban az elkeseredett küzdelemben merül ki, 
hogy a család igyekszik bensővé tenni egyes használati 
szabályokat (igyekszik meggyőzni magát arról, hogy a 
választott jelentéstulajdonító eljárás célravezető), vagy 
pedig egyszerűen elmarad az egész művelet („elmen- 
nek” a szituáció mellett). 


Abban, hogy a preurbánus család a volt közösségi 
jellegű használati szabályokat bensővé tegye, illetve 
elég bátor legyen ahhoz, hogy a külső kontroll állan- 
dó hiányában saját jelentéstulajdonítási gyakorlatot 
dolgozzon ki, maga az életformaváltás nem jelent egy- 
értelműen csak akadályt, már csak azért sem, mert 
maga az új helyzet állandóan erre „ingerli”. A jelen 
pillanatban az életformaváltás ténye mégis inkább aka- 
dály, mint előny. Azon túl, hogy olyan új helyzetet 
teremtett, amilyenre preurbánus család nem volt fel- 
készülve és emellett tág teret nyit a manipulációs ten- 
denciáknak, van egy harmadik fontos következménye 
is. Ennek elemzése azonban már átvezet a családon be- 
lüli kommunikációs kapcsolatok tárgyalásához. 


A preurbánus család az esetek többségében négy- 
vagy öttagú kétgenerációs család. A szerep- és kom- 
munikációs kapcsolatok szempontjából rendszerint há- 
romtagú: a) nő- és háziasszony szerepek, illetve az ezek- 
hez rendelt tranzakciók, b) férfi- és családapaszerepek 
és az ezekhez rendelt tranzakciók, és végül c) gyerek- 
szerepek és tranzakciók. 
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Ábrázolva: 
 


a  b   a     b 
 
 
 
   c            c 


 


A nyilak a családtagok közti tranzakciókat, a körök 
a tranzakciókban megtestesülő szerephalmazokat jelö- 
lik. A családtagok naponta több szituációba kerülnek 
bele, mint az életforma megváltozása előtt. Az egyes 
szituációk értelmezéséhez gyakran új értelmezési eljá- 
rásokra van szükség. Ezeket az egyén könnyebben ki 
tudja alakítani, mint a család, amely intézményjelle- 
génél fogva szervezeti változtatások nélkül (a szerep- 
struktúra módosítása nélkül) nem képes gyors adaptá- 
cióra. Az egyén számára pontosan a család adaptációs 
tehetetlensége okoz problémát, ugyanis hiába alakul ki 
benne a saját jelentéstulajdonító gyakorlat igénye, a 
család ezt nem vagy csak nagyon korlátozott mérték- 
ben tűri meg. Ebbe az „úttörő”, a család szempontjából 
deviáns helyzetbe a gyerek kerül, egyrészt mert napi 
tevékenységformái többféle szituációba sodorják, mint 
a felnőttet, másrészt mert életkori sajátosságainál fog- 
va hajlamosabb az adaptációra, az új eljárások megta- 
nulására. A konfliktus – a kommunikáció szintjén – 
abból adódik, hogy a preurbánus családban nincs hely 
olyan tranzakciókra, amelyek a meglévő szerepstruk- 
túrát változással fenyegetik. 


A kommunikációban az aszimmetria akkor is fenn- 
áll, ha a szülő kezdeményezi a kapcsolatfelvételt. Er- 
re jó példa a falusi családban folyó apa–gyerek–mun- 
ka nyelvi vetülete. De megvan az aszimmetria akkor 
is, ha a gyerek kezdeményez, amint azt a tévé előtti 
beszélgetés elemzésekor láthattuk. Azt, hogy ki van 
hatalmon, csak a teljes kommunikatív praxis ismere- 
tében dönthetjük el. Rendszerint az van hatalmon, aki 
valamilyen úton-módon rákényszeríti a partnerét arra, 
hogy az adott szituációban ugyanazt a jelentéstulaj- 
donítási praxist alkalmazza, mint ő. A zárlatjelleg ab- 
ban áll, hogy a partner a nyílt vagy burkolt kényszer 
hatására végrehajtja a kitűzött jelentéstulajdonítást, de 
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ez hamis marad, mert aki elvégezte, az nem ismeri, 
nem elemezte magát a viszonyt, aminek jelentést tu- 
lajdonított. 


A következmény lehet az, hogy az alárendelt egyén 
praxisából hamar kihull ez a jelentés, lehet az, hogy 
rájön a kényszerjellegre, és a továbbiakban kerüli az 
ilyen alkalmakat, de lehet az is, hogy „hasznosítható” 
jelentésről lévén szó, az egyén ezt az idegen, tőle füg- 
getlenül kialakult jelentést begyakorolja, és a továb- 
biakban már sajátjának tudja, sajátjaként használja fel. 
Ami a három következményben közös, az a következő: 
ez a jelentéstulajdonító gyakorlat módszeresen építi le 
az egyénre jellemző anyanyelvhasználatot. Módszeres- 
ségről azért beszélhetünk, mert ez a folyamat a csalá- 
don belüli kommunikatív praxis kulcsfontosságú moz- 
zanataiban következetesen érvényesül. Leépítésről pe- 
dig azért, mert az egyén és a szituáció közé egy olyan 
mozzanatot iktat – a másvalaki által tételezett jelen- 
tést –, amely gyakorlatilag elzárja a szituációhoz ve- 
zető utat. A szituációval való találkozás elmaradása pe- 
dig a szavak érzéki intenzitásának csökkenésében, cél- 
szerűtlen használati szabályok alkalmazásában, értel- 
mezési eljárások hiányában (közlési képtelenség) konk- 
retizálódik. A jelenség pedagógiai vetülete nem elha- 
nyagolható. Itt csupán arra utalnék, hogy a családon 
belüli kommunikációs zárlatokból eredő szocializációs, 
perszonalizációs zavarok korrigálása a közvélemény 
szerint szinte magától értetődően hárul át az iskolára. 
Ez nemcsak abban merül ki, hogy az iskolának be kel- 
lene pótolnia az anyanyelvhasználatban fellelhető űrö- 
ket (ezek felsorolásától jobb eltekinteni), hanem mind- 
ez előtt meg kellene tanítania a jelentéstulajdonítás 
egyéni praxisát, illetve még előbb ki kellene alakíta- 
nia ennek a praxisnak az igényét. Ehhez még azt is 
hozzá kell tennünk, hogy a felsorolt feladatok mint 
célok az iskolában folyó nevelés célrendszerének ele- 
mei, nem pedig a magyartanárok kizárólagos feladata. 
Persze a feltételes mód, a „kellene hogy legyen” innen 
sem hiányozhat. Ami a jelenlegi gyakorlat általános 
jellemvonásait illeti, arról – a fogalmazástanítás elem- 
zése kapcsán – e kötet egy másik tanulmánya szól. 
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CSALÁD – JÖVŐKÉP – ESÉLY 
(13–14 éves tanulók értékorientációs hálózatának 


szövegnyelvészeti elemzése) 
 


„Egy nyelv nemcsak eszköze az ismeretek meg- 
szerzésének és továbbításának, hanem sajátos 
struktúrájában ismeretek tárgyiasulása, s ezen 
túlmenően egy meghatározott életforma is. Aki 
egy nyelvet használni tud, az a világban való 
tájékozódás valamilyen stratégiájával, az em- 
beri környezet valamilyen interpretációjával, 
egy viselkedési sémával rendelkezik” (Kelemen 
J. 1976. 185). 


A falusi családok egyik gondja napjainkban a ser- 
dülőkorba lépő gyermek pályairányításának megoldá- 
sa. Az V–VI. osztály elvégzése után már felvetődik 
a „Merre tovább?” kérdése. A szülők (és a falu) véle- 
ménye a legtöbb helységben egy ponton közös: „Ne 
maradjon a faluban!” És megkezdődik a tervezgetés. 
Vajon a családban kiket foglalkoztat ez a kérdés, és 
milyen mértékben? Ma még nem sokat tudunk mon- 
dani arról, hogy a falusi szülők hogyan irányítják gyer- 
mekeik pályaválasztását, illetve hogyan alakítják ki 
bennük a különböző mesterségekkel (és iskolatípusok- 
kal) kapcsolatos álláspontot. 


Ez a probléma a mai falusi társadalom egyik érzé- 
keny pontja. A családon belüli nemzedéki ellentmon- 
dások csak részben okai a pályaválasztás körül kiala- 
kult zűrzavarnak. Legalább olyan mértékben zavarják 
össze a dolgokat a falu értékrendszerében jelentkező 
változások, a pályaválasztással kapcsolatos tájékozódás 
ellentmondásossága és ingatag volta, nem utolsósorban 
pedig az, hogy az egyes mesterségek „propagált” és 
„rejtett” értékelése között nagy a különbség. 


A pályaválasztás bonyolult kérdés, és nem is ötödi- 
kes kortól kezdődik. Tényszerű elemzése nem egy sze- 
mélyre szabott feladat. Vizsgálatomban ezért a másik 
utat, a közvetett megközelítést választottam. Tizenhá- 
rom-tizennégy éves tanulók úgynevezett jövőképét vizs- 
gálva próbálok képet alkotni a jövendőbeli életmód- 
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jukkal, munkájukkal, életfelfogásukkal kapcsolatos vi- 
szonyulásukról. Az attitűdök rendszere a mindennapi 
életben mint értékorientációs hálózat működik. Nem 
közömbös tehát, hogy ma milyen magatartások ala- 
kulnak ki, hiszen ezek szabályozzák a holnapi viszo- 
nyulástípusokat akár ismert, akár ismeretlen élethely- 
zetekről van szó. 


A magatartás vizsgálatát értékelemzés révén kívá- 
nom véghezvinni. A magatartásrendszer körvonalazása 
nemcsak előrejelzésekkel szolgál arra vonatkozólag, 
hogy ezektől az egyénektől a jövőben mit várhatunk, 
hanem utal azon mechanizmusok működési alakzataira 
is, amelyek a család, a kortárscsoport, az iskola és a 
hírközlő eszközök ütközési pontján a magatartásrend- 
szer összetevőit kialakítják. 


A magatartásrendszer a mindennapi élet sok terüle- 
tén vizsgálható. A pályaválasztás mozzanata azonban 
– a mobilitás külső és belső kényszerjellege révén – 
olyasvalami, amely sűrítve tartalmazza mindazt, amit 
vizsgálni akarunk. Vizsgálódási területem kijelölését ez 
a szempont határozta meg. 


A VIZSGÁLAT VÁLTOZÓI 


Elemzésem a szó szoros értelmében véve interdisz- 
ciplináris jellegű. Egyaránt tartalmazza a nyelvszocio- 
lógia, a szövegnyelvészet, a magatartásvizsgálat szem- 
pontjait és módszereit. Ez esetben nem lehet megke- 
rülni az elvi és módszertani alapvetést, ennek kulcsté- 
teleit és kulcsfogalmait – ha vázlatosan is – be kell 
mutatni. 
 


1. Nyelvszociológiai vetület 
Vizsgálatom alanyai olyan tanulók, akiknek gyer- 


mekkora falun telt el, az I–VIII. osztályt ott végezték, 
és a nyolcadik osztály elvégzése után valamilyen vá- 
rosi iskolába szeretnének beiratkozni. Nem vettem fi- 
gyelembe azon tanulók szövegeit, akiknek szülei értel- 
miségiek vagy valamilyen vezető állást töltenek be. A 
tanulók két fogalmazást írtak (Egy napom tíz év múl- 
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va; Életem tíz év múlva), és kitöltöttek egy kérdőívet 
a család szerkezetére, a lakás tárgyi felszereltségére 
és az otthoni időbeosztásra vonatkozóan. A szociológiai 
háttér röviden a következő: a családtagok száma négy 
vagy öt, a tárgyi felszereltség átlagos vagy átlagon fe- 
lüli, azonban a megvásárolt háztartási eszközöket nem 
használják ki, az egyes családokat erős mobilitásigény 
jellemzi, a „célt” olyan foglalkozások képviselik, ame- 
lyek „pénzt hoznak a házhoz”, a munkarendben és idő- 
beosztásban a hagyományos falusi életvitel sok eleme 
kitapintható. A vizsgálatba bevont tanulók száma 60 
(két nyolcadik osztály), az elemzett szövegek száma 
120. 


 
2. Kommunikációelméleti vetület 
Úgy vélem, nagyon lényeges megadni a vizsgálatra 


jellemző, szociológiailag értelmezhető kommunikációs 
modellt. Az adó a tanuló, a vevő a szöveget írató ta- 
nár, de nem csupán ő, hanem bárki, aki a megírt szö- 
veget elolvassa. Az adó és a vevő közti viszony látszó- 
lag aszimmetrikus (az egyik fél – jelen esetben a ta- 
nár – fölötte áll a másiknak), a valóságban azonban 
nem az. A tanár csak a helyzetet teremti meg, amely- 
ben a közlemény megszületik, csak a közlési folyamat 
beindítását követeli meg, de a továbbiakban semmi- 
lyen korlátot nem szab sem a terjedelemre, sem a szö- 
veg tartalmára, sem a formai megoldására vonatkozóan. 
Ehhez persze megfelelőképpen elő kell készíteni a vizs- 
gálat alanyait, a mindennapi iskolai gyakorlattól tel- 
jesen eltérő viszonyt kell kialakítani. Ha a vevő tudja 
érzékeltetni a viszony szimmetrikus jellegét (nem ál- 
lít fel hatalmi pozícióból adódó követelményeket a köz- 
lemény természetét illetően), akkor az adó hajlandó a 
nyílt formát választani. Ez annyit jelent, hogy nem a 
vevőre hangolja az üzenetét, nem a vevő várható reak- 
ciója szerint szerkeszt, válogat és rangsorol, hanem el- 
sősorban kifejez (az itt használt kategóriákat Denis 
McQuail tanulmányából vettem át, vö.: McQuail 1975). 
E közlési helyzet megteremtése a vizsgálat elengedhe- 
tetlen feltétele. Mivel a mai iskolai gyakorlatra ez a 
közlési helyzet nem jellemző (ehelyett az aszimmetri- 
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kus kommunikációs viszony van előtérben), nagy hang- 
súlyt kellett fektetni az előkészítésre, a tanulók bizal- 
mának megnyerésére. 
 


3. Nyelvelméleti vetület 
Hogy a kapott szövegeket a kitűzött cél szerint le- 


hessen elemezni, be kellett vezetni néhány, ma még 
vitatott szempontot. A továbbiakban röviden utalok 
ezekre, hiszen fel nem ismerésük egyenesen eredmé- 
nyeim megkérdőjelezéséhez vezethetnek. Kiindulópon- 
tul Volosinov gondolata szolgál (Volosinov 1978): a 
nyelvi forma alapjelentésével a nyelvésznek nincs mit 
kezdenie, ha a tényleges nyelvi közlésfolyamatok kér- 
dése izgatja. A nyelvi forma mindig ideológiai és élet- 
tartalmakkal terhelt, attól függően, hogy milyen hely- 
zetben és milyen céllal kerül sor a használatára. Ez a 
megállapítás az írott szövegre is áll abban az értelem- 
ben, hogy születése pillanatában az írott szöveg sem 
szótári elemekből áll össze, hanem ideológiailag aktív 
nyelvi formákból. Szándékosan használom a nyelvi for- 
ma megjelölést a szó helyett: ma már egyre inkább ter- 
jed az a nézet, miszerint a nyelv működése nem abból 
áll, hogy szavakat rakunk egymás mellé. A nyelv hasz- 
nálata tevékenységformák bonyolult szövevénye. Az 
írott nyelv vonatkozásában ezzel arra kívánok utalni, 
hogy maga a leírt szöveg sosem egyenlő a leírt szavak 
szótári jelentésével. Az írott szöveg (is) a jelek olyan 
halmaza, amelyben az egyes jelek denotátuma (refe- 
rense) és jelentése (referenciája) nem eleve adott ál- 
landó entitás, hanem a leírás/kimondás tettében ölt 
testet, nyeri el végleges alakját. A szövegbeli jel tehát 
nem egy előre jól meghatározott, állandó denotátumra 
utal, hanem ennél sokkal bonyolultabb viszonyt hor- 
doz: tartalmazza a beszélőnek a kommunikációs tett 
tárgyáról alkotott véleményét, az ahhoz való – érté- 
kelést kifejező – viszonyát. Az egyes jelek denotátu- 
ma és jelentése az adott helyzetben cselekvő (beszélő, 
író) adóra vonatkoztatva értelmezhető. Beszélt szöveg 
esetében a beszédtett egy alkotóelemének denotátuma 
és jelentése a beszédhelyzet, az adó és vevő közti ha- 
talmi viszony, a paralingvisztikai elemek számbavétele 
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révén dekódolható. Írott szövegnél hajlamosak vagyunk 
arra, hogy a leírt szavaknak csakis a szótári alapjelen- 
tését vegyük figyelembe. 


Az írás pillanatában a közlő kénytelen lemondani 
egyes kommunikációs csatornák használatáról (pl. hang- 
súly, hanglejtés, gesztusok, arcjáték, térbeli helyzet 
stb.), az általa közölt jelek azonban mégsem holt je- 
lek. A közlemény egészének megszerkesztése, a jelek 
sorrendje és egymáshoz való kapcsolata, bizonyos je- 
lek uralma és mások hiánya a helyzetre és a közlőre 
jellemzően egyediesítik a használt jelek denotátumait 
és jelentéseit. A denotátumot itt úgy értelmezem, mint 
a konkrét beszéd során megvalósuló funkciót. A nyelv 
használata cselekvés is, nem pusztán jelölés, és mint 
ilyen a kommunikációs tett alanyainak a beszéd tár- 
gyához való viszonyát is hordozza. 


 
4. Értékorientációs vetület 
Cselekvéseink tárgyához való viszonyunkat (így be- 


szédünk tárgyához valót is) az értékek síkján lehet 
megragadni és konkretizálni. Az értékek világa a tár- 
sadalmi tudat normatív oldala. Az érték létének tár- 
sadalmi feltétele a közös tapasztalatrendszer megléte. 
Az érték az egyén vonatkozásában magatartások közé 
ágyazódva jelenik meg (Mérei 1978). E tanulmány ke- 
retében nincs hely arra, hogy tárgyalni lehessen érték 
és magatartás viszonyát. Csupán utalunk arra a felfo- 
gásra, miszerint a személyiség számára a magatartások 
rendszere mint értékorientációs tájékozódási hálózat 
jelenik meg (Mérei 1978). Döntési helyzetbe kerülve az 
egyén saját értékorientációs tájékozódási hálózatát 
igénybe véve foglal állást. A hálózat működése tulaj- 
donképpen értékelési mozzanatok sorozata. Ha az írott 
szövegekből az értékelési mozzanatokat (és nem csupán 
az értékeket) ki tudjuk választani, és azokat elemez- 
zük, akkor következtetni tudunk magára a hálózatra. 


Az értékelési mozzanat a nyelvhasználat alapvető 
tartozéka, következésképpen szövegelemzéssel értéko- 
rientációs elemzés is végezhető. A viszonylag egysze- 
rűbb szövegelemzés eredményeiből olyan hasznosítható 
megállapításokat nyerhetünk a vizsgált korcsoport élet- 
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felfogásával, életminőség-modelljével, jövendőbeli tár- 
sadalmi beilleszkedésével kapcsolatban, amelyekhez 
másképp csak rendkívül bonyolult és költséges, idő- 
igényes empirikus elemzés és adatfeldolgozás után jut- 
nánk lel. Az elemzéshez egy műveleti értékfogalomra 
van szükség: „...érvényes értéknek tekintendő az 
olyan preferencia, vagyis előnybe részesítés, amely tár- 
sadalmilag már szabályozott vagy az egyes eseten túl 
általánosítható” (Heller 1966. 27). 
 


* 
 


A felsorolt elvi és módszertani alapelvek az alábbi 
három előfeltevésben nyilvánulnak meg: 


Először: 13–14 éves tanulóknál már kialakult egy 
értékorientációs tájékozódási hálózat (személyes érték- 
rendszer), amely különböző élethelyzetekben viszonyí- 
tási keretként működik (Hankiss–Manchin 1979). 


Másodszor: az egyes szövegekből kibontható érték- 
orientációs hálózat szociológiailag értelmezhető, ha 
adottak a más megjelölt szociológiai paraméterek. 


 Harmadszor: A kapott szövegek a „szubjektív élet- 
minőség” (Hankiss–Manchin 1979) nyelvi formában 
való konkretizálódásának tekinthetők. Nem csupán a 
„szubjektív életminőség”-nek nyelvre való átfordításai, 
mert a szövegek összetevői maguk is lehetnek tényle- 
ges értékelési mozzanatok, és nem csupán meghatáro- 
zott értékelési szempontok kifejezései. A „szubjektív 
életminőség” az egyén észlelete adott élethelyzeteiről, 
olyan „értékelési folyamat eredményei amelynek során 
az ember az adott élethelyzet különböző mozzanatait 
a maga személyes értékviszonyítási keretével veti egy- 
be, s ezen egybevetés alapján értékeli” (Hankiss–Man- 
chin 1976. 31). Vizsgálatomban az „életem tíz év múl- 
va” szituáció virtuális helyzet ugyan, de mint lehetsé- 
ges élethelyzet működésbe hozza az egyén értékorien- 
tációs tájékozódási hálózatát, kivált egy sor értékelési 
folyamatot, amelyek a nyelvhasználat síkján részben 
áttételesen, részben pedig tényleges értékelő mozza- 
natként megragadhatók. 
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A DENOTÁTUM „HELYZETI IDEGENSÉGE” 
 
Ha az egyes szövegeket mint önálló jeleket vesszük 


szemügyre, akkor a következő megállapításokat tehet- 
jük. 


Minden jelnek van egy konkrét jelölt tárgya: egy 
jövőbeli nap, illetve a jövőbeli élet. A jel közöl vala- 
mit, az ábrázolás eszközeként és csak úgy funkcionál. 
A szövegek szerzői közül senki sem él azzal a lehető- 
séggel, hogy a nyelvvel cselekedjen is. A jövő idejű 
igealakok következetes használatával, az időbeli távol- 
ságot érzékeltető utalásokkal (akkor, majd, múlva stb.), 
a cselekvést jelölő igék feltételes módba való helye- 
zésével mintegy arra törekednek, hogy a jelek csak 
modelláló szerepüket juttathassák érvényre. Hiányzik 
az alapvető mozzanat, a nyelvvel való cselekvés. E je- 
lek denotátumai nem a tényleges beszédtett során ér- 
vényesülnek, hanem valami eleve adottként jelennek 
meg. A jelek használói egyszerűen nem végeznek ér- 
tékelő műveleteket, nem visznek be értékelő mozzana- 
tot az „én–jövő”, „én és egy jövőbeli napom” viszony- 
ba, következésképpen maga a jelviszony sem egyedie- 
sített. 


Az ellenkező eset (és a jelhasználat természetes for- 
mája) az volna, hogy érvényre jusson a jelhasználat 
alapvető mozzanata is, a denotátum a beszélés konkrét 
tettében nyerje el a helyzetre és az egyénre jellemző 
egyedi formát. Ehhez magával a denotátummal kell 
dolgozni, azt kisajátítani, vele hatást elérni. Az elem- 
zett jelek esetében a denotátum elvont, „szótári” lénye 
érintetlen marad. Ez a jelenség arra enged következtet- 
ni, hogy a vizsgálat alanyai számára ez a denotátum 
(életem tíz év múlva; egy napom tíz év múlva) csak 
mint passzív entitás létezik, amihez képtelenek értéke- 
lési folyamatokat rendelni. Olyasvalami, ami az érték- 
orientációs tájékozódási hálózat szűrőjén jórészt aka- 
dálytalanul halad át. 


Ha elemeire bontjuk a szövegeket, azt találjuk, hogy 
ha szövegszinten nem is, de az egyes összetevők szint- 
jén gyakran érvényesül a jelhasználat sajátos jellege 
is. A paradox helyzet arra utal, hogy a szövegek ko- 
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héziója körül valami nincs rendjén. De erről később 
lesz szó. Egyelőre csupán annyit szögezzünk le, hogy 
a szöveg (mint jel) szintjén a denotátum eleve adott- 
ként és csak úgy jelenik meg, állandó entitásként kí- 
vülről rendelődik az adott szöveghez, nem a szövegek 
megszületésének pillanatában konstituálódik. 


A SZÖVEGEK SZERKEZETE 


Az elemzett szövegek kivétel nélkül az alábbi modell 
alapján épülnek fel: 


I.      II.    III. 


tételszerű kije-  a kijelentés tétel- a bizonytalanságér- 
lentések   szerű indoklása zés nyelvi megfogal- 
„én sofőr leszek” „mert szeretem” mazása 


„nem biztos” 
 


Vegyük sorra a szerkezet három összetevőjét. 
Az I. részt az „én sofőr leszek”, „tíz év múlva gép- 


kocsiszerelő leszek”, „családapa leszek”; „én már ak- 
kor munkás leszek” típusú kijelentések alkotják. Az 
ilyen kijelentések gyakran halmozódnak is. Ha ön- 
magukban állnának, akkor azt kellene feltételeznünk, 
hogy az ilyen „bizonyosnak”, megalapozottnak tűnő 
kijelentések mögött különböző ki nem fejtett, a nyelv- 
használat síkján kifejezetté nem tett tartalmak hú- 
zódnak meg. Ezek a kijelentések azonban nem ma- 
gukban állnak, de nem is folytatódnak magyarázatok- 
kal, kifejtésekkel, lebontásokkal. Rögtön kapcsolódik 
hozzájuk egy igazoló, indokló jellegű kijelentés (rend- 
szerint még ugyanazon mondaton belül), a szerkezet 
második összetevője. Például: 


„Én tíz év múlva sofőr leszek, mert nagyon szere- 
tem.” 


„Varrónő leszek, mert varrónőnek lenni nagyon jó.” 
„Kijárom a sofőriskolát ...-en, mert a sofőrséggel 


sok pénzt lehet keresni.” 
Az igazoló mozzanatoknak három típusát különít- 


hetjük el (II/1, II/2, II3): II 1. – általánosító jellegű 
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megfogalmazások: „mert jó, mert szeretem, mert szép, 
mert tetszik”; II/2. – a falu értékrendszerének kitün- 
tetett fontosságú aspektusai: „pénzt keresek, a szü- 
leimnek így segíthetek, mert jól dolgozhatom”; II/3 
– mert úgy kívánja a szűkebb környezet: itt az érték- 
mozzanat áttételesen, a szülői értékrendszerre vagy 
óhajra való hivatkozással fogalmazódik meg: az az ér- 
tékes, amit a szülők annak látnak. 


Ha súlyozzuk az igazoló mozzanatok előfordulását, 
az alábbi következtetésre jutunk: a II/2 típus minden 
szövegben előfordul ugyan, de mennyiségileg és a 
rangsor (az előfordulás helye) szempontjából a II/1 
típus megelőzi. A II/3 típusú igazolások ritkábbak, a 
szövegek mintegy 40%-ban fordulnak elő, és rendsze- 
rint a másik két típus után. Arra, hogy ez a külön- 
böző súlyú előfordulás nem véletlen, a továbbiakban 
térek ki a szemantikai és a pragmatikai dimenzió 
elemzése során. 


A szerkezet harmadik eleme (III) a bizonytalanság- 
érzés nyelvi megfogalmazása. A továbbiakban ezzel 
kapcsolatosan a „bizonytalansági tényező” megjelölést 
használom. Kivétel nélkül minden szövegben előfor- 
dul, és szinte kivétel nélkül az utolsó mondatokban. 
Jellemző példái: „de lehetek más is”, „történhet más- 
képp is”, „nem lehet tudni, hogy így lesz-e”. Némely 
szövegben kétszer is előfordul, egyszer a szöveg záró 
részében, egyszer pedig a változást (a történést) kife- 
jező igék alakjában, rendszerint a feltételes mód hasz- 
nálata révén. Az a tény, hogy kitüntetett helyen for- 
dul elő, és nemegyszer a legfontosabb mozzanat, a tör- 
ténés lehetséges tartozéka („Gépkocsivezető leszek, ha 
sikerül; Lehet, hogy varrónő leszek”), a bizonytalan- 
sági tényező (mint jel) fontosságára utal. Leírt for- 
mája nem csupán modellál egy bizonytalanságérzést, 
hanem maga a jel használata (a leírás/kimondás tette) 
befolyásolja, értelmezi az I. és a II. aspektus denotá- 
tumát. Nem a bizonytalanságérzés általában, hanem 
maga az elbizonytalanodás érhető tetten a szövegek- 
ben. 


Ha ennyire lényeges mozzanatról van szó, akkor 
nem kerülhetjük meg az értelmezését sem. A bizony- 
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talansági tényező mint jel fentebb leírt funkcionálá- 
sából két következtetés adódik. Az első a szociológiai 
vizsgálatokban ma már előfeltevésként kezelt gondo- 
lat: a bizonytalanságérzés mint viselkedésforma min- 
den mobilitás (virtuális vagy tényleges mobilitás) 
szükségszerű velejárója. A fenti elemzés kapcsán eh- 
hez még hozzá lehet tenni, hogy nem csupán velejá- 
rója, hanem az egyes helyzetekben való viselkedés 
(például nyelvi viselkedés) tárgyjelölő mozzanata is. 


A szerkezet első két elemével való kapcsolata nyújt 
alapot a második következtetésre: az I. aspektust („én 
sofőr leszek”) nem tér- vagy időbeli dimenzióiban be- 
folyásolja, hanem a denotátum denotátum voltát 
igyekszik megkérdőjelezni azáltal, hogy tagadni pró- 
bálja magát az akciót (a változást: leszek – nem le- 
szek). A vizsgált szövegekben a denotátum kétségbe 
vonása mint lehetőség állandóan jelen van. Jelenléte 
a tervezés (választás) teljes labilitására, a kijelenté- 
sek bármely ingerre való átfordíthatóságára utal. A 
kép kifelé csalóka: úgy tűnik, mintha a tanulók az 
objektív akadályok számbavétele okán beszélnének a 
változtatás, az éppen megfogalmazott álláspont fel- 
adásának lehetőségéről. A valóságban más a helyzet. 
Maga a választott pályákhoz rendelt értékelő-érzelmi 
mozzanat (felhívó jelleg) nem állja ki a megkérdője- 
lezés próbáját. Az ok valószínűleg, az adott értékmoz- 
zanatot kialakító társadalmi tapasztalatokban, a kon- 
szenzus foghíjas vagy szétágazó természetében kere- 
sendő. 


Alaposabb elemzést igényel a II. aspektus is, a té- 
telszerű igazolás. Denotátumát ugyanúgy befolyásolja 
a bizonytalansági tényező, mint az I. aspektusét. Fon- 
tosnak tűnik az I. aspektushoz való viszonya. Utal- 
tam már arra, hogy rendszerint közvetlenül mögötte 
helyezkedik el, gyakran ugyanazon összetett mondat 
keretében. A kapcsolat nem csupán mondattani ter- 
mészetű. Ha a jelentéstani dimenziót elemezzük, azt 
látjuk, hogy a II. aspektus egy vagy két szempont 
alapján egyediesíti az I. aspektust: „Én sofőr leszek, 
mert szeretem és sok pénzt lehet keresni.” Nyilván 
az sem mellékes, hogy milyen szempontok szerint vá- 
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lik egyedivé az I. aspektus, ez azonban későbbi elem- 
zés témája lesz. Egyelőre figyeljünk a pragmatikai 
dimenzióra. A két aspektus viszonya az egyes szöve- 
gekben következetesen ismétlődik. A szerkezet olyan 
merev, hogy nem enged a két komponens közé más 
elemet. Az igazoló mozzanatra tehát nagy szükség van. 
A kitüntetett hely és a kitüntetett forma ezúttal sem 
véletlen. Ezek a következetesen érvényesített célsze- 
rű szabályok annyira hangsúlyossá teszik a „mert sze- 
retem” típusú következtetéseket, hogy egyértelműen 
adódik a következtetés: ezek valami helyett állnak, 
valamit eltakarnak, valamilyen űrt töltenek ki. Ami 
helyett állanak, az nem más, mint az I. aspektus való- 
ságos megokolása. Az ugyanis nyilvánvaló, hogy az 
egyes szövegekben fellelhető „mert jó”, „mert szép” 
típusú szövegegységek nem szótári alapjelentésükben 
állnak itt. Nem vonatkoztatható a „mert szeretem” 
kijelentés olyan foglalkozásra, amelyről a tanulóknak 
gyakorlatilag nincs megbízható információjuk. A meg- 
jelölt foglalkozások a „szép, jó, szeretem” helyett ezen 
indoklások denotátumának extenziója (az „ez kell ne- 
kem, ez való nekem, ez rám szabott, más is ezt teszi, 
ezt látják jónak” stb.) segítségével írhatók körül. 


A jelek használata tehát ez esetben is tartalmazza 
a konstitutív mozzanatot: az igazolás mozzanatában 
teremtődik meg a II. aspektus tényleges referense. Ha 
a szövegeket egymástól függetlenül vizsgáljuk, nem 
derülhet fény a II. aspektus valódi denotátumára. 
Nem derülhet ki, hogy a „mert szeretem”, „mert jó”, 
„mert szép” tételszerű indoklásoknak a denotátuma 
ugyanaz lehet, és ez a közös mag hordozza a konszen- 
zuson alapuló „erős” értékelési mozzanatot, míg a szö- 
vegekben fellelhető igazolások egyedi darabjai labilis, 
könnyen átfordítható értékelési mozzanatokat tartal- 
maznak. 


Noha a szövegek szerkezetükben ismétlik egymást, 
tehát a szerkezeti újítás valószínűsége csekély, meg- 
próbáltam a kísérlet alanyait kizökkenteni a spontá- 
nul adódó szerkesztésből. Ha az egyes kijelentések 
lebontását, kifejtését kértem tőlük, hasonló típusú 
szerkezeteket alkottak, és azokban gyakorlatilag újra- 
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fogalmazták a már elmondottakat. Ha pedig másféle 
kezdést követeltem meg, akkor az eredeti szerkezet 
III–I–II. típusúra módosult, ami nem jelent lénye- 
ges változást. Ez a próbálkozás igazolta, hogy az elem- 
zett szerkezet nem a véletlen műve. 


NYILVÁNVALÓ ÉS REJTETT ÉRTÉKTARTALOM 


„Tíz év múlva én már felnőtt leszek, és már le fo- 
gom tenni a katonaságot, és már családom is lesz. Tíz 
év múlva én sofőr szeretnék lenni, mert azt nagyon 
szeretem. Sok pénzt keresek vele, és tudom segíteni a 
szüleimet. De tíz év sok idő, és addig lehetek még más 
is. (Életem, tíz év múlva). 


Már utaltam arra, hogy a szövegszerkezet II/2 as- 
pektusa rendszerint explicit értékítéletekből áll, s ezek 
az értékmozzanatok tulajdonképpen szinonimák: hasz- 
nálati szabályaik egy denotátumot körvonalaznak. E 
denotátum kiterjedése az „ez kell nekem, ez való ne- 
kem” segítségével írható körül. 


Először is figyelemre méltó, hogy a szövegekben 
mindig megvan (és meghatározott helyen) a szeman- 
tikai dimenzióban jelentkező értéktartalom. Felvetődik 
a kérdés: miért érzik szükségesnek a vizsgálat alanyai, 
hogy a választott foglalkozást rögtön a megjelölés pil- 
lanatában értékeljék is? A választ a már jelzett Volo- 
sinov-tanulmány kapcsán fogalmazhatjuk meg (Volo- 
sinov 1978): az értékítélet a megnyilatkozás formáját 
és intonációját szervezi, nem törekszik arra, hogy ki- 
fejeződjön a szó tartalmi oldalában. Ahol az alapvető 
értékelés nyelvileg is explicit módon megfogalmazó- 
dik, ott már az érték leszakadt tárgyáról, megszűnt 
életszervezőként működni. Vagy már elveszítette kap- 
csolatát az adott közösség létfeltételeivel, vagy még 
nem alakultak ki ezek a kapcsolatok. A Volosinov-té- 
tel alkalmazása esetünkben első látásra nem magától 
értetődő. Ha sorra vesszük a szövegben fellelhető nyil- 
vánvaló értéktartalmakat, azt látjuk, hogy egy-kettő 
kivételével (pl. „sok pénzt keresek”, „a szüleimet se- 
gítem”) nem illeszthetők be a falu hagyományos ér- 
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tékrendjébe. A „szép” és a „jó” már többször idézett 
formái aligha tartoznak a falu értékrendszerébe. Egy- 
részt túl általánosak, semmitmondóak, másrészt a falu 
részéről sokkal gyakorlatiasabb szempontok érvénye- 
sülnek a dolgok megítélésében. A már említett közös 
denotátum kiterjedését jelölő „ez való nekem”, „ez 
kell nekem”-szerű indokok nem sorolhatók a manifeszt 
értéktartalmak csoportjába, és nem is véletlen, hogy 
nem nyernek tételes nyelvi megfogalmazást. Nem je- 
lennek meg, csupán magát a megnyilatkozást szerve- 
zik, behangolják. A falu hagyományos értékrendszeré- 
nek elemei. Mint említettem, egy-kettő belőlük is meg- 
jelenik néha, ami arra utal, hogy a hagyományos ér- 
tékrendszer egyes elemei nyilvánvaló (manifeszt) ér- 
téktartalmakká válnak/váltak. 


A Volosinov-tétel esetünkben azért nem alkalmaz- 
ható gépiesen, mert a tanulók szövegeiben nem jelen- 
nek meg következetesen, nyilvánvaló értéktartalom- 
ként a hagyományos falusi értékrendszer elemei, csu- 
pán rejtetten hatnak, a megnyilatkozások formáját 
szervezik, de ugyanakkor a tanulók nem elégednek 
meg e rejtett értéktartalmak szövegszervező erejével, 
rejtett jelenlétével, hanem minden egyes szöveg ese- 
tében ragaszkodnak még más, nyilvánvaló értéktartal- 
mak bevonásához is. Ez utóbbiak viszont már nem a 
falu hagyományos értékrendszeréből kerültek a szöve- 
gekbe. 


Az ellentmondás jól példázza a „már nem és még 
nem” helyzetet: a falu hagyományos értékrendjéhez 
tartozó elemek lappangó jelenléte arra utal, hogy ezek 
szerepe még számottevő (és ebben tetten érhető a 
gyermek alárendeltsége, a szülői/közösségi elképzelé- 
sek dominanciája), de emellett a nyilvánvaló értéktar- 
talmak törvényszerű jelenléte egy másik, kialakulóban 
lévő értékrend hatására utal. Fura helyzet, hogy a ki- 
alakuló, egyes elemeiben már megmutatkozó érték- 
rend nem a régire épül, nem igyekszik azt felhasz- 
nálni, beépíteni. Egyértelműen erre utal a bemuta- 
tott helyzet, és ezt igazolják a továbbiakban következő 
elemzések is, amelyek az interiorizáció fokát, a ver- 
balizmus mértékét vizsgálják. 
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A KULCSFOGALMAK DENOTÁTUMA 
 
Néhány kulcsfogalom esetében közelebbről is meg- 


vizsgáltam a denotátum kiterjedését. Abból a felte- 
vésből indultam ki, hogy az értékmozzanatot hordozó 
jeleknek (város, sofőr, munkás stb.) nincs eleve meg- 
határozott állandó denotátumuk, hanem a denotátum 
a jelentésképzés folyamatában alakul ki. Vagyis a 
„város” említése: az egyes tanulóknál más és más él- 
ményeket, képzeteket, érzelmi viszonyulásokat, fogal- 
makat hívhat elő. Eszerint ahány tanuló, annyi egye- 
diesített denotátum bogozható ki a rendelkezésünkre 
álló szövegekből. Ebből kiderül, hogy az adott min- 
tát véve alapul mennyire sokarcú vagy szegényes egy 
kulcsfogalom denotátuma. Közvetve pedig utal az 
adott jel denotátumával kapcsolatos élményekre, ér- 
zelmi viszonyulásokra, értékítéletekre. 


Város: 
„én tíz év múlva városon fogok élni” 
„sok üzlet lesz, járok vásárolni” 
„városba fogok járni dolgozni” 
A város jel néhány kivételtől eltekintve minden 


szövegben előfordul, de a vele kapcsolatos kijelentések 
besorolhatók a jelzett három csoportba. A város de- 
notátumának kiterjedése tehát a következőkkel írható 
körül: 


 a város az, ahol majd élni fogok, élnem kell (a 
szövegek mintegy 60%-ában) 


 a városban vásárolni lehet, és ez jó dolog (a szö- 
vegek mintegy 70%-ában) 


 a városban lehet dolgozni, ott érdemes (a szöve- 
gek mintegy 55%-ában) 


Valószínű, vannak még olyan, a várossal kapcsola- 
tos élmények, állásfoglalások, amelyek nem fogalma- 
zódtak meg. De az a tény, hogy ilyen kevés mozzanat 
jelenik meg, lehetőséget nyújt néhány következtetés 
levonására. Lássuk előbb a többi kulcsfogalmat: 


 „sofőr leszek”: „sok pénzt fogok keresni”, „sok 
pénzt lehet keresni”, „sokat fogok járni kocsival” 


 „varrónő leszek” „egy gyárban fogok dolgozni” 







[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


142 


 „munkás leszek”: „reggel korán kelek”, „a gyár- 
ba megyek, ami városon lesz”, „délután dolgozom ott- 
hon a ház körül” 


 „felnőtt leszek”: „lesznek gyermekeim, lesz csa- 
ládom”, „kocsim lesz” 


 „anya leszek”: „lesznek gyermekeim”, „a háztar- 
tásban fogok dolgozni”, „reggel korán megyek mun- 
kába” 


Az egyes szövegekben a kulcsfogalmak denotátumát 
körvonalazó kijelentések következetesen ismétlődnek. 
Ha elfogadjuk Searle nézetét, miszerint „a referáló 
kijelentés kimondása arra szolgál, hogy más objektu- 
moktól elkülönítsen vagy azonosítson egy tárgyat” 
(idézi: Kelemen 1978), akkor a fenti elemzésből a kö- 
vetkezőket szűrhetjük ki. A szubjektív életminőség 
tartalmi elemei (kulcsfogalmai) olyan jelek, amelyek- 
nek denotátumai a kulcsfogalmakkal kapcsolatos ta- 
pasztalat-, élmény- és érzésvilág szegényes, hiányos 
jellegét tükrözik. Ez az állítás még akkor is érvényes, 
ha a vizsgált minta kis elemszáma miatt valamelyest 
egyszerűsítő jellegű. 


INTERIORIZÁCIÓ ÉS RENDSZERSZERŰSÉG 


Tekintettel arra, hogy értékrendszert vizsgálunk, il- 
letve annak megjelenített formáját, számba kell ven- 
nünk a rendszerszerűség fokát is. „A rendszerszerű- 
ség a szocializálódás ökonómiája szempontjából jelen- 
tős” (Mérei 1978. 372). 


A szövegekben nem szerveződik autonóm tér vagy 
idő. A szövegek szerzői a jövőről beszélnek, besorol- 
nak a szövegbe különböző térbeli és időbeli mozzana- 
tokat, de ezek a „jövőbeli mozzanatok” nem állnak 
össze öntörvényű egésszé, amely a jelentől független 
életet élne. Hiányzik az élményszerűség, ami a jövő 
eme kockáit összefüggésbe hozhatná egymással. A szö- 
vegekből hiányzik az átélés, a beleélés mozzanata. 
Maga a szöveg rendszerint egy „ingajárat” a két idő- 
pólus (jelen, jövő) között, és ide vagy oda tartozónak 
tűnik attól függően, hogy éppen melyik szegmentu- 
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mát nézzük. Mindenik jövőre vonatkozó állítás mögött 
ott van a „most ez vagyok”. A nagyfokú elágazás, el- 
térés, a két pólus közti állandó ingadozás végső soron 
a kijelentések hitelét kérdőjelezi meg. 


A szövegek szétszórt jellege azonban korántsem vé- 
letlen. Az előbbi elemzési pontban láthattuk, hogy a 
szubjektív életminőség egyes alkotóelemei az interio- 
rizáltság alacsony fokán állnak. Ha az egyes tétel- 
szerű kijelentések mögött csak annyi áll, amennyit si- 
került kimutatnom, az azt jelenti, hogy a vizsgálat 
alanyai a választott életpályával, annak részleteivel 
nem kerültek olyan kapcsolatba, amelyben tartós él- 
ménysorok keletkezhettek volna. Az, hogy „szeretek 
autózni”, nem jelent feltétlenül egyediesített élményt, 
az, hogy „varrónő leszek, mert az jó”, egyáltalán nem. 


A kevés tapasztalati anyag nyomán megfogalma- 
zódó vagy a pusztán verbális úton felvett magatartá- 
sok ingatagok, a legkisebb ingerhatásra is átfordítha- 
tók. A szubjektív életminőség tartalmi elemei ebben 
az értelemben két úton akadályozzák a rendszerszerű- 
séget: egyrészt a hozzájuk rendelt értékmozzanatok 
kizökkenthetők, tehát eleve nem kapcsolódhatnak egy- 
máshoz szervesen (mindenik a saját létével bajlódik), 
másrészt pedig nincs köztük olyan kiugró, jobban in- 
teriorizált elem, amely rendezné a többit, vagy leg- 
alábbis valamelyes strukturáló erővel rendelkezne. 


AZ ÉN ESZKÖZKÉNT VALÓ MEGNYILVÁNULÁSA 


A témát tekintve (Életem tíz év múlva; Egy napom 
tíz év múlva) magától értetődőnek vettem azt az el- 
várást, hogy az egyes szövegekben lesz egy főhős (én), 
aki a szövegben – lévén hogy ő írja a szöveget – 
alanyként viselkedik, egy jól meghatározott, tér- és 
időkoordinátákkal jellemzett helyzetben cselekszik. 
Amint az előbbi elemzési pontban láttuk, ez a hely- 
zet nem alakult ki, hiányzik az élményszerűség, hiá- 
nyoznak a szöveget összetartó elemek. 


Az én minden egyes szövegben szerepel, és magá- 
tól értetődő az a kérdésföltevés, hogy ott miként vi- 
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selkedik, milyen szerepet tölt be. A szövegekben se- 
hol sem történik említés a mi-ről vagy annak vala- 
mely szinonimájáról (az emberek, az emberiség – 
vagy egyáltalán az igék többes szám első személyű 
használata). A szövegek alkotói az én körén nem lép- 
nek túl. Íme egy tipikus példa: 


„Én tíz év múlva már felnőtt leszek, lesz családom 
is. Tíz év múlva egy gyárban fogok dolgozni, mert 
vasmunkás szeretnék lenni. Én ezt a szakmát szere- 
tem, és úgy gondolom, hogy sikerül ezt megvalósíta- 
nom. De tíz év nagy idő, és addig még sok minden 
más történhet.” 


Az én állandó jelenlétén túl az a feltűnő, hogy az 
én nem cselekszik, háttérbe vonul, passzív szerepet 
vállal, ahelyett hogy aktívan részt venne az esemé- 
nyekben, azok irányításában. Jellemző módon sehol 
sem szerepel olyan tárgy, amelyet az én tevékenysé- 
gével kapcsolatba lehetne hozni. És nemcsak a tárgy 
hiányzik, hanem maga az akció is, amely az esetleg 
jelen lévő tárgyakra vonatkozhatna. Mindig azt olvas- 
suk, hogy „leszek”, mintha a szövegek szerzői aláren- 
delnék magukat valamiféle láthatatlan erőnek, ami- 
nek engedelmeskedni kell. Következésképpen az én 
nem alany a vizsgált szövegekben (ő írja a szöveget, 
de abban a szövegben, amit leír, nem cselekszik!). 
„Házam lesz”, „kocsim lesz”, de még véletlenül sem 
„vásárolok egy kocsit”. Elvétve sem fordul elő, hogy 
konkrétabbá, egyedibbé tennék a „levést”. Még ke- 
vésbé törekednek arra, hogy kisajátítsák a levés tár- 
gyát: például az, hogy „vásárolok egy almazöld ko- 
csit”. 


Az egyes mondatokban az én nyelvtanilag nyilván 
alanyként jelenik meg, szövegszinten azonban van va- 
lami szembetűnő eszközszerűsége. A „sofőr leszek”, 
„varrónő leszek” és ehhez hasonló kijelentések az in- 
teriorizáció adott fokán alárendelt helyzetet sugall- 
nak, olyan viszonyt, amelyben az én passzívan tűr (el- 
visel) bizonyos változásokat. Az interiorizáció hiá- 
nya, a dolgok nem-birtoklása tehát ilyen vonatkozás- 
ban is kimutatható. 
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Az én eszközként való funkcionálása módosítja az 
értékdimenziókkal kapcsolatos fejtegetéseket is. Az ér- 
tékdimenziók szerinti elemzés részletes bemutatását 
végül is nem vettem be e dolgozatba, eredményeire 
röviden utalok. Az elemzés alapját a Hankiss-féle fel- 
osztás alkotta: tárgyi értékek, szociális értékek, sze- 
mélyes értékek. Kiszámítottam ezek előfordulási ará- 
nyát. Az eredmény azonban nem adott sok újat, csak 
megerősítette vizsgálati előfeltevésemet: a tárgyi ér- 
tékek uralkodnak. A másik két értékdimenzióba tar- 
tozó értékek előfordulásait nem tudtam az elemzés 
keretében magyarázni. Funkciójuk megértéséhez az én 
szerepének megértése vezetett el. Ezért foglaltam egy 
cím alá a két elemzés eredményeit. 


A szövegekben elég gyakran (és látszólag véletlen- 
szerűen) előfordulnak olyan értéktartalmak, amelyek 
a szociális és a személyes értékdimenzióba sorolhatók. 
De ha az én nem képes alanyként fellépni a szöveg- 
ben, akkor ezek az értéktartalmak az eredeti felosz- 
tás szerint besorolhatók ugyan a megjelölt dimenziók- 
ba, de a konkrét szövegben minden előzetes osztályo- 
zás ellenére másként viselkednek: a velük való csele- 
kedet hiánya ezeket is tárgyi értékekké fokozza le. 
„Családapa leszek” – írják a szövegekben, és ott 
ugyanúgy hangzik ez is, mintha azt mondanák, hogy 
„kocsit veszek”. Adott a jelenlegi állapot, amikor még 
iskolás a szöveg írója, és adott a jövőbeli állapot, ami- 
kor már családapa. A két pólus között semmiféle kap- 
csolat nincs, magáról a levés folyamatáról, vagy akár 
a vagyok állapotáról egy szó sem esik. Ebben a kon- 
textusban az adott kijelentés nem mint cél jelenik 
meg, mert ha célként tételeződne, akkor valamilyen 
formában a megvalósulás folyamata is szóba kerülne. 
Ehelyett tárgyként jelenik meg, olyasmiként, ami 
egyszer a szöveg írójának a birtokába kerül, ami egy- 
szer bekövetkezik. 


A változás problémájáról szólva azt is meg kell je- 
gyeznem, hogy az én nemcsak környezete iránt pasz- 
szív, hanem önmaga iránt is. Az én változásáról se- 
hol sem esik szó, csak a fizikai környezet módosul. Ez 
a megfigyelés kapcsolatba hozható azzal a megállapí- 







tással, hogy a szociális és a személyi szféra értéktar- 
talmai tárgyi értékké lefokozva jelennek meg. Ha ez 
nem így volna, akkor magától értetődően szó esne az 
én változásáról is. 


Ez az elemzés osztozik a szemiotikai, szövegnyelvé- 
szeti vizsgálatok alapvető dilemmájában. Nevezetesen: 
nem tudja feloldani azt az ellentmondást, amely a 
szövegek immanens elemzésének igénye és a környe- 
zet hatásainak kikerülhetetlensége között feszül. Bár- 
mennyire igyekszünk is, mai tudásunkkal nem va- 
gyunk képesek magát az elemzést a vizsgált korpusz 
határain belül elvégezni, esetenként kénytelenek va- 
gyunk külső eszközökhöz folyamodni. Az elemzés in- 
terdiszciplináris jellegét végeredményben a szigorúan a szövegre 
szorítkozó elemzés igénye alakította ki. E 
törekvés megvalósulásának a foka nyilván meghatá- 
rozta a kapott eredmények értékét. Vizsgálatom ebből 
a szempontból módszertani próbálkozás is, és vállalja 
az ezzel járó kérdőjeleket. 
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HOLTPONTON AZ ANYANYELVI NEVELÉS? 
(Elemzések a fogalmazástanítás köréből) 


 


A nyelv feletti hatalom elsősorban és leglát- 
hatóbb formában a variációkban nyilvánul meg. 
(Jean Bollack) 


I 


Az alábbiakban az anyanyelvi nevelés jelenlegi ál- 
lapotát próbálom rögzíteni. Elsősorban a nyelvi kife- 
jezőkészség alakulására összpontosítok. Azt vizsgálom, 
mit tettünk a fogalmazástanítás új alapokra helyezése, 
szemléleti „kitágítása” érdekében s milyen eredmé- 
nyekkel járt ez az áthangolás. Főként a gimnáziumi 
tagozaton folyó ilyen irányú törekvéseket kísérem fi- 
gyelemmel (V–VIII. osztály). Nem foghattam át a fo- 
galmazástanítás egész területét már csak azért sem, 
mert az oktatás keretében (nem is beszélve az iskolás- 
kor előtti szakaszról) egészen másként vetődik fel a 
kérdés. Ezt a hátrányt a vizsgált problémakör több ol- 
dalról való megközelítésével próbálom ellensúlyozni. Az 
itt kifejtett álláspontok elsődleges célja az lenne, hogy 
vitára, továbbgondolásra késztessék az olvasót. A né- 
zetek ütköztetésére annál is inkább szükség van, mert 
mindezzel nálunk még nemigen foglalkoztak. Előzmé- 
nyek és mai kontrollelemzések híján elég nagy a té- 
vedés vagy az egyoldalú általánosítás veszélye. 


Mi kerül a „szövegbe”? 
Tankönyveink bővében vannak az olyan feladat- 


megjelöléseknek, amelyek a fogalmazástanítás körébe 
tartoznak. Minden lecke után van legalább két olyan 
gyakorlat, amely kimondottan „szövegek” írására szó- 
lítja fel a tanulót. „Írjatok le a mindennapi életből egy 
vásárláskor elhangzó párbeszédet! Szerepeljen benne 
kérdő és felkiáltó mondat is!” Az ötödik osztályos tan- 
könyv e gyakorlata (72. oldal) a természetes beszéd- 
helyzetből indul ki, s a tanulók kifejezőkészségét kí- 
vánja fejleszteni. A tanterv nem egy helyen felhívja 
a figyelmet az ilyen feladatok fontosságára. Az eléggé 
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elvont célon kívül azonban a tanár nem talál semmi- 
lyen gyakorlati fogódzót arra nézve, hogy miképpen 
kell (lehetséges) feleleveníteni a tanulókban egy-egy 
természetes beszédeseményt, és annak párbeszédi vetü- 
letét hogyan lehet írásba áttenni, áttetetni. Nem talál 
sem a tankönyvben, sem a tanári kézikönyvben olyan 
módszertani eljárásokat, amelyeknek alkalmazásával 
ezt a gyakorlatot értékesíteni tudná, tehát valóban a 
tanulók kifejezőkészségét fejlesztené. Sőt az sem biz- 
tos, hogy szemléleti alapvetés híján minden tanár el- 
fogadja, elismeri e gyakorlat hasznosíthatóságát. Mi- 
lyen „párbeszédek” születnek ilyen esetben? 


A tanuló számára a feladat elég nehéz, mert kijelö- 
lésekor tankönyv és tanár rendkívül szűkszavú. Csak 
akkor mondanak valamivel többet, amikor a megoldás 
formai változatait is kijelölik. Például kijelentik, hogy 
ennyi és ennyi, ilyen és ilyen mondat legyen benne. 
A tanuló analógiákat keres a megoldáshoz. És rend- 
szerint valamelyik tankönyvbeli szövegben vagy egy- 
egy régebben elvégzett gyakorlatban talál is. Így aztán 
a feladatot egy más ismert eljárás alapján oldja meg. 
Az eredmény közismert: a párbeszéd a kötelező udva- 
rias köszönéssel indul, ami – mondanom sem kell – 
minden esetben kölcsönös, ezt folytatja az eladó nem 
kevésbé udvarias kérdése, amire a vásárló megmond- 
ja, mit kíván vásárolni. Végül tisztázzák az árakat, és 
a visszajáró pénz mennyiségét, majd a lehető legudva- 
riasabb hangnemben elbúcsúznak egymástól. 


Az ilyen típusú tucatszövegeknél két kérdés merül 
föl: 


(1) Mennyiben nevezhető természetes beszédese- 
ménynek ez a szöveg? Gondolom, a válasz nyilvánvaló: 
semennyire. Ez a párbeszéd egy olyan illuzórikus egy- 
veleg, amely többnyire könyvélményekből (előtérben 
a tankönyv) táplálkozik és amelyet elsősorban maga 
az iskolai helyzet (ezen belül a tanár és az iskola el- 
várásrendszerének működése) hoz létre. Nem állítom, 
hogy eladó és vásárló nem köszöntik udvariasan egy- 
mást, de ezekben a szövegekben nem csupán ennyi van, 
hanem egy helyen és sűrített tálalásban találjuk mind- 
azt a jót, ami csak az eladó–vevő kapcsolatról elkép- 
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zelhető. Nem egy valóságos, életszerű kapcsolat fogal- 
mazódik meg, hanem annak eszményített formája, még- 
pedig ahány tanuló, annyi példányban. A tanulók al- 
kotta szöveg ilyenformán csillagtávolságnyira kerül a 
természetes beszédeseménytől, illetve aligha volt va- 
laha is köze hozzá, amennyiben kizárólag tankönyvél- 
ményekből táplálkozik. 


(2) Fejlesztheti-e egy ilyen szöveg megírása a tanu- 
lók kifejezőkészségét? A válasz ezúttal is inkább nem- 
leges. A sokszor begyakorolt mondatokból, mondatré- 
szekből, a minden párbeszédben elsüthető nyelvi for- 
dulatokból összeállított szöveg a helyesírás gyakorlásán 
túl semmiféle hasznosabb művelet elvégzéséről nem 
tanúskodik. 


A példa kulcsmozzanatai általánosíthatók. Tulajdon- 
képpen ugyanez a folyamat megy végbe bármilyen szö- 
veg írásakor, legyen az leíró, elbeszélő vagy akár ér- 
tekező fogalmazás. Ha azt mondjuk, „Írjatok le egy 
vásárláskor elhangzó párbeszédet!”, a téma megjelölése 
minden egyes tanulónál olyan élményegyüttest mozgat 
meg, amelynek egyes elemei valamiképpen kapcsolat- 
ban vannak a vásárlás helyzetével, és amelyek vala- 
milyen személyes tapasztalat nyomán keletkeztek. Er- 
ről a tanulók egymásnak, a család más tagjainak rend- 
szerint hitelesen, élményszerűen és érthetően, a sze- 
mélyes nézőpont érvényesítésével szoktak beszámolni. 
Az iskolai fogalmazásokban nyoma sincs ennek. Miért? 


A megjelölt téma a személyes tapasztalatokra ala- 
pozódó élmények mellett felidéz egy másik élmény- 
együttest is (most ne vitassuk, hogy milyen élmények- 
ről és valóban élményekről van-e szó). A fogalmazá- 
sok tanúsága szerint ez az élményegyüttes a gimná- 
ziumi tagozaton már nem több, mint sztereotípiák ösz- 
szessége. A variálás nélküli ismétlés a kezdeti tan- 
könyvi élményt lassan nyelvi klisévé degradálja. Pél- 
da nagyon sok van. Az eladó minden esetben kifogás- 
talan udvariassággal válaszol, tavasszal szántogatnak a 
traktorok, visszatérnek a vándormadarak, kizöldülnek 
a fák, az iskola pedig szép és jó, mert benne tanulni 
lehet stb. Persze vannak áttételesebb, nem ennyire 
nyilvánvaló klisék is. 
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A tanuló már a témamegjelölés pillanatában tudja: 
akkor lesz jó a fogalmazás, akkor kaphat rá jobb ér- 
demjegyet, ha a tankönyvbeli mintát követi. A fogal- 
mazást mint műveletet a továbbiakban egy olyan funk- 
ció vezérli (szinte reflexszerűen), amelyet kimondva 
vagy kimondatlanul a befogadó, jelen esetben az iskola 
elvárásrendszere működtet. A témát alkotó alapegysé- 
gek (gondolatok, motívumok) megválasztása sem a vé- 
letlen műve. A tanuló nem azért ír csak a szántogató 
traktorról, a hazatérő fecskékről és a zöldülő rétről, 
mert ő a tavaszból csak ennyit lát meg, hanem mert 
ezeknek a motívumoknak a felsorolását és kifejtését 
véli értékesnek (és értékesíthetőnek!). A személyes él- 
mények számbavételét és kifejtését megakadályozza 
egy értékszempontú (vagy inkább hasznosságszempon- 
tú?) mérlegelés. Így aztán akad olyan személyes él- 
mény, amely azért nem kerül bele a szövegbe, mert 
olyasmiről az órákon soha nem esett szó. Akadhat 
olyan tanuló, aki mindennapi bevásárlásai során eset- 
leg morcos eladóval találkozik, olyannal, aki a köszö- 
nésre soha nem válaszol, csak kérdőn felvonja a sze- 
möldökét. Ezt a természetes eseményt a tanuló nem- 
csak az előbb jelzett gátlások miatt nem írja le. Ha 
akarná, sem tudná szöveg formájában visszaadni, mert 
senki sem tanította meg a természetes események nyel- 
vi „lefordítására”. Marad a biztosabb megoldás, a tan- 
könyvi analógia, a többnyire megalapozatlan általáno- 
sítás, és mi, tanárok továbbra is sopánkodhatunk azon, 
hogy a diákjaink fogalmazásából hiányzik az eredeti- 
ség, a gondolati mélység, az életszerűség, a részletek 
elevensége, a belső rend. A készségfejlesztő gyakorla- 
tok száma az újabb kiadású tankönyvekben jelentősen 
megnövekedett, ami mindenképpen helyes dolog. E 
pozitívumot azonban elhomályosítja, hogy a jelzett 
feladatok a tankönyv egészét tekintve (nem is beszél- 
ve a négy évjárat tankönyveiről) nem alkotnak szer- 
ves egészet, nem kapcsolódnak egymáshoz. Igaz, hogy 
minden feladat egy-egy tanóra anyagához kötődik, de 
ugyanakkor valamilyen „leckén felüli” szempontot is 
érvényesíteni kellene ahhoz, hogy a fogalmazástanítás 
is valamelyes hasznát lássa a feladatok elvégzésének.  
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Pillanatnyilag a tankönyvek feladathalmazában nem 
lehet ilyen rendszert kimutatni. 


Paradox tény, hogy ez a rendszer mégis megvan. 
Igaz, hogy nem magában a feladathalmazban, hanem 
azon kívül, a feladatok célrendszerét megfogalmazó 
tanterv útmutatásaiban. (Lásd a Tanterv ide vonatkozó 
részleteit: 7–26, 57–59. stb.) Ez az ellentmondás (pon- 
tosabban az elmélet és a gyakorlat közti szakadék) a 
mindennapi tanítási gyakorlatot igen nehéz feladat elé 
állítja: 


(1) A fogalmazás ún. „kitágítása” nem jelentette egy- 
ben annak újraértelmezését is, hanem csupán egy sor 
módszertani fogást vezetett be (például: párbeszédek 
gyakoroltatása különböző élethelyzetekben), és néhány 
elvi szempontot illesztett be a célrendszerbe (például: 
tanítsuk a kommunikációs technikákat, használjuk a 
szavakat természetes környezetükben). Ez a szemléleti- 
módszertani tágítás fellazította ugyan, de nem változ- 
tatta meg az eddigi fogalmazástanítási rendszert, 
amelynek elemei ma is ott találhatók a tankönyvek- 
ben, amikor számba veszik a fogalmazástípusokat, leír- 
ják a fogalmazás szerkezetét. A legtöbb tanár talán 
ma is csak ezt ismeri el fogalmazástanításnak. 


(2) Az új elemek bevezetése olyan nagy körítéssel 
történik, a rájuk vonatkozó utalások a célrendszerben 
olyan előkelő helyet foglalnak el, hogy a gyakorló ta- 
nár ezt a tágítást módszertani újításként érzékeli. Va- 
lójában itt csak üres keretekről van szó, mivel a fela- 
dat egyrészt megvalósítandó célként, másrészt – a fej- 
lesztés következő fokozatán – eredményként fogalma- 
zódik meg. A megoldásra magának a tanárnak kell rá- 
jönnie. 


 
A „szöveg” térhódítása 
A fentiekben szó esett fogalmazástanításról, szöveg- 


alkotásról, szövegről. A szöveg egyike napjaink legdi- 
vatosabb szavainak. Egyre gyakoribb felbukkanása 
azonban nem csupán divat, nem csupán múló felszíni 
jelenség. A szövegszerűség lassan belopakodik azok 
szemléletébe is, akik talán soha nem is írják le magát 
a szöveg szót, sőt, ha azzal gyanúsítanók őket, hogy 







[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


152 


szövegekkel dolgoznak, mélységesen elcsodálkoznának. 
Tanárokról, tanítókról, tankönyvírókról van szó, akik 
tanulmányaik során nem foglalkoztak ugyan szöveg- 
nyelvészettel, de ma ösztönösen ráéreznek arra, hogy 
az atomisztikus, a túlságosan tagolt tananyag megtaní- 
tása sokszor rendkívüli nehézségekbe ütközik, és arra 
is, hogy inkább a szövegből kell kiindulni, a szövegre 
eredményesebben lehet ráépíteni egy-egy foglalkozást. 
A szöveg az az elemi egység, amelynek megismertetése 
hatékonyabbnak, célravezetőbbnek tűnik. Így van ez a 
történelemtanításban (a korszak mint szöveg), a nyelv- 
oktatásban (a természetes beszédesemény mint szöveg). 
A szöveg fogalom tehát a levegőben van. A kérdés az, 
hogy a gyakorlatban miként van jelen a szövegszemlé- 
let. Talán leghamarabb az anyanyelvi nevelés (és ál- 
talában a nyelvoktatás) területén jelentkezett. Térhó- 
dítása folytán módosult a fogalmazástanítás fogalma. 
Ma már fogalmazástanításon nem a féloldalnyi-egyol- 
dalnyi, meghatározott tematikájú elbeszélések, leírások, 
értekezések íratását értjük, és nem csupán az ezekkel 
kapcsolatos szövegszerkesztési ismeretek (mint például: 
a fogalmazások alaptípusai, a fogalmazások szerkezete) 
megtanítását. Újabban a fogalmazástanítás témakörébe 
soroljuk a természetes beszédhelyzetet visszaadó pár- 
beszédek alkotását, az események élőszóbeli elmondá- 
sát, sőt mint részelemek ide sorolhatók még a szó- 
kincsgyarapító és stilisztikai foglalatosságok is. Az 
anyanyelvi nevelés e fontos területe egyre hangsúlyo- 
zottabb szerepet kap. Kilép az eddig megszokott és – 
mi tagadás – eléggé szűkre szabott keretből, jelen van 
minden órán. Persze ha a tanár is úgy akarja. Iroda- 
lom-, nyelvtan- és fogalmazásórán azonban kötelezően 
jelen van. Ezt írja elő mind a tanterv, mind a tan- 
könyv, bár mindkettő pillanatnyilag inkább csak a fel- 
adatok megjelölésével (tehát csupán közvetve) hang- 
súlyozza a fogalmazástanítás állandó jelenlétét, illetve 
a szövegszerű szemléletet. 


 
Az írott nyelv zsarnoksága 
„A tegnap délután a barátommal elmentünk kirán- 


dulni a közeli erdőbe. Gyönyörűen sütött a nap, fel- 
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vették már tavaszi ruhájukat a fák, énekeltek az éne- 
kesmadarak. Az emberek szorgalmasan dolgoztak a 
mezőn. (...) Nagyon jó volt ez a kirándulás, és azért 
elhatároztuk, hogy még máskor is elmegyünk” (Rész- 
let egy hatodikos tanuló fogalmazásából). A szöveg el- 
len, legalábbis első pillantásra, nem emelhető kifogás. 
Viszonylag gördülékeny, nyelvhelyesség szempontjából 
is elfogadható. Szóhasználata, mondatfűzése a tan- 
könyv szövegeire emlékeztet. Ez a fajta szöveg – sok 
más társával egyetemben – a tanulók nyelvhaszná- 
latának egyoldalúságáról tanúskodik. Arról, hogy diák- 
jaink többé-kevésbé elfogadható módon tudják hasz- 
nálni az írott nyelvet (annak is tankönyvi változatát). 
A tantervi előírások szerint a nyelvi kifejezőkészséget 
minden vonatkozásában fejleszteni kell. Egyelőre azon- 
ban még a természetes beszédeseményt megjelenítő 
szövegekben is az írott nyelv az egyetlen teljhatalmú 
úr. Az iskolában az írott nyelv használata úgyszólván 
„íratlan törvény”. Ezt a tanuló is jól tudja (érzi), ezért 
igyekszik úgy fogalmazni, hogy az nyelvtanilag töké- 
letes legyen (persze az írott nyelv nyelvtanáról van 
szó), a mondatok legyenek szépen lekerekítve stb. Jól 
is teszi, mert a félbemaradt szavakat, mondatokat 
úgyis irgalmatlanul áthúzzák, a nem szerves mondat- 
fűzések fölé hiányjelet tesznek, a nem szabályszerű 
grammatikai megoldásokat úgyis megkérdőjelezik. A 
tanár – hacsak nem nagyon lelkiismeretes – a sorok 
között ritkán olvas. Ilyenformán csak az kerül mér- 
legre, csak az váltható át érdemjeggyé, amit a tanuló 
az írott nyelv grammatikája szerint és ugyanakkor egy 
az egyhez alapon (minden gondolat pontos és egyér- 
telmű megformálása) fogalmaz meg. Ami ezen túl vagy 
innen van, az kihull, megkérdőjeleztetik a fogalma- 
zásjavítás futószalagán. 


A nyelvhasználat szóbeli formája legalább annyira 
alkalmas gondolatközlésre, mint az írott nyelv, sőt bi- 
zonyos értelemben az írott nyelv elé is helyezhető. 
Ráadásul az élőbeszéd formájában történő gondolat- 
közlés minden embernek potenciális adottsága, míg az 
írott nyelv útján történő tökéletes gondolatközlés ké- 
pessége csak nagyon keveseknek adatik meg. Más kér- 
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dés, hogy az iskola miért csupán ez utóbbinak az okta- 
tásával bajlódik. Mai oktatási gyakorlatunk megfeled- 
kezik arról, hogy a nyelvhasználat verbális mozzana- 
tainak (az élőbeszéd specifikumát adó mozzanatoknak: 
szünet, hanglejtés, megtörés, átcsapás, kihagyás, elnyúj- 
tás stb.) jó része közvetlenül is leírható. Nemcsak nem 
tanítjuk e leírás lehetséges módozatait, hanem üldöz- 
zük is őket, ha véletlenül egy szövegben előfordulnak: 
úgy fogjuk fel, mint az írott nyelv használata közben 
elkövetett hibát. 


Az iskola írott nyelvéhez való ragaszkodás, az írott 
nyelv normáinak elérését célzó törekvések – sajná- 
latos módon – a szöveg tételszerűségét fokozzák. Meg- 
szaporodik a rövid, tömör, szentenciaszerű és ugyan- 
akkor tökéletesen szerkesztett, stílszerű mondatok szá- 
ma. Ilyenek, mint: „A tavasz szép. Az iskola nagyon 
jó. Az otthon jó és szép.” Nyilván nem az ilyen típusú 
kijelentések igazságát vonom kétségbe. Erről szó sincs. 
A tanulók komolyan gondolják mindezt. Az a figye- 
lemreméltó, hogy a fogalmazások terjedelmének har- 
madát, felét ilyen szentenciák töltik ki. Látszólag in- 
dokolatlanul sorakoznak egymás mellett vagy állnak 
egy-egy élményszerűbb leírás elején, végén. A nyelv- 
használat általuk szürkébb, sematikusabb, a fogalom- 
használat elvontabb, talajtalanabb, maga a fogalmazás 
pedig lélektelenebb, hidegebb lesz. A jelenség egyik 
oka véleményem szerint épp a tankönyv nyelvhaszná- 
lati normáihoz való ragaszkodás, ragaszkodni akarás. 


Maga a jelenség a fogalmazástanítás egy újabb pa- 
radoxonára világít rá. Élményszerű szöveg (jó fogal- 
mazás) csak személyessé tett, tehát értelmezett, érték- 
ítéletekkel is kísért élmény nyomán keletkezhet. Néz- 
zük a tavaszi tájat, és érezzük, hogy igen, ez szép, ez 
tetszik. Vagy éppen ennek ellenkezőjét érezzük, azt, 
hogy az egész látvány idegesítő. Aztán megírjuk/el- 
mondjuk, hogy mi a szép vagy mi az idegesítő. A szö- 
veg minden esetben a gondolat, az érzés vagy akár a 
szentencia kifejtéseként, annak kedvéért születik. A 
szöveg maga a termék, a végeredmény, míg a szen- 
tencia csupán kiindulópont, egy felettes koordináló elv,  
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amely tudatosan vagy észrevétlenül szabályozza a szö- 
veg alkotását. 


A vizsgált fogalmazásoknál fordított a helyzet. Szö- 
veg helyett többnyire a szentencia jelenik meg. Min- 
den ilyen kijelentés, hogy „az iskola jó”, egy-egy fo- 
galmazást, szöveget takar, amit nem vagy csak na- 
gyon nehezen tudunk napvilágra kényszeríteni. A 
tanulók olyan tételekként kezelik ezeket a megállapí- 
tásokat, amelyek nem szorulnak magyarázatra. Ha e 
tömör, általánosító kijelentések lebontását kérjük tő- 
lük – Miért jó az iskola? –, akkor újabb szentenciák- 
kal válaszolnak. Különösen ötödik és hatodik osztály- 
ban gyűjthető sok ilyen példa, de feljebb sem ritka- 
ság. Mindez gyakorlatilag azt jelenti, hogy tulajdon- 
képpen nem is fogalmazásnak, hanem csupán a sze- 
mélyes élményeket elfedő nyelvi műveletek elvégzésé- 
nek vagyunk szemtanúi. A szentenciák mindig az álta- 
lánost mutatják, elrejtik a konkrét egyediséget. Bár ez 
esetben is a jelenségek kusza láncolatával állunk szem- 
ben, úgy vélem, hogy az írott nyelv dominanciája és a 
szentenciák gyakorisága szorosan összefügg egymással. 


 
Kívülről adagolt koherencia 
Amióta világszerte az oktatás általános válságáról 


beszélnek, azóta dívik a tankönyvek élményanyagának 
bírálata is. Viszonylag kevesebb szakmunka foglalko- 
zik azzal, hogy a tankönyvbeli anyagot „működésében” 
vizsgálja. Nyilván egy ilyen elemzés sem nélkülözheti 
a tankönyv anyagának minőségbeli osztályozását, de 
ezt csupán kiindulópontként használja föl. A követke- 
zőkben egy ilyen elemzést kísérlek meg a tárgyalt té- 
makörben. 


Az V–VIII. osztályos tankönyvek anyagai két cso- 
mópont köré sűríthetők. Egyik csomópont a mese. Me- 
seközpontúnak nevezhető az V–VI. osztályos tanköny- 
vek anyagának nagy része. A másik csomópont inkább 
bizonyos formai azonosságok révén írható körül: ide 
tartoznak a nevelő célzattal konstruált és válogatott 
példaszövegek. Számuk különösen a VI. osztály anya- 
gában jelentős. Ha ez utóbbiakat tüzetesebben meg- 
vizsgáljuk, akkor elég hamar ki lehet deríteni: néhol 
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bizony didaktikusak, gyakori tartalmi és formai ismét- 
lődésekkel. A fogalmazásokban mutatkozó hibák döntő 
többsége tehát a tankönyvbeli anyagok rovására íran- 
dó – vonhatjuk le a következtetést. 


Ebben a gondolatvezetésben nyilván van valami igaz- 
ság, de a kérdés maga sokkal bonyolultabb. A tan- 
könyvek nyújtotta élményanyag egy része valóban 
„művi” jellegű, és mint ilyen úgyszólván kínálja ma- 
gát az „előregyártott” elemzésre, de szerintem ennél 
sokkal elgondolkoztatóbb, hogy értékes és kevésbé ér- 
tékes anyagok tárgyalási módja, elemzése, értelmezése 
is „művi”, eleve megkonstruált. Nem a szövegekből 
vezetjük le az értelmezéseket, hanem előre gyártott 
gondolati és nyelvi kliséket adagolunk magához a szö- 
veghez. Nyilván a fogalmazásokat kijelölő feladatok is 
ebből a gondolati-nyelvi anyagból építkeznek. És cso- 
dálkozhatunk-e azon, hogy a tanulók fogalmazásaiban 
rendszerint nem az eseményt, nem a történéshez fű- 
zött reflexiókat, hanem a szövegmagyarázatokból jól 
ismert gondolati-nyelvi kliséket látjuk viszont? Hiába 
van a tankönyvben egy megindító (ha úgy tetszik: ka- 
tarzist kiváltó) írás mondjuk a munkába induló pro- 
letár kisgyerekről, ha a szöveg után két-három untig 
ismert mondattal intézzük el a proletariátus sorsát, a 
fogalmazási füzetekben pedig azt olvassuk: „A prole- 
tároknak nehéz életük volt. Mindennap korán keltek 
és későn feküdtek le. Sokat dolgoztak az uraknak, ezért 
nagyon rosszul éltek. Még a gyermekeknek is dolgozni 
kellett, hogy meg tudjanak élni. Nekik nagyon rossz 
volt.” És így tovább. 


A tankönyvi anyagoknak a konkrét egyeditől való 
távoltartása, az általános szintjére való emelése a ta- 
nulókban az elérhetetlenség, a megközelíthetetlenség 
érzetét kelti. Írásaikban úgy viszonyulnak a tanköny- 
vek élményvilágához, mint valami eleve adott, ellent- 
mondásmentes (ha úgy tetszik: tökéletes) entitáshoz, 
amit a rendelkezésre álló eszközökkel csak számba 
venni, reprodukálni lehet (és kell!), nem pedig megis- 
merni, kutatni, elemezni. A tényleges, megismerő jel- 
legű elemzés nyilván lehetetlen is, mert az eleve adott 
megközelítési, értelmezési módozatok éppen az általá- 
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nosítás, a túlzott leegyszerűsítés, az esemény konkrét 
egyediségének eltakarása révén eltávolítják a tanulót 
az adott szituációtól. Marad egy lehetőség: az adott ér- 
telmezési szabályok szerinti számbavétel. Így aztán fo- 
galmazás javításkor a tanár megtudja, hogy a „Február, 
hol a nyár?” című elbeszélésben a szegények és gaz- 
dagok elkeseredett küzdelméről van szó, és hogy ebből 
a harcból a szegények kerültek ki győztesen. Példa 
még nagyon sok felsorakoztatható, többek között az 
igazán élményszerű, a gyermekekhez eleve közel álló 
meseanyagból is (János vitéz, Toldi, népmesék). A ma 
divatos gyakorlat szerint tanulóink nem a tankönyv- 
beli szövegekben lehetőségként adott élményt írják le, 
hanem a történettel, a szereplőkkel, a szereplők egy- 
más közti viszonyaival kapcsolatos általánosító, egy- 
szerűsítő, szentenciaszerű állásfoglalásokat. Ezek nagy 
részét a tanártól és tankönyvekből tanulják az évek 
során. És nem csupán az élményanyag idegen a tanu- 
lótól, hanem legtöbbször a fogalmazásba foglalás módo- 
zata is. Ha pedig az utóbbi, az értelmezés módozata 
válik művivé, ez sajnálatos módon egyaránt sújtja a 
klisészerű és az egyediesítésre törekvő, valóságos 
anyagra építkező fogalmazásokat. 


Meglepő viszont, hogy a fogalmazások mégis a leg- 
több esetben, főleg VII. és VIII. osztályban, különösen 
pedig a városi iskolákban homogének, jól felépítettek. 
Ez a jelenség arra utal, hogy a tanulók egy része jól 
el tudja sajátítani a jelzett (végeredményben a sze- 
mélyiségétől idegen) szövegalkotási folyamatot. Úgy 
vélem, hogy e minden tanár által jól ismert fogalma- 
zástípusban („Jól sikerült, kerek egész, de mégis va- 
lami hiányzik belőle, lélektelen, általánosságokból épül 
fel!”) egy külső elem biztosítja a szöveg koherenciá- 
ját. Állításomat, egy rövid kitérőben szeretném bizo- 
nyítani. 


A tankönyvekben található konfliktushelyzetek etikai 
és ideológiai kategóriák köré csoportosíthatók. Számuk 
nem túl nagy, s a felületesebb szemlélőnek is egyket- 
tőre a szemébe tűnnek. Ilyen például néhány mesei 
alaphelyzet: a jó mindig győz s a rossz megbűnhődik, 
az okosnak minden sikerül, a munka, a küzdés előbb- 
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utóbb meghozza a maga gyümölcsét stb. Nem maguk 
a szövegek, hanem a szerkesztés formája, a szövegek- 
hez kapcsolt magyarázatok vezetnek minduntalan ilyen 
sémákhoz. A didaktikus sztorik és a hozzájuk kapcsolt 
értelmezések könnyen csoportokba, típusokba sorol- 
hatók: a rossz fiú rájön hibájára és megjavul, a ta- 
nuló ügyes és szorgalmas, mindenki féltőn óvja a köz- 
vagyont stb. Egy-egy ilyen típusú helyzetnek vagy 
típuskonfliktusnak az értelmezési szabályait az iskola 
és a tanár elvárásrendszere alakítja ki az évek folya- 
mán. A tanuló előtt lassan körvonalazódik egy ideál- 
kép az adott típushelyzet leírásának, kifejtésének „jó” 
változatáról. A „jó” fogalmazás célként tételeződik, en- 
nek elérésére törekedni kell. A célt leginkább a jobb 
tanulók fogalmazásai testesítik meg, a többiek a kö- 
vetkező alkalommal követni próbálják ezeket. Ugyan- 
csak az ideáltípus elérésére ösztönöz a tankönyvi és 
tanári hivatkozások, utasítások széles skálája. A meg- 
valósításhoz szigorúan hozzátartozó nyelvi fordulatok- 
ból, szerkesztésbeli fogásokból a tanuló az évek során 
egyre többet sajátít el, következésképpen írásai egyre 
„jobbak” lesznek. Az egy-egy típushelyzet köré szer- 
veződött ideáltipikus fogalmazás mint külső elem hat 
a tanulók írásbeli teljesítményére, mintegy szervezi 
azt, és egy adott ponton túl már biztosítja a formai, 
eszmei koherenciát. 


Az elmondottak mindenekelőtt egy nagy lehetőségre 
figyelmeztetnek. A jelenlegi tanári gyakorlatot figye- 
lembe véve azonban helyesebb ábrándról beszélni. 
Egyelőre csak sajnálkozhatunk: milyen hasznos is len- 
ne, ha az ideáltípusra való figyelést úgy tudnók szö- 
vegszervező erőként kamatoztatni, hogy általa az egye- 
diesített, személyes tapasztalatok reflexiói is megfo- 
galmazódjanak. Egyelőre vegyük szemügyre azt, ami 
van; a tanulók egy része elég jól elsajátítja a helyze- 
tek, események „művi” értelmezését. Fogalmazásaik 
azonban nem állnak egyenes arányban képességeikkel, 
az iskola (és a tanár) által befektetett jelentős ener- 
giával. Nem is beszélve arról, hogy az esetek többsé- 
gében e csupán formális nyelvi műveletsorként értel- 
mezhető szövegalkotás nem éri el a kívánt szintet, az 
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operatív, a megértés (befogadás) feltételeinek eleget 
tevő közlés színvonalát. Íme egy példa: „István bácsi 
gazdag ember, mindene van, amit megkíván, annyi 
mindene van, hogy meg se tudná enni. A szegényekre 
haragszik. Állandón háborúskodik velük. Megeszi elő- 
lük az ételt is. István bácsi rossz ember volt. Régen 
sok ilyen ember volt, mert...” (VI. osztályos tanuló 
szövege). A kiválasztott szöveg nyilván nem a „leg- 
jobbak” közül való. Ha jól megnézzük, rájövünk, hogy 
nem több nyelvi klisékkel való manőverezésnél a gaz- 
dag–szegény fogalompár körül. Elég sok benne az 
üresjárat, a redundáns elem (ismétlés, nem oda való 
közlés, információt nem hordozó töredék). 


 
Reprodukció vagy ismétlés 
Vitathatatlan, hogy a tananyag újratárgyalása vagy 


csupán egyes részeinek felidézése is kedvez az isme- 
retátadás folyamatának. Általánosan bevett szokás 
(norma?) az újratárgyalást a tanulóval végeztetni. 
Maga a folyamat reproduktív jellegű, egy már végbe- 
ment produktív folyamatot ismétel meg. Több, mint 
amit a mindennapi tanári gyakorlatban ismétlésként 
végzünk. Ez utóbbi nem más, mint lexikális ismeretek 
ellenőrzése (a tanár részéről), illetve intenzívebb me- 
morizálásuk (a tanuló részéről). A reproduktív folya- 
mat ezzel szemben a tanulási folyamat megismétlése, 
és nem a tananyagból elvont ismeretek (összefoglalá- 
sok, tételek, vázlatpontok) biflázása. 


Ha megvizsgáljuk tankönyveink azon feladatait, 
amelyek közvetlenül vagy áttételesen a tanulók kife- 
jezőképességének fejlesztésére irányulnak, azt tapasz- 
taljuk, hogy szinte kivétel nélkül reproduktív jelle- 
gűek. Ez a megállapítás nem hordoz (mert nem hor- 
dozhat) értékítéletet. Egy reproduktív jellegű feladat- 
sor is alkalmazható hatékonyan a tanítási folyamat- 
ban. Megállapításommal csupán annyit kívánok jelölni, 
hogy a fogalmazástanítással kapcsolatba hozható fela- 
datok a tankönyvbeli szövegek újrafeldolgozását vár- 
ják el a tanulótól. A tankönyvhöz való ragaszkodást 
megfigyelhetjük olyan feladatok esetében is, amelyek 
ún. kötetlen témát jelölnek meg. Ilyen például az „Egy 
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eredményes napom” téma (VIII. osztály), amelynek lát- 
szólag semmi köze a tankönyvbeli szövegekhez. De 
amikor a tanulók fogalmazványaiban mindig csak a 
munkáról és csakis arról olvasunk, akkor rájövünk, 
hogy a megelőző lecke témája (a munka) minden kü- 
lön utasítás vagy célzás nélkül is befolyásolja, megha- 
tározza a tanulók „szabad” témaválasztását. 


A fogalmazások alaposabb elemzése azonban arról 
győz meg, hogy nem csupán a tartalom reprodukálá- 
sával állunk szemben. A tanulók nagy többsége for- 
mai szempontból csak „újraalkotja” a tankönyvbeli 
szöveget. Szembeötlően akkor tűnik ez ki, amikor szó 
szerint kerülnek át a fogalmazásokba a tankönyvbeli 
szöveg nyelvi, stílusbeli fordulatai. Vannak azonban a 
reprodukálásnak rejtettebb, de semmivel sem célrave- 
zetőbb formái is: átvétel a szórend megfordításával, 
analógia keresése más szövegekből, átvétel valamilyen 
szinonima felhasználásával, az átvett nyelvi fordulat 
vagy szókép sikertelen manipulálása stb. A fogalma- 
zásokban kitapintható reproduktív jelleg tehát kettős 
eredetű: egyrészt a tankönyvek termelik azáltal, hogy 
feladatmegjelöléseikben a már tárgyalt mozzanatok új- 
ratárgyalására szólítanak fel (amint látni fogjuk, nem- 
csak tartalmi, hanem formai vonatkozásokban is), más- 
részt maguk a tanulók döntenek a legtöbb esetben a 
reproduktív jelleg, a már ismert, a már megismerési- 
értelmezési problémát nem okozó tartalmi és formai 
mozzanatok ismételgetése mellett. Hogy miért döntenek 
így, arra a későbbiekben próbálok választ adni. Vizs- 
gáljuk meg előbb a tankönyveket. Kissé durván cso- 
portosítva a fogalmazástanítással kapcsolatos feladatok 
három nagy csoportba sorolhatók. 


(1) Az első csoportba tartoznak azok a felhívások, 
feladatok, amelyek egyértelműen reprodukálásra szó- 
lítják fel a tanulót. Például: „Készítsetek fogalmazást 
Vihar a pusztán címmel! Használjátok fel az alábbi 
vázlatot.” (V. osztály) A vázlat nem csupán a János 
vitéz megfelelő részének kivonatát tartalmazza, hanem 
egyúttal a felhasználandó mondattípusokat is megha- 
tározza. A tanulók fogalmazványa így egyértelműen 
reproduktív lesz, hisz a feladat nem a személyes ta- 
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pasztalaton alapuló élményanyag megfogalmazását ké- 
ri, hanem a tankönyv esemény- és formaanyagát. 


(2) A második csoportba az élményszerű fogalma- 
zásra felszólító feladatok tartoznak. Ezek arra kérik a 
tanulót, hogy élje bele magát egy-egy szerepbe, hely- 
zetbe, szegődjön társul valaki mellé. Legyen „társa” 
Toldi Miklósnak és küzdjön meg Toldi oldalán a far- 
kasokkal, vagy osszon igazságot Lúdas Matyi bőrében 
stb. Az adott helyzetben vagy szerepben szerzett él- 
ményt pedig szerkessze fogalmazássá. A szerepazono- 
sulás feladatai is reproduktív jellegű szövegeket hív- 
nak életre. A fogalmazásokban, akárcsak az egyértelmű 
reprodukálás követelménye esetén, a tankönyvbeli szö- 
vegek esemény- és formaanyaga jelenik meg. A kü- 
lönbség csupán annyi, hogy a tanulók igyekeznek be- 
tartani a „szerepben levés” grammatikai szabályait: 
voltunk, mentünk, mi stb. Egyesek gyakran kizök- 
kennek a szerephelyzetet jelző paradigmasor (többes 
szám, első személy, jelen idő) használatából. 


(3) A harmadik csoportba viszonylag kevesebb kér- 
dés és feladat tartozik, azok is többnyire a VII–VIII. 
osztályos tankönyvekben kaptak helyet. Élménymeg- 
fogalmazásra, értékelésre szólítják fel a tanulókat. A 
kapott szövegekben ezúttal is tetten érhető a repro- 
duktív jelleg. Ennek oka rendszerint az, hogy a meg- 
adott téma kapcsolódik valamely tankönyvbeli szöveg- 
hez, bár erre a kapcsolatra a feladat nem utal. Például 
„Hálával tartozom...” címmel íratunk fogalmazást egy 
olyan szöveg után, amelynek központi motívuma a há- 
laérzés. A térbeli és tematikai közelség egyértelműen 
a tankönyvbeli nyelvi fordulatok és szóképek átvételé- 
hez vezet. 


Szó esett már arról, hogy a „tartalmi” ismétlés ön- 
magában nem értékelhető, nem lehet jó vagy rossz el- 
járásnak nevezni. Ha azonban a tanulók a tankönyv- 
beli anyagok formai megoldásait is ismétlik, akkor az 
eljárás már értékelhetővé válik: ha célunk a kifejezési 
készség, a kommunikációs készség fejlesztése, akkor a 
reproduktív jellegű szövegeket eredményező tanítási 
módszerek elmarasztalhatók. Itt nyilván felvetődik az 
a kérdés is, hogy a tanulók miért döntenek a tankönyv- 
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beli szövegek reprodukálása mellett. Vizsgálataim sze- 
rint a formai jegyek nagyfokú ismétlését részben a 
nyílt (tanári, tankönyvi) felhívás váltja ki. Emellett 
jelentős szerepe van a rejtett felhívásnak, ami nem 
más, mint az iskola elvárásrendszere: a tanulók egy 
része számításból dönt a tankönyvbeli forma megis- 
métlése mellett, tudván azt, hogy ezzel érdemli ki a 
kívánt érdemjegyet. Az okok tovább boncolhatók. Ez 
az áttekintés azonban nem nyújt teret a részletesebb 
elemzésre. Arról is le kell mondanunk, hogy alapo- 
sabban szemügyre vegyük a reproduktív jelleg hordo- 
zóit. E megközelítési szempont lezárásaként még egy 
feladattípust vizsgálok meg. 


Gyakori a tankönyvekben az olyan feladat, amely 
szinonimasorok alkotására, szógyűjtésre, szóválogatásra 
szólít fel. Céljuk a szókincs gyarapítása. Mint ilyenek 
nyilván besorolhatók azon feladatok közé, amelyek 
közvetve a kifejezőkészség fejlesztését célozzák. Ezek 
a feladatok rendszerint arra is felszólítják a tanulókat, 
hogy helyezzék mondatba a gyűjtött szavakat. Mon- 
datban kell gyakoroltatni, mert ez a természetes be- 
szédhelyzet (Tanterv 21–22). Ezek a feladatok is – 
bár nagy lehetőségeket rejtenek magukban – repro- 
duktív jellegű gyakorlatokat eredményeznek, két ok- 
ból. Az első: tapasztalataim szerint a tanulók a szavak 
kiválogatását (pl.: „Válogassátok ki a mozgást kifejező 
igéket az alábbi szövegből; Keressétek ki a népies ki- 
fejezéseket!”) nem a szavak szemantikai és/vagy ideo- 
lógiai jellemzői szerint (nem a szóhoz való személyes 
viszonyuk alapján) végzik, hanem valamilyen logikai- 
grammatikai klisé szerint. Ha egyszerre gyűjthető fő- 
név és melléknév, akkor rendszerint megmaradnak az 
egyik szófaj mellett. A népies kifejezéseket sem tar- 
talmi, hanem formai jegyeik alapján különítik el, és 
így a sorba bekerülnek olyan rövid mondatok is, ame- 
lyek egyáltalán nem nevezhetők szólásmondásnak. Ezek 
a gyakorlatok nem érintik az egyéni nyelvhasználat 
síkját, pusztán logikai műveletek maradnak, amelyek 
jól elvégezhetők szavak és nyelvtanóra vagy fogalma- 
zásóra nélkül is. 
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Ami pedig a mondatba helyezést illeti: a kommu- 
nikációelméleti kutatások szerint a mondat nem fel- 
tétlenül természetes beszédkörnyezet. A legtöbb eset- 
ben pusztán nyelvtani-logikai környezet, amelybe a 
szót belehelyezzük. Természetes beszédkörnyezetbe a 
szó és a mondat egyaránt akkor kerül, amikor az egyén 
a helyzet kényszerében kifejezi a szóhoz, a mondathoz, 
a szituációhoz való érzelmi/ideológiai viszonyát, ami- 
kor a saját, egyedivé tett helyzetről közöl valamit. 


A szavak gépies mondatba illesztése ezzel szemben 
reproduktív jellegű művelet marad. Magyarórákon 
többnyire ezzel a jelenséggel találkozunk. „Milyen az 
otthon?” – Szép, jó, kedves, barátságos. A rutinszerű 
válasz után a tanár rákérdez: „És ezen kívül, más szó- 
val?” avagy „Milyen a jó, a szép otthon?” A válaszok 
késnek, legtöbbjük újrafogalmazás, a már megadott fo- 
galmakkal való körülírás. 


 
Az „azonosulás”-ról 
A feladattípusok számbavételekor már szó esett ar- 


ról, hogy azok egy csoportja a tanulót különböző szere- 
pekkel való azonosulásra, illetve különböző helyzetek- 
be való belehelyezkedésre szólítja föl. Például: Áts Fe- 
rivel egy csoportban, Mit láttam Óriásországban, Írjá- 
tok le, hogyan mesélte volna el Lúdas Matyi a bará- 
tainak a harmadik verést... A tanuló feladata az, 
hogy illeszkedjen bele a kijelölt helyzetbe, és közöl- 
jön információkat róla. De ne csupán tárgyi jellegű 
megfigyeléseket tegyen, ne csak azt írja le például a 
farkaskalandról szóló beszámoló kapcsán, hogy volt ott 
nádas, éjszaka, hold, csillag, meg azt, hogy miképpen 
püfölték Miklóssal a farkasokat, hanem tegye hozzá 
ezekhez a tárgyi információkhoz személyes reflexióit 
is. Azt, hogy a sötét éjszaka milyen érzéseket, gondo- 
latokat ébresztett benne, hogyan mérlegeli helyzetü- 
ket, cselekedetüket stb. A tanár élményszerű fogalma- 
zást vár el a tanulótól, azt, hogy a kijelölt helyzetet, 
eseményt sajátítsa ki, tegye saját környezetévé, 
eseményévé. Ez a tankönyv, a tanár álláspontja. Vizs- 
gáljuk meg a tanuló esélyeit, alternatíváit. Milyen 
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eredményességgel tudja teljesíteni a kijelölt feladatot, 
ha „fölkészült” rá? 


Egy dolgot mindjárt az elején leszögezhetünk: a be- 
leélés, az azonosulás technikáját nem tanítjuk. Pilla- 
natnyilag nem tanítunk olyan módszereket, eljáráso- 
kat, amelyek felhasználásával (akár mechanikus alkal- 
mazásával is) a tanuló meg tudná oldani az adott sze- 
repbe vagy helyzetbe való belehelyezkedés problémá- 
ját. Nem tanítjuk még elemi fokon sem a nézőpont- 
váltás, a hely- és szerepcsere technikáját. Ha a tanuló- 
nak nincs valamelyes „tehetsége”, akkor gyakorlatilag 
nem sok esélye van arra, hogy megfogalmazza az adott 
helyzethez, szerephez való viszonyát. Marad a másik 
út: tanár és tankönyv egyaránt élményszerűnek fo- 
gadja el az olyan írásokat, amelyek tartalmazzák a 
tankönyvbeli szöveg eseménysorozatának leírását, a 
tankönyvbeli szövegre jellemző vagy egyenesen abból 
kölcsönzött stiláris fordulatokat, és amelyekben a ta- 
nulók betartják a helyzetbe való beleilleszkedés logi- 
kai-grammatikai szabályait. Ez esetben a tanuló szá- 
mára nincs semmi különbség a tankönyvbeli szöveg és 
a saját kreációja között, mivel érzelmi ideológiai viszo- 
nya mindkettőhöz ugyanaz. A kettő között a különb- 
ség csupán annyi, hogy a saját szöveg esetében bizo- 
nyos grammatikai formák használatával megteremtődik 
a szerepváltás látszata. Mi rejlik e mögött az „ál-él- 
ményszerűség” mögött? 


(1)  A tanuló ismeri a tankönyvbeli eseményt, annak 
stilisztikai kellékeit. Ha jobb tanuló, akkor beépít más 
leckékből vett nyelvi-stilisztikai fordulatokat is. 


(2) Minden ilyen ál-élményszerű fogalmazásban 
megjelenik egy bizonytalansági tényező: a tanuló ál- 
talában nincs tisztában azzal, hogy tartalmi és formai 
vonatkozásokban mennyire ajánlatos eltérni a tan- 
könyvbeli példától, illetve mennyiben tanácsos ragasz- 
kodni hozzá. Ezt a bizonytalanságérzést nem oldja fel 
az eredetiségre való biztatás sem. Az élményszerűsé- 
get, az adott helyzettel, szereppel való azonosulást nagy 
mértékben akadályozza a két pólus közti ingadozás. 


(3) Az adott szerephez vagy helyzethez, amellyel 
azonosulni kell, kapcsolódik egy sereg reflexió, érték- 
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ítélet, amelyek a tankönyvbeli szövegben vagy a kí- 
sérő szövegben (magyarázatban, elemzésben) lelhetők 
fel. Mi újat tud ezekhez hozzáadni a tanuló, ha (az 
elemzett akadályok miatt) magához a helyzethez vagy 
a szerephez sem férkőzhet igazán közel, sőt az esetek 
többségében még nyelvtanilag sem tudja átszerkesz- 
teni a reflexiókat, értékítéleteket hordozó tankönyv- 
beli mondatokat? 


(4)  Kommunikációs szempontból nézve a tanuló és 
a kisajátítandó szerep vagy helyzet viszonya épp for- 
dítottja a kívánatosnak. Kedvező esetben a szerep, a 
szituáció alárendelt helyzetben lenne, amellyel a ta- 
nuló kénye-kedve szerint dolgozik. A helyzet azonban 
fordított: a tanuló kerül alul azáltal, hogy a szerep, a 
szituáció egyfajta felettes hatalomként tételeződik, 
olyan elvont entitásként, amelyet az iskolai foglalko- 
zások megadott játékszabályai szerint csupán fölismer- 
ni, számba venni lehet, de megismerni, megkérdőjelez- 
ni, átértelmezni nem. 


A felsorolt észrevételekből két következtetés vonható 
le. Az első: az elemzett, „élményszerű”-nek nevezett 
fogalmazások, bár teljesítik a tantervi normákat, az 
esetek döntő többségében nem megismerő, aktivizáló 
jellegűek. A második: az elemzett „azonosulás” (mint 
az élményszerű fogalmazás szükségszerű feltétele) ko- 
rántsem meríti ki a hozzárendelt didaktikai célrend- 
szert. Nem a fogalmazási készség, nem a kifejezési 
készség fejlesztését célozza egyértelműen. E gyakorlat 
tényleges funkciójával az elemzés utolsó pontjában 
foglalkozom. 


 
Technikai fogások 
Az eddig elmondottak arra engednek következtetni, 


hogy a fogalmazástanítás gyakorlatában jól kimutat- 
ható egyfajta formalizmus. A „formalizmus” nyilván 
nem a legszerencsésebb kifejezés, egy sor rossz mel- 
lékzönge tapad hozzá, ezért igyekszem gyorsan meg- 
okolni használatba vételét. Formalizmusról beszélhe- 
tünk abban az értelemben, hogy mind a követelmé- 
nyek oldalán (tanterv, tankönyv, tanári álláspontok), 
mind pedig az eredmények oldalán (fogalmazások) ki- 
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mutatható egy olyan irányú törekvés, amelynek nyo- 
mán a leírandó, elmondandó helyzetekhez, élmények- 
hez, szerepekhez értelmezési és leírási technikákat, 
technikai fogásokat rendelünk, majd ezeket gyakorol- 
tatjuk (vagy tán helyesebben: memorizáltatjuk). Véle- 
ményem szerint ennek a technikai apparátusnak a ki- 
épülését szolgálja a már elemzett „műviség”, „repro- 
duktív jelleg”, a szentenciák nagy száma és az „azo- 
nosulás” igénye. Közvetlenül a technikai fogások be- 
gyakoroltatására valók az olyan feladatok, amelyek 
meghatározzák az írandó fogalmazás szerkezetét, egyes 
szerkezeti elemeit, a benne előforduló mondattípusok jellegét, a 
mondanivalót stb. Példát nem is szükséges 
felhozni, tankönyveink feladatainak elsöprő többsége 
nyíltan vagy burkoltan ilyen jellegű. 


És itt van a tulajdonképpeni probléma. Technikata- 
nításra ugyanis szükség van, de milyen következmé- 
nyekkel jár, ha kizárólagossá tesszük? A jelen gya- 
korlatban a „technikatanítás” egzakt folyamattá, a 
technikai fogások halmaza számba vehetővé, osztályoz- 
hatóvá, bemagolhatóvá vált (lásd: fogalmazási vázla- 
tok, típusmondatok, típuskezdések és befejezések, tí- 
pusgondolatok és ezek típusszóképei). Nem a nyelvi 
művelet egyénivé tételén van a hangsúly, hanem an- 
nak helyes és gyors elvégzésén. Ez nyilván „a ló má- 
sik oldala”. A tanulók szövegeinek tárgyalt jellemzőit 
– véleményem szerint – az egyoldalú technikatanítás 
termeli. Többször szó esett arról is, hogy mi hiányzik 
a tanulók fogalmazásaiból. A tanárok – ha panasz- 
kodnak – az életszerűség, a személyes élmény hiá- 
nyára hivatkoznak. A kreativitáselmélet egyik kulcs- 
fogalmát felhasználva az expresszivitás hiányáról be- 
szélhetünk. A kreativitás kérdéskörének egyik nagy 
hatású kutatója, Irving Taylor az expresszivitást olyan 
kreatív szintnek nevezi, amely – potenciálisan – még 
mindenki számára elérhető, minden embernek sajátja. 
Gondoljunk csak a gyermekrajzokra vagy a gyermekek 
spontán, rendkívül plasztikus megnyilatkozásaira. Az 
expresszivitásnak egyik feltétele a spontaneitás, az ösz- 
tönösen megérzettnek a kifejezése. És épp ezek hiá- 
nyoznak a tanulók fogalmazásaiból, és épp az expresz- 
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szivitást érvényre juttató szemléleti-módszertani alap- 
elvek a fogalmazástanításból. 


Ez így nagyon egyszerűen hangzik, a valóságban, egy 
igen bonyolult kérdéssel állunk szemben, amelynek 
elemzése elméleti megfontolásokat is kíván. A továb- 
biakban két próbálkozásról lesz szó, amelyek a krea- 
tivitáselmélet és a kommunikációelmélet eredményei- 
nek felhasználásával igyekeznek javítani a fogalmazás- 
tanítás helyzetén (II. rész), végül pedig saját kísérle- 
teim bemutatása és azzal párhuzamosan az ezek alap- 
jául szolgáló elméleti alapelvek ismertetése következik 
(III. rész) 


II 


Napjainkban sokszor elhangzik, hogy a holnap em- 
berét a gyors helyzetfelismerés, az operatív közlés 
fogja jellemezni. Olyasvalaki lesz tehát a holnap em- 
bere, aki gyorsan és célszerűen tudja szelektálni az 
őt érő információk tömegét, és maga is gyorsan és cél- 
ravezetően közli majd mondanivalóját. Az ilyenszerű 
megnyilatkozások a közlési képesség fejlesztését sür- 
getik. A holnap embere azonban ma még az iskola- 
padban ül, és a vizsgálatok arra utalnak, hogy a köz- 
lési képességek fejlesztése terén jócskán van még be- 
pótolnivaló. A tanulmány első részében elemzett hely- 
zet azt a benyomást kelti, hogy – bizonyos értelem- 
ben – holtponton vagyunk, mégpedig olyan értelem- 
ben, hogy a nemkívánatos jelenségek összefüggő töm- 
böt, ,,ördögi kört” alkotnak, kölcsönösen feltételezik, 
megerősítik egymást. Egy-egy összetevő minőségi át- 
formálása nem hozhat tartós eredményt. Ehelyett egy 
olyan szempont következetes érvényesítésére van szük- 
ség, amely egyszerre, frontálisan veszi célba és foko- 
zatosan próbálja leépíteni az ördögi kör egyes elemeit. 


A 70-es években folytatott kutatások állását véve 
alapul két olyan elvi-módszertani szempontról beszél- 
hetünk, amelyeknek a „bevetése” eredményesnek ígér- 
kezik. Az első szempontot Zsolnai József és munka- 
csoportja képviseli a legpregnánsabban (Zsolnai 1976). 
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A kommunikációelmélet szempontjait és eredményeit 
próbálják hasznosítani az anyanyelv elsajátításának op- 
timalizálását célzó kísérleteikben. Munkájuk mind el- 
méleti alapvetésében, mind módszertanában nagyobb 
horderejű annál, hogysem e helyen azt elemezni vagy 
akár részletesen ismertetni lehetne. Maradjunk ezért a 
számunkra fontos kérdésfölvetésnél: Mi újat és haszno- 
sat hozhat a kommunikációelmélet bevezetése? Elv- 
ben – nagyon sokat. Lehetőséget nyújt arra, hogy a 
tanulókban tudatosítsuk a társadalmilag szabályozott 
nyelvi viselkedés mintáit és begyakoroltassuk őket. Ez 
pedig nagy szó, mert a tudatosítás fogalma már tartal- 
mazza a szelektálási, értékelési szempontok kialakítá- 
sát is. A Zsolnai-féle munkacsoport interdiszciplináris 
megközelítésben tárgyalja és körvonalazza a kommu- 
nikációs képességek kialakításának, fejlesztésének cél- 
és feladatrendszerét, így próbálván igazolni a kommu- 
nikációkutatás eredményeinek hasznosíthatóságát. 
Maga az elméleti alapvetés sok új gondolatot tartal- 
maz, sokszor vitára serkent. 


A kommunikációelmélet eredményeinek „bevetése” 
azonban két ponton is igen problematikussá válhat. 


(1)  Minden bizonnyal lehet eredményt elérni a kom- 
munikációs technikák tanításában (tudatosításában és 
gyakoroltatásában) azáltal, hogy a tanulókkal külön- 
böző helyzettípusokat ismertetünk meg, az adott hely- 
zeteket elemeire bontjuk, elemezzük, majd újra össze- 
rakjuk. Kérdés azonban, hogy milyen hatékonysággal 
tudunk elbeszélési, leírási, értelmezési technikákat ta- 
nítani pusztán tankönyvbeli, tankönyvízű élmények 
alapján. A Zsolnai-féle kísérletben is többnyire ilyes- 
mivel találkozunk. Tankönyvi élményekkel és írott 
nyelvvel, illetve az írott nyelv beszélt formájával és 
nem a beszélt nyelvvel. Még pontosabban: a kérdés 
az, hogy milyen technikákat tudunk így tanítani? Nem 
jár-e ez a fajta technikatanítás is a nyelvhasználat 
olyan nemkívánatos megkettőződésével, mint amilyen- 
ről a tanulmány első részében szó esett? 


(2) Más oldalról ugyan, de a felvetett kérdést fo- 
galmazza újra az a megfigyelés is, hogy: bár szó esik 
az „értékorientációs bázis” kialakításának szükségessé- 
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géről, nem tapasztalható, hogy feladathelyzetben fi- 
gyelembe vették volna a tanulóknak a feladathelyzet 
egészéhez (nem a feladatmegoldási folyamathoz!) vagy 
annak egy-egy eleméhez rendelt értékelő szempont- 
jait. Ha ez az értékelő szempont a feladatmegoldás fo- 
lyamatában nem kap szerepet, akkor a szavak, mon- 
datok elveszítik „élő” jellegüket, velük tetszés sze- 
rinti logikai művelet végezhető, de semmi más. 


A két kérdést most már közös nevezőre hozva: az 
a tény, hogy elmarad a tanulók egyedi, természetes 
beszédeseményeinek figyelembevétele, és ugyanakkor 
számításon kívül marad a beszédesemény egészéhez 
vagy egyes részelemeihez való érzelmi/ideológiai vi- 
szonyulás is, elkerülhetetlenül a kommunikációs hely- 
zet sematizálódásához vezet. Következésképpen nagy a 
valószínűsége annak, hogy az elemzett kommunikációs 
alaphelyzetből kikövetkeztetett technika (megoldási 
módozat, viselkedési séma) a tanuló számára „idegen”, 
külső, didaktikus marad. Ez annyit jelent, hogy a meg- 
tanult viselkedési technikát csak ideáltipikus (vagy 
annak vélt) helyzetekben tudja alkalmazni. Ezek pe- 
dig rendszerint csak a következő tanórán fordulnak 
elő. 


Itt nyilván nem bírálatról, hanem elsősorban szem- 
léleti különbségről van szó. A témára a tanulmány 
harmadik fejezetében még visszatérek, e helyen csu- 
pán arra szándékoztam rámutatni, hogy – az első fe- 
jezetben elmondottakat alapul véve – a kifejezőké- 
pesség fejlesztésében nem jelent egyértelmű és min- 
den tekintetben célravezető megoldást a napjainkban 
egyre többet hangoztatott kommunikációelméleti „rob- 
bantás”. 


A másik eljárás, amely az anyanyelvi nevelés (és 
szűkebb értelemben a kifejezőképesség) helyzetén 
szintén „gyökeresen” próbál javítani, az alkotáslélek- 
tan és az esztétika hadállásaiból közelíti meg a kér- 
dést. Szempontjainak felvázolásához egy kis kitérőt 
kell tennünk. Irving Taylor, a kreativitáselmélet nagy 
hatású képviselője 1959-ben tette közzé a kreativitás 
szintjeiről vallott felfogását. Eszerint a kreativitásnak 
öt fokozata van: expresszív, produktív, inventív, inno- 
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vatív és emergentív. Taylor ugyan ezeket a kategóriá- 
kat a képzőművészeti alkotótevékenységgel kapcsola- 
tosan állította fel, de megalkotásuk óta többen vonat- 
koztatták ezeket a kreativitás más területeire is. Erika 
Landau például a kommunikációs tevékenység szint- 
jeivel hozza összefüggésbe (Landau 1979). Iskolai ok- 
tatásról lévén szó, egyelőre maradjunk az első két ka- 
tegóriánál. Ezekre mondják ugyanis, hogy – poten- 
ciálisan – minden embernek sajátja, míg a másik há- 
rom a szó szoros értelmében vett alkotás szintjeit je- 
löli. 


Az első az expresszív szint: az érzelmek/ötletek sza- 
bad áramlásának és kifejeződésének szintje. Jellemző 
rá a képszerűség, a nagyfokú érzelmi töltés. Idevágó 
példaként a gyermekrajzokat szokás felhozni. A má- 
sodik a produktív szint, ez megtartva túllépést jelent 
az első szinthez képest. A produktív szinten „... bizo- 
nyos készségeket (információkat, technikákat) sajátí- 
tunk el ahhoz, hogy jobban ki tudjuk fejezni magun- 
kat, jobban tudjunk kommunikálni” – mondja Erika 
Landau. A második szintre – megfelelő irányítás- 
sal – minden tanuló eljuthat. Vagyis: képes lesz arra, 
hogy gondolatait, érzelmeit társadalmilag szentesített 
eljárások alapján másokkal közölni tudja, bármilyen 
helyzetről, mondanivalóról vagy partnerről legyen is 
szó. Képes lesz a megtanult technikákat az éppen so- 
ros helyzethez adaptálni. 


A döntő újítást azonban az esztétikum kategóriájá- 
nak a bevezetése jelenti. Ez a kísérlet nem kimondot- 
tan az anyanyelvi nevelés tökéletesítését tartja elsőd- 
leges céljának, de kimondatlanul is szorosan kapcso- 
lódik hozzá. Kapitány Ágnes és Kapitány Gábor az 
esztétikai megismerés taníthatóságából indul ki (Kapi- 
tány–Kapitány 1978 a, b; 1979, 1980). Kísérletük cél- 
ja olyan szövegek létrehozása (kollektív vagy egyéni 
úton), amelyek esztétikumot hordoznak. Értelmezésük 
szerint a fogalmi-logikai gondolkodás az emberi lét 
meghatározó összetevőit, az egyes jelenségek anyagi, 
individuális és társadalmi természetét csak külön-kü- 
lön képes megismerni, míg az esztétikum együtthatá- 
sukban ragadja meg a jelenségek természetét. A szö- 
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veg megalkotását (az esztétikum létrehozásának folya- 
matát) úgy értelmezik, mint olyan műveletsort, olyan 
megismerő eljárás-sort, amelynek rendszerében a sze- 
mélyiség számára problémaként megfogalmazódó je- 
lenség „megoldható”. Ez a megoldás (megismerés) ab- 
ban konkretizálódik, hogy a személyiség számára fel- 
tárul a jelenség hármas (anyagi, társadalmi, individuá- 
lis) meghatározottsága. 


Mind az elmélet, mind a módszer igen értékes szem- 
pontokat nyújt a tanulók kifejezőkészségét fejleszteni 
akaró pedagógus számára. Hogy csak egyet említsek: 
úgy kell megszervezni a foglalkozásokat, hogy a ta- 
nuló ne egy „témával” találkozzon, hanem egy, a sa- 
ját maga számára fontos konfliktussal. Az ilyen és 
ehhez hasonló elvi-módszertani szempontok igencsak 
gondolatébresztőek lehetnek. Felhasználásukat azon- 
ban korlátozza az, hogy adaptálni kell a tantervhez, 
a tankönyvekhez és nem utolsósorban „beidegződött” 
tantárgypedagógiai nézeteinkhez. 


E próbálkozások közös jellemzője, hogy egyfajta 
„szinkretizmus” igényével lépnek fel. Az adott intéz- 
ményes nevelési keretekben megpróbálják létrehozni, 
modellálni a természetes beszédeseményre jellemző 
komplexitást, összetett viszonyrendszert. Ezt egyfelől 
a helyzet (szituáció) minél tökéletesebb számbavételé- 
vel, tudatosításával igyekeznek elérni (lásd a kommu- 
nikációelmélet eredményeit hasznosító próbálkozáso- 
kat), másfelől pedig az egyén és adott szituáció közti 
viszony sokoldalú elemzésével (lásd az esztétikai meg- 
ismerés taníthatóságát valló kísérleteket). Az eddig 
elért eredmények hasznosításánál azonban igen óva- 
tosan kell eljárni, elsősorban mert mind a teória, mind 
a gyakorlati alkalmazás egyes mozzanatai vitathatók 
és vitatottak. Ugyanakkor óvatosságra int az is, hogy 
e kísérletek tervezői már a produktív szint elérését 
tűzték ki célul, és tehették ezt azért, mert a tanulók 
jelentős része eljutott az expresszív szintig. Ahol azon- 
ban a kreativitás első szintjéig a gyermekek nagy 
része még nem ért el, nem célravezető „lemásolni” 
ezeket a kísérleteket, ehelyett egy teljesen más alapról 
kiindulva kell kidolgozni a változtatás elvi és mód- 
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szertani szempontjait. A továbbiakban – a hazai anya- 
nyelvi nevelési gyakorlatot alapul véve – olyan elvi 
és módszertani fejtegetések következnek, amelyek ki- 
indulópontként szolgálhatnak a továbblépéshez. 


III 


A megfogalmazandó álláspontok két forrásból táp- 
lálkoznak. Az egyik forrást szociolingviszitikai vizsgá- 
lataim és rövid oktatási kísérleteim jelentik, a mási- 
kat pedig azokban az elméleti írásokban lehetne meg- 
jelölni, amelyek interdiszciplináris megközelítésben 
tárgyalják a nyelvi megismerés, a nyelvi kifejezőkész- 
ség problematikáját. Itt különösen Bahtyint kell meg- 
említenem (Bahtyin 1973, 1974, 1976, 1978, 1982), egy 
tanulmánygyűjteményt (Pléh–Terestyéni 1979) és Ke- 
lemen János két tanulmányát (Kelemen 1976, 1978). 
E két forrásból összeállt szöveget vázlatpontoknak ne- 
vezem már csak azért is, mert az egész téma kifejtése 
jóval meghaladja egy tanulmány kereteit, no meg 
azért is, mert a megfogalmazódó elvi-módszertani meg- 
jegyzések több ponton további értelmezésre és empi- 
rikus igazolásra várnak. 


 
A tankönyvbeli feladat esélyei. Alternatívák 
Nézzünk meg közelebbről egy feladatot: „Írjunk 


párbeszédet Az üzletben témával!” Ez a feladat – ter- 
mészetét tekintve – a nyelvi kifejezőkészség fejlesz- 
tésének szolgálatában áll. Ha a tankönyv fukarkodik 
a további útmutatásokkal, akkor a tanár emlékezteti 
az osztályt a megjelölt szituáció és a kívánt párbeszéd 
„törvényeire”. Arra, hogy az üzletbe lépés köszönéssel 
kezdődik és végződik, közben illedelmesen kérünk va- 
lamit, és semmivel sem kevésbé illedelmesen adnak is 
nekünk valamit stb. Mindezt pedig rövid, velős és 
pergő szócsatával kell a papíron kifejezni, lehetőleg 
jóval több kérdő és felkiáltójelet használva, mint 
ahogy az általában szokás. 


Ez az elképzelés, elvárás nem más, mint az adott 
helyzet nyelvi megfogalmazását szabályozó, meghatá- 
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rozó modell. Modell a szó rendszerelméleti értelmében. 
Olyan tárgyi, fogalmi vagy grafikus rendszer, amely 
szoros és ismert megfelelési viszonyban áll azzal az 
objektummal (legyen az tárgy, élethelyzet stb.), ame- 
lyet vizsgálunk. A modell ismerete lehetővé teszi szá- 
munkra, hogy hasonló objektumokat megismerhes- 
sünk anélkül, hogy mindenikre külön-külön megis- 
merő eljárásokat dolgoznánk ki. Ami pedig a szövegek 
létrehozását illeti: elegendő, ha ismerünk egy olyan 
műveletsort (ilyen például a párbeszéd megírásának 
módját meghatározó műveletsor is), amely alkalmaz- 
ható egy élethelyzet leírására, máris sok hasonló élet- 
helyzetet tudunk leírni. Példánknál maradva, a meg- 
adott műveletsor segítségével más témájú párbeszéde- 
ket is tudunk szerkeszteni. Maga a modell fogalmilag 
vagy grafikusan ábrázolható, és nyelvtanításunk él is 
ezzel a lehetőséggel: kidolgozza például a fogalmazások 
formalizált szerkezetét több altípusra bontva. A tanu- 
lók ezeket a formalizált megismerési rendszereket 
megtanulják, és minél jobban, minél magabiztosabban 
alkalmazzák, annál jobb érdemjegyre számíthatnak. A 
fogalmazások esetében ez hangsúlyozottabban így van, 
elsősorban, mert a szövegalkotás „kánonjai” nem nap- 
jainkban jöttek létre, mint a párbeszédnél. 


A következményeket a tanulmány első része tag- 
lalta. Csupán azért tértünk rá vissza, hogy jobban ki- 
hangsúlyozódjon a másik alternatíva, amelyet a to- 
vábbiakban szeretnék bemutatni. A típuspélda – 
amelynek különböző változatait sikerrel alkalmaz- 
tam V–VI. osztályos tanulóknál – egyaránt vonat- 
kozik párbeszédek, leíró és elbeszélő fogalmazások íra- 
tására, szerkesztésére. A kiindulópontot három megfi- 
gyelés képezte. Először is az tűnt fel, hogy a téma 
egyszeri felidézése (a cím felírása a táblára, pár szó 
utalás a témára vagy a munka jellegére) nem elég. 
Sok olyan tanuló van, aki nem tud mit kezdeni a táb- 
lára felírt címmel, a rövid tanácsokkal. Másodszor arra 
figyeltem fel, hogy a tanulók szövegeiben gyakran 
„szabálytalanul” jelenik meg a követendő normaként 
megtanított modell. Gyakran nem az előírt szabályok 
szerint szerkesztenek (nincs bekezdés, felcserélnek 
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egyes részeket, elfelejtkeznek a befejezésről stb.). 
Ilyesmivel a legtöbb esetben olyankor találkozunk, 
amikor valamilyen személyes reflexió kerül a szöveg- 
be, de azt az előre megadott modellbe a fogalmazás 
írója nem tudta beszerkeszteni. Az ilyen eseteket a 
tanár a legtöbb esetben hibaként könyveli el, gondol- 
ván, hogy az illető tanuló nem sajátította el kellőkép- 
pen a követendő modellt. A harmadik észrevétel pe- 
dig a következő: tapasztalatom szerint a tanuló a téma 
megjelölésekor mindig a témával kapcsolatos esemény 
vagy élmény egy domináns jegyére gondol. A téma 
ugyan mindig felidéz benne valamilyen eseményt, ez 
a felidézés azonban nem egyszerű tükrözése a való- 
ságban megtörtént eseménynek. A valóságos és a fel- 
idézett esemény között szinekdochés kapcsolat van: a 
felidézett esemény a valóságosnak csak egy része, de 
egy érzelmileg rendkívül „feltöltött” eleme, amely 
hordozza az egyénnek a megtörtént eseményhez való 
viszonyát. A felidézett esemény mindig egy állásfog- 
lalás, egy értékítélet nyílt vagy rejtett megfogalma- 
zása. Így például ha az „Üzlet” témát jelöljük meg 
(ami például a tankönyvekben igen gyakran fordul 
elő), akkor a felidézett esemény nem más, mint a va- 
lóságos esemény vagy eseménysor egy kis szelete, 
ideológiai fókusza: „ez az üzlet az, ahova gyakran kell 
mennem; az üzlet, ahol Y kiszolgáló mindig kiabál a 
gyermekekre, hogy álljanak a sor végére; az üzlet az, 
ahol finom dolgokat árusítanak; az üzlet az, ahová szí- 
vesen járok, mert kijöhetek a kapun” stb. Tételesen 
vagy hallgatólagosan, de mindig megfogalmazódik a 
témához való viszony. Azt talán mondanunk sem kell, 
hogy ez a viszony személyenként más és más. A pe- 
dagógus pedig eleve nem lehet tisztában azzal, hogy 
az általa megjelölt téma a tanulókban egyenként mi- 
lyen jellegű értékítéleteket hív életre. Téved, ha azt 
gondolja, hogy egy mindenki számára érthető és ba- 
nálisnak tűnő cím felírása után minden tanuló ugyan- 
olyan érzelmi alapról lát neki a téma kifejtésének. És 
téved akkor is – ez esetben súlyosabban, mint az 
előbb –, ha úgy véli, hogy a tankönyv által vagy az 
általa propagált modell minden tanuló számára egy- 
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formán követhető. Sokuk tapasztalatából egészen más 
modell bontakoztatható ki. E megfigyelések után mi 
a teendő? 


Egy dolog világos: hiába fogalmazzuk meg a ma- 
gunk értékítéletét vagy akár a követendő fogalmazási 
modellt mindaddig, amíg a tanulók álláspontját egy 
más értékítélet dominálja. Illetve megtehetjük, de ak- 
kor munkánk csupán manipuláció marad, a döntés 
– a tanár hatalmi helyzetéből adódóan – erőszakolt 
lesz. A tanuló elfogadja álláspontunkat, még meg is 
tanulja, a következő órán alkalmazza is, de ez a típusú 
oktatás csak a rossz értelemben vett verbalizáció fo- 
galmát és gyakorlatát meríti ki. A verbalizáció köz- 
tudomásúlag olyan tudást eredményez, amely köny- 
nyen átfordítható, megkérdőjelezhető, és mivel nem 
tapasztalati anyagon szerzett tudás, rendszerint nem is 
állja ki a gyakorlattal való találkozás próbáját. Ezzel 
ellentétben arra kell törekednünk, hogy minél telje- 
sebben idézzük fel minden egyes tanuló élményanya- 
gát. Fel kell fedni (fel kell fedeztetni) azokat az élmé- 
nyeket is, amelyek a domináns értékítéletet árnyaló 
(vagy azt éppenséggel megkérdőjelező) értékelő moz- 
zanatokat hordozzák. Így el lehet érni azt, hogy a té- 
mával szembeni egyoldalú álláspontját minden tanuló 
adja fel, és ismerje fel önnön élményei körén belül is 
a többféle szempont meglétét. Ez a minimális feltétel 
ahhoz, hogy a tanár döntése (a választott modell pro- 
pagálása) ne kényszernek, hanem elfogadható vagy 
elutasítható, de mindenképpen csak egy lehetséges ál- 
láspontnak tűnjön fel. Az egyéni élményanyagoknak 
a fentebb leírt kritériumok szerinti aktivizálása nyil- 
ván nem könnyű feladat. Optimális elvégzését több 
tényező akadályozhatja: a magas osztálylétszám, a tan- 
terem szerkezete, a csoportos és differenciált oktatás 
újszerűsége stb. Az alábbi lépcsőzetes, három fokozat- 
ból álló műveletsor egy módozatot kínál az előbbiek- 
ben megfogalmazott cél eléréséhez. A három lépcső- 
fokot úgy is értelmezem, mint a tanár és a tanuló 
közti „egyetértés” létrejöttének egymásutáni feltéte- 
leit. 
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a. „én beletartozom egy csoportba” 
Ezen a szinten a tanár arra törekszik, hogy a tanu- 


lók ellentétes és komplementer értékítéleteket hordozó 
eseményeket állítsanak egymás mellé az adott témán 
belül. Meg lehet valósítani vita, beszélgetés vagy egy- 
szerűen élménybeszámolók formájában. A tanulók el- 
mondják a témával kapcsolatos eseményeket. A tanár 
csupán arra vigyáz, hogy a tanulók az elmondott ese- 
ményhez való viszonyukat is fogalmazzák meg, azt, 
hogy miképpen vélekednek az üzletről, az elárusítók- 
ról, a termékekről, mit éreztek, gondoltak az adott 
helyzetben, mire figyeltek fel. Nem az a fontos, hogy 
mit mondanak, hanem csupán az, hogy állást foglal- 
janak. Az V–VI. osztályos tanulóknál ezzel nincs is 
baj, inkább az a probléma, hogy minduntalan a tan- 
könyvből megtanult típusszövegeket idézgetik. Ezeket 
nyilván ki kell valahogy iktatni, és való élményeket 
kell helyettük feleleveníttetni. Ha megvan a vélemé- 
nyek halmaza, akkor már nem nehéz „kiugratni” a 
gyakoribb, rendszerint egymásnak is ellentmondó pó- 
lusokat. Egyéni vélemények szembeállítását végezzük, 
úgy válogatva a felsorolt szempontok között, hogy 
nagyjából mindenkinek tegyük lehetővé a valamely 
csoportba való tartozást. Ez a törekvés a gyakorlatban 
nem megvalósíthatatlan, ugyanis egy-egy osztály ta- 
nulói (még faluhelyen is) legfeljebb négy-öt, szocioló- 
giailag is körülírható kiscsoportot alkotnak. A kiscso- 
portokon belül nem nehéz olyan értékmozzanatokat 
találni, amelyek „közös nevezőre hozzák” a csoport 
tagjait. 


Az első lépcsőfok hatékonyságát egy nagyon egy- 
szerű kísérlettel lehet ellenőrizni. A tárgyalt művelet 
elvégzése után kérjük arra a tanulókat, írjanak le a 
témával kapcsolatban egy eseményt vagy esemény- 
töredéket. Az így kapott szövegek – hacsak nem 
élünk vissza rendszeresen katedrai fölényünkkel – 
sokkal több sarkalatos értékítéletet, álláspontot tar- 
talmaznak, mint ahányat a tanár képes volt az órán 
kiválasztani és a figyelem középpontjába helyezni. 
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b. „én több csoportba tartozhatom” 
Tulajdonképpen ez a döntő mozzanat. Az esemé- 


nyek további elemzése révén el kell jutni annak föl- 
ismertetéséig, hogy az esemény sokkal gazdagabb, 
mint amilyennek a téma megjelölésekor tűnik, és nem 
csupán azt az értékmozzanatot tartalmazza, amely el- 
sőként „előugrik”, és amely többnyire a felidézett ese- 
ménnyel kapcsolatos viselkedésünket koordinálja. A 
módszer a kérdezés vagy az irányított beszélgetés le- 
het. A cél mindenképpen az, hogy rámutassunk az 
eseménnyel kapcsolatos állásfoglalásaink sokarcúsá- 
gára, gyakran ellentmondásos jellegére. Arra, hogy 
amikor valamiről véleményt alkotunk, akkor tulajdon- 
képpen választunk valamilyen sajátosan egyéni szem- 
pont szerint. Ez a szempont pedig nem állandó, ha- 
nem a helyzettől függően változik. Az irányított be- 
szélgetésbe nem kell sok tanulót belevonni, a lényeg 
az, hogy a tanulók közül egypárat „nyilvánosan” el- 
gondolkodtassunk. 
 


c. „én választok” 


Ha sikerül a b. pontban megfogalmazott célkitűzést 
megvalósítani, tehát a tanulók fölismerik a több szem- 
pont létezésének természetes voltát, a több csoportba 
való tartozás lehetőségét, akkor nem marad más hátra, 
mint hogy a választási folyamatot optimalizáljuk. Op- 
timalizáláson itt nem a választás gyorsaságát biztosító 
feltételek megteremtését értem, hanem azoknak a fel- 
tételeknek az „összehozását”, amelyek a választás 
egyedi jellegét szavatolják. A tanuló végül is leír egy 
eseményt, és maga a leírás nyilván hordoz egy érték- 
ítéletet, egy állásfoglalást. Ha jól dolgoztunk, akkor a 
b. pontbeli mozzanat után, receptívebb tanulóknál már 
az a. pontbeli után (!) jelentkezik egyfajta konflik- 
tushelyzet, egyfajta döntési kényszer. Most ezt az in- 
gatag helyzetet igyekszünk feloldani. Minden eszközt, 
információt meg kell adnunk, hogy ez a döntés a ta- 
nulóra jellemző legyen. Fizikai térről, személyekről, 
tárgyakról lévén szó, nagy segítséget nyújthat a vi- 
zuális formák világa. A különböző térformák, szín- 
kompozíciók nyelvi felidézése révén a személyes él- 
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ményanyag újabb rétegeit aktivizálhatjuk. Nyilván 
nem elég ezeket a vizuális formákat csak megmutatni, 
ez pusztán szemléltetés lenne. Manipulálnunk kell 
ezekkel a formákkal: újabb és újabb variációkat so- 
rolva fel mintegy stimulálni kell az egyes tanulók él- 
ményanyagát. Nyilván nem tudják mindeniket elhe- 
lyezni az elemzett szituációban, de nem is ez a fon- 
tos. Egy-egy vizuális forma a témához kapcsolódó új 
eseménymozzanatokat hívhat életre. Néhány példa a 
lehetséges feladatokból: 


– Soroljuk fel, milyen alakú tárgyak vannak az 
üzletben! Kerestetni kell a különös formákat, illet- 
ve azok metaforikus megnevezéseit. 


– Válasszunk ki egy színt, amely az adott szituá- 
cióban domináns, és keressük meg árnyalatait, nevez- 
tessük meg a különösebb színárnyalatokhoz, színkom- 
pozíciókhoz tartozó tárgyakat. (A szavakat felírjuk a 
táblára, és ott hagyjuk a fogalmazás megírásának ide- 
jére is.) 


A három lépcsőfok következetes alkalmazása lehe- 
tővé teszi a tanulónak, hogy önnön életének esemé- 
nyei között találjon egy olyan valóságosan vagy vir- 
tuálisan átélt eseményt/részeseményt, amelynek ér- 
zelmi/ideológiai töltete analóg a pedagógus által meg- 
követelt modellével. Így esély teremtődhet arra, hogy 
a tanuló „egyetértsen” a propagált modellel, és ne 
csupán megtanulja, ne csupán puszta verbalizmusként 
elfogadja azt. A bemutatott eljárás egyik hátulütője 
az lehet, hogy a következő órán a tanuló már nem a 
tanár által propagált modellt fogalmazza meg, hanem 
esetleg valami egészen mást. Ez a „bátorság” vélemé- 
nyem szerint természetes, magától értetődő dolog, az 
alkalmazott módszer következménye. 


A bemutatott gondolatmenet akkor lenne igazán 
meggyőző, ha óraterveket és tananyag-értelmezéseket 
is felsorakoztatna. Erre azonban itt nincs tér. További 
bizonyítékként két vonatkozásban szeretném pontosab- 
bá tenni az elmondottakat. Mindkét pontosítás elmé- 
leti jellegű ugyan, de gyakorlati vetületeik nagyon 
fontosak a tárgyalt témakör szempontjából. Az első a 
szóval kapcsolatos álláspont tisztázása. (Gondolom, ez
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a fejtegetés hitelesebbé teszi majd c. pontban – „én 
választok” – kifejtett gondolatokat is.) A második a 
modell kérdése. A magyar nyelv tantárgypedagógiájá- 
ban a tanári/tankönyvi elvárások vázlatba tömörített 
formáját nevezzük modellnek. Ezt az értelmezést pró- 
bálom újragondolni konkrét példák alapján. 


 
A szó útja: a szótártól a valóságig 
Anélkül hogy bonyolultabb nyelvfilozófiai vagy jel- 


elméleti fejtegetésekbe bocsátkoznánk, vegyük szem- 
ügyre azt, hogy napjaink fogalmazástanítása mit ért 
szón és hogyan használja. 


Ma a szót a fogalmazástanítás (és tágabb értelem- 
ben véve az anyanyelvi nevelés) alapegységének te- 
kintjük. Ezt a kijelentést igazolja többek között a sok 
szókincsgyarapító gyakorlat és feladat is. De mi is ez 
a szó? 


A tankönyvbeli meghatározás szerint a szó hang- 
alakból és jelentésből áll. Maguk a szavak „...a nyelv 
nagy anyagraktárában készen állnak. A beszélés pil- 
lanatában csak kiválogatjuk őket ebből a tárházból” 
(idézet a nyolcadik osztályos tankönyvből, 1977-es ki- 
adás). Ez a szemlélet a szót mint szótári elemet értel- 
mezi, és csak úgy. Így például az üzlet szavunk azt 
az épületet jelenti, ahol vásárolunk, s aminek lehet- 
nek különböző típusai attól függően, hogy mit lehet 
benne vásárolni. Mint szótári elem (olyasmi, aminek 
a jelentése tisztázott, egyértelmű) ez a szó feldarabol- 
ható, toldalékolható, rangsorolható. 


E szemlélet egyszerűsítő jellege az olyan példák ese- 
tében válik nyilvánvalóvá, amelyeknek a jelenítése va- 
lamilyen elvont fogalom. Ilyen például a szép, bátor- 
ság, jóság, hogy csak a legegyszerűbbeknél marad- 
junk. Nyilván meg lehet adni ezeknek a szavaknak is 
a szótári jelentését. A bátor szó például tankönyveink- 
ben azt a valakit jelöli, aki vállalja a kockázatot, vagy 
aki nehéz helyzetekben is győzedelmeskedik. További 
jelentések a tankönyvbeli használatból nemigen bont- 
hatók ki, pedig mindnyájan jól tudjuk, hogy ez a szó 
számtalan sok jelentésárnyalatban fordulhat még elő. 
Jobbára ez a helyzet a többi elvont fogalommal is. E 
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jelentések beszűkülésének az is lehet az egyik oka, 
hogy a tanulók rendszerint csak e szavak írott formá- 
jával ismerkednek meg alaposabban, ez pedig (a tan- 
könyvbeli szövegeknél különösen) elsősorban a szótári 
alapjelentésre utal. 


Mi a helyzet az élőbeszédben? Mindannyian tapasz- 
taljuk, hogy a szavak a mindennapi beszédtevékeny- 
ségben igen sokféle jelentéssel, jelentésárnyalattal for- 
dulnak elő. A kiejtett szó nem csupán a hangsorból és 
a hozzá rendelt szótári alapjelentésből áll, hanem a 
kiejtett szóhoz szervesen hozzátartozik még a hang- 
szín, a hangsúly, a kiejtésnek a szabványtól eltérő 
módozatai (gyors ejtés, hibás ejtés), a kiejtést kísérő 
arcjáték, testtartás, kézmozdulat stb. A szó a nyelv 
egyedi jelensége, mégpedig kettős értelemben. Egyedi 
a szituációra vonatkoztatva, mert ugyanahhoz a hang- 
sorhoz más és más élethelyzetben, illetve beszédhely- 
zetben más és más jelentés társulhat. Ugyanakkor 
egyedi az egyénre vonatkoztatva is, abban az értelem- 
ben, hogy ugyanabban a szituációban más és más 
egyén más és más jelentéssel használja ugyanazt a 
szót. 


Ezt az utóbbi megállapítást nem árt kissé tüzete- 
sebben is szemügyre venni. A fogalmazás írása mint 
közlési helyzet minden tanuló számára körülbelül azo- 
nos. A téma jellegéből adódóan mindenki többször is 
leírja az üzlet szót. Lehetséges az, hogy minden tanuló 
más és más árnyalatot tulajdonít ennek a szónak, 
csak éppen az írott forma miatt ez nem vehető észre? 
Nos, lehetséges. A beszélő tudatában ugyanis a nyelvi 
forma – jelen esetben a szó – nem megszilárdult, 
önmagával minden körülmények között azonos jelzés, 
hanem örökké változó, rugalmas jel. Ez a bahtyini 
gondolat (Könczöl 1979) egyvalamire figyelmeztet 
félreérthetetlenül: a beszélő tudatában a nyelvi forma 
nem a szótári alapjelentésében él. „Minden szó vala- 
mely szakma, műfaj, irányzat, egy ember, egy nem- 
zedék, egy korosztály, egy nap és egy adott óra aro- 
májával van körülvéve... A szó önmagán kívül, az 
eleven tárgyra irányultságában él” – mondja Bahtyin. 
A szó tehát akkor kerül az egyén birtokába, és hasz- 
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nálata során csak abban az esetben képes kifejezni az 
egyén sajátosan egyedi mondanivalóját, ha használója 
„mellékeli” a szótári alapjelentés mellé saját értelme- 
zését, értékelési szempontjait is. Mindez a minden- 
napi nyelvhasználatban eleve adott, csak annyira nyil- 
vánvaló, hogy nem is figyelünk fel rá. Fogalmazás- 
tanításunk azonban nem veszi figyelembe ezt az egy- 
szerű tényt, és ebből, mint a tanulmány első részében 
láthattuk, egész sor negatív jelenség származhat. A 
dolgok jelenlegi állását figyelembe véve két – egye- 
lőre megkerülhetetlen – akadálya van annak, hogy 
fogalmazásóráinkon a szó „egyedivé” válhasson. Az 
első az, hogy nem célunk (következésképpen módsze- 
reink sem lehetnek rá) a tanulók egyéni élményvilá- 
gának módszeres és állandó aktivizálása. A másik 
akadályt még nehezebb megszüntetni. Ha sikerülne is 
megoldanunk az egyéni élményanyagok aktivizálását, 
akkor is csak a hangos beszéd terén tudnánk valame- 
lyes eredményt elérni, mert az érzelmi elemekkel ter- 
helt hangos beszéd írásba való transzponálását ugyan- 
csak nem tanítjuk, és igencsak kevés fogalmunk van 
annak tanítási eljárásairól. Az írott változat tehát eb- 
ben az esetben is igen-igen szegényes lenne. 


A szépirodalom választ adott arra a kérdésre, hogy 
miképpen lehet a természetes nyelv potenciálját át- 
tenni az írott nyelvbe. De tanulóink nagy többségét, 
nem kényszeríthetjük szépirodalmi művek írására, ez 
nyilván képtelenség még akkor is, ha ma hellyel-köz- 
zel erre törekszünk. Az viszont már nem képtelenség, 
csupán komoly elméleti és gyakorlati feladat, hogy 
miképpen lehetne az anyanyelvi nevelés, a nyelvi ki- 
fejezőkészség fejlesztésének ma divatos eljárásaiba 
beiktatni a természetes élőbeszédre alapozó, a nyelv 
potenciális energiáit hasznosító mozzanatokat. Az 
„Üzletben” témával kapcsolatos példa csupán kísér- 
let ezen az úton, a lehetőségre azonban minden bi- 
zonnyal utal. 


 
Vázlat – modell 
Felhasználva most már a szóról mondottakat is, ve- 


gyünk egy konkrét esetet. Megjelenik fogalmazásórán 
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a tanfelügyelő, és arra kéri a tanárt, hogy írasson egy 
szöveget „Felhős égbolt” címmel. Továbbá tegyük fel, 
hogy a tanár nem rökönyödik meg, és nem vág ta- 
nácstalan képet a dologhoz, ugyanis érdekli a fogal- 
mazástanítás problémaköre, és úgy fogja fel az egé- 
szet, mint egy érdekes feladatot. Próbáljuk nyomon 
követni gondolatmenetét és munkáját. 


Tudja azt, hogy diákjai ilyesmit még nem írtak, a 
feladatmegoldás számukra probléma. Tudja azt is, 
hogy hiába szólítja fel őket az írásra, mert nem a 
feladathelyzetben megfogalmazódó problémára össz- 
pontosítanak, hanem a feladathelyzetre mint problé- 
mára. Amíg ez a helyzet áll fenn, addig nem várhatni 
tőlük semmi érdemlegeset. A legfontosabb feladat az, 
hogy körvonalazza a feladat megoldási kulcsát (prog- 
ramját). Ezzel elterelheti a feladathelyzetről mint 
problémáról a figyelmet. Ilyen programnak tekinthető 
például egy fogalmazási vázlat, amely irányíthatja 
egy szöveg megírásának a folyamatát. Igen, de a meg- 
jelölt témához nem nyújt segédkezet sem a tankönyv, 
sem a tanterv. Tanárunk pedig nem talál ki hirtelen 
„fejből” egy vázlatot, mert tapasztalatból tudja, hogy 
a készen nyújtott megoldási program nem sokat ér. 
Ehelyett arra kell törekednie, hogy a megoldási prog- 
ramot a tanulók hozzák létre. A feladatmegoldás 
programját helyesebben modellnek nevezhetjük (hogy 
miért nem vázlatnak, arról majd később). Az órán te- 
hát a „felhős égbolt” szituáció leírásának (értelmezé- 
sének) modelljét kell megteremteni. A modell a prob- 
lémát gondolati síkon ragadja meg, és irányítja majd 
a szöveg megírásának folyamatát. 


Az egész dolog tulajdonképpen ezután válik érde- 
kessé, mert arra vagyunk kíváncsiak, hogy tanárunk 
hogyan oldja meg a modell létrehozását. Előbb azon- 
ban nézzük meg a két másik eljárást is, amelyek igen 
gyakoriak. 


(1) A tanulók megoldhatják a kapott feladatot 
„próba szerencse” alapon. Ebben az esetben a meg- 
oldás modelljét nem tudatosan választják ki a rendel- 
kezésükre álló modellekből, és nem is maguk alkot- 
ják azt meg, hanem elindulnak egy úton, amely eset- 
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leg a megoldás felé vezet. Mivel itt a tanár úgyszól- 
ván nem dolgozik, ennek a típusnak az elemzésével 
nem foglalkozom. 


(2) Megoldható a feladat úgy is, hogy a megoldási 
program eleve adott, és azt csupán alkalmazni kell 
az adott helyzetre. Ez lehet készen a tanulók fejében, 
adhatja a tankönyv vagy a tanár. Tanárunk éppen 
azért nem talált ki hirtelen egy megoldási programot, 
hogy ezt a típusú megoldási folyamatot elkerülje. Az 
ilyen eleve adott megoldási programot a szakirodalom 
nem modellnek, hanem algoritmusnak nevezi (Okon 
1978). Az algoritmus olyan megoldási program, amely 
egyértelmű szabályokat fogalmaz meg a feladat meg- 
oldására. Az algoritmus egzakt műveletsor. Példát az 
V. osztályos tankönyv 80–81. oldaláról idézek, de ha- 
sonló példák szinte vég nélkül sorolhatók. 


„Készítsetek fogalmazást Vihar a pusztán címmel!  
Használjátok fel az alábbi vázlatot! 


I.  Vihar előtt (tikkasztó hőség, csend, nyugalom, 
mozdulatlanság) 


 kijelentő mondatok 
II. Tombol a zivatar (...) 
 kérdő, felkiáltó mondatok 
III. Elült a vihar (...) 
 kijelentő mondatok”. 
A feladat pontosan megszabja a megoldás mechaniz- 


musát, meghatározza a megoldási mozzanatok termé- 
szetét. Sőt mindehhez még hozzá kell számítanunk a 
tankönyvbeli részlet hatását is, ami különösen a szó- 
használat, a mondatfűzés területén lehet jelentős. 


A példa nem túlzás, gyakorlatilag minden fogalma- 
zási és olvasmányvázlat egy-egy ilyen algoritmus. Az 
algoritmusoknak a fogalmazástanításban (is) eszközként 
kellene funkcionálniuk, sajnálatos módon azonban ok- 
tatási célként tételeződnek, méghozzá elég könnyen 
elérhető célként, hiszen egzakt dolgok, és mint ilye- 
nek leírhatók, könnyen bemagolhatók. Aki jól tudja a 
vázlatot, az már eleve nem kaphat rossz jegyet. E 
szemlélet és gyakorlat eredményeiről már szó esett. 
Az ellene felhozható vádak elég súlyosak: nem kész- 
teti munkára a tanulót, akadályozza az élményszerű- 
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ség érvényesülését, elidegenít a valóságos élethelyze- 
tektől, steril szövegeket termeltet stb. 


(3) Az ellenpólus a harmadik megoldási lehetőség, 
a modell alkalmazása. Valójában nem két egymással 
szembenálló eljárásról van szó: algoritmusokra a fo- 
galmazástanításban is szükség van, csak vigyáznunk 
kell arra, hogy azok ne váljanak megtanulandó anyag- 
gá. Ahhoz, hogy a tanulókkal végzett munkánk mo- 
dellt eredményezzen, először számot kell vetnünk an- 
nak sajátosságaival. Még egyszer Bahtyinra hivatko- 
zom, aki szerint az egyénnek a szituációhoz vagy an- 
nak egy eleméhez való viszonya érzelmi/ideológiai sí- 
kon is kifejeződik. Ezek az értékelési mozzanatok le- 
hetnek teljes mértékben egyéniek, de ugyanakkor le- 
hetnek egy szociológiailag releváns közösségre, cso- 
portra jellemzőek is. (Például a falusi tanulók körében 
egyöntetű vélemény alakul ki egyes iskolai tevékeny- 
ségtípusok hasznosságát illetően,) Ennek oka az, hogy 
az azonos tárgyi és kommunikációs élettér mindeni- 
kükre azonos hatást gyakorol, így azonos érzelmi/ideo- 
lógiai sztereotípiákat alakítanak ki az egyes élethely- 
zetek, azok elemeinek megítéléséhez. Továbbá pedig 
arról is szó esett már, hogy maguk az értékelő moz- 
zanatok nem – vagy nagyon ritkán – nyernek téte- 
les nyelvi megfogalmazást. Ha nyelvileg is megfogal- 
mazódnak, akkor már nagy a valószínűsége annak, 
hogy leszakadtak tárgyukról, és nem többek puszta 
verbalizmusnál. Az a kedvezőbb helyzet, ha az érté- 
kelések implicit módon fogalmazódnak meg: a kije- 
lentések helyében és sorrendjében, a nyelvi formák 
megválasztásában, a szöveg tagolásának mikéntjében 
stb. 


A modell létrehozásakor mindezt nem szabad szem 
elől téveszteni. Minden tanuló tisztában van bizonyos, 
elsősorban a környezete által kitermelt értékelő szem- 
pontokkal, amelyek például az „Üzlet” témához kap- 
csolódnak. Ugyanakkor e sztereotip álláspontokon túl 
vannak személyes élményeik, amelyek színezik, ár- 
nyalják a közösségbe, csoportba való belenevelődés 
során megtanult álláspontokat. Ahhoz, hogy a tanu- 
lókkal együtt lehessen megteremteni egy adott szi- 







tuáció modelljét, szükség van e sztereotípiák számba- 
vételére s az egyedi árnyalatokra, még akkor is, ha 
azok nem egyeznek a tankönyvvel. A tankönyv rend- 
szerint csak egy sztereotípiát kínál (és sajnos a lec- 
kék hosszú során át gyakran ugyanazt), míg a valóság 
sokkal többet. 


A modell létrejöttének feltétele tehát az egyéni és 
a közös tapasztalat, élmény, értékítélet egymásba ját- 
szatása. A modell ebben az értelemben nem más, mint 
a generálás (szövegalkotás) olyan programja, amely 
egyaránt feltételez cselekvések, téregységek, időegysé- 
gek képzeleti képeivel való műveleteket és ugyanak- 
kor normákkal, értékmozzanatokkal való műveleteket 
is. Ez a meghatározás a modell megismerő funkcióját 
hangsúlyozza. A modell nem lezárt, nem egyértelmű, 
mint az algoritmus. Sőt még abban is különbözik at- 
tól, hogy bármilyen ábrázolást válasszunk is számára 
(nyelvit, szimbolikusat, grafikusat), egyes mozzanatait 
nem lehet leírni vagy lerajzolni: a modell megterem- 
tőjének az ábrázolandó valósághoz való érzelmi/ideoló- 
giai viszonyát nem ábrázolhatjuk. Olyan mozzanatok 
ezek, amelyek közös élményként tételeződnek a fogal- 
mazás előkészítésének szakaszában, és az egyéni él- 
mény szervezőelveként kitapinthatók a kész fogalma- 
zásban. Nem szakíthatók el a helyzettől, nem szem- 
lélhetők önmagukban. Következésképpen nem magol- 
hatók be és nem is kérhetők számon. 


Az elmondottakból az is következik, hogy a modell 
megfogalmazása táblavázlat vagy más vázlat formá- 
jában nem tanácsos. Már az is bőven elegendő, ha 
„lóg a levegőben”, és általa a tanulók maguk előtt 
látják saját helyzetüket a maga formai és érzelmi/ 
ideológiai sokarcúságában. Mindez pedig végső soron 
a tanulók eleve adott tudásának hasznosítása. 


Az érvelés, a gyakorlati példázás hézagossága vagy 
a túl meredek következtetések miatt a felvázolt elgon- 
dolások kissé illuzórikusaknak tűnhetnek. Mentségül 
szolgáljon az a – tudományon kívüli – tény, hogy 
a dolgok radikális újraértelmezésére az adott helyzet 
kényszerít. 








[Erdélyi Magyar Adatbank] 
Bíró Zoltán: Beszéd és környezet 


186 


EGY LEHETSÉGES ÚT: A VIZUÁLIS NYELV 
 
 


(A)  „Elered az eső. A helikopterem bátran száll tova a 
tömeg fölött. Az emberek előveszik az esernyőiket és kinyit- 
ják. Van ott mindenféle szín: sárga, kék, lilás még fekete is. 
Az eső nagy cseppekben hull és lepereg az esernyőkről. Az 
ernyők hullámzanak, ahogy lépnek az emberek. Hirtelen el- 
áll az eső, kisüt a fényes nap. Az ernyők összecsukódnak. Az 
emberek lerázzák róluk a vizet és továbbsietnek.” 


(B)  „Amikor az eső elered, a hullámzó tömeg fölött gom- 
bákként jelennek meg az ernyők. Halványzöld, barna csíkos, 
rózsás... én egy narancssárga ernyőre figyelek. Olyan kecse- 
sen lebeg, hogy arra gondolok, biztos egy fiatal lány lépked 
alatta. Követem a többi közt. A többi már nem is érdekel. 
Próbálom kitalálni, milyen lehet az a lány. Szőke, barna? 
Milyen a járása? A ruhája? Az eső hirtelen eláll, a narancs- 
sárga ernyő összecsukódik. Egy otromba pasast látok az ernyő 
helyén.” 


A figyelmes elemzés lényeges eltéréseket mutathat 
ki a két szöveg között. Az (A) szöveg másolás, köny- 
nyen szétbontható olyan szerkezeti egységekre, ame- 
lyek különböző élethelyzetek megfogalmazásai. A szö- 
veg szerzője más alkalommal már kidolgozott, „kész” 
mondatokat, mondatsorokat rakott össze. Ezzel szem- 
ben a (B) szöveg „alkotás”. A szavak, mondatok a be- 
mutatott szituációhoz rendelődnek, a szövegnek van 
rendező elve. Mindkét szöveget ugyanaz a tanuló írta 
a hatodik osztály elején, illetve a végén. A két szöveg 
megírása közti időben tizenöt társával együtt egy 
olyan kísérletben vett részt, amely a vizuális nyelv 
elmélete és a kreativitáselmélet eredményeit haszno- 
sítva próbált módosítani a jelenlegi merev fogalmazás- 
tanítási gyakorlaton. Ezt a tanévet olyan kísérlet töl- 
tötte ki, amelynek sok vonatkozását – hibáját és eré- 
nyét egyaránt – csak utólag, az alaposabb elméleti 
tájékozódás után tudom felvázolni és rendszerbe il- 
leszteni. Éppen ezért nem is annyira az év folyamán 
végzett munkát igyekszem leírni, hanem inkább az 
utólag megfogalmazódó összefüggéseket, azokat az 
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elvi szempontokat és gyakorlati megfigyeléseket, 
amelyek a kísérlet hátterét képezték. Ezek sokkal 
több pro és kontra véleményre, továbbgondolásra 
szolgáltatnak alapot, mint a munka menetének tény- 
leges leírása. Úgy vélem, hogy pillanatnyilag ez a fon- 
tosabb. 
 


VIZUÁLIS KÖRNYEZETÜNK 


„A technikai találmányok kitágították és megvál- 
toztatták világunkat. Vizuális környezetünk részben a 
világ átépítésével, részben pedig annak következtében 
változott meg, hogy olyan vizuális eszközök kerültek 
a kezünkbe, amelyek a látható világ új területeit tet- 
ték hozzáférhetővé: azokat a szférákat, amelyek ko- 
rábban túl kicsik, túl gyorsak vagy túl lassúak vol- 
tak ahhoz, hogy felfoghassuk őket.” Kepes György 
1944-ben megfogalmazott gondolatai (Kepes 1979) szá- 
munkra ma hangsúlyozottan érvényesek. Elég, ha egy 
pillantást vetünk azoknak a kutatásoknak az eredmé- 
nyeire, amelyek az ember és a környezet kapcsolatát 
elemzik. A teljes információs anyagnak több mint 
80%-a érkezik hozzánk vizuális úton, a befogadás 
mennyiségét véve alapul a szemünk jóval „fontosabb”, 
mint a fülünk (11%) vagy az orrunk (3,5%). Nem is 
beszélve az ízlésről és a tapintásról, amelyek révén 
csupán 2–2,5%-nyi részt fogunk be a minket érő in- 
formációk halmazából. Persze ez nem értékrangsor, 
fontosságuk ranglétráján nem éppen ilyen nagy a 
szem és a többi érzékszerv közti különbség. A szám- 
adatok arra utalnak, hogy a látvány lassan a szó he- 
lyére kerül (Wald 1980), egyre több információ érke- 
zik az emberhez pusztán vizuális úton. Ennek az állí- 
tásnak az igazolására elegendő, ha a gyors ütemű ur- 
banizációt vagy a vizuális tömegkommunikáció térhó- 
dítását hozzuk fel példának. Egy-egy új város vagy 
városrész önmagában is egy új vizuális formavilág. A 
sajtó, tévé, film, plakátok által közvetített képanyag 
sokszorosa annak, amit egy ember befogadni képes. 
Nem túlzás, ha azt állítjuk, hogy újra meg kell tanul- 
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nunk látni, értelmezni ezeket az új képi formákat, 
meg kell tanulnunk dolgozni velük. 


Ez a képanyag ugyanis két okból is új. Elsősorban 
azért, mert eddig nem észlelt formákat mutat fel. (Erre 
utalt a Kepes-idézet is.) Másodsorban azért – és ez 
az igazi, problémát is okozó újdonság –, mert alap- 
jaiban módosítja a vizuális nyelvet. Képletesen szólva, 
az ábécé megmarad, de a már ismert betűkkel olyan 
mondatokat, szavakat hozhatunk létre, amilyenekre 
eddig nem volt példa. Az egyedi ember pedig nem 
képes megtanulni minden szót és minden mondatot. 
Ehelyett a létrehozás (generálás) képességét kell elsa- 
játítania, azt az eljárást, amellyel meg tudja fejteni a 
vizuális nyelv szövegeit, esetleg ő maga is képes lesz 
arra, hogy szövegeket hozzon létre. 


Elhagyva most már a nyelvi párhuzamot, megkoc- 
káztathatjuk azt a kijelentést, hogy napjainkban a lá- 
tás (látni tudás) lassan hatalommá válik. Ezt azonban 
akkor érzékeljük igazán, amikor a látni tudás hiányá- 
val kerülünk szembe. Ma már egyre több felmérés iga- 
zolja, hogy az ingerszegény környezetben nevelkedett 
gyermekek az iskolában (és nemcsak ott) hátrányos 
helyzetbe kerülnek. Ennek kialakításában pedig más 
tényezők mellett fontos szerep jut a vizuális ingersze- 
génységnek és/vagy a vizuális formákkal való bánni 
tudás hiányának is. A vizuális ingerszegénység oka 
elsősorban a környezet, a közvetlen élettér milyensé- 
gében keresendő. Csőregh Éva vizsgálatai arra utalnak 
(Csőregh 1978; 1979 a, b; 1980), hogy urbanizációnk 
is kétélű dolog: egyrészt új vizuális formákat teremt, 
másrészt pedig az új lakótelepeken szinte vég nélkül 
ismétli ezeket az új formákat. Így a környezet gyor- 
san elveszíti potenciális értékét (újdonságát), vizuális 
szempontból monotonná, sterillé, sivárrá válik. Ez a 
megfigyelés fontosnak tűnik, hisz gyerekek százai, ez- 
rei napjainkban ilyen környezetben alakítják ki vizuá- 
lis anyanyelvüket. 


A vizuális formákkal való bánni tudás hiánya nem- 
csak azokat jellemzi, akik egyhangú, sivár környezet- 
be nőnek bele (hangsúlyozom: vizuális sivárságról van 
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szó), hanem azokat is, akik viszonylag zárt, vizuális 
szempontból jól strukturált környezetben nevelkednek, 
és szinte egyik napról a másikra kerülnek merőben 
új környezetbe. Erre jó példa azoké a falusi gyerme- 
keké, akik a nyolcadik osztály elvégzése után városra 
kerülnek. Erről a kérdésről a későbbiekben részlete- 
sebben is szó esik majd. Egyelőre álljunk meg a szá- 
munkra fontos tények számbavételénél. 


A vizuális nyelv (= a vizuális jelek rendszere és a 
vizuális szövegalkotás szabályainak összessége; Bakk 
1979) nagy szerepet játszik a környezet értelmezésé- 
ben. A vizuális értelmezés lehetővé teszi a tér feletti 
uralmat, nem csupán a tárgyi, hanem az emberi szfé- 
rában való tájékozódást is elősegíti. Vizuális nyelvünk 
(ha így, birtokos személyraggal említjük, akkor már 
vizuális anyanyelvünket értjük rajta) alapvetően meg- 
határozza a környezetünkkel való kapcsolatunkat. A 
meghatározottság azonban fordítva is áll: a hátrányos 
helyzettel foglalkozó kutatások meggyőzően igazolják, 
hogy a környezet milyensége alakítja a vizuális nyel- 
vet. Ha a környezet rövid idő alatt változik meg (a 
vizuális információk ugrásszerű növekedése, más kör- 
nyezetbe kerülés stb.), a vizuális anyanyelv nem tud 
lépést tartani a gyors változással. Igény és adottság 
között áthidalhatatlan szakadék keletkezik. A követ- 
kezményekkel még nemigen vetett számot senki, már 
csak azért sem, mert nem is olyan régen indult meg a 
vizuális nyelv kérdéskörének vizsgálata. Ez egyfelől a 
vizuális élmény mibenlétét, ennek kapcsán a vizuális 
nyelv természetét igyekszik meghatározni, másfelől pe- 
dig a vizuális nyelv működését, a mindennapi élet- 
ben betöltött szerepét. Ebből különösen egy mozzanat 
tűnik fontosnak, amelyet jól lehetne hasznosítani az 
anyanyelvi nevelésben, különösen a fogalmazástanítás 
területén. Ez pedig nem más, mint a vizuális infor- 
máció érzékelésének és a vizuális élmény kifejezésé- 
nek Arnheim-féle értelmezése. 


Mielőtt tovább mennénk, a továbbiakban gyakran 
előforduló két fogalom értelmezését kell tisztáznunk. 
Azt a vizuális információt, amelyet az egyén befogad, 
tehát értelmez és értékel, észleletnek nevezzük, ennek 
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az észleletnek kifejezését, mások számára is érthe- 
tővé, befogadhatóvá tételét pedig megjelenítésnek. A 
két fogalmat Arnheim már idézett, művéből vettem át, 
és részletesebb értelmezésüktől azért tekintettem el, 
mert operacionális fogalomként használom őket és a 
jelen tanulmányban érvényes, értelmezésüket menet 
közben találja majd meg az olvasó. 


HOGYAN LÁTUNK ÉS HOGYAN ÁBRÁZOLUNK? 


Ez a megnyugtató módon soha meg nem válaszolt 
kérdés akkor tevődik fel élesen, amikor a gyermekraj- 
zokat vagy az úgynevezett primitív rajzokat vesszük 
szemügyre. Már csak azért is kényes ez a témakör, 
mert a saját „felnőtt” rajzainkat és a „magas” (értsd: 
művészi) rajzokat állítólag meg tudjuk magyarázni, 
míg a vizuális megjelenítés első lépcsőfokának nyel- 
vezetét mind a mai napig nem tudjuk megfejteni. 
Holott ezek első látásra igen egyszerűeknek tűnnek, 
alig néhány pontból és vonalból állnak csupán. Egy 
máig is ható és ma is sok hívet számláló elmélet pon- 
tosan ebből az egyszerűségből próbálja levezetni a 
képalkotás menetét. Az ún. intellektuális teóriáról van 
szó, amelyet Arnheim is részletesen elemez (Arnheim 
1979. 72–74.). Nem érdektelen röviden szólni erről a 
felfogásról. 


Kiindulópontja az, hogy a gyermekrajzok nem köz- 
vetlenül vizuális forrásból táplálkoznak, hanem abszt- 
rakt fogalmakból. Más szóval: a rajz nem észleleti, ha- 
nem elvonatkoztatott jellegű tudás (az egyes észlele- 
tekből elvonatkoztatott tudás) kivetítése. Eszerint a 
gyermek nem azt rajzolja le, amit lát, hanem amit tud. 
A tétel arra az előfeltevésre alapozódik, hogy az em- 
beri észlelet csak különös, egyedi esetekre vonatkozik, 
például egy bizonyos fára, egy bizonyos levélre vagy 
– Arnheim példájánál maradva – egy bizonyos há- 
romszögre. Ha ez így van, akkor a fának, a levélnek, 
a háromszögnek a képzete (amit rajzban a gyermek 
kivetít) elvonatkoztatás eredménye. A lerajzolt dolog 
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tehát eleve nem származhat közvetlenül a perceptuá- 
lis forrásból. 


Ez a teória támadható további számonkéréssel is, 
mert semmit nem mond arról a folyamatról, amelynek 
során az egyedi, különös észleletekből kialakulnak a 
dolgok, jelenségek absztrakt képzetei. Az utóbbi két 
évtized lélektani kutatásai azonban sokkal elegánsab- 
ban oldották meg a kritikát. Kísérletek sorával bebi- 
zonyították, hogy az absztrakciónak hitt „háromszö- 
gűség” elsődleges észlelet, nem pedig elvonatkoztatás 
eredménye. Más szóval: a gyermekek előbb látják meg 
a háromszögben a háromszögűséget, mint az egyedi, 
specifikus háromszöget. A megjelenítés (esetünkben a 
rajzolás) síkján ez annyit jelent, hogy a gyermek nem 
egyedi háromszöget rajzol, hanem „háromszögűséget”. 
Eleve nem utánzásról, másolásról van szó, hanem va- 
lami másról. Ez a más pedig a felfedezés. 


Mit fedez fel a gyermek? Azt, ami szerinte kifejezi 
a háromszögűséget, amit az eléje tett háromszögben 
lát. A rajzolás ebben az esetben egy műveletsor, 
amelynek során a gyermek megkeresi azokat az egyen- 
értékeket, amelyek szerinte az elkészült képen kifeje- 
zik a háromszögűséget, a „levélséget” stb. A megjele- 
nítés – esetünkben a képi ábrázolás – választás. Vá- 
lasztás, ha van észlelet – esetünkben vizuális él- 
mény –, amiből választani lehet. Arnheim egy má- 
sik példáját idézve: ha a fa leveleit kell ábrázolnunk, 
akkor nem lemásoljuk a levelek természetes zöld szí- 
nét (ez gyakorlatilag lehetetlen is, hisz rengeteg szín- 
árnyalat van), hanem kiválasztjuk azt az árnyalatot, 
amely szerintünk mint egyenérték kifejezi a falevél 
színét. Tehát a modellt, amit ábrázolnunk kell, nem 
lemásoljuk:, hanem egyenértékek felfedezése révén 
megjelenítjük (Arnheim 1979. 190). Arnheim nézetei- 
vel azért foglalkoztam ilyen hosszasan, mert a képi 
ábrázolásnak az eddig leírt mechanizmusa sok szállal 
kapcsolódik az anyanyelv használatához. Kepes György 
írja a vizuális tapasztalatról: „A vizuális tapasztalat 
többet jelent, mint tisztán érzéki minőségek észlelését. 
Át meg át van szőve az emlékezet lerakódásaival. Min- 
den látható struktúrának van jelentéstartalma, asszo- 
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ciációkat ébreszt, amelyek dolgokat és eseményeket 
idéznek, emocionális és tudati reakciókat váltanak ki” 
(Kepes 1979. 277). 


Túl a vizualitás és az anyanyelvhasználat közti kap- 
csolat általános szintű jelzésén, nem érdektelen fel- 
hívni a figyelmet a vizuális nyelv és a beszélt nyelv 
közti analógiára. Mindkettő nagy szerepet játszik a 
környezet értelmezésében, nyelv mivoltuk az elemi 
kifejező jelekhez kapcsolódó fogalomtársító (asszociá- 
ciós), analógiás és érzelmi (pszichikai) hatásban rejlik 
(Bakk 1977). Mindkettőnek az elemeire jellemző, hogy 
valamit közölnek, ami közvetlenül nem látható, nincs 
jelen. Magának a közlésnek a mechanizmusa (ahogy 
azt az utóbbi másfél évtized sokat vitatott beszédaktus- 
elmélete igazolja) beszéd közben is olyanformán megy 
végbe, mint a vizuális nyelv használatakor. Az „olyan- 
formán”-nál arra szeretnék utalni, hogy ha a két „nyel- 
ven” egy-egy szöveget hozunk létre (például egy ké- 
pet rajzolunk és elmesélünk egy történetet), a létre- 
hozás (megjelenítés) mechanizmusa a két esetben ana- 
lóg. Állításomat a következőkben úgy próbálom iga- 
zolni, hogy először fölvázolom a beszédaktus-elmélet 
nyomán kialakult közlés-felfogást. Gondolatmenetem 
főként J. L. Austin és J. R. Searle nézeteire alapozó- 
dik. A jelzett analógia bizonyításával (és általában a 
a vizuális nyelv és a beszélt nyelv közti kapcsolat 
hangsúlyozásával) a vizuális nyelvnek az anyanyelvi 
nevelésben való hasznosíthatóságát – kissé meredeken 
fogalmazva: nélkülözhetetlenségét – szeretném iga- 
zolni. Az egyszerűség kedvéért az anyanyelvi közlés 
mechanizmusát a vizuális közlés, megjelenítés már be- 
vezetett fogalmaival írom le. Anyanyelven a beszélt 
nyelvet (annak minden kellékével egyetemben!), illet- 
ve annak írott változatát értem. 


 
 


A SZÖVEGALKOTÁS MIKÉNTJE 


Mivel nevelésről (anyanyelvi nevelésről) van szó, és 
a nevelésről (sajnos) ma még sokaknak csak az iskola 
jut eszébe, vegyünk kiindulópontul egy iskolai esetet.  
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Nevezetesen azt, hogy a tanár felkéri a tanulókat egy 
szöveg létrehozására. Ez a szöveg lehet egy fogalma- 
zás szóban vagy írásban, lehet egy párbeszéd felidé- 
zése vagy kitalálása, lehet az adott helyzet egyenes- 
ben való közvetítése. A szöveg létrejöttét a már ismert 
fogalmakkal így ábrázolhatjuk: 


 


1            2        3         4        5 
észleletek feladat az észlele-  egyenér- szöveg,
   tek lebontá-  tékek ke- értékelés
   sa   resése 


 
Lássuk röviden az öt mozzanat jelentését. Az észle- 


letek (1) figyelembevétele túlmutat ugyan a megjelölt 
iskolai alaphelyzeten, manapság nem is nagyon szo- 
kás velük törődni, mégis úgy vélem, hogy alaposabb 
elemzésük nélkül nem mehetünk sokra. Az észleletek- 
kel való számvetés az egyes tanulók szocio-kulturális 
környezetének tekintetbe vételét is jelenti: tisztázzuk 
a tanulókat ért információk természetét, az anyanyelv 
szavainak általa ismert és gyakorolt jelentését. Az 
anyanyelvvel is az a helyzet, mint a vizuális nyelv- 
vel: a környezettől függően „több” anyanyelv van, és 
ezeket még intézményes formában sem könnyű közös 
nevezőre hozni. Különösen ha az intézményes forma 
(jelen esetben az oktatás) nem vet számot az anyanyelv 
többszólamúságával, és olyan felettes nyelvet „termel”, 
amely nemhogy nem aknázza ki az egyes szocio-kul- 
turálisan meghatározott anyanyelvekben rejlő lehető- 
ségeket, hanem egyenesen szembehelyezkedik velük. 
Egyelőre álljunk meg az észleletek szerepének általá- 
nos jelzésénél, s legalább ilyen terjedelemben írjuk 
körül a többi mozzanatot is. A feladat kijelölése (2) 
nem csupán annyit jelent, hogy felírjuk a táblára a 
létrehozandó szöveg címét és néhány szóval utalunk 
a megoldás mikéntjére, hanem ennél bonyolultabb mű- 
velet. Mivel azonban a mai gyakorlat többnyire eny- 
nyiben merül ki, ezt is a részletesebb elemzés során 
fejtjük ki. A harmadik mozzanat – a szükséges ész- 
leletek számbavétele – azoknak az észleleteknek az 
előtérbe állítását jelenti, amelyeket az észleletek hal- 
mazából a tanuló kiválaszt mint számba jöhető eleme- 
ket a megírandó, elmondandó szöveg számára. Ezután 
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következik az egyenértékek keresése (4), amiről már 
szó esett. Egy szituációhoz, amelyet a feladat szerint 
bele kell foglalni a szövegbe, az egyénben egy sor 
asszociáció, érzelem kapcsolódik. Ahhoz, hogy a szöveg 
létrejöhessen, meg kell keresni azokat a szavakat, szó- 
kapcsolatokat, elhelyezési formákat, amelyek kifejezik 
az egyénnek a szituációhoz való viszonyát. A szöveg 
létrehozása tehát olyan egyenértékek keresése, ame- 
lyek az anyanyelv vagy a vizuális nyelv síkján kifeje- 
zik a valóságbeli egyén–szituáció viszonyt. Az utolsó 
mozzanat (szöveg, értékelés) a kép vagy a szöveg lét- 
rejöttét jelöli, amikor az maga is a környezet egy ele- 
mévé válik, és ez a környezetté válás feltételezi azt, 
hogy a megjelenítés objektivációja (a létrejött kép 
vagy szöveg) maga is lehet egy szituáció, amelyhez egy 
sor érzelem, asszociáció kötődhet, következésképpen 
róla is egy további kép vagy szöveg készíthető. A meg- 
jelenítés objektivációjának ez az „eltávolodása”, a kör- 
nyezetbe való belehelyezkedése feltételezi az értékelés 
tényét. Ebből pedig az következik, hogy nem a tanár 
az egyedüli, aki értékel, valójában nem is ő az igazi 
értékelő. A mai gyakorlatban az értékelés a tanár joga 
és csakis az övé. 


Az alapfogalmak bemutatása után vegyük szemügy- 
re magát a szöveg létrehozásának a folyamatát. Ennek 
keretében szólni kell a ma általános gyakorlatról is, 
de fő célom a vizuális nyelv hasznosíthatóságának a 
tárgyalása lesz. Elemzésem egyszerre elméleti és mód- 
szertani vázlat. Kiinduló (és végeredményben egyetlen) 
hipotézisem az, hogy a vizuális nyelv által kínált le- 
hetőségek felhasználásával az iskolában folyó anya- 
nyelvi nevelés számára hasznosítani tudjuk a szocio- 
kulturálisan meghatározott „anyanyelvek” ma még tel- 
jesen kiaknázatlan energiáit. Ez a hipotézis pedig azt 
jelenti, hogy átléphetőnek tartom az egyes tanulók 
személyiségfejlődése során jelentkező, szocio-kulturá- 
lisan meghatározott nyelvi akadályokat. Többek között 
Basil Bernstein, a nyelvi hátrányos helyzet kérdésé- 
nek egyik legnagyobb szaktekintélye utal írásaiban 
nemegyszer arra, hogy a korlátozott kód használóiban 
óriási „nyelvi energia” rejtőzik, csakhogy ennek hasz- 
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nosítása az egyén számára nem tűnik célszerűnek, mert 
ezt az energiát nem tudja a kidolgozott kód törvény- 
szerűségei szerint hasznosítani. Hipotézisem szerint a 
vizuális nyelvnek az anyanyelvi nevelés rendszerébe 
való bevezetése kimozdulást jelenthet a Bernstein és 
mások által is jelzett holtpontról. Mivel ezt a hipoté- 
zist különböző formában már mások is megfogalmazták 
(Deme 1978, Csőregh 1979 a stb.), a hipotézisalkotás 
gyakorlatától eltekintve állításom igazolásának szente- 
lek nagyobb teret. 


 
1. Észleletek 
Az észlelet feldolgozott információ, amelyet nem 


csupán érzékszervi szinten regisztráltunk (meghallot- 
tunk, megláttunk), hanem el is helyeztünk. Az elhe- 
lyezés annyit jelent, hogy tisztázzuk az adott infor- 
mációhoz való viszonyunkat, tehát: válaszolunk rá. A 
válasz itt nem azt jelenti, hogy visszajeleztünk, úgy- 
mond feleltünk az információt felénk küldő valakinek, 
hanem azt, hogy valamilyen jelentést tulajdonítunk a 
hozzánk érkező információnak. Asszociációkat, érzel- 
meket rendelünk hozzá. Az elhelyezéssel kapcsolat- 
ban két dolog tűnik nagyon fontosnak. Először is: csak 
azt helyezhetjük el, csak abból válhat számunkra ész- 
lelet, ami a környezetünkben valamilyen formában lé- 
tezik. Másodszor (és ez a fontosabb): van egy olyan 
belső programunk, amely meghatározza, hogy mit ér- 
demes elhelyezni és mit nem, illetve azt is, hogy mi- 
képpen kell a kapott információt elhelyezni, más szó- 
val, hogy milyen asszociációkat, érzelmeket rendel- 
jünk automatikusan és/vagy tudatosan a felfogott in- 
formációhoz. Ha egy tanulónak én irodalomórán ma- 
gasztalom az avantgarde-ot, és az ő programja (amit 
közvetlen környezete alakított ki) úgy szól, hogy Pe- 
tőfin és Jókain innen nincs irodalom, akkor az álta- 
lam közvetített információ észleletté válhat ugyan, de 
teljesen más természetű észleletté, mint amilyet én 
kialakítani szándékoztam. Így áll a dolog a kevésbé 
tudatos észleletek esetében is. 


Miért is fontos mindez? Elsősorban azért, mert a 
mai iskolai gyakorlat eleve nem vesz tudomást arról,  
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hogy az egyes információk teljesen más előjellel vagy 
legalábbis lényeges árnyalati különbségekkel szerepel- 
hetnek észleletként a tanulók tudatában, mint ahogy 
azt mi elképzeljük. Sőt a szövegek létrehozásakor ele- 
ve arra kényszerítjük őket, hogy zárójelbe tegyék sa- 
ját észleleteiket, mint olyasmit, amire most nincs szük- 
ség. Még a jobbik eset az, amikor a megjelölt témánál 
(a téma jellegéből adódóan) fel sem használhatják azo- 
kat, így nem kell háttérbe szorításukkal vesződniük. 
Mentségünkre (mármint a tanárokéra, tankönyvíróké- 
ra) szolgálhat, hogy nem is igen tudunk a létezésük- 
ről, s ha igen is, nem tartjuk az iskolai oktatás rend- 
szerébe integrálhatónak. Ehelyett mi magunk adunk az 
iskolai évek során a gyerekek kezébe olyan egyenér- 
tékeket, amelyekkel ki lehet (jobban mondva ki kell) 
fejezni az ábrázolandó szituációkat. Ilyen kikristályo- 
sodott, minden évjárat által jól ismert egyenérték ren- 
geteg van. Minden iskolás gyerek tudja például – 
s most szándékosan a legártatlanabb példánál mara- 
dok –, hogy kiránduláskor a fű üdezöld, esetleg har- 
matos, az erdő hűs és árnya pihentető, benne néha el- 
iramlik egy-egy őzike, a virágok bólogatnak, a szir- 
maik kékek, pirosak vagy fehérek (soha nem jelenik 
meg egy természetesebb színárnyalat), a madarak han- 
gosan csicseregnek stb. 


Nem az általunk tálalt egyenértékek természete el- 
len (sematikusság, erőltetettség, néha egyenesen giccses 
jelleg, valótlanság) kell itt kifogást emelni, hanem a 
tálalás ténye ellen. Ha valamivel árnyaltabb és való- 
dibb egyenértéket tálalunk (és mi másra törekszünk a 
folytonos tankönyv-foltozgatással, ha nem erre?), az- 
zal gyakorlatilag semmit sem változtatunk a dolgok ál- 
lásán. Ehelyett azt a nézetet kellene elfogadtatni, hogy 
az ábrázolandó dolgokat illetően az egyes tanulók ész- 
leletei – azon túl, hogy mások, mint amit az iskolai 
gyakorlat feltételez – egyénenként is eltérőek lehet- 
nek, és a különböző társadalmi csoportokhoz, rétegek- 
hez tartozó tanulók észleletei is különböznek egymás- 
tól. A második különbség felismerése azért lényeges, 
mert tudomásul nem vétele teljesen megtorpedózhatja 
munkánkat: a tanulóknál két nyelvhasználat alakul ki,  
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amelyek közül az egyik (az iskolai) csak addig tart, 
ameddig az iskolába járás, vagy még addig sem, és 
ott sem érvényes. 


A jelzett különbségek felismerése után az egyes szo- 
cio-kulturálisan releváns csoportok észleleteiről kellene 
információt szerezni. A pillanatnyi helyzet (az élet- 
forma viszonylag gyors módosulása) az elemzés szá- 
mára kedvező helyzetet teremt. A vizuális környezet 
vonatkozásában el kell különítenünk egy úgynevezett 
primér információhalmazt, amelynek elemei észlelete- 
ket alakítanak ki. Ebbe a halmazba azok az informá- 
ciók tartoznak, amelyeknek elhelyezési, értelmezési 
programja a csoport tagjai számára elő van írva. Sze- 
kundér információk pedig azok, amelyek elhelyezésére 
nincsen biztos program, és az esetek többségében en- 
nek híján csak fiziológiai regisztrálás játszódik le, a 
befogadók nem rendelnek hozzájuk érzelmi, asszociá- 
ciós tudattartalmakat. Az első csoportba (primér infor- 
mációk) tartoznak például a mindennapi tevékenységet 
kísérő vizuális információk. Itt már jogosult vizuális 
szövegekről is beszélni, mert ezek a közvetlen környe- 
zetet alkotó vizuális információk nem egyenként, ha- 
nem egymással szoros kapcsolatban, szövegként hatnak 
az egyénre. Egy falu esetében például a környezet 
konstans formái, színvariációi. A második csoportba 
(szekundér vagy közvetített információk) sorolhatók 
a sajtó, plakát, film, tévé által közvetített vizuális szö- 
vegek, a közlekedési eszközök és terek, esetleg maga 
a közlekedés is, ezenkívül a formatervezett tárgyak, 
épületek stb., amelyek szintén közvetített információ- 
ként működnek. A falu vizuális nyelvén nevelkedett 
egyén ezeket az információkat nehezen tudja elhe- 
lyezni, értelmezni. Itt a „falu” megjelölés nem érté- 
kelés, hanem egy sajátos vizuális nyelvhasználat létére 
utal. A faluról városba került tanulók nagyon sok sze- 
kundér információt kénytelenek érzékszervileg rögzí- 
teni (még akkor is, ha nem nagyvárosról van szó), mert 
egyfelől mint új dolog érdekli is őket, másfelől pedig 
mert nincsenek „kibúvó” stratégiáik. Arról azonban, 
hogy ebből a nagy vizuális információanyagból mit 
tudnak ténylegesen értelmezni is, csak homályos sej- 
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téseink vannak. Sejtéseink szerint pedig nem sokat. 
Annyit rajzórán is megfigyelhetünk, hogy a szekundér 
információkból összeállított szituációt elég kínosan és 
egyenetlenül alakítják át szöveggé, ami arra utal, hogy 
az egyenértékek keresése körül valami nincs rendben. 
Mindegyre egy-egy olyan formát, színt ugratnak ki 
(használnak központi egyenértékként), amely mögött 
primér információ áll, és amely nem kapcsolódik köz- 
vetlenül a megjelölt szituációhoz. Ez azonban csak 
megfigyelés, és nem általánosítható. A szekundér in- 
formációk tényleges befogadását nehezíti, hogy az in- 
formációk közvetítői nem nagyon fáradoznak azon, 
hogy a célbavett befogadók vizuális nyelvére alapozva, 
abból kiindulva formálják meg az üzenetet. Nekik az 
a céljuk, hogy eladják az információikat, és nem is 
akárhogyan, hanem úgy, hogy a legközelebbi alkalom- 
mal, amikor ismét eladásra kerül sor, ismét biztosra 
mehessenek. Természetesen nekik is csak akkor sike- 
rülhet az eladás, ha a befogadó az információjukat át- 
alakítja valamilyen észleletté. De vajon létrejönnek-e 
tényleges vizuális észleletek a tévéműsorok, filmek né- 
zése során? 


Említettem már, hogy a befogadónak rendszerint 
nincs programja a szekundér információ elhelyezésére. 
Ezt a közvetítők is tudják, és (sajnos) azt is, hogy az 
ilyen programok kialakítása (ami a tényleges vizuális 
nevelést jelentené) roppant időigényes valami. Éppen 
ezért a közvetítő valamilyen manipulatív eljáráshoz 
folyamodik, amivel a befogadást biztosítani tudja. Úgy 
állítja össze a vizuális szöveget, hogy valamilyen kü- 
lönös, váratlan elem bevetésével a befogadóból érzelmi 
viszonyulást csikarjon ki. Ilyen eljárás például: bizo- 
nyos színek vagy formák dominanciája (egy szem a 
vetítővásznon, kinyújtott, fegyvert tartó kar a plaká- 
ton, sebek premier plánban, óriás falfelületek stb.), az 
ál-vizualitás (amikor a szöveg alkotója egy akciót állít 
a vizuális szöveg középpontjába, ami feltétlenül kivált 
valamilyen erős érzelmi reakciót, és nem vizuális elem 
segítségével, így a vizuális szöveg eladhatóvá válik). 


A szekundér információk elvben nem megfejthetet- 
lenek. Akinek megvan az a képessége, hogy kiválo- 
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gassa a számára fontosakat, és azokra elhelyezési stra- 
tégiákat tud kidolgozni (tehát a számára fontosakat 
tényleges észleletté tudja átalakítani), annak számára 
ezek az információk előbb-utóbb primér információkká 
válnak, beépülnek az egyén által kisajátított (jelentés- 
sel felruházott) és beélt környezetbe. A tapasztalat 
azonban azt mutatja, hogy a faluról városba kerültek- 
nek nincs meg ez a programalkotó képességük. Tehát 
ha a szekundér információk ki váltanak is valamilyen 
érzelmi hatást, ez egyáltalán nem jelenti azt, hogy be- 
folyásolták volna a befogadók vizuális nyelvhasznála- 
tát. Sőt még az sem biztos, hogy egyáltalán vizuális 
észleletet hoztak létre. Tapasztalataim szerint a gyer- 
mekek nem tudnak ezekhez az emotív vizuális szö- 
vegekhez asszociációkat rendelni, a nagyfokú érzelmi 
intenzitással megszervezett vizuális információk körük- 
ben egyszerű nyelvi verbalizmusként élnek tovább. Ez 
a gondolatsor tovább is folytatható. Elemezni lehetne 
a szekundér információs anyag megoszlását, közülük 
egyeseknek a tényleges működését. A felvázolt jelen- 
ségek azonban már lehetőséget nyújtanak egypár kö- 
vetkeztetésre. 


A falusi és a faluról városba bekerült tanulóknál az 
információk természetétől függően alakulnak ki vagy 
nem alakulnak ki az észleletek. Nem minden infor- 
máció válik észleletté, és hogy melyik nem válik azzá, 
arra következtetni lehet. Ha nyelv- vagy irodalomórán 
színekre, formákra való hivatkozással akarunk élmé- 
nyeket, asszociációkat feleleveníteni, akkor körülbelül 
tudnunk kell azt, hogy a választott vizuális informá- 
cióval (mint ingerrel) milyen meglévő észleletekre 
apellálhatunk. Legalább azzal tisztában kellene lennünk, 
hogy az általunk közölt vagy felidézett információk 
kapcsán az adott környezetben (intézményi keret, ha- 
talmi helyzet a tanár és a tanuló között, az iskola el- 
várásrendszerének működése stb.) egyáltalán milyen 
észleletek jöhetnek számításba, illetve a tanulók mi- 
lyen észleleteket tartanak érdemesnek (célszerűnek!) 
a felidézésre. Ha ezzel számot tudunk vetni, akkor már 
lehetőségünk nyílik arra is, hogy megfelelő módsze- 
rekkel kiiktassuk a környezet már jelzett akadályait,  
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és több eltakart vagy eltakartatott észleletet hozassunk 
felszínre. Minél több van belőlük, annál jobb, mert, 
mint látni fogjuk, az egyénértékek keresésének alap- 
vető követelménye a felhasználható észleletek minél 
nagyobb száma. Előbb azonban van egy másik fela- 
datunk, amit végre kell hajtanunk, ez pedig szintén 
kényes művelet, és megfelelő elvégzéséhez legalább 
annyi előítélettel kell leszámolnunk, mint az észlele- 
tek figyelembevételénél. Ez a kényes művelet pedig 
nem más, mint a világ legegyszerűbbnek tűnő dolga: 
a feladat kijelölése. 


 
2. A feladat 
A feladat megjelölése tulajdonképpen azt jelenti, 


hogy meghatározzuk az ábrázolandó szituációt. Vissza- 
térve iskolai példánkhoz: felírjuk a táblára a címet, 
és elvárjuk a tanulóktól, hogy az általunk meghatá- 
rozott szituációról (pl. A kirándulás, A legjobb bará- 
tom, Az iskola, János vitéz Óriásországban stb.) egyedi 
szöveget készítsenek, egyedin azt értve, hogy a szöveg 
tükrözze a szöveg alkotója és a megjelenített szituáció 
viszonyát. Ez a típusú gyakorlat több szempontból is 
vitatható. Nem az észleletek, hanem az absztrakt fo- 
galmak felhasználása útján akar egyedi szövegeket lét- 
rehozni. Egyszerűen fel sem teszi magának a kérdést, 
hogy a feladat kijelölése milyen szituációt hoz előtérbe 
az egyes tanulóknál. Ha feltenné ezt a kérdést, akkor 
rögtön másképp fogalmazná meg a feladatot. Miről is 
van itt szó? A feladatok mindig egy általános viszonyt 
jelölnek meg, az egyén–környezet kapcsolat egyik ti- 
pikus elemét. Ez a viszony több egyén lehetséges vi- 
szonyából elvonatkoztatott típus (pl. a kirándulás kel- 
lemes, az iskola mindannyiunknak hasznos, János vi- 
téz hősként viselkedik, védjük a közvagyont stb.), és 
mint tudattartalom nem észleleti jellegű tudás. Érde- 
kes, hogy a még kimondottan leíró jellegű fogalmazá- 
soknál is fogalmi (nem észleleti) jellegű tudást kérünk 
számon. Következésképpen az ábrázolandó szituáció 
sem valóságos szituáció lesz, hanem virtuális, meg- 
konstruált szituáció. A végeredmény pedig nem egy 
valós helyzet megjelenítése lesz, hanem a többé-ke- 
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vésbé elsajátított absztrakt tudás felmondása. Ebben a 
helyzetben az egyedinek nevezett szövegrészek is tu- 
lajdonképpen absztrakciók, és gyakorlatilag semmi sem 
származik észleleti jellegű tudásból. Holott gyakran 
egyes szóképeket hajlamosak vagyunk – mint tanári 
munkánk eredményét – észleleti tudásként elkönyvel- 
ni. Ilyen például az, hogy a tanulók a menyasszonyt 
virágzó fához hasonlítják. Ennek a szóképnek valóban 
van valamelyes érzéki intenzitása, a fő szépséghibája 
 viszont az, hogy használata egyszerűen csak divat. Va- 
laki elkezdi, a többiek felkapják, és azontúl minden 
„jobb” fogalmazásban fellelhetjük akkor is, ha éppen 
nem illik oda. 


Az észleleti jellegű tudás két okból űzetik ki a szö- 
vegekből. Először is mert a feladat olyan általános 
szituációt jelöl meg, amely az egyén számára lehetet- 
lenné teszi az élményhez, a tapasztalathoz fordulást.  
Ehelyett a szöveg megalkotója azzal küszködik, hogy 
a túl általános szituáció megjelölésen mit is értsen. Így 
aztán nem az egyenértékek keresésével, hanem az áb- 
rázolandó szituáció megkeresésével foglalatoskodik. A 
szövegekben ez úgy jelentkezik, hogy ha éppen az is- 
koláról van szó, akkor írnak két-három mondatot az 
épületről, aztán néhány mondat erejéig áttérnek a be- 
rendezésre, végül pedig az egészet a kötelezettségek 
felsorolásával fejezik be. Persze ennek a kapkodó szö- 
vegalkotásnak még sok formája lehetséges, de az ösz- 
szevisszaság, a meg nem komponáltság mindenikben 
ugyanúgy érvényesül. Másfelől pedig azért sem lehet 
szó az észleleti jellegű tudás felhasználásáról, mert az 
ábrázolandó szituációk az iskolai évek folyamán át- 
változtak szép lassan szövegekké, könyv nélkül ismert 
szókapcsolatokká, mondatsorokká, s mivel idő sincs 
bajlódni a valóságos szituációkkal, a legkönnyebb és 
leghálásabb megoldás a levegőben lógó, hallgatólagosan 
elvárt szövegek reprodukálása. 


Az eddig bemutatott gyakorlattal ellentétben a fela- 
datot úgy kellene kijelölni, hogy a szövegek létreho- 
zásában szerepet kapjon az észleleti jellegű tudás is. 
Induljunk ki abból, hogy észleleti tudás csak tapasz- 
talat útján, magában a konkrét szituációban alakul ki. 
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Az általános témákhoz sokféle élethelyzet rendelhető, 
következésképpen sokféle, gyakran egymást kizáró ér- 
zelem, asszociáció is. Általános témánál a tény- 
legesen megjelenítendő szituáció kiválasztása vál- 
hat gonddá, ezt kell mindenáron elkerülnünk.  
Olyan „elemi” szituációkat kell a feladatban megje- 
lölni, amelyek (mint információk) nyomán különösebb 
választási nehézség nélkül aktivizálódik egy észlelet  
vagy észleletsor. Ha például a kirándulásról akarunk 
szöveget készíttetni, akkor olyan szituációt kell ábrá- 
zolandóként megjelölni, amely a tanuló számára való- 
ságos szituáció volt, és elég sajátos számára ahhoz, 
hogy ne okozzon felismerési problémákat. Ilyen lehet 
például az erdő nyomasztó némaságának a hatása, az  
erdőben hallható hangok vagy egy hang ezek közül, 
a megkönnyebbülés érzése az erdőből kilépve, a kép- 
zelet játéka az erdőben stb. Persze ezekre a példákra 
lehet azt mondani, hogy a tanulók képtelenek ilyen 
szövegeket írni, hisz még magáról az erdőről általában 
sem tudnak kapásból összefüggő szöveget produkálni. 


Aki így érvel, azt részben az eddig elmondottakkal, 
részben pedig Arnheim már egyszer idézett megfigye- 
léseivel győzhetjük meg állítása ellenkezőjéről. Az  
előbbi példákban felsorolt élethelyzetek ugyanis nem 
„egyediek”. Nem egyediek abban az értelemben, hogy 
a történet hőse ezekben a helyzetekben nem a pilla- 
natnyilag adott félelmet, barna színt vagy megköny- 
nyebbülést látja meg, hanem az ilyen típusú helyze- 
tekre jellemző „félést”, „barnaságot” vagy „megköny- 
nyebbülést”. Lehet, hogy hasonló észleletei teljesen 
más témakörből is származnak. Nem a szituációk külső 
osztályozása a fontos, hanem az, hogy az egyén a kör- 
nyezettel való kapcsolattípusai szerint hogyan sorol 
egymás mellé látszólag különböző élethelyzeteket. Az 
észlelet mint olyan „általános” jellegű, és arra jó, 
hogy a különböző élethelyzetek azonos vonásait meg- 
ragadjuk, elhelyezzük vele. Az egyén számára tehát 
a különböző szituációkat nem fizikai ismérveik hozzák 
közel egymáshoz, hanem a feldolgozásukat, értelme- 
zésüket koordináló észlelet. Így az erdő „némaságába” 
vagy „barnaságába” még sok, a kívülálló számára is- 
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meretlen élethelyzet játszik bele. Nem kell tehát attól 
félni, hogy a megjelölt szituáció túl jelentéktelennek, 
túl kicsinek bizonyul egy fogalmazáshoz. Ha csakugyan 
nem tudnak ilyen „apró” témákról írni, akkor annak 
a magyarázata máshol keresendő. Mint a továbbiak- 
ban látni fogjuk, a különböző szituációknak ez a lát- 
hatatlan együvé tartozása hasznos módszertani megol- 
dásokra nyújt lehetőséget. Az eddig elmondottak vég- 
rehajtása nem kíván a tanár részéről olyan munkát, 
amit az órán kellene elvégezni. Ezzel a munkával a 
következő két pontban foglalkozom. 


 
3. Az észlelet lebontása 
Ha a feladatot az előző pontban kifejtettek szerint 


jelöljük ki, akkor elérhetjük azt, hogy a tanulók szá- 
mukra nem közömbös, valós élethelyzeteket válassza- 
nak ábrázolás tárgyául. A tanár tényleges munkája 
azonban csak most kezdődik. Tulajdonképpen a szö- 
vegalkotás egyfajta előkészítéséről van szó, de nem 
abban az értelemben, ahogyan a fogalmazásokat ma- 
napság elő szoktuk készíteni. Már csak azért sem, mert 
ha alaposabban áttanulmányozzuk a tankönyveket és 
a tantervet, akkor azt tapasztaljuk, hogy előkészítés 
címén olyan egyenértékeket tálalunk fel a tanulóknak, 
amelyekkel a szöveget „jól fel lehet (kell!) építeni”. 
Ezzel ellentétben Arnheim nézetei nyomán mi egyen- 
értékek kereséséről beszélünk. A kérdés az, hogy mi- 
képpen lehet megteremteni az egyenértékek keresésé- 
nek igényét és feltételeit. A válaszhoz a tanulók nyelv- 
használata a kiindulópontunk. 


Az iskolai nyelvhasználat vizsgálatának eredményei 
nem jogosítanak fel túl sok optimizmusra. A szavak 
használati szabályai első látásra nyilvánvalóak. A szó- 
használat síkján egyfajta fordított helyzet áll fenn: a 
szavak használata szüli a szituációkat, és nem a szi- 
tuációkkal való találkozások a szavak jelentéseit. A 
használt szavak üresek, hiányzik belőlük az érzelmi/ 
ideológiai töltet. Valahogy az egész iskolai nyelvhasz- 
nálatról az a benyomásunk, hogy túl racionális, túl „át- 
tetsző”, túl gépies. Az iskolán kívüli nyelvhasználatot 
elemezve azt állapíthatjuk meg, hogy itt a szavak nem 
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ürültek ki olyan nagy mértékben; mintha „természe- 
tesebben” működne itt a nyelv. Ezt a kettősséget vala- 
hogy át kell hidalnunk, lehetőséget kell teremtenünk 
arra, hogy az intézményi keretben használt szavak is 
„feltöltődjenek”, nyerjék vissza érzéki intenzitásukat. 
A feltöltést a vizuális nyelv felhasználásától remélhet- 
jük. Arra az előző pontban kifejtett megfigyelésre ala- 
pozhatunk, hogy a tanulók az ábrázolásra kijelölt szi- 
tuációt egy olyan általános észlelet (lásd: háromszögű- 
ség, barnaság, némaság) révén értelmezik, amellyel 
még más szituációkat is megoldanak. Ha ez így van, 
akkor le kell bontanunk a szituációra jellemző észle- 
letet vagy észleletsort, és minél több olyan környezeti 
elemet (színárnyalatot, formát, ezek kompozícióit, han- 
got, érzést, tapintási ingert stb.) kell felidéznünk, ame- 
lyek valamilyen kapcsolatban lehetnek az észlelettel. 
Más szóval: minél több olyan, látszólag jelentéktelen 
apró információval kell a tárgyalt szituációt bővíteni, 
amely az egyén számára jelenthet „valamit”. A nem 
éppen tudományos kifejezés (valami) azt próbálja ér- 
zékeltetni, hogy ez a lebontás próbálkozás. Hiszen nem 
tudhatjuk, hogy ezzel a sok apró információval sike- 
rül-e „eltalálni” a környezet azon elemét, amelynek 
felelevenítésére a tanuló tudatában érzelmi/asszociációs 
folyamatok indulnak be. Emellett lehet, hogy egyik ta- 
nulónál sikerül ez az aktivizálás, a másiknál pedig nem. 
A munka sikere egyfelől a gyermekek élményvilágá- 
nak (és észleleteinek) minél alaposabb ismeretén, más- 
felől pedig az „ingerlő” információk kiválasztásán mú- 
lik. A feladat nyilván nem könnyű, mert a tanulók le- 
szoktak arról (vagy rá sem szoktak), hogy élményeik 
érzelmi/asszociációs oldalát leírják. Éppen ezért elég 
sok információt kell vesztegetnünk arra, hogy a meg- 
jelölt szituációt egyáltalán merészeljék felidézni. Mind- 
ez azt a célt szolgálja, hogy az ábrázolandó élethely- 
zetet szervező észleletet elemeire bontsuk le, minél 
több megjelenési formáját vegyük számba. Minél több 
érzelmi/asszociációs elemet tudunk feleleveníteni az 
adott szituációval és észlelettel kapcsolatban, annál in- 
kább lehetőség nyílik arra, hogy a tanulók a bemuta- 
tandó szituációt jellemző alapvető észleleten (típusész- 
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leleten) túl meglássák a helyzet és az észlelet specifi- 
kus, egyedi oldalait is. 


Vegyünk egy már emlegetett példát, az erdő „né- 
maságát”. A feladatot V–VI. osztályos szinten a kö- 
vetkezőképpen fogalmazzuk meg. „Bizonyára mindany- 
nyian jártatok erdőben, ha nem egyedül, akkor más- 
valaki társaságában. No meg biztosan olvastatok is az 
erdőről. (Itt lehet képet vetíteni, rövid beszámolót meg- 
hallgatni.) Sokan mondják, hogy a nagy erdő – főleg 
éjszaka, de nappal is, ha egyedül vagyunk – félelem- 
mel tölti el az embert. Nos, próbáljátok leírni ezt a 
félelmet! A történet lehet valóságban megtörtént vagy 
képzeletbeli. Előbb azonban beszélgessünk egy kicsit 
az erdőről, a félelemről.” 


A követhetőség kedvéért itt egy rövid kitérőt kell 
tennünk. Meg kell határoznunk ugyanis, hogy jelen 
esetben mit értünk szituáción és észleleten, illetve ezen 
belül a típusszituáció és típusészlelet, specifikus szituá- 
ció és specifikus észlelet fogalmán. (A megadott értel- 
mezések a jelen tanulmány keretében érvényesek.) 


A szituáció ez esetben az erdőben levés és a félés 
összekapcsolásából adódik, ahol a félés elsődleges funk- 
ciója nem az, hogy értelmezze, körülírja az erdőben 
levés egy alesetét, hanem hogy egy lélektani mozzanat 
beiktatásával megteremtse az eseményjelleget. A szi- 
tuáció nem elemek halmaza, hanem egy viszony, egy 
történés. Esetünkben a félés: az erdő (a környezet) és 
az erdőben levő személy viszonya, közös történése. Az 
észleletek pedig: a történés értelmeződése, tagolódása 
a szituáció alanyának a tudatában. Ha az előbb bemu- 
tatott utasítás végén a tanulókat egyből írásra szólítjuk 
fel, akkor nagy a valószínűsége annak, hogy azonos 
jellegű, hasonló szövegek keletkezzenek, olyanok, ahol 
a szituáció a népmesék és a tankönyvek untig ismert 
és ismételt elemeiből épül fel (a viszony, a történés 
tipikus), az egész szituációnak az értelmezése pedig az 
„én féltem – én nem féltem” hangoztatásában merül 
ki (típusészlelet). Ezzel szemben minket az érdekel, 
ami ezen túl van: az egyénre méretezett szituáció és 
észlelet, ami az ábrázolás technikájában mutathat va- 
lamelyes azonosságot mások szituációival és észleletei- 
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vel, de ezeken az életkorból és képzettségi szintből 
adódó azonosságokon túl – ha jól dolgozunk – ki 
kell érződnie az egyedi jellegnek, a mással meg nem 
történtnek is. 


E rövid kitérő után folytatjuk példánkat. Következő 
feladatunk az észlelet lebontása, a szituációra jellemző 
észlelet alkotóelemeinek a számbavétele, felidézése. 
Mielőtt rátérnénk a szituáció felelevenítésére, előbb 
annak csupán egyik összetevőjét, a környezetet vesz- 
szük bonckés alá. A környezet példánkban az erdő, 
de be kell vonnunk más környezeteket is, amelyek a 
központi észlelettel kapcsolatba hozhatók: éjszaka, az 
egyedüllét különböző esetei, idegen terek, élőlények 
stb. Ezeket a környezeteket azért vehetjük analógnak, 
mert rendszerint a féléssel tagoljuk, értelmezzük őket. 
Az analóg környezetek számbavétele után térünk rá a 
minket közelebbről érintő környezet (erdő) és a szituá- 
ció (az erdőben levés és a félés) elemzésére. Az ele-, 
mek felsorolása rengeteg észlelet megfogalmazására, 
felidézésére nyújt alkalmat. Ezeket felírjuk a táblára, 
a szituáció elemeit úgyszintén. Itt azonban van még 
egy fontos szempont. Mivel az egyes tanulók élmény- 
világát nem ismerjük, kívülállóként kell megfogalmaz- 
nunk azokat az információkat, amelyekkel a szituációt 
és a hozzá tartozó észleleteket fel kívánjuk eleveníte-; 
ni. Azt azonban tudhatjuk, hogy az osztály tanulói mi- 
lyen fizikai és szociális környezetben nevelkedtek, és 
ezzel a tudással nagyrészt megoldhatjuk az ingerek ki- 
választásának kérdését. 


A félés esetében a következőképpen járhatunk el (a 
kérdést a tanár teszi fel, a válaszokat ő és a gyerme- 
kek adják, a válaszok nagy része felkerül a táblára): 


1. Hogyan jelentkezik rajtunk a félelem? 
–  megremeg a térdünk, összekoccan a fogunk, el- 


hagy az erő, összeszorul a torkunk stb. 
2. Mi kelt félelmet? 


–  a bizonytalanság, a csend, a védtelenség, ág- 
roppanás, valami lehull és koppan a földön, a 
fák susogása, az árnyékok elmozdulása, képze- 
lődések stb. 
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3. Milyen a csend? 
 dermesztő, fojtó, hatalmas, szívszorító, az üres- 


ség érzetét kelti, halálos stb. 
4. A félhomály színárnyalatai: 


 mintha szitán keresztül látnánk mindent, a le- 
vegő ólomszürke, a színek egybefolynak va- 
lami szürkésbe stb. 


5. A sötét: 
 fekete, koromsötét, vakvilág, éjfekete, dege- 


nyegsötét stb. 
A példák szinte vég nélkül sorolhatók. Arra kell tö- 


rekednünk, hogy minél nagyobb szerepet kapjon ben- 
nük a látvány. A példák kiválasztásánál csupán arra 
kell figyelnünk, hogy kérdéseink kapcsolatban legye- 
nek a féléssel, illetve annak tartozékaival. Ha jól kér- 
dezünk, akkor nagyon sok érzelmi/asszociációs mozza- 
natot hozhatunk felszínre. Munkánk eredményét lemér- 
hetjük azon, hogy a keletkezett szövegekben a félés 
megfogalmazásán túl vannak-e olyan hangulatok, ér- 
zések – főként a szavak, mondatok mögött –, ame- 
lyek csak egy fogalmazásban fordulnak elő. Ezt a célt 
nem könnyű elérni, mert a gyermekeknek rendszerint 
nagy gyakorlatuk van a sztereotip klisék használatá- 
ban, és kezdetben sokan választják azt az utat is, hogy 
egyszerűen „összerakják” a táblára felírt szavakat. En- 
nek azonban a jól irányított kérdezéssel és megfelelő- 
képpen végzett értékeléssel elejét lehet venni. Tapasz- 
talataim szerint a tanulók többsége egy-két hónapnyi 
következetes gyakorlás után már képes „egyedi” rész- 
leteket produkálni. 


A példával kissé előreugrottunk, ezidáig nem beszél- 
tünk ugyanis arról, hogy a tanár által felelevenített 
élményanyag hogyan alakul(hat) át egyedi szöveggé. 
Mint látni fogjuk, a szöveggé alakulás feltételezi, mint- 
egy előírja az észleletek minél alaposabb számbavételét. 
Végezetül még csak annyit jegyeznék meg itt, hogy a 
vizuális szemléltetőeszközök (elsősorban a színes fel- 
vételek) nagy segítséget nyújthatnak, akárcsak a jól 
megszervezett közös megfigyelés, de ezek hiányában a 
jól megmozgatott képzelet is megteszi a magáét. 
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4. Egyenértékek keresése 
Az előbbi pontban leírt gyakorlat kétélű játék. Mint 


utaltam rá, nagyon gyakran megtörténik, főleg pró- 
bálkozásaink kezdetén, hogy a tanulók a táblára felírt 
szavakból, szókapcsolatokból egyszerűen összeállítanak 
egy szöveget, amely nemhogy nem egyedi alkotás, ha- 
nem még fogalmazásnak sem nevezhető. Bár nem len- 
ne érdektelen ezt a jelenséget is megvizsgálni, most 
csak azzal a változattal foglalkozom, amikor az egyedi 
szöveg létrehozása sikerül. 


Ha az észleletek számbavételét jól oldottuk meg, ak- 
kor a tanulók többségénél két dolgot értünk el: az 
ábrázolandó szituáció tipikusságának felismerésén túl 
a tanulók megállapodnak külön-külön egy egyedi szi- 
tuáció mellett, és maga a szituáció egyedisége olyan 
mértékben elevenítődik fel, hogy megjelenítés esetén 
ez az egyediség a külső szemlélő számára dekódol- 
ható, megérthető. Ezzel szembe lehet helyezni egy 
gyakran hangoztatott, „tapasztalati megfigyelésnek” 
címkézett elvi kifogást: hiába a legalaposabb előké- 
szítés, mert egyedi szöveget úgysem tud minden ta- 
nuló létrehozni, az egyedi szöveg létrehozásához külön- 
leges képességek kellenek (tehetség!). Ez a nézet pedig 
olyan gyakorlathoz vezet, hogy valamirevaló szöveget 
csak a jó tanulóktól várunk el, a kevésbé jóktól pedig 
csak olyat, hogy lehetőleg ne sértse a nyelvhasználat 
alapvető törvényeit (pl. nagybetűk használata, pont és 
vessző kitétele, beszélt szövegeknél a szóvégek hall- 
ható kiejtése stb.) és a leírt mondatoknak „legyen ér- 
telme”. Nem célom ennek a gyakorlatnak az elemzése 
vagy bírálata. Csupán arra szeretnék utalni, hogy amit 
elmarasztalhatunk, az nem annyira a tényleges tanári 
gyakorlat (amely elméletileg egykettőre felcserélhető 
valami mással), hanem az a szemlélet, az az „elmé- 
leti” háttér, amely az „egyedi” létrehozásának képes- 
ségét kevesek kiváltságának tartva mintegy megteore- 
tizálja és ezzel szentesíti a jelenlegi gyakorlatot. 


Az ellenérvek felsorakoztatását elméleti síkon kez- 
dem. A kreativitáselmélet újabb eredményei alapján 
arra szeretnék rámutatni, hogy mindenki képes egyedi 
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szövegeket létrehozni. Ezután pedig az egyenértékek 
keresését mint a szöveg születésének folyamatát muta- 
tom be. 


Abból a sokszor hangoztatott felosztásból indulha- 
tunk ki, miszerint az ember művészi tevékenysége há- 
romféle lehet, úgymint: passzív (befogadó), reproduktív 
(előadó, visszaadó) és kreatív (alkotó). Mivel esetünk- 
ben ábrázolásról, egy adott szituáció megjelenítéséről 
van szó, az első típus nem jöhet számításba. Marad a 
másik kettő, a reproduktív és a kreatív. Ez ugyan el- 
méleti kettősségnek tűnik, de hogy mire épül, miből 
vonatkoztatták el, azt nem nehéz kitalálni. Nagyon 
leegyszerűsítve a kérdést: a kreativitással kapcsolatban 
ma két alapelv dívik. Az első szerint vannak kreatív 
és nem-kreatív egyének, a második szerint pedig a 
kreativitás pedagógiai eszközökkel fejleszthető. Mivel 
fejlesztésről csak ott lehet szó, ahol valami van, ide 
kívánkozik egy harmadik – pedagógiai – alapelv is, 
amelyet ugyan nem hangoztatunk, de gyakorlati érvé- 
nyesülése senki számára nem titok. Ez valahogy úgy 
fogalmazható meg, hogy: a kreatív egyének kis száma 
folytán a mindennapi nevelési gyakorlatban nem jut 
hely a kreativitásra való nevelésnek. Ehelyett az isme- 
retek átadására és ellenőrzésére koncentrálunk (a fo- 
galmazástanítás területén a reproduktív jellegről, a 
megismert és elsajátított információk visszaadásának 
begyakoroltatásáról van szó), ami pedig a mai krea- 
tivitásra nevelést illeti, arról Vitányi Iván gondolat- 
menetét idézve (Vitányi 1979. 85) azt kell mondanunk, 
hogy a társadalmi tényezőket mintegy zárójelbe he- 
lyezi, központi gondolata a személyiség fejlesztése, a 
szellemi kultúra viszonylag szűkebb körén belül ma- 
rad. E megállapítás igazolása nem nehéz, elegendő, ha 
a zenei és képzőművészeti „tehetségek” nevelésének 
gyakorlatára gondolunk. 


A kreatív–nem-kreatív felosztás ilyen kategoriku- 
san csak a köztudatban és a pedagógiai gyakorlatban 
él. Az utóbbi évtizedek kreativitáselméletei sokkal ár- 
nyaltabban tárgyalják ezt a kérdést. Az egyes elméle- 
tek – amellett hogy sokszor szöges ellentétben állnak 
egymással – abban az egyben megállapodnak, hogy a 
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kreativitásnak több szintje, fokozata van, és a krea- 
tív–nem-kreatív felosztást nem tanácsos két ellenté- 
tes pólusnak felfogni, hanem inkább csak két elméleti 
határesetnek, melyek között számtalan átmenet, foko- 
zat lehetséges. Sőt az egyes ember bizonyos élethely- 
zetekben kreatív, másokban kevésbé kreatív vagy 
egyáltalán nem az. A merev kategóriapárok elvetésére 
és a kreativitás fokozatainak körülírására irányuló tö- 
rekvések a tehetségnevelés helyett a kreativitás kér- 
déskörének szociális vetületét helyezték előtérbe. Ez a 
törekvés azért tűnik fontosnak, mert megpróbálja kör- 
vonalazni a kreatív tevékenység helyét és szerepkörét 
a társadalmi szerepek elsajátításában (szocializációs fo- 
lyamat) és eljátszásában (önkifejezés). Abból indul ki 
(a továbbiakban főként Vitányi és munkatársai írásai- 
ra támaszkodom: Vitányi 1972; 1979; Sági 1979), hogy 
a már jelzett három alkotótevékenységen kívül, illetve 
ezek keresztmetszeteként van egy negyedik is, az úgy- 
nevezett generatív alkotókészség, ami potenciálisan 
minden embernek sajátja. Maga a „generatív” kifeje- 
zés Chomsky sokat idézett fogalma, és arra utal, hogy 
véges számú nyelvi elemből véges számú szabály se- 
gítségével végtelen számú mondatot lehet létrehozni 
(generálni). A létrehozott mondatoknak megvan az a 
tulajdonságuk, hogy közülük mindegyik lehet egyedi, 
soha nem hallott. Ez azt jelenti, hogy a tevékenység 
elemi szintjein is hozhat létre „újat” az ember. Vitá- 
nyi és munkatársai a nyelvi tevékenységnek ezt az 
elvét általánosítják minden emberi alkotótevékenység- 
re. Nézzük meg, hogy esetünkben hogyan is értendő 
mindez. 


A Chomsky-féle kategóriáknál maradva, a tanulók 
élményvilága (a környezet meghódított, értelmezett 
része) képezi az elemek véges számú halmazát, a kör- 
nyezet elemeihez való viszonyulás szociális szabályai 
pedig a szabályok véges számú halmazát. A generatív 
jelleg érvényesülése azt feltételezi, hogy a gyermek 
választ: az általa kiválasztott elemeket az általa ki- 
választott szabályokkal értelmezi, definiálja. A szöveg 
ebben az értelemben variáció, egyedisége a választás 
mozzanatában érhető tetten. A gyakorlatban akkor 
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beszélhetünk a generatív alkotókészség érvényre jutá- 
sáról, tehát egyedi szövegről, ha a szövegben mások 
számára dekódolhatóan megjelenik az egyén és a szi- 
tuáció közti egyedi viszony. A szöveg létrehozása te- 
hát választás, keresés: elemek és szabályok kiválasz- 
tása és egymáshoz rendelése. A tanulmány elején be- 
vezetett fogalommal élve: egyenértékek keresése. Tér- 
jünk csak vissza már ismert példánkhoz, a falomb 
zöldjének kifejezéséhez. A természetes szín a nyelv 
segítségével egy az egyhez alapon ábrázolhatatlan. Ez 
nem jelenti azt, hogy a falomb zöld színéről kialakí- 
tott vizuális élmény ne lenne a nyelv síkján is meg- 
fogalmazható. Arnheim elméletével ezt már igazoltuk. 
A tanár feladata az egyenérték megtalálásának előse- 
gítése olyanformán, hogy a választást tegye lehetővé. 
A választás folyamata „fekete doboz”, amibe nem tu- 
dunk beletekinteni, de a bemenő és kijövő informá- 
ciók elemzése hozzásegíthet a választás mechanizmu- 
sának megértéséhez. A tanár munkája nem más, mint 
a választás körülményeinek optimalizálása. Tapaszta- 
lataim szerint a generatív jelleg érvényesülése elen- 
gedhetetlen feltétel ahhoz, hogy a feladat végrehaj- 
tója megtalálja a számára fontos egyenértékeket. Ez 
még a mai gyakorlatban is így van, csak az a kü- 
lönbség, hogy a tanár az esetek döntő hányadában 
nem optimalizálja, hanem egyenesen akadályozza a 
választási folyamatot, esetleg teljesen kiiktatja. 


Persze a falomb zöldje nagyon egyszerű példa. Az 
egyedi szövegek nem csupán egymás mellé helyezik az 
egyenértékeket, azok összetevőit, hanem meg is szer- 
vezik azok hierarchiáját. Ebben a hierarchiában a ki- 
jelölt hely, a többihez való viszony is egyenérték-jel- 
leggel bír. Ennek nyomon követése azonban már meg- 
haladja e tanulmány kereteit. Még értelmeznünk kell 
az utolsó mozzanatot, magát a kész szöveget és a hozzá 
kapcsolódó értékelést. 


 
5. Szöveg, értékelés 
Közismert, hogy egyetlen jól bevált visszacsatolási 


rendszerünk van, az osztályozás. A tanulmányban fel- 
vázolt út végére azonban az osztályozás nemigen il- 
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leszthető oda. Már csak azért sem, mert minden szö- 
veg csak önmagához mérhető és nem a másik szöveg- 
hez. A megszokott értékelési gyakorlatot olyan meg- 
gondolások teszik kérdésessé, amilyeneket ma nem 
szokás emlegetni. Felmerülhet például az, hogy a meg- 
jelölt téma a tanulók egy részének nem információ, 
nem idéz fel semmilyen szituációt. Vagy egyszerűen 
a tanár nem jól végzi feladatát, és nem sikerül akti- 
vizálni a célba vett észleleteket. Ám van ezeknél egy 
furcsább akadály is: ha elérjük, hogy a tanulók egyedi 
szövegeket hozzanak létre, akkor az egyén–környezet 
viszony olyan elemei is megfogalmazódhatnak, ame- 
lyek az iskola értékrendszerében egyszerűen deviáns- 
nak minősülnek. Ezekre ugyebár nem lehet jó jegyet 
adni. És csak egyszer kell rossznak minősítenünk egy 
egyébként őszinte fogalmazást, máris kezdhetjük elöl- 
ről a meggyőzés aprómunkáját. Csak egy példát ve- 
gyünk, a lehető legártatlanabbat. Módosul a helyes 
szöveg fogalma, ha a négy pontban leírtakat követ- 
jük. Jelentése lehet egy félbehagyott mondatnak, szó- 
nak, megjelenhetnek fölös számban tájnyelvi elemek, 
a szöveg egésze fontosabb lesz, mint az egyes monda- 
tok értelmes vagy nem értelmes voltának eldöntése 
stb. 


A felsorolt buktatók ellenére értékelni kötelező. A 
kérdés az, hogy milyen formában lehet megoldani. 
Bármilyen formát választunk is, alapvető követelmény 
az lesz, hogy a választott értékelési forma segítse és 
ne akadályozza az 1–4 mozzanatokat, szervesen épül- 
jön be az egész folyamatba. Ezt csak úgy érhetjük el, 
ha a végzett munka valamely paraméterét választjuk 
ki értékelési szempontnak. Előbb azonban a végered- 
ményt, a szöveget is értelmeznünk kell. 


Ha azt mondjuk, hogy a szövegek létrehozása nem 
más, mint kifejezés, akkor ebből a megállapításból 
húzhatunk valamelyes hasznot az értékelés szempont- 
jainak meghatározásához. A kifejezés közlés, tehát 
kommunikáció kezdeményezéséről van szó. Ezt a kije- 
lentést alátámasztja a tanár gyakorlata is, hiszen az 
előkészítés során információkkal igyekeztünk „inge- 
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relni”, közlésre késztetni a tanulókat. Ha a szövegek 
létrehozóit az elmondottak alapján közlőnek vesszük, 
magát a szöveget pedig közleménynek, akkor értékelői 
státusunk elvben egyszerű: befogadókká kell válnunk. 
Ebből két következtetés adódik. Először is: jó szöveg 
az, amely lehetőséget teremt a kapcsolatfelvételre, le- 
hetővé teszi a befogadónak, hogy megértse a szövegbe 
foglaltakat. Visszatérve eddigi terminológiánkhoz: 
nyelvileg kifejtetté teszi az egyénnek a szituációhoz 
való viszonyát, tehát a szöveg érzelmi/ideológiai moz- 
zanatokat is hordoz. Másodszor pedig: ha a szöveget 
meg akarjuk érteni, akkor „be kell szállnunk” a köz- 
lemény által hordozott szituációba, és tudomásul kell 
vennünk, hogy nem rendelhetünk az ábrázolt szituá- 
cióhoz külső értékelési szempontokat. Ha „szakértő- 
ként” nem teszünk egyebet, csak katedrai hatalmunk- 
nál fogva az általunk megszabott normát kérjük szá- 
mon és nyesegetjük az elhajlásokat, akkor egyértel- 
műen és rövid úton termeljük a nyelvi hátrányos hely- 
zetet, amit részletesen e kötet első tanulmányában 
fejtettem ki. A gyerek szituációjába rendkívül nehéz 
belehelyezkedni, mert a tanár egy sor oknál fogva 
nem ismeri alaposan a gyermekek élményanyagát és a 
kommunikációjuk természetét meghatározó szocio-kul- 
turális teret. 


Az elmondottak függvényében jegyet adni csak 
egyes szövegekhez rendelhető befogadói álláspontból 
lehet, nem valami felettes mérce vagy egy önkénye- 
sen kiválasztott szöveg alapján. A kapott szövegek 
egyéni és csoportos megbeszélése pedig egyenesen el- 
kerülhetetlen. Persze megbeszélésen nem a jó és a 
rossz dolgok felsorakoztatását, hanem a téma felele- 
venítését, további árnyalását értve. Jól megszervezett 
munka esetén két-három hónap elteltével a tanulók 
többségénél a közlés már nem kényszer, szívesen vál- 
lalkoznak rá. Ez pedig a legtöbb, amit a munka kez- 
detén célul tűzhetünk ki magunk elé, ugyanakkor az 
első lépcsőfok a felsorolt értékelési alapelvek érvé- 
nyesítésének útján. 


* 
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A vizuális nyelv felhasználása kapcsán szokás arra 
hivatkozni – magam is ezt tettem többször –, hogy 
a szavak elveszítették érzéki intenzitásukat, és a vi- 
zuális élmény bevetésével legalább az iskola szintjén 
talán gátat lehet vetni ennek a kiüresedésnek. Ez így 
is van, mégis csínján kell bánnunk a megfogalmazás- 
sal, mert kimondatlanul ugyan, de azt sugallja, hogy 
a vizualitás felhasználása egyfajta mankó, amellyel 
ideig-óráig mentjük a menthetőt. Ugyancsak mankó- 
szerű reformot sejtet az a megállapítás is, miszerint 
a vizualitás felhasználásával a nyelvi hátrány jelentős 
része felszámolható. 


Úgy vélem, hogy a vizuális nyelv bevetése valami- 
vel több, mint mankószerű, a bajokat elodázó reform. 
Ha ugyanis következetesen ragaszkodunk a leírtak- 
hoz, akkor a gyakorlat széttöri az óra hagyományos 
szerkezetét. A tanár kénytelen „leszállni” a katedrá- 
ról és kommunikációs partnerré válni. Az elsajátítan- 
dó tananyag fogalma átértékelődik, mert maga a szi- 
tuációba való belehelyezkedés, a szituációs játék ala- 
pos megszervezése és lebonyolítása sokkal fontosabb 
a kifejezés szempontjából, mint az, hogy előre milyen 
tudásanyagot jelölünk ki mint elsajátítandó informá- 
cióhalmazt. A didaktikai cél ugyanis maga a kifejezés. 
Nem a kész szöveg, hanem maga a megismerési és 
tükrözési folyamat, a szituáció kisajátítása és ábrázo- 
lása. 


Hogy ez a dolog sikerülhet, arra két adunk van. 
Az első annak fölismerése, hogy a vizuális élményre 
való hivatkozással kapcsolatot tudunk teremteni min- 
denkivel, mégpedig nem is akármilyen kapcsolatot, 
hanem olyan kommunikációs viszonyt, amelyben a 
partnerek egyenrangúak. Ez annyit jelent, hogy a ta- 
nulót nem hatalmi helyzetből is közlésre tudjuk bírni, 
mégpedig olyan közlésre, amelyben nincsenek előírva 
a használati szabályok. Sőt az egyenértékek kereste- 
tésével a sikeres kifejezés föltételévé lép elő a jelek 
használati szabályának az egyén általi kiválasztása 
és/vagy megalkotása. Második adunk a vizuális nyelv 
már jelzett átstrukturálódásából adódik. Környezetünk 
egyre több eleme csak a vizuális nyelv révén válik 







elérhetővé, csak a vizualitás síkján artikulálódik. A 
sok példából csupán kettőt idézek fel. 


A közvetített képanyag nagyon sokszor textúrákat 
(textúra – a struktúra szervesen keletkezett zárófelü- 
lete) és faktúrákat (faktúra–a külső behatásra meg- 
változott anyag felülete, például egy víztükör, ame- 
lyet fényképen vagy filmen abban a pillanatban örö- 
kítünk meg, amikor egy tárgyat beleejtünk, és a víz 
fodrozik) ábrázol. Sok esetben pedig a kép ki van 
vágva megszokott vonatkoztatási keretéből (Kepes 
1979. 168). A környezet ezen elemeit csak vizuálisan 
lehet megragadni, és ilyen elem egyre több van. A 
textúrákat, faktúrákat és a vonatkoztatási keretükből 
kiemelt elemeket nem lehet úgy szemlélni, ahogyan 
megszokott közvetlen környezetünket szemléljük. 
Megszoktuk ugyanis, hogy a nagyságviszonyokat a 
szemlélőre vonatkoztatjuk, s azt is, hogy számunkra 
a teret az árnyékolással modellált vizuális forma ta- 
golja (Kepes 1979. 164). Megszokott értelmezési manő- 
vereink az új vizuális információk nagy részénél nem 
alkalmazhatók, újakat kell kialakítanunk, és ezeknek 
az új értelmezési, tagolási manővereknek a kialakítá- 
sához, egyúttal ennek az új vizuális formavilágnak a 
megnyugtató birtokba vételéhez egy út vezet: a szi- 
tuációs játék, a kifejezés középpontba állítása. 


E két adun kívül talán vannak még mások is, ez a 
kettő azonban már eléggé meggyőzően érvel amellett, 
hogy a vizuális nyelv következetes felhasználása nem 
javítgatás, hanem – bizonyos szempontból – a ne- 
velési gyakorlat újragondolása. 
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ÖSSZEFOGLALÁS HELYETT 
 
 
még egy dologra szeretném felhívni a figyelmet, amit 
az egyes elemzésekben hallgatólagosan többször is fi- 
gyelembe vettem, de tételes megfogalmazására eddig 
nem került sor. Többször is szó esett arról, hogy a köz- 
lemény hatását nem lehet lényegesen növelni akkor, 
ha csupán a közlemény és a közlésfolyamat optimális 
megszervezésére szorítkozunk. A tapasztalat ugyanis 
azt mutatja, hogy a közlő mond egyvalamit, a befo- 
gadó viszont gyakran ért ki az üzenetből valami mást. 
A közlésfolyamat és a közlemények javítására kidol- 
gozott rengeteg módszer nem értéktelen ugyan, de a 
kommunikáció alapjait nem érinti. Ami az anyanyel- 
vet illeti: a tévé- és rádióbemondó beszélhet szépen, 
az újságíró írhat helyesen, az iskola forgalmazhatja a 
legértékesebb nyelvi változatokat, közölhetjük a nyelv- 
művelő cikkek sokaságát – mindez a nyelvhasználat 
alakulását nem tudja döntően befolyásolni. Legalábbis 
eddig nem tudta, és a hiba nem egyértelműen a köz- 
lemények megformálási módjában keresendő. 


Van valami, ami beépül a közlemény és a befogadó 
közé, ami meghatározza azt, hogy a befogadó mit ért- 
sen. Az ember tehát nem úgy tanul (nyelvet és ezzel 
együtt pedig értékeket, normákat, társadalmi szerepe- 
ket kiváltképp nem úgy), mint a behavioristák kísér- 
leti patkánya. A patkány ugyanis viszonylag hamar 
megtanulja, hogy az egyik irányt választva áramütést, 
a másikat választva ennivalót kap, és egyre ritkábban 
választ rosszul. Ez az inger–válasz típusú tanulás, 
ahol a válasz mindig olyan, amilyet a közlés közvetí- 
tője előre elvár. A kérdés az, hogy az embernél mi 
épül be a kapott inger és a válasz közé. A kérdés 
szakirodalmából talán a George Gerbner által kidol- 
gozott ún. kultivációs modell magyaráz meg a legtöb- 
bet a befogadás kapcsán felvetődő kérdésekből. Esze- 
rint (Gerbner 1977) a kommunikációnak az a funk- 
ciója, hogy a közlemények termelésével, cseréjével, 
áthagyományozásával folyamatosan tartsa ébren, he- 
lyezze előtérbe, erősítse, egyszóval kultiválja a létre,  
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a fontosságra, az értékekre, az összefüggésekre vonat- 
kozó kulturális feltevéseket. A kommunikáció tehát 
nem más, mint egy csoport, réteg, közösség kulturális 
feltevéseinek állandó működtetése. Ebből az követke- 
zik, hogy minden kibocsátott és ugyanakkor minden 
felfogott közlemény ideológiákkal, értékekkel, érzel- 
mekkel stb. terhelt, és egyáltalán nincs előírva az 
emberi kommunikáció „nagykönyvében”, hogy a köz- 
lemény eme töltése a közlőnél és a befogadónál azo- 
nos kell hogy legyen. Ezzel a ténnyel minden közle- 
ményformálónak – akár ösztönösen, akár tudatosan – 
számolnia kell. 


Az elmondottakból egy egyszerű következtetés von- 
ható le. A nevelés sem más, mint közlemények ál- 
landó forgalmazása (ez áll az anyanyelvi nevelésre 
is), és mint ilyennek mindig a már meglévőre kell 
építenie. Csak azt lehet kultiválni, ami már csírájá- 
ban megvan. Ha – teszem fel – a szép és helyes be- 
széd iránti igény vagy általában a nyelvhasználat fej- 
lesztésének igénye nem tartozik a már meglévőhöz, 
akkor hiába a rádió, a tévé, az iskola, a nyelvműve- 
lők jó példája. Ehelyett az igény kialakításán kellene 
fáradozni. 


A példa nem véletlenül kezdődött a ha szócskával. 
Ugyanis pontosan a már meglévőt nem ismerjük, azt, 
amire alapozni kellene. Azt, hogy mennyire összetett 
jelenség ez a már meglévő, a tanulmányokból levont 
egyetlen következtetéssel illusztrálnám. Minél több 
irányból közelítettük meg az anyanyelvhasználat kér- 
dését, annál nyilvánvalóbbá vált, hogy a nevelés (és 
ezen belül az anyanyelvi nevelés) jelentős hányada 
„nevelési intézményeinken” kívül bonyolódik le. (Az 
iskola – és más intézmények – csak ezzel párhuza- 
mosan, többnyire ennek ellenében akarnak tenni va- 
lamit.) Ez pedig azáltal lehetséges, hogy létezik egy 
„spontán tömegkommunikáció”, ami az intézményes 
tömegkommunikációtól „távolságot tartva” betölti a 
kulturális feltevések gerbneri értelemben vett kulti- 
válásának funkcióját. Ez azt jelenti, hogy a minden- 
napi életnek megvannak a maga „láthatatlan” intéz- 
ményei, amelyek koordinálják az egyének kommuni- 







katív praxisát, így nyelvhasználatát is. A további cél 
ennek a rejtett intézményrendszernek és kommuniká- 
cióinak a megismerése, vizsgálata lenne. Elemzéseim 
nyomán úgy vélem, hogy létéhez nem fér kétség. Ala- 
posabb elemzése és a nevelési gyakorlatban való hasz- 
nosítása (legalább figyelembevétele) olyan feladat, 
amelynek elvégzése nagy erőket kíván. Intézménye- 
sített anyanyelvi nevelési gyakorlatunkat, így az is- 
kolai anyanyelvi nevelést is csak e spontán tömeg- 
kommunikációs rendszer működésének ismeretében s 
e rendszer funkcióinak figyelembevételével lehet és 
érdemes végiggondolni. 
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