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PAP KINGA KATALIN 

A nyelvi agresszió a kortárs irodalomban és az ifjúság nyelvhasználatában∗ 
 

Módszertani megfontolások 
 
Az anyanyelv- és irodalompedagógia és voltaképpen minden pedagógia a tanórai 
tanulási folyamatok nélkülözhetetlen feltételének mondja a diákok előismereteinek 
módszeres felmérését, illetve ennek beépítését a pedagógiai folyamatokba. Csak az a 
pedagógiai munka hozhat eredményt, mely a gyermeki tudásból kiindulva, arra rá-
hangolódva vezeti be az új információt, és értékőrzést valósít meg, ez a folyamat 
hordozza és realizálja a pedagogikumot.1 

Az előismeretek módszeres felmérésének bevált és kedvelt gyakorlata a spontán 
tanári kérdés, mely egyszerre ismétli meg a már tanultakat, és térképezi fel a külön-
böző típusú tudásfajtákat. 

Másik formája pedig a szintfelmérő vizsga, mely elsősorban az iskolában koráb-
ban tanultak számonkérését tűzi ki célul. Írásban történik, éppen ezért átfogóbb és 
pontosabb diagnosztikus tudást biztosít a pedagógus számára a tanulási folyamatok 
szervezése, tartalommal való megtöltése érdekében. 

Valójában azonban egyik mérési módszer sem alkalmas a diákok – elsősorban 
nem iskolában szerzett – háttértudásának, attitűdjének2 feltérképezésére. 

Az anyanyelv- és irodalompedagógia, ha valóban a NAT előírásainak megfelelő-
en nemcsak nyelvészetről és irodalomról szóló leíró szövegeket akar tanítani, hanem 
a mindenkori szaktudományos felismerésekre épülő3 nyelvészetet, amely a nyelv 
működésmódjára, és irodalomtudományt, mely az irodalom poétikájára fókuszál, és 
ezt a diákok tudásához kívánja igazítani – legalábbis a tanítási folyamat megkezdé-
sekor – akkor megfontolás tárgyát képezheti egy olyan komplex attitűd és kompe-
tenciamérés használata, mely működés közben térképezi fel a különböző tudás- 
formákat, majd ezeket az értékelés folyamatában pedagógiai produktummá, kvázi 
tankönyvvé szervezi. 
 
 
                                                      
∗ A kutatás a TÁMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosító számú Nemzeti Kiválóság Program – 
Hazai hallgatói, illetve kutatói személyi támogatást biztosító rendszer kidolgozása és működtetése 
országos program című kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Európai Unió támogatásával, az 
Európai Szociális Alap társfinanszírozásával valósul meg. – Köszönetnyilvánítás: Mindenekelőtt 
Fonyódiné Patyi Mónika kolléganőmnek és diákjainak odaadó munkáját köszönöm, akik a kísérletben 
való részvételükkel segítették kutatásomat. 
1 „Lényege, hogy az értékközvetítő személy az értékfogadónál, a tanuló egyénnél tényleges értékőrzést, 
esetleg értékteremtést ér el ráhagyó, segítő vagy beavatkozó magatartásával.” (Forrás: ZSOLNAI József, 
Bevezetés a pedagógiai gondolkozásba, Bp., Nemzeti Tankönyvkiadó, 1996, 56.  
2 Egy dologra, jelenségre vagy azok együttesére vonatkozó különböző fajtájú, mélységű és igazoltságú 
tudásfajták, vélekedések és az ezekhez kapcsolódó érzelmi beállítódás együttese. 
3 ZSOLNAI József, ZSOLNAI László, Mi a baj a pedagógiával?, Bp., Tankönyvkiadó, 1985. 
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(A kísérlet története) Kutatásomban a nyelvi agresszió nyelvtudományi leírásával, a kö- 
zépiskolás-korúak spontán beszélgetéseiben és az osztálytermi diskurzusaikban sze-
replő nyelvi agresszió mérésével, vizsgálatával foglalkozom. A nyelvi agresszióhoz 
kapcsolódó nyelvi attitűd pedagógiai befolyásolására törekszem. A nyelvészeti (és 
általában: a társadalomtudományi) kutatások egyik lehetséges célja ugyanis, hogy a 
szabályok tudatosítása, illetve a velük kapcsolatos attitűdök megváltoztatása révén 
bizonyos cselekedetek változtathatók legyenek.4 

Ennek a konstruktivista tanulási modellnek az a legfontosabb újdonsága, hogy 
nem passzív befogadóként tekint a diákra, hanem számít a saját tudásfejlesztő, tudás-
építő tevékenységére. A konstruktivizmus elnevezése is ebből a szemléletből ered: az 
egyén maga építi fel, konstruálja meg a tudását, s a formális képzés célja nem az, 
hogy a tanulók kész tudásrendszereket képezzenek le, hanem hogy segítsen a diá-
koknak saját (folyamatosan konzisztens rendszerként épülő) – tudásuk építésében, 
fejlesztésében. Az irányzat szerint az iskolai oktatás során a tanulók gondolkodásába 
úgy kerülnek be új elemek, hogy a tanuló előzetes tudásával interakcióba lépnek.5  

Kutatóként mindig is az foglalkoztatott, hogyan születik a megértés, a tanári tu-
dás, az olvasott irodalmi szöveg miképpen kapcsolódik a diákok meglévő tudásfor-
máihoz. Ebben a modellben a tanár nem egy előre megkonstruált nézetrendszert 
közvetít a diákoknak, és nem annak elsajátítását kéri számon, hanem facilitáló, kata-
lizáló módon vesz részt a pedagógiai folyamatban.6 

Az alapötlet az volt, hogy egy már korábban kipróbált pedagógiai módszerünket 
egy kortárs szövegen (Dragomán György: A fehér király7) is megmérjük.8 A módszer 
lényege, hogy egy pedagógiai folyamatot a diákok előzetes tudására építve kezdjünk 
meg. A diákok az irodalmi szövegekkel ne tanári bemutatás – tanulás – számonké-
rés konstrukcióban találkozzanak – mely rendszer a szövegekkel való reális találko-
zást nem is feltételezi –, hanem közösen ismerjék meg az elemzésre szánt művet, 
vagy annak egy részletét, a már meglévő szövegértési kompetenciájuk segítségével 
„férjenek hozzá” a szöveghez, majd felismeréseiket egy közös szempontrendszer 
alapján írásban fogalmazzák meg. A tanár ezeket átolvasva, ezekből válogatva ppt-s 
bemutatót készít, „kvázi tananyagot”, mely a helyes és helytelen megoldásokból 
egyaránt válogat, majd a pedagógia kiegészítést, a tulajdonképpeni tanítást ezen 
felismerésekhez igazítja. 

A kísérletbe két gimnáziumi osztályt vontunk be, egy 9-edikes halmozottan hát-
rányos helyzetű diákokból álló osztályt, illetve egy 10-edikes, nyelvi előkészítős osz-

                                                      
4 SZABÓ Tamás Péter, „Kirakunk táblákat, hogy csúnyán beszélni tilos”. A javítás mint gyakorlat és mint téma a 
diákok és tanáraik metanyelvében, Dunaszerdahely, Gramma, 2012, 15. 
5 NAHALKA István, A nevelési nézetek kutatása, Iskolakultúra 2003/5, 69–75.  
6 SZABÓ Tamás Péter, „Kirakunk táblákat, hogy csúnyán beszélni tilos”, i. m., 74. 
7 DRAGOMÁN György, A fehér király, Bp., Magvető, 2010. 
8 Az erről szóló eredményeket a PAP Kinga, A keretes szerkezet mint a halálversek „megmaradástörekvése” 
című tanulmányomban tettem közzé = Valse triste, szerk. FŰZFA Balázs, Szombathely, Savaria Univer-
sity Press, (A tizenkét legszebb magyar vers, 12), 2013, 327–355. 
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tályt, mely valójában 11-nek felel meg. A vizsgálatban a 9. osztályból 20 fő, a 10. 
osztályból 26 fő vett részt. 

Dragomán György: A fehér király című regényének háború fejezetét hallgattuk 
meg, majd arra kértük tanítványainkat, hogy irányított kérdések segítségével elemez-
zék a szöveget. A 9. osztályban magam olvastam fel, a 10. osztályban hangos könyv 
segítségével hallgatták meg a részletet a növendékek. 

A dolgozatok átolvasása után a közös szempontok alapján ppt-s bemutatót ké-
szítettem a tanítványok mondataiból, ügyelve arra, hogy a gondolatok széles skáláját 
megmutassam. Úgy válogattam írásaikból, mint ahogy a szakirodalomból gyűjt ar-
gumentumot a kutató mondanivalójához. 

Az eredmény várakozáson felüli volt, egyrészt az elemzések telis-tele voltak re-
mek egyéni felismerésekkel, kiválóan együttműködtették a megoldásra vonatkoztat-
ható formális és informális tudásukat, beszéltek a szöveg rájuk gyakorolt hatásáról, 
érzelmeikről.  

A kísérletet egy kérdőíves, a nyelvi agresszióval kapcsolatos attitűdvizsgálat kö-
vette, mely a növendékek rejtett nyelvi ideológiáit, a nyelvi agresszióhoz való viszo-
nyukat, nyelvhasználati szokásaikat vizsgálta. 

A kísérlet egyik meglepetése, hogy a 9. osztályos diákok közül az elemzésben részt 
vevő 20 diákból 8 érdemi válaszok nélkül adta be feladatlapját, egyértelműen vissza-
utasítva a munkában való részvételt. További vizsgálatot igényel annak kiderítése, 
hogy ezek a gyerekek éppen a nyelvi és fizikai agresszió kérdéskörében miért nem 
vállalták véleményüket. Ezért a tanulmányban csak a 10. osztály diákjainak elemzé-
seit vizsgálom. 

A kísérlet másik nagy felismerése, hogy bár a diákok a regénynek csak egy fejeze-
tével ismerkedtek meg, a megértés fragmentumai az egész regényre vonatkoztathatók, 
és nagymértékben korrelálnak a hazai és külföldi kritika felvetéseivel. Természetesen 
a szaknyelv használata, az önkifejezés képessége nem összemérhető a kritikai szö-
vegekkel, de a rácsodálkozás képessége, az egy szövegre való koncentrálás készsége 
és az ebből származó heurisztikus meglátások, valamint a befogadás gyönyörűsége 
mégis közel hozza és összehasonlíthatóvá teszi őket. 

A módszer újdonsága és értéke éppen abban áll, hogy ez valójában nemcsak egy 
mérés, nemcsak olyan diagnosztikus tudás, mely a tanár munkáját segíti, hanem olyan 
ismeretfajta, amely a ppt által maga is élménnyé válik, miközben magát a szövegér-
tési és szövegalkotási aktus sokféleségét teszi nyilvánvalóvá. Egymás gondolatait 
egymás mellett olvasva az irodalomértés alapproblémájához jutunk, a befogadás 
kérdéséhez, mely akkor érheti el célját, ha igazodik a poétikai szöveg multidimenzi- 
onalitásához,9 és a megértésben nem kioltja a sokhangúságot, hanem azok között 

                                                      
9 „[…] az utóbbi évtizedekben rendre olyan megalapozott vélemények olvashatók, amelyek szerint a 
nyelv   t e r m é s z e t é n é l    f o g v a  költői, kreatív, didaktikus, retorikus, stb. – azaz önnön termé-
szete teszi lehetővé költői, kreatív, didaktikai, retorikai használatát. Így a nyelv adott területen való 
használata nem más, mint valamely, benne eleve meglévő sajátságának uralkodó pozícióba kerülése. 
Tehát a retorikus nyelvhasználat az én felfogásomban a nyelv retorikai természetének a többi termé-
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osszcillál.10 Ez a fajta munkamódszer korrigálni tudja a tankönyvek által sugallt 
megértési egyneműséget, lezártságot, mely egy irodalmi probléma egyoldalú megol-
dását kínálja, szemben a problémán való gondolkoztatással. Ugyanis míg „a felsőok-
tatási tankönyvek rendszerint saját álláspontjukat is relativizálják, problematizálják, 
addig például a közoktatás nyelvtan- és irodalomtankönyvei rendszerint problémát-
lannak és tisztázottnak mutatnak be olyan kérdéseket, amelyekről a tudományos 
diskurzusokban élénk vita, egyezkedés zajlik.”11 

A fókusz mindenestül megváltozott, a növendékeknek a szövegbefogadás kiin-
dulásaként nem a tanár világába, megértési konstrukcióiba kellett belépniük, hanem 
a saját és az ebből generált közösségi megértés világába. Ez viszont olyan konstruk-
tív alaphelyzetet teremtett, mely számomra eddig ismeretlen volt. De a tanítványok 
későbbi beszámolói alapján mondhatom, hogy számukra is különleges esemény volt 
saját meglátásaikat társaik gondolatainak kontextusában, az egészet pedig a tanári 
magyarázat kontextusában látni és hallani. Ez a fajta tanítási módszer egyszerre 
felmutatta, magyarázta, értelmezte, kiindulási és értelmezési argumentumként használ-
ta a diákok felismeréseit. A befogadás ezen formája nemcsak a növendékek számára 
jelentett heurisztikus élményt és önmeghaladást, hanem a pedagógus számára is. 

A tanári magyarázat is másként alakult, mint általában, egyrészt bizonyos részé-
ben előre tervezett volt, de igen sok elemét a diákok felismeréseihez módosítottuk. 
A tudásformák egymáshoz igazítása volt a legfőbb pedagogikum, mely pedagógiai 
folyamat diákot, tanárt egyaránt formált. 
 
Az anyanyelv- és irodalompedagógia célra törekvése 
 
Paradox módon a szaktudományok között az anyanyelv- és irodalompedagógia az 
irodalomtudományhoz képest annak köszönheti alulértékelését, ami más tekintetben 
értékét jelenti, az irodalom tanulása ugyanis nem öncél, és nem is egyszerűen csak 
tudástartalmak átadása, hanem olyan szemléletformálás, mely jelentős részt vállal az 
erkölcsi személlyé válás folyamatában, hiszen általa olyan kérdésekhez férünk hozzá, 
melyeket a teológián és a filozófián kívül más ismeretterület nem érinthet meg. Ezek 

                                                                                                                                   
szetes sajátságot uraló, azokat befolyásoló hatásként megvalósuló, gyakorlati érvényesítése.” (NAGY L. 
János, A retorikus nyelvhasználat Weöres Sándor költészetében, Bp., Akadémiai, 2003, 9.) 
10 „Nem tekinthetjük ezt véletlennek: a zavarosnak, kaotikusnak látszó valóság és a zavarosnak, kaoti-
kusnak létrehozott teremtett világ kongruenciája nem esetleges, hiszen éppen az ilyen megjelenítő 
valóság lehet képes az emberi tétovaságot, a véletlenszerű történések univerzumát reprezentálni. Ez az 
oka annak is, hogy lényegi információk ki nem fejtett, implicit módon jutnak kifejezésre. S a meglepő 
költői összekapcsolások esetén: „... a tudat ezen az alapsíkon nem tudja összeilleszteni őket, kénytelen 
»felhangjaik«, asszociációs síkjaik közt kapcsolatot keresni: lázas gyorsasággal bontja hát föl a két szót 
jelentésárnyalataikra, asszociációikra, addig-addig, míg végül át nem villan valahol egymásba a két 
asszociációs mező.” Majd: „A beleérzés bonyolult… lelki folyamat, amelynek során az olvasó tudata 
szakadatlan és észrevétlen oszcillál az azonosulás és a különállás, az együttérzés és a kívülről szemlélés 
két pólusa közt.” (HANKISS Elemért idézi NAGY L. János, I. m., 281.  
11 KÁLMÁN László, Iskolai nevelés Antal László szellemében = Anyanyelvi nevelési tanulmányok 2., szerk. B. 
NAGY Ágnes, SZÉPE György, Pécs, Iskolakultúra, 2006, 107–115. 
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az emberi élet végső kérdései. Amikor egy irodalmi szövegről értekezünk, nem mara-
dunk meg a határain belül, hanem elemzésünk kitekint a valóságra.  

Emellett az irodalmi mű nemcsak önmagára hívja fel a figyelmet, hanem az ön-
magán kívüli irodalmi szövegvilágra is. A befogadás teljessége az illető alkotás kon-
textusát képező irodalmi hagyománnyal való „egymásba olvasás” révén érhető el. 
Iskolai keretek között ezt a legnehezebb megvalósítani a növendékek szegényes 
olvasmányélménye miatt. De amint élő és befogadott korpusszá válik az iskolai 
oktatásra szánt irodalmi kánon, a szövegek egymásba olvasása működőképes, pro-
duktív olvasási stratégiává válhat. Ezért pedagógiai felfogásom szerint pl. a Drago-
mán-szöveg megértése nem állhat meg önmagánál, hanem célját akkor éri el, ha 
össze tud kapcsolódni a hozzá közel álló, kontextusát képező regényekkel pl. Pál 
utcai fiúk, A Legyek Ura, Iskola a határon, A Nagy füzet stb. Ezek a kapcsolatok tartal-
mi, nyelvi, poétikai, a narráció objektivitása, szubjektivitása stb. kérdések megvála-
szolása nyomán szerveződhetnek.  

Az irodalompedagógia célja pedig, hogy ezeket a kapcsolatokat feltárja, és a diá-
kokat érdekeltté tegye a további olvasásban, illetve motiválttá az irodalmi műveken 
keresztül történő világ, szövegvilág, önmegértés gyakorlásában. 
 
Az agresszió definíciókísérletei 
 
Az agresszió definíciójáról számos megoldást olvashatunk, amelyekből csak néhá-
nyat választottam ki, ezek sem mindig ellentmondásmentesek, és ez a nyelvi agresz-
szió leírásában még problematikusabbnak látszik. 

Az agresszió latin eredetű szó, jelentése a Magyar Értelmező Szótár szerint: „tá-
madás, lerohanás, katonai erőszak”. Münnich Iván szerint az ember eredendően 
nem agresszív, fennmaradásának oka nem az agresszióban, hanem a kooperációban 
van, mert ellenkező esetben kipusztította volna önmagát. „Az agresszió csak lehető-
ség azokban a szituációkban, amelyekben az agresszió kifizetődik, azaz hatékony 
reakciónak minősül.”12 

Az agresszió ösztöne ős-eredeti, elsődleges, fajfenntartó elemünk. Spontán mivolta az, 
amiben a legnagyobb veszély rejlik. Mert ha csak reakció volna bizonyos körülményekre, 
ahogy sok szociológus és pszichológus feltételezi, az emberiség nem volna olyan veszélyes 
helyzetben, mint a valóságban. Ebben az esetben az ember alaposan megvizsgálná, majd 
pedig kiiktatná a kiváltó tényezőket.13 

Szélsőséges az emberi agresszió mértékének megítélése. Egyes vélemények szerint az em-
beri faj feltűnően kerüli az erőszakot, a csimpánzok között 100-szor, 1000-szer gyakoribb a 
közösségen belül (National Geographic Channel), mások szerint az emberek tágabb össze-
függésben is különlegesen agresszív lények. Egyes rágcsálók kivételével egyetlen más gerin-
ces sem öli meg a fajtabelit olyan elszántsággal, és annyira készakarva, mint az ember.14  

                                                      
12 MÜNNICH Iván, Az agresszióról, Új pedagógiai szemle,1998/7–8, 118. 
13 KONRAD, Lorenz, Az agresszió, Bp., Katalizátor Iroda, 1994, 50. 
14 ARONSON Elliot, A társas lény, Bp., KJK Kersöv., 2002, 256. 
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agresszív viselkedésnek tekintjük azt a szándékolt – tehát nem véletlenszerűen bekövetke-
zett – cselekvést, amely valamilyen fizikai, anyagi vagy lelki károkozással, sérüléssel jár. 
Ezek szerint az agresszió célpontja az egyén teste, tulajdona vagy pszichikai épsége ellen 
irányul. Az agresszív viselkedés szándékos, de nem feltétlenül a károkozás a célja.15 

Az agresszió mibenléte, funkciója, formája:  
1. erőszakos magatartásforma, mely valamely személy vagy tárgy ellen irányul,  
2. célja a megtörés, megalázás, megölés, élőhely, táplálék, szexuális partner meg-
szerzése 
3. lehet fizikai vagy verbális 
4. tanult vagy biológiai, illetve kulturális 
5. konstruktív, instrumentális vagy indulati/érzelmi16 

 
(A nyelvi agresszió definíciókísérletei) 
1. A verbális agresszió a nyelvi viselkedésnek az a fajtája, amely sérti a másik embert vagy 

mások önérzetét, belőlük a megbántottság érzését váltja ki, mind tartalmilag, mind alakilag 
deminutív jellegű közlés. A verbális agressziónak széles skálája van: beletartoznak a durva 
szidalmazásoktól kezdve az enyhébb szóbeli fenyegetésig, a lekicsinylő ajakbiggyesztésig 
mindazok a formák, amelyek sértik a másik személyiségét. A verbális agresszió meghatáro-
zásában sok a szubjektív elem; a megnyilatkozások a személy érzelmi szférájában idéznek 
elő változásokat, a sérelmet szenvedett egyén reakciója a passzív visszavonulás, az elhide-
gülés, a bezárkózottság lesz, vagy az illető aktív ellentámadásba megy át.17 

2. A nyelvi agresszió a sértett homlokzatát akarattal vagy akaratlanul, közvetlenül vagy köz-
vetve romboló beszédaktus vagy nyelvi magatartás. A legtöbb korábbi definícióval ellen-
tétben mi agressziónak tekintjük a nem szándékos verbális bántalmazást is, mivel a 
beszólás hatására fektetjük a hangsúlyt, nem a szándékra.18 

3. Megalkottuk a magunk definícióját is: A nyelvi agresszió megnevezés önmagá-
ban nem tartalmaz értékítéletet – még ha a hétköznapi használat negatív jelentést 
tulajdonít is neki. Az ilyen nyelvi jelenségekről formai sokféleségük és funkcionális 
változatosságuk miatt nem mondható ki szabályként, hogy a nyelvi agresszió mindig 
rossz vagy jó, hogy stílusában csúnya vagy szép, helyénvaló vagy helytelen. Ezek 
közül a dichotomikus értékparaméterek közül csak mindig egyenként az adott esetre 
vonatkoztatva a szituáció, a téma, a beszédpartnereket összekapcsoló dominancia 
viszonylatából reagálhatunk. Általánosságban az mondható el róla, hogy a beszéd 
valamelyik összetevője szempontjából normasértő tevékenység, a szókészlet bár-
                                                      
15 Iskolai veszélyek. Az oktatási jogok biztosának vizsgálata, szerk. HAJDU Gábor, SÁSKA Géza, Bp., Oktatási 
Jogok Biztosának Hivatala, 2009, 3. = http://www.oktbiztos.hu/ugyek/iskolai_agresszio_jelentes.pdf 
[2013. 10. 20.) 
16 PAP Kinga, A nyelvi agresszió komplex anyanyelv- és irodalompedagógiai megközelítése a késő modernitás és a 
posztmodernitás néhány alkotása segítségével (Ottlik Géza: Iskola a határon, Kristóf Ágota: A Nagy Füzet) = Az 
irodalomtanítás innovációja, szerk. FINTA Gábor, FŰZFA Balázs, Szombathely, Savaria University Press, 
2012, 105. 
17 SUBOSITS István, A verbális agresszió = Az agresszió problémái korunkban, szerk. HÁRDI István, Bp., 
Szociális Munka Alapítvány, 1996, 101. 
18 BATÁR Levente, Diskurzusok nyelvi elemzése nyelvi agresszió szempontjából, Pécs, 2009, 65., http://www. 
nydi.btk.pte.hu/sites/nydi.btk.pte.hu/files/pdf/BatarLevente2010.pdf [2013. 10. 25.] 
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mely elemét érintheti, illetve az egy nyelvet beszélő közösség minden tagját érinti, 
nem kapcsolható egyetlen rétegnyelvhez sem, hiszen jelen van az egyházi szóhasz-
nálatban (vö. átokzsoltárok) épp úgy, mint, az orvosok, tanárok, az ifjúság nyelv-
használatában. Nagymértékű különbségek a nyelvi agresszióhoz felhasznált szavak 
megválasztásában, és az agresszió céljában figyelhetők meg. A nyelvi agresszió tehát 
nem azonosítható a trágár, durva stílusú beszéddel, ez annak csak egy alesete. 

Homlokzatsértő aktus, amelynek érzelmi megítélése változhat a kifejezési forma 
és a funkció kapcsán. Például az ifjúság nyelvváltozatában jelen lévő öncélú, „l’art 
pour l’art” nyelvi agresszió negatív érzelmi megítélése a szituációhoz kötött gyakori 
használat miatt meggyengülhet, melynek következtében maga a homlokzatsértés el- 
homályosulhat, az agresszió baráti gesztussá válhat.  

A nyelvi agresszió tanult viselkedésforma, mely a kommunikációban részt vevők 
dominanciaviszonyának pozicionálására, lerombolására, vagy meg/visszaszerzésére 
szolgál. Általában frusztráltság megszüntetésének vagy az elfojtott érzelmek kiélésének 
eszköze lehet, vagy egyféle sokkterápia, amikor az ember kimondván a kimondhatat-
lant, megnyugszik. Társadalmi funkciót is ellát a nyelvi agresszió, a csoportidentitás, a 
szolidaritás nyelvi eszköze is lehet, ilyenkor az ártó szándék elhomályosul(hat). 

A nyelvi agresszió erkölcsi megítélése sem egyértelmű, hiszen nemcsak destruk-
tív, hanem bizonyos esetekben konstruktív is lehet, például a tanári fegyelmezés 
eszközeként.  

A nyelvi agresszió a hallgatóra irányulás szempontjából lehet közvetlen, ezek a 
direkt támadások, közvetett (indirekt), gondoljunk a harmadik személy leszólására, 
illetve rejtett (implicit), például azokban az esetekben, amikor az agresszió mondá-
sának szándékát rejtjük el, ezek a tabusértések, ilyenkor tartalmi szempontból beszé-
lünk olyasmiről, amiről tudnunk sem volna szabad.  

A közvetlen nyelvi agresszió tovább bontható 
a) tartalmi agresszióra (a szavak denotatív és konnotatív jelentése, illetve a hozzájuk 
kapcsolódó értékjelentés hordozza az agressziót),  
b) formai agresszióra (a beszédhez kapcsolódó szupraszegmentális és paralingvisztikai 
jelenségek hordozzák az agressziót), és  
c) a beszédjog szempontjából megnyilvánuló agresszióra (közbevágás, kérdés válaszra 
sem méltatása, beszédjog átadásának megtagadása, együttbeszélés stb.) 

A nyelvi agresszió áldozatra gyakorolt hatásának jelentőségét a különböző korok 
különböző érzékenységgel kezelték. Napjainkban egyfajta paradigmaváltást figyelhe-
tünk meg a nyelvi agresszió megítélése szempontjából. Freud gondolataitól – „Kez-
detben volt a tett, s később jött a szó, amely bizonyos feltételek közepette kulturális 
haladást jelentett, s a cselekvést szóvá szelídítette. A szó eredetileg varázslat, mági-
kus aktus volt, de még sokat megőrzött eredeti erejéből. A szó lépett a durva tett 
helyébe, ami előrelépés az emberi fejlődésben.19 – hosszú út vezet Kinney kísérle-
tekkel is igazolt állításáig: „Az énkép elleni támadások potenciálisan lehetnek káro-

                                                      
19 Sigmund FREUD, Totem und tabu. GW. Vol. IX., London, Imago, 1940, 214. 
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sabbak, mint a test ellen elkövetett fizikai támadások.” Illetve „a verbális agresszió 
sokkal finomabb és komplexebb formában jelentkezik, mint a fizikai tett”.20 

Dela Margaret Bagshaw átfogó kutatásában pedig arról beszél, hogy a verbális 
bántalmazás redukcionista leírása azért problematikus, mert  

szerves része egy komplex, változó, kaleidoszkóp-szerű, vagy más néven mozaik-szerű erő-
szak mintázatnak. A különböző formájú visszaéléseket nem lehet elválasztani a verbalitás-
tól, mert ezek egyrészt egyszerre jelentkeznek, és szerves kapcsolatot mutatnak. Ebből a 
szempontból a verbális bántalmazás bonyolult módon kapcsolódik az olyan visszaélési- 
formákhoz mint a szociális, kapcsolati, szexuális, pszichológiai, fizikai és gazdasági hatalom 
erőszakos gyakorlása.21 

Ez a komplexitás és a nyelvi agresszió érzékelésében mutatott egyéni különbségek 
megnehezítik az agresszió azonosítását, megértését és szublimálását, az énkép vele 
való egyéni megküzdését. A megküzdés viszont elkerülhetetlen, ugyanis ennek hiá-
nyában a nyelvi agresszió olyan láthatatlan lelki károkat okozhat, melyek előbb-
utóbb pszichikailag és fiziológiailag is jelentkezhetnek.22  
 
Az anyanyelv- és irodalompedagógia 
mint a nyelvi agresszióhoz kapcsolódó attitűdök formálásának eszköze 
 

Ha ismerjük mások attitűdjeit, akkor a világ kiszámíthatóbbá válik. E tudás alakíthatja saját 
gondolkodásunkat és viselkedésünket, és megpróbálhatjuk irányítani mások viselkedését 
azáltal, hogy megváltoztatjuk attitűdjeiket.23 

Az agresszió iskolai jelenlétének kutatása, megoldási stratégiák kidolgozása az 
egyik legsürgetőbb kutatói feladat. A probléma feltárásában pszichológusok, szocio-
lógusok, orvosok, etológusok, nyelvészek, pedagógiai szakemberek közös erőfeszí-
tése hozhat eredményt. 

Az alapos és körültekintő vizsgálatunk alapján állíthatom, hogy szavakkal jóval gyakrabban 
bántják egymást az iskola szereplői, mint tettleg. Tudjuk már, hogy az iskolai erőszak kirobba-
násának az esélye lépcsőszerűen növekszik gimnáziumi osztályoktól a szakiskolákig. Ezekben 
az egymástól jól elkülöníthető kultúrájú iskolákban különböző módon viselkednek egymással a 
diákok, és másképpen viselkednek egymással a tanulók és a pedagógusok. Nem is olyan meg-
hökkentő, hogy már a budapesti általános iskolák hetedik osztályában kirajzolódik az iskolai ag-
resszivitás és a továbbtanulás iránya közötti kapcsolat, s talán az sem, hogy a pedagógusok és 
tanítványaik agressziót mutató személyiségvonásai hasonló léptékűek a képzési típusokon belül 
és fokozatosan erősödnek a gimnáziumoktól a szakközépiskolákon keresztül a szakiskolákig.24 

                                                      
20 T. A. KINNEY, An Inductively Derived Tipology of Verbal Agression and its Association to Distress = Human 
Communication Resears 21, 1994, 213. 
21 Dale Margaret BAGSHAW, Verbal abuse and adolescent identities: marking the boundaries of gender, h. n., The 
University of Melbourne, 2004, 180. 
22 HÁRDI István, Az agresszió világa, az agresszió fogalma, jelentéstana, elméletei = Az agresszió világa, szerk. 
HÁRDI István, Bp., Medicina, 2010, 35.  
23 Gerd BOHNER, Attitűdök = Szociálpszichológia európai szemszögből, szerk. Miles HEWSTONE, Wolfgang 
STROEBE, Bp., Akadémiai, 2007, 214. 
24 Iskolai veszélyek, i. m., 2.  
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A kérdőíves attitűdvizsgálat eredményei 
 
A kérdőív kérdéseinek összeállításakor kipróbált mintákra hagyatkoztam: elsősorban 
Szili Katalin, Szabó Tamás Péter, Batár Levente vizsgálati módszereit adaptáltam. 

A kérdőív a szociokulturális háttér felmérésén túl a nyelvi agresszióhoz való tu-
datos, illetve ösztönös viszonyulást vizsgálja. Tulajdonképpen azt méri, hogy a szi-
tuáció, beszédpartner (dominanciaviszony), a téma összefüggésében ki, mikor, mit 
tart nyelvi agressziónak, és mikor használ nyelvi agressziót. Milyen előítéletek mű-
ködnek azokkal szemben, akik durván beszélnek, másokat szavakkal bántanak, illet-
ve, hogy milyen nyelvi ideológiák25 húzódnak meg ezen elképzelések mögött. 

A kérdőíves vizsgálat azért is volt fontos, mert eredményeit összevethetjük a di-
ákok által készített elemzések eredményeivel. A dolgozat végső kérdése, hogy a 
diákok hogyan gondolkoznak a nyelvi agresszióról kérdőíves, azaz valóságos nyelvi 
közegben, és hogyan irodalmi szövegek kapcsán, vagyis fiktív nyelvi közegben, illetve, 
hogy ezek a nyelvi agresszióról provokált különböző közegben születő megnyilat-
kozások mennyire korrelálnak. 

Az osztály létszáma 28 fő, ebből a kérdőívet kitöltötte 25 fő, közülük 5 lány és 
20 fiú. 

Az Iskolai veszélyek kutatási beszámolóban Sáska Géza és kutatótársai rögzítenek 
néhány, az iskolai agresszió mértékével összefüggésbe hozható tényezőt: az iskola 
típusa, anya iskolázottsága, szülői monitorozás, családi konfliktuskezelési szokások, 
a tv-képernyő előtt töltött idő. A kérdőív összeállításakor figyeltem ezekre a ténye-
zőkre.  

A kérdőívet kitöltők közül csak 24 fő nyilatkozott szülei iskolázottságáról. A Sáska 
Géza vezette vizsgálat szerint a gimnazisták körében az anyák egyetemi végezettsége 
átlagosan 16,4%, vizsgálatomban ez az arány 21%, s ha mellé vesszük a főiskolát 
végzettek arányát, mely szintén 21%, az eredmények jóval meghaladják a magyaror-
szági átlagot.  

A családtagok iskolai végzettségén túl mértem a család – diák által megítélt – 
anyagi helyzetét, illetve a családi monitorozás tekintetében fontosnak véltem, hogy 
egész vagy csonka családban él-e a fiatalkorú.  

A válaszadók 68%-a a család anyagi helyzetét átlagosnak, 12% szegénynek és 20% 
jónak vélte. A megkérdezett diákok 84%-a egészcsaládban él, 16%-a édesanyjával. 

A nyelvi agresszió tanult viselkedésforma, ezért gyakori használata összefüggés-
be hozható a beszélgetési szokásokkal és a beszélgetés választott szereplőivel (min-
taadók).  

                                                      
25 „A nyelvi ideológiák explicit metanyelvi diskurzusként, illetve a nyelvről mint rendszerről és a nyelv-
használatról mint cselekvésről megfogalmazott közlésekként értelmeződnek. A nyelvi ideológiák 
»tények magyarázatára és igazolására szolgálnak« (Lanstyák 2009a: 28), racionalizáló funkcióval rendel-
keznek (Szalai 2010: 420) – nemcsak a mindennapi, hanem a tudományos életben is (Irvine 1992: 
261).” (SZABÓ Tamás Péter, „Kirakunk táblákat, hogy csúnyán beszélni tilos”, i. m., 14.) 



 

204 
 

A megkérdezettek válaszai arra a kérdésre, hogy véleményük szerint a gyerekek hon-
nan tanulják a nyelvi agressziót,26 a következő sorrendbe állíthatók: a szülőktől (a diákok 
90% gondolja így), barátoktól, felnőttektől, a médiából, politikusoktól. Ez azért is érdekes, 
mert egy következő kérdésben, amikor arra kérdeztem rá, hogy hol hallja a legtöbb 
nyelvi durvaságot, az otthon csak a középmezőnyben szerepelt, az iskolai szünet, facebook 
és a bulikban lehetőségek magasan vezetnek. 

A mért adatok alapján elmondható, hogy a diákok a legtöbbet édesanyjukkal be-
szélgetnek 48% gyakran, 44% mindig és mindössze 8% ritkán. A soha kategóriát senki 
sem jelölte meg. 

Az apával átlagosan 20%-al kevesebbet beszélgetnek a gyerekek, ez összefügghet 
a különéléssel, illetve azzal a társadalmi gyakorlattal, hogy az apák elsősorban az 
anyagi javak megteremtésében felelősek, a gyereknevelés, a beszélgetés elsősorban 
az anya feladata. Osztálytársával a diákok 52%-a beszélget rendszeresen, tanáraikkal 
mindössze 16% beszél gyakran. Az osztály 40%-a soha nem beszélget egyetlenegy 
tanárával sem, 32% ritkán, 12% néha. Vagyis az osztály háromnegyede, 72% a tan-
órákon kívül nem, vagy csak alig beszélget tanáraival. Még internetes ismerősökkel 
– akikkel a diákok kizárólag virtuális kapcsolatban vannak – is jóval többet beszél-
getnek. Emellett nem hagyható figyelmen kívül, hogy iskolai közegben átlagosan 
napi hét-nyolc órát töltenek el a diákok tanáraik körében. 

 
1. ábra: A beszédpartnerek és a beszélgetési szokások gyakorisága Likert skálán 

 
 

 
 

                                                      
26 A szövegben a kérdőív kérdéseit és a választípusok megnevezését kurzívan szedve közöljük 
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A következő kérdés, hogy szabadidejüket mivel töltik, milyen fórumokon foly-
tatnak diskurzusokat (szóban vagy írásban). A válaszadóknak nemcsak a beszéd-
forma/tevékenység meglétét, hanem annak gyakoriságát is meg kellett jelölniük. A 
következő tevékenységeket szerepeltek: 1. barátnak, ismerősnek levelet ímélt írni; 2. hiva-
talos ügyben levelet, ímélt írni; 3. sms-t írni; 4. házi dolgozatot, esszét írni; 5. idegen nyelven olvas-
ni (iskolai feladaton kívül); 6. csetelni (Facebook, MSN, Skype stb.); 7. idegen nyelven beszélgetni, 
csetelni; 8. magyar nyelvű szépirodalmat olvasni; 9. tévét nézni; 10. színházba menni; 11. ko-
molyzenét hallgatni. 

A tevékenységtípusok közül a facebookozás magasan vezeti a listát, a soha és rit-
kán válaszlehetőségeket senki sem jelölte meg. 60% állandóan, 24% gyakran, 8%, azaz 
két fő csak néha tölt időt ezzel a tevékenységgel. Ennek negatív tükörképe a magyar 
nyelvű szépirodalom olvasása. Nincs olyan diák, aki a mindig kategóriát jelölte volna meg, 
aki napi rendszerességgel olvasna szépirodalmat 12% gyakran, ez 3 főt jelent, 40%, 
azaz 10 fő egyáltalán nem olvas, 28% ritkán, 20% néha. A szépirodalom olvasásánál 
még a színházlátogatás és az idegen nyelven való olvasás is előkelőbb helyre került. A tv-
nézés a második helyen áll, szemben az 2008–2009-es Sáska-felméréssel, ott még ez 
utóbbi tevékenység vezette a választott tevékenységlistát, melyről a kutató megálla-
pítja: „szabályként mondható, hogy a képernyő előtt eltöltött hosszabb idő több 
agresszióval jár együtt.”27 

 
2. ábra: A különböző beszédtevékenységek folytatásának gyakorisági mutatói 

Likert skálán 
 

 
 

                                                      
27 Iskolai veszélyek, i. m., 97. 
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Annak kiderítésére, hogy a diákok a nyelvi agresszió szempontjából milyennek 
látják önmagukat, több kérdést is feltettem. Egyik arra vonatkozott, hogyan ítéli 
meg a közvetlen családi és az iskolai környezetük az ő nyelvhasználatukat a nyelvi 
agresszió szempontjából. A kérdés így szólt: Milyen gyakran figyelmeztettek az elmúlt fél 
évben illetlen beszéded vagy viselkedésed miatt? Az itt kapott eredmények korrelálnak az 
önmagukról kialakított képpel. A 25 diákból 8 mondja magáról, hogy gyakran hasz-
nál durva szavakat, itt pedig 7-en (28%) vallanak arról, hogy családi körben figyel-
meztették illetlen vagy durva beszéde miatt, iskolai közegben mindössze 4főt (16%) 
szólítanak meg gyakran. A Sáska Géza vezette vizsgálatából is azt látjuk, „a diákok 
közül az óra alatti zajongás (8,9%) és a rendszeres feleselés (6,9%) esetében számol-
tak be tanáraik nagymértékű passzivitásáról, miközben tanáraiknak csupán 1-2%-a 
beszélt tudatos közömbösségről. A ritkán előforduló zavaró, fegyelemsértő esemé-
nyek világában a pedagógusok kevésbé válaszolnak a normaszegésre, mint ott, ahol 
gyakori az óra alatti beszélgetés, zörgés. Ennek megfelelően a gimnáziumi tanárság 
közömbössége kiemelkedően magasabb a szakiskolákban dolgozó kollégákéhoz 
képest (p=0,000), ugyanakkor az óra megzavarása hasonló mintázatot mutat.”28  

Ezzel egy téves előítéletet szeretnék eloszlatni, ugyanis véleményem szerint a gim-
náziumokban a tanórán elsősorban nem azért van nagyobb fegyelem a többi iskola-
típushoz viszonyítva, mert a tanárok szigorúbbak és gyakrabban élnek a fegyel- 
mezés eszközével, hanem azért, mert az ilyen intézményekben a tanulók „munkaér-
dekeltsége”, motiváltsága magasabb. 

Egy másik érdekesség a tanári fegyelmezéssel kapcsolatban, azokból a válaszok-
ból derült ki melyet a következő kérdésre írtak: Általában hogyan reagálsz a nyelvi ag-
resszióra attól függően, hogy ki beszél veled durván? Amennyiben a tanár a nyelvi agresszió 
megvalósítója, a diákok általában kommunikációt kezdeményeznek, beszéd/vita- 
partnert látnak a pedagógusban, illetve esélyt arra, hogy a beszédpartner megérti, el- 
fogadja viselkedésüket, esetleg korrigálja a nyelvi agressziót. A tanárral kapcsolatban 
18 fő válaszolta azt, hogy udvariasan megvédem magam, csak három fő azt, hogy durván 
visszaszólok, míg a szülővel szemben mindössze 11 fő választja a kommunikációt, 9 
fő elkeseredek, vagyis a szülő vélhetőleg a nyelvi agressziónak számító beszédaktus 
után nem bonyolódik bele további beszélgetésbe, hanem elvárja, hogy gyerek kor-
rekció nélkül elfogadja a negatív tartalmú kijelentéseket. 

A fiatal beszédpartnerekkel kapcsolatban, mivel a dominanciaviszony kiegyenlí-
tett a durván visszaszólok a leggyakoribb válasz: 12 fő. 

A válaszadók önmonitorozását és a nyelvi agresszióval kapcsolatos előítéletessé-
get úgy próbáltam kideríteni, hogy véleményt kellett formálniuk azokról, akik gyak-
ran használnak nyelvi agressziót. Ehhez az általam összeállított tulajdonságpárokból 
kellett kiválasztaniuk a megfelelő tulajdonságokat, illetve véleményezniük kellett 
önmagukat, beleértve a nyelvi agresszió gyakori vagy ritka használatát, majd ugyan-
azokból a tulajdonságpárokból jelölhették be a megfelelő tulajdonságot, immár 
magukra értelmezve.  

                                                      
28 I. m., 106. 
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A válaszokból egyértelműen kiderül, hogy a diákok sokkal előítéletesebbek, sok-
kal negatívabbnak látják agresszív társaikat, mint önmagukat. A másikról beszélve 
(84% gondolja úgy, hogy ha egy gyerek nyelvileg agresszív, akkor buta; 72% gondolja azt, 
hogy lusta; 60%, hogy rossz tanuló; 48% nem barátkozna vele; 68% szerint szüleivel enge-
detlen; 80% véli úgy, hogy verekedős; 84%, hogy a figyelem középpontjában áll és 76%, 
hogy nem vallásos. 

A nyelvi agresszió a másik ember vonatkozásában a következő ideológiákkal kap- 
csolható össze: Aki nyelvileg agresszív, az fizikai agressziót is elkövet, nem vallásos, 
buta, lusta, nem fogad szót a szüleinek, ugyanakkor a figyelem középpontjában akar 
lenni. Ez utóbbi mutató volt a leghangsúlyosabb, tehát a nyelvi agresszió és a kitűn-
ni vágyás kapcsolata a legkiemelkedőbb. 

A diákok önmaguk megítélésében lojálisabbak. 25 főből 8 fő, 32% vallja magá-
ról, hogy gyakran használ nyelvi agressziót, 68% ritkán vagy egyáltalán nem.  

Arra is kíváncsi voltam, mit tartanak a diákok nagyobb agressziónak a tanórán, 
illetve, hogy egy-egy tevékenységet agressziónak tartanak-e egyáltalán. Az általam 
felsorolt tíz tevékenység mindegyike tanórai keretek között agressziónak minősül, 
mert szembehelyezkedik a tanári dominanciával, sérti a beszélgetésben résztvevő-
ket, és mindegyike homlokzatsértő aktus. Kivétel a jelentkezés nélkül válaszolni a tanár 
kérdésére, itt a beszédhez való jog önkényes megszerzéséről van szó, szembehelyez-
kedés azzal, hogy a beszédjogot a tanár osztja ki a dominanciaviszonyoknak megfe-
lelően. Ez a jog látszik leginkább gyengülni, hiszen egyre inkább megengedett a jelent- 
kezés nélküli, tanári engedély nélküli megszólalás, főleg a kooperatív, kötetlenebb 
munkaszervezési stratégiák miatt, amikor a diákoknak kifejezetten az a feladatuk, 
hogy szabadon kis csoportokban dolgozzanak együtt, és később ez a jog más ese-
tekre, más munkafolyamatokra is áttevődhet. 

A tevékenységek az agresszió szempontjából nem egyenértékűek, és ezt a diákok 
válaszai is jól tükrözik, például a szidni a tanárt a legtöbben, 60% durva illetlenségnek 
tartották, míg a jelentkezés nélkül válaszolni a tanár kérdésére megnyilvánulást 20% nem 
tartja illetlennek, 60% pedig kicsit illetlennek gondolja. 

A hangosan bekiabálni valami oda nem illőt, mely a nyelvi agresszió egy fajtája, első-
sorban a beszédjog önkényes megszerzése, ha durva tartalmú, akkor még közvetlen 
nyelvi agresszió is. 

8% ezt nem tartja illetlennek, 16% kicsit illetlennek, vagyis 24% számára ez a nyelvi 
viselkedés megengedett, mely arány még mindig kisebb, mint a magukat agresszív-
nak mondók aránya, amely 24% – 32%. 

A tanórán viccből trágár szavakat mondani a beszédjoghoz fűződő agresszió, illetve 
ha az valakire irányuló szidásfajta vagy leszólás, akkor közvetlen nyelvi agresszió, ha 
pedig tabuszegés, akkor rejtett agresszió. Ennek megítélése az előzőhöz hasonló, 
valószínűsíthetően ennek oka, hogy az előző lehetőségnél az oda nem illőt durva kije-
lentéssel azonosították.  

A viccből tágár szavakat mondani megítélése: 12% szerint nem illetlen, 20% szerint ki-
csit illetlen, összesen 32%, ahányan az osztályból magukra jellemzőnek vallották a durva 
beszédet. Ez pedig arra enged következtetni, hogy ezeknek a gyerekeknek a nyelvi 
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attitűdjében a tanórához és a nyelvi agresszióhoz kapcsolódó szabályok a normától 
eltérők. Vagyis ezt az agressziófajtát nem tartják agressziónak, ezért is alkalmazzák. 

A következő négy lehetőség (1. osztálytárssal beszélgetni, 2. telefonon zenét hallgatni, 3. 
telefonon facebookozni, 4. a pad alatt könyvet olvasni) a tanítás folyamatát mint kommuni-
kációt érinti, mégpedig olyan módon, hogy a diák mint a kommunikáció egyik részt- 
vevője mennyire kooperatív, és mennyire tartja be a kommunikációba való belebo-
nyolódás tanórai (formális) keretben előre meghatározott, rögzített szabályait.  

Ezek a szabályszegések, agressziófajták azonban nemcsak megnehezítik a tanári 
tevékenységet, de az osztálytársak tanuláshoz való jogát is súlyosan sértik. A diákok 
24%-a az elsőt nem tartja illetlenségnek – nagyobb az elfogadottsága, mint a jelentke-
zés nélküli szóátvételnek. Ez azt jelenti, hogy egy 25 fős osztályból hatan gondolják 
úgy, hogy együtt beszélhetnek a tanárral, s mindezt nem tartják nyelvi agressziónak. 
44%, azaz 11 fő kicsit illetlennek tartja, valószínű, hogy náluk is gyakran előfordul a 
jelenség, ez azonban már 17 főt érint, az osztálynak több mint a felét, 68%-ot. 25 
főből mindössze 8 fő gondolja illetlenségnek. 

 
3. ábra: A tanórán folytatott normasértő tevékenységek megítélése 

az agresszió mértékének függvényében 
 

 
 

További kérdésem volt, hogy nem tanórai keretben nyelvi agressziónak tartja-e, 
ha valaki trágár, durva szavakat használ a szüleivel, tanárával, idegennel szemben. A be-
szédben szereplők társadalmi távolsága volt a döntő a megítélésben. A felnőttekkel 
szemben 96%-ban agressziónak tartották a durva beszédet, a társakkal szemben ez a 
kép korántsem ilyen egyértelmű. Mindössze 60% mondta agressziónak, 40%, azaz 
10 fő nem tartja agressziónak. Ez pedig a nyelvi agresszió csoportidentitásban betöl-
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tött szerepére mutat rá. Az egymás közti nyelvi agresszió éppen a gyakori használata 
miatt, a diákok személyes bevallása szerint számukra nem is sértő, kioltódik az ér-
zelmi telítettsége, elhomályosul durva jelentése, a megszokás, az összetartozás kife-
jezésének nyelvi eszközévé válik. 

Azt is megkérdeztem, van-e szerintük olyan szituáció, amikor egy gyereknek joga 
van a nyelvi agresszióhoz. Válaszaikat a megadott lehetőségek közül választhatták 
ki. A legtöbb szavazatot a: ha egy idegen fizikailag bántalmaz kapta, mivel ez volt a 
legsúlyosabb agressziófajta, ez súlyossága miatt megengedi egy egyébként tiltott 
beszédforma használatát. 

 
4. ábra: A nyelvi agresszió legitim használata 

szituációhoz kötötten 
 

 
 

A kutatás hipotézise az volt, hogy napjainkban a nyelvi agresszió egyre elfoga-
dottabb beszédstratégia, és arra voltam kíváncsi, hogy ezt a diákok is így érzékelik-e. 
A válaszok egyértelműen igazolják elképzeléseimet. Ehhez kapcsolódóan azt is tud-
ni szerettem volna, milyen élethelyzetben hallják /használják leggyakrabban a nyelvi 
agressziót a fiatalok. Az iskolában, szünetben és a facebookon válaszok egyértelműen 
vezetik a sort. Ez azért is érdekes, mert arra a kérdésre, hogy kitől tanulják a nyelvi 
agressziót, a kérdezettek a szülőket jelölték meg, pedig mint láttuk, az előbb említett 
beszédhelyszínek elsősorban a kortársi kommunikációhoz kötődnek. 
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5. ábra: A nyelvi agresszió tapasztalatának gyakorisági skálája 
a helyszínek összefüggésében 

 

 
 

További kérdésem volt, hogy milyen céllal használják a nyelvi agressziót. A megadott 
lehetőségek közül többet is megjelölhettek, a megszokásból és a feszültségoldás egyér-
telműen vezeti a sort. A nyelvi agresszió mint konfliktuskezelő technika egyedura-
lomra tör, nincs alternatívánk. Ez a minta erősen leképeződik a médiából, családi 
szokásokból, iskolai gyakorlatból, s mintegy folyton folyvást újraszüli önmagát. 

Utolsó kérdésemmel arra kérdezem rá, hogy mennyire árnyaltan ismerik a nyelvi 
agressziót fajtái szerint. Az eredmény meghökkentő. A közvetlen nyelvi agressziót 88% 
agressziónak tartja, a konstruktív, nevelő célzatú, trágár szavak nélküli agressziót, mely még-
iscsak homlokzatsértő aktus, 20% tartja agressziónak. A közvetett nyelvi agressziót, a 
harmadik ember leszólását mindössze 72% értékeli agresszióként. A rejtett nyelvi agresz-
sziót viszont csupán 40%. 

Ezeket az adatokat figyelembe véve elmondhatjuk az anyanyelv- és irodalompe-
dagógiának a nyelvi attitűdformálásban, a tudatos nyelvhasználóvá nevelésben, az 
agresszió több szempontú bemutatásában, elemzésében nagy jelentősége van. 

A nyelvi nevelés ebben az esetben nem merülhet ki a szabályok megtanításával, ha-
nem egyfajta reflektált tudásra, metakognitív, metanyelvi tudásra, nyelvteremtésre kell 
törekednie. „Nyelvi tartalommal sem lehet nevelni. A nyelv is csak mint forma, mint 
erő, mint erőhatás nevel. […] Ez a tényleg beszélt nyelv [ti. a tanár és a diák valódi pár-
beszéde], ez nevel. Az, amit beszélnek, csak azzal hat nevelőleg, hogy beszélnek. […] A 
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nyelvi nevelés olyan nyelvi nevelő ráhatás, amely nyelvet teremt ott, ahol nem volt nyelv, 
vagy csak fogyatékos nyelv volt, amely bizonyos értelemben csak ezúttal tudatosult.”29 
 
A kísérlet eredménye 
 
Már a kérdések összeállításakor a tanárban működik egy elvárásrendszer, még akkor 
is, ha kreatív írást vár a növendékeitől. Hipotéziseket állít fel, melyeket a válaszok 
vagy igazolnak, vagy sem. Ha a diákok az előzetes elvárásoknak megfelelően ismerik 
fel a jelenséget és oldják meg a feladatot, a tanár megjósoló, diagnosztikus tudása 
jónak bizonyult. Amikor azonban az elvárások és a valóság nem találkozik, valódi 
pedagógiai problémával állunk szemben.  

Hipotéziseim a következők voltak: 
1. A regényben szereplő szimbólumok jelentésének átalakítását észreveszik, de 
tartalmi/kulturális jelentőséget nem tulajdonítanak neki.  
2. A gyermeki szóhasználatot, az időkezelést és a hosszúmondatot nem hozzák 
összefüggésbe.  
3. A helyszínek segítségével szét tudják bontani az eseményegységeket. 
4. A mesélőt a legpozitívabb, Frunzáékat a legnegatívabb szereplőnek fogják tartani. 
5. Elsiklik a figyelmük afölött, hogy a szereplők hány évesek. 
6. A nyelvi és fizikai agresszió nagy hatást fog rájuk gyakorolni, éppen ezért az 
érzelmeik felerősödése miatt nem fogják racionálisan elemző módon értelmezni. 

Az első három hipotézisem igazolódott, az utolsó három nem. 
 

                                                      
29 Karácsony Sándort idézi SZABÓ Tamás Péter, „Kirakunk táblákat, hogy csúnyán beszélni tilos”, i. m., 226. 
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(A diákok elemzéséhez igazított tanári munka irányai) A tanári magyarázatunkban a hipo-
tézisek vizsgálatán túl, tanórai keretek között az elemzést két irányba tágítottam. 
Egyrészt a regény szövegének mikroelemzése felé, mely a szövegválasztást is indo-
kolja – hiszen a nyelvi agresszióról szeretnék szövegbe ágyazott beszélgetést kez-
deményezni – továbbá a Dragomán-honlapon található kritikai szövegekkel 
kívántunk párbeszédet folytatni egy tágabb, a regényrészlet egy teljesebb perspektí-
vába helyezése érdekében, utalva a teljes regényre, a befogadás történetére.  

Dragomán A fehér király című, 2005-s regénye immáron három irodalmi díjat 
nyert, huszonnyolc nyelvre fordították le, és átütő sikert aratott Európában és az 
Egyesült Államokban egyaránt.  

Vince Ferenc a regény egyik kritikusa keserű hangon meg is jegyzi A király mattot 
kapott című írásában: „van valami szomorú abban, hogy a kortárs, de mindenekelőtt 
a fiatal magyar irodalom akkor kap jelentősebb figyelmet kis hazánkban, ha a művet 
külföldi – főként német, angol vagy francia – kiadók is megvásárolják, majd kiad-
ják.”30 

A mikroelemzés jó lehetőséget ad az anyanyelvi- és irodalompedagógiai stratégi-
ák komplex használatára, hiszen a regény nyelvét mint kvázi „élő nyelvet” működés 
közben vizsgáljuk. Éppen ezért kiváló alkalom a nyelvi agresszió részletes, több 
szempontú tanulmányozására, kommunikációs, pragmatikai, stilisztikai, szocioling-
visztikai, grammatikai, szemantikai megközelítések verbalizációjára, mely 
megismerésfolyamat a nyelv működésének metakognitív szövegeit hozza létre. 
Vagyis nyelvet szül ott, ahol és arról, amiről eddig nem rendelkeztünk nyelvvel, így 
válhat ez a tevékenység a tudatos nyelvhasználóvá nevelés és a nyelvi attitűd pozitív 
befolyásolásának eszközévé. 

(A nyelvi agresszió interpretálása) A növendékek dolgozataiból kiderült, hogy az ag-
resszió befogadásával járó fokozott érzelmi hatás ellenére31 elemző módon viszo-
nyulnak a nyelvi agresszió jelenségéhez, sok, jelentős tulajdonságát maguktól is 
felismerték, ilyen például a nyelvi agresszió tanult volta, a mintakövetés megfogal-
mazása, a felnőttek és gyermekek nyelvi világának egymásra hatása. 

Mivel a kísérlet során a regénynek csak ezzel az egy fejezetével ismerkedtek meg, 
nem volt arról tudásuk, hogy a regény hátterét a kommunista diktatúra borzalmai 
adják, mégis érzékeltek egyfajta kollektív agressziót, az agresszió közegét, mely ma-
gába szippant, magához hasonít mindent, akit nem, az eleve halálra, „szenvedéstör-
ténetre” van ítélve.  

A nyelvi agresszió olvasói visszautasításának első tézise szociolingvisztikai jelle-
gű. A diákok elsősorban a gyermekek szájából nem fogadják el az agressziót, mintha 
a nyelvi agresszió legitim használata életkori tényezőtől függene, és egészen ideolo-
gikusan ítélik ezt meg: „nem való tizenévesek nyelvhasználatába.” 
                                                      
30 VINCE Ferenc, A király mattot kapott, Új Könyvpiac, 2007. 03. 01. http://gyorgydragoman.com/? 
page_id=5&language=hu [2013. 11. 01.] 
31 A nyelvi agresszió befogadása erős érzelmi hatással jár, ennek biológiai (agyi) és érzelmi hátteréről  
lásd: CIORBA Gabriel, Szempontok a nyelvi durvaság „kognitív megközelítéséhez, Kolozsvár, 2001, 13. = 
www.kmei.ro [2013. 10. 29.] 

http://gyorgydragoman.com/?page_id=5&language=hu�
http://gyorgydragoman.com/?page_id=5&language=hu�
http://www.kmei.ro/�
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A szöveget durvának, trágárnak mondják, holott ha a regényrészletben előfordu-
ló nyelvi agressziós szöveghelyeket megvizsgáljuk, szembetűnő, hogy ezen nyelv-
használat agressziós értéke nem a nyelvi durvaság vagy a trágárság miatt jelentős, 
hanem azért, mert ezek a megnyilatkozások 60%-ban fenyegetések, melyeknek fontos 
tulajdonsága, hogy nagy mértékben korrelálnak a fizikai agresszió megjelenésével, 
mintegy azok verbális bevezetését, kontextusát képezik. Az esetek 99%-ára igaz ez a 
megállapítás. A fenyegetések a közvetlen nyelvi agresszió kategóriájába tartoznak, nyelvi 
jellemzőjük továbbá a grammatikai jól formáltság, a szavak denotatív jelentése gyak-
ran nem hordoz agressziót, a pragmatikai jelentés azonban annál inkább, hiszen ez a 
beszédaktus minden esetben homlokzatsértő aktusnak minősül. Kommunikációs 
célja a megijesztés, a mások feletti dominancia explikálása, testi sérülés kilátásba 
helyezése.  

A nyelvi és fizikai agresszió közti magas korrelációt a diákok is észrevették, de 
nem kapcsolták össze a fenyegetés aktusaival, vagyis magát az agresszió funkcionális 
megkülönböztetését nem tudták elvégezni. Ehhez mélyebb elemzés szükséges. De a 
kettő közti szerves kapcsolatot gyakran említik: „Először csak nyelvi agresszióval 
bántalmazzák egymást, majd fizikai verést alkalmaznak.” a kettő összefüggését még 
jobban érzékelteti ez az idézet: „A nyelvi agresszióból ered a fizikai.” 

A fenyegetésnek a pszichológiai terror kategóriájába tartozó sajátos esetével, 
melynek gyerekek közötti megvalósulását a szakirodalom bullying néven emlegeti –, a 
regényrészlet központi eseményeiben találkozunk. Érdekessége, hogy itt a nyelvi 
agressziót a fizikai agresszió előzi meg, ti. „a késjáratás” teremti meg a bullying kény-
szerítő közegét, vagyis a fenyegetés megszokott menetének tükörképe ez. A nyelvi 
agresszió ilyen esetekben súlyosabb, mint a fizikai bántalmazás. Éppen ezért a fő-
szereplő visszautasítása itt a legerőteljesebb.  

Érdekessége továbbá, hogy a diákok – mivel az egész regényt nem ismerik, nincs 
tudomásuk az apa elvesztésének/visszavárásának központi motívumáról – nem is 
tartják annyira súlyosnak ezt a jelenetet, volt, aki egyenesen párbeszédként említette. 
Holott a bullying a gyermekek közti agressziófajták legsúlyosabbika, célja a megalá-
zás, megtörés, nem csupán homlokzatsértő aktus, hanem az agresszor elvárja az 
áldozattól, hogy egyetértsen vele az ellene irányuló agresszió helyénvalóságában. A 
védekezés mechanizmusának kiiktatására, a személy méltóságának teljes lerombolá-
sára törekszik. 

A második leggyakoribb agressziófajta a leszólás, mely a közvetlen nyelvi agresz-
szión belül a tartalmi agresszió kategóriájába sorolható. Az ilyen típusú megnyilat-
kozások szavainak denotatív és konnotatív jelentése egyaránt hordoz(hat)ja az 
agressziót, és mindegyik esetben homlokzatsértő aktus. Célja az önkép lerombolása, 
lehúzása, az emberi méltósághoz kacsolódó normák megszegése, a beszédpartner 
fölötti dominancia megszerzése, megtartása vagy megerősítése. Tartalmában a feje-
zet központi témájához, a háború legfőbb értékéhez, a bátorsághoz, annak mint 
erénynek a megvonásához kapcsolódik. Például: „ha ennyire be vagyunk fosva,” 
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„gyáva szarok vagyunk, rongyemberek, híg a vérünk”.32 Grammatikai megformálása 
hiányos, vagy a minimumra tör, nem argumentál, nem magyaráz, a kijelentés apodipti- 
kus erővel hat. Gyakran használatos a negatív tulajdonság kifejezésére durva, tágár 
szó, ugyanakkor a metaforikus képalkotás is jellemző rá, lásd: rongyember. Tulajdon-
képpen nem kommunikáció, mert választ nem vár, beszélgetést, kooperációt nem 
feltételez, egyoldalú közlésforma. Ezt az agressziófajtát – definiálás nélkül ugyan – a 
diákok is említik, és a saját nyelvhasználatukból közelítik meg ezt is, mintegy szocio-
lingvisztikai távlatot nyitva a jelenségnek: „a gyerekek igencsak megsértődtek a had-
üzenet olvasásakor, bár ezek a sértések a mai időkben már inkább megszokottak.” 
Ebből kiindulva a regény idejét is eltávolítják a jelentől. 

A közvetlen nyelvi agresszió másik formája a káromlás, a diákok elemzéseikben 
szaknyelven egyedül ezt a fajta agressziót nevezik meg, holott ez fordul elő a legrit-
kábban, ez is bizonyítja a nyelvi agresszióról alkotott metakognitív tudásuk diffe-
renciálatlanságát.  

Ez a nyelvi jelenség egyértelműen a feszültségoldást, a megszokást tükrözi, illetve 
egyfajta sokkterápia lehet, amikor, kimondván a kimondhatatlant, megnyugszunk. 
Grammatikai megformáltsága a minimumra tör, nem argumentál, általában kéttagú 
kijelentés, rendszerint tabut sért, lásd: „Az anyád picsája”, „vedd már el azt a kurva 
labdát”.33 Pragmatikailag a sértés, az agresszió valójában nem a szintagmában részt-
vevő tagra irányul: anya, labda, hanem a beszédpartnernek szól. 

Az átok mint közvetlen nyelvi agressziófajta szintén jelen van a szövegben, érde-
kessége, hogy az agresszió sikerességéhez nem szükséges, hogy a beszédpartnerben 
valódi homlokzatsértés menjen végbe. Az átok akkor is betölti pragmatikai, kom-
munikációs szerepét, ha a beszédpartner nem hallja magát az átkot, hiszen a szavak 
ősi, mágikus erejében bízva a romlás/átok kimondásával valóságos fizikai romlás 
„következik be”. Vagyis az átok célja nem a homlokzatsértés, hanem fizikai károko-
zás a szavak „varázserején” keresztül. 

A közvetlen nyelvi agresszió kategóriáján belül formai agresszió hozható létre non-
verbális elemekkel, például gesztus, mimika, térközszabályozás, szupraszegmentális 
elemek. Ilyen esetben nem a közlemény denotatív vagy konnotatív jelentése sértő, 
hanem a kijelentés formája, illetve azok a kísérőjelenségek, amelyek a közlemény 
nonverbális kontextusát képezik. A nonverbális agresszió is nagyon változatosan 
jelentkezhet, a regényrészletben azonban csupán egy formájával, a hangerő meg-
emelésével találkozunk. Ez kulturálisan elfogadott agressziófajta, mely időnkét tar-
talmi agresszióval, például fenyegetéssel összekapcsolva, illetve önmagában is meg- 
jelenhet, például „kiabálta a nevemet”, „ordította, hogy most meghalok”34 A hang 
megemelése a dominancia exponálására hivatott, mintegy fizikailag, hangerővel 
fejezi ki az agresszor hatalmát az áldozat fölött. A szövegben a fenyegetés és a le-
szólás (tartalmi agressziók) mellett a harmadik leggyakoribb agressziófajta ez (for-

                                                      
32 DRAGOMÁN György, A fehér király, i. m., 136. 
33 I. m., 122, 147. 
34 I. m., 147. 
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mai agresszió). Mondjuk ezt azzal a megszorítással, hogy nem minden hangmeg-
emelés/kiabálás agresszió, lehet a távolság áthidalásának eszköze, életmentés stb., 
mindig a kontextus segít értelmezni a jelenséget. 

Közvetett nyelvi agresszióval is találkozunk, mely nem konkrét párbeszédekben, ha-
nem az elbeszélő emlékezéseiben jelenik meg. Ilyen például az a jelenet, amikor 
Prodán a hadüzenet olvasása után, dominanciájának visszaszerzése, illetve dühének 
levezetése céljából leszólja a Frunza fivéreket. A becsmérlő szavakat azonban nem 
közvetlenül a Frunza fivéreknek mondja, hanem a barátainak. „Ezek a Frunzák, ezek 
azért írnak ilyeneket, mert nekik nem is volt anyjuk, az apjuk nevelte őket, amíg fel 
nem akasztotta magát bánatában, hogy ilyen fiai vannak, mert mindenki tudja, hogy 
azért kerültek ide a nagyapjukhoz, mert nincs a világon senki egyebük”.35  

A közvetlen nyelvi agresszió célja a harmadik ember becsmérlése, leszólása, aki 
nincs jelen a kommunikációban. Jellemzője, hogy grammatikailag kifejtett, jól for-
mált, argumentált. Célja a dominancia visszaszerzése, általában valamilyen sérelemre 
adott válasz ez. A regényen belüli célja pedig az olvasó láthatatlan, indirekt befolyá-
solása. 

A rejtett nyelvi agresszió csak minimálisan van jelen a szövegben, korábban rámutat-
tunk, hogy ennek megítélésében volt a kérdőívek alapján a legkevésbé egyöntetű a 
diákok válasza. Ennek példákkal történő elemzése nem valósítható meg a regény-
részlet segítségével, de további feladat lehet a regény teljes szövegében találni ilyen 
típusú kijelentéseket. 

(A nyelvi agresszió és a szereplők jellemzése) A második hipotézisem, hogy mindenki 
kivétel nélkül Dzsátát, az elbeszélőt tartja a legpozitívabb szereplőnek, Frunzáékat, 
Prodánt, Prodán apját, esetleg Pujut a legnegatívabbnak, nem igazolódott. A legnegatí-
vabb szereplők esetében az eredmények hasonlók az én elképzeléseimhez, legpozi-
tívabb szereplőnek azonban Pujut, a „gyávát” tartják a diákok. Indoklásaikban olyan 
érveket sorakoztatnak fel mint: „visszafordul a harcból” – mely nem is állja meg a 
helyét, hiszen áll a búzamezőben, sehova sem mozdul –, „a főhős barátja” – azon-
ban a baráti összetartozás és ennek verbalizációja, a másikért való áldozatvállalás 
nem jelenik meg a regényrészletben –, „legkevésbé ő akarja az agressziót” – ez sem 
igaz teljesen, mert az egérnyúzásban ő is benne van, továbbá ő is leszólja Dzsátát, az 
elbeszélőt –, azonban nem fenyeget meg senkit. Ebben áll a többi szereplőtől való 
különbözősége. Ez az összefüggés is arra enged következtetni, hogy a fenyegetést 
értékelték a diákok a legsúlyosabb agressziónak. Valószínűleg ezért nem Dszátá a 
legpozitívabb szereplő, mert egy konfliktus alkalmával ő is megfenyegeti Pujut, igaz, 
a fizikai agresszió elmarad – egyébként egyedült itt marad el –, de mivel a többi 
estben mindig fizikai agresszióval kapcsolódik össze a fenyegetés, a tettlegességgel 
való összefüggést valószínűleg ráértik erre a helyre is. 

Pujuval kapcsolatban a másik figyelemre méltó érdekesség, hogy a diákok a leg-
negatívabb szereplők között a második helyen említik. Ez pedig az agresszió, az 
agresszióhoz való viszonyulás, a „háborús közeg”, a bátorság, gyávaság ambivalens 
                                                      
35 I. m., 122. 
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megítéléséből adódhat. Ezt az egyik diák így fogalmazza meg: „Ha valaki félti a testi 
épségét, azt egyből gyávának nevezik, észre sem veszik az ellentmondást, mert az 
agresszió az életük része.” A regényben ugyanis a civilizáció emberi és erkölcsi sza-
bályai nem működnek, ezért a szereplők többsége nem is ahhoz igazítja az életét. 
 
(A kontextuális olvasás munkalépései) Az elemzés másik iránya tágabb perspektívát 
nyithat a kontextuális olvasatok felvillantásával. A fehér király című regény, s benne a 
háború fejezet több szállal is kötődik az őt közvetlenül megelőző kortárs szövegek-
hez és a korábbiakhoz is. Csak hogy a legismertebbeket említsük: A Legyek Ura, A 
Pál utcai fiúk. A kritika szerint:  

Dragomán György alighanem nagyon tudatosan – bár a direkt utalásokat kerülve – részint 
antiutópiákból szőtte regényét (Kafkából, Beckettből, Bodor Ádámból, talán Nabokovból), 
részint a metafizikus detektívregény, az “antikrimi” elemeiből (Borgestől Paul Austerig).36 

A magunk részéről Ottlik Géza Iskola a határon – mely kapcsolatot több kritikai 
írás is említi –, illetve Kristóf Ágota A Nagy Füzet című regényével találunk tartalmi, 
motivikus és nyelvi párhuzamot. 

Mindhárom regényben a gyermeki világ mint a brutális közegben, negatív mito-
lógiában37 fennálló mikrokozmosz jelenik meg, mely mindenestül a túlélésre, az 
agresszió túlélésére rendezkedik be. A gyermeki világ nem attól csodálatos, lebilin-
cselő, hogy ártatlan és tiszta, hiszen az agresszív közeg ezt is beárnyékolja, hanem, 
hogy életképes és a maga eszközeivel szabadságra törekszik. Az Iskola a határon ezt a 
szabadságkaput a jócselekedetek, a sírás és a „kibeszélés” révén nyitja meg, A Nagy 
füzet a lélekedzés, az agresszió iránt való közömbössé válás és a „kibeszélés” útján,38 
A fehér király pedig a nem nézek oda, nem veszek róla tudomást, a bátran elfordítom 
a fejem technikájával. „A módszer, amelynek segítségével Dzsátá megbirkózik a 
világgal, a következő: nem gondolni arra, ami fájdalmas.”39 

A nyelvi és fizikai agresszió összekapcsolódása a három regény közül A fehér ki-
rályban a legjelentősebb. Itt található a legtöbb fenyegetés és az azt követő cselekedet. 
Ez nem azt jelenti, hogy a többiben ne történne akár súlyosabb fizikai agresszió, 
mint itt, csak azokban a nyelvi és fizikai agresszió kapcsolata nem ilyen jellegzetes. 
Mindhárom regényben a közvetlen nyelvi agresszió teljes arzenálja felvonul – az 
istenkáromlást leszámítva40 – markánsan jelen van a közvetett és a rejtett nyelvi 
agresszió is. Továbbá mindhárom regényre igaz, hogy  

ez a narrátor többnyire nem reflektál, csak mesél: tökéletesen benne van a világában, sokáig 
nem vagy alig lóg ki belőle: az a fajta narrátor tehát, amelyik már Kertész Sorstalansága 

                                                      
36 M. NAGY Miklós, Bildungs(?)roman(?), 2006/9, 912. = http://gyorgydragoman.com/?page_id=5& 
language=hu [2013. 11. 01.] 
37 KARDOS András, Picsafüst, 2008. 02. 29. = http://www.litera.hu/hirek/picsafust [2013.10. 29.] 
38 PAP Kinga, A nyelvi agresszió komplex anyanyelv- és irodalompedagógiai megközelítése…, i. m., 111. 
39 Rebecca A. SCHUETZ, Az erőszak korlátlan uralma, The Harvard Crimson, 2008. április 25. = http:// 
gyorgydragoman.com/?page_id=5&language=hu [2013. 11. 01.) 
40 PAP Kinga, A nyelvi agresszió szöveglétesítő és leépítő szerepe – forma és funkció szerint – Kristóf Ágota: A Nagy 
Füzet című regényében = Tavaszi Szél Konferenciakötet, szerk. dr. FÜLÖP Péter, 2012, 250–254. 
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előtt is szinte kánonnak számított – a diktatúra és az embertelenség ábrázolásának leghatá-
sosabb módja az ilyen hűvösen figyelő, rögzítő, mindent természetesnek és logikusnak te-
kintő (autisztikus?) narrátor szerepeltetése: így az értelmezés, az erkölcsi felháborodás és a 
dühöngés teljességgel az olvasó dolga.41  

Mint ahogy az is igaz, hogy alig van jóindulatú alak a regényben,42 A Nagy füzet-
ben a szereplők talán éppen ezért nevet sem kapnak, de itt is a személyüket elrejtő 
becenevek alapján különböztetjük meg ezeket a „kiszakított” figurákat. 

A helyszín és a történés idejének bizonytalansága, a piszok, a bemocskolódás ak-
tusa, az anya enigmatikus figurája is közel hozza a három művet. Mindegyikről el-
mondható, hogy „a regény minden egyéb erénye mellett antropológiai tanulmány is 
az erőszak természetéről: arról a furcsa erőszakról, amely a koszlott diktatúrák saját-
ja, és tudományosan nagyon nehezen leírható.”43 

Az agresszió jelenlétének egyik legmegrázóbb vonása, amire maguk a diákok is 
reagálnak – összefüggésbe hozva saját nyelvi agressziójukkal –, a verbális erőszak 
automatizmussá válása. Az attitűdvizsgálat is ezt a jelenséget erősíti, mely szerint a 
nyelvi agresszió a gyakori használat miatt a feszültségoldás és a csoportidentitás 
exponálása mellett a hétköznapi kommunikáció nyelvi klisékké való redukálását 
eredményezi. Ebben a folyamatban, melyet egyfajta „nyelvvesztésnek” is nevezhe-
tünk, a megszokásnak döntő szerepe van.  

A regény bántalmazások, sebek, testi-lelki sérülések, erkölcsi csonkulások krónikája – és ez 
annál borzalmasabb, mivel a jelek szerint mindenki természetesnek veszi mindezt, hősün-
ket is beleértve. Az elbeszélés hangja sima átmenettel, bicsaklás nélkül lép át a (számunkra) 
normális kamasz-világ otthonosságából a felfoghatatlan és borzalmas abnormalitásba.44 

A diákok írásaiban ez úgy jelenik meg, hogy „minden gyerek agresszívvé válik egy 
idő után, nekik természetes lesz”, vagy: „úgy vélik, hogy az agresszió szükséges és 
eltűrhető a cél elérése érdekében.” 

További összehasonlítási pont lehet a kontextuális olvasat számára a narrátor 
pozíciója, tudása, beszédstílusa, az írás szubjektivitásához, objektivitásához való 
viszonya. Mindhárom regény egy időszak emlékirata, interpretálási kísérlete és nap-
rakész hozzájárulás a világirodalomhoz, melyet a rácsodálkozás és a gúny gyermeki 
kombinációja jelenleg divatban lévő beszédmódja valósít meg. „Földrajzilag egészen 
távoli írók, mint Murakami Haruki, Jenny Erpenbeck és César Aira folyamodtak a 
gyermekszerű hanghoz a baljós terepen való eligazodásban.”45 

                                                      
41 M. NAGY Miklós, Bildungs(?)roman(?), i. m., 912. 
42 Paul BAILEY, A fehér király - egy fiúról, a brutalitásról és a bürokráciáról, The Independent, 2008. február. 1. 
= http://gyorgydragoman.com/?page_id=5&language=hu [2013. 11. 01.) 
43 M. NAGY Miklós, Bildungs(?)roman(?), i. m., 913. 
44 TAKÁCS Ferenc, Fekete mágia, Mozgó Világ, 2005/8, (oldalszám nélkül) http://gyorgydragoman.com 
/?page_id=5&language=hu [2013. 11. 01.] 
45 Benjamin Lytal, Regény a kommunizmus után, The New York Sun, 2008. április 16. = http://gyorgy 
dragoman.com/?page_id=5&language=hu [2013. 11. 01.] 
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A narrátor többnyire nem reflektál, hanem hűvösen rögzít. Az Iskola a határon és 
A Nagy füzet az objektivitást szigorú értelemben követelményként támasztja, és a 
megkettőződött íróval oldja meg,  

az »elbeszélhetőség« kérdése (vagy Ottlikkal élve: az elbeszélés nehézsége) fontosabb a fa-
bulánál, a sztorinál. Enyhe megszorításokkal beilleszthető ebbe a folyamatba A fehér király 
is. Azt mindenképpen fontosnak tartom viszont megjegyezni, hogy Dragomán György 
szövege mellőzi a történetírás nehézségeire vonatkozó elméleti, illetve önreflexív fejtegeté-
seket – tegyük hozzá: jó érzékkel, hiszen ezt a »feladatot« más prózaírók már maradéktala-
nul elvégezték.46  

Dzsátá viszont az objektivitást a részletek kimerítő elbeszélésével, a filmszerű pilla-
natrögzítés-technikájával valósítja meg. Ez a fajta interpretáció kiszólásként is je-
lentkezik a regényben, hiszen Dragomán nem egyszer beszél arról egy-egy esemény 
kapcsán, hogy úgy történt, mint a filmekben. „A filmszerű dramaturgia itt nem csu-
pán prozódiai sajátság, de Dzsátá élményfeldolgozási stratégiája is.”47 

A diákok befogadáskísérleteiben is találkozunk az objektivitás-filmszerűség kap-
csolatával. Ők viszont a zaj, csend verbalizálása miatt térnek ki erre az összefüggés-
re: „A hang és a zaj kimondása filmszerűen jelenik meg, és a feszültségkeltés 
eszköze.” „A hangok szerepe a hangulatkeltés, a realitás fokozása.” „Az elmesélő a 
műben még külön elmeséli a hangokat, zajokat, ami még élethűbbé teszi a művet.” 

A fehér király egyedisége, különlegessége abban is áll, hogy  
miután nagy meggyőző erővel a lélektani és társadalmi realizmus műveként olvastatta el 
magát velünk – most egy másik olvasatot is felkínál nekünk, […] a regény legalább ennyire 
a horror-fantasztikum, a gothic, a látomásos valószínűtlenség diadala; mozdíthatatlan, sú-
lyos valóság, de álom és vágy is, rontás és varázslat.48 

Sajátosságának, szövegjelenségnek mondható továbbá az oldalakon át tartó hosz-
szúmondat, melyre a diákok is felfigyeltek, mely annál is érdekesebb, mivel a szöve-
get nem látták, hanem hallották. Egyikük így ír erről: „Egy gyerek szájából halljuk a 
történetet, aki izgalommal mesél, szinte levegővétel nélkül, hosszú körmondatokat 
használva.” Ez a regényírási technika természetesen nem funkció nélküli:  

a regényt végig jellemző „hosszú mondat” csak a maga egészében tudja demonstrálni e 
formaelem funkcióját: azt ugyanis, hogy e hömpölygő mondatok egyszerre fejezik ki a „tör-
ténetek” abszurditását, másfelől e szinte prózaversként ható nyelv ritmusa ennek a világnak 
az időstruktúráját hordozza.49 

A Nagy füzettel összevetve ez azért is érdekes, mert a kritika a gyermeki hang megva-
lósulását, annak kiváló átültetését a regényben a perspektíva nélküli rövid monda-
tokban látta.50   
                                                      
46 DARVASI Ferenc, „hol zsarnokság van…”, Irodalmi Jelen, 2006/51, 16. 
47 VINCZE Ferenc, A király mattot kapott, Új Könyvpiac, 2007. 03. 01. = http://archive.ujkonyvpiac. 
hu/cikkek.asp?id=3297 [2013. 11. 01.] 
48 TAKÁCS Ferenc, Fekete mágia, i. m. 
49 KARDOS András, Picsafüst, i. m. 
50 PETŐCZ András, Agota Kristof a svájci magyar frankofón regényíró = http://www.petoczandras.eu/kony 
vek/analfabeta.html [2012. 03. 25.] 
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Kitekinthetünk a mondattagolás kapcsán az idő és szerkezeti váz összefüggésére, 
mely szintén a regény filmnyelv jellegét igazolja, az egyidejűség, a jelen-múlt 
együttmondásának sajátos technikája révén.  

Az elbeszélés paradox térben zajlik, ugyanis egyszerre post festa (az elbeszélő felidéz vele 
korábban történt dolgokat), egyszerre egyidejű az eseményekkel (a főhős mintegy meséli, 
ami éppen történik vele). Erőteljes és közvetlen hatású pszichológiai realizmust kap így a 
történet.51 

Végül pedig a regény, novellafüzér műfaj-problematikát vizsgálhatjuk meg, an-
nak előrebocsátásával, hogy maga a mű a belső borító bejegyzése szerint regényként 
kínálja fel magát. Ugyanakkor a kritika ambivalens módon ítéli meg ezt a kérdést: 

A fehér király egyes szám első személyben szóló elbeszélések füzére, mely csupán virtuális 
vagy potenciális értelemben regény, ugyanis a főhős személyével, a helyszín azonosságával 
és az egyes elbeszélésekben leírt eseményekre tett keresztutalásokkal összekötött, ám egy-
mástól epizodikusan független történeteket voltaképpen az olvasói képzeletnek kell regény-
nyé írnia.52 

Hozzátehetjük, hogy kísérletünkben magunk is ezt a felfogást közvetítettük, hiszen 
a diákok számára önálló novellaként kínáltuk értelmezésre a regényrészletet. Az 
interpretációkban a növendékek nem térnek ki a kiragadásból származó értelmezési 
nehézségekre, a részlet befejezetlenségére, viszont többen említik, hogy amint tehe-
tik, az egész regényt elolvassák. Ebből következtethetünk arra, hogy a részlet befo-
gadása mégiscsak hiányérzettel párosult, és a történet vége az interpretációkban sem 
kapcsolódott össze a regény végső befejezésével. Ezzel mintegy olvasási kényszerű-
séget implikált. Mi más, ha nem ez minden anyanyelv- és irodalompedagógiai mun-
ka legfőbb célja és óhaja?! 

                                                      
51 TAKÁCS Ferenc, Fekete mágia, i. m. 
52 Uo. 


