Anyanyelvi
nevelesi
tanulmanyok L.

iskolakultura







Iskolakultura-konyvek 29.

Sorozatszerkesztd: Géczi Janos

Szerkeszt6: B. Nagy Agnes — Szépe Gyorgy






ANYANYELVI NEVELESI TANULMANYOK 1.

Iskolakultura

Iskolakultira, Pécs, 2005



A konyv megjelenését a Molndar Nyomda és Kiado Kfi tamogatta.

ISBN 963 86745 3 9
ISSN 1586-202X

© 2005 Iskolakultura
© 2005 Albertné Herbszt Maria, B. Nagy Agnes, Benczik Vilmos, Féris Agota,
Go6déné Torsk Ildiko, Kantor Gyongyi, Medve Anna, Sardi Edit, Sebestyénné Tar Eva,
Steklacs Janos, Szinger Veronika

Nyomdai elokészités: VEGA 2000 Bt.

Nyomas: Molnar Nyomda és Kiadd Kft., Pécs
Felel6s vezetd: Molnar Csaba



TARTALOM

ELOSZO
ALBERTNE HERBSZT MARIA: A TANAR-DIAK EGYUTTMUKODES

B. NAGY AGNES: GENERATIV GRAMMATIKA AZ ANYANYELVI
NEVELESBEN

BENCZIK VILMOS: A SZOBELISEG-IRASBELISEG PARADIGMA

FORIS AGOTA: A LEXIKOGRAFIA SZEREPE AZ ANYANYELVI
NEVELESBEN

GODENE TOROK ILDIKO: AZ ANYANYELVI NEVELES LEHETOSEGEI
AZ ISKOLARA VALO ELOKESZITESBEN

KANTOR GYONGYI: AZ ANYANYELVI NEVELES HELYE ES
KORSZERU FELADATAI

MEDVE ANNA: EGY KESZULO TANANYAG: RESZLETEK ES
DILEMMAK, AVAGY ANYANYELVI NEVELES TETOTOL TALPIG

SARDI EDIT: A TANULAS TANITASA ES TANULASA, AVAGY
MIT TEHET AZ ISKOLA A TANULNI TUDAS ERDEKEBEN AZ
ISKOLASKOR KEZDETEN?

SEBESTYENNE TAR EVA: NYELVI ZAVARRAL KUZD® GYERMEKEK
AZ ISKOLABAN

STEKLACS JANOS: A FUNKCIONALIS iRASBELISEG TARSADALMI
ES PEDAGOGIAI KONTEXTUSBAN

SZINGER VERONIKA: AZ iRAS-OLVASAS ELOKESZITESE AZ OVODAI

PROGRAMOK TUKREBEN

15

37

70
85
99

116

139

154

170

184






ELOSZO

iras kapcsolatban van a Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettu-

domanyi Karan miik6dé Nyelvtudomanyi Doktori Iskola Alkal-
mazott Nyelvészeti Doktori Programjaval. Ennek a programnak kezde-
teitdl (1995-t81) fogva egyik ,,eldgazasa” ,,Anyanyelvi nevelés: alkal-
mazott nyelvészet az anyanyelv-oktatasban.”

Nem volt véletlen, hogy ez a doktori program (benne az anyanyelvi
nevelési elagazas) itt — és csak itt — jott 1étre. Most csak az anyanyelvi
vonalra térek ki.

A pécesi egyetemi kisérleti tanarképzés — amelynek kozvetett folyta-
tasa — az egész mai 12 karos egyetem — azért keriilt Pécsre, mert itt volt
a legjobb tanarképzo foiskola, amelybdl egyetemi kart lehetett fejlesz-
teni. (Ebbdl a tanarképzokarbol fejlodott ki késébb harom egyetemi kar
— koztiik a bolcsészettudomanyi kar — és még két intézet).

A tanari kar egyik kiemelkedd produktuma volt Temesi Mihdly nyel-
vész professzor sokoldalu, korszert, de tiirelmes nyelvi nevelési kon-
cepcidja. Ez a megvaldsitasba is atiiltetett elképzelés és gyakorlati ne-
veloképzési rendszer olyan kozel allt koranak kutatasahoz, aminél ko-
zelebb egy foiskola mar nem allhat (sehol a vilagon). A féiskolan ku-
tattak €s tanitottak olyan nyelvészek (nyelvjaraskutatok, névkutatok,
anyanyelvi nevelési szakemberek, mint [betlirendben] Hoffinann Otto,
Mdrk Tamas, Pesti Janos, Ronai Béla és Varga Kdroly; valamint olyan
kiemelkedd hatast oktatok, mint Dornbach Mdria, Gergely Janos,
Heilman Jozsef, Kerekes LaszIo és Zemplényi Vera. Itt volt tanarsegéd
Banréti Zoltan, amikor elvégezte a budapesti egyetemen a kiilon az 6
személyére szabott (egy személyes) alkalmazott nyelvészet tantervet.

Az egyetemi alapképzésben, illetve az anyanyelvi célu doktori kép-
zésben részt vett valamilyen formaban a kvetkezé mas varosokbol jott
kivalo tanari garda: [betlirendben] Banréti Zoltan, Fiilei-Szdnto Endre,
Gosy Maria, Horvdth Zsuzsa, Kassai Ilona (aki a Francia Tanszékrol
tanitott 4t, s jelenleg a Nyelvtudomanyi Doktori Iskola vezetéje), E.
Kiss Katalin, Kiefer Gdbor (aki itt is doktoralt), Komlosy Andrads,
Kornai Andrds, Lengyel Zsolt, Petdfi S. Janos, Szabo Zoltan, Szilagyi
Sdndor, Werner Oszvald, természetesen a ,,pécsinek” szamitd Alberti
Gdbor a jelenlegi tanszékvezetd; illetve Hordnyi Ozséb, Komlési I.
LdszIo, Andor Jozsef, Terts Istvan, valamint Sziics Tibor és Medve An-
na (akik mar itt doktoraltak). [A tobbi elagazasban aldozatos munkat
végzok nevét masutt soroljuk fel.]

Ezt a tanulmanygyljteményt Pécsett allitottuk 0ssze. Valamennyi




Természetesen a két (alapképzési és doktori) anyanyelvi program volt
a mikodési kore Zsolnai Jozsefnek (aki itt habilitalt), amikor Pécsett
volt; valamint az 6 korébdl Mcdtydsi Mdrianak (aki szintén itt doktoralt).

Ez a fenti tudomanytorténeti cimjegyzék megérdemelne egy alapo-
sabb monografikus feldolgozast is. Ezt talan Temesi Mihaly szétszort
irasainak egyiittes kiadasaval lehetne elkezdeni. (A pécsi nyelvészet ta-
volabbi eldzményei hasonléan nagy gondot érdemelnének, ha végigol-
vassuk ezt a — betlirendes — névsort: Birkds Géza (francia professzor),
Hegediis Lajos (fonetikus), Koltai-Kastner Jend (italianista profesz-
szor), Klemm Imre Antal (torténeti grammatikus), Reuter Camillo, a
névkutatdé erddmérnok), Tolnai Vilmos (filologus), Thienemann Tiva-
dar (az irodalomelmélet és az indoeurdpai nyelvészet tudosa.)

Nemcsak az egyetem tekintend6 elé6zményiinknek, hanem az a t6bb-
féle nagyszerli anyanyelvi nevelési kisérlet, amelyet a Fiatal Nyelvé-
szek Munkakozosségének anyagabdl végeztek; a sorozatot Szende
Béldané kezdeményezte, majd sikeresen belekapcsolodott Gergely
Janosné Boros Eva és Tiiskés Tiborné tanarnd. A Banréti Zoltan-féle
kisérletet el6szor maga a koncipiald nyelvész, majd Medve Anna koor-
dindlta; részt vett benne szamos kivalo kollega. [Adatok hijan nem tud-
juk megemliteni a varosban €s kornyékén folytatott eredményes, Zsol-
nai Jozsef altal kidolgozott Nyelvi-Kommunikacios-Irodalmi Kisérlet-
ben résztvevok nevét, meg az 6vodakban 1jit6 és kisérletezok kollegi-
nak névsorat.]

Az anyanyelvi nevelés

Nagyon nehezen hatarozhaté meg, hogy voltaképpen mir6l is van
sz0. ElGszor is az anyanyelviink a sorsunk, ez a csaladba és a tarsada-
lomba valo beilleszkedésnek — ezekkel parhuzamosan — fejl6dd eszko-
ze, személyiségiink kerete, csoport-azonossagunk jelkép-rendszerének
dontd része, a kommunikacionk f6 fegyverneme, a tanuldsnak, majd a
mivelddésiinknek meghatarozé segitdje. Nehéz ezt gy definidlni,
hogy mindenkit és mindent kielégitsen. Ennek a témanak jogosan na-
gyon sok gazdaja van.

Maga az anyanyelvi nevelés (alkalmazott nyelvészet az anyanyelvi
oktatasban) diszciplina pedig voltaképpen egyszerre ,nyelv-fiigg6”,
kultira-fiiggd”; tehat nagy mértékben kapcsolodik a nyelvre iranyuld
tudomanyokhoz és a korban €s idében (tengernyi okokbol) folyton val-
tozo6 nyelvszemlélethez.

Mi ebbdl a gazdagsagbol — itt és most — csak egy kisebb részt tudunk
kihasitani. Nem adjuk fel, s reméljiik, hogy valakik (talan mi is) meg-
probaljuk szélességében is lefedni ezt a hihetetleniil gazdag tematikat.
Gylilnek a szakdolgozatok (az alapképzésben) és a szeminariumi dol-
gozatok (a doktori képzésben) a globalizalddas, modernizalddas nyelvi
és kommunikacids kihivésairol, annak félelmetes gyorsasaggal fejlodo



miszaki eszkozeirdl és ujszerli kornyezetérol. A 21. szazadra felkészii-
16 fiatalsagot mar ezek a témak is érdeklik.

Egyelére azonban a meglevd szakember-garda feladata marad min-
denféle yjat integralni az anyanyelvi nevelésbe, egy, a tarsadalmi ala-
kulést folyamatosan kisér6 jellegli nevelési teriiletbe. S ebbe nagyon
beletartozik minden fiatal (és bizonyos mértékig felnétt) is, akinek a
nyelvelsajatitasi és nyelvhaszndlati lehetdségei eltérnek a felndttek
sztenderdizalt tobbségi nyelvhasznalatatdl.

Mint latni fogjuk, ebben a koétetben néhany gyujtdépontot tudtunk
csak megvizsgalni. Ahhoz, hogy az egész folyamat tervrajzat ugyaniagy
felallitsuk, mint a hetvenes években az MTA Kozoktatasi Bizottsaga-
nak fehérkonyvében, még sok, 0j és dsszehangolt vizsgalat kell. Ezek
soran ugyanugy torekedni kellene nekiink — akéarcsak a magyarorszagi
oktatas és felsdoktatds egészének — ismét megismerni mas orszagok te-
vékenységét, torekvéseit. Teljesen abszurd, hogy a nemzetkozi 6ssze-
hasonlité vizsgalatok barminé eredményeit folyamatosan ijesztgetésre
hasznaljak hivatalok és tomegkommunikacids eszkdzok, ahelyett, hogy
szembenéznének az Osszetett kérdéskor tarsadalmi és szakmai vonat-
kozasaival. (Ehhez a ,tervrajzhoz” nagyon sokat segit majd, ha a kii-
lonféle iskolak versenyébdl a mostaninal sokkal tobb keriil bele a koz-
oktatas ¢s felsdoktatas tervezésébe.)

A tamogato diszciplindkrol réviden

Mint ismeretes, az iskolai anyanyelvi nevelés egész teriilete maga-
ban foglal — a 19. szdzadi hagyomanyoknak megfeleléen — két fontos
Osszetevot: a nyelvi nevelést és az irodalmi nevelést. (Most hagyjuk
homalyban, hogy egyszerre sziikséges nevelés és oktatas (tanulasvezér-
1és) mindekét teriileten, de meglehetdsen eltéré modon.) Mellettiik elég
sokféle egy€b feladatot lat el ez az Gsszetett iskolai tantargy mind koz-
vetitett ,,miiveltség-tartalmaban”, mind a képességfejlesztésben. Ezek-
nek a keveréke iskolatipusonként is véltozik. Erdemes volna ennek a
kérdésnek egy kiilon konferenciat szentelni.

Benniinket azonban ennek az dsszetett tematikanak — itt és most — el-
sOsorban a nyelvi része foglalkoztat. S ha egyesitjiik az iskolai fokokat,
az 6vodat, a felndttképzést; vagyis hosszanti modell épitésére torek-
sziink, mint annak idején a hivatkozott akadémiai térekvésben tortént,
akkor ennek a résznek kiilon is meg kell vizsgalni a tudoményos meg-
alapozottsagat, vagyis a tdmogat6 diszciplindkat. (Itt ugyanis nem tu-
dunk alaposabban foglalkozni a tudomanyelméleti kerettel; ezért mara-
dunk a diszciplinak mellett.)

A nyelvtudomany rendkivill kifejlett, kiszélesedett, s emellett tobb
korszak tudomanyos sztenderdjeinek megfeleld elsé osztalyt tudo-
mannya valt. Ugyanakkor értékrendszerében elkezdett differencialod-
ni. Egyrészt egzakt igényli sajatos tudomannya valt a logika szom-
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szédsagdban, masrészt tarsadalomtudomannya alakult a kozépszintii
szociologia és a szocialpszichologia vidékén. Ezt a kettévalast sokfé-
leképpen lehet megélni; mindazok, akik érdekeltek a magyartanarok,
illetve anyanyelv-pedagogusok kiképzésében, igyekeznek fenntartani
valamilyen egyensulyt az egyarant fontos két nyelvészeti szemlélet
kozott. A kettd kénytelen egymast kiegésziteni ebben a vilagban; kii-
16n6sen akkor, hogyha az iskoldban az ismeretek bovitése és a képes-
ségek fejlesztése egymassal Osszefliggésben végzendd. Nem tudjuk
vallalni azt, hogy egyediil a kommunikaciora fiizziik fel az egész fo-
lyamatot; ugyanakkor egyre nagyobb sziikség lesz arra, hogy a human
és technikai kommunikacié valtozatos gyakorlati igényeit is figyelem-
be vegytiik. Voltaképpen az iras €s olvasas, a fogalmazas és a szerkesz-
tés, a ,,helyesejtés” és helyesiras, a szotarhaszndlat és mas nyelvi fel-
dolgozasok felhasznéalasa, a multimédia-korszak tizeneteinek megérté-
se és elemzése, valamint a nyelv tarsadalmi hasznalata és megitélése
mind helyet kovetel egy koncepcioban. (S ismerjiik el, hogy Zsolnai
Jozsef oriasi kisérletet tett maris a szintézis elérésére; a mi megkoze-
litésiink nem all ezzel szemben, egyelore azonban mas teriiletekre
Osszpontositunk.)

Kiilon hangsulyoznunk kell, hogy szandékunk szerint nem mondunk
le arrdl, hogy a nyelvtudomany egyik legfontosabb vivmanyat, a mo-
dern mondattant megismertessiik — kelld idoben — a tanuldkkal; illetve
arra tekintettel legyiink az egész folyamatban. Ez azonban egyaltalaban
nem konny feladat. A célunk ugyan az, hogy atadasra keriiljon a mo-
dern szintaxisnak a korszeri miiveltséghez és a tanulmanyok egyéb ré-
szeihez sziikséges része; de nem szandékozunk kicsinyitett egyetem-
ként valamennyi tudomanyos problémat — kiilén feldolgozas nélkiil —
beiktatni a megtanitandok/megtanulandok kézé. A pécsi tapasztalat azt
mutatja, hogy a mondattan bemutatasaban az érthetd példaanyagnak
megfeleld, emészthetd abrazoldsa nagymértékben segiti a tanulast, s at-
tevodik a nyelv egészének szemléletére.

Kotetiink

Kotetiink szerz6i valamilyen médon mind a Nyelvtudomanyi Dok-
tori Iskola Alkalmazott Nyelvészeti Programjahoz kapcsolddnak. (A
kotetben is, itt is betlirendben szerepel a neviik.)

Albertné Herbszt Maria (az Eotvos Jozsef Fdiskola tandra, Bajan)
ebben a témakdrben védte meg doktori értekezését 2002-ben.

B. Nagy Agnes (doktorandus és a Nyelvtudomanyi Tanszék tigyvivo
szakértoje) a kotet junior szerkesztdje, akinek doktori témaja a modern
grammatika fogyaszthatova transzformalasa a hallgatok szamara.

Benczik Vilmos (az ELTE Tanitoképzo Foiskolai Karanak tanara, Bu-
dapesten) ebben a témaban védte meg doktori értekezését 2001-ben.



Foris Agota (Békési dsztondjas és meghivott eléado a PTE Nyelvtu-
domanyi tanszékén) ebben a témaban védte meg doktori értekezését
2001-ben.

Gaodeéné Torok Ildiké (a Nyugat-Magyarorszagi Egyetem Pedagdgiai
Karéanak tanara Sopronban) ebben a témakdrében késziti doktori érte-
kezését.

Kdntor Gydrgyi (doktorandus és kozépiskolai tanar Pécsett) szintén
doktori értekezéséhez vezetd kutatdsaibol ad mutatvanyt.

Medve Anna (egyetemi docens a PTE Nyelvtudomanyi Tanszékén,
valamint meghivott el6add a Veszprémi Egyetemen) ebben a témakor-
ben védte meg doktori értekezését 2003-ban.

Sdrdi Edit (tanarné Budapesten, doktori szigorlat utan) szintén a ké-
sziil6 doktori értekezéshez vezetd kutatasaibol mutat be egy részt.

Sebestyénné Tar Eva (a Kaposvari Egyetem Tanitoképz6 Karanak ta-
nara) szintén a készild doktori értekezéshez vezet6 kutatasaibol mutat
be egy részt.

Stekldcs Janos (a Kecskeméti Foiskola Tanitoképzo Karanak tanara)
ebben a témakorben védte doktori értekezését 2004-ben.

Szinger Veronika (a Kecskeméti Fdiskola Tanitoképzd Karanak ta-
nara) a késziil6 doktori értekezéshez vezetd kutatasaibol mutat be egy
részt.

A kotetben azért nem alakitottunk ki tematikus csoportokat, mert az
volt a célunk, hogy lehetdleg mindegyik irds masféle témat mutasson
be az olvasok szamara. (Kiilon feladatnak tartjuk a késébbiekben ennek
a heterogén tematikanak felfiizését egybefiiggd koncepciova. Ahogy
fontebb emlitettem, talan ennek még nem jott el az ideje.)

Szerkesztés, lektoralds

A kotetbe a tanulmanyok a szerkesztok felkérésére késziiltek; a szer-
kesztok ugyanis figyelemmel kisérték a kollegak munkassagat, s igye-
keztek olyan téma megirasara 0sztondzni a szerzoket, amelyek egy-
részt az 6 szdmukra testhezalldak, masrészt az olvasokozonség szama-
ra hianypotlo jellegiiek.

A kotetet Medve Anna lektoralta; az 6 tanulmanyat az idésebbik
szerkesztd. Az el6szot atnézte a masik szerkeszto és a lektor, de ennek
hivatalos lektora a sorozatszerkesztdé Géczi Janos.

A kotet ,lektoralt” kozlemények gylijteményének szamit. Egy
ilyen kis orszadgban, egymast jol ismerd kézegben nem volna életsze-
rli a ,,fliggetlen anonim” lektoralas. A lektoralas soran valamennyi ta-
nulmany atdolgozasra keriilt (ami szokatlansaga miatt elég sokaig
tartott); egy tanulmanyt a szerzé — a szerkesztokkel egyetértésben —
visszavont; egy masik tanulmany pedig nem érkezett vissza a lekto-
ralas utan.




A kotetet a két szerkesztd egytittesen gondozta. Ezen beliil a fiata-
labbnak inkabb a kézlemények formai, az idésebbnek inkabb ezeknek
a tartalmi segitése allt munkajanak el6terében.

A jové

Nem tudjuk, hogy mit hoz a j6v6, de azt mar tudjuk, hogy mi milyen
1épéseket tartunk fontosnak az anyanyelvi nevelés iskolai (€s nemcsak
iskolai) gyakorlatanak, valamint a neveldképzésnek a fejlesztésében.
Sokkal jobb tananyagokra és vonzobb modszerekre volna sziikség
ahhoz, hogy az orszag valamennyi atlagos (tehat nem kisérleti) iskola-
jaban elmozduljon a népszeriiségi lista aljardl ez a tantargy, illetve ne-
velési terlilet.

Mindenképpen javitani kellene a neveloképzés nyelvészeti anyagat
minden neveldképzd intézményben, nemcsak az egyetemeken. Nincs
kizarélagos, monopolhelyzetben levd nyelvészeti koncepcid vagy te-
matika, tehat tobbféle megkdzelités lehetséges. Mindenképpen tore-
kedni kellene azonban arra, hogy a friss kutatasok eredményei gyorsab-
ban talaljanak utat a neveloképzésben. Ezen legiijabb eredményeknek
pedig — az egész orszagban — sokkal nagyobb sulyt kellene kapni a ne-
veldk tovabbképzésében, illetve a masoddiplomas (és kiegészitd) kép-
zésében.

Természetesen at kellene gondolni a nyelvpedagdgusok képzésében
a masik szaknak — tipikusan egy ,,idegen nyelvi” szaknak — a hatasat.
Szembe kell nézni a kétnyelviiség mindenféle valtozataval.

Az 1d6sebb szerkesztd kotelességének tartja itt elmondani, hogy nem
megmaradtak, hanem Ujraéledtek az illuzioi az anyanyelvi nevelés fej-
leszthet6ségét illetden. Ha egy tucatnyi fiatal doktorral rendelkeziink
majd ezen a szakteriileten, akkor pedig tobb teriileten is partnerként el-
fogadott szakért6i garda tudja majd valdsziniileg egy ujabb generacion
at belfoldon és kiilfoldon képviselni ezt a komplex témakort. (Legalabb
ennyi 6nallo profila szakemberre és — minden bizonnyal — egynél t6bb
tudomanyos-fejlesztési kisugarz6 pontra volna sziikség ahhoz, hogy a
szakteriilet ellentmondasos kelet-kdzép-eurdpai hagyomanyaitdl meg-
szabadulva békésen, folyamatosan fejleszthetd legyen az anyanyelvi
nevelés.

Leginkabb pedig az volna a cél, hogy a tanuldk szeressék a nyelvi
orakat (a tanaraikkal egytitt), ismerjék fel a nyelv , titkait” és fontossa-
gat, s méltanyoljak anyanyelviik szerepét elddjeik €s a sajat életiikben.

Koszonet

A kotetet a kozremiikodok tiszteletdij nélkiil hoztak 1étre.

A kiadas anyagi tamogatasaért koszonetet mondunk az Iskolakulta-
ra szerkesztoségének, a Pécsi Egyetem Bolcsészettudomanyi Karan



miik6dd, Nyelvtudomanyi Doktori Iskolajanak és Nyelvtudomanyi
Tanszékének, valamint a Losonczy-hagyomanynak.

Dedikdlas
A kotetet Temesi Mihaly professzor emlékének ajanljuk. Mindnya-

jan az 6 — kozvetett — tanitvanyainak tartjuk magunkat.

Pécsett, 2005. marcius 15-€én,
Szépe Gyorgy







ALBERTNE HERBSZT MARIA

A TANAR-DIAK EGYUTTMUKODES

kezés egyik — kvantitativ vizsgalatra épiilé — részlete. Az elem-

z¢s alapjaul szolgald élényelvi korpuszt két altalanos iskolai ta-
nitd 4. osztalyban felvett, majd lejegyzett 3—3 (Osszesen 270 percnyi)
szovegfeldolgozo anyanyelvi 6raja adja. A vizsgalat ily modon egyfajta
mikroelemzés, de ugy vélem, hogy a kivalasztott mdédszerek alkalmasak
lehetnek arra, hogy nagyobb anyagot elemezve olyan altaldnos megal-
lapitasokat tehessiink, amelyek egyrészt a gyakorlo pedagdgusok mod-
szertani kultaraja megujitasanak, masrészt a pedagdgusjeloltek korsze-
rli moédszertani, pedagdgiai-kommunikacids felkészitésének alapjaul
szolgalhatnak. A tantermi kommunikacio t6bb vonatkozasat a tarsalgas-
elemzés mddszerével vizsgaltam, igy annak fogalmi apparatusa (minde-
nekel6tt a ,,turn”) ebben a dolgozatban is jelen van. A dolgozatban a két
pedagogusra az 1. sz. tanit6 (1T) és a 2. sz. tanitd (2T) megjeloléssel hi-
vatkozom. A tanulok esetében eredetileg hasznalt bonyolult kddrendszer
helyett most csak a Gyerek (Gy) megnevezést hasznalom, tobb gyerek
idézésekor a Gy, Gy?2 stb. roviditésekkel élek.

S tanulmany egy, a tantermi kommunikéciot elemz6 doktori érte-

1. BEVEZETES

A hatékony tandra a pedagdgus és a didkok kdzos munkajan alapul.

A sikeres tudasatadas, illetve tudasszerzés a szervezett iskolai kere-
tek kozott nem nélkiilozheti azt az egylittmunkalkodést, amelynek
irAnyitoja a pedagdgus, aki azzal a céllal, hogy folyamatdban ellen-
Orizze a tudasatadas eredményességét (sajat munkajanak értelmét),
igyekszik az o6rai munkaba minél tobb (idedlis esetben lehetdleg az
Osszes) gyereket bevonni, aktivizalni. Ez — az olyan frontalis osztaly-
foglalkozasok soran, mint amilyenek az altalam elemzett tanorak —
azt kell, hogy jelentse: a pedagdgus tudatosan torekszik az egytittmii-
kodésre, tigyel arra, hogy minden gyereknek (ne csak a ,,harciasan”
jelentkezoknek, a jo tanuldknak, az altalaban aktivaknak) legyen le-
het6sége az egylittmiik6désre, vagyis minél tobb gyerek minél t6bb-
nyerje el a beszélés jogat.

A pedagogiai gyakorlatban a tandrak sikerességének megitélésekor —
természetesen az ora tipusatol figgéen — egyik fontos szempont az, mi-
ként és hany tanulot sikeriilt a pedagdgusnak aktivizélnia.



Az aktivizalas a didaktika egyik alapelve. Fontossagat az is jelzi,
hogy ,,az iskolahoz és a tanulashoz fiz6d6 pozitiv viszony a gyerekek
aktivitasaban jut kifejezésre.” (Kdsdané Ormai — Porkoldbné — Ritook,
1984. 331.) Az aktivizalas feltételeit kiilonféle pedagodgiai eljarasok
biztositjak. Eredménye, a tanuldi aktivitds azonban nemcsak verbalis
megnyilvanulasokban (gyakori megszolalasokban), hanem egyéb mo-
don (manudlis tevékenységben, megfigyelésben, kisérletvégzésben,
problémamegoldasban, a pedagogus altal adott egyéb feladatok végre-
hajtasaban stb.) is kifejezodhet, bar kétségtelen, hogy az egyik leg-
szembet(indbb, leginkabb ellendrizhetd és elemezhetd formaja az orai
aktivitasnak az, hogy hany tanul6 és milyen hosszan jutott a megszola-
lashoz. A dolgozatban az aktivitas fogalmat sziiken értelmezem, hiszen
a korpusz csak arra ad lehet6séget, hogy a tanulok aktivitasat — statisz-
tikai modszerrel — a tanitasi 6rdkon nyujtott verbalis teljesitményeik
alapjan itéljem meg.

Minden iskolafokon, de kiiléndsen kisiskolas korban nagyon fontos,
hogy az oktatasi intézmény fokozottan biztositsa a megszolalas lehet6-
ségét. Ennek sokrétli pedagdgiai jelent6ségét, konzekvenciait — 1évén a
dolgozat nyelvészeti targy — nem elemzem, csupan egy, e témakorben
gyakran idézett, az iskolai oktatas céljat megfogalmazd babitsi gondo-
latra hivatkoznék: ,,Gondolkodni és beszélni tanitunk [...] Gondolkodni
és beszélni voltaképp egy. Gondolkodas nem képzelhetd beszéd nélkiil
és megforditva.” (Babits, 1917. 227.) Kiilonosen aktualis ez a megalla-
pitas ma, amikor az iskolat gyakran éri az a vad (is), hogy a tesztek, a
kiilonféle feladatlapok, munkaltatd tankonyvek stb. tulzott alkalmazasa
miatt nem tudjak a gyerekek arnyaltan kifejezni magukat, gond van a
(helyes)irasukkal, olvasasukkal és az Osszefiiggéslatas-képességiikkel.

Azt, hogy a tandran a gyerekek aktivak voltak-e, sokszor és sokan
szbltak-e hozza a tananyaghoz, mekkora megszolalasi esélyt biztositott
szamukra a pedagdgus, legtobbszor csak ,,bemérjiik” a latottak-hallot-
tak alapjan. Ha figyelmesen kisérjiik végig a tanorat, akkor e ,,mddszer-
rel” sem tévediink (nagyot). Egy hozzavetdleges, globalis megallapi-
tashoz ez elegendonek is tiinik, a pontos kimutatashoz azonban semmi-
képpen sem.

Hogyan mérhetdk a megszolalas lehetdségei az iskolaban? Miként
jellemezhetd a ,,bemérés”-nél egzaktabb modon a tanuléi szdbeli akti-
vitas, szem eldtt tartva azt is, hogy a tandra a személyk6zi kommuni-
kacio egyik fajtaja, ezért a vizsgalatbdl nem maradhat ki a mésik fél (a
pedagogus, ritkabban a tanulotarsak) sem, akihez a megszolalasok sza-
mat, hosszusagat viszonyitjuk egy adott idokereten beliil.

A tanuldk aktivitasanak jellemzésére a magyar pedagogiai szakiroda-
lom legtobbszor Szokolszky Istvdan mérésére hivatkozik, aki hét fizika-
orardl késziilt ,,jegyzOkonyv” alapjan az egyes megnyilatkozasok (az
altalunk ,,turn”-nek nevezett egységek) soran elhangz6 mondatok sza-



ma alapjan probalta megallapitani, hogy mennyit beszél(het)nek a ta-
nuldk a tanarukhoz viszonyitva. Az altala vizsgalt mintegy 1590 szdbe-
li megnyilatkozas megoszlasat az /. sz. tdbldzat mutatja, amelybdl ki-
olvashato, hogy a vizsgalt orakon Gsszességében a tanarok beszéltek
tobbet, a harom vagy ennél tobb mondatbdl all6é megnyilatkozasok
dontd tobbségét 6k mondtak. Azt azonban nem mutatja ki egzaktan az
elemzés, hogy valdjaban mennyivel voltak ,,aktivabbak™ a tanarok a ta-
nuloknal. (Szokolszky, 1972. 436.)

V. Raisz Rozsa csak egy orarészletet vizsgalt meg abbdl a szempontbol,
hogy milyen hosszan beszélnek a tanarok. Megallapitdsa szerint a
dialogikus megszolalasokban atlagosan 3 mondategésznyit beszélnek.
Vizsgalata j6 adalék a tanari beszéd jellemzdinek feltarasdhoz, de nem al-
kalmas a tanar-didk egytittmiikodés kimutatasara. (V. Raisz, 1994. 120.)

H. Varga Gyula magnetofonra felvett tanorak meghallgatasakor ju-
tott az alabbi lehangold kovetkeztetésre: ,,a tanitasi ora 45 percébol at-
lagosan mintegy 30 perc telik beszéddel. E féloranyi idonek a 2/3 ré-
szeében a tanar, 1/3 részében a didkok beszélnek. Ha a rajuk es6 10 per-
cet — 26 f6s osztalylétszamot véve alapul — elosztjuk, kideriil, hogy egy
atlagos ordn a tanar 1200, egy tanuld 23 masodpercet beszél. (Ha egy
nap mindenkinek 6 ordja van, akkor a tanar 7200 masodpercet, azaz
120 percet beszél, egy diak pedig 138 masodpercet, vagyis alig tobb
mint 2 percet! Persze van, aki csak a felét, vagy annyit sem.) Minden-
esetre a tanarok részérdl elismerésre mélto teljesitmény.” (H. Varga,
1996. 358-359.)

Mas, egzaktabb mddszerrel, de szintén mennyiségi jellegli megkdze-
litéssel vizsgalta a témat Balatoni Teréz, aki kozépiskolasok korében
mérte fel az iskolai (tanorai és szakkori) megszolalasi esélyeket, arra
keresve a valaszt, hogy a mai kozépiskolai oktatas idében mennyi le-
hetdséget ad a beszélésre (ami egyben beszédtanulas is). A mérést a ta-
nulok maguk végezték egy tires orarendet tartalmazé mérési lap kitol-
tésével, amelyet orak utdn vagy a nap végén Osszesitettek. Egy atlagos
rovid kérdést vagy valaszt 20 masodperces megszolalasnak fogtak fel.
Az ettdl eltéroek (felelet, kiseldadas, vitaindito, hosszabb valasz stb.)
kiilon idémegjelolést kaptak. A mérés azt a hipotézist igazolta, hogy
»hem zajlik valodi kommunikacid az 6rak tobbségén, a megszolalasok
tobbnyire rovid kérdésekbdl és egy-két mondatos rovid valaszokbol
allnak.” (Balatoni, 1999. 606.)

A megszolalasi esélyt befolyasold szamtalan tényezo (a tantargy, az
osztaly képessége, a csoport nagysaga, a tanar beszédstilusa, modszer-
tani kulturaja stb.) koéziil a csoportlétszam bizonyult meghatarozdénak.
A felmérés Osszegzése szerint ,,az Osszes Oranak legfeljebb harmada-
ban szolaltak meg a tanuldk.” (Balatoni, 1999. 607.)

Dolgozatomban ismét mas — de szintén statisztikai — megkozelitéssel
probalom meg kimutatni a tanuldk verbalis aktivitasat, a pedagogussal
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vald egytittmiikodésiiket, megszdlalasi lehetdségeiket. Elfogadtam azt
a pedagdgiai szakirodalomban altalanossagban megfogalmazott megal-
lapitast, miszerint ,,a frontalis tanitasi érakon, ahol mint két ,,front” all
,szemben” a tanar és az osztaly (talan innen ered ez a furcsa elneve-
z¢s), kétségteleniil a tanari beszéd dominal.” (Bdthory, 1992. 199.)
Mégis azt feltételeztem, hogy a szévegelemzd-szévegfeldolgozd ora-
kon, ahol az egyik 6 célkitlizés a tanulok kommunikéciés képességé-
nek a fejlesztése, s ahol — az el6zdekbol kdvetkezéen — nagyfoku tanu-
16i aktivitas varhat6, modosul a fent ismertetett vizsgalatok soran ka-
pott aranyszam — a tanuldk javara.

A tanuldi aktivitast, a tanar-diak egyiittmiikodést eldszor a megszo-
lalasok (turnok) szamaval, ezt kovetden azok szoszamaval, végiil a két-
féle adat egytittes vizsgalataval fogom jellemezni.

2. A TURNOK SZERINTI ELEMZES

A tanorai tarsalgas egységének a turnt tekintjiik. ,,A turn a dialogus-
nak a benne részt vevo egyik személy altal elmondott egysége. Egy
turn akkor kezdddik, amikor a partner mar nem besz¢l, és akkor feje-
z6dik be, amikor Ujra beszél.” (Huszdr, 1985. 157.)

A ,turn” elnevezes a magyar nyelvii szakirodalomban is meghono-
sodott, bar talalkozhatunk a fordulat (Hordnyi, 1978. 145.), fordulo
(Kenesei, 1986. 153.), (beszéd)lépés (Ivdanyi, 2001. 82.) forditasok-
kal is.

Egy beszE16 egy megszodlalasa alkot tehat egy turnt, amely a vizsgalt
korpuszban — éppugy, mint barmely mas tipust dialogikus beszédmii-
fajban — valtozatos terjedelmii. Az egy vagy néhany szavas megszola-
lastol a hosszu (t6bb percen at tartd) tanitdi magyarazatig, a felolvasa-
sig minden a turn fogalmaba tartozik.

A megszolalas lehet6sége, a turn-hoz jutas azt is jelenti, hogy az
egyén beszédjogot kapott a kommunikécios partnertl. Azonban az is
el6fordul, hogy ezzel a joggal kiilonboz6 okoknal fogva nem képes ¢él-
ni (példaul nem tudja az adott kérdésre a valaszt). Ezekre az esetekre
hasznalom az tires turn (Huszdrnal turnkihagyas, 1985. 166.) fogalmat.
E jelenség a hat tanoran minddssze nyolc alkalommal fordult el6 ,.ter-
mészetesen” mindig gyereknél. A pedagogus turnjei koziil ezt a tipust
gyakorlatilag kizarhatjuk. A magyar iskolarendszerben a tanar egyfajta
mindentudd szerepet testesit meg, ezért szamara presztizsveszteség
lenne egy tajékozatlansagbol eredd iires turn. Ehelyett ilyen esetekben
inkabb az a jellemz6, hogy a turn valamilyen magyarazkodast tartal-
maz, de semmiképpen nem tekintélyrombolodan iires. A didkok eseté-
ben a nemtudast legtobbszor nem lehet kimagyardzni (féként, ha mar
tanult ismeretrdl van sz0), ezért rajuk jellemzd lehet az tires turn.



Az ires turnhoz soroltam még a csak ,,hezitaciokbol” (Németh, 1996.
43.) allo valaszokat is, melyek szintén csak tanuldknal fordultak el6.

A tandra {iires turnjeinek a jelensége a tanar — diak kommunikacid
aszimmetrikus, folé- és alarendelt jellegébdl is kovetkezik. Mert mig a
hétkoznapi tarsalgasban természetes a partner Nem tudom valasza, ad-
dig a tanterem teljesitményt vard légkorében a nemtudast ,,udvarias”
hallgatassal jelzi a gyerek.

A tantermi kommunikaciénak sajatja még a kozos turn is, amikor
egyszerre szdlal meg tobb gyerek, s6t akar az egész osztaly azonosat
vagy (részben) eltérét mondva. A k6zos turnék szama a hat éran: 27.

A ko6z06s turn t6bb dologbdl is adodhat. Ilyen példaul az éra eleji és
végi ritudlé alkalmaval a kérusban készonés.

Létrejohet tanari kezdeményezésre is.

Gy: Thokély Imre.

1T: Igaz. Az 6 nevét is folirtam a tablara. Régi csaladi név. Olvassuk el k6zosen ko-
zepes hangerdvel! Hogyan hivtak 6t? Mondjatok!

Ko6zosen: Thokoly Imre.

1T: Még egyszer!

Ko6zosen: Thokoly Imre.
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Ko6z6s lehet a turn akkor is, ha a pedagogus kollektiv visszajelzést var. -

1T: Erti mindenki a feladatot?
Tobben: Igen.

Lehet tovabba spontan bekiabalasok egyiittese is.

1T: Mestermii. Karikézzatok csak be! Ugy van, egy rossz cipébél mégis mestermii-
vet csinalt. Mennyi id6 kellett hozza? Azt is keressétek ki a szovegbol! Balazskam!
Tobben: Masfél ora.

A fenti példa — mivel a tanit6é egyértelmiien Balazst jelolte ki a va-
laszadasra — ,,hangos” sugasnak is felfoghato. A ,,valdédi” sugasra is
akad példa, s mivel a kisegités egyidejlileg t6bb tanul6tol is szarmazik,
ezt is a k6zos turn korébe soroltuk.

2T: Mi mindennel rendelkezik Szeged?
Gy: Kozépiskolak.

2T: Igen. Annal nagyobbat is mondjal!
Tobben (halkan, de hallhatdan): Féiskolak.

A Kkisiskolas foglalkozasokra jellemz6 az olyan kozos turn, amely
hosszabb szoveg (példaul vers) egyiittes reprodukcidja. Erre is van pél-
da a korpuszban: a 2T 2. 6rdjan példaul a gyerekek kdérusban egytitt
szavaljak Jozsef Attila Mama’ cim{ versét.
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2.1. A TANORAK OSSZES TURNSZAMA

A tanar-diak egyuittmiikddés jellemzéséhez els6 1épésként kimutat-
tam a hat tanitasi 6ra mindegyikének Osszes turnszamat, amely elég
nagy eltérést mutatva 206 és 390 turn/ora kozott mozgott. (2. tabldzat
1. és 2. oszlop)

Egy 6ra 6sszes turnjeinek szama tobb szempontbol tanulsédgos lehet.
Kovetkeztethetiink beldle a partnerek egytittmiikodésének az intenzita-
sara, a megszolalo felek valtakozasanak gyakorisagara, a tanora felépi-
tésére (példaul az irasbeli munka, a néma olvasas stb. iddigényessége
miatt csokkenti a turnszamot), de a turnszammal dnmagaban semmi-
képpen nem mérhetjiik az 6ra mindségét.

Az, hogy a gyerek sz6hoz jut-e a tanoran, vagyis lesz-e turnje, termé-
szetesen fontos az aktivitds szempontjabdl, de a pedagdgussal vald
egylittmikodése mindségének megallapitasahoz onmagaban nem ele-
gendd, ehhez jabb mutatok bevonasa sziikséges. (Lasd a tovabbi tab-
lazatokat!)

Az egyes orak turnszamat elemezve kitlinik: a 2T 1. drajanak
turnszama a tobbihez képest meglehetdsen alacsony, sét az is jol latha-
t6, hogy 2T 6rdin a turndk szama atlagosan 20%-kal kevesebb, mint 1T
orain.

A turn/tanéra mutaté a pedagdéguson mualik. O donti el ugyanis, ho-
gyan szervezi az orat, s mikor adja at a szolasjogot. Az alacsonyabb
turnszam esetén a tanar-didk kommunikécié aszimmetrikus jellegébol
még arra is kovetkeztethetiink, hogy a tanar turnjei a hosszabbak, s nem
a tanuloké.

Egy tanora alacsonyabb turnszama tobb dologbol adodhat, mint 2T
esete is mutatja (kiilondsen az 1. 6rajan):

— bemutatd6 olvasas beiktatasa az éra menetébe (foként hosszabb szo-
veg esetén);

— a szdveg gyerekekkel vald (Gjra)olvastatasa;

— a szoveggel vald ismerkedés néma olvasassal;

— a megfelel6 szovegrész felolvasasa a valaszadashoz;

— a tananyag kiegészitése a pedagogus részér6l személyes élmények-
kel vagy olvasmanyélményekkel.

A 2T 1. érajanak a tobbihez képest feltinden alacsonyabb turnszama
a felsoroltak mindegyikével magyarazhat6. Ezek mind a tananyag-fel-
dolgozasra irdanyuld modszertani, illetve draszervezési kérdések. Beik-
tatasuk vagy elhagyasuk szintén tobb dolog fliggvénye: a szdveg ne-
hézsége, az osztaly képessége, a pedagdgus tanitasi stilusa egyarant be-
folyasolo tényezo. Egy biztos: a fentiek jelenléte a tanoran iddigényes,
igy az ora perg6 jellegét biztositd kérdés-valasz parra és ezzel egyiitt a
tanulok tobbszori megszolalasara kevesebb id6 marad. Ez tény, de az
ora eredményességével nem feltétleniil van 6sszefliggésben.



A turn/tandra-mutatdt (és egyben az egy turnre esé sz6szamot is) je-
lentdsen befolyasolja a pedagdgus beszédének redundanciéja is, foként
ha az nagyfoku. A pedagdgust nem figyelmeztetheti a tanuld, hogy r6-
videbben, lényegre t6r6bben fogalmazzon, mig ez forditva igaz. A ta-
nari redundancia is ,,id6t fogyaszt6”, igy kevesebb turnre van lehetdség
egy megadott idokereten (45 perc) beliil. 2T-nél ez is jellemz06, az 6
ordin az alacsonyabb turnszdmok ezzel is magyarazhatok.

2T: Gyerekek, milyen cimet tudnatok adni ennek a résznek? Ha ennek a résznek,
ennek a résznek cimet kellene adni? Most csak szoban adjuk, j6? Mit tudtunk meg
ebbdl az ekkora kis szakaszbo6l? Milyen cimet tudnatok adni? Batran! Halljam! Ké-
rem szépen a javaslatokat! Milyen cimet tudnatok adni ennek a pici kis résznek?
Masok is! Ne csak Kitti, ne csak Judit! Mondjad!

2.2. ATANITO ES A DIAKOK TURNJEINEK MEGOSZLASA

Kovetkezo 1épésként kiilonvalasztottam a tanité és a didkok turnjeit.
(2. tablazat 3. és 4. oszlop) Ezeknek, a tanora dialogikus, tanar-diak
valtakozo jellegébdl addédoan 50—50%-os aranyt kellett mutatniuk. Az
ett6l valod — jelentéktelen — eltérés az alabbiakkal magyarazhato.

Ha ugyanaz a fél kezdi a tandrat, aki befejezi, akkor 1-gyel tobb
turnje van, mint a partnernek. Ilyen példaul 2T 3. 6raja (a tanorat indi-
t6 és zard tanitd: 165 turn — didkok: 164 turn).

A 2T 2. 6rajan a tanulok 154 turnje a tanitd 152 turnjével szemben abbol
adddik, hogy a didkok, akik az egyik feladat soran az olvasmanyt dramati-
zaltak, egymast valtottak a dialégusban a tanit6 ,,beckel6dése” nélkiil.

A tanito és a didkok (egyiittes) turnszamanak a kimutatasabol kiilono-
sebb kovetkeztetést nem lehet levonni, a felek nagyjabdl azonos
turnszdma nyilvanvaloan adodik a tanari kezdeményezések €s tanuloi
reakcidk sorozatabdl felépiild tanodra struktirajabol. Eppen ezért, a dia-
kok tanoérai részvételének pontosabb jellemzése érdekében elvégeztem
a tanulok turnjeinek a személyenkénti kimutatasat az egyes turnok szo-
szamainak feltlintetésével (az egyik osztalyét az /. dbra mutatja).

2. 3. ATANULOK SZAZALEKOS RESZVETELE A TANORAI MUNKABAN

Az elemzett 6rdk menetébe jo szdzalékos aranyban sikeriilt bekap-
csolniuk a didkokat a tanitéknak. 1T-nél ez kiilondsen magas: a jelen-
1év6 tanuldk 90-100%-a szélalt meg az ordkon, mig 2T-nél ez kissé
szerényebbre sikeriilt: 69-91% kozottire. (2. tabldzat, 5. oszlop)

Amikor a megszdlald tanulok szazalékos kimutatasa alapjan egy osz-
taly aktivitasardl beszéliink, nem szabad figyelmen kiviil hagynunk a ta-
ol kijeloléssel torténik, s feltételezziik, hogy az egyes didkok felszolita-
sakor a pedagdgus arra is tigyel: minél aranyosabban oszoljék el a be-



szédjog, minél tobb gyerek jusson széhoz (ha mar az éra egyik 6 célki-
tizése a beszédfejlesztés). Ez azt is magaban foglalja, hogy olykor a nem
jelentkez06 tanuld felszodlitasara is sor keriil. Ennek egy része a korpusz-
ban jol nyomon kdvetheto, a pedagdgus szavaibdl pontosan kidertil.

2T: Figyeljétek meg, milyen Szeged ipara! Ki nem olvasott még a mai 6ran? Jelent-
kezzen csak! Andor 1égy szives! Nem jelentkezel, de azért szdlitalak.

Arra is akad példa, hogy utolag deriil ki: nem jelentkez6 gyerektol
szarmazott a valasz.

Gy: Szeged ipara
2T: Ugy van, nagyon ligyes voltal! Latod Gyula, hogy te is tudod, csak jelentkezni
kell.

Ez utdbbi azt is jelzi, hogy amikor a tanulok orai aktivitasardl beszé-
link, s azt a megszolalasok szerint szazalékosan is kimutatjuk, az akti-
vitas fogalmaba nemcsak a belsé késztetésbol valo (s a jelentkezésben
is megnyilvanulo) aktivitast soroljuk, hanem a kiilsd , kényszerre” (a
jelentkezés hidnyanak ellenére torténd felszélitasokra) aktivizalt tanu-
16k megszdlalasait is.

2. 4. AZ EGY TANULORA ES® ATLAGOS TURNSZAMOK

Az egy tanulora jutd atlagos turnszamot kétféleképpen is kimutat-
tam. Egyrészt a tanoran jelenlévd diakok aranyaban, masrészt csak a
tényleges hozzaszolokat véve figyelembe. Ez utobbi adat az, amellyel
a valdsagos helyzet jobban jellemezhet6. (2. tdbldzat, 6. oszlop)

1T 6rain ezek a szamok (8,86-9,39 turn/tanuld) lényegesen jobbak,
mint 2T érainak ugyanezen mutatoi. A tobbihez képest kiilondsen ala-
csony ez a 2T 1. érajan (5,66 turn/tanuld). Mivel egyetértek Balatoni
Terézzel azt illetden, hogy a megszolalas esélyét alapvetden a csoport-
1étszam befolyasolja, felvetddik, hogy 2T érainak magasabb tanuldlét-
szama (a 26 fos osztalybol atlagosan 24,3 f6, mig 1T 22 fos osztalya-
bol atlagosan 21 f6 volt jelen) eredményezte-e az alacsonyabb tanuldi
turnszamot? 2T orain a 15%-kal tobb tanulo €s az atlagosan 29%-kal
kevesebb turn feltehetbleg Gsszefligg a 1étszammal is, de els6dlegesen
mégis a hosszl, magas sz6szamu tanitdi turndkkel indokolhato.

2. 5. A TANULOK TURNJEINEK MEGOSZLASA NEMEK SZERINT

A 3. tdblazat tovabbi bontasban tartalmazza a didkok turnjeit, mert ki-
vancsi voltam a nemek szerinti aktivitasra is, abbdl a feltételezésbdl kiin-
dulva, hogy a pedagogiai gyakorlatban elfogadott sztereotipia szerint a la-
nyok aktivabbak a fitknal (nagyobb benniik a szereplési vagy).



Ezt a kimutatast is kétféleképpen készitettem el. Egyrészt a jelenlévo
lanyok, illetve fiuk 1étszdmat véve alapul, mutattam ki egy atlagos ne-
menkénti turnszamot, masrészt csak azokra nézve végeztem el a szami-
tasokat, akik ténylegesen bekapcsolddtak a tanérai munkaba.

A két atlagos turnszam 2T 6rdin atlagban joval alacsonyabb, mint 1T-
nél, néhol még a felét sem éri el a masikénak.

1T érdin a fiuk voltak aktivabbak (mindegyikiik megszolalt legalabb
egyszer), mig 2T 6rdin a lanyok szerepeltek nagyobb aranyban, de csak
az osztalybeli fidkhoz viszonyitva. Ismét alacsonyak — a t6bbihez ké-
pest —a 2T 1. ordjanak mutatoi, a fiuknak csak alig tobb mint a fele
kapcsolddott be az éraba: 13-bol 716. (1. dbra)

A turndk nemek szerinti megoszlasanak kimutatasabodl eredd szamo-
kat ugyanazzal a megszoritassal kell értelmezniink, amirdl fentebb, az
aktivitas fogalmanak értelmezése kapcsdn mar széltam: mivel a didkok
kijelolése a valaszadasra nagyrészt esetleges, a nemek szerinti megosz-
last illetden pedig minden bizonnyal az (nem val6szini, hogy a tanito
figyelme az 6ra vezetésekor arra is ki tud terjedni, hogy azonos arany-
ban szélitsa fel a fitkat és a lanyokat), valamint a megszoélalast nem fel-
tétleniil el6zi meg jelentkezes, a szdmok az adott drakra és a nemekre
vonatkozo tényeket tiikkrozik csupan. Az aktivitas kimutatasara a fenti-
eket egyéb mutatokkal egészitettem ki.

3. ATANORAK SZOVEGSZOSZAM SZERINTI ELEMZESE

Az egyes orakon elhangzott 6sszes sz6 3784 és 6165 kozott mozog,
a korpusz 6sszes szavainak szama: 29471. (4.a tabldzat)

A tanitdi szoszdmokat elemezve lathatjuk, hogy 2T o6rain atlagosan
34%-kal tobb sz6 hangzott el. Ennél még feltlinébb a két tanito altal
mondott szavak kozti kiillonbség. 2T atlagosan 64%-kal tobbet beszélt
(tobb sz6t mondott ki), mint 1T.

Ahhoz, hogy az eltérés okat pontosan lassuk, az egy turnre esd atla-
gos szoszamot is figyelembe kell venniink. (4.c. tdbldzat) Innen jol le-
olvashatd, hogy 2T turnjei atlagosan kétszer olyan hossztak, mint 1T-é.

Az, hogy 2T orain ugyanazon idokereten belill atlagosan 34%-kal
tobb sz6 hangzott el, feltevésiink szerint az alabbiakkal indokolhatd.

2T alacsonyabb turnszamai, ugyanakkor az egy turnjére es6 magas
sz6szamok azt bizonyitjak, hogy 2T hosszasan tartotta magéanal a szét
(a szoveglejegyzésbdl ez vizualisan is jol ellendrizhetd), folyamatosab-
ban besz¢lt, mint 1T, ami azzal a ,,megtakaritassal” jart, hogy a beszéd-
jog kevesebbszer torténd atadasaval a valaszado kijel6lésére, a tanulok
esetleges (rovid) gondolkodasi idejére stb. es6 id0 alatt is beszédre, igy
tobb sz6 kimondésara volt lehetdsége.




A két tanito szovegszoszamai kozti kiilonbségekbdl egyenesen ado-
dik, hogy éraikon a tanulok Osszes szavainak a szama is eltérd: vagyis
a tanitdi szoszamokkal forditottan aranyos a diakok altal mondott sza-
vak szama.

A tanité-tanuld atlagos szdszam a korpuszban a kovetkezoképpen
alakult: 1T orain a tanité mondta az elhangzott szavak 64,10%-at, a ta-
nulok pedig a 35,89%-4t. 2T 6rdin ez az arany kevésbé kedvezo: tani-
t0: 78,18%, tanulok: 21,81%.

A sz6szamok az elemzett hat 6ra atlagaban: tanitok: 72,18%, diakok:
27,81%. Ez utdbbi adat egybecseng Balatoni Teréz — mas mddszerrel
késziilt — a fentiekben mar ismertetett vizsgalataval, miszerint a didkok
megszolalasi esélyei az 6ranak legfeljebb harmadat teszik ki. Mint lat-
hatd, sajat méréseim valamivel még alatta is maradnak a 30%-nak.

A hat ora egytittes elemzése hitelesebb képet mutat, ha 1T és 2T 6ra-
it kiilonvalasztva elemezziik. (4./b és 4./c tdbldzat) Bar a tanuloi sz6-
szam mindkét esetben kedvezodtlenebb a vartnal, 2T esetében a gyakran
koriilményes magyarazat, a felesleges ismétlések, a tanitd nyelvi stilu-
sa hatraltatta a gyerekek intenzivebb szereplését mind a turn-, mind a
szovegszoszamok vonatkozasaban.

Az eredmények ohatatlanul felvetik a kérdést: Mi lenne az alsé tago-
zatos beszédfejleszt anyanyelvi 6rakon az idedlis arany a tanitd és a
didkok megszolalasai €s azok idétartama kozott? Mivel — tudomasunk
szerint — nem allnak rendelkezésiinkre olyan tipusu felmérések, ame-
lyek alapul szolgalhatnanak az idealis arany megallapitasahoz, mas ki-
induldpontot kell keresniink.

Mivel a tandrai tarsalgas kotott beszédmiifaj, s egyben az aszimmet-
rikus kommunikacio tipuséaba tartozik, nem varhato el az 50-50 %-os
arany, mint példaul egy kotetlen barati beszélgetés alkalmaval.

Bar az elemzett tanéraknak egyik f6 célkitiizése a beszédfejlesztés,
ne felejtsiik el, hogy a szovegfeldolgozassal és -megértetéssel kapcso-
latosan a taniténak olyan feladatai is vannak (értelmezési, kiejtési kér-
dések, parhuzamok emlitése, utaldsok a korabban tanult anyagra stb.),
amik részérdl tobb beszédet igényelnek.

A tanuldi valaszok hosszisaganak vizsgalata nem fliggetlenithet6 a
tanar altal feltett kérdések fajtajatdl sem. Kiefer Ferenc — a valaszlehe-
tdségek fuggvényében — a kérdé mondatok pragmatikai osztalyozasa-
kor négyféle tipust kiilonit el.

Az eldontend6 kérdésre (Meglatogatsz?) kétféle, a valasztéra (Velem
vagy Katival szeretnél moziba menni?) haromféle, a kiegészitendore
(Mikorra gondoltdtok az eskiivét?) sok, de véges szamt, a nyitottra
(Miért gondolod ezt?) végtelen szamu valasz adhatd. (Kiefer, 1983.
210-213.) Ez a felosztas nem mond ellent a tarsalgaselemzés zart-nyi-
tott kérdéstipusainak, hiszen az 1-3-at zartnak is tekinthetjiik, mivel a
valaszlehetdségek szama alacsony, behatarolhatd, nem viszi el kisza-



mithatatlan iranyba a tarsalgast, s tobbnyire rovid is. A zart kérdések
»igaz-hamis vagy tobb valasztast megengedd kérdésekre emlékeztet-
nek, amennyiben mind6ssze egy-két szavas valaszokat igényelnek [...]
A zart kérdések azért értékesek, mert rabirjak az embereket, hogy arul-
janak el magukrol meghatarozott tényeket... vagy hatarozott allasfog-
lalasra szoritjak oket.” (Pease-Garner, 1990. 34-35.)

A tanitasi 6ran a nagyon is céliranyos tanari kérdések tobbsége a zart
kérdések csoportjdba tartozik. Erre a tanar ré is kényszeriil a tarsalgés
idékorlatja (45 perc), a téma elore eltervezett jellege miatt, valamint
azért is, mert nagyszamu kommunikacids partnerrel all szemben, s le-
hetdség szerint minél tobbet megszdlalasra kell birnia.

Példa a zart tanari kérdések sorozatara az elsé szamu tanit6 els6 ora-
jarol:

1 T: Tehat honnan tudjuk, hogy mesét olvasunk?

Gy1: Onnan, hogy pok volt a takécs.

1T: Igen. Aztan? (ti. honnan tudjuk még?)

Gy2: Meg hogy 6 sz6tt.

1T: Igen. Edina? (ti: még honnan tudjuk?)

Gy?3: Ugy kezdddik, hogy volt egyszer.

1T: Hat pontosan, hova visz el benniinket Tordon Akos?
Gy4: A mesékbe.

1T: A mesék birodalmaba. Igen. Ki volt a takacs? Szabi!
Gy5: A pok.

IT: Igen. Hogyan dolgozott? Nézd csak a bevezetést! Hogyan dolgozott? Szeret-
ném, hogyha tébben. Enik6?

Gy6: Szovoszéken.

1T: Igen. Es hogy?

Gy7: Hét szovOszéken.

A didkok alacsonyabb szovegszdszama tehat azzal is magyarazhato,
hogy a tanartol tobbnyire un. zart kérdéseket kapnak, amelyekre révid,
néhany szavas valaszok adhatdk, s a hosszabb, tobb mondatos valasz-
adast igényld kérdések ritkasagszdmba mennek. A zart kérdések jol
szolgaljak az ismeret-ellendrzést, alkalmatlanok viszont a gondolkoda-
si képesség fejlesztésére.

Az, hogy a tanitd egy egész osztallyal kommunikal, masok széhoz
jutasa érdekében sziikséges is (legalabbis bizonyos helyzetekben),
hogy mindenki réviden nyilatkozzon meg. Tehat mind a zart kérdések,
mind a potencialis megszdlalok (megszdlalasra vardk) nagy szama az
iskolai keretek kozott mar kezdetektdl — az iskoldba 1€péstdl — arra
szoktatja a gyereket, hogy rovid, 6sszefogott valaszokat adjon. Negye-
dik osztalyra (ahol a felvételek késziiltek) ezt mar feltehetdleg tudja is
Osztonosen minden gyerek. A hat 6ra egyikén sem fordult eld, hogy
barmelyik didkot arra kellett volna figyelmeztetni: fogalmazzon rovi-
debben. A tanuldi megszdlalasok — a hangos olvasast leszamitva — ele-
ve rovidek voltak.




Az iskola elvardsai és a tanitasi 6ra fent emlitett kommunikacios sajé-
tossagai alapjan ugy vélem, hogy az idedlis az lenne, ha a tanulok meg-
szblalasi esélyei — legalabb a beszédfejlesztd orakon — a 40—45% kozott
mozognanak. Ehhez hozzatenném azt, hogy vizsgalédasom elején joma-
gam is sokkal inkabb egy, a tanulok javara billen6 aranyt tartottam kiva-
natosnak. Majd minden tandrai koriilményt figyelembe véve visszafogot-
tabb arany mellett dontdttem. Redlisan szamolnom kellett ugyanis azzal,
hogy a bajai fdiskola gyakorlodiskol4ja — ahonnan a korpusz szarmazik —
viszonylag problémamentes (a gyerekek zome kiegyenstlyozott csaladi
hatter(i, tobbségiik értelmiségi sziilok gyereke, s kellden szocializalt), s ez
egy csomo teendd (beszéd) alol mentesiti a pedagogusokat. A fegyelme-
z¢si gondok ritkasaga, a taneszk6zok hidnytalan megléte, az instrukciok
gyors felfogasa, a pedagdgus akaratanak elfogadasa stb. mind-mind olyan
tényezok, melyek nem, vagy kevéssé terhelik a pedagdgus beszédét. Ahol
ezen problémak kezelése is a tandrai teenddk kozé tartozik, ott ez ,,fel-
ment6 koriilmény” lehet a pedagogus beszédének dominanciajat illetéen.
Az aranyszam természetszerlileg a tanuloi életkor és képesség fliggvénye
is. Az iskolaskor legelején és gyengébb osztalyokban tobb a pedagogus te-
enddje (sziikségszertien tobbet kell beszélnie), mig késobb, illetve jo ké-
pességti tanuldcsoportokban feltehetdleg kevesebbet.

A beszédfejlesztés az also tagozaton komplex feladat, s legtobbszor
nehezen valaszthatd szét a nyelvhasznalat egyéb formaitol. Ez az elem-
zett szovegfeldolgozd orak mindegyikén kiegésziilt a megértést segitd
néma vagy hangos olvasassal. Az iras is jelen lehetett volna (példaul
vazlatkészités az elemzett szoveg szerkezeti részeinek cimadasaval).
Ez felveti a kérdést: a tanulok hangos olvasasat, vagyis a szovegrepro-
dukalast ugyanolyan megszolalasnak kell-e tekinteniink, mint a tanitdi
kérdésekre adott 6nallé megfogalmazast igényld valaszokat?

A beszédfejlesztés szempontjabol kiilon és egyiitt is kezelhet6 a két-
féle megszolalas.

Kiilon: mert a sajat megfogalmazast valasz masfajta nyelvi produk-
tivitast, szellemi eréfeszitést igényel.

Egyiitt: mert a felolvasott széveg a szokincsével, a nyelvi strukturak-
kal hat a gyerek nyelvének fejlddésére, a szovegreprodukcio segiti ezek
bevésését, tudatositasat, majdani esetleges aktivizalasat.

S végiil van egy harmadik, koztes eset is: amikor a tanitd kérdésére
adott helyes valaszhoz nézni kell a szoveget, annak teljes vagy részle-
ges reprodukcidjara (kifejezések, fordulatok felhasznalasara) éptild va-
laszt igényel a kérdés. Példaul:

1T: Tehat ezzel a ruhdval is hogy jart? Hogy jart az uj ruhaval?

Gy1: A nap raismert.

1T: Igen. Olvasd fel azt a mondatot! Hogy mondhatta a nap mikor észrevette? Dor-
ka?

Gy2: Nicsak! De kioltozott a kis kaposztalepke!



A beszédfejlesztésnek a fentiekben jellemzett, tag értelm, a feladat
komplex, mas nyelvhasznalati formékkal dsszefonddo jellegét kiemel-
ve sem a tanuldi turndket, sem a szovegszoszamokat nem bontottam
aszerint, hogy produktiv beszéd vagy szovegreprodukcio volt-e a meg-
szolalas.

3.1. ALANYOK - FIUK SZOSZAMA

A tanulok részérol kimondott szavak szdmat nemenkénti bontasban
is kimutattam (6. tabldzat), abbol a tarsadalmunkban elfogadott nemi
kommunikacios sztereotipiabdl kiindulva, hogy a lanyoknak (inkabb)
tulajdonitott fecsegdbb, bobeszédiibb megszolalasok — kizardlag a szo-
szamok tiikrében — beigazolddnak-e a vizsgalt korpuszon?

Ezt a kimutatast is elkészitettem a jelenlévd, illetve a megszolald 1a-
nyokra, illetve fiukra is. Az Gsszes jelenlévore (a meg nem szolalokat is
beleszamitva) vonatkozo adatok csak a lehetdségeket jelzik: hogyan ala-
kultak volna a mutatok, ha bekovetkezik az idealis eset, hogy mindenki
legalabb egyszer megszdlal. Ezzel szemben — mint mar mas kimutatasok-
nal is jeleztem — a tényleges helyzetet a megszolalok Iétszamara elvégzett
adatokkal jellemezhetjiik. Eszerint a 1anyok atlagosan 77,87 sz6t mond-
tak, mig a fiuknal ez a szam: 56,32 (38%-kal kevesebb, mint a lanyoké).

A fenti szamok tényeket rogzitenek, de messzemend kovetkeztetések
levonasara nem alkalmasak, mert:

— nem késziiltek olyan gyermeknyelvi kutatasok, amelyek statiszti-
kailag megbizhat6éan bizonyitottak volna, hogy a nemek koézti nyelv-
hasznalati kiilonbségek mennyiségileg is relevansan eltérnek;

— annak a hipotézisnek az igazolasara, hogy a lanyok ,,beszédeseb-
bek” és a fiuk ,,sziikszavibbak,” meglatasom szerint sokkal alkalma-
sabbak a kotetlen beszélgetések, ahol a gyereket semmiféle, a kommu-
nikacioés koriilményekbdl adodoé kényszer (mint példaul: a tandra ido-
beli korlatja, a tananyag elvégzése érdekében kimondatlanul is szaba-
lyozott megszoélalasi terjedelem, a kotelezd tématartas stb.) nem befo-
lyasolja mondanivaléjanak kifejtésében.

A lanyok megszolaldsaira jellemzd, a korpusz elemzésekor kimuta-
tott nagyobb szdszam inkabb csak erdsiti azt a ,,gyantinkat”, hogy an-
nak a tarsadalmilag elfogadott sztereotipianak, miszerint a nok tébbet
¢és hosszabban beszélnek, lehet alapja, s ennek csirai feltehetéleg mar
gyermekkorban vagy még inkabb kisiskolaskorban kimutathatdk.

3.2. AZ EGYUTTMUKODESI EGYUTTHATO
Az egyes tandrakon a didkok Osszes szoszamanak és a tanitd dsszes

sz6szamanak a hanyadosat Huszar Agnes nyoman egyiittmiikodési
egylitthatonak nevezem. (Huszar, 1985. 192.) Ez a viszonyszam
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ugyanis jol tiikrozi a tanuldk egylittmiikodési készségét, vagyis hogy a
tanitd egy szavara atlagosan hany szoval valaszoltak, mennyire voltak
készségesek (és természetesen képesek) az adott kérdésre reagalni.

Amikor a diakok egyiittmiikodési készségét vizsgaljuk a szostatiszti-
ka tiikrében, mindig szem el6tt kell tartanunk minden, a tanorakbol
adodo, a fentiekben mar részletezett korlatozé koriilményt: a tanitoi
zart kérdések magas szamat, a tanéra behatdrolt idétartamat, a sok
kommunikéciés partner megszolalasi igényének kielégitését stb. Ha
mindezek nincsenek, vagyis ha kétetlenebb kommunikacios koérnyezet-
ben (példaul kirandulaskor) vizsgalnank ugyanazon tanuldk és a tanitd
egylittmtikodési egytitthatdjat, feltehetden mas szamot kapnank. Ez
utdbbi esetben nyilvan a téma is mas lenne, ami — sok egyéb mellett —
szintén befolyasolja az egylittmiik6dés mindségét, intenzitasat. Az
egyiittmiikodési egyiitthato tehat kontextusfiiggé. Igy jelen vizsgalat
eredményei csak tantermi koriilményekre érvényesek.

A diakok tandrai egyiittmikodése az aszimmetrikus kommunikacio
formalis jellegébdl, valamint az ettdl nem fliggetlenithetd, az 2—6. tdb-
lazatokban kimutatott statisztikai adatokbdl adéddéan mar sejthetd,
hogy ez a szam 1,00 alatt lesz. E tekintetben az egyes tanorak elég nagy
eltérést mutatnak. (7. tdbldazat) Kiemelkedden magas ez a szam az 1T
2. 6rajan: 0,63 az egyiittmiikodési egyiitthato, amely szoros Gsszeflig-
gésben van az adott tandran:

— a didkok részérdl elhangzd 6sszes szoszammal (1718),

— az egy tanulora jutd atlagos szészammal (90,42).

Nem mutat viszont egyenes aranyt az adott tanéra

— turnszamaival, és ebbdl kdvetkezéen

— a tanuldk egy turnre esé atlagos szoszamaval.

Az egylittm{ikodési egyiitthatd ugyanis olyan viszonyszam, amely a
tanulok és a tanitd dsszes szoszamanak a megoszlasan alapul.

Hasonldan viszonyszamnak tekintettiik a 2. tdbldzatban kimutatott ta-
nar-didk egylittmikodést a turnszamok vonatkozasaban, de hozzatesz-
sziik: a turnok megoszlasanal pontosabb, arnyaltabb képet mutat a felek
kommunikacidjarol a szdészamon alapuld egyiittmiikodési egyiitthato,
mert ez nemcsak a beszédjog atadasanak gyakorisagara utal, hanem arra
is, hogy a felek milyen hosszan éltek a beszédjoggal, vagyis megszolala-
suk a kimondott szavak viszonylatdban milyen terjedelmi volt.

Erdemes még megvizsgalni 2T 3. éraja rendkiviil alacsony, 0,19-es
egylittmiikddési egyiitthatdjanak az okat.

A Szegedr6l sz616 olvasmany feldolgozasa soran a tanitd, aki arrél a
kornyékrdl szarmazik, s didkéveit is ott t6ltdtte, nem tudott ellenallni
annak, hogy sajat élményeit (elég hosszu turndk keretében) bele ne
szbje a tananyagba. Tobbszor és hosszasan mesélt: a tandra 6165 sza-
vabol 5148-at 6 mondott, a fennmarad6 1017 pedig 24 gyerek kozott
oszlott el. Minden bizonnyal e személyes kotddés az olvasmany tartal-



mahoz a magyardzata annak, hogy a tanuloknak nem volt lehetdségiik
a nagyobb egytittmlikodési készség kinyilvanitasara.

Az Osszes tanora atlagosan 0,41-es egyiittmikodési egyiitthatoja — a
tanéra minden specialis, e szamot befolyasolo jellegét figyelembe vé-
ve — elfogadhatonak, de nem idedlisnak értékelheto.

4. AHAGYOMANYOS TANITASI ORAK KOAKCIOS
CSOPORTJAI. A KOMMUNIKACIOGRAMOK

Az egyes megszolalok dsszes szoszamat alapul véve a pedagogus és
a didkok tanorai interakcidjat a szociogramok mintajara elkészitett és
kommunikéciogramnak nevezhetd abran is meg lehet jeleniteni. (az /.
abra 2T 1. 6rajat mutatja be).

Ehhez Weisstol (Weiss, 1974. 69.) k6lcsondztem a szimbdlumokat. A
kor jeloli a lanyt, a haromszog a fiat, a nagy szaggatott vonalu kor pe-
dig a tanitondt. A szimbolum belsejében talalhat6 a tanuld kodszama
(hanyadikként szolalt meg eldszor), alatta pedig az altala mondott 6sz-
szes sz0 szama. A szoszam alatt a turnszamokat is feltiintettem, bar a
sorrendet a sz6szam szerint alakitottam ki.

Eredetileg a kommunikaciogramot az egyes tanulok egyiittmiikodési
egylitthatdja (a tanitd egy szavara esd tanuldi szoszam) alapjan kivan-
tam elkésziteni, de az igy kapott mutatokat — a magas tanitdi és ehhez
képest igen alacsony tanuldi sz6szam miatt — nehezen tudtam elkiiloni-
teni, mivel az eltérés tobbnyire csak a 4. vagy 5. tizedes értéknél ész-
lelhetd. Ezért az 6sszes szoszamot vettem alapul, s hasznaltam az akti-
vitds jelolgjétl. Eszerint helyeztem el tehat a tanuldkat a
kommunikaciogramon, a legaktivabbal kezdve, jobbra csokkend sor-
rendben. Az abra tehat csokkend szoészammal mért csokkend aktivitast
jelez és nem tilésrendet. A mutatészamokat — viszonyitasképpen — a ta-
niténal is feltiintettem.

Megjegyzem, Zrinszky LdszIl6 bemutat egy, az {ilésrendet is figye-
lembe vevd, 6tf6s kiscsoportokra érvényes — a kommunikaciégramhoz
hasonlé — kommunikacids halézatot, amelyet teljes 1étszamu osztalyra
nehezen tudtam volna adaptalni. (Zrinszky, 1993. 31.)

A tanar-didk kommunikaciot a <> jeldli, ami természetesen hidnyzik
a meg nem szdlald tanulok esetében. Az abra akkor lenne hitelesebb, ha
annyi nyillal jeleznénk a pedagdgus €s az egyes didkok kommunikaci-
0jat, ahany interakcid valojaban létrejott kozottik a tandran. Ezt a
turnszamok feltiintetése helyettesiti.

A kommunikaciogramroél jol leolvashato, hogy a ,.kimondottan hagyoma-
nyos oktatd osztalyban csak a tanito és az egyes gyermek linearis kapcsola-
ta érvényestil. A gyermeket a tanito felhivja és a gyermek valaszt ad a tani-
tonak. Az ilyen csoportot koakcios csoportnak hivjuk.” (Weiss, 1974. 130.)
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Az abrak egyértelmtien mutatjak, hogy az elemzett tandrakon a tanu-
16k egymaés kozotti kommunikécidja teljesen hianyzik. Ennek ellenke-
z6jét Weiss interakcids csoportnak hivja, s pedagogiai szempontbdl
sokkal hatékonyabbnak tartja, mint a koakciost.

Dolgozatomnak nem célja a koakcids csoport kommunikaciojanak
egyéb szempontu elemzése, de egyet kell érteniink Weiss-szel — s ezt
mind a hat 6ra elemzése is meger6siti —, hogy a hagyomanyos tipust
frontalis osztdlymunka ,,ugy folyik le, hogy kérdéslancolattal hajtjak
elére. A tanitd a kérdéseket ugyan mindenkihez intézi, ez mégsem je-
lent felszolitast valamilyen tényallas egyiittes (k6z6s vitaval torténd)
kideritésére, hanem csak arra, hogy valamelyik tanul6tol a tanito a ter-
vében mar elgondolt és kiszamitott feleletet megkapja [...] A valasznak
is az a célja, hogy a tanitasi ora lefolytatasat egy 1épéssel eldbbre vigye
[...] A hibas valaszokat ezért legtobbszor pedagdgiailag helyteleniil ke-
zelik. A tanito legyint, felhiv egy masodik vagy harmadik tanul6t, mig
a megkivant, az el6adas lefolydsa szempontjabdl sziikséges valasz el
nem hangzik. (Weiss, 1974. 154-155.)

Weiss megallapitasa a tanitoi kérdésnek a k6zos vitaval térténd meg-
valaszolasat illetéen nem lehet altalanos elvaras, hiszen az ismeretek
ellendrzésére iranyulo kérdések egy részének megvalaszolasa nem igé-
nyel, vagy eleve ki is zarja a vitat.

Mélységesen elgondolkodtatd viszont, hogy bar Weiss megallapita-
sai jo negyed szazaddal korabbiak, s nem a magyar iskolarendszerben
tapasztaltak alapjan fogalmazodtak meg, ma is érvényesek. A kozel-
multban késziilt, ,Jelentés a magyar kdzoktatasrol 2000° cimii kiadvany
ugyanis lényegében ugyanigy 0sszegez: ,,Az altalanos tapasztalat sze-
rint aranylag kevés pedagogus figyel eléggé a gyerekek fejében konst-
rualodo tudasra, a tobbség a hagyomanyos oktatasi modszereket, szer-
vezeti formakat és tanulasszervezési eljarasokat részesiti elényben, az
iskolaban tovabbra is a frontalis munka van talsulyban”. (Haldsz és
Lannert, 2000. 244.) Ennek alapjan pedig kimondhatd, hogy a vizsgalt
tandérakrdl készitett kommunikacidgramok — sajndlatos médon — tipi-
kusnak is mondhatok a magyar kdzoktatasra.

5. OSSZEGZES

Nyilvanvalo, hogy a fentiekben ismertetett modszer — mivel az 6rak
rogzitését, majd ezt kovetden meglehetdsen hosszadalmas feldolgozast
igényel — csak a kutatok szamara nyujthatja egy Gjfajta, a kérdéskor eg-
zaktabb megkozelitésének lehetdségét, igy nem valhat a pedagogus-
munka napi kiegészit6jévé, illetve kontrolljanak altalanosan alkalma-
zott mddszerévé. Az eredmények azonban feltétlentil figyelemre mél-
téak, a rajuk alapozott pedagogiai konzekvencidk elengedhetetlenek.



Mivel tobb megallapitas szerint is a pedagdgusok tanérai kommunika-
cidjara nagyrészt az 6sztonosség jellemzdé (vo. Buda, 1997; Siklaki,
1997), arra mindenképpen figyelmeztetik ezek a mérések a gyakorld pe-
dagdgusokat, hogy sziikség szerint nagyobb verbalis onfegyelemre, visz-
szafogottabb beszédre s e szempontbdl is tudatosabb dravezetésre van
sziikség ahhoz, hogy a tanulok beszédfejlesztése eredményesebb legyen.

Osszegezve elmondhato, hogy a fenti modszerrel jellemzett tantermi
kommunikécié mennyiségi mutatdi a pedagoégus szamara tobbféle ta-
nulsaggal szolgalnak:

A tandérdkon legylink verbalisan fegyelmezettebbek, ha erre mod
van, engedjiik a gyerekeket jobban ,,kibontakozni”. Vezessiik ugy az
orat, hogy a rovid, egyszavas (foként a csupan igen/nem-bol allo) va-
laszadés lehet6ségét iktassuk ki, de legalabbis minimalizaljuk. Tudatos
kérdezéstechnikank révén a gyerekek kényszeriiljenek hosszabb va-
laszadasra. (Ez ne csupan abban meriiljon ki, hogy felszolitjuk arra: ke-
rek egész mondattal valaszoljon.)

A hatranyos nyelvi helyzetli tanulok beszédének fejlesztése esetén ez
még fokozottabb odafigyelést igényel. A beszélni engedés, a széhoz
juttatas mellett alkalmazzunk olyan (apré lépésekre bontott, valaszta-
sos stb.) kérdezéstechnikdkat, amelyekkel a leggyengébbeket is siker-
élményhez juttathatjuk.

Torekedjiink az Ggynevezett iires fordulok kiiktatasara. Ebben segit-
het a kérdéseknek a gyerek nyelvi szintjéhez igazitott megfogalmaza-
sa, illetve a tanuldi valaszok tlirelmes kivarasa is. A stirgetés csak blok-
kolja az amtigy is nyelvi nehézségekkel kiiszk6do gyerekeket.

Az ismertetett statisztikai elemzés eredményei tobb szempontbol is
elgondolkodtatok:

Adataink a 30 évvel korabban végzett Szokolszky-féle vizsgalat ered-
ményeitdl relevansan nem térnek el, s ez sok mindenre enged kdvet-
keztetni akar a dominans pedagdgusszerepet, akar az azota az oktatas-
ban olyannyira hangstlyozott kommunikacios nevelést illetden.

Tovabbi vizsgalatokat kellene végezni a célbol, hogy pontosabban las-
suk: a kiilonb6z6 nyelvi egységekkel (mondat, sz9, illetve iddmérés) ké-
szitett statisztikak eredményei miért mutatnak ilyen nagyfok( hasonldsa-
got.

Erdemes lenne a kérdéskort a pedagogusszerep feldl is megkozelite-
ni. Vagyis, hogy a magyar oktatdsban nagy hagyomanyu tekintélyelvii
pedagogus-attitiid miként befolyasolja a tanar-didk kommunikacié tan-
orai aranyait.

A statisztikai adatok jo kiinduldpontul szolgalnak a tandrak egyfajta
jellemzéséhez, de semmiképpen nem elegenddek ahhoz, hogy az ott fo-
lyé munkat mindsitsiik. Ehhez egyéb adatokkal is rendelkezniink kel-
lene, mindenekel6tt nem frontalis szervezésii tanorakrol késziilt felmé-
résekkel, tovabba a statisztikai adatokhoz (amelyeket a bemutatottak-




hoz képest még ki lehet egésziteni) mind a frontalis, mind az egyéb
szervezési tandrak tartalmi kérdéseinek vizsgalatat is hozza kell
rendelni. (Erre a disszertacidban tortént kisérlet, de bemutatasara e dol-
gozat keretei kozott nincs lehetdség.)
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MELLEKLET

1. tabldzat
Megnyilatkoz d- | Megnyilatkoz dsok Tandr mondta Tanulé mondta
sok hossza szama
1-2 mondatos 1400 46% 54%
3-5 mondatos 147 89% 11%
5 mondatnal 43 88% 12%
hosszabb
2. tabldazat. A pedagogus és az osztdly egyiittmiikddése a turnszamok tiikrében
1 2 3 4 5 6
Tanéra | Osszes Tanité | Didkok turnszama | Tanito- Tanito-diak
turn turnszad- didk egyiittmiik 6dés a
ma egyiitt- | turnok aranydaban
miikodeés (turn/tanulo)
ajelen-
lévék
%-0s
ardnyd-
ban
egyéni kozos ajelen- | ahozza-
1évok szO0lok
aranya- | aranya-
ban ban
IT 1.6ra 321 160 152 9 90 8,05 9,39
IT 2. 6ra 364 182 175 7 90 8,33 9,21
IT 3. 6ra 390 195 194 1 100 8,86 8,86
2T 1. 6ra 206 104 100 2 69 3,92 5,66
2T 2. 6ra 306 152 149 5 82 6,69 8,10
2T 3. 6ra 329 165 161 3 91 6,83 7,45
3. tdbldzat
Tandra Didkok Egyiittmiikodés Egyiittmiikodés | Egyiittmiikodés a
turnszama (turn/lany) (turn/fil) Jelenlévék % -os
ardnydaban
lany fin a a a a lany fia
jelenlé- | hozza- | jelenlé- | hozza-
vok sz0lok vok szolok
ardnya- | aranya- | aranya- | aranya-
ban ban ban ban
IT 1. 6ra 111 41 6,93 7,92 | 1025 10,25 87 100
1T 2. 6ra 130 45 8,12 9,28 9,00 9,00 87 100
1T 3. éra 133 61 7,82 7,82 12,2 12,2 100 100
2T 1. 6ra 54 46 4,07 4,90 3,53 6,57 84 53
2T 2. déra 87 62 6,69 7,90 6,20 7,75 80 84
2T 3. dra 114 47 8,76 9,50 4,27 4,70 92 90




4.a tdabldzat

Tanora Osszes Tanito Didkok Lanyok Fiuk Kozos
$20 szoszdma | szoszama | szoszdma | szOszdama turnok
szoszdma
IT 1. 6ra 3784 2407,00 1377,00 1148,00 217,00 12,00
IT 2. 6ra 4404 2686,00 1718,00 1217,00 489,00 12,00
IT 3. 6ra 4374 2960,00 1414,00 1072,00 339,00 3,00
2T 1. 6ra 4650 3623,00 1027,00 647,00 377,00 3,00
2T 2. 6ra 6094 4449,00 1645,00 1249,00 313,00 83,00
2T 3. 6ra 6165 5148,00 1017,00 755,00 251,00 11,00
Osszesen 29471 | 21273,00 8198,00 6028,00 1986,00 124,00
Az §sszes 100 72,18 27,81 74,26 24,22 1,51
szovegszo
%-0s
megosz-
lassal
4.b tabldzat
Tandéra: Osszes Tanito Didkok Ldnyok Fiuk Kozos
szovegszo | szoszama | szoszdma | szoszama | szoszama turnok
szoszdma
1T 12562,00 8053,00 4509,00 3437,00 1045,00 27,00
1.,2.,3.
ora)
Az §sszes 100,00 64,10 35,89 76,22 23,17 0,59
szovegszo
%-0s
megosz-
lassal
4.c tablazat
Tanordk Osszes Tanito Didkok Ldnyok Fiuk Kozos
szovegszo | szoszdma | szoszdma | szoszdma | szoszdama turnok
szoszdma
2T
1.,2.,3. 16909,00 | 13220,00 3689,00 | 2651,00 941,00 97,00
ora)
Az Osszes
szOvegszo 100,00 78,18 21,81 71,86 25,50 2,62
%-0s
megosz-

lassal




5. tablazat

Tandra Tanité Tanulo Lany Fiy Kozos
IT 1. 6ra 15,40 8,55 10,34 5,29 1,33
IT 2.6ra 14,75 9,43 9,36 10,86 1,71
IT 3. 6ra 15,17 7,25 8,08 5,55 3,00
2T 1. 6ra 34,83 10,06 11,98 8,19 1,50
2T 2. 6ra 29,26 10,68 14,35 5,04 16,6
2T 3.6ra 31,20 6,12 6,50 5,34 3,66
6. tabldzat
Tandra Szo/tanulo Sz6/ldny Szo/fiv
Ajelenlé- | Ameg- | Ajelenlé- | Ameg- | Ajelenlé- | A meg-
vok szolalok vok szolalok vok szolalok
aranyaban | ardnyaban | ardnydban | aranyédban | aranydban | ardnyaban
IT 1.6ra 68,85 76,50 71,75 82,00 54,25 54,25
IT 2. 6ra 81,80 90,42 76,06 86,92 97,80 97,80
IT 3. 6ra 64,27 64,27 63,05 63,05 67,80 67,80
2T 1. ¢6ra 39,50 57,05 49,76 58,81 29,00 53,85
2T 2. 6ra 71,52 86,57 96,07 113,54 31,30 39,12
2T 3. 6ra 42,37 46,22 58,07 62,91 22,81 25,10
Osszesen 68,44 70,17 64,62 77,87 50,49 56,32
7. tabldzat
Tanora Tanulok egyiittm 1i- | Lanyok egyiittmii- | Fitk egyiittmiik 6-
kodési egyiit thatoja | kodési egyiit thatdja | dési egyiitthat dja
IT 1. 6ra 0,57 0,47 0,09
IT 2.6ra 0,63 0,45 0,18
IT 3. ¢6ra 0,47 0,36 0,11
2T 1. 6ra 0,28 0,17 0,10
2T 2.6ra 0,36 0,28 0,07
2T 3.6ra 0,19 0,14 0,04
Osszesen 0,41 0,31 0,09
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B. NAGY AGNES

GENERATIV GRAMMATIKA AZ ANYANYELVI
NEVELESBEN

grammatika minden teriiletét azonos sullyal érintem majd, ezért

mar most szeretném tisztazni, hogy alapvetéen a magyar nyelv
mondattanat fogom szemiigyre venni. Ennek magyarazata a generativ
nyelvelméletben a mondattan és a grammatika sajatos kapcsolata. A
mondat leirdsdban tobb — mas nyelvi szintet is érintdé — modul vesz
részt.

Az Ujraird szabalyok létrehozta kiinduld szerkezetbdl a transzforma-
cids szabalyokon at vezetd felszini szerkezet leirasa mellett nagy sze-
repet jatszik az elemek eredeti otthona, a lexikon; a hangsulyozasért fe-
lel6s hangtani komponens; valamint a szemantikai/logikai komponens,
mely a mondat értelmezését teszi lehetdvé.

A Pécsi Tudomanyegyetem Nyelvtudomanyi Tanszékén a Magyar
Anyanyelvi Nevelés (Alkalmazott nyelvészet az anyanyelvi nevelésben)
elnevezésli specializacio keretében évek ota dolgozunk! egy olyan tan-
anyag (jelen pillanatban feladatbank) elkészitésén, mely a generativ
nyelvelméleten (annak transzformécios agan) nyugszik.

Dolgozatom leginkébb kérdésfelvetések sorozata. Nem sajat empiri-
kus kutatasokon alapuld ténymegallapitas, csupan — remélhet6leg nem
hasztalan — gondolkodas a jelen anyanyelvi nevelési problémain.

S dolgozat cimének lattan az olvasé joggal gondolhatnd, hogy a

1. AZ ANYANYELVI NEVELES A NEPSZERUSEGI LISTAN
1.1. A TANULOK VELEMENYE A NYELVTAN2 ORAROL

Ha visszagondolunk az altalanos vagy kozépiskolai nyelvtan 6raink-
ra, és jellemezni akarjuk ezeket, a legtobb esetben negativ eldjelet kell
hasznalnunk: unalmas, érdektelen, kreativitast kevéssé igényld. Ha
megkérdezziik sziileinket, szintén ezt mesélik. De ami ennél is elkese-
ritobb, hogy gyermekeink is ugyanezt allitjak.

Bizonyitsuk a fentiek igaz voltat néhany idézettel az anyanyelvi ne-
velés szerepét és jelent6ségét tekintve gimnaziumi tanuldk tollabol,
sziiletésem évébol. (Imre — Szathmari — Sziits, 1980. 595-605.)
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,,-..igen fontos az iskolaban tanitani a helyes magyar beszédet és irast, hogy egyon-
tetli legyen az egész orszagban. Szamomra az is fontos, hogy a szabalyokat megta-
nuljam, ne csak érezzem.” (4-es tanulo)

»---szerintem ez a legfontosabb. A beszéd stilusabol lehet kovetkeztetni az egyéni-
ségre.” (2-es tanuld)

»Szeretnék megtanulni szépen magyarul beszélni, de sajnos ezt nem oktatjak ora-
kon. A nyelvtan unalmas és egysika.” (5-6s tanuld)

Az akkori didkok fontosnak tartottdk az anyanyelvi 6rak ,,beszédja-
vitd” szerepét, a beszélt nyelvben kommunikacids bazist éreztek, az
anyanyelvi nevelést gy képzelték, mint a nyelvjarasok kdzos nevezo-
re hozojat, lehetdséget az egyén nyelvhasznalati nehézségeinek felsza-
molasara, és igényelték a nyelvtani szabalyszeriiségek tudatosulasat.
Pszicholingvisztikai és szociolingvisztikai tények ezek, de jol lathato,
hogy sem a kommunikacios képességek fejlesztését, sem a gramma-
tika3 oktatdsat nem tartottak megfeleld szintiinek, holott a vagy mind-
ezek elsajatitasara mindannyiukban ott élt.

A helyzet 1ényegében azdta sem valtozott. Egy Baranya megyében
végzett felmérés? szerint az 4ltalanos iskolai tanuldk tantargyi népsze-
rségi listajan ,,...utolsé helyen a fizika és a nyelvtan all.”

A kozépiskolai eredményeket tekintve azt 1atjuk, hogy kissé szebb a
kép, a nyelvtan mar az éneket és a kémiat is megeldzi, nem csupan a fi-
zikat, de ez nem megnyugtatd. Féként mert ugyanakkor az irodalom-
mal, valamint a némettel egylitt fontos és hasznos a tanuldk szerint.

Arrdl az abrarél, mely kézvetleniil hasonlitja 6ssze az altalanos isko-
lai és a kozépiskolai tanuldk attitlidjeit, leolvashatd, hogy nincs olyan
tantargy, amelynek ne csokkenne a népszerlisége a kozépiskolaban.
Csak a foldrajz, matematika, nyelvtan és szamitastechnika tartotta meg
korabbi helyét.

A felmérés értékelésében olvashatjuk, hogy ,,A Matematika, Foldrajz
és Nyelvtan meglehetdsen magas elismertségli, hiszen mindegyik Fon-
tos és Hasznos, de elvesztik Valtozatos és Kellemes tulajdonsagukat.”

Tényként kozolhetjik tehat, hogy a kézoktatdsban folyd anyanyelvi
nevelés a tanulok attitiidjét tekintve keveset valtozott az elmult har-
minc évben.

1.2. MINEK ALAPJAN VELEKEDNEK A GYEREKEK NEGATIVAN?

Az el6z6 alfejezetben bemutatott kérddivek, felmérések fényében
lattuk a tanuloknak a nyelvtan oktatdsahoz vald hozzaallasat. De vajon
mi okuk lehet arra, hogy a kevéssé kedvelt tantargyak k6zé soroljak
anyanyelviink tanulmanyozasat?

A 16 kérdésiik a nyelvtan oraval kapcsolatban az, hogy miért kell
egyaltalan nyelvtannal foglalkozni. (Azt gondolom, nagy elérelépés le-
het a nyelvrdl vald helyes gondolkodasban, ha ez a kérdés egyaltalan



felmeriil az emberben iskolainak befejezte el6tt.) Miért van sziikség
nyelvtan orara, hiszen mindenki tudja az anyanyelvét, képesek va-
gyunk nyelviink szavainak, mondatainak észlelésére, megértésére és
produkalasara is.

Az els6 probléma tehat az, hogy a tanuldk tobbsége erre a kérdésre
nem kap kielégit6 valaszt.

Az adatok azt mutatjak, hogy valamiféle hasznos dolgot prébalnak
elképzelni a nyelvtanoktatas céljaként. Nyelvmivelésre, helyesirasra,
stilisztikara vagy retorikdra gondolnak.> Gyakran tgy hiszik (és ezt a
fenti idézetekbdl lattuk is), hogy a nyelvtandra csupan arra valo, hogy
megtanuljanak magyarul. ,, Az egyesekben él6 még vadabb elképzelése-
ket, pl. ,nyelvtant azért tanulunk, mert kiilonben a nyelv visszafejlo-
dik” stb. mdr emliteni sem érdemes.” (Martonfi, 1978. 40.)

1.2.1. MIERT IS TANULMANYOZZUK A NYELVUNKET?

Nem véletlen, hogy a didkok praktikus célokat keresnek a nyelvtan
tanulasa mogott. Az iskola erre szocializalja 6ket. A hagyomanyos is-
kolai nyelvtanban nyelv és beszéd, kompetencia és performancia statu-
sa tisztazatlan. A nyelv haszndlata tekintetében pedig valéban van ten-
nivald az iskolaban.

Mit mondhatunk viszont modern nyelvészeti keretben a grammatika
tanulasar6l? Miért tanulmanyozzuk, ha amugy is birtokoljuk?

Mert kivancsiak vagyunk ra, hogy miként mikodik. Meg akarjuk is-
merni, le akarjuk irni a szabalyszerliségeket. Nincs célunk, csak maga
a megismerés folyamata. A kiilonféle elemzések utjan csak tudatositjuk
azt, ami 6sztondsen benniink van. Megvilagosodik eldttiink, hogy ho-
gyan is vagyunk képesek anyanyelvi beszéloként itéletet hozni egy
mondat ,,jol formaltsag”-at illetden, és meghatarozni egy ,,rosszul for-
malt” mondat kapcsan az eltérés jellegét, €s hogyan vagyunk képesek
felismerni a homonim vagy poliszém alakok kiilonlegességét. Az imp-
licit tudasunkat kell explicitté tenniink.

Bizonyos vélemények szerint (Heller, 1997) — és érdekes elgondol-
kodni ezen a probléman — nem praktikus tudasra van sziikség a kzép-
iskolaban, hanem csupa ,,haszontalan” dolog (példaul filozéfia, 6g6-
rog nyelv, modern nyelvészet) tanulmanyozasa altal a gondolkodas
megtanitasara.

Vajon kozrejatszik-e az egyes tanulok nyelvtan 6rarél valéd vélekedé-
sében az a tény, hogy ezen az oran a t6bbi tanorahoz képest mast kap-
nak? A természettudomanyos gondolkodasban (kémia, fizika, biologia
stb. 6rakon) hozzaszoktak, hogy az adott meghatarozasok alapjan fel-
ismerik, azonositani tudjak a definialt jelenséget, a megadott szabalyok
alapjan ratalalnak a megoldasra. Nyelvtan 6ran ritkan van ez igy.6
Ugyancsak ritka a tanuloknak cimzett valddi probléma felvetése is;
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hogy varhatnank akkor, hogy belsé motivacidjuk legyen a targy tanu-
lasdhoz? Mint mar emlitettiik, arra sem kapnak teljesen kielégitd fele-
letet, hogy az anyanyelvi képzés soran mit és miért tanulnak.

Kiabrandit6 és unalmas a tanulok szamara, hogy 12 év alatt gyakran
haromszor taldlkoznak ugyanazzal a jelenséggel (also tagozatban, fel-
s6 tagozatban és kozépiskolaban). Példaul szofajok, mondatrészek faj-
tai. Minden iskolafokon egy kicsivel tobbet kapnak a ,,gyartott” kate-
goriakbol. A fo probléma nem az, hogy koncentrikusan visszatérve
tobbszor is talalkoznak egyazon témakorrel, hanem az, hogy az Gjabb
talalkozasok soran szerzett tudas alapvetden egy taxonomiat finomit.
Mely ,,alrendszereket” csak bemagolni lehet valami kitalalt modszer
alapjan.

Problémat okozhat még az is, hogy a nyelvtan 6rdk anyaga lezart
egésznek tlinik. Négy év alatt (a gimnaziumban) meg lehet tanulni a
magyar nyelvtant. Ezt az érzetet sugalljak a tankdnyvek és tanitjak a ta-
narok. Sehol nem latszik, semmibdl nem deriil ki, hogy itt egy tudo-
manyrol van szo6, mely allanddan fejlodik, melynek olyan teriiletei van-
nak, mint a pszicholingvisztika, a szociolingvisztika, a szovegnyelvé-
szet vagy éppen ,,a szamitogép és a nyelvészet kozti hibrid tudomdny .
(Szépe, 1995. 21.) Es ebbdl kivetkezoen a didkoknak esziikben sincs
gondolkodni, kérdezni, érdeklédni.”

1.3. MIERT NINCSENEK (IGAZAN JO) NYELVTANORAK?

Az eddigiekbdl kideriilt, hogy a legtobb didk véleménye az, hogy
nem nehéz a nyelvtandranal jobb dolgot talalni az életben. Ha egyalta-
lan van/volt nyelvtan éraja. Sok kézépiskolaban ugyanis a magyartana-
rok egészen egyszerlien nem tartanak nyelvtanorat. A kérdés, hogy mi-
ért nincsenek, vagy ha vannak, miért ilyen szintiiek a nyelvtanorak a
kozépiskolakban.

Magyarazhatjuk a nyelvtan oktatdsanak visszaszorulasét az irodalom
oktatasanak dominanciajaval. A magyartanarok tobbsége arra hivatko-
zik, hogy olyan hatalmas mennyiségii az irodalom tananyag, hogy le-
hetetlen végezni vele a tanév soran. Még akkor is, ha a nyelvtanorak
egészét vagy nagy szazalékat felaldozzak. Ha a kdzépiskolat tekintjiik,
az éves Oraszam haromnegyede az irodalom, és egynegyede a
nyelvtan.® Nagy szerepet jatszhat ebben a kdzvélemény is az irodalom
és a nyelvtan fontossagat tekintve (gondoljunk csak a ketté tematizalt
megjelenitésére a médiaban), valamint az a tény, hogy egy magyarta-
nar sokkal nagyobb intellektualis kihivast érez egy irodalmi mii elem-
zésekor vagy egy korszak bemutatasakor, mint egy mondat elemzése
kozben. Mindezt torténetileg meg tudjuk magyarazni: ,, ...az anyanyel-
vi nevelés szorosan osszekapcsolodott az anyanyelvi irodalom (,, nem-
zeti irodalom”) oktatdsadval... Az 6sszekapcsolodas révéen, amely létre-



hozta a kontinensen — igy a magyar nyelv teriiletén is — a ,, nyelv és iro-
dalom” iskolai tantdargyat, az irodalmi rész valt a mindenkori dllami,
egyhazi vagy ellenzéki torekvések szdmara az ideologiai sulyponttd.”
(Szépe, 1998, 1.) (Talan javitana a helyzeten, ha az irodalmat és a
nyelvtant egyazon osztalyban mas-mas tanar tanitana.)

Erdemes lenne vizsgalat® targyava tenni azt is, hogy a magyartana-
rok kellden felkésziiltek-e a nyelvtan oktatdsahoz. Elképzelhet6 ugyan-
is olyan magyarazat a fenti problémara, hogy azért nem tanitjak, mert
maguk sem tudjak. Erre viszont az lehet a magyarazat, hogy a tankony-
vekben talalhaté taxondmiak nem tisztak, a kategorizalas alapjai gyak-
ran keverednek, a formai és jelentésbeli kritériumok ellentmonddak.
Az igeneveket példaul kuilonféle iskolai (vagy iskolai oktatas alapjaul
szolgald) nyelvtanok kiilonboz6 szofaji csoportokhoz soroljék. Altala-
nositani, és ilyenfajta véleményt kinyilvanitani a tanarokrol természe-
tesen nem ildomos, de mindez elképzelhetd. Felvetodik a kérdés, hogy
szamit-e, melyik felsdoktatasi intézményben tanult az adott tanar.

Ha azonban a tanarok szaktantargyi tudasat kérdojelezziik meg, ez-
zel véleményt mondunk a felsdoktatasrol is. A felsdoktatas helyzetérol
— ebbdl a szempontbol — még szot fogunk ejteni a tovabbi fejezetekben.

Ugy tiinik, hogy minden csak mintegy hagyomanyozodik tovabb ge-
neraciorol generaciora. Az egyes megallapitasok alapja az, hogy ,,mio-
ta vilag a vilag, ezt igy tanitjak”. A tanarok a lehetd legkevesebb ener-
giat fektetik abba, hogy érdekes legyen az a nyelvtan 6ra. Valahogy ,,al-
l6viznek” tlinik az egész, mintha maguk a tanarok sem ismernék a
nyelv tanulmanyozasanak mibenlétét és miértjét.

1.4. AMIT TANITUNK A NYELVROL ES AHOGY TANITJUK A NYELVTANT

Ellentmondast fedezhetiink fel (természetesen a didkok is) abban a
kettdsségben, amit tanitunk a nyelvrol és ahogy tanitjuk a vele foglal-
koz6 tantargyakat.

Nyelvében él a nemzet, Meleg szeretettel csiiggj a hon nyelvén, Erés vd-
runk a nyelv — mindannyiunk szamara ismerds ez a sok patetikus kifejezés,
mely anyanyelviink mindenek felett al16 fontossagat sugallja. Ugyanakkor
a nyelvtan 6ra szamaban az egyik leginkabb alulreprezentalt tantargy a
kozoktatasban. (A gimnaziumban jelenleg heti egy orat aldozunk ra.)

Azt gondolom, hogy semmiképp nem kellene a fenti patetikus kije-
lentéseket kimondani, hangoztatni, a nyelvet Ugy beallitani, mint éle-
tiink egzisztencialis meghatarozdjat, elég lenne csupan megmutatni —
szovegeken at, kérdéseket felvetve, gondolkodtatva és osszefliggéseket
keresve —, hogy a nyelv tényleg egy csoda.

Ha viszont kimondjuk, akkor jarjunk a gyakorlatban is ennek megfe-
leléen, €s helyezziink nagyobb (gyakorlatban is megvaldsuld) hang-
sulyt mindezek bizonyitasara!




A lényeg, hogy ezt az ellentmondéast magunk miatt lenne fontos fel-
oldani.

2. A GRAMMATIKA-OKTATAS HELYZETE

M¢ég miel6tt részletezni kezdenénk ezt a sok vitat kavart — és épp
ezért a szakirodalomban gyakran visszatér6 — témat, definialnunk kell,
hogy mit is értunk itt grammatikan.

Banréti Zoltan definicidi alapjan (Bdnréti, 1979. 6-7.) — és ebben tel-
je mértékben egyetértiink vele — a grammatika kifejezést harom alap-
vetd jelentésben hasznaljuk.

Az els6 a nyelv rendszere mint objektiv realitds. A nyelv — olyan mas
rendszerekhez hasonldéan, mint példaul a zene — nem mas, mint egy
elemkészlet és egy szabalyrendszer egyiittese. Véges szamu elem (sza-
vak és toldalékok) osszeszerkesztése véges szamu (mondat- és szoveg-
alkotasi) szabaly segitségével végtelen szamu megnyilatkozast hozva
ezzel eredménytiil. Ez tehat az a grammatika, melyet sziiletésiink utan
rovid idovel elsajatitunk és kiilonb6zo kozlési helyzetekben alkalmaz-
ni tudunk. Ezen alkalmazast nyelvhasznadlatnak hivjuk, és az elso alfe-
jezetben rogton ennek fontossagardl fogunk szot ejteni.

., A grammatika kifejezés mdsik alapvetd jelentése: tudomdnyos teve-
kenység eredménye, terméke, amely tikrozi, leitja a nyelv objektiv rend-
szerét.” Mint az els6 meghatarozasbol kideriilt, mi, nyelvhasznaldk to-
kéletesen ismerjiik anyanyelviink teljes rendszerét, és azaltal, hogy ké-
pesek vagyunk végtelen szamti megnyilatkozast Iétrehozni és megérte-
ni, megallapithatjuk, hogy nyelvtudasunk alkot6 természeti. ,, 4 modern
tudomanyos grammatika ezért nem nemcsak leirja egy nyelv rendszerét,
hanem olyan modon igyekszik leirni, hogy a mondatok és szovegek szer-
kezeteinek el6allithatosagat, kombinaciodit jellemezze. ”

A grammatika, harmadik jelentéseként — és a tovabbiakban majd er-
re kell gondolnunk — az iskolai tananyag egy fontos 6sszetevdje. Ez az
iskolai grammatika tartalmazza a mindenkori tudomanyos grammatika
alapvetd elveit, és célja explicitté tenni azokat.

2.1. A KOMMUNIKACIOS KEPESSEGEK FEJLESZTESE ES A GRAMMATIKA OKTATASA

Az anyanyelvi nevelés két f6 funkcidjanak kapcsolatara kell itt gon-
dolnunk. A kommunikacios képességek fejlesztésének (példaul a mi-
velt magyar koznyelv és a helyesirds megtanitasa) és a grammatika
(mint iskolai nyelvtan) oktatisanak viszonyara.!? Ez utobbi feladata az,
hogy a nyelvtudomanynak a magyar nyelvre (és altalaban az emberi
nyelvekre) vonatkozd eredményeit megismertesse a tanuldkkal. ,, 7u-
domanyos ismereteket kell nyujtani a nyelvrdol. Ezdltal a magyar nyelv



mint az egyetemes emberi nyelv egyik valtozata tdargyalhato.” (Szépe,
1980. 46.) Régota fenndlld problémarol van szo, melynek torténetét, ta-
nulsagait anyanyelvi nevelési konferenciakon elhangzott eléadasokbol,
megjelent tanulmanyokbdl és deklaralt tantervi koncepciok ismerteté-
seibél tudhatjuk meg.!!

Jelen pillanatban a kommunikacios képességek fejlesztésének egyre
nagyobb a fontossaga. Természetesen azért, mert szazadunk informéci-
0s tarsadalmaban ,,a munkaerd-piaci verseny élesedésével talan még
az eddiginél is nagyobb szerephez jutnak majd a miveltségnek, iskold-
zottsdgnak efféle kiilsG jegyei.” (E. Kiss, 1996. 75.) Meg kell tudni ol-
dani a mindennapi feladatokat az informacié-aradatban (email, sms,
mms, chat stb.), gyakorlati tudasra van sziikség. ,, Ujfajta irdsbeliségre,
ujfajta kommunikdcios médiumokra lenne sziikség...” (Szépe, 1995.
21.) Ugyanakkor a hagyomanyos elgondolas helyesiras- és nyelvhe-
lyesség-centrikus (normativ) mivoltaval sem kellene, hogy egyezzen a
mai képességfejlesztés, hiszen példaul a helyesiras szerepe atértékelo-
dik, a gépek ugyanis elvégzik helyettiink az ilyen jellegli feladatok egy
részét. Mindemellett felhasznaloként kevesen gondolunk arra, hogy az
informatikus szakembereken kiviil elméleti és alkalmazott nyelvészek
nagy mennyiségi munkdja fekszik a hasznalt programokban.

Az anyanyelvi nevelés nyelvmiiveld, helyesirasi, retorikai, kommu-
nikacios készségeket fejleszté feladatai olyannyira nyilvanvaloak,
hogy a tarsadalom, a pedagogusok és a sziilok is egyetértenek ennek
fontossagaval. Es a gyakorlatban meg is valosulnak az elméleti terve-
zetek, ugyhogy az anyanyelvi nevelés ezen oldalat tekintve a koncep-
cidk szinterén altalaban nincs is kiilonésebb probléma.!2

Sokkal problematikusabb a magyar nyelv tantargy grammatikai tar-
talma. E. Kiss szerint egy-egy iskolai szaktantargy anyaga az adott tu-
domanyag eredményei koziil azokat kell, hogy tartalmazza, melyek az
altalanos miiveltség részének tekinthetok. Ha nem is teljes bonyolult-
sagaban, csak vazlatosan, de modellalnia kellene az iskolai nyelvtan-
nak az adott tudomanyag altal vizsgalt valdsagteriiletet. Teljes képet
kellene kapni tehat a tanulonak arrél, hogy mi is térténik a nyelvtudo-
manyban. Azt gondolom, hogy az iskolai nyelvtan oktatasakor nem a
nyelvtudomanyrdl (ki hatarozhatja meg, hogy a nyelvtudomany ered-
ményei koziil mit tekinthetiink az altalanos miiveltség részének?), ha-
nem magarél a nyelvrdl kell beszélni a tanulokkal. Es nem is feltétle-
niil besz€lni kell rola, hanem szévegeken és gyakorlatokon at kell meg-
ismertetni veliik a nyelv rendszerét, a szabalyszeriiségeket. A mar meg-
levd, automatikusan m{ikodo, ontudatlan grammatikai tudasukat kell
tudatositani, jobban mondva explicitté tenni. (Aztan Gijabb és Gjabb
kommunikéacios helyzetekben érvényesiteni. Ebbdl tehat kidertiil, hogy
megoldasként a fenti problémara mindenképpen egy olyan elképzelést
kell kidomboritani, mely egyiittesen kezeli a két funkcid tanitasat.)




2.2. MIBEN KERESENDOK ANNAK OKAI, HOGY HATTERBE SZORULT
A GRAMMATIKAOKTATAS?

Ha az okokat keressiik, amelyek a fenti problémankat magyarazzak,
felmeriilhet benniink az anyanyelv oktatasanak €s az idegen nyelvek
oktatasanak kapcsolata.!3 Nem zarhatjuk ki azt a feltevést, hogy az ide-
gennyelv-oktatas hatdsara valtozott volna a anyanyelvi nevelésben a
kommunikécids képességfejlesztés sulya, vagy éppen forditva. Gon-
dolhatjuk barmelyik verzidt, sot az is elképzelhetd, hogy nincs kapcso-
lat a két oktatasi forma kozott, csak véletleniil egy idében keriilt el
egyazon probléma.

De talan mégsem véletlen, és egyszerlien a dolgok természetében
kell keresniink az okokat. Sz6 volt mar a fejlett informacids tarsadalom
szerkezetérdl, melyben a tarsadalmi szerepek szdma nagymértékben
megnd. Csak ez adhat magyarazatot arra, hogy miért is kell nekiink
sokkal tobbféleképpen és intenzivebben kommunikalnunk, mint annak
elétte (példaul az elmult szazad kézepén). ,, Ugyanaz az ember lehet
csalddapa, vasarlo, pdciens, beosztott, fondk, szorakozo vendeég, utas a
villamoson, tovabbtanulo ,, didk” az iskolapadban stb. stb. A gyerekek-
re — a maguk vildgdn beliil — ugyanez vonatkozik. (Szépe, 1976. 61.)

Mindezekbdl jol latszik, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi szerepek kii-
16nb6z6 gondolkodast, kommunikacios képességeket, kiilonbozo
nyelvhasznalatot varnak t6liink. (Természetesen anyanyelviinkén €s a
tanult idegen nyelv(ek)en egyarant.)

A tantervekbdl és a tananyagokbdl is ez tiikr6zodik, a kdzvélemény
kimondva, a szakma pedig sejttetve egyetért abban, hogy ez igy van
rendjén.

2.3. MILYEN MEGOLDASOK LETEZNEK A KET FUNKCIO OSSZEHANGOLASARA?

Részletesen szoltunk mar a kommunikacios képességek fejlesztésé-
nek fontossagardl, ugyanakkor szolnunk kell arrdl is, hogy a gramma-
tika oktatasa legalabb annyira fontos feladat, még ha a mai helyzet nem
is ezeket a tényeket tiikrozi. (Természetesen tisztdban vagyunk azzal,
hogy az engedélyezett anyanyelvi tandrak szama a kozépiskolaban ak-
kor sem lenne elegend$ az anyanyelvi nevelés két funkciojanak ellata-
sara, ha kiilon-kiilén 37 tanéra allna a magyartanarok rendelkezésére
évente, de ettdl egyeldre tekintsiink el.)

Csak akkor beszélhetiink a grammatika tanitasanak fontossagarol, ha
ez a grammatizalas nem Oncélu folyamat. A szoros értelemben vett
nyelvtan alapozé funkciot tolt be tobb teriileten is.

Biztonsagos, ¢és sziikség esetén tudatos, igényes nyelvhasznalatra,
szovegalkotasra és szovegértésre megbizhaté nyelvtani tudds és a
grammatikai ismeretek megfelel hasznalata nélkiil nem lehet tanitani



a didkokat. Rendszeres tapasztalat, hogy azok az emberek, akik rutin-
szerlien elemeznek nyelvi szerkezeteket, arnyaltabb kommunikéciora,
gondolkodd és megismerd tevékenységre képesek. Ez természetesen
akkor van igy, ha az elemzés nem taxonomizalast jelent, hanem hanga-
lak €s jelentés kapcsolatanak feltarasat.

Az idegen nyelv tanulasa soran is sziikség van az anyanyelv rendsze-
rének, szabalyszerliségeinek pontos ismeretére. Ahhoz, hogy az elsaja-
titand6 idegen nyelv explicit szabalyait magunkéva tehessiik, elészor
(vagy ugyanakkor) anyanyelviink implicit szabalyait kell magunkban
feltarnunk. ,, Az idegen nyelvi nevelésnek az eddiginél nagyobb mértek-
ben kell tamaszkodnia az anyanyelv szerkezetére, haszndlati szokdsai-
ra és normdira.” (Szépe, 1980. 47.) igy érhetiink csak el valos eredmé-
nyeket — az izgalmaktol nem mentes kutatasok és racsodalkozasok ko-
zepette — a kontrasztiv vizsgélatok soran, vagy a nyelvi univerzalék
kutatdsa kozben.

Ugy tlinik tehat, hogy az aszimmetrianak nem természetszerileg kell
fennallnia, ,, ...s6t meggydzddésiink: az anyanyelvhez valo ragaszkodds
legszildrdabb és legtartosabb — legtermészetesebb — alapjava éppen az
anyanyelv grammatikdjdanak alapos megismerése valhat...ha a nyelvet
teljes és koherens rendszernek tekintjiik, és e mivoltaban tudjuk bemu-
tatni, ha az oktatas a nyelv esetében is — miként minden mds természe-
ti objektum esetében — fel tudja tdarni struktura és funkcio egységét, ak-
kor ezzel nem csupdn az anyanyelvhez és dltalaban a nyelvhez valo po-
zittv viszonyt fogjuk kialakitani, hanem a vildghoz valo viszonyt is szi-
ldrd és egységes alapokra tudjuk helyezni”. Mint a bevezet6bdl kide-
riilt, a késébbiekben a (generativ) mondattanrdl fog részletesen szo es-
ni, éppen ezért érdemes itt megjegyezni, hogy azt gondoljuk, hogy a
grammatika mint elemtar és szabalyrendszer az oktatas soran a mon-
dattanban vizsgalhat6 a leghatékonyabban, mert itt tudunk legjobban
tamaszkodni a nyelvi kreativitasra.

Megoldasként természetesen elfogadhatatlan, hogy az anyanyelvi
nevelésnek csupan (vagy dontd szazalékban) az egyik (és mindegy,
hogy melyik) komponense jelenjen meg a kézoktatasban. Az egyedii-
li megoldas, ha dsszekapesoljuk a két — amugy is szinte elvalaszthatat-
lan — tényezo6t, és a grammatikat szandékunknak megfeleléen alkal-
mazzuk, hiszen abbdl indulunk ki, hogy a kozlés olyan Gsszetett cse-
lekvés, melynek egyik komponense a grammatika, és fontos hogy a
sajatosan kommunikécios szempontokat (szandék, helyzet, szerep), a
grammatikai valtozatokat (tagolas, szorend, hangstulyozas), valamint a
kozlés technikai oldalat (helyesejtés, helyesiras) egyben tartsuk. (Bdn-
réti, 1999)




3. MIT ENGEDELYEZNEK AZ OKTATASIRANYITASI
DOKUMENTUMOK?

Az elképzelt tananyag létrehozasa eldtt meg kell nézniink, hogy elvi-
leg, a ko6zoktatas tartalmanak iranyitasaért felelds kozponti dokumen-
tumokban leirtak alapjan lehetséges-e egyaltalan egy generativ alapok-
ra helyezett anyag megalkotasa. Nem mintha e dokumentumokat a
megfellebbezhetetlenség és az orokérvénylség fényében kivannank
lattatni, az azonban tagadhatatlan, hogy az ezek altal sugallt szellem
erdsen befolyasolo erejii.

A jelen kozponti tantervek mindegyikébe (NAT, Kerettanterv) bele-
fér a generativ tudas.

Természetesen nem azért, mert ezen dokumentumok a modern nyel-
vészet szellemében sziilettek, hanem, mert semmilyen szaktudomanyos
szemlélet szelleme nem itatja at dket. A valds elméleti alapok nem de-
rithet6k fel sem a kommunikacios képességek fejlesztése, sem a gram-
matikai ismeretek, sem ezek egymashoz val6 viszonya alapjan. Mind-
ez nem tlnik bajnak, elképzelhetd, hogy a , keretfliggetlenség” eszmé-
je all mogotte. (Medve, 2002b) A grammatika anyag terminoldgiaja
ugyan jorészt a tobb évszazados hagyomanyt tiikkr6zi, de a régi formak
altalaban megtolthetok Gj tartalommal.

Ha a 2001 szeptemberét6l bevezetésre keriilt Kerettanterv!4 azon ré-
szét, mely a kozoktatas 9—12. évfolyamara (a tulajdonképpeni kozépis-
kola) terjed ki, kicsit nagyit6 ala vessziik, észrevehetjlik, hogy a 11. és
12. évfolyam anyagara két (A és B) magyar nyelvi megkozelités sziile-
tett, nem csupan megengedve, hanem ilyenforman batoritva is az elté-
r6 szemléletet tikkr6z6 tananyag-szervezési felfogasok megjelenését. A
,,B” valtozatok megprobalnak szakmai értelemben is alternativat bizto-
sitani tantervi szinten.

A 11. évfolyamon a Belépd tevékenységformdkndl a Tanuldsi képes-
ségére vonatkozva ezt olvashatjuk: ,,...Gyakorlatok a nyelvészeti és
egyéb tudomdnyos formalizmusok (agrajzok, formalizdlt szabadlyok,
szerkezeti abrdk) rutinos haszndlatdara. Szabdlyok, normdk, tendencidk,
asszefiiggések felfedezése és megfogalmazdsa...Nyelvi és nem nyelvi
strukturdk dsszevetése.” A 12. évfolyamon ugyanitt elokeriil a szorend,
a hangsuly, a hanglejtés és a mondatok logikai-retorikai szerkezete ko-
z0tti 6sszefiiggés felismerése €s alkalmazasa; az ismert és tjszert koz-
1és elkiilonitése a mondatban, a formalizmusokban rejl6 altalanositasok
felismerése és alkalmazasa, illetve a hangalak és jelentés kiilonféle
kapcsolatanak értelmezése.

A magyar nyelv életének, rendszerének ismerete cimsz6 alatt a 11.
évfolyamon, sok mas mellett a nyelvhasznalat, a kontrasztiv nyelvé-
szet, illetve a jelentéstan témakorét érintik az eldirdsok: ,, Nyelv, nyelv-
tan (grammatika) és nyelvhaszndlat kapcsolatinak értelmezése



példakkal ... Példdk gytijtése a magyar nyelvre, illetéleg a tanult idegen
nyelvre specifikusan jellemzo és a mindkettében megjelend jelenségek-
re (példaul egyeztetés, illetdleg hatdrozott és hatdrozatlan igerago-
zds)... A homonimia és a szinonimia forrdasdnak felismerése és rendsze-
rezése a nyelv kiilonbozé szintjein...” A 12. évfolyamon a vonzatkeret,
az elemi és nem elemi szerkesztettségli mondatok abrazolasa, a mon-
datszerkezet megjelenitése agrajzzal vagy a szoérendi valtozatok jelen-
tésének Osszehasonlitasa all.

A 11. évfolyamon a Nyelv, nyelvtan, nyelvhaszndlat cim( témakor
tartalmanak leirasaban a nyelv mint elemek és szabalyok rendszere je-
lenik meg, és kimondatik, hogy a nyelvtan nem mas, mint anyanyelv-
tudasunk modellje. A 12. évfolyam egyik témakdre a Mondattani elem-
zések, melynek leirasdban szo esik tobbek kozo6tt a magyar mondatszer-
kezetet kialakito szabalyokrol, az igekotd aspektusjel6ld funkcidjarol,
és az Osszetett mondatok fobb tipusainak felépitésérdl és szemantikai
tartalmarol.

A Fogalmak felsorolasaban a 11. évfolyamon olyanok jelennek meg,
mint jel, jelrendszer, modell, szabdly, a 12. évfolyamon pedig: topik, fo-
kusz, ,,hogy” kotészos mellékmondat, aspektus, ellipszis.

Mindezekbdl jol 1atszik, hogy a Kerettanterv valdban lehetdséget ad
arra, hogy generativ szemléletben tanitsuk a magyar nyelv grammati-
kajat a kozépiskola utolsd két évében. (A kommunikacios képességek
fejlesztését elosegitd részeket szandékosan nem emeltem ki, ez nem
tartozik szorosan vizsgalati korombe.)

Fontos megemlitentink, hogy az ,,A” valtozat sem tiltja meg semmi-
lyen forméban, hogy a fent emlitett dolgokrol szo6t ejtsiink a tanora-
kon, annyiban mas a helyzet ott, hogy vannak olyan ismeretek
(példaul a témondat fogalma), melyek a generativ szemléletben és
elemzésben nem relevansak, de értelmezhetéek, ennek révén elkez-
dédhet a felhasznalasuk. gy a tanulé nem veszit vele semmit, ha is-
mer egyfajta definicidt erre nézve, hiszen ezek a megnevezések a koz-
nyelvben is hasznalatosak.

Probléma adddhat azonban a kimenetekkel kapcsolatban. (Az érett-
ségire és a felvételire gondolok. (A magyar nyelv nemcsak a magyar
szakra valo jelentkezes feltétele, hanem lehet példaul jogi felvételi
targy is.) Csak egy példat emlitek ez tigyben. A felvételin nincs ugyan
megszabva, hogy milyen agrajzot készitsen a jel6lt egy mondat szerke-
zetét illusztralando, de egy kelléen bonyolult (t6bbszordsen dsszetett)
mondatot generativ modellben elemezni sokkal aprolékosabb, mint a
hagyomanyos mondatelemzés szerinti abrazolas. Nehezebb tehat eljut-
ni ugyanarra a szintre, ha csupan feliilr6l szemléljiik a két abrazolast,
de bizton allithatjuk, hogy a generativistak utja sokkal izgalmasabb
lesz és azon jarva Iényegibb tudast kapunk a nyelvrél, ha sikeriil meg-
feleld tananyagok €s modszerek alapjan egyaltalan elindulni.
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A kozoktatast iranyito kozponti dokumentumokkal kapcsolatban azt
mondhatjuk, hogy gyakran valtozik ugyan, hogy melyik a mérvadd, de
ez val6s problémat nem okozhat.

Erdemes végiil szdt ejteni arrdl is, hogy egy Uj paradigmara épiil6 ok-
tatasi programnak meg kell-e felelnie az aktualis oktataspolitikai elva-
rasoknak. Ugy véljiik, a folyamat természetszeriileg forditott iranyu: az
oktataspolitikai elvarasokban nem jelenhet meg mas, mint amit a tudo-
many mint alkalmazhat6t felmutat. Az 4j tudomanyos eredmények ok-
tatasra torténd alkalmazasanak ez az igazi célja, s ebben rejlik a kuta-
tok felelossége. Legyen szd nyelvészetrdl vagy barmely mas tudo-
manyagrol.

4. MILYEN TANANYAGOK VANNAK A PIACON?

Ebben a fejezetben roviden attekintjiik, hogy jelen pillanatban milyen
tankonyvekbol, milyen koncepcidk alapjan tanithatjuk a nyelvtant.

A magyar nyelv és irodalom volt az els6 tantargy, amelynek tankony-
vi kindlatdban — a nyolcvanas évek ,,alternativ”’16 programjainak meg-
jelenése altal — valasztasi lehetdség alakult ki. Az alternativ programok
eleinte mint kisérleti konyvek jelentek meg, majd a kilencvenes évek-
ben mar legitim programma €s ezzel parhuzamosan egész tankonyv-
csaladda nétték ki magukat.!7 A kozépiskolai kinalat sziikebb valaszté-
kot mutat az altalanos iskolaiénal, ezt magyarazhatjuk a mar emlitett
ténnyel, hogy a gimnaziumban a nyelvtan 6rak jelentdsége nagymér-
tékben csokkenni latszik az irodalomhoz képest. A kdzépiskolan beliil
a gimnaziumok pedig (a felsGoktatasra felkészitd jellegiikb6l adoddan)
kiilonosképpen ,,konzervativak”. E tény sokat elarul a felsdoktatas el-
varasairol.

El6szor szamba vessziik (természetesen nem minden elemezhetd
szempontbol: pedagogiailag, metodoldgiailag nem, csupan a terminu-
sokat €s definicioikat tekintve) a hagyomanyos — eleve nem alternativ
— tankonyveket, majd a két, hajdan alternativnak mondott iranyzatot
(tank6nyvet, tankonyvcsaladot) fogjuk megvizsgalni: a Zsolnai Jozsef
nevéhez fz6d6 Nyelvi, irodalmi és kommunikdcios (NYIK) nevelési
programot, illetéleg Banréti Zoltan e teriileten kifejtett munkassagat, a
Nyelvtan-Kommunikdcio-Irodalom Tizenéveseknek (NYKIT) cimi tan-
anyagot és a Mozgékony mondatszerkezetek — rendezd szabdlyok. A
magyar generativ mondattan alapjai kozépiskoldsok szamdra cimi
tankényvet abbdl a szempontbol, hogy mennyi modern nyelvészeti is-
meretet k6zolnek, és milyen formaban.



4.1. A HAGYOMANYOS NYELVESZETRE EPULO TANKONYVEKROL

A hagyomanyos nyelvészetre épiild tankonyveket réviden az alabbi
idézettel jellemezhetjiik:

,»A nyelvtudomanyban tobb radikalis paradigmavaltas ment végbe a 20. szazadban.
Ezekr6l tudomast sem véve, a magyar nyelv tantargy altalanosan hasznalt tanter-
vének és tankdnyveinek nyelvtani anyaga a 19. szdzad leiré nyelvészetének szem-
1életét és eredményeit kozvetiti...” (E. Kiss, 1996. 76.)

A nyelvtantanitasrdl (és ilyenforman a tankonyvek, tananyagok jel-
lemz3ir6l) volt mar sz6 az elsé fejezetben, valamint lesz még sz6 rész-
letesen a hagyomanyos €s a generativ szemlélet kozotti kiilonbségrol.
Azt azonban megallapithatjuk és elére bocsathatjuk, hogy (sajnos vagy
nem sajnos) nem honi specialitdsrol van sz6, hanem vilagjelenséggel
allunk szemben (Szépe, 1976. 91-96.), amikor a tudomany nyelvtana
és az oktatas nyelvtana kozotti szakadékot fogjuk latni.

Az Osszes 1étezd tankonyvet nehéz lenne végiglapozni, ezért azt a
moddszert valasztjuk, hogy egy fogalomtar (Bachdt, 1998) alapjan
vizsgaljuk meg a tankdonyvekben megjelend terminusokat. Bachdt
LdszIo a forgalomban 1év6 tankdnyveket (a benniik 1évo definicidkat,
és a szakirodalmaikat) végigolvasva adta meg az egyes nyelvtani fo-
galmak jelentését.

Altalanossagban elmondhatjuk, hogy ezen tankényvek modern nyel-
vészeti ismereteket nem tartalmaznak (és itt most kifejezetten a gram-
matikai komponensrdl beszEliink). A szemléletiik legmodernebb eleme
a saussure-i felismerés pillanatat tiikr6zi azzal, hogy a nyelv definicio-
jaban ott all a rendszer (jelrendszer) fogalma (ebben az egyébként igen
hasznos gyiijteményben). Bar ez utobbi a fogalomtarban mar nincs de-
finialva. Csakugy, ahogy a nyelvtan, anyanyelv, nyelvtudds sincs. Nem
kulontil el tehat langue és parole, kompetencia és performancia, hanem
nyelvtan cimszo alatt egységesen az egész nyelvészet és ,,beszédészet”
(Medve, 2002b. 1V.) fogalomkincse kertil el6. Ugyanigy jellemz6, hogy
az egyes nyelvi szintek definialasakor szoszint €s mondatszint k6zott
torés tapasztalhatd, a jelentés cimszo alatt csak a szojelentést vizsgalja,
és eltekint attol, hogy a hangalak és jelentés kapcsolata a mondat szint-
jén adja az igazan érdekes (a tanulok szamara izgalmasnak tind) homo-
nim és szinonim szerkezeteket.

Nem az a baj tehat, hogy hagyomdnyos ez a szemlélet, hanem az,
hogy tulajdonképpen hasznalhatatlannak mondhaté. Hadd hozzunk itt
néhany példat ennek igazolasara.

A mondatrészek koziil azért az alany definicidjat emlitjiik — mint af-
féle allatorvosi lovat (Medve, 2002a alapjan) —, mert ez a legpregnan-
sabb példa a fent emlitettek illusztralasara.

Az alany definicidja (a tankonyvek, igy a Bachat-szotar alapjan is):
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,»A mondatnak az a f6 része, amely megnevezi azt a személyt vagy dolgot, akirdl
vagy amir6l allitunk valamit.”

Nézziink néhany mondatot, melyekben a didkok feladata megkeres-
ni az alanyt:

(1) Tamast nem érdekli a tenisz.

(2) Péternek tetszenek a pécsi lanyok.

(3) Az aranyhalam folyton kikandikal a vizb6l.
(4) Ki szaladjon el gyorsan kenyérért?

Ha a diak a definici6 alapjan akar ratalalni a keresett mondatrészre (és
miért ne hinné el, hogy ez lehetséges akkor, amikor a természettudoma-
nyos definiciokban eddig még nem csalatkozott), az els6 mondatban
azonnal aldhuizza a Tamadst alakot, a masodikban pedig a Péfernek alakot,
hiszen ezek azon f6 mondatrészek, melyek megnevezik azt a személyt,
akir6l allitunk valamit. A harmadik mondatot a meghatarozas alapjan
alanytalannak kellene tekintenie, 1évén az aranyhalam se nem személy,
se nem dolog, a negyedik mondat esetében pedig még allitas sincs.

Mi lenne akkor, ha az alany meghatarozasaként ezt a definiciot ad-
nank: a finit igével szamban és személyben egyeztetett nominativuszi
bévitmeény. (Medve, 2002b alapjan) Azt gondolom, igy minden didk ra-
talalna a j6 megoldasra, és nem lenne elkeseredve, hogy a jol megta-
nult definiciot alkalmazva mégis hibas lett a hazi feladata.

A dolog érdekessége, hogy a fent adott alany-definicio tokéletesen il-
lik a magyar mondatszerkezet egyik jellegzetes pozicidjanak, a fopik-
nak a szemantikai jellemzésére. (A topik teljes meghatarozaséhoz ter-
mészetesen formai definiciora is sziikség van, ahogy azt az alany tekin-
tetében is lattuk, €s jo fogddzonak tint, talan a legjobbnak.)

4.2. AZ ,ALTERNATIV” PROGRAMOKROL

A Nyelvi, irodalmi és kommunikdcios (NYIK) nevelési program és
pedagogia 1985-ben nyilvanittatott 6nként valaszthaté tantervi
programmad.!8 A program eredeti térekvéseit olvasva (Zsolnai, 1997)
megtudjuk, hogy a modern (20. szazadi) nyelv- és irodalomtudomanyi,
valamint a kommunikacids és szemiotikai kutatasok eredményeire ala-
poztak a tananyag készitéi, olyan nyelvhasznalat-centrikus anyagot
hozva létre ezzel, melynek kozponti eleme nem a szé vagy a mondat,
hanem a szoveg. A tananyag 12 tevékenységkdort és ismeretkort fog
Ossze, az utdbbiak egyike az anyanyelv ismerete (nyelvtan), melyet
mar az altalanos iskola masodik osztalyatdl kezdve tanulnak a kisdia-
kok. A kisérlet koncepcidjanak kialakitasakor felmeriilt, hogy milyen
grammatikat tanitsanak. ,, Alldspontunk szerint 1igy kozvetitjiik a klasz-
szikus leiro nyelvtant, hogy abba beleillesztjiik azokat az uj eredménye-
ket is, amelyek elsésorban a strukturdlis grammatikai kutatdsokbol



erednek.” (Zsolnai, 1997. 49.) Sem a programra jellemzd differencialt,
egyénre szabott tanitdsi metodika, sem a nyelvhaszndlati képességek
fejlesztése nem sziikiil csupan a kisiskolas korra, hanem 12 évfolya-
mon at tart. Ha megvizsgaljuk a fels6 tagozat és a kozépiskola (5—12.
évfolyam) tanulasi programjanak strukturajat a nyelvtan tekintetében,
azt latjuk, hogy tobbféle nyelvleirasi modell keriil bemutatasra (mely
tobbféle nyelvi tudassal és a szempontvaltas képességével gazdagitja a
mar kisiskolés koruktdl kezdve nyelvészeti alapozottsagu tananyaggal
szembesiilé diakokat), a generativ mondatelemzés csupan a 12. évfo-
lyam anyaganak kis szazalékat képezi.

Banréti Zoltan anyanyelvi nevelési munkainak lényeges elemei a ko-
vetkezok: a Fiatal Nyelvészek Munkakozosségében!® 1étrehozott kisér-
leti tananyag a Nyelvtan-Kommunikdcio-Irodalom Tizenéveseknek
(NYKIT) tankonyvcsaladban élt tovabb, mely az altalanos iskola felsé
tagozatara irott alternativ program. Eredményeibe (a feladatok bemuta-
tasaval egyiitt) a Gyerek és anyanyelv, valamint a Kamasz és anyanyelvy
cimil konyvekben ad a szerzo betekintést. A NYKIT kozépiskolara ter-
vezett anyaganak elkészitése most van folyamatban. A fent emlitett
Mozgékony mondatszerkezetek — rendezé szabalyok cimt tankonyv ki-
fejezetten a kozépiskolasok szamara késziilt.

A NYKIT programot29 1990-t3] engedélyezte a Miivelddési Minisz-
térium orszagos terjesztésre olyan alternativ programként, mely mo-
dern nyelvészeti, kommunikacidelméleti és irodalomelméleti hattérrel
rendelkezik.

Ha belenéziink, azt tapasztaljuk, hogy olyan képességfejleszté prog-
ramrol van szo, mely el6térbe helyezi a modern nyelvészeti gondolko-
dasmod grammatikai szabalyfelfedez(tet)ését, és a tevékenységkoz-
pontu pedagdgia megoldasait mint elvalaszthatatlan egységet.

Nézziink néhany példat, hogy milyen jellegi témak keriilnek eld egy
ilyen tandran. A gyerekek mar az elsé tandrakon felfedezik nyelvi kom-
petenciajukat, rajonnek, hogy anyanyelvét minden ember egyenként és
kozosen is birtokolja, és ezen tudasunkat alkalmazzuk a mondatokat al-
koto és kombinald cselekvéseinkben. Ezen kiviil a gyakorlatok altal ra-
jonnek, hogy minden mondat jelentés és forma valamilyen kapcsolata.
Kombinatorikus készségiik fejlodik azaltal, hogy a bonyolult monda-
tokbol — jelentésiiket és formajukat szambavéve — elemi mondatokat
képesek Iétrehozni €s forditva. Sok feladaton 4t gyakoroljak a szokasos
és szokatlan jelentésli mondatok, valamint az értelmetlen mondatok
formai sajatossagainak felfedezését. Megtanuljak tehat a nyelvi szabaly
fogalmat. Azaltal, hogy az adott programszakasz végére az elemi mon-
datot képesek felbontani régensre és vonzataira, a mellékmondatokat
példaul mindségjelzévé tudjak alakitani, képesek a fonevesitésre, dif-
ferencialttd valnak a bevezetett fogalmak, és igy az anyanyelv szaba-
lyainak felfedezésén kiviil vazlatos képet kapnak a magyar transzfor-




maciés (kombinatorikus) mondattan modszereirdl is. (A szdszerkeze-
tek €s a mellékmondatok, a szdfaji és morfoldgiai 6sszefliggések egy
ilyen keretben — mint mar fentebb mondottuk — egységben tarthatdk.)

A kifejezetten kdzépiskolasok szamara késziilt ,Mozgékony mondat-
szerkezetek — rendez6 szabalyok’ cimi tankonyv a generativ nyelvé-
szeti kutatdsoknak a magyar mondattan leirasaban elért eredményeit
kozvetiti. A tankonyv 1994-ben jelent meg, és azdta sincs hasonlo jel-
legti. Osszességében annyi mondhaté el réla, hogy annak ellenére,
hogy a magyar mondat kapcsan a lehetd legtobb tanulmanyozando te-
rliletre kitér, és a feladatai valoban kreativitast és felfedez6 gondolko-
dasmodot kovetelnek meg, eléggé alulspecifikalt. A tankonyvekben
hasznalt modellben ugyanis nem mutathaté meg (&s irhat6 le) a magyar
mondatra nézve sok olyan informacid, amire sziikség lenne ahhoz,
hogy a magyartanarok mint ,,versenyképes” programot valasztani mer-
jék. (Es elég, ha itt csupan a ki- és bemenetekre (érettségi, felvételi)
gondolunk.) A hagyomanyos mondatelemzés eszkoztaraval a tanulok
ugyanis bonyolultabb mondatokat képesek elemezni, mint ezen tan-
anyag alapjan. (Persze ugy gondoljuk, hogy — a magyar nyelvrél, és al-
taldban a nyelv rendszerérdl — a generativ ismereteket hallgaté tanulok
lényegibb dolgokat fognak megtudni, de figyelemmel kell lenniink a
mar emlitett tanari beidegz6désekre is.) Emlithetiink ugyanakkor né-
hany példat arra vonatkozdan is, hogy a generativ eszkoztarnak arnyal-
tabb (motivaltabb) megmutatasa lenne szerencsés egy ilyen tankonyv-
ben. Elméleti hattér nélkiil ugyanis az agrajzok csomdpontjai motiva-
latlanok maradnak. Ezen tal a tanulok nem talalnak példat kiterjedt bel-
sO szerkezettel rendelkezé bovitményekkel ellatott mondat elemzésére.

5. MILYEN LENNE EGY JO KOZEPISKOLAI TANANYAG?
5.1. ELVEK 21

Ha abbdl indulunk ki, hogy a nyelv teljes és koherens rendszer, és az
oktatas képes feltarni benne struktira és funkcio egységét, akkor re-
mélhetd, hogy az anyanyelv tanulmanyozasa (tanitasa) soran ki tudjuk
alakitani a gyermekekben a nem csak a nyelvhez, de a vilaghoz valo
pozitiv viszonyt is. A nyelvet mint fiiggetlen objektumot és egyben
mint a benniink rejlé valdsagot célszerii megismertetni a tanuldkkal, és
mindezt leghatékonyabban a generativ nyelvészet szellemében tehet-
jik. Ez a szemlélet ugyanis a nyelvi képességet ,,mentalis szervként”
tartja szamon, az anyanyelv nyelvtanardl pedig tgy vélekedik, hogy azt
az egyén maga veszi birtokba a nyelvelsajatitas soran. A ,.talalt anyag”
alapjan ,,0ner6bol” felépitett kompetencia pedig egyszerre jelent ké-
pességet a nyelv haszndlatara, és illetékességet a jol formaltsagi itéle-



tek alkotasara. Az e szellemben torténd oktatasban az alabbi elveket
tartjuk célszeriinek érvényesiteni.

Koherens tudomanyos megalapozottsagra sziikség van. Elméleti alapok
nélkiil nem tudunk mire épitkezni, nem tudunk mire hivatkozni, €és nem
tudunk megfeleld valaszokat adni akkor, ha olyan (érdekl6dd, nyitott,
problémaérzékeny) didkok kérdeznek, amilyeneket nevelni szeretnénk.

Biztositanunk kell — a lehet6 legrészletesebben — a nyelvben jelen levo
minden apré mozzanat elemzését. A nyelv minden jelenségérdl22 szamot
kell adnunk az elemzésben, és ezt meg is tudjuk tenni, ha valdban kohe-
rens elméleti alapokon nyugszik tananyagunk. Ezt nem ugy értem, hogy
minden nyelvi jelenséget be kell mutatnunk, hanem hogy olyan eszkozt
kell a tanulok kezébe adnunk, amellyel valamilyen szinten (a tudas gya-
rapodasaval egyre mélyebben) meg tudnak kozeliteni mindenféle nyelvi
jelenséget. Megkdozelitésen értem azt is, hogy értelmesen meg tudjak fo-
galmazni az adott jelenség altal felvetett problémat.

Probléma-centrikussdg és probléma-érzékenység. Cél, hogy a tanu-
lokban — a tananyag hasznalata kdzben €s alapjan — aktiv, 6nall6 elem-
zési készség alakuljon ki: legyenek képesek egyre kevesebb segitség-
gel felfedezni a nyelvi szabalyokat, 6nalléan megtalalni a végtelen sza-
mu mondathoz rendelhet6 szerkezeteket, s ezeket a valasztasokat sziik-
ség esetén képesek legyenek racionalisan megindokolni. ,, ...rd kell ne-
velni a tanulokat — mds tdargyakkal szoros egyiittmiikodésben — az dndl-
16 és alkoto gondolkoddsra és ehhez mélto pontos kifejezésmodra.”
(Szépe, 1980. 48.) A nyelvtan draknak problémamegoldé jelleglicknek
kell lenniiik (eljarasokat és miiveleteket kell tanitanunk ahelyett, hogy
onkényesen létrehozott, és a nyelv lényegérdl, miikodésérdl semmit
nem mondé taxonomiat kérnénk szamon).

Tananyagunkat heurisztikus (felfedeztetd) megkozelitésben kell ki-
alakitanunk — természetesen a pedagdgusnak megfeleld tarsnak kell
lennie ebben —, r4 kell ébreszteniink?3 a tanulékat, hogy anyanyelviink
grammatikdja nem mas, mint nyelvi kompetenciank modellje, mely
felfoghato, tudatosithatd, és ez a folyamat rendkiviil izgalmas. Kompe-
tencian nemcsak azt érjiik, hogy képesek vagyunk hasznalni anyanyel-
viink nyelvtanat, hanem azt is, hogy jogosultak (kompetensek) va-
gyunk itéletet hozni egy-egy alakulat jolformaltsagarol és jelentésérol
(jelentéseirdl).

A magyar nyelv leirdsan keresztiil kell megmutatnunk a lehetséges
emberi nyelvek sajatossagait — olyan sajatossagokra gondolunk, mint
hangalak és jelentés kapcsolata, véges elemtar és szabalyrendszer altal
létrehozhat6 végtelen megnyilatkozas, a mondattani szabalyok rekurzi-
vitasa mogott rejlé végtelen, a szerkezetek épitési elveinek hasonlosa-
ga —, az univerzdlis elveket és az egyedi specialitdsokat egyarant. Az
anyanyelvet a természetes emberi nyelvek variansaként kezeljik, s a
gyakorlatban azért tudjuk konnyen megvaldsitani fenti elképzelésiin-




54

ket, mert a kozépiskolak legtobbjében a tanulok mar két idegen nyelv-
vel is talalkoznak, €s a (kontrasztiv) vizsgalodasban ezek ismeretére ta-
maszkodhatnak.

Holisztikus szemlélet. Annak megmutatasa, hogy a nyelv kiilonb6z6
tertiletein vagy a szerkezetek kiilonbozé mélységeiben azonos elvek ér-
vényesiilnek; vagy hogy a kiilonb6z6 nyelvekben, illetéleg a nyelvek-
ben €s egyéb objektivaciokban (zene, é10 €s élettelen természet, jatékok
stb.) azonos elvek érvényesiilnek. (Példaul a rekurzio, mely azt jelenti,
hogy egy eljaras vagy fliggvény — kézvetve vagy kodzvetleniil — 6nma-
gat hivja. Hétkoznapi nyelven: a tiindér all a varazsgémbje el6tt és va-
razsol, amiben latja, hogy all a varazsgémbije el6tt és varazsol, amiben
latja, hogy all a varazsgémbje el6tt és varazsol, amiben latja...).

Hipotetikus-deduktiv médszer. Célunk a tanuldk 6nalld, alkotd, te-
remtd képességeinek megbrzése, fejlesztése, hisz mindez az emberhez
elvalaszthatatlanul hozzatartozik, megsziintetni nem lehet, legfeljebb
elnyomni. A hasznalt modszerekben iskolafoktdl fiiggden kell csak,
hogy kiilonbség legyen. Tizenkét éves kor felett a formalis muveleti
rendszerek kezdenek kiépiilni az addig uralkodé konkrét miveleti
rendszerrel24 szemben. A tanuldk egyre inkabb képessé valnak arra,
hogy egy probléma megoldasaban hipotézisekbdl induljanak ki, és csak
akozben végezzenek cselekvéses formakat, mikdzben a feltevésiiket
probaljak igazolni vagy cafolni.

Mas (természetes €s mesterséges) nyelvek bevonasa. A nyelvek rend-
szerszerlisége, hasonlo és eltérd vondsaik megmutathatok mas nyelvek,
vagy a szamitastechnikai ismeretek tanulmanyozasa kapcsan is.

5.2. A HAGYOMANYOS ES A GENERATIV NYELVSZEMLELET KOZTI KULONBSEG

A hagyomanyos (klasszikus) nyelvészet a nyelvi rendszer tényeit en-
titasoknak tekinti (az anyanyelv torvényszerl, szabalyos folyamatat
nem mutatja be, inkabb a kivételekre forditja a figyelmet), s ennek a
szemléletnek megfelelden alakult ki egy ,,alloképszert” (Szépe, 1976.
28.) grammatika és ennek iskolai oktatasa is. Mindezekrél mar szoltunk
a gyerekek véleménye ¢és a tananyagok kapcsan is, emlitettiik, hogy az
iskolai nyelvészet és a nyelvtudomany elkiiloniilt egymastol, az anya-
nyelvi ismereteket tanitd nyelvtan korszer{itlenné valt az idok folyaman.
Mivel a statikus nyelvszemlélet a képzés és a nyelv dinamikus valtozo
jellegével egyarant ellentétben van, az anyanyelvoktatds megtjito inspi-
raciokat kaphat azoktol a grammatikaktol, melyek elsdsorban a nyelvi
miko6dés szabdlyait keresik, és nekiink is ez a valodi célunk.

Azt gondoljuk, hogy a generativ nyelvelmélet nyelvfelfogasat oktat-
va valdban gondolkodd, problémaérzékeny és kételkedd embereket ne-
velhettink. Milyen is a generativ nyelvelméletnek, azaz korunk kurrens
nyelvészeti paradigméjanak nyelvfelfogasa? Targya maga az egyén



anyanyelvtudasa, mely ezen elmélet szerint bioldgiai — tehat termé-
szettudomanyos2> — entitas (bizonyos agyi mechanizmusok miikodé-
se). Alapkérdése, hogy miben all anyanyelvtudasunk, és hogyan jutunk
ennek birtokaba. Anyanyelv-tudasunk tulajdonképpen az a képessé-
giink, mellyel végtelen szami mondatot tudunk Iétrehozni és megérte-
ni, és mellyel itéletet tudunk hozni egy soha nem hallott mondat j6l for-
maltsaga tekintetében. A generativ nyelvészet ezt a képességiinket mo-
dellalja (rendszerszeriien leirja, algoritmizalja) olyan grammatikat 1ét-
rehozva, mely az adott nyelv elemtarat tartalmazo lexikonbol és expli-
citté tehetd, formalizalhaté szabalyokbol all. Igy feleslegessé valik a
nyelvi jelenségek véget nem ¢€rd aradatanak (6nkényesen felallitott
»rendszer” szerinti) kategorizalasa, mely a meglévé nyelvtanok (és tan-
konyveik) nagy részét jellemzi.

Mindezen elveket megvaldsitva Iétrejohet egy olyan tananyag, mely-
ben a tanuld valoban a miért-ekre keresi a valaszt, és a nyelvvel vald
(intellektudlisan) izgalmas foglalatoskodas valoban motivéalja ennek
folytatasara, akar iskolaja befejezte utan is. A nyelvvel vald foglalko-
zas ugyanis nem lehet véges dolog, mint ahogy a hagyomanyos nyelv-
tanoktatéas soran a kozépiskolat befejezve az ember azt gondolja, hogy
mar mindent tud a nyelvrdl (a nyelvtanrol).

5.3. PEDAGOGIAI VONATKOZASOK

Nincs szandékomban a téma pedagdgiai oldaldnak részletes26 kifej-
tése, csupan két fontos mozzanatot emlitiink meg ez tigyben.

Az egyik pedagégiai kérdés oktatas-lélektani jellegli. A kiskamaszok
és foleg a kozépiskolas korosztaly jellemzése abbol a szempontbol,
hogy milyen tipusu gondolkodasmod varhato el tdlik, milyen gondol-
kodasi mechanizmusra épithetjiik tananyagunkat. (Ez ugyanis az €let-
kor elérehaladtaval valtozik.) Ok az 6nallo itéletalkotas és gondolkodas
lehetdségeit, feladatait varjak az iskolatol, demokratikus tevékenység-
rendszerek formajaban.

Piaget és Vigotszkij (Imre, Szathmdri és Sziits, 1980. 143—-149.), il-
letve tanitvanyaik eredményei alapjan ma mar részletes képiink van az
emlitett valtozasokrol. Mint mar érint6legesen emlitettem is, a 12., 13.
életévtd] kezdddoden (terlileti, szociokulturalis és egyéni sajatossagok
szerint kisebb eltérésekkel) megjelennek a hipotetikus-deduktiv gon-
dolkodés elemei. A gyermekek képessé valnak arra, hogy ne az empi-
rikusan adottbol, hanem a logikailag, szerkezetileg lehetségesbdl indul-
janak ki. Es a feltevések igazolasanak vagy cafolasanak kereteiben ma-
nipulaljanak a megtapasztalhatd jelenségekkel. A lehetséges variaciok-
bl kivalasztjak az igazakat. A muveletek targyai itt mar allitasok és
feltevések. Viszonylataik, igazsaguk, ellentmondés-mentességiik, leve-
zethet6ségiik nem mas, mint igazolasi, bizonyitasi eljarasok konstrua-
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lasa. A kozépiskolai korosztaly szamara mar egyaltalan nem fé16 olyan
tananyagot késziteni, mely anyanyelvtudasunkat formalis alapon mo-
dellalé grammatikara épiil, hisz elég csupan az altaluk tanult matema-
tika bonyolult absztrakcidira gondolnunk, melyek elsajatitasa — a nega-
tiv véleményekkel szemben — a legtobb esetben nem lehetetlen a ko-
zépiskolasok szamara. Ebbd] a fejlett matematikaoktatasi gyakorlatbol
latszik, hogy a logika tanitésa is elkezdhet6 lenne mar ekkor. (Tudoma-
som szerint szimbolikus logikat nem tanulnak a didkok a kézoktatas fo-
lyaman, pedig nem lenne bonyolultabb a négy alapmiivelet (és, vagy,
nem, ha), mint az egyes osztalyok matematikaja.)

A masik pedagogiai téma a tantargyi koncentracio kérdése.

Az anyanyelvi oktatas bazisat a nyelvészet (nyelvtudomany) adja, de
sziikség lenne interdiszciplinaris bazisra is, a tobbi targgyal vald inten-
zivebb kapcsolatra. Egyik részrdl a magyarorakon til minden més 6ran
is célszerli lenne kihasznalni az anyanyelvi nevelés lehetdségeit, mas
részrol pedig sziikséges a vilag kiilonbozo részleteinek megismerését
egy ponton (valahogy feliilr6l szemlélve) 6sszefogni. A tantargyak, me-
lyekkel termékeny lenne a kapcsolat: ének-zene (a zene rendszerérdl
mar ejtettem szot), matematika (lasd Vargha — Diményi — Loparits,
1977; Bernstein, 1979 és Péter, 1978) (a formadlis, absztrakt jelenségek
és a szabalyok tekintetében), idegen nyelv (nyelvészeti tipoldgia, kont-
rasztiv Osszevetés, univerzalé-kutatas lehetnének a kapcsolat alapfogal-
mai). A torténelem és az irodalom tekintetében eddig tematikus kon-
centracio volt jellemzd (ugyanakkor tanitsuk Petdfit az irodalom o6ran,
mint a térténelem oran, egyfajta kronologiai egyezés). Az irodalommal
vald koncentracio is elképzelhetd azonban ,.strukturalis” alapon: itt is
kozponti jelentdségli a szabalyok, ,,kanonok™ szerepe. A ,,feliilr6l valod
szemléléshez” azon Osszefliggések keresése a fontos, melyek a kiilon-
b6z6 tudomanyteriletek rendszer-mivoltat tarjak fel, a strukturalis ha-
sonlosagot. Hiszen, mint mar mondottuk a korabbiakban, gondolkodni
kell megtanitani a gyereket (az altalanos, az ember egész életén at
funkcionald gondolkodasi képességeket kell fejleszteni), minimalis is-
meretanyag felhasznalasaval az osszefiiggéseket kell megismertetni, a
rendszert kell lattatni.

6. MILYEN AKADALYOK MERULNEK FEL A FENT ELKEPZELT
TANANYAG LETREHOZASABAN?
6.1. A TANARKEPZES
Nem csupan a tananyagok jelentenek hianyt, nemcsak az iskolai

nyelvtankonyvekbdl hidnyoznak a nyelvtudomany 20. szdzadi eredmé-
nyei, hanem a fdiskolai, egyetemi magyartanar-képzésbdl is. Az egye-



temek legtobbjén csupan az altaldnos (elméleti) nyelvészet (vagy eset-
leg valamely idegen nyelv) szakos hallgatok tanulnak a fent emlitett
eredményekrdl, a majdani kézépiskolai magyartanarok — legjobb tudo-
masom szerint — csak Pécsett és Debrecenben vesznek részt ilyen jelle-
gl alapos képzésben.

Ugyanakkor az itt megkérdezett diakoknak is vannak kétségeik: elis-
merik, hogy a generativ szemlélet alapjan a grammatika jobban tanit-
hat6, de nem mernének ra vallalkozni fenntartdsok nélkiil. Tananyag
hianyaban ugyanis sokkal nagyobb er6feszitésbe (id6, kreativitas) ke-
riilne egy tanarnak ilyen tipusa oOrat tartani, mint a meglévo anyagokat,
tankonyveket hasznalni. Mar a hetvenes években kidertilt az emlitett
pedagogiai kisérletek soran, hogy a neveldkben kell kialakitani az
igényt ¢s a tudast, mely képessé teszi Oket ujszerii elgondolasok gya-
korlatta valtasara. Olyan tanarok kellenek, akiknek kezdeményez6 ked-
viikk van, és ontevékenyek. (Volt olyan kozépiskolai tanar (biztosan
nem is egy, én csak egyet ismerek), aki a Fiatal Nyelvészek Munkakd-
zOssége altal készitett tananyagot egészen a nyugdijazasaig (és utana
is), a kisérlet befejezte utan is tanitotta, mert valdban hitt benne, s a ta-
pasztalatai is pozitivak voltak.)

A masik érv, hogy a régi tankdnyveket tanitva nem keriilhetnek 6sz-
szelitkozésbe kornyezetiikkel: azokkal a kollégakkal, akik a hagyoma-
nyos szemlélet szerint tanitanak, és esetlegesen — nem ismervén tan-
anyagunk pozitivumait — negativan allnanak az uttér6é kezdeményezés-
hez. Az igazgatdval, aki megijed egy NP lattan (és e mogott valdjaban
az innovaci6 altalanos problémajan kiviil, egyfajta tarsadalmi el6itélet,
ideologiai konzervativizmus is all, illetve a hagyomanyos szemlélet
koztudatban él6 muvelddéstorténeti értékei). Es ne feledkezziink el a
szul6rol sem, aki a nyelvtan sz6 hallatara természetesen arra gondol
csak, hogy ,,alany, allitmany, targy, hatarozo és jelz6”, megijed, hogy
otthon nem tud segiteni (bar bizonyos tantargyak esetében mar tapasz-
talta ezt), hogy nem tudja kontrollalni az iskoldban tanultakat, és valo-
szinli, hogy nem fogja tdmogatni ifju tanarunkat és az altala képviselt
nézeteket.

De ha nem is feltételeziink elditéleteket a szakmai hagyomany és a
tarsadalom részérol (hiszen mérések hianyaban e feltételezésiink maga
is eloitéleteken alapul): az 01j paradigma szerint tanité kezddnek vallal-
nia kell egyrészt a kezdd tanar nehézségeit, akinek nem all rendelkezé-
sére a tapasztaltabb kolléga — esetleg egy egész munkakdzosség — szak-
mai segitsége, masrészt pedig az innovacid hatranyait a szervezett in-
novacid eldnyei nélkiil (presztizs, infrastruktura, tovabbképzések, cso-
portmunka stb.)

Mindez a felsdoktatasra ro feleldsséget: ezeknek a didkoknak szak-
mailag és pedagdgiailag felkésziiltebbnek, fizikailag és mentalisan te-
herbirobbnak kell lenniiik a szokasosnal.
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Harmadjara pedig ismét a kiilsd vizsgakat, megmérettetéseket (érett-
ségi, felvételi) kell megemlitentink.

Ugy tiinik, hogy a felséoktatdsban, azon beliil a pedagogusképzésben
erdsen igyekszik képviseltetni magadt az az ideologia (elég régota, és a
tény valojaban ordogi kérnek tiinik), mely szerint a pedagogusoknak
azt a nyelvtant kell ismerniiik, amit tanitani fognak, és tanitani a mdar
meglévo tankonyveket fogjak. Ugy tiinik, hogy még mindig nem sikeriilt
elérni annak a régota vdagyott kapcsolatrendszernek a kiépiilését, mely-
ben az egyetemi tanterveknek (tandrképzésnek), az dltaldnos és kozép-
iskolanak, majd az egyetemi felvételinek valoban kdze van egymdshoz,
és a visszacsatoldsok dltal latni lehet nehdny év alatt az egyes vdltoz-
tatasok kovetkezményeit.

Az is elképzelhetd, hogy a felsGoktatési intézmények hidba akarjak
megvalositani kettds feladatukat (szakma tanitdsa + tanarképzés), le-
het, hogy valdjaban nem is akarunk tanarok (gyakorld pedagoégusok)
lenni, csak sziikségiink van egy diplomara a tovabblépéshez.

Ugyanakkor az is elképzelhetd, hogy minden forditva van, és azért
nem merjlik vallalni a tanari palyat (€s most a financialis oldalatol te-
kintsiink el), mert nem megfelel6 a szaktantargyi és a pedagogiai kép-
zés. (Vagy kiilon-kilon, vagy az 6sszehangolasuk.) Feltehetjiik a kér-
dést, hogy megvalosul-e ezek k6z6s célja, hogy elég-e (és hasznos-e)
az egyetemeken 1évd gyakorld tanitasi orak szama, hogy nem lehet-e,
hogy csak elméletben, vagy még elméletben sem tudunk mindent olyan
jol? (Mindezek kifejtése kiilon dolgozatot igényelne.)

6.1.1. A PECSETT FOLYO NYELVESZETI KEPZESI HAGYOMANY

Ha a Pécsi Tudomanyegyetem és a modern nyelvészet — azon beliil a ge-
nerativ grammatika — kapcsolatat tekintjiik, Temesi Mihdly professzort,
Szépe Gyorgy professzort €s a mar tobbszor emlegetett Fiatal Nyelvészek
Munkak6z6sségét?” kell elészor megemliteniink. A *70-es évektdl az &
kezdeményezésiik és munkajuk biztositott lehetdséget arra, hogy a Pécsett
végz0 tandrjeloltek a — ,, mdr akkoriban is a legnagyobb magyardzo erével
biré, a legfinomabb nyelvi elemzés lehetdségével kecsegtetd” (Medve,
2001. 1.) — generativ grammatikai ismeretekhez hozzaférjenek. Természe-
tesen sok biralat is érte a kozosség munkajat (példaul a nyelvi anyag keze-
1ésének mereven formalis mddja, vagy az, hogy a gyermekek szamara ri-
asztonak tartottdk (ti. a birdlok) az idegen terminoldgiat, esetenként hia-
nyoltak a nyelvmiiveld szandékot, és nem tartottak jonak, hogy bizonyos
esetekben az elemzés ,,abszurd” jelenségekbdl indul ki. Mindezen kételke-
do feltevésekre korrekt valaszok Iéteznek, és léteztek akkor is (létre lehet
hozni magyar terminoldgiat is a tananyagban; azzal, hogy abszurdnak tii-
nd jelenségeket vizsgalunk, csupadn a nyelv hatdrait keressiik; a jol
formaltsagi itéletek pedig nyelvhelyességi szempontbdl is relevansak).



Mint korabban is emlitettiik, a magyar szakon végzd egyetemistak
sokdig egyediil Pécsett kaptak generativ alapu mondattan-képzést. Pécs
tehat valdban kiilonleges hely a tanarjeldltek szamara. Mint lattuk, itt
nem elézmény nélkili, ezért az orszagban természetszerlileg egyediil-
allo az a tevékenység, melynek eredményeként ma egy olyan oktatasi
program szerint tanulhatnak a hallgatok, amely a magyar nyelvre vo-
natkoz6 generativ kutatasok eredményei alapjan a magyar mondattani
jelenségek teljes korének leirasara vallalkozik?8, s melynek a kozokta-
tasbeli adaptacioja a nem titkolt célunk.

Mindezek utan felvetodik a kérdés, hogy tudunk-e itt — ebben a pécsi
kozegben — megoldast talalni a dolgozat soran felvet6dott kérdésekre?
Hogy létrejohet-e itt egy olyan tananyag, mely minden szempontbol
vallalhaté az anyanyelvi nevelésben?

6.1.2. ,SZARNYPROBALGATO” TANANYAGOK

Tervezett tananyagok tekintetében voltak és vannak Pécsett kisebb-
nagyobb probalkozasok arra nézve, hogy hogyan lehetne ,,becsempész-
ni” a generativ szemléletet a kozoktatasba. A pécsi Ledwey Klara gim-
nazium két tanara (Tamas Csilla és Varga Judit) évekkel ezelott 1étre-
hoztak mar egy tananyagot, mely generativ alapokon nyugszik, és ezt
fakultacio keretében oktatjak is az érdekl6dd gimnazistaknak.

Egyetemiinkon van olyan elképzelés is, mely szerint a hagyomanyos
mondatelemzés formajat megvaltoztatva képesek vagyunk az abrazola-
ton megmutatni a generativ szemléletek eredményeibdl valamennyit.
Ez roviden az agrajzok megvaltoztatasat jelenti.

A kezdeményezéseknek oriilniink kell, ugyanakkor ezek veszélyesek
is lehetnek akkor, ha nincs mogottiik megfeleld elméleti hattér, valos
kutatés és koherens modell.

Mi valoban azt gondoljuk, hogy a generativ szemlélet tébbet tud
megmutatni az adott nyelv mondatainak t6bb aspektusarol is, mint a
hagyomanyos, de azt sem szabad elfelejteniink, hogy a klasszikus mon-
datelemzésnek van egy hatarozott célkitiizése: a szintagmatikus kap-
csolatokat bemutatni az agrajzon, €s ezt nem valthatjuk fel 1€gbdl ka-
pott — elméleti hattér nélkiili — elemzési médokkal.

6.2. AKOZVETITO IRODALOM

Ugyancsak problémat jelent a kozvetit6 irodalom hianya. Mas tudo-
manyagakkal szemben, a magyar gyakorlatban nincs olyan érthetd iro-
dalom, melybdl a ,,f6ldi halandok”: a hagyomanyos nyelvészeten fel-
nétt tanargeneraciok, vagy akar az atlagosan miivelt laikusok megis-
merhetik a modern nyelvtudomanyt. Hogy milyen ismereteket tartal-
maz ma Magyarorszagon egy (az egyetlen) modern nyelvtan, arrdl a
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1992-ben megjelent ,Strukturdlis magyar nyelvtan 1. Mondattan’
(Kiefer, 1992) kotete ad szamot.

,,Vajon hany iskola tanari konyvtaraban van meg e kotet, hany magyartanar vette a
faradsagot, hogy megértse, és vajon hanynak sikeriilt? E 1épések idovel elkeriilhe-
tetlenek lesznek, ahogy a matematikatanarok megtanulnak ujfajta médon gondol-
kozni, a magyartanarok is bizonyara magukéva teszik korunk nyelvszemléletét, s
elébb-utobb ennek megfeleld tankonyveket fognak igényelni...” (E. Kiss, 1996)

Nem értiink egyet E. Kiss Katalin véleményével, a Strukturdlis
ugyanis a nyelvtant tanitd kézépiskolai tanaroknak — valdsziniileg a
benne hasznalt formalizmus miatt — tényleg nem érthetd. (A kotetnek
ez egyébként nem is célja.) Gyakran az egyetemi hallgatoknak sem, és
meg merjik kockaztatni, hogy a szakman belill (a fels6oktatasban dol-
goz6 kollégdk kozott) is sokaknak problémat okoz a kiilonbozd
modellekben2? operald kutatasi eredmények feldolgozasa.

Ugyanakkor azt gondoljuk, hogy a fent emlitett kdtet nem hasonlit-
hatd 6ssze a matematika tudomanyos eredményeinek leirasaval, mert a
nyelvészet esetében a metanyelv az, ami nem azonos a tanar kollégak
altal ismert és hasznalt szaknyelvvel, €s ennek hidnyaban valoban ne-
héz a tanulméanyok megértése. )

1998-ban jelent meg az ,Uj magyar nyelvtan’ (E. Kiss — Kiefer — Siptdr,
1998), melynek szerzoi feladatukul tlizték ki, hogy a modern nyelvészetben
jaratlan olvasé (els6sorban magyartanar) szamara hozzaférhet6vé teszik a
legtjabb kutatasi eredményeket. A kotet a mondattan kapcsan sok izgalmas
jelenséget vet fel, de hianyzik a teljességre torekvo mondatelemzés és a pél-
datar. Nem azért nehéz olvasni, mert tulzottan formalizalt lenne, hanem,
mert nem elegend6 a mogotte levd elmélet, ugyanis a gondolkodd ember-
ben felmeriild kérdésekre nem kapunk minden esetben megnyugtatd va-
laszt: példaul az agrajzok csomdpontjainak jelolése gyakran motivalatlan.

Banréti Zoltan szerint: ,, Kotelességiink az is, hogy a tarsadalom sza-
madra kiilonféle csatorndkon dt hozzdférhetévé tegyiik a kutatdasok ered-
ményeit. Igy fontos feladatunk, hogy a Strukturdlis Magyar Mondattan
eredményeit alkalmazva a 4 és 6 osztalyos gimndziumok szamdra
olyan, szabadon vdlaszthaté anyanyelvi-kommunikdcios nevelési tan-
anyagokat készitsiink és ajanljunk fel, melyek a kamaszok kommunikad-
cios képességeit az ujabb nyelvészeti elméletek eredményeit felhaszndl-
va végzik el, és ezzel egy idoben megfeleléen segitsiik az uj irant érdek-
16d6 tandrok tovabbképzését is, hiszen az iskola sikere nagy részben
rajtuk mulik. Mindezzel hozzdjdrulhatndnk az anyanyelvi-kommunikd-
cios nevelés hatékonyabba tételéhez és modernizadldsdahoz. Ennek tdr-
sadalmi fontossdgahoz nehezen férne kétség.” (Banréti, 1996. 16.)

Teljes mértékben egyetértek az idézett célkitiizéssel, de azt gondo-
lom, hogy kell sziiletnie el8szor egy olyan kozvetitd anyagnak30 mely
alapjan elkezdhetiink dolgozni a tananyag 1étrehozasan.



Abbol adddodan, hogy a Kiefer-kotet alapkutatasi eredményeket tar-
talmaz, a szerzok nem minden elemzési kérdésben hoztak egyértelmi
dontést, bizonyos teriileteket pedig érintetleniil hagytak. Az igy kelet-
kezett ,,hézagok” kit6ltésére vallalkozott Alberti Gabor és Medve An-
na a fent emlitett modell (és egyetemi tankonyv) létrehozasaval, és azt
gondolom, hogy a kozoktatasbeli problémara a megoldas talan az len-
ne, ha ezt az egységes modellt probalnank meg adaptalni.

7. AZ ALBERTI - MEDVE-MODELLROL3! (CELOK, KERETEK,
ALAPOK; AZ ELOTTUNK ALLO MUNKAROL)

A szerzOk (Alberti Gabor és Medve Anna) részérdl a modell kidolgo-
zéasaban oktatdi és kutatdi motivaciok egyarant kozrejatszottak. Céljuk
volt bebizonyitani, hogy a modern nyelvészetben felhalmozodott tudas
a magyar mondatelemzés teriiletén felhasznalhat6 az anyanyelvi neve-
1és céljaira is. Hogy a magyar generativ nyelvészet ma mar a magyar
nyelv leirasanak barmely részteriiletén teljesebb, pontosabb, hatéko-
nyabban formalizalhat, természetesebben altalanosithatd és rendsze-
rezhetd, elméletileg stabilabb, a jelentéstani és hangtani 6sszefliggé-
sekre jobban ravilagit6 elemzést képes nytjtani, mint az iskolai oktatas
alapjaul altalaban szolgalo hagyomanyos magyar nyelvészet. Raadasul
olyat, mely mas nyelvek elemzéseivel is dsszhangban &ll és azonos
»,metanyelven” van megfogalmazva. De mindez csak akkor hasznosit-
haté a (koz)oktatds szamara, ha 1étezik egy kidolgozott, egységes, a
szokasos elemzési célokat minden részteriileten maradéktalanul ellatni
képes, a hagyomanyos elemzés tapasztalatait is tartalmazo szintaktikai
modell, amely ugyanakkor eléggé egyszeri és lehatarolt ahhoz, hogy
belathato id alatt el lehessen sajatitani.

A modell a kormdnyzas és kotés elméletének (Government and
Bounding azaz GB) keretében sziiletett. Az alternativ generativ irany-
zatok ugyan szamos tekintetben csabité eredményt hoztak és alkalman-
ként tovabb is jutottak a transzformacios iranyzatnal, a legtobb nyelv-
re azonban (igy a magyarra is) GB keretben késziilt a legteljesebb le-
iras. Ilyen az itt bemutatasra keriilé6 modellhez kozvetlen kiindulépon-
tul, illetdleg hivatkozasi alapul szolgalo ,Strukturalis magyar nyelvtan’
mondattani kétete (Kiefer, 1992), amely — mint mar emlitettiik — a ma-
gyar mondattan mindezidaig legteljesebb és legalaposabb generativ
nyelvészeti leirasa.

A modell konkrét alapja tehat a Kiefer-kotet altal *92-ben bemutatott
magyar szintaxis. Az egyik megoldandé problémat az — a mar emlitett
tény — jelentette, hogy a Kiefer-kotet szerzoi kutatdi szuverenitasuk
egy részét nem aldoztak fel a kozos modell érdekében, a mondatszer-
kezet kiilonbozd teriileteinek leirasai tehat nem teljesen illeszkednek




egymashoz. Mivel azonban egy tdgabb értelemben egységes modell
alapjan dolgoztak a szerzok, nem reménytelen az inkompatibilitdsok
elsimitasa egy tjabb modellben.

A masik gyakorlati nehézség abbdl adddott, hogy a Kiefer-kdtet alap-
kutatasi eredményeket tartalmaz, igy a szerzk nem minden elemzési
kérdésben hoztak egyértelmii dontést, bizonyos teriileteket pedig érin-
tetleniil hagytak, minthogy azok lényegi mondanivaldjuk szempontja-
bodl érdektelennek bizonyultak. Az Alberti-Medve-modellnek ezeken a
leirasi teriileteken tehat hézagokat kellett kitolteni. A hézagok kitolté-
sében segitségiil vették a ,Strukturalis’ megjelenése ota eltelt évtized
kutatasi eredményeit: a magyar transzformacios generativ nyelvészet
ujabb fejlodési iranyait, amelyek mogott a nemzetk6zi porondon lejat-
szodott minimalista fordulat hatéasa all.

A szerzok lényeges elgondolasa, hogy barmifajta elemzés célja vég-
s0 soron tartalom és forma, a strukturaban elfoglalt hely és az ott betdl-
tott funkcid kapcsolatanak feltarasa. Ezért hat a transzformacios gene-
rativ hagyomanyban megszokott faépitd (4jraird) és faatalakito (transz-
formacids) — tehat a mondatszerkezetet, az Gsszetevos fat kialakité —
szabalyokon kiviil fonoldgiai €s szemantikai-pragmatikai értelmez6
szabalyokat is alkalmaznak. Minthogy azonban nincs ehhez hatteriil, il-
let6leg alapul szolgald — a szintaxissal kompatibilis — egzakt szemanti-
kaelmélet, a szemantikai leirasok kevésbé formalizaltak.

A modell évek 6ta hasznalatos az oktatdsban32, a kétet pedig, amely
konkrét mondatelemzések tiikrében allitja az olvaso elé az elméletet,
2002-ben megjelent. A szerz6k munkdja tehat bizonyos értelemben be-
fejez6dott. A bemutatott anyag — meglatasom szerint — j6 néhany évig
alkalmas lesz a felsGoktatdsban a mondattani alapozasra oly modon,
hogy az ujabb kutatasi eredmények kapcsan sziikségesnek mutatkozd
tovabbfejlesztést idordl-idore hozza lehet kapcsolni a mar meglevokoz,
hisz a bemutatott épitkez6 technika biztositani latszik a zokkendmen-
tes tovabbépitést.

Ezzel parhuzamosan — a dolgozatban végig bemutatott érvek alapjan
— az a meglatasom, hogy sziikség van ennek a modellnek a transzfor-
macidjara a kozoktatas szamara, €s a modell lehet6séget is ad erre. Ezt
a munkat mar javaban végezziik az anyanyelvi nevelés specializacio
keretében az emlitett kutatocsoporttal. A kovetkezd fejezetben néhany
feladattal fogjuk illusztralni eddigi munkankat.

8. FELADATOK

Az eléz6 fejezetben roviden bemutatott modell kézoktatasra valod
transzformalasat nem konkrét tankdnyv megirasaként tervezziik. A
munka jelenlegi fazisdban egy ,,feladatbank™ anyaga gytilik 6ssze. Ter-



mészetesen mogotte kdrvonalazddik egy anyanyelvi nevelési koncep-
cio, melyben — mint mar a dolgozatban t6bbszor eldkeriilt — fontos sze-
repe van a nyelvhez (igy az anyanyelvhez, mint mas nyelvekhez) valo
pozitiv viszony kialakitasanak, és annak a ténynek, hogy a képességfej-
lesztés megvaldsitasat nem a grammatika stlyanak csokkentésével pro-
baljuk elérni.

Ebben a fejezetben bemutatok néhany feladattipust a boviil6 feladat-
bankbol, mintegy illusztralasaként az eddig leirt elgondolasoknak. A
felépitésrdl teljes képet természetesen nem tudok nytjtani, mert ahhoz
az egész rendszernek korvonalazddnia kell a képzeletiinkben, a felada-
tok osszeallitasakor — természetesen — tamaszkodunk az 5.1. alfejezet-
ben mar bemutatott elveinkre.

Az elso két feladatban fel kell ismerniiik a rosszul formalt, valamint
a homonim és szinonim alakokat, (s lehetdség szerint probaljak megra-
gadni a homonimia/szinonimia okat), illetdleg ,,jol formaltsagi” itélete-
ket kell hozniuk kompetencigjukra hagyatkozva.

1) Keressiink szinonim és homonim mondatokat az alabbiak k6z6tt!

a. Huzat van.

b. A baratndm, aki Szeged lakik, mar megint szakitott a vélegényével.
c. Ugy gondolom, te vagy az, aki legkozelebb iil az ablakhoz.
d. Ugy gondolom, te iilsz a legk6zelebb az ablakhoz.

e. A szegedi baratndm mar megint szakitott a vélegényével.

f. Nem csuknad be az ablakot?

g. Ti nem faztok?

h. Holtfaradtan hoztam haza a gyereket.

i. Holtfaradt voltam, mikor hazahoztam a gyereket.

j- A gyerek holtfaradt volt, mikor hazahoztam.

k. Hagyjuk a gyereket pihenni!

1. Hagyjatok pihenni!

m. Az orvossag meggyogyitotta a beteget.

n. A beteg meggydgyult az orvossagtol.

o. A kiraly a bastya mogétt all.

p. Péter tizenhat évesen vette meg a kocsit.

q. Farmeres fitk és lanyok iilnek a padon.

2) Az alabbi mondatok mindegyike kifogasolhat6. Csoportositsd a mondatokat ab-
bdl a szempontbdl, hogy milyen természetii kifogas hozhaté fel ellentik.
Elfogadhatok-e a mondatok a magyar nyelv mondataként?

a. Almomban két fekete macska voltam.

b. Az eurépai értelmiség hozta 1étre a legtobb kulturalis értéket.
c¢. Janos mar alszik, Janos tehat ébren van.

d. Dél-Amerikaban az almafan is banan terem.

e. Nem-e kellene elindulni?

f. Mari elragadonak ¢€s jol tartja a férjét.

g. Sok embereket megismeriink.

h. Ki tegnap elvitte a konyvemet?

i. Elszallt f5l6ttiink az id6 vasfoga.




j- Nem latod, hogy mar tiz perce halott vagyok?

k. Az ebihalbdl hal lesz, ha megnd.

1. Két ajtoval mult harom asztal.

m. Ez a feladat még nehezebb, mint a télikabatom.

Az alabbi_feladatban a kolcsonds és rendszeres helyettesithetoség disztribicios
szabalyait33 fedeztethetjiik fel a tanulokkal.

3) Valogasd ki az egyenértékli morfsorokat a kovetkezd halmazbdl:

a legkisebb fit, koril, sétalunk, a konyvet olvassuk, a hajo felett, a kocsis, Gy6z0,
ott, a korhazban, kenyeret esziink, a szomszéd haz lakoi, két testvér, dithdsen mor-
gunk, haragszunk, széles folyd

Az alébbiakban (4-6.) a formalizmus hasznalatat gyakoroltatjuk az elméletben
megtanult Ujrairé szabalyok gyakorlati alkalmazasat segito feladatokkal.

4) Igazak-e az alabbi allitasok? Ervelj!

Ha a és b testvércsomopontok, akkor

— a sziildcsp.-jat és b sziilocsp.-jat ugyanaz a csp. dominalja kézvetleniil
— amit a kozvetleniil dominal, azt b is kozvetleniil dominalja

—a gyermekét b vezérli

— minden a-t dominald csp.-ot minden b-t dominal6 csp. vezérel

— a-t vezérli mindaz, ami b-t dominalja

Ha a gyermeke b-nek, akkor

— minden, ami a-t dominalja, b-t is dominalja
— minden, ami b-t vezérli, az a-t is vezérli

— minden, amit b vezérel, a is vezérli

— mindazt, amit a dominal, b is dominalja

5) Az alabbi formalizmusok koziil melyikrél mondhato el, hogy egy szabalyt fogal-
maz meg?

H2+"0 =H20
atb.=c_

sebesség = Ut / id6
co2

Cr, Ag

12,

A 7-9. feladatok a régens-vonzat viszonyra épiilnek, illetve a vonzatok és szabad
hatarozok megkiilonboztetésére.

6) Mi hagyhato el a kovetkez6 mondatokbdl tigy, hogy a szésorok tovabbra is gram-
matikus magyar mondatok maradjanak?

a. A kedves fia lelkesen megrazta Mari kezét.

b. Tegnap Boldizsar lerajzolt egy igazan szép, barna szemii tehenet.

c. Gedeon megvendégelte a baratait abban a vendégloben, amit tegnap mutattal ne-
kiink.

d. Eménuel, aki a vicceivel mindenkit Oriiletbe kerget, megprobalt jol banni az
ebédre érkez6 macskakkal.



7) Csoportositsd az aldhuzott vonzatokat az alabbi szempontok szerint!
A) 1. sz06 szerinti jelentésben szerepel

2. nem szo szerinti jelentésben szerepel

B) 1. elhagyhatd

2. nem hagyhato el

a. A sarokba guritottam a labdat.

b. Budapesten lakik a baratom.

c. Péter hisz a lélekvandorlasban.

d. Mari mindig kivancsi a véleményemre.

e. A feleségére iratta az 9sszes vagyonat.

f. Janos mar nem tart a f6nokétol.

g. Péter megint a székre tette a saros cipojét.
h. A repiil6 az arokba zuhant.

i. Janos hasonlit Woody Allenhez.

j- A Mount Everest egy kicsit magasabb a Kékesnél.
k. Péter mar régota kiilfoldon €l.

8) Allapitsd meg a kiemelt b6vitményekrél, hogy ,,szerepl6t” neveznek-e meg vagy
»diszletet” jeldlnek.

a. Péter tavaly a Balatonnal végképp kiabrandult a vizi sportokbol.

b. Az eldadas eldtt a foszerepld a szinpadon vette at a férendez6tdl a kozonségdijat.
c. A vizsga utan Péter 6romében a vitrinbe tette az indexét.

d. Mari hetekig is eljatszik egy gondolattal.

Az utolsé bemutatasra keriilé feladat a mondatok szorendjével operal, mely a fo-
kusz-projekcio — a fokusz egy nyelvi szerkezet szemantikai (illetve fonetikai) stly-
pontja, legnagyobb kozlési értékkel rendelkezd eleme — megyvilagitasanak egyik le-
het6sége lehet.

9) Mely mondatoknak azonos a jelentése, s melyeké eltér6?
Hogyan magyarazhatjuk az azonos és eltér jelentést az elemsorokhoz rendelhetd
mondatszerkezet?

a. Péter az ‘apjatol kapott egy pofont a bizonyitvanyaért.
b. Péter az ‘apjatdl kapott a bizonyitvanyaért egy pofont.
c. ‘Péter kapott egy pofont az apjatdl a bizonyitvanyaért.
d. ‘Péter kapott egy pofont a bizonyitvanyaért az apjatol.
e. ‘Péter kapott a bizonyitvanyaért egy pofont az apjatol.

JEGYZET

—_

A Medve Anna tanarnd altal vezetett csoport tagjai: Farkas Judit, Kleiber Judit,
Szefcsik Janos. A dolgozatban hasznalt tobbes szam oka, hogy egy team keretében
végzett munka eredményeit kivanom bemutatni.

2 ,,...Problematikus az iskolai tantdargy és az alapjdul szolgdlo tudomdnyos diszciplindk
viszonya. Ez tapasztalhaté a tantdrgy elnevezésének kettdsségében. A hivatalos anya-
nyelv (dltalanos iskola) és magyar nyelv (kozépiskola) mellett él a vernakuldris-
familidris nyelvtan is...” (Medve, 2002.b) A nyelvtan sz6t mint tantargyi elnevezést itt
ebben az értelemben hasznalom. Annak ismeretében ugyan, hogy 0j neveket kapott a
pedagogiaban lezajlott modernizacios torekvés eredményeképp, de ezen nevek a hét-




koznapi nyelvhasznalatban aligha tudtak gyokeret verni.

3 A kovetkez6 fejezetben tisztazni fogjuk a grammatika kifejezés kiilonféle definicioit.

4 Lésd: Takdcs, 2000. A JPTE Tanarképzo Intézetének kutatdcsoportja 1999-ben Bara-
nya megye 69 altalanos és kozépiskolajaban tobb ezer tanuldval végzett kiterjedt pe-
dagodgiai mérést, melyet sok mas mellett (pl. tantargyi teljesitmény, intelligenciatesz-
tek, szocialis hattér stb.) a tantargyi attitGdok teriiletén is feldolgoztak. A fenti idéze-
tek ebbdl a klasszikus statisztikai adatfeldolgozas eredményeit alapul vevd, a szam-
adatokat teljesen mell6z6 Galois-grafokat 1étrehozo strukturalis analizisbdl szarmaz-
nak.

5 Nagy valdszinliséggel a média (kiilondsen a televizio) hatasa, hogy az atlagos miivelt-
ségli magyar allampolgéarok szamara a nyelvtudomany kizarélagosan ismert teriilete a
nyelvmiivelés. Bizonyitja ezt az a tény, hogy a Ki a nyelvész és a Mit csindl egy nyel-
vész? — kérdésekre Grétsy tanar ur és Vago Istvan neve volt a vélasz, illet6leg az, hogy
a nyelvész a helyes beszéddel foglalkozik. (Medve, 2002b)

6 A késobbiekben fogok példat hozni pontatlan definiciok okozta félreértésekre.

7, ...a nem részletezett, dltaldnos, de mindenképpen biztos ismeret sugalmazdsa...
objektive nem mds, mint a tanulo becsapdsa: valamiféle végesség érzését kelti a meg-
ismerést illetéen (dltaldban is). A lezart tudds benyomdsa a tanulo alkoto kedvét
csokkenti...” (Madrtonfi, 1978. 31-32.)

8 A 2001 szeptemberétdl bevezetésre keriilt Kerettantervben el6irt pontos oraszam a ma-
gyar nyelv és irodalom tantargy tekintetében a 9—11. évfolyamon: évi 148. Ebbdl a
nyelv: 37, az irodalom: 111. A kett6 aranya a 12. évfolyamon sem valtozik, az évi 128
orabol 32 a nyelv és 96 az irodalom. Az 5-8. évfolyamon levd (altalanos iskola, felsé
tagozat) éves Oraszam is ugyanennyi (148), de 50-50%-ban osztozik a két tantargy.)

9 Egy ilyen jellegli felmérés — mely ezen dolgozatnak nem célja — érdekes eredmények-
kel jarna.

10 A szakmai kdzgondolkodasban egyaltalan nem trivialis az egyes jelenségek besorola-
sa valamelyik teriiletre. Tipikus példaja ennek a helyesiras tanitasa.

11 A’60-as évektol kezdddben egészen napjainkig tart az a vitdnak nevezhetd parbeszéd,
melynek részletezése dolgozatomnak nem célja, de amelynek folyamataban azt lat-
juk, hogy anyanyelvoktatdsunk gyakorlata az oncéli grammatizalastol kezdve, a
nyelvhelyességet (helyesiras, helyesejtés) és stilisztikat a kézpontba helyezé tanter-
veken at eljut a szinte teljesen grammatikamentes, nyelvhasznalatcentrikus képzésig.
Mindezt nem tartom helyesnek, a fenti sorokban érveket is felsorakoztatok a gram-
matika oktatasa mellett. Nem vitatjuk azonban, hogy e folyamatban nagyon rokon-
szenves torekvések is megjelentek. (Hoffmann és Temesi, 1971)

12 Persze az Orszagos Kozoktatasi Intézet szovegértést és szovegalkotast vizsgald
MONITOR-felmérései (holland-magyar 6sszevetések) vagy a 2000-es PISA vizsgalatok
alapjan nem allithatjuk, hogy teljesen megnyugtato lenne a helyzet. (MONITOR °95, A
PISA 2000 vizsgalatrol) Nem gondolom azonban, hogy e képességek az oktatasban a
grammatikanak a hattérbe helyezésével, illetve annak aran fejleszthetok. Ellenkezoleg:
egy jo grammatikaoktatas vélhet6leg bizonyos kommunikacios képességek fejlesztését
is segiti.

13 A dolgozatnak nem célja az anyanyelv és az idegen nyelvek kapcsolatanak minden pon-
ton val¢ talalkozasat bemutatni, csak néhany gondolat keriil el ezen téma kapcsan.

14 A Kerettanterv nem mas, mint a kdzponti bazis jellegii tanterv (NAT) és a helyi tan-
tervek kozeé beillesztett elem, mely a korabbi helyzetnél sokkal inkabb szabalyozza a
helyi tanterveket. A miiveltségteriiletek helyett visszatér a tantargyakhoz, és a szaza-
1ékos 6rai aranyok helyett meghatarozza az egyes targyak éves oraszamat is. Uj ele-
me a tantervnek, hogy a fejlesztési kovetelmények mellett az egyes témakorokben
megnevezi a belépd tevékenységformakat, illetve meghatarozza a tovabbhaladas fel-
tételeit. Ehelytitt egyetlen szempontbol fogom megvizsgalni (minden tartalmi és szer-
kezeti kritika nélkiil — részletes kritika olvashat6 az alabbi cikkben: ELTE BTK Mai



Magyar Nyelvi Tanszékének kutatoi (2000), méghozza abbdl a szempontbdl, hogy
mennyire kompatibilisek ezen el6irasok a mi generativ szemléletii tananyagunkkal).

15 Ennek kapcsan érdemes megjegyezni, hogy a Kerettantervet elkészitd bizottsag mun-
kajaban pécsi szakember is részt vett, képviselve a modern nyelvészet szellemét.

16 ANYIK és az NYKIT a centralizalt tantervi irdnyitas iddszakéban kapta az alternativ
program elnevezést. E terminoldgia azota is él, ezért dolgozatomban is ezt a megje-
161ést hasznalom rajuk.

17 A hivatalos tankényvjegyzék a 2002/2003-as tanévben magyar nyelvbdl az 5. és a 12.
évfolyam kozott 149 tankonyvet és feladatgy(ijteményt tartalmaz.

18 A neveléstorténeti jelentdségli program (melyet nem csak Magyarorszagon, de szlo-
vakiai magyar nyelvil iskoldkban is tanitanak) kimunkéldsa 1971-ben kezdddott. A
programot csak olyan pedagdgusok tanithatjak, akik el6tte részt vesznek egy, a tani-
tasra felkészité szaz oras tanfolyamon.

19 A munkakzosség tevékenységérdl és tagjairol lesz még szo részletesebben.

20 Az elso6 kisérleti tanitasok 1979-ben kezdddtek. A pedagogusok — kiknek a tanorakon
mas jellegii feladataik vannak, mint altalaban a magyartanaroknak, 6k ugyanis gram-
matikai €s kommunikacids problémakat generalnak, €s igy fejlesztik a tanuldk prob-
Iémaérzékenységét és vitakészségét — differencialt tanitasi format alkalmaznak a tan-
orakon.

21 A tervezett tananyagbol példak majd a 8. fejezetben olvashatok. Az itt felsorolt elve-
ket mar tobb helyutt — kiilonféle eldadasainkban (lasd: B. Nagy — Farkas, 2004) — el-
mondtuk, igy elképzelhetd, hogy az olvaso talalkozott mar az alabbi felsorolassal és
jellemzéssel, de fontosnak gondoljuk itt is részletesen kifejteni ezeket, nem csupan
felsorolasukat adni, hiszen ez az elméleti alapja késziilé tananyagunknak.

22 Itt csupan az elvekrdl van szd, nagyon jol tudjuk, hogy id6 hianyaban nehéz mind-
ezeknek megfelelni. Szamitunk ugyanakkor a kotelez6 orakon kiviil torténd foglalko-
zésokra is.

23 ,,a nyelvre vonatkozé ismeretanyag nem atadandé a tanuléknak, hanem kibontando
beldliik.” (In: Nyelvtudomdny és anyanyelvi oktatds, 1972. 443.)

24 ,, A gyerekek a tapasztalati tevékenységek kozben, a dolgokkal manipuldlva megismerik
azok szerkezetét, haszndlatdnak modjait.” (Bdnréti, 1981. 17.) Jean Piaget alapjan.

25 Szemben azzal a bolcsészettudomanyos vélekedéssel, miszerint a nyelv absztrakt tar-
sadalmi 1étezd, €s csupan a magyar nyelvii irodalmi alkotasokban vagy a magyar be-
sz¢10k megnyilatkozasaiban Iétezik, a generativ nyelvelmélet az anyanyelvtudas mo-
dellalasa soran a hipotézis-felallitas és -ellendrzés olyan moédszereit kdveti, mint a
természettudomanyok.

26 Nem beszéliink itt arrél, hogy mennyire fontos az iskola szabad, gyermekszeretd 1ég-
kore, nem beszéliink a modszerekr6l és a tanulasszervezési struktarakrol sem.

27 A munkako6zosség (modern nyelvészekbol allo lelkes csapat, akik egy kozépiskolai kisér-
leti program létrehozasan dolgoztak) tagjai: Banréti Zoltan, Fiiredi Mihaly, Kenesei Ist-
van, Komldésy Andras, Martonfi Ferenc, Radics Katalin, Terts Istvan, Téth Pal.

28 Lasd: Alberti — Medve, 2002b. A kovetkez0 fejezetben jellemezni fogjuk a programot.

29 A generativ szemléletli nyelvelmélet, ezen beliil a GB keret alkalmazésa jorészt k6zos
az egyes szerzok fejezeteiben, de a leirando teriilet igényei szerint tobbé-kevésbé el-
térnek a ,.kanontdl”, illetdleg sajat képiikre formaljak azt.

30 Az Alberti-Medve programot megfelelének gondolom erre a célra. A modell megne-
vezését a péesi didkok nyelvhasznalatabol vettem. A szerzok egyike a megnevezést
kissé fellengzsnek tartja, de maga is belatja, hogy nincs jo alternativa. A rokonszen-
vesebb ,,pécsi modell” elnevezés mar ,,foglalt”: a Szépe tanar ur altal Pécsett beveze-
tett, a modern nyelvészet eredményeit folyamatosan integralni képes felsdoktatasi
modellt nevezziik igy a szakmai koznyelvben.

31 A modell bemutatasakor tamaszkodom a kotet (Alberti és Medve, 2002b) bevezetdjére.

32 A modell oktatasa a PTE Nyelvtudoményi Tanszékén nappali és kiegészitd képzés, va-
lamint a Nyelvtudomanyi Doktori Iskola keretében is zajlik. A szerzokon kiviil lelkes
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demonstratorokbdl ,,elélépett” tanarsegédek €s ujabb ifju demonstratorok tanitjak
67 éve.

33 A disztribucios elemzés az amerikai deskriptiv iskola mdédszere, mely a nyelvi rend-
szer jelenségeit (a jelentést figyelmen kiviil hagyva) formalis szabalyokba igyekszik
foglalni. (Példaul a szdfajokat aszerint csoportositja, hogy az adott sz6 a mondatban
milyen kdrnyezetben fordul (vagy nem fordul) el6.)
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BENCZIK VILMOS

A SZOBELISEG-IRASBELISEG PARADIGMA

KOMMUNIKACIOELMELETI ADALEKOK A SZOBELI ES
iRASBELI KOZLESFORMAK TERMESZETEHEZ

elvesziteni latszik korabbi hegemonidjat az emberi kommuni-

kacidban. Az irds — és az olvasas — visszaszorulasarol tanuskod-
nak Terestyéni Tamdsnak a nyolcvanas években végzett, majd a kilenc-
venes évek derekan megismételt felmérései (Terestyéni, 1987. 1996),
ugyanerrdl tudosit az oly nagy vihart kivaltd PISA-jelentés!, s ebbe a
sorba illeszkedik a funkcionalis analfabetizmusnak — vagy finomabban
illiteracionak — nevezett jelenség gyanithato terjedése is.

A diszlexia mara megszlint kiilonleges jelenség lenni, egyfajta kultu-
ralis mintazattd valt — irja Nyiri Kristof a szobeliség-irasbeliség kérdés-
kor legnevesebb hazai kutatoja. (NVyiri, 2001) Ugyané hivja fel a figyel-
met arra is, hogy a szdbeliség-irasbeliség paradigma torténete 1ényegé-
ben a témaval szembeni emberi k6zombdsség torténete. Az alabbi iras
a szobeli és az irasbeli kozlésformak természetének a vazlatos attekin-
tésével ahhoz szeretne hozzéjarulni, hogy a téma fontossdganak meg-
feleld figyelmet kapjon az oktatési gyakorlatban is.

3 posztliteralitas koraban éliink, abban a korban, amikor az iras

1. A SZOBELI NYELVHASZNALAT JELLEMZOI

A kommunikéciétorténet a szobeliség két korszakat kiilonbozteti
meg: az elsddleges szobeliséget, illetve a mdsodlagos szobeliséget. El-
sOdleges szobeliségen az iras megjelenése elétti nyelvhasznalatot, ma-
sodlagos szdbeliségen pedig azt az 1ij, a korabbitol szamos fontos jegy-
ben kiilonb6z06, ugyanakkor az elsddleges szobeliség 1ényegi vonasait
mego6rzo s ezaltal soksziniibb, rétegzettebb szdbeliséget értve, amely a
hangot rogzitd €s tovabbitd eszkozok (fonograf, telefon) feltalalasat
kovetden bontakozott ki.

Az elsédleges szobeliség terminusnak tulajdonképpen csupan ko-
runkbdl nézve van elkiilonitd értelme, a szobeliség ugyanis az iras
megjelenése el6tt a nyelvhaszndlat egyetlen lehetséges formaja volt.
Keretét kizarélagosan a kozvetlen emberi kommunikécié adta, amely
harom dimenzidban zajlott:



1. a szegmentdlis nyelvi jelek (beszédhangok-szavak),

2. a szupraszegmentalis nyelvi jelek (hangterjedelem, hangerd, id6-
tartam),

3. az extralingvalis jelek (mimika, gesztusok, testbeszéd stb.) szintjén.

Szemiotikai szempontbdl a szegmentalis nyelvi jelek digitalis kod-
ban kifejezhetd diszkrét jelek, amelyek 6nmagukban is egyértelmtien
definialhatdk; a szupraszegmentalis jelek viszont analdég kédban kife-
jezhet6 folytonos jelek, amelyek csak egy hierarchidba rendezddve nye-
rik el értelmiiket. Az extralingvalis jelek zomiikben folytonos jelek (pl.
egy mosoly az arcon), de vannak kozottiik diszkrétek is (pl. a bélintas).

Mivel az elsddleges szobeliség tobb tizezer évnyi idot 6lel fel, nem
irhato le statikusan, hanem csupan a fenti harom dimenzid relativ su-
lyanak a kommunikacion beliili valtozasaval. E valtozasok valészin(
iranya a kovetkez6é volt: extralingvalis jelek — szupraszegmentalis
nyelvi jelek — szegmentalis nyelvi jelek. Lathato, hogy a valtozasok a
nyelvi jelek stulyanak a novekedésével, ezen belill pedig a szegmentalt
(tagolt, artikulalt, diszkrét) jelek szerepének az erGsodésével jartak,
ugyanis csak az egyre finomabb tagolas biztosithatta a jeleknek azt a
magas foku variabilitasat, amely elengedhetetlen volt a kommunikacio
folytonosan novekvo jeligényének a kielégitéséhez.

A mai nyelvallapothoz viszonyitva azonban voltak az elsddleges szo-
beliség nyelvének a valtozasokon ativelden is tartosan meglevoknek te-
kinthetd jegyei. (Koziiluk egyik-masik bizonyos fokig a mai szdbeli
nyelvhasznalatra is jellemz0.) A hangzds szintjén az elsddleges szobe-
liség nyelve a mainal minden bizonnyal sokkal gazdagabb akusztikus
modulaltsdggal birt: az elsddleges szdbeliség nyelve mai fogalmaink
szerint énekld, kantald lehetett. (Nyiri, 1998. 13.) A fontos szévegek-
nek (torvények, imadsagok stb.) akusztikusan szervezett format adtak
— mai szdval: versbe szedték dket —, hogy kénnyebben megjegyezhe-
tok legyenek. Az akusztikus szervezettség nélkiili szoveg — a préza — a
sziiletd irasbeliség terméke, mivelhogy az irasban rogzitett szoveget
mar nem volt sziikséges az emlékezetben tarolni.

A szavak tekintetében az elsddleges szobeliség nyelve mindenekel6tt
két vonatkozasban tér el a mai nyelvtol: a szdjelentések, illetve a jel és
a jeldlt viszonya tekintetében.

Mai fogalmaink szerint az els6dleges szobeliségben egy-egy szdalak
végteleniil sok jelentéssel birt2: mondhatni, szinte nem is volt jelenté-
se. A kimondott sz6 egy adott hanghordozasba dgyazottan, egy megha-
tarozott sz6vegosszefiiggésben, egy konkrét kommunikacios szituacid
viszonyrendszerébe illeszkedve ugynevezett kozvetlen szemantikai
megerdsités3 (Goody és Watt, 1968. 29.) révén nyerte el aktualis jelen-
tését. Nem volt — nem is lehetett — viszont olyan rogzitett, kozmegegye-
zéses jelentése, amely példaul hivatkozasi alapként szolgéalhatott volna.



Az elsédleges szobeliségben ,,a szavak nem jelek* — irja Ong. (Ong,
1982. 75.) Valoban, mivel a szavak az emberek tudatdban nem valnak
el attdl, amit jelolnek, igy annak lehetdsége, hogy jelnek tekintsék oket,
fel sem meriil. A jelet a jeltargytol el nem valaszté gondolkodas termé-
kei a tabuszavak: ezek nagy szama képes dezintegralni egy nyelvetV.
Azt, hogy a mai ember sem mentes az ilyesfajta gondolkodastol, az
ujabb és ujabb eufemizmusok bizonyitjak. Az els6dleges szébeliségben
a szavak egyébként nemcsak jeltargyuktol, hanem kimondo6juktol —
ahogy Platon mondja: ,,atyjuktol” (Phaidrosz 275¢) — sem valnak el: a
sz6 mogott minden esetben emberi jelenlét van.

Az elsédleges szobeliség nyelve szintaktikai szempontbdl is eltér a
késobbi nyelvallapotoktdl: mintegy a hangzé nyelv egydimenzids —
iddbeli — linearitasat leképezve az alapvetd szovegszervezd eszkoz a
kapcsolatos mellérendelés. Ennek oka mindenekelétt az, hogy a szove-
gét az annak kimondasaval azonos id6 alatt 1étrehoz6 ember nem képes
bonyolultabb relacidoknak a nyelvi megjelenitésére. Erre egyébként
nincs is sziikség, mivel a ,,kdzvetlen szemantikai megerdsités” szintak-
tikai vonatkozasban is miikodik: a kapcsolatos mellérendelési viszony
mélyén rejtezd esetleges bonyolultabb relaciokat felszinre hozza a
hanglejtés, a kontextus, a szitudcio és a beszédet kisérd extralingvalis
jelarzenal (gesztusok, mimika stb.).

Szemiotikai — jelelméleti — szempontbodl az elsddleges szdbeliség
kommunikacidjat a folytonos jeleknek a diszkrét jelekkel szembeni re-
lativ talsulya jellemzi, ez a talsaly viszont az id6 mulasaval fokozato-
san csokken, amig a (hangzd) nyelv diszkrétté valasa elér egy olyan
szintet, amelyen mar 1étrejohet a hangrogzitd irasrendszer.

A kozvetlen emberi kommunikacio azaltal, hogy harom szinten zaj-
lik, olyan gazdag jelentéstartalmakat kozvetiteni képes tobbszolamuisa-
got és mélységet nyer, amelyet egyetlen kommunikacios technoldgia
sem képes ujrateremteni, s6t megkdzeliteni sem. Ez a to6bbszdlamusag
tompitja és palastolja a hangzé beszéd egyébként konyodrtelen egydi-
menzids (idébeli) linearitasat is.

2. AZ iRASBELI KOZLES JELLEMZOI

Elséként mindazonaltal ugynevezett jelentésrogzits® irasmodok jot-
tek 1étre, amelyek a nyelven mintegy atnyulva kozvetlen kapcsolatot
hoztak Iétre a reprezentalt dolgok és az irasjegyek kozott — ilyenek vol-
tak az egyiptomi hieroglifak, a sumer iras, s ilyen a ma is hasznalatos
kinai iras.

Az iras és a nyelv talalkozasa — amelyre a hangrogzitd irasmodok
megjelenésével kertilt sor — tulajdonképpen mar az irasfejlodés masodik
foka. A hangrogzit6 irasoknak harom fajtajat kiilonboztetjikk meg: 1. a



szotagirasokat, 2. a massalhangzoirdsokat, 3. a fonetikus (mds szdval:
teljes) abécéket. A mai latin és cirill betlis dbécék alapjaul szolgald go-
rog iras a Kr. e. VIII. szazadban jott 1étre, amikor a gorégok a foniciai-
aktol atvett massalhangzoéirast maganhangzdjelekkel egészitették ki.

Az irds megjelenése forradalmi valtozast jelentett: felszamolta a
kommunikacio addig athaghatatlannak tekintett térbeli és iddbeli
korlatait, s az emberi kdzosségek tarsadalmi szervezddése eldtt végte-
len tavlatokat nyitott meg.

Az irast kezdetben” a hangzé beszéd egyszer(i reprezentaciojanak te-
kintik, a beszédt6l vald kiilonbozosége csak lassan tudatosul. Pedig a
kulonbségek szamosak, amelyek részben az iras tokéletlenségebol
adddnak, részben pedig abbol a szobeliségbelitdl eltérd kommunikdci-
0s helyzetbdl, amelyben az iras tipikusan mikodik.

Az irés tokéletlenségén azt értjiik, hogy az iras csak a nyelv
szegmentalis jeleinek a hozzavet6leges rogzitésére képes, a
szuperszegmentalis eszk6ztarbol csupan néhany elemet képes halova-
nyan megragadni az irasjelek (kérddjel, felkialtojel stb.) segitségével.
Ez a koriilmény arra kényszeriti az ir6 embert, hogy azokat a jelentés-
tartalmakat is a szegmentalis nyelvi eszkdzokbe kodolja bele, amelyek-
nek a kifejezésére a szobeli kozlésben altalaban a szupraszegmentalis
eszkoztar segitségével keriil sor. Ily moédon sziikségessé valik a
szegmentalis nyelvi eszkdzok jelentds bovitése, amely a nyelvi eszko-
76k tovabbi diszkrétté valasat eredményezi: ez mindenekel6tt a korab-
bi komplex szdjelentések tagolédasaban nyilvanul meg, ami persze a
szoalakok megszaporodasaval jar, hiszen az elkiiloniilt szojelentések
mindegyikéhez mas és méas szdalakot kell rendelni.

A szojelentések tagolodasahoz és pontos kérvonalazodasahoz hozza-
jarult a szobeliségétdl eltéré kommunikdcios helyzet egyik fontos ele-
me, az interaktivitds hidnya is: az irott szoveg olvasojanak altalaban
nincs modja kérdést intézni a szoveg irojahoz, az irott szoveg szavai-
nak 6nmagukért kell jotallniuk (v6. Phaidrosz 275¢). Az irasbeliségre
jellemzd kommunikacids helyzet — amely a szobeliségtdl eltérden sem
térben, sem idében nem kényszeriti egymas mellé a kommunikacios
partnereket — tovabbi nyelvhasznalati sajatossagok forrasa is lehet. A
szobeliségben a szoveg alkotdjanak nagyjabdl annyi ideje van mondan-
ddjanak nyelvi formaba ontésére, amennyi ideig tart a szoveg kimon-
dasa, a szoveg befogadodjanak pedig ugyanennyi a szoveg megértésére.
Az irasbeliség ezzel szemben fliggetlen az id6t6l: mind a szovegalko-
t6, mind a szévegbefogado 1ényegében tetszés szerinti id6t fordithat az
irasra, illetve olvasasra. Kénnyen belathatd, hogy ennek révén az iras-
beli kozlésben Iényegesen komplexebb jelentéstartalmak tovabbitasara
— és egyaltalan: létrehozdsdra! — nyilik méd. Ezek a komplexebb, bo-
nyolultabb jelentéstartalmak persze nemcsak nagyobb szamu szdala-
kot, hanem Ujfajta szintaxist is igényelnek: a szobeli kdzlésre jellemz6



kapcsolatos mellérendelés nem nyujt megfeleld keretet az 6sszetettebb
tartalmak nyelvi megformalasdhoz. Létrejonnek tehat a mellérendelés
tovabbi valfajai, tovabba az alarendelések gazdag viszonyrendszerei is.
A gazdag eszkoztar azutan korabban elképzelhetetlen mélységii és ki-
terjedésii gondolatrendszerek 1étrehozasat eredményezi. Hajnal Istvan
irja: ,,... az iras id6t enged az ir6 szamara, hogy homalyosan mozgd
képzeteit kovetkezetesen, ésszerlien, energikus belsé miivelettel fejez-
ze ki. Az ir6 gondolatait radikalisan fegyelmezi, a kozosséggel azonos
alapra igyekszik formait, kifejezéseit hozni”. (Hajnal, 1998. 199.)

Az irasbeliség kommunikatumai ugyanakkor a szdjelentések agga-
lyoskodéan preciz elkiilonitése, illetve a bonyolult szintaktikai viszony-
halok kovetkeztében nélkiilozik a szobeli kdzlésre jellemzd spontaneitast
és természetességet. Ez mindenekeldtt abbol kovetkezik, hogy mig a sz6-
beli kozléshez az ember kizardlag velesziiletett eszkozoket hasznal fel,
az iras (mesterséges) technologiad Vigotszkij a ,,beszéd algebrajanak” ne-
vezi az irast, s arra hivja fel a figyelmet, hogy ,,az irott beszéd olyan szi-
tuacio, amely [...] kettds absztrakcidt kivan: elvonatkoztatast a beszéd
hangzé oldalatol és a beszédtarstol”. (Vigotszkij, 2000. 261.) Fontos ko-
rilmény az is, hogy az iras a nyelvet az ember szamara csak nehezen ke-
zelheté idédimenziobdl a tapintds és a latas segitségével sokkal inkabb
birtokba vehetd térdimenzidba helyezi 4t.9 Mivel az iras a kdzvetlen em-
beri kommunikacié csupan egyetlen szintjének — a szegmentalis nyelvi
jeleknek — a rogzitésére képes, nincs meg benne eleve adottan a kdzvet-
len emberi kommunikaci6 tobbszolamusaga, s konydrteleniil, palastolat-
lanul érvényesiil a linearitas is, melyet csupan az irds hordozdjanak
(példaul a papirlapnak) kétdimenzios természete enyhit valamelyest; ez
fizikailag lehetévé teszi, hogy a szoveg befogadodja egyszerre tobb szot
(akar egy egész bekezdést) fogjon at, am az ilyen miivelet hosszadalmas
elozetes kognitiv-mentalis tréninget feltételez.

A fenti kiilonbségek fényében természetes, hogy idével az irds meg-
szlint pusztan a hangzé beszéd grafikus rogzitése lenni, és autonom ki-
fejezési formdva valt. Ez igazabdl akkor kovetkezett be, amikor a
konyvnyomtatas feltalalasanak (1447) kdszonhetden az iras szélesebb
korben elterjedt, s eltlint a sokdig az irast és az olvasast egyarant kisé-
6 hangzo beszéd, azaz mind az iras, mind az olvasas némdva valt — er-
re pedig csak a XVII-XVIII. szdzadban!0 keriilt sor.

Szemiotikai szempontbdl az irds eleve is dontd mértékben diszkrét
jellegii. Az oppoziciok eredményeként kdrvonalazddott fonémakat jel-
76 betlik az altaluk jelolt fonémakhoz hasonlatosan oppozitiv viszony-
ban allnak egymassal; az autonom kozlésformava valas eredményekép-
pen ez a diszkrét jelleg a szemantika és a szintaxis teriiletén is jelentds
mértékben teret nyer, mikdzben a nyelv folytonosjel-készletének a sze-
repe csokken.



3. AZ iROTT ES A BESZELT NYELV INTERFERENCIAJA

Amint az irds autondm kozlési formava valt, a beszédt6l mar nem
csupan medialisan, a médium (ennek szerepét a beszéd esetében hang-
hullamok, az iras esetében grafikus jelek toltik be) tekintetében kiilon-
bozott, hanem a koncipialitas (megformalés, szovegstruktara stb.) te-
kintetében is. Az irott és a beszélt nyelv azonban — szélsdséges kivéte-
lektol eltekintve — nem elszigetelten l1étezett, igy a két nyelvhasznalati
forma folyamatos megtermékenyitd hatassal volt egymasra: a beszélt
nyelv nem engedte az irott nyelvet talsdgosan elvontta és bonyolultta
valni, az explicitebb irott nyelv pedig pontosabba és arnyaltabba tette a
beszélt nyelvet is.!! A besz€lt nyelvnek az irott nyelvre gyakorolt hata-
sa a szobeliség mennyiségi tulsulyabol fakadt — amely az irasbeliség
évszazadai alatt is meg6rzodott —, az irott nyelvnek a beszElt nyelvre
gyakorolt hatasat pedig az irasbeliség magas fok tarsadalmi presztizse
taplalta.

Az iras autondm kozlésmodda valasa (a koncipialis irasbeliség 1étre-
jotte) a lehetséges szovegformak gazdag valtozatossaganak a forrasava
valt. Az alabbi abra jol szemlélteti ezt!2:

koncipidlisan - "")”e h . koncipidlisan
szobeli Ly [rdasbeli
(kbzelség) (2 b d g (tdvolsag)

hangzo,

1. abra. (a = familiaris beszélgetés b = telefonbeszélgetés c = magadnlevél d =, pre-
zentdcio” szdvege e = sajtointerju f = prédikdcio g = tudomanyos eléadds h = vezér-
cikk i = jogszabdlyszéveg (Koch—Osterreicher, 1994. 588.)

A vizszintes tengely medialis szempontbdl osztja fel a kozlési forma-
kat irottakra és hangzdkra. Ez a felosztas oppozicids jellegii, egymast
kizaré: ami a tengely folott van, az irott, ami alatta, az hangzé, atmene-
ti formak nem lehetségesek. Balrdl jobbra haladva a tengelyen az egyes
szovegformak koncipialis kiilonbségeit tekinthetjiik at: a tengely (csak
elméletileg 1étez6) bal oldali végpontjan az ,,abszolut” szdbeli széveg-
sajatossagokat talaljuk (ez a kommunikécios partnerek konkrét és atvitt
értelemben értett kozelségét feltételezi), a jobb oldali végponton (amely
szintén csak elméletileg 1étezik) pedig az ,,abszolut” irasbeli szovegsa-
jatossagokat (amelyek a kommunikacios partnerek tdvolsdgdaval hoz-
hatdk sszefiiggésbe). Itt — a medialis felosztastél eltéréen — nem egy-
mast kizard ellentéttel van dolgunk. Az egyes szovegformak ugy he-
lyezkednek el a bal oldali és jobb oldali elméleti végpontot 6sszekotd




egyenesen, mint egy skalan: egy-egy szovegformat oly modon jelle-
mezhetiink, hogy az koncipidlis szempontbdl ,,erd6sen szobeli”, ,,inkabb
szobeli” vagy ,,inkabb irasbeli”, ,,er6sen irasbeli”. (v0. Lengyel, 1999.
8) Figyelemremélto, hogy a medialitas és a koncipialitas egymastol 1é-
nyegében fliggetlen kritériumként miikodik: mikézben a maganlevél
medialis szempontbdl irott, koncipialis szempontbol viszont inkabb a
szobeli kozlés jegyeit mutatja; ezzel szemben a tudomanyos el6adas
medialis szempontbol szobeli (hangzd), koncipidlis szempontbol vi-
szont az irott nyelvhasznalat sajatossagai dominalnak benne.

A szobeli és irasbeli nyelvhasznalat folyamatos interferenciaja bizto-
sithatja azt, hogy az emberi nyelv a fenti abra tengelyén mind bal felé
(a konnotacio iranyaban), mind jobb felé (a denotacio irdnyaban) tere-
bélyesedjék. A denotativ jegyek a megkiilonboztetés €s a vilagossag
képességével ruhazzak fel a nyelvet, a konnotativ jegyek pedig jelen-
tésgazdagsaggal és sokrétli értelmezési lehet6séggel. A nyelvnek a szd-
beliség-irasbeliség paradigmaban gyokerezd kettds természete lehetd-
vé teszi, hogy mindkét horizontot kitagitsuk. Beszélhetiink éppugy
pontosan és szabatosan (denotativan), mint gazdagon és arnyaltan
(konnotativan) — mi tobb, akar egy iddben is tehetjilk mindkettét. Ez
mindenekel6tt annak koszonhetd, hogy ,,nyelveink évezredeken at az
abécé szlir6 és maro raszterén mentek keresztiil, s ezaltal nagyszerii és
sz€p, finom és pontos eszkozzé valtak”. (Flusser, 1997. 56-58.)

Ily médon az iras megjelenése utan a beszéd sem marad ugyanaz!3
(Ong, 1977. 87.), rdadasul az iras hatasa nem kizarolagosan koncipialis
jellegii, hanem megvaltoztatja a nyelv medialis megjelenési formajat,
azaz a hangzasat is. Ugyanis az torténik, hogy az iras nagy tarsadalmi
presztizse kdvetkeztében az ember egyre inkabb torekszik ra, hogy tgy
beszéljen, hogy az leirhat6 legyen. Mivel pedig az iras nem képes a
szupraszegmentalis nyelvi eszkoztar rogzitésére, ez a torekvés a hang-
76 beszéd akusztikus modulaltsaganak a csokkenésével, a nyelv hang-
zasbeli szintelenedésével jar egyiitt: ennek kapcsan Ong egyenesen a
,vilagegyetem devokalizaciéjarol” ir. (Ong, 1967. 72.) Jol illusztralja a
betiiirasnak ezt a hatasat, ha dsszevetjiikk néhany nyelv hangzasvilagat.

A kinai nyelvben — amely nem betlird irasrendszert hasznal — a
szupraszegmentalis eszkoztar egyik eleme, a hangszin mind a mai na-
pig jelentésmegkiilonboztetd szereppel birhat: a beszédhangoknak
ugyanaz a sora mast és mast jelenthet annak fiiggvényében, hogy az
adott hangsort milyen hangmagassagon ejtjiik ki. Az eurdpai nyelvek
koziil szintelen hangzastiaknak szamitanak azok (pl. angol, német),
amelyeknek a beszé€16i kozott viszonylag koran terjedt el az irasbeliség;
ezzel szemben azok a nyelvek, amelyeknek beszéldi késdbb ismerked-
tek meg széles korben az irassal, mind a mai napig gazdagabb hangzas-
vilagliak (orosz, spanyol, olasz). Az irasbeliség elterjedtsége €s a be-
szélt nyelv akusztikus moduléltsaga kozotti 0sszefliggés néha még



egyetlen nyelvteriileten beliil is kimutathatd: a dél-italiai Calabriaban
ma is dallamosabb olasz nyelvet beszélnek, mint az északi Piemontban
—s példaul mig 1911-ben Piemontban a lakossag 11 szazaléka volt iras-
tudatlan, addig Calabriaban 70 szazaléka. (Cipolla, 1969. 19.)

Az interiorizalt irasbeliség terjedése egy adott nyelven belill is az
akusztikus modulaltsag csokkenésével jar. A magyar nyelv tekintetében
ezt Wacha Imre egyik vizsgalata példazza: Wacha Osszeveti ,Az ember
tragédidja’ 1937 és 1983 kozott szinre vitt hét eldadasanak a hanganya-
gat, s arra a kovetkeztetésre jut, hogy az 1972-es, 1977-es és 1983-as
rendezésekbodl a beszéddallamnak a korabbi szinrevitelekben még egy-
értelmlien meglevo uralkodo jellege eltiint (Wacha, 1990); s kdztudo-
masu, hogy az interiorizalt irasbeliség terjedése éppenséggel az 1960-
as évek elejétdl kapott Gjabb lendiiletet Magyarorszagon.

Az irasnak a beszédhangzasra gyakorolt hatasai koziil a masik legin-
kabb szembetlind az tigynevezett betiiejtés. Betliejtés két modon johet
létre: egyfeldl akkor, ha egyes fonémavaltozatok (allofonok) helyett a
fonéma alapformagjat ejtjiik (pl. ‘i?g’ helyett ’ing’-et, ’szenived’ helyett
’szenved’-et), masfeldl pedig akkor, ha a helyesiras a kiejtés szerinti elv
helyett példaul szdéelemzd elvet kovetve ir valamely szdt — példaul
‘kabattya’ helyett kabéatja’ —, s az ejtésben a szokasos hangzassal szem-
ben az irasképet kovetjiik hiven. A betiiejtés a magyarban kézel 200 éve
hédité tendencia: szamos — ma normativnak tekintett — ejtésmod korab-
ban betliejtésnek szamitott, pl. a kéznyelvi ejtésben még alig hat évti-
zeddel ezel6tt is a fod, fot, hod ejtésmdd jarta a fold, folt, hold ejtéssel
szemben, mint errdl ,A magyar helyesirds szabalyai’1943-ben megjelent
nyolcadik kiadasa harmadik lenyomatdnak a 12. oldalan olvashatunk. A
jelenség mas nyelvekben is jelen van: a francia beszélt nyelvre a XVII.
szazadban volt nagy hatéssal az iras (Buben, 1935), a XIX. szazad ma-
sodik felében pedig a politikailag egységessé valt Olaszorszagban jat-
szott meghatarozo szerepet az irds az egységes kiejtési norma kialakita-
saban.!4 (De Mauro, 1963) Az bizonyos, hogy az frasképhez igazodé ki-
ejtést nem célszerti mindenképpen hibanak tekinteni: valojaban a nyel-
vi valtozasok egy markans és allando elemének — a diszkretizacios, ta-
golodasi folyamatnak — a miikodésével allunk szemben.

4. A SZEPIRODALOM ES A SZOBELISEG-IRASBELISEG
PARADIGMA

Az irodalmi fejlodés €16 vonala nem ismeri az irasbeliség jegye sze-
rinti elvalasztast — irja Marot Kdrolyra hivatkozva Szili Jozsef. (Szili,
1993. 57.) Ez valdsziniileg mindenekel6tt azért van igy, mert a szobeli
¢és az irasbeli irodalmi hagyomany kozotti azonossagok, egyezdségek
mindenképpen szamosabbak, mint a kiilonbozdségek, eltérések. Az iro-
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dalmi tudat irés iranti kozonyében feltehetéen része van még annak is,
hogy az alaposan leegyszeriisitett, szabvanyositott, ,technologikus”
betliird abécé egyszerlisége, mechanikussaga, ,tipusszeriisége”
(Ingarden, 1977. 375.) folytan mintegy ,,kizarta magat” a miialkotasbdl
(szemben pl. a sokkal gazdagabb vizualis formavilagot és variabilitast
hordoz¢ kinai irasjegyekkel), s miikodése puszta eszkozszerepre korla-
tozddott. Az irds eme eszkozszerepének — mely eszk6zszerepet egyes
elméletek a nyelvre is kiterjesztettek — a kdvetkezménye az eurdpai
gondolkodasban a tartalom és a forma elkiiloniilése. McLuhan igy ir er-
rél ,A Gutenberg-galaxis’-ban: ,,Ez a hiba jellemz6 a fonetikus irasbe-
liségre, amelyben a vizualis jelnek mindig van »tartalma«, amely az a
beszéd, amit Wjra l1étrehoz az olvasé személy. A kinai irnok vagy olva-
s6 nem eshetett abba a tévedésbe, hogy ne vegye figyelembe maganak
az iradsnak a formajat, mert a kinai irott karakter nem valasztja el a be-
szédet és vizualis jelet ugy, ahogyan a mi betlink teszi. De a fonetikus
irasbeliség vilagaban egyetemes a forma €s a tartalom szétvalasztasa-
nak kényszere, és éppannyira hatassal van az irastudatlanra, mint a tu-
désra.” (McLuhan, 2001. 94.)

Mindazonaltal mar csak az irodalomnak az irashoz, betiikh6z kot6do
elnevezése!> miatt is id6rol idére felmeriilnek olyan vélemények, ame-
lyek kizarndk az irodalom fogalomkorébél a folklort, 16 ezek a vélemé-
nyek azonban elvéreznek a szobeli és az irott irodalmat egységes
egésznek 1ato tobbség ellenallasan.

Pedig a szobeli és az irott irodalom kozott fontos kiilonbségek is van-
nak. Koziiliik az egyik ugyanaz, ami barmely szdbeli és irott szoveg
kozott fenndll: a szobeli irodalom komplexitasat lényegesen korlatoz-
zak a szobeli alkotas, megorzés és elbeszélés lehetbségei, bonyolultabb
struktarak csak az iras 1étrejottét kovetéen valnak lehetségesekké (vo.
Bence és Kis, 1970. 39.). A masik kiilonbségre — amely mai irodalom-
fogalmaink szerint is igen fontos — Jakobson mutat ra. Eszerint a sz6-
beli irodalom mind a tartalom, mind a nyelvi kifejezéeszk6zok tekinte-
tében a k6z0sség szigoru preventiv cenzirdja alatt all, a kozosségtol
fiiggetlen egyéni tartalmak megjelenitésére ¢s az altalanostol eltérd ki-
fejezési formak alkalmazasara csak az irasbeli megjelenités nyujt lehe-
tdséget. Jakobson saussure-i terminussal a szdbeli irodalmat — a folk-
l6rt — langue-jelenségnek, az irott irodalmat pedig parole-jelenségnek
nevezi, 1évén hogy a kdzosség a folklort ugyantigy az ellenérzése alatt
tartja, mint a langue-ot. (Jakobson, 1969. 336.)

A kirografikus (kéziratos) korban — az antikvitasban és a kdzépkor-
ban — az irodalom akkor is dominansan szdbeli jelenség volt, ha leirtak.
Spengler irja: ,,... az antik proza egész miivészetét a fiil szamara hoztak
létre. Ugy olvastak fel, mintha beszéltek volna...” (Idézi Nyiri, 1998.
9.). A fogalmi tartalom felé orientdlédé néma olvasassal befogadva
ezek a hangos megszolaltatasra késziilt szovegek retorikusnak tlinnek:



Zumthor éppenséggel teatralisnak nevezi a kozépkori koltészetet.
(Zumthor, 1984. 48.) Az 6korban és a kézépkorban azonban nem né-
man olvastak az irodalmi szovegeket: helyénvald volt tehat, hogy ezek
a szovegek minden szempontbol a hangzé megjelenés szempontjai sze-
rint szervezodtek, és a hangos befogadas igényeihez igazodtak.

Az irasbeliségnek a konyvnyomtatas feltalalasat kovetd széles kor
elterjedése mindinkdbb oda vezetett, hogy az irodalmi szévegek a
koncipidlis irdsbeliség elvei szerint épiiltek fel: a szokincs folyamato-
san terebélyesedett, a mondatok hossza nétt, szerkezetiik pedig egyre
bonyolultabba valt. A XVIII. szazad derekara érte el ez a folyamat a te-
tépontjat a klasszicizmus nyelvhasznalataban, amelynek ,,fentebb stil-
je” nemcsak a mai olvasd szamadra tlinik keresettnek, mesterkéltnek,
kortilményesnek, hanem a korabeli olvasok is kezdték ilyennek érezni.
Ez valtotta ki azt a jelenséget, amelyet a kommunikaciétorténet az
»oralitas reneszanszanak” nevez, s amely a kifejezéeszkozok terén
megsziilte a romantikat.

Az ekkor kialakul6 — s a szélesebb koztudatban mind a mai napig ér-
vényesnek tekintett — irodalomfogalom tudatosan emeli be az irodalmi
értékjegyek kozé az elsddleges szdbeliség szamos nyelvi jellemzojét.
Melyek ezek a nyelvi jellemzok? Elsésorban a szoéjelentések komple-
xitasa és parttalansaga. A kiilonbség csak annyi az elsddleges szobeli-
ségre jellemzd szemantikai komplexitashoz képest, hogy az —
mondhatni — ,,eredendd” komplexitds, a romantikatol kezdédéen ki-
bontakozo ujfajta irodalmi nyelv komplexitasa viszont inkabb egyfajta
»ujraépitett”, tudatosan létrehozott €s vallalt Osszetettség, amelynek
alapja a szavak metonimikus s foként korlatokat nem ismerd metafori-
kus hasznalata.!7 Az irodalmi szévegek szemantikai komplexitas tekin-
tetében vallaljak a szobeliség mintainak a kdvetését, am a tudatos je-
lentésépités gylimdleseként joval feliil is muljak ezeket a mintakat.
Egy-egy irodalmi sz6veg szavai — foként a lirai szovegeké — a jelentés-
beli komplexitas olyan fokat érik el, hogy elemzdk az 6nismétlés ve-
szélye nélkiil oldalakon 4t képesek boncolgatni a mii valamely szava-
nak a jelentésrétegeit. Paradox mddon éppenséggel az iras mint médi-
um biztositja, hogy az irott irodalmi sz6vegekben a koncipialis szobe-
liség sajatossagai maradéktalanabbul bontakozhassanak ki, mint maga-
ban a tényleges szobeliségben — mind a szdvegalkotd (ir6/koltd), mind
a szovegbefogado (olvaso) oldalarol tekintve.

A koncipidlis szébeliség masik nyelvi jellemzdje, amely a romanti-
katol kezddddéen mintegy kotelezd irodalmi értékjeggyé valt, az az
Ongtdl mar idézett sajatossag, miszerint a szobeliségben ,,a szavak nem
jelek”, azaz a nyelv eszkozjellegének kategorikus tagadasa. Ezt a tézist
a posztstrukturalista irodalom ¢€s irodalomtudomany is hangsulyosan
vallja. Kulcsar Szabo Ernd egy ismeretterjesztd irasaban is arra hivja
fel a figyelmet, hogy ,,... a jelként értett nyelvi kozlemény esztétikai




koncepcidja maganak az esztétikai tapasztalat nyelviségének mond el-
lent”. (Kulcsar Szabo, é.n. 186.) Maguk az irok is igy gondoljak: a pa-
raguayi Roa Bastos ,Yo el Supremo En, a Legfobb’ ciml 1974-ben
megjelent regényében a cimszerepld diktator azt mondja Patinonak, a
titkaranak, hogy ,.irni nem azt jelenti, hogy a valdsagot szavakba ont-
jiik, hanem annak az elérését, hogy a sz6 maga legyen a valdsag”!8
(idézi Marcone, 1996. 23.).

A koncipialis szobeliség tovabbi jegye, amely ujraéledt az irott iro-
dalmi szovegben, a nyelv formalizdltsdgdanak és linearizdltsagdnak a
csokkenése. A formalizalas é€s linearizalas a kdznapi nyelvi kommuni-
kacio nélkiilozhetetlen kiséroje, am ez mindig a kozlendd tudattartalom
egyediségének a rovasara torténik. A romantika Ota érvényes
irodalomfelfogds szerint viszont az {r6i tizenet nem veszithet eredetisé-
2¢bol, a kommunikacié alappaktumaként tekintett — s az irds médiuma
altal kiilonésen megkivant — linearitas tehat visszaszoritand6. A
formalizacio és a linearizacié hattérbe szoritasa persze azt eredménye-
zi, hogy az olvasonak meg kell kiizdenie a szoveggel, amely nem egy-
konnyen adja meg magat, s ez egyszersmind er6siti annak érzetét is,
hogy az irodalmi szdveg szavai nem jelek, hanem autoném tényezok,
ebbdl adddoan pedig hidba keressitk hagyomanyos értelemben vett,
pontosan koriilhatarolt jelentésiiket. A koncipialis szobeliségnek az
irott irodalomban Gjraéledt jegyei tehat egymas hatasat erdsitik, s ha jol
belegondolunk, egy irott irodalmi szoveg irodalmisaganak ismérvei na-
gyobbrészt a szobeliségbdl eredeztethetok.

A koncipialis szobeliség irodalmi szovegbeli tjjasziiletésénél megle-
pobb, hogy a romantikaval kezd6d6en a medidlis szobeliség is ujjaszii-
letik ezekben a szovegekben, barha csak virtualisan is. Mit is jelent ez?
Azt, hogy az irodalmi koztudat annak ellenére az irodalmi mii relevans
jegyének tekinti egy mii hangzasvilagat, hogy az adott mii a valdsag-
ban esetleg soha nem nyer akusztikusan 1étez6 format, azaz irdja né-
man irta meg, €s soha nem olvassa fel senki hangosan.

Kiilonosnek tetszd, de talan nem meglepd mddon ez éppen akkor tor-
ténik, amikor az olvasas végképp elnémul: az emberek 6nmaguknak
mar nem hangosan olvasnak, a medialis szobeliség — azaz a hang — te-
hat teljesen kiszorul az irodalmi szoveggel valdé emberi talalkozasbol.
Ez pedig, ugy tinik, teljességgel elfogadhatatlan volt. Balzac 1829-
ben, ,Huhogok’ cimii regénye eldszavaban igy ir: ,,... altaldnos igény,
hogy az ordlis olvasas érzete Ujra kifejezést kapjon...” (idézi Butor. é.n.
247). S ha az oralis olvasas nem is, az oralis olvasas érzete, a virtudlis
hangzds hosszu id6n at folyamatos kisérdje lesz az irodalmi szovegnek.
A hangzashoz val¢ ir6i-olvasoi ragaszkodas valoszintileg a hang kivé-
teles szinesztézias erejével magyarazhato; egyes vélemények szerint a
hang képes egymaga miikodésbe hozni az egész szenzériumot (vo. Mil-
ler, 1971, 103). Ha ez igy van a tényleges hang vonatkozasaban, akkor



talan a virtualis hang is jelentés mértékben novelheti egy szovegnek az
olvasdra gyakorolt hatasat.

Az irodalmi sz6veg virtualis akusztikumat csak az irds autonomiajat
hangsulyozé Jacques Derrida gondolataira épiiloé posztstrukturalista
irodalomelmélet veti el programszertien, az irastol idegen fonocentriz-
musnak tekintve a hangzas barmiféle szerepét az irott szdvegben.
Derridanak persze abban igaza van, hogy nem igazan természetes do-
log a hangzasat vizsgalni olyan szovegeknek, amelyeket jo kétszaz esz-
tendeje néman irnak és néman olvasnak — ennek ellenére az irodalmi
szovegek virtudlis hangzasa iranti igény egyeldre nem latszik lankadni.

OSSZEGZES

Az elmondottak tanulsagaként azt a kovetkeztetést vonhatjuk le,
hogy a szdbeliség-irasbeliség paradigma sokoldalti ismerete és mély
vizsgalata nélkiil nemcsak helyes nyelvszemlélet nem alakithato ki, ha-
nem a nyelvvel kapcsolatos ismereteink is felettébb hianyosak marad-
nak. A nyelv miikodésének kereteit ugyanis a két lehetséges médium —
a hangzo beszéd, illetve az iras — hatarozza meg, s e keretek megkertil-
hetetlen kulcsszerepet jatszanak a nyelvmiikodés minden momentuma-
ban. Ez akkor is igy van, ha a szobeliség és az irasbeliség egyes esetek-
ben elvalaszthatatlannak latszoan egymasba fonodik: a szobeliség-iras-
beliség paradigma szerinti mélyrehato elemzés ilyenkor a szokasosnal
is nagyobb mértékben segithet benniinket abban, hogy kozelebb kertil-
junk a nyelv miikodésének a megértéséhez, s ezaltal ahhoz, hogy a
nyelv altal eredményesebben bontakoztathassuk ki emberi lényegiin-
ket.

A fenti iras — néhany fobb tudnivalot 6sszefoglalva a szobeliség-iras-
beliség paradigma természetérdl — talan tdmpontot nyujthat ahhoz,
hogy a beszéd és iras kettdsségének és egységének targya a mainal kis-
sé nagyobb figyelmet nyerjen az anyanyelvi oktatasban.

JEGYZET

1 A jelentés anyagat lasd az Iskolakultara 2001/5. szamaban.

2 Errdl konnyen bizonysagot szerezhetiink, ha feliitiink egy 6gorég-magyar szotart. Az
iras megjelenése eldtti idohoz kozel allo nyelv egy-egy szavanak meghokkentden sok
magyar jelentése van. Egy hasonld terjedelm angol, német vagy orosz szdtarban nyo-
mat sem latjuk ennek a tobzddd poliszémianak.

3 ‘direct semantic ratification’

4 ‘words are not signs’

5 Vilém Flusser ir olyan észak-amerikai indian nyelvekrdl, amelyeknek szinte évtizeden-
ként kicserélodik az egész szokincse. (Flusser, 1997. 58.)

6 Jelentésrogzits (‘pleremic’, a gorog mripns— ‘teli’ — szobol), hangrdgzits (‘cenemic’,
a gbrog wevhic— ‘lires’ — szobol): William Haas felosztasa és terminusai (Haas, 1983).
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7 Valdjaban ez a felfogas nagyon sokdig uralkod6. Saussure azt mondja, hogy az iras
egyetlen értelme az, hogy a beszédet abrazolja (Saussure, 1997. 53.); Bloomfield sze-
rint ,,az iras [...] pusztan a beszéd rogzitése lathatd jelekkel” (‘Writing is [...] merely a
way of recording language by means of visible marks.”), s hasonldan vélekedik Max
Blanc is: ,,... az irott sz6 [...] csupan az élobeszéd helyettesitdje marad” (Blanc, 1998.
12-13.).

8 ,,Writing is a technology. [...] By contrast with natural, oral speech, writing is
completely artificial. There is no way to write ‘naturally’.” (Az iras technolodgia...
Szemben a természetes, szobeli nyelvhaszndlattal, az irds teljességgel mesterséges.
Nem lehetséges ‘természetesen’ irni.) (Ong, 1982. 81-82.)

9 McLuhan irja 4 Gutenberg-galaxisban Ongra hivatkozva: ,miként szakitotta el a
nyomtatas hasznalata a szot a hanggal vald eredeti kapcsolatatol, és inkabb gy kezel-
te, mint egy dolgot a térben”. (McLuhan, 2001. 122—123.)

10 Kezdetben az ember 6nmaganak is hangosan olvasott, mintegy ,,kiolvasztva” a hang-
706 beszédet a betlik dermedtségébol. Bar a néma olvasasra mar az okorban is akad-
tak szorvanyos példak, az olvasas dominans formaja a Kr. u. 8. szazadig a hangos ol-
vasas volt. A 8-12. szazad k6zott a néma olvasas példai mar szamosabbak, a 12. sza-
zadtol kezdve pedig gyakorikka valtak. Az olvasas teljes elnémulasa azonban csak a
17-18. szazadban kovetkezik be. (Demeter, 1998. 49-50.)

11 Sajatos — negativ — hatassal jarhat a szobeli szovegalkotasra az, ha a szovegalkoto az
irasbeliségbdl a szdobeliségbe ,,atsziiremlett” bonyolultabb szintaktikai struktirakat
nem tudja szuverén modon kezelni a szobeli kozlemények megalkotasara rendelke-
zésre allo rovid ido alatt. Ilyenkor a kozlenddé gondolatok verbalizacidja nem lesz op-
timalis, azaz a kézlendd gondolatokat hordozoé szoveg nyelvileg bonyolultabbra (gya-
korta hibasra is) sikeredik, mint amit a gondolatok dsszetettsége indokolna.

12 A kérdésr6l bovebben lasd Benczik, 2001. 136—-141.

13 ’after writing [...] oral speech was never the same’

14 A betliejtésrdl 1. bdvebben Benczik, é.n.

15 A magyar irodalom sz6t az ir igébdl a nyelvujitds idején alkottak; az indoeuropai nyel-
vekben hasznalt elnevezések (literature, littérature, Literatur stb.) a latin littera (‘be-
t0’) szora vezethetok vissza.

16 McLuhan idézi A Gutenberg-galaxis elején Harry Levint, aki szerint ,,... az
»irodalom« kifejezés feltételezi a betlik hasznalatat, azt, hogy a képzelet szdbeli al-
kotasait az iras és az olvasas eszkdzével kozvetitjiik. Az »oralis irodalom« nyilvanva-
l6an 6nellentmondas”. (McLuhan, 2001. 14)

17 A metonimikus és metaforikus szohasznalatbol ered6 képszerliség biztositja az irott
irodalmi sz6vegen beliil az ember érzékszervi alapu tudattartalmaihoz val6 folyama-
tos visszacsatolast, l1étrehozva ezaltal a természeténél fogva absztrakt hajlamu irasban
az érzékletes és az elvont dimenzié harmoéniajat.

18 escribir no significa convertir lo real en palabras sino hacer que la palabra sea real’
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FORIS AGOTA

A LEXIKOGRAFIA SZEREPE AZ ANYANYELVI
NEVELESBEN

16d6 aga napjainkban. A lexikografia tudomanyteriiletét meg-

mozgat6 paradigmavaltas a gyakorlati eredményekben a szotar-
struktara atalakulasaban, 0j tipusu szotarak 1étrejottében, az elektroni-
kus alkalmazéasok szaporoddsdban is megmutatkozik. Az informéacio
aruként valé megjelenése kovetkeztében az informaciohoz valo hozza-
jutas sebessége €s modja a fejlett tarsadalomban a versenyképességet
befolyasolja. Az informaciohordozok jelentdoségének novekedésével a
szotarak is kiemelt szerepkorbe kertiltek, hiszen az informaciohoz valo
hozzajutas egyik gyors és strukturalt médjat biztositjak.

A lexikografia eredményeinek és mddszereinek az anyanyelvi okta-
tasba vald bevezetését tobb tényezd indokolja: az informacid aruva va-
lasa, a lexikografia sulyanak vilagméretii névekedése, a szdtarak funk-
cidjanak, tartalmanak megvaltozasa, de legfoképpen az, hogy a kiilon-
féle célra készitett szotarakban egy-egy tudomanyteriilet vagy miisza-
ki, tarsadalmi kérdéscsoport legfontosabb informacioi szigortan kodolt
rendszerbe szedettek, és ezeket nagyon egyszeri kezelni, a meglévo is-
mereteket kiegésziteni, pontositani. A lexikografiai ismeretek tarsadal-
mi értékének megfogalmazasa nem elméleti kovetkeztetések eredmé-
nye, hanem a nyomtatott és elektronikus formaban megtalalhat6 szota-
rak széles korben valo felhasznalasabdl levont tapasztalati tény. A tar-
sadalomban egyre nagyobb mértékben jelenlevd igény kovetkezmé-
nye, hogy mind a kozoktatdsban, mind a felsdoktatasban sziikséges
volna a szétartan, a lexikografia oktatasa, a didkok, hallgatdk gyors in-
forméacioszerzésre torténd felkészitése. Az oktatas fejlodésvonalai
mentén prognosztizalhato a lexikografia megjelenése a kozoktatasban
és a felséfoku oktatasban, ami az interdiszciplinaris szellemt oktatas-
tanulds bevezetésének és az élethosszig tartd tanulasra valo felkészités-
nek egyik fontos 1épése lehet.

Az anyanyelv €s egy vagy tobb idegen nyelv magas szint{i ismerete
és az informatika nélkiil6zhetetlen a 21. szazad embere szamara. A tu-
das szintentartasa, fejlesztése, az ij modszerek és alkalmazasok elsaja-
titasa pedig élethosszig tart6 tanulast jelent. Az eddigi, tGlnyomorészt
lexikalis ismeretek tanitasan alapuld oktatast fel kell valtania az isme-
retek megszerzésére, elsajatitasara €s alkalmazasara torténd felkészi-
tésnek. A kozoktatasnak az 0j ismeretek és az informacié gyors meg-

S lexikografia a nyelvészeti diszciplinak egyik leggyorsabban fej-
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szerzésének képességére, a tanultak alkalmazasara kell felkészitenie a
diakokat, ehhez pedig kivald lehetdséget nyujtanak a szdétarak. Napja-
inkban az anyanyelvi nevelésben a széleskor(i szotari kinalatbol az egy-
nyelvi, kétnyelvi, tobbnyelvii szotarak hasznalatat, a nyomtatott, illet-
ve elektronikus formaban megjelend szotarak kezelése kozti kiilonbsé-
geket a didkok, a nyelvtanulok sajat személyes tapasztalataikon keresz-
tiil tanuljak meg. A szdétarakban dsszegytijtott, felhalmozott ismereteket
az oktatasi tematikatdl lényegében fliggetlen mdédon és esetlegesen
szerzik meg a diakok, annak ellenére, hogy a NAT szoétarhasznalatra
vonatkozo kovetelményeket is tartalmaz.

1. AZ ANYANYELVI NEVELES

Szépe Gydrgy meghatarozasa szerint ,,az elsé nyelvet, amelyet az
egyén «birtokol», «anyanyelv»-nek nevezzik, ezzel utalva az anya
kozponti szerepére a gyermek elsédleges szocializacidjaban — abban az
értelemben, hogy ez a legaltalanosabban elfogadott modja a nyelvtanu-
lasnak”. (Szépe, 2001b. 130.) Benkd Lordnd nemzet és anyanyelv egy-
ségét hangsiulyozza: ,,nemzeti egységiinket ma nyelvi vonatkozasban
elsdsorban egységes, normativ, eszményi jellegli és szerepti koz- és iro-
dalmi nyelviink testesiti meg, mely anyanyelviink legfébb, legfonto-
sabb valtozata, kulturalis 6rokségiink egyik kiemelkedd vivmanya, mai
miiveltségi szintlink elsérendii mércéje és kifejezdje, igényesebb iras-
beliségiink és kozszintéren folyd beszédtevékenységlink mindennapi
eszkoze”. (Benkd, 1999. 19.) Az intézményes anyanyelvi nevelés a leg-
tobb esetben az allam nyelvének megfeleld szintli elsajatitasaval
egyenld. Az anyanyelvi nevelés torténete kapcsan irta Szépe: ,,az anya-
nyelvi nevelés az allam hivatalos nyelve elemi iskolai irds/olvasasanak
és grammatikajanak oktatasabol sziiletett. Az anyanyelvi nevelés foko-
zatosan atvette — a mi kulturalis régionkban — a latintdl az alapfoki
nyelvi képzés funkcidjat”. (Szépe, 2001a. 121.) Benkd anyanyelviink
kozoktatasi szerepében alapvetd problémanak tartja, hogy ,,nalunk —
mint sok mas eurdpai orszagban is — az anyanyelvi oktatds anyaga és
modszere szinte teljes mértékben a latin grammatikai hagyomanyokon
nyugszik, tehat idegen nyelvre van szabva”. (Benkd, 1999. 108.) Régi-
onkban tehat a latin nyelvoktatas hagyomanya meghatarozta és megha-
tarozza mind az anyanyelvi nevelést, mind az idegennyelv-oktatast. Az
anyanyelv {igye hazankban a mai napig szorosan Osszekapcsolodik a
nemzeti egység tigyével. Nyelv és nemzet fogalmanak 6sszekapcsolo-
dasa a felvilagosodas eszmeiségének kovetkezménye, hiszen a nemze-
ti 6nallosag megteremtése sziikségessé tette a kultura nemzeti jellegé-
nek erdsitését, mindenekeldtt a latin nyelv helyett a nemzeti nyelv
hasznalatanak lehetévé tételét, amely hazankban a nyelvujitds mozgal-



maban csucsosodott ki. (v0. pl. Tolnai, 1929; Pais, 1955; Gdldi, 1957,
Barczi et al; 1967; Fabian, 1984)

Az anyanyelvi oktatasnak minden mas targy oktatasahoz meghataro-
70, biztos alapot kell adnia. Szamos térekvés tapasztalhatd az anya-
nyelvi nevelés és az idegennyelv-oktatas 6sszehangolasara. Mind az
anyanyelvi, mind az alkalmazott nyelvészeti konferenciak anyagaban
szdmos olyan tanulmanyt talalunk, melyek az anyanyelv-oktatas €s ide-
gennyelv-oktatds Osszehangolasanak sziikségességét hangsulyozzak,
és szamtalan kezdeményezés tapasztalhatd az anyanyelvi nevelés szak-
targyakban torténd megjelenitésére.

Az anyanyelv alapvetd szerepe kapcsan Szépe hangsulyozza, hogy
az anyanyelvi oktatas technikai oldalat sem szabad elhanyagolni, hi-
szen ,,ha mult szazadi technikat kozvetit egy anyanyelvnek az oktatéasa,
akkor az egész oktatds nem versenyképes. Ezért van nagy jelentdsége
ezen szakteriilet folyamatos modernizalasanak; ezért nem szabad ma
mar megelégedni pusztan az irds-olvasas megtanitasaval”. (Szépe,
2001c. 65.) Az anyanyelvi oktatds modernizalasanak fontos része a
kommunikéacios kultura fejlesztése, az interkulturalis oktatas bevezeté-
se, a vilagra vald nyitottsag készségének megtartdsa a gyerekekben.
Mindehhez az iskolak jé része maris elegendd infrastruktirat mondhat
magaénak, hiszen az altalanos és kozépiskolak nagy részében talalhato
szamitogépes laboratdrium és internet-hozzaférés. Remélhetdleg ezek-
nek az iskoldknak a szama a jovében gyors iitemben ndni fog. A koz-
oktatas fejlesztése keretében a tanitas teljes infrastrukturdjanak meg-
valtoztatasat tervezik, kapcsolat kialakitasat a tudas-halézatokkal, me-
lyet a Sulinet Digitalis Tudédsbazis (SDT) 1étrehozasa és Uijfajta oktata-
si modszerek segitenek (v6. Magyar, 2004, http://www.om.hu). Az esz-
kozpark tobbiranyt felhasznalasara kellene torekedni, az internet nyj-
totta lehetdségeket az anyanyelvi oktatasban is kihasznalni. Egy ilyen
tipusu, interdiszciplinaritasra torekvé oktatas részét képezhetné a szo-
tarhasznalat, ezen beliil is az elektronikus és on-line szdtarak hasznala-
tara torténd felkészités. E megtjulés jo volna, ha a felsdoktatasban is
folytatddna. (v6. Klaudy és Foris, 2005)

Az interkulturalis és a multikulturalis nevelésnek €s a kommunikativ
szemléletli anyanyelv-oktatasnak kivalo segédeszkodzei a szotarak.
Gondoljunk itt a ma divatba jott kulturalis szdtarakra, de az is elég, ha
az értelmezd szoétarakat, kétnyelvli szotarakat, a lexikonokat, vagy az
enciklopédiakat emlitjiik, amelyek forgatasaval sok olyan ismeretre te-
hetiink szert, amelyek egyéb ismeretek mellett egy mas kulturanak a vi-
lagrol vallott masfajta felfogasat kozvetitik szamunkra.
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2. A SZOTARAK SZEREPE A MAGYAR ANYANYELVI
NEVELESBEN

A 2002-es szegedi MANYE kongresszuson tartott ,Anyanyelvi tan-
tervek és kovetelmények’ cimmel megrendezett mithelybeszélgetés ke-
retében Bdcsi Janos megfogalmazta, hogy ,,a grammatikai ismeretek
helyett egyre inkabb a szemantikai ismeretek tarsadalmi igénye jelent-
kezik, hogy el6térbe keriil a nyelvhasznalat, s a grammatikai ismeretek
ehhez csak eszkozként szolgalnak. Ezt a jogos tarsadalmi igényt a NAT
és a Kerettanterv mar egészen jol tiikr6zi, a tankoényvcsaladok még
nem. Pedig a pedagogusok elsésorban nem a tantervek anyagat, hanem
a tankonyvekét tanitjak, mivel ez van minden gyermek kezében mint
munkaeszk6z”. (Miihelybeszélgetés, 2003. 344.) Bacsi e megallapitas
alatamasztdsara a tankonyvcsaladokhoz késziilt anyanyelvi feladatla-
pok alapjan vizsgalta, hogy egy-egy nyelvészeti problémat milyen
aranyban kérnek szamon a feladatlapok: a statisztikabdl kit{inik (termé-
szetesen elsdsorban tendenciaként célszeri kezelni ezeket az adatokat),
hogy a legnagyobb aranyban (40%!) a grammatikai ismereteket kérik
szamon, ezt koveti a szovegtan (26%), a szemantika pedig a 6. helyen
all (3,54%). Mas szerzok is felhivjak a figyelmet a grammatikai isme-
retek tulzott stlyara az anyanyelvi nevelésben, k6ztiikk Benkd, aki sze-
rint ,,az anyanyelvi oktatas egészét, vagy akarcsak nagyobb részét
grammatizalassal kitolteni nem célravezetd”. (Benkd, 1999. 110.) A
szemantikai ismeretek irant jelentkez6 tarsadalmi igényt a NAT készi-
tdi is felismerték, és az eddigieknél joval nagyobb sulyt kivannak he-
lyezni az informacid és a kommunikécio szerepére. (A grammatika-ta-
nitas jelentoségét természetesen e szerzok felismerik, de azt is, hogy
mai vilagunkban erésebb az igény a kommunikacios ismeretek meg-
szerzésére és bovitésére.) Az ilyen iranyu torekvések akkor lesznek
eredményesek, ha mindez az oktatas folyamatdban kozvetlentil is je-
lentkezik majd.

A lexikografia és a szemantika szoros kapcsolatban allnak egymas-
sal, hiszen a szotarak célja (tobbek k6zott) a szavak jelentésének meg-
hatarozésa. Sok nyelvész probalta osztalyozni a nyelv szavait a fogal-
mi kategoriak alapjan, ezekbdl a kisérletekbdl sziilettek a fogalomkori
szotarak (tezauruszok). A jelentésviszonyok, jelentésvaltozasok nyo-
mon kovetésére, a szinonimia, antonimia, poliszémia stb. megismeré-
sére a szotarak kivald lehet6séget nyujtanak. A szemantika nagyobb
térhoditasa az anyanyelvi nevelésben azonban nem kizarolagosan az
egyes szavak jelentésére kell, hogy koncentralodjon, hanem a szavak-
nak a mondatban, a szovegben elfoglalt szerepével 6sszhangban, a kon-
textushoz kapcsolodva. (v6. Crystal, 1998)

A szotarak tudomanyos, gyakorlati, szakmai és kulturdlis jelentdsége
régota ismert. Orszdgh LdszIo a szétarak szerepe kapcsan hangsulyoz-



ta, hogy ,,a «nyelvében él a nemzet» gondolatanak a nyelvtanok mel-
lett Europa-szerte az anyanyelv szotarai voltak a legismertebb képvise-
16i. [...] a szotarak elmélyitették a nyelvi kulturat, kiterjesztették az al-
talanos miveltséget és alapvetden hozzajarultak a fogalmi gondolko-
das megszilarditasahoz”. (Orszdgh, 1966. 5.) A magyar nyelv toérténe-
tének elvalaszthatatlan része a nemzeti szotarirodalom. Gdldi LaszIo
szerint ,,sz0tarirasunk torténete tehat elvalaszthatatlanul egybeforr
egész nemzeti nyelviink meguajulasadnak torténetével”. (Gdldi, 1957.
XIV.) Anyanyelviink szétarainak torténete és jelentésége nem e tanul-
many targya, de mindenképpen anyanyelv-oktatasunk torténetének
szerves része. Ebben a tanulmanyban azonban elsdsorban arra szeret-
ném felhivni a figyelmet, hogy a megvaltozott technikai feltételek
nyujtotta lehetdségek egyszerisitik és jelentdsen javitjdk a szotartan
oktatasanak lehetdségét a kozoktatasban. Az elmult évtizedekben a
szotarak jelen voltak ugyan az iskolai konyvtarakban, de jobb esetben
is legfeljebb 2-3 db egy-egy konkrét mibol. Emiatt a szdtarakkal valo
ismerkedés a konyvtarakban valt lehetségessé, de csak egyéni alapon,
hiszen példaul egy 30 fos osztaly szamara nem volt lehetdség egy-
idében 30 db értelmezd kéziszotar biztositasara. A szamitdgépes labo-
ratoriumokban lehetdség nyilik arra, hogy egyszerre egy egész osztaly
tanulmanyozza az elektronikus formaban (CD-ROM-on vagy inter-
neten elérhetd) szotarakat. Szamos tanulmany és konyv foglakozik az
elektronikus szotarakkal, itt a magyarorszagi szamitégépes nyelvészet
legjelentdsebb képviseldjének, Proszéky Gdabornak a miiveire hivom
fel a figyelmet. (példaul Proszéky, 1996, 1997, 2001, 2004; Prészéky
és Kiss, 1999) A Prészéky vezette MorphoLogic Kft. weblapjan hasz-
nos informacidkat és on-line elérhetd szétarakat talalhatunk (http:/
www.morphologic.hu), de az interneten egyszeri kereséssel is elérhet
szamtalan szotar, illetve szdjegyzek.

Az anyanyelvi nevelés fontos részét képezik a mai és a régi magyar
nyelv megismerését célzo stidiumok. Ma az MTA Nyelvtudomanyi In-
tézetében folynak olyan lexikografiai kutatasok, amelyek a) a magyar
nemzeti nyelv lexikajanak diakronikus vizsgalati eredményeit rendsze-
rezik: a munka eredményeként 1étrejovo, egyre boviild adatbazis a
,Magyar torténeti korpusz’ (Mtk); b) a mai magyar nyelv szavainak
korpuszat hozzak Iétre: ezt az anyagot a "Magyar Nemzeti Szovegtar’
(MNSZ) teszi hozzaférhetévé. Az akadémiai nagyszotari munkalatok
(melyek eredménye a ,Magyar torténeti korpusz’ 1étrejétte) tobb mint
egy ¢évszazaddal ezel6tt kezdodtek, majd 1984-ben Ujrakezdddtek, és
ma is folynak. (v0. Kiss és Pajzs, 1989; Pajzs, 1994, 1997, Elekfi,
1997; Pais, 1997; Varadi, 1997; Csengery-Ittzés, 2002) A torténeti kor-
pusz ma kb. 23 millié szovegszobol all. A feldolgozott korpusz on-line
adatbazisa hozzaférhetd, és alkalmas arra, hogy példaul a kézoktatas-
ban szemléltetdé eszkozként szolgaljon (http://www.nytud.hu/hhc). A
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szavak onmagukban vagy szovegkornyezetiikben kereshet6k, az egyes
szovegek szerz6, mifaj, cim vagy a keletkezés ideje szerint valogatha-
tok, a keresett szavakrol konkordancia listat, vagy akar pontos bibliog-
rafiai adatokat tudhatunk meg. Az MTA Nyelvtudomanyi Intézetében
1998 elején kezdték a ,Magyar Nemzeti Szovegtar’ készitését. Célja
egy olyan 100 milli6 szavas szovegkorpusz létrehozéasa volt, amely a
mai magyar irott kéznyelv altalanos célu reprezentativ korpusza. Az
MNSZ megtalalhat6 az interneten, és egyszer( regisztracio utan barki
szamara hozzaférhetd (http://corpus.nytud.hu/mnsz/). Az MNSZ ot
nagy szovegtipust tartalmaz, amelyek 6t alkorpuszt alkotnak: sajto,
szépirodalom, tudoméanyos, hivatalos, személyes. Ebben az adatbazis-
ban szbalak, sz6faj megjelolése lehetséges, kereshetiink alkorpuszon-
ként vagy akar a teljes korpuszban, adott szerz6tdl, vagy minden az
adatbazisban szereplé anyagban. Ezek a hatalmas mennyiségii szoveg-
szOt tartalmazo adatbazisok jelentds mértékben megvaltoztathatjak az
anyanyelvi oktatds modszereit és szemléletmodjat, mivel hatalmas
mennyiségli rendszerezett anyanyelvi anyagot bocsatanak a felhaszna-
16k rendelkezésére, amelynek kutatasi és oktatasi célokra torténd fel-
hasznalasa gyokeresen modosithatja az eddigi szokasokat. (v6. Pajzs,
1994; Proszéky és Kis, 1999; Foris, 2001, 2002a,b)

3. A LEXIKOGRAFIA AZ 1995-OS NAT-BAN

Az 1995-6s Nemzeti alaptanterv (NAT) az 6vodai nevelés orszagos
iranyelveire alapozva a kozoktatés tiz évfolyamara allapitja meg a ne-
vel6- és oktatomunka kozos kovetelményeit a magyarorszagi iskolak
szamara. A NAT a helyi tantervek, tantargyi programok, tankényvek és
mas taneszkozok és az alapmiiveltségi vizsgakdvetelmények kidolgo-
zasanak alapja. Tartalmazza ,,a minden ember szdmara nélkiil6zhetet-
len altalanos miiveltségnek azokat a tovabbépithetd alapjait, [...] ame-
lyeket valamennyi magyarorszagi iskoldban az 1-10. évfolyamokon fi-
gyelembe kell venni, s amelyek elsajatitdsara minden tanuld jogosult”.
Ebben a fejezetben a NAT-nak azokat a részeit vizsgalom, amelyek a
lexikografiaval szoros kapcsolatban allnak.

A NAT-ban a hon- és népismeret keretében megfogalmazott elvaras,
hogy ,,minden tanuld ismerje meg népiink kulturalis 6rokségének jel-
lemz6 sajatossagait, nemzeti kultirank nagy multa értékeit”. Ehhez
szorosan kapcsoldodnak az altalaban a lexikografia-torténet keretében
targyalt, a magyar kulturalis 6rokség jelentOs részét képezo szotarak, az
azokban foglalt tudas és az 6sszegyijtott nyelvi anyag. A szoétarak kul-
turalis értékér6l bovebben olvashatunk pl. Melich Janos, Galdi Laszlo
Orszagh Laszlo, és Bdrczi Géza, Benkd Lorand, Berrdr Joldn miivei-
ben. (Melich, 1907; Gdldi, 1957; Orszagh, 1966; Bdrczi et al, 1967)



A kommunikaciés kulttra fejlesztésére nagy stlyt helyez a NAT, hi-
szen ,,a kommunikéciés kultara részben a miiveltség, a tudas alapja,
részben az egyén szocializacidjanak, a tarsadalmi érintkezésnek, az
egyéni ¢és kozosségi érdek érvényesitésének, egymas megértésének, el-
fogadasanak, megbecsiilésének dontd tényezoje. (...) Mindezek elsé-
sorban az anyanyelv minél teljesebb értéki ismeretét kivanjak.” A NAT
kiemeli: ,,az iskolanak az 0j audiovizualis kérnyezetet értd, szelektiven
hasznal6 fiatalokat kell nevelnie”.

A NAT-nak az egyes targyak kdvetelményeire vonatkozé megfogal-
mazasabdl els6ként az informatikdt vizsgaljuk. Mint azt a bevezetdben
kiemeltiik (és a NAT-ban is megfogalmazasra keriil), a mindennapi
életben az informacid tarsadalmi szerepe megnétt, felértékelodott, és
az informalddas képessége kulcsszerephez jutott. Az informacidhoz va-
16 hozzajutas, annak alkalmazasa és feldolgozésa az egyén alapveto ér-
dekévé valt. Ahhoz azonban, hogy az informacié megszerzésének és
kezelésének lehetségével valaki élni tudjon, meg kell tanulnia azokat
a technikakat, amelyek ehhez sziikségesek. A NAT az informatika tani-
tasa kapcsan hangsulyozza az ismeretek gyors elavulasi idejét €s azok
folyamatos megujitdsara meglevd igény felkeltésének fontossagat. A
szamitogépes ismeretek konkrét elvarasai kozott szerepel az ,,adatba-
zisban torténd keresés”, példaként pedig hogy ,,hogyan keressiink meg
egy szot a szotarban?”. A mai elektronikus szdtarak adta lehetdségek
sokkal szélesebbkoriiek annal, mint amit a nyomtatott szotarban vald
keresés biztosit. A szamitogépes technika lehetéséget ad egyszerre tobb
szotarban torténd keresésre, tobb szotar szocikkeinek egyidejii megje-
lentetésére a monitoron. A szamitastechnika alapjai kovetelmények ko-
z06tt az alabbi példafeladat szerepel: ,,gyiijtson a szamitogépek és a sza-
mitastechnika torténetére vonatkozo6 adatokat lexikonokbdl, kézikony-
vekbol”. Az informatika tantargy keretében kertilnek megfogalmazasra
»a konyvtari tajékozodas segédeszkozei”. Ilyenek: ,,direkt tajékoztatd
eszkozok: enciklopédidk, lexikonok, szdtarak; Informacidk keresése
segédkonyvekbdl (gyermekenciklopédia, dltaldnos lexikon, szotdr), az
abécé alkalmazasa a lexikon és az enciklopédia hasznalataban”. A
konyvtari tajékoztatd eszk6zokhoz kapesolddod elvaras: ,,tudja 6nalldan
hasznalni a lexikonokat, szotarakat™.

Az anyanyelv és irodalom fejezet leszogezi: ,,az anyanyelvi képzés
atszovi a teljes oktatasi-nevelési folyamatot, (...) az anyanyelvi neve-
lésnek — sajatos jelleggel — minden tantargyban jelen kell lennie”. A
NAT az anyanyelvi nevelés {6 feladataként az alabbi meghatarozast ad-
ja: ,,az anyanyelvi nevelés alapvet6 feladata az értelmes, kifejezd be-
széd, az olvasas ¢s iras igényes hasznalatanak, az ehhez sziikséges ké-
pességeknek a fejlesztése. Apolja és hagyoméanyozza az anyanyelvi
orokséget, felkészit a kommunikécios helyzetekben valo aktiv részvé-
telre, fejleszti az 6nalld tanulas és dnmiivelés képességét”. Ez az elva-



ras nyilvanvaldéan nem csak az anyanyelvi targy o6rdira, hanem minden
szaktargyra vonatkozik.

A kommunikdcio targyon beliil talalhat6 a konyv- és konyvtarhaszna-
lat. Elsajatitandé tudasként szerepel a ,,gyermeklexikon hasznalata”, ,,a
helyesirasi szotar hasznalata a szokas szintjén”. A 6. évfolyam végének
részletes kdvetelményei kozott megtalalhatd példaul ,,a Helyesirasi ké-
ziszotar haszndlata”. A szovegértés és szovegalkotas kovetelményei
ko6zott kertil felsorolasra az alabbi: ,,szotari ismeretek, szotarhasznalati
gyakorlatok”. A magyar nyelv tantargy ,,nyelvtani ismeretek™ alpontja-
ban szerepl6 kovetelmények kozott ,,gyakorlottsag a Helyesirasi kézi-
szotar hasznalataban, az 6nellendrzésben, hibajavitasban” talalhatd ko-
vetelményként.

A nyelvtani és dltaldnos nyelvi ismeretek kimeneti kovetelményeként
talaljuk a kovetkezoket: ,,eligazodas a jelentdsebb egynyelvii szétarak
hasznalataban” és a ,,gyakorlottsag a szdtarak hasznalataban”.

4. A LEXIKOGRAFIA A 2003-AS NAT-BAN

A mar érvénybe Iépett, az Oktatasi Minisztérium honlapjan 2003-ban
el6szor vitaanyagként kozzétett (1j NAT jelentdsen tovabblép szemléle-
tében az elézdekhez képest. Az j NAT a kdzoktatas 12 évfolyamara al-
lapitja meg a kvetelményeket. Bevezetdjében kiemeli a hagyomanyos
tantargyak integraciojanak sziikségességét, az interdiszciplinaritas fon-
tossagat €s az Uj tudastartalmak megjelenésére valo tekintettel az 0j
tantargyak kialakitasanak sziikségességét: ,,Korunkban az emberiség
tudasa korabban soha nem latott mértékben ndvekedett. A tudomanyok
gyors fejlodése, a tarsadalmi sziikségletek Gj megjelenési formai és a
tarsadalom szamos kihivasa a megszokottol eltérd feladatok elé allitja
az iskolat, a pedagogusképzést és -tovabbképzést. Olyan tudastartal-
mak jelentek meg, melyek nem sorolhatok be a tudomanyok jelenlegi
rendszerébe, vagy amelyek egyszerre tobb tudomanyag illetékességébe
tartoznak. Igy egyrészt megnétt az igény a hagyomanyos tantargyak in-
tegracidjara és/vagy interdiszciplinaris megjelenitésére, masrészt Uj
tantargyak kialakitasara. Fontos pedagogiai szempont, hogy az
integrativ és a tantargykozi tantervi szemlélet a tanulok érdeklodését és
tapasztalatait is figyelembe veszi.” (NAT 2003, Bevezetés)

A NAT 2003 kiemelt feladatként kezeli tobbek kozott a megismerési
képességek fejlesztését, az iskola konyvtarat és informatikai bazisat. Ki-
emeli, hogy ,,a konyvtar hasznalata minden ismeretteriileten nélkiiloz-
hetetlen, hiszen informatikai szolgaltatasai az iskolai tevékenység tel-
jességére iranyulnak. Hasznalatanak technikajat, modszereit — az 6nallo
ismeretszerzés érdekében — a tanuloknak el kell sajatitaniuk. [...] A ta-
nulési folyamatot jelentdsen atalakitja az informatikai eszk6zok és az



elektronikus oktatasi segédanyagok hasznalata. Ez 11j lehetdséget teremt
az ismeretatadasban, a kisérleteken alapuld tanulésban, valamint a cso-
portos tanulas modszereinek kialakitasaban.” (NAT 2003, Bevezetés)

Az Informdcios és kommunikdcios kultira fejezet kiemelt feladat-
ként kezeli a megismerési képességek fejlesztését, , kiillonos tekintettel
a megfigyelési, kddolasi, értelmezési, indoklasi, bizonyitasi képessé-
gekre, amelyek az informécios és kommunikaciés kultira szerves ré-
szét képezik”. A NAT 2003 kiemeli: ,,az informacids €s kommunikaci-
0s kulttira részben az egyén szocializacidjanak, a tarsadalmi érintkezés-
nek, az egyéni és kozosségi érdek érvényesitésének, egymas megérté-
sének, elfogadasanak, megbecsiilésének dontd tényezdje. Kozéppont-
jaban az 6nall6 ismeretszerzés, véleményformalas és a vélemények, ér-
vek kifejtésének, értelmezésének, megvédésének képessége all. Mind-
ezek els6sorban az anyanyelv és az idegen nyelvek minél teljesebb is-
meretét kivanjak”. A kovetelmények koziil kiemeljiik azokat, amelyek
a szotarakkal, szotarhasznalattal kapcsolatosak. Az 5-6. évfolyam ki-
meneti kovetelménye ,,az anyaggyijtés és -elrendezés alapjainak meg-
ismerése, anyaggytjtés gyermekek szamara késziilt lexikonokbdl, ké-
zikonyvekbdl tanari irdnyitassal, csoportosan és 6nalloan. Gyermekek-
nek szo6lé ismeretterjeszté miivek, lexikonok, szétarak megismerése,
hasznalata”. A 7-8. évfolyam kimeneti kdvetelményei koziil: ,,rovi-
debb, a mai kdznyelvtdl eltérd nyelvhasznalatu (példaul régi, archaizd-
10) sz6vegek megtapasztalasa, megértésiik gyakorlasa segédeszk6zok-
kel (egynyelvii szotdarak, jegyzetek stb.)”. A 9—12. évfolyam kovetelmé-
nyei koziil ,,a mai nyelvhasznalattol eltérd (régi, archaizald) szovegek
megértésében szerzett tapasztalatok bdvitése, régebbi korokbdl szar-
maz6 szovegek 6nallo megértése a segédeszkdzok (pl. egynyelvii szo-
tarak) gyakorlott hasznalataval”.

Az Informatika fejezet hangsulyt helyez az adatbazis kezelés elsaja-
titasanak fontossagara. Az infokommunikécié targyon beliil kiemelik,
hogy ,.Iényeges tehat az informécio tudatos elrendezése, a kés6bbi fel-
hasznalas eldsegitése érdekében, valamint a hatékony informacidszer-
z¢ési technikak kidolgozasa”. A médiainformatika keretében felhivjak a
figyelmet, hogy ,,a hagyomanyos médiak elektronikus megfelel6i uj le-
hetdségeket tarnak fel (elektronikus kdnyv, elektronikus szotar)”.

Az Ember és tarsadalom fejezet ismeretszerzés, tanulas alfejeze-
tében szerepel a feladatok kozott az 1-4. évfolyam szdmara a ,,segéd-
konyvek, atlaszok, gyermeklexikonok haszndlata”; az 5—6. évfolyam
szamara ,,segédkonyvek, atlaszok, lexikonok hasznalata”; a 7-8. évfo-
lyam kimeneti kovetelményeként ,,néhany kézikonyv, atlasz, lexikon
hasznalata”; a 9-12. évfolyam ,,a legfontosabb torténelmi, tarsadalom-
tudomanyi kézikonyvek, atlaszok, lexikonok ismerete és hasznalata”.

Az Ember a természetben fejezet természettudomanyos megismerés
alfejezetében az 5-6. évfolyam szamara ajanlott feladatok kozott talal-



juk az alabbit: ,mésokkal egytittmikédve sokféle ismerethordozé
(konyvek, lexikonok, enciklopédidk, térképek, tablazatgytjtemények)
hasznalata”.

A Foldiink-kiornyezetiink fejezet ismeretszerzés, tanulas részében a
7-8. évfolyam kovetelményei koziil a szotarakra vonatkozok: ,,a kiilon-
boz6 céloknak megfeleld foldrajzi-kornyezeti tartalmtl informacidhor-
dozok (térképek, ismeretterjeszto és szépirodalmi komyvek, albumotk,
folyoiratok, egyszerii statisztikai kiadvanyok, lexikonok, szobeli forra-
sok, dbrak, képek, CD-ROM, tomegkommunikdcios forrdsok, internet
stb.) kivalasztasa tanari iranyitassal”; a 9—-12. évfolyam szamara ,,az
adott téma feldolgozasat leginkabb segit6 foldrajzi-kornyezeti tartalmt
informaciohordozok (térképek, ismeretterjesztd és szepirodalmi kony-
vek, szakkonyvek, albumok, almanachok, folydiratok, napilapok, sta-
tisztikai kiadvdnyok, lexikonok, kiilonbozo tipusu dbrdk, dallo- és moz-
goképek, modellek, CD-ROM, tomegkommunikdcios forrdsok, internet,
riportok, szobeli forrdsok stb.) kivéalasztasa.”

A Miivészetek fejezet mozgoképkultura és médiaismeret alfejezet-
ének ismeretszerzés témakorében a 7-8. évfolyam javasolt feladatai
kozott talaljuk a ,,mozgoképi szovegek felidézése (elmesélése, illetve
lejegyzése), a mozgoképi memdria mikddtetése”, ,,ismeretszerzés sze-
mélyes beszélgetésekbdl, tanari eldadasokbdl, statisztikai tablazatok-
bol, lexikonbdl, kdnyvtarbdl, internetrél” feladatokat; a 9-12. évfo-
lyam kimeneti kovetelményei tartalmazzak az ,,ismeretszerzés szemé-
lyes és iranyitott beszélgetésekbdl, tanari eldadasokbdl, médiaszove-
gekbdl, statisztikai tablazatokbol, lexikonbol, fogalomtarbol, szakiro-
dalombél, konyvtarbdl, internetrdl” feladatokat.

Az Eletvitel és gyakorlati ismeretek fejezet mind a 12 évfolyam sza-
mara el6irja enciklopédiak és lexikonok gyakorlati ismeretét a doku-
mentumismeret (targy, konyv, halézati dokumentum) alfejezetében:
1-4. évfolyam: ,,ismeretterjesztd forrasokbol (pl. képes enciklopédia, if-
Jusdgi tévéadas) informacidgyijtés az alkotdmunkahoz, a tervezéshez”;
5-6. évfolyam: ,,a dokumentumok (modellek, targyak a mindennapi
életben, lexikonok, szotarak, technikai-hdztartdsi mindentudok, miiszaki
szakkonyvek, zsebkonyvek és dsszefoglalok) hasznalata”; 7-8. évfolyam:
,,az alkoto-, elemzo-, értékeldmunkaban az ajanlott (otthoni, iskolai,
konyvtari, haldzati) kézikonyvek, ismeretterjesztdé muvek, folyoiratok
hasznalata”; 9—12. évfolyam: ,,a munkéhoz sziikséges kézikonyvek, is-
meretterjesztd muavek, folyoiratok, multimédias informéciok kivalaszta-
sa. A technikai megoldasok megismerése (pl. a mindennapi kornyezet-
ben, kereskedelmi katalogusban, helytorténeti gyiijteményben)”.

Korabban végzett, a lexikografia fejlddésvonalanak vizsgalatara épii-
16 alkalmazott nyelvészeti kutatasok eredményei hangsulyozottan jelen-
nek meg a NAT 2003 anyagaban (vo. Foris, 2000, 2001, 2002b). ,,Az
idegennyelv-oktatasban és az anyanyelvi nevelésben, (de a lexikonok



haszndlata soran is), a szoétarhasznalatot készségként szokas kezelni — az
oktatas minden szintjén: az 4ltalanos iskoldkban, a kézépiskolakban, a
foiskolakon és az egyetemeken is. Ezeknek a készségeknek a kialakita-
sa az oktatas altalanos feladata. Az egyre novekvo ismeretanyagot nehéz
a tanorak véges keretébe belepréselni, ezért megoldasként felmertil,
hogy az ismeretek nem kodolhato részét, amely leckeként nem adhato
fel, a tanuldk 6nallé aktivitasra épiild folyamatos alkalmazéasok soran
sajatitsak el. Ebbe a kategdriaba tartozik a lexikografia alapjainak, ezen
beliil a szotarhasznalatnak a tanitasa is. Nyilvanvald, hogy a téma révid
megalapozasat a nyelvtanorak keretében kellene elvégezni. A szotar-al-
kalmazas széles skalajan valo eligazodasban viszont a felhasznalasi ut-
mutatasokon keresztlil szinte minden oktatott diszciplina részt vehet. Az
egynyelvii szétarak koziil a lexikonokban talalhaté meg a mindenki sza-
mara sziikséges adatok definicidja, rovid pontos leirdsa. A szaklexiko-
nok (sokszor szakszotar név alatt) egy-egy szakteriilet ismeretanyagat
tomoritik magukba. Az idegen szavak szotara hasonlé médon mindenki
szamara szlikséges adathalmazatot tartalmaz, ugyantigy, mint az értel-
mez0 szotarak, a szinonimaszotarak stb., amelyek segitségével minden-
ki pontosithatja az altala hasznalt szdkincs tartalmat. Ezeken a szotar-
hasznalati teriileteken a hallgatok eligazitasa valamennyi szaktanar fel-
adata”. (Foris, 2002b. 73.) ,,A szdtarhasznalat sokoldalu képességének
kialakitasa tehat ugyanolyan jelentdséggel bir, mint az informatika terii-
letén valo jartassag”. (Foris, 2002b. 74.)

Az Orszagos Kozoktatasi Tanacs egyetértését adta az Gj NAT meg-
ujitott tantervi dokumentumdhoz. A Kormany 243/2003. (XII.17.)
Korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérol és al-
kalmazasarol hatalyba 1épett, és e rendelet 12. §-a értelmében 2004.
szeptember 1-t6l kell alkalmazni az altalanos iskola els6 évfolyaman,
ezt k6vetden minden tanévben, felmend rendszerben.

A szotarak megismerése, a nyomtatott és az elektronikus szotarak
hasznalata egyarant részét képezi a régi és az 0j NAT kovetelmény-
rendszerének. A szotarak jelen vannak az anyanyelvi nevelés, a kom-
munikacid, az informatika és mas targyak anyagaban, hianyoznak
azonban az é16 idegen nyelv targy kdvetelményrendszerébol. A szota-
rak (nyelvi szétarak, lexikonok, enciklopédiak, szakszotarak, szaknyel-
vi szdtarak stb.) megismerésének és hasznalatanak kovetelménye ma
mar barmelyik szaktargy tanitdsa soran nélkiilozhetetlen.

5. OSSZEFOGLALAS

A lexikografia tudomanyteriiletét megmozgatd paradigmavaltas a
szotarak szerkezetével és tartalméaval kapcsolatosan 10j igényeket ta-
maszt, a gyakorlati eredményekben pedig a szotarstruktura 4talakulasa-




ban, 1j tipusu szotarak létrejottében, az elektronikus alkalmazasok sza-
porodasaban is megmutatkozik. Az informéciohordozdk jelentdségé-
nek novekedésével a szotarak is kiemelt szerepkorbe kertiltek, hiszen
az informacidhoz valo hozzajutas egyik gyors és strukturalt modjat biz-
tositjak, ezért hasznos eszkozei az ismeretek megszerzésére és alkal-
mazasara tortén6 felkészitésnek.

A szotaraknak a NAT-ban betoltott szerepét vizsgalva megallapitot-
tam, hogy a szotarak megismerése, a nyomtatott és az elektronikus szo-
tarak hasznalata mind az 1995-6s, mind a 2003-as NAT kovetelmény-
rendszerének részét képezi, jelen vannak az anyanyelvi nevelés, a kom-
munikacid, az informatika és mas targyak anyagaban, érdekes mddon
hianyoznak azonban az €16 idegen nyelv targy kovetelményrendszeré-
bdl. A NAT szinte teljes kovetelményrendszere tartalmazza a magyar
egynyelvil szétarak ismeretét, az ezek hasznalatara torténd felkészitést,
de teljesen kimarad a két- és t6bbnyelvi, és a mas tipusu szotarak meg-
ismerésének és hasznalatanak kivanalma. A szotaraknak a kdzoktatas-
ban betsltott, a NAT-ban is megerdsitett szerepe tobb vizsgalando kér-
dést vet fel, tobbek kozott olyanokat, hogy a kdzforgalomban elérhetd
szotarak alkalmasak-e, és milyen mértékben az iskolai haszndlatra,
hasznalatuknak milyen szerepe van a nyelvi kompetencidk fejlesztésé-
ben, melyek azok a kritériumok, amelyek alapjan a szotart segédesz-
kozként érdemes az oktatasi folyamatba bevonni stb.

A kozoktatas feladata a szotarhasznalat képességének kialakitasa, de
a kozoktatasban oktatd tanarok felkészitése erre a feladatra nem meg-
oldott, mivel a felsdoktatasban a lexikografia csak a bolcsészkarok
egyes szakjain van jelen. A bolcsészkarok egyes nyelvi (magyar és
idegennyelvi) szakjain a szétarakra vonatkozo informaciokat t6bbnyi-
re mas targyak keretében oktatjak (lexikoldgia, szamitégépes nyelvé-
szet, szemantika, nyelvtorténet stb.), de a konyvtar- és informatika sza-
kosok képzésében nem szerepel a lexikografia, viszont leginkabb az
ilyen végzettségliek feladata lenne az oktatasa.

Az anyanyelvi nevelés interdiszciplinaris kovetelményrendszerében
a lexikografia jelentds szerepet kaphat. A lexikografianak a nyelvi ne-
velésben vald felhasznalasahoz egyrészr6l a mar meglevo szotarainkra
tamaszkodhatunk, masrészrdl sziikségessé valik 1j, iskolai szétarak
(nyelvi szotarak, lexikonok, enciklopédiak stb.) Iétrehozasa.
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GODENE TOROK ILDIKO

AZ ANYANYELVI NEVELES LEHETOSEGEI AZ
ISKOLARA VALO ELOKESZITESBEN

kevesebb id6 jut arra, hogy figyeljenek a sziilok gyermekeik
beszédjére, valaszoljanak véget nem érd miértjeikre.

Ezért talalkozunk az 6vodakban olyan gyermekekkel, akiknek be-
szédkészsége nagyon alacsony szinvonalil, akik nagyon nehezen tudjak
megértetni, kifejezni magukat. Az 6vodai anyanyelvi nevelés korszera
mddszereivel ezen probal segiteni, mindenkor épitve a gyermekek élet-
kori sajatossdgaira. E munkaban tdmaszkodik a mindennapok tevé-
kenységformaira, melyeket az Ovodai Nevelés Alapprogramja felada-
tul tiiz ki: el6térbe helyezve a gyermeki személyiség kibontakoztatasat.

»Hipnotikus hat4sa van a szénak. A gyermeknek mindegyik szimbo-
lum. Ami a felnéttnek eszk6z, az neki varazsos jaték.” (Kosztoldnyi,
1980. 63.)

A sz szarnyra kap, hogy jarni tanuljon.

Mozes elsd konyvében a vilag teremtésérdl olvashatunk. Megtudhat-
juk, hogy Isten hogyan, mivel teremtette azt. A széval. Megnevezte te-
remtményeit: az eget, a foldet, a vizet, a vildgossagot, a s6tétséget, s igy
tovabb az els6 emberig. ,, Teremté tehat az Isten az embert az 6
képére...” (Szent Biblia, 1970. 6.) Teremtményei ko6ziil az ember ren-
delkezik azzal a tulajdonsaggal, hogy beszél. A beszéd tehat sajatosan
emberi tevékenység, ami a nyelv hasznalatdban nyilvanul meg.

A gyermeki beszéd az els6 hangadassal kezdddik. Az ujsziil6tt hang-
jai élesek, tagolatlanok. Szinezetiik olyan, mint a siras, panaszhangok,
melyeknek jelzésértéke van. A masodik, harmadik hénapban az egy-
hangt reflexjelenségek mindjobban differencialodnak, s valnak a gyer-
mek érzelmeinek kifejezdivé. Mas a szinezete a hangnak, ha a csecse-
mo ¢hes, ha fajdalma van vagy elégedett. A két honapos csecsemok ér-
zékelik mar az emberi hang érzelmi valtozasait is. Figyel a hangerds-
ségre, a dallamvaltozasra stb. A hangok felfedezése ¢s megkiilonbozte-
tése a maganhangzokkal kezdddik.

A harmadik hénap vége felé kezdetét veszi a jaték a hangképzéssel, a
gbgicsélés, ami a csecsemd legkedvesebb tevékenysége. Feltling valtoza-
sokat figyelhetiink meg: csokken a hang intenzitasa, gyakori a csendes-
halk, erésebb, hangosabb hangok valtakozasa, sét képessé valik a gyer-
mek az ugyanazon hangok, hangsorok felismerésére, esetleg ejtésére is.
Ez azzal a ténnyel fligg 6ssze, hogy mikodni kezd a nyelvi hattera be-

Ma a csaladok mindennapos kiizdelme kozepette sajnos egyre
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szédészlelés. Uj vonas az is, hogy a maganhangzok mellett mar megje-
lennek a massalhangzdk is. A goégicsélés honapjaiban a gyermek tobb
mint kétszazféle hangot ad. Ebbdl rogzddnek aztan az anyanyelv hangjai
ugy, hogy a kdrnyezetében nem hallott, meg nem erésitett hangok kies-
nek. A gbgicsélés idején hallhaté cuppogd, gurgulazoé hangokat shan-
goknak nevezik, de megfigyelhetjiik a koszontd hangok jelenlétét is.

A hatodik, hetedik honapban a beszéd megértése is elkezdddik, de
ehhez az kell, hogy bizonyos jeleknek és azok viszonyanak tartalmat
elsajatitsa. Példaul a 'mama’ vagy ’papa’ hangsorokat 6sszekapcsolja a
szeretett személyekkel. Egyéves kor koriil az Ggynevezett globalis
megértés jellemzo a gyerekre. Kétéves kor kortil a globalis beszédmeg-
értést felvaltja az ugynevezett kulcsszo-stratégia. Ez alatt azt értjik,
hogy a gyerek az elhangzott k6zlésbol egy-két szot megért, s ennek
alapjan értelmezi a hidnyz6 részeket.

Ez a kor a beszédfejlodés hatalmas fordulata. A gyerek kérdezosko-
dik a dolgok utan, s ez szokincsboviiléshez vezet. A masodik év végén
a gyerek szokincse 300—400 szora tehetd. Az egytagu mondatokat fel-
valtja a kétszavas mondat. A gyerek most mar nem csak foneveket, ha-
nem igeket is haszndl. Megfigyelhetjiik, hogy a jatékat is gyakran kisé-
ri beszéddel, onmaganak beszél. Szereti a mondokakat hallgatni,
egylittmondani, hisz ezek mozgassal jarnak egyiitt.

Haroméves korban a gyerek széra szoval valaszol. Beszéde mind a
beszédprodukciodt, beszédészlelést, megértést tekintve alapfokon kiala-
kult. Ennek az életkornak legjellemzébb kérdése a ,,mi ez?” utan a ,,mi-
ért?”, mellyel nem csak informéaciét akar szerezni, hanem a felnéttel
akar kapcsolatot teremteni. Nagyon fontos, hogy a gyereket ne szoktas-
suk le a kérdezésrol. Tapasztalhatjuk, hogy felfokozott életritmust vi-
lagunkban vannak olyan csaladok, ahol keveset, ritkan, alig vagy kor-
latozottan beszélnek a sziilok a gyerekkel. Ennek kdvetkezménye aztan
az 6vodaban is érzékelhetd. Sugdrné dr. Kadar Julia irja ,A beszédfej-
16dés utjai — beszédfejlesztés az Gvodaban’ cimii tanulmanyéban: ,,Ugy
vélem, hogy a 3—6 éves gyermekeknél még erdteljesen érvényesiild, jol
megragadhato életkori sajatossagokra: a nagy mozgasigényre, a tevé-
kenység érzelem-vezéreltségére és a felnétt-kdzpontisagra, tovabba a
koegzisztencia és a transzfer fejlddéstérvényekre tamaszkodva — elsé-
sorban a kommunikacié képességet, a magatartast kell fejleszteni. A
beszélokedvet kell kialakitani. Csak erre a kedvre, az 6vond és a gyer-
mekek kozott kialakitott j6 kapcsolatra, s az ennek nyomén az évodai
csoportban kialakult nyugodt, derlis 1égkorre és az dvodai élet termé-
szetes — gyermeki személyiség fejlodése szempontjabol a legfontosabb
—tevékenységformara, jatékra éptiilhet a nyelvi kommunikacios készsé-
get fejlesztd pedagogiai munka.” (Sugdrné, 1986. 8-9.)

Az 6vodaskor az a fejlodési szakasza az emberi életnek, amely a gon-
dolkodés, az ismeretszerzés, a tarskapcsolatok, sot az egész személyi-



ség fejlodése szempontjabol az egyik legjelentdsebb, és ebben a be-
szédnek dontd, meghatarozo6 szerepe van. A beszéd az emberek kdzot-
ti érintkezés eszkoze. A gyermek beszédének fejlodésére a csaladon és
az ovodan kiviil nagy befolyast gyakorol az egész kornyezete. ,,Az
ovodas koruakat leginkabb a jaték készteti beszédre. [...] A jaték szam-
talan beszédalkalmat teremt. [...] Beszédfejleszt6, amikor jaték kozben
elmondjak egymasnak is mit, hogyan f6ziink, esziink, mosogatunk stb.
Ilyenkor csiszolddik gondolkodasuk, fejlodik dsszehasonlitd, megkii-
16nbo6ztetd-, azonositoképességiik.” (Székely, 1981. 255-256.)

A beszédkapcsolatok kialakulasanak alapja az 6voné és a gyerek ko-
z0tti szereteten alapuld viszony, a jo csoportlégkor. A biztonsagot ado,
dertis légkorben a gyerek megnyilik, besz€lni akar. Az anyanyelvi ne-
velés terliletén legfontosabb az 6vond helyes és szép beszéde, amely
utanzasra méltd példa kell, hogy legyen. Mondanivalojat a gyerekek
szamara érthetden kozolje, hasznalja a képszerii kifejezéseket. Az
anyanyelvi nevelés, mint minden mas neveldi tevékenység tudatossa-
got kovetel az 6vonotdl. Az ovodai nevelés programjaban (1989) ezt
olvashatjuk az anyanyelvi nevelésrdl: ,,Anyanyelviink sokrétii, arnyalt
jelrendszer, amelyet a gyerek sokféle tevékenység kozben, a felnottek-
hez €s tarsaikhoz vald viszonyanak fejlddése soran sajatit el.

Az anyanyelv hasznalata szerves része az 6vodai élet minden mozza-
natanak, a nevelés egész folyamatanak. Ezért az anyanyelvi nevelés
nem kezelhetd elszigetelten, nem tekinthet6 kizardlag kotelezo foglal-
kozasokon megvaldsitando feladatnak.

A szocializécié folyaman a beszéd a gyerek kornyezetével valo érint-
kezésének, onkifejezésének, gondolkodasanak legfobb eszkozévé va-
lik. A beszéd altal er6sodik a gyerek biztonsagérzete, novekszik tajéko-
zottsaga, gazdagodnak ismeretei. A helyes és szép beszéd mélyiti érzel-
meit, fejleszti esztétikai érzékét, elokésziti 6t irodalmi élmények befo-
gadasara.

A beszédgyakorlatok kialakulasanak alapja az 6vond és a gyerekek
kozotti szeretetteljes viszony, a jo csoportlégkor. A biztonsagot nyu;jto,
deriis kdzegben a gyerek megnyilik, meg akar nyilatkozni, kialakul be-
szédkedve.

A nyelvi kommunikacios helyzetek kialakulasanak alapvetd feltétele
az egymast meghallgato és az egymashoz beszéld tarsak beszédkedve,
beszédképessége, az anyanyelv szdkincsének, hangzasbeli €s szoveg-
szerkesztési sajatossagainak tapasztalati ismerete, haszndlata. Az anya-
nyelvi-kommunikacios nevelés atfogja az 6vodai neveldomunka minden
terliletét, kozvetit6 elemként jelen van a nevelési feladat megvalosula-
sanak minden mozzanatdban. Eredményes megvalositasa hozzajarul a
gyerekek iskolai képességeinek megalapozasahoz.” (ONP, 1989. 132.)

Az anyanyelv elsajatitasaval a gyerek nyelvkozosségének gondolko-
dasat, érzésvilagat, észjarasat is megtanulja. Az anyanyelvi nevelés a
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csaladban kezd6dik. A gyereknek sziiksége van az otthon szeretetteljes,
csaladias 1égkorére, hisz a gyermeki személyiség harmonikus fejlodé-
séhez sziikséges a bensdséges kapcsolat kialakitasa, valamint az egyiit-
tes kdzos élmény. A sziildi, testvéri beszédviselkedés hat a legnagyobb
mértékben a gyermek beszédfejlddésére, szokincsének alakulasara. A
beszédkészség fejlodése és a szokincsgyarapodasra jo lehetdséget biz-
tosit maga az élet. Fontos, hogy a sziilok bevonjak mindennapi életiik-
be, a hazimunkaba, a kdz6s programokba a gyerekeket. A kertben meg-
ismerkedhet a névények, allatok nevével, a csaladi kirandulasok, uta-
zasok, sétak kozben ujabb szavakkal boviilhet a gyerek szdokincse. A
csaladi linnepek, események, 5romdk, banatok mély hatéssal vannak a
gyermekre. Erzéseiket probaljak szavakba onteni, elmondani. Sajnos,
azonban az a tény, hogy a ndék tomegesen bekapcsolodtak a munkéba,
magaval hozta azt, hogy értékét vesztette a csaladban bet6ltott néi sze-
rep, a csaladért végzett munka. A szulok elfoglaltak, nem tudjak igazan
betolteni sziiléi szerepiiket, nem érnek ra arra, hogy tgy foglalkozza-
nak a gyerekeikkel, hianyzik a személyes kapcsolat, igy a gyermek ér-
zelmileg sivarra valik, a fejlédésben lemarad, hatranyos helyzetbe ke-
riil. igy aztan elmondhatjuk, hogy a csalad szerepét, a nevelést is az in-
tézmények veszik at, hisz a gyermekek tobbsége a legtobb id6t csalad-
jatol tavol, bolcs6dében, 6vodaban tolti.

Amikor az dvond az anyanyelvi neveléssel kapcsolatos terveit készi-
ti, szem el6tt kell tartania azt a tényt, hogy ez a folyamat mar a csalad-
ban elkezdddott, s kiilonbozo modon, mértékben valosult meg. Az anya-
nyelvi nevelés nem kiilon foglalkozasi teriilet, hanem atfogja az egész
ovodai életet, az dvodai élet minden mozzanatat. A beszédviselkedés
minden teriiletén az dvonének arra kell torekednie, hogy a gyerekeknek
mindig koévetheté modellt mutasson. Az dvonének az atlagnal magasabb
szintl nyelvi miiveltséggel kell rendelkeznie. Ismerje a magyar nyelv
hangtani sajatossagait, ejtési szabalyait, a grammatikai térvényszeriisé-
geket, gazdag szdkinccsel rendelkezzen, jo kifejezOkészsége legyen.
Mondanival6jat mindig vildgosan, érthetden kozolje, torekedjen a kép-
szerl kifejezések alkalmazasara, hasznalja a testbeszédet is.

Az 6vond az egész nap folyaman beszédkapcsolatban van a gyere-
kekkel. Fontos, hogy ismerje a gyermeknyelvet, tudja azt, hogy a nyel-
vi botlasok évodas korban még nem hibak, a gyerek tanulja, probalgat-
ja az anyanyelvét. A javitgatas, korholas nem teremt j6 kommunikaci-
0s helyzetet.

A gyermek, mikor dvodaba keriil, szokincse még sziik. Minden gyer-
meknek van egy aktiv és egy passziv szokincse. Nagyon sok olyan szo6t
tudnak, aminek ismerik a jelentését, hasznalni is tudjak oket, de vannak
olyan szavak is, amelyeket sziileiktol, testvéreiktol, nagysziileiktol
vagy mas feln6ttdl hallottak, de nem ismerik azok jelentését, nem tud-
jak oket hasznalni. Az dvodai anyanyelvi nevelés egyik f6 feladata a



gyermek szokincsének gazdagitasa, hogy érzelmeit, gondolatait ki tud-
ja fejezni, ismereteit gyarapitsa, iskolaéretté valjon. A szokincsfejlesz-
tésnek az dvodai élet egészét at kell hatnia. A gondozasi feladatok is jo
lehetdséget biztositanak erre (61tozkodés — évszakoknak, iddjarasnak
megfelelden).

Az anyanyelv tanulésa, a szokincsfejlesztés a jaték keretén belill is
megfigyelhetd. A kiscsoportos gyerekek jaték kozben sokat beszélnek,
gyakran halandzsaznak. Arrdl beszélnek a legszivesebben, amit atéltek,
amihez élményiik fiizodik. A kiscsoportosok jatékat a monologikus be-
széd jellemzi tehat, mig kés6bb megjelenik a tarsas beszélgetés. A sze-
repjatékoknak k6zépso és nagycsoportban oridsi jelentdségiik van.

Nézziik miként alakul a gyermekek beszédfejlodése a kiilonb6z6 mii-
veltségi teriileteken.

Enek-zene, énekes Jatékok

A népi gyermekdalok kifejezésvilaga hasonlit a mondokakeéra, hoz-
zajuk mindig kapcsolddik jaték, s ez szokincsfejlesztési lehetdséget is
kinal. Ezen kiviil ez az a teriilet, ahol a beszédhibak javitasara is lehe-
téség nyilik.

A népi gyermekdalok, gyermekjatékok parbeszédes helyzeteket gya-
koroltatnak, melyekben a beszéd gyakorlasan tul kapcsolati szabalyo-
kat is megismerhetnek a gyerekek. Példaul: Kakas bacsi:

Hova, hova kakas bacsi?
,»A vasarba, kikiriki.”
Mit vasarol, kakas bacsi?
,,Z06ld furulyat, kikiriki.”
Hat hogy fujja, kakas bacsi?
lgy ni, igy ni, igy ni.”
(Népkaoltés)

A kiilsé vilag, kornyezetiink megismerése

Az anyanyelvi nevelésre, szokincsfejlesztésre itt is a lehetoségek so-
ra all el6ttiink. Fontos az élménynyujtas, hisz a gyerek arrdl beszél szi-
vesen, amirdl személyes atélései vannak, ami foglalkoztatja. A tevé-
kenységek anyagat a természeti és életkdzeli helyzetekbol meritve az
6vond megkonnyiti a gyermekek szamara az ismeretek boviilését, mé-
lyitését, a gondolkodas fejlesztését, a megszolitast, a parbeszéd fordu-
latait. Besz€lgetéseik sordn sok lehet6ség van az elhallas javitasara.
Példaul: dosmper-mdmper.

A matematikai tartalmu tapasztalatszerzés soran a miért kérdésekre
adott valaszokkal a logikus gondolkodasra, az uj fogalmak megismer-
tetésére kell torekednie az 6vondnek. A relaciokkal, a tobb, kevesebb,
ugyanannyi fogalmaval ismerkedve a passziv szokincsbdl egyre tobb
fogalom kertil &t az aktiv szokincsbe. A sikbeli €s térbeli tajékozoédasok
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soran szamtalan névutdt hasznalnak. A melléknevek fokozasat gyako-
rolhatjak sorbarendezések kapcsan. A mennyiségérzetet és a szamfo-
galmat a meseszamok is alapozzak. Az anyanyelvi nevelés hatékony
segitdi a matematikai jatékok. A helyes légzéstechnikat gyakorolhatjak
a gyerekek a kovetkezd probatétellel: ki meddig tud elszamolni egy le-
vegovétellel?

Vizualis nevelés

Rajzolas, festés, agyagozas, s a kiilonb6z6 ma ismert technikak alkal-
mazasaval a gyerekek fantaziajuk, egyéni ismereteik alapjan dolgoz-
nak. Elmondjak véleményiiket, értékelik egymas munkajat. Mindezek-
kel osszefliggésben fejlodik anyanyelvi kultarajuk. Mellette a finom-
mozgas fejlesztése, a mozgaskoordinacid formalasa a cél, mely az iras
alapelemeinek gyakorlasara szolgal.

Testi nevelés

Az egészséges életmad, a testi nevelés nem csak kiegésziti, hanem
alapot is nyujt a beszéd fejloddéséhez. A beszédszervek helyes miikodé-
sét segitik a mindennapos tornak, melyeket lehetdség szerint a szabad-
ban kell végeztetni. A helyes 1égzéstechnika kialakitasat segitik a kii-
16nb6z6 gyakorlatok amelyek soran hangképzésiik, beszéldszerveik
fejlddnek. A mozgasos szabalyjatékok, az iranyt jel6ld viszonyszavak
mind-mind az anyanyelvi nevelést szolgaljak.

Mese-vers

Ez az a nevelési teriilet, ami a legszorosabb kapcsolatban van az
anyanyelvi neveléssel, szokincsfejlesztéssel, hisz a ,,mese, a dal, a vers
a nyelv tinnepi ruhdja.” (Zilahi Jozsefné, 1998. 38.)

A mesére ebben az €letkorban nagy sziiksége van a gyermeknek. A
mese elemei, fordulatai egybeesnek a gyermeki gondolkodas, a képze-
let sémaival. A megfelelés motivumai a kovetkezok: az atvaltozas, az
ellentétek kedvelése, az ismétlés folyamatossaga, biztonsaga, a ve-
szély-megmenekiilés, a kompenzalas, s a vagyteljesités dinamikaja. A
mese szokincsét szinte issza a gyerek. ,,Ritmusuk a magyar észjaras ta-
golasat, dallamuk a magyar beszéd természetes hanglejtését koveti.”
(Zilahi Jozsefné, 1998. 38.) Nagyon sok olyan kifejezést ismer meg a
gyerek, amelyet el6z6leg nem ismert, s ezeket késdbb hasznalja.

A versek, mondokak a 3—6 éves gyerekeknél altalaban mozgashoz
kapcsolddnak. A mozgas segitséget nyujt a szoveg megjegyzéséhez. A
versek, mondokak szovegét nem kell magyarazni, benne a rég mult
idoket, jatékokat, a természet korforgasat ismerhetik meg a gyerekek,
s6t Uj szavakkal, népi kifejezésekkel gazdagodhatnak.

»A kisgyereknek ahhoz, hogy az irodalomhoz hozzajusson, kdzveti-
tére van sziiksége. Egyiittléte a felndttel, aki fejbdl (!) mondja az alka-



lomhoz illd6 mondodkdkat, verseket, megmutatja a hozzijuk tartozéd
mozdulatokat, jatékokat, dallamos forméban, sajatos hanglejtéssel teszi
varazsossa, szorakoztatova a szdveget, arca ¢és hangja ,,szinhazaval”
kelti életre a mesét. A dolgok rendje az, hogy az énekelt sz6vegbdl bon-
takozzék ki a monddkajaték, abbol a vers, a verses mese és ebbdl a pro-
za.” (Zilahi Jozsefné, 1985. 84.)

A nyelvi fejlesztd munkaban 6ridsi szerepe van a dramatizalasnak, a
babozasnak. Kifejez6 eszkozei a mozgas, a latvany, az irodalmi széveg.
Segitségével a gyerek atélheti, kifejezheti érzéseit, gondolatait, eljatsz-
hatja, kijatszhatja magabol akar a félelmeit is. A babok mozgatasa koz-
ben fejlodik a gyermek szem- és kéz-koordinacidja, finommotorikdja,
s kozben természetesen hasznalja a mesében hallott kifejezéseket.

Az anyanyelvi jatékok a beszédfejlesztés tartalmi oldalat segitik jaté-
kossagukkal, melyet csoportosan végeznek. Eldsegitik a gyermekek
kapcsolatteremtési készségét, s ezaltal biztositjak, hogy a gyermek kii-
16nb62z6 szituaciokban feltalalja magat.

A szdkincs felmérésének modszere — a megfigyelés.

A gyermek nyelvi fejlédésének nyomon kovetési modja a megfigye-
1és, melynek hosszabb idére kell kiterjednie és modszeresnek kell len-
nie. Még ebben az esetben sem allithatjuk egyértelmiien, hogy az ered-
mény hiteles, mert befolyasolja a kérnyezeti hatasok mellett mas egyéb
tényez0 is. A megfigyelés leginkabb a képolvasas (képleiras) mddsze-
rével valdsithato meg.

A képleiras modszere: az esemény, melyet a kép abrazol, 6nallo me-
sélést, folyamatos, Osszefliggd beszédet jelent. A gyermek a képen ab-
razolt eseményt mondja el, s kozben megnevezi a személyeket, a tar-
gyakat, s azok Osszefliggéseit. A képolvasas modszere igy valik alkal-
massa a folyamatos beszéd vizsgalatara, a gyermek szokincsének fel-
mérésére, beszédfejlettségének vizsgalatara. A mddszert a gyermekek
életkoranak megfelelden fokozatosan kell alkalmazni.

Kiscsoportban (3—4 évesen) targyakat abrazol a kép, s itt a megneve-
zés, a felsorolés a jelentOs.

4-5 évesen mar Ugy figyelik meg a targyakat, személyeket, hogy el-
mondjak az azok kozotti kapcsolatokat, 6sszefliggéseket is.

5-6 évesen mar eligazodnak mindezek k6zott és a latottakbdl kovet-
keztetni tudnak az eldzményekre is. Mar sszefliggd mondatokban fe-
jezik ki gondolataikat, ehhez hozzajarul beszédkészségiik fejlesztése. A
modszer az ismeretatadast, ismétlést, a rendszerezés elvét is fejleszti.
Felismerik az azonossagokat és kiilonbségeket, a kapcsolatokat és kii-
16nbségeket.

A vegyes életkort csoport nem csak specialis mintat ad a gyermeknek,
hanem beszédmintat is. JOl érti tarsai kifejezéseit, hisz nemrég még 6 is
azon a beszédfejlettségi fokon volt. Az 6vodai egyiittlét soran az 6vond
torekszik arra is, hogy a gyerekek halljak, meghallgassak egymast.
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S. Meggyes Kldra a képolvasast beszédszituacidként jellemzi, s meg-
allapitja, hogy a monologikus beszédet a gyerek késobb sajatitja el,
mint a parbeszédet. A képolvasasnak abban van jelent6sége, hogy el6-
segiti az iskolaban nagyon fontos el6add beszéd tanuldsat. A képleiras,
mint monologikus beszéd a gyerekek beszédérettségének kifejezdje.

A soproni Trefort téri Ovodaban végzett vizsgalat szerint az 6vondk
elokisérleteket végeztek, mellyel a gyerekeket a feladatmegoldas mi-
kéntjére igyekeztek ravezetni. A kisérlet vezetje Marosi Gydrgyné
ovodavezetd volt. Az elokisérlet soran arra a kérdésre, hogy ,,mit latsz
a képen?” csak targyakat és személyeket soroltak fel, s a valaszokban
kevés volt az sszefiiggd mondat, ezért valtoztatott a kérdésfeltevésen,
»mi torténik a képen?”. Minden vizsgalatnal csak a kérdésfeltevd és
egy gyermek volt jelen, s ez biztositotta a nyugodt, beszélgetd 1égkor
megteremtését. A valaszokat magnetofonon rogzitette, s ennek alapjan
csoportositott. Az eseménykép az ,Utmutaté a Dyslexia Prevencids
Tesztcsomaghoz’cimii Logo Press kiadvanybol szarmazik.




1. tabldzat

Osszesitett értékek
Beszéd folyamatossaga szerint folyamatos 10 f6
akadozo 19 f6
segitségre szorul 12 f6
Mondattani megoszlas egyszer(i mondat 3018
Osszetett mellérendeld mondat 13 f6
Osszetett alarendeld mondat 6 6
Sz6faji megoszlas fonév 30 o6
ige 30 f6
melléknév 8 16
hatarozdszo 27 6
szamnév 10 f6
ko6tdszé mellérendeld 13 f6
kotdsz6 alarendeld 6 16
néveld 30 f6
Grammatika helyes 23 16
helytelen 7 16

A felmérés 30 nagycsoportos gyerek bevonasaval késziilt a kdvetkez6 szempontok alapjan:
a beszéd folyamatossaga, mondattani megoszlas, szofaji megoszlas, grammatika szerint.

Az életkorok figyelembe vételét az vond fontosnak tartotta, mert a
csoporton beliil vannak olyan gyerekek, akik kdzott majdnem egy év
életkor kiilonbség van. A teljesitmények vizsgalatanal meghatarozo a
gyermek szocialis kornyezete, csaladi helyzete.

Az dsszesitd tablazatban az elsé helyen szerepld 10 gyermek, a vizs-
galt csoport 1/3-a az eseményképrdl a ,,Mi torténik a képen?” kérdésre
folyamatosan, nyelvtanilag helyesen szerkesztett mondatokban el-
mondtaazt a toérténetet, ami a képrdl az eszébe jutott.

Ha megnézziik ennek a 10 gyermeknek a tovabbi ,,mutatéit” is, ak-
kor lathatjuk, hogy 6k azok, akik grammatikailag helyesen, tagoltan,
szinesen, Osszetett mondatokat is hasznalva, az ok-okozati sszefiig-
géseket megvilagitva valaszoltak. A gyermekeket ismerve, ezt a , tel-
jesitményt” vartuk is toliik, mert ezeknél a gyermekeknél a csaladi
hattér kiegyensulyozott, a gyermekekkel foglalkoznak, sokat beszél-
getnek és lehetdség szerint meghallgatjak a gyermek mondanivaldjat.
Ok azok, akik beszédfejlettségiik révén batran kezdhetik az els6 osz-
talyt az iskoldban.

A kovetkezd csoportot képezik az akadozé gyermekek (19 gyermek).
Ez a csoport mar elég sok gyermeket magaba foglal. Az akadozd be-
szédnek tobbféle oka lehet:

a) nem érti jol a feladatot,

b) nem képes a vizualis nyelvet atiiltetni a verbalis kifejezésmodba,

¢) szegényes a szokincse,

d) nem lat osszefliggést,
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e) id6t akar nyerni, hogy megtalalja a megfeleld kifejezéseket, ,,0sz-
szerakja” a mondatot.

Tobbségiiknél megfigyelhetd, hogy leggyakrabban egyszeri mondatot
hasznélnak, ezen kiviil néhanyan hasznalnak mellérendeld Gsszetett mon-
datot is. Beszédiik kevésbé szines, a mellékneveket ritkan hasznaljak.

Az elébb felsorolt okok miatt (a—e) beszédiik néha grammatikailag
helytelen, ugyanis figyelmiiket masra koncentraljak. A grammatikai
szabalyok helyes vagy helytelen alkalmazasabol kovetkeztethetiink
részteriiletek, részképességek fejlettségi szintjére, s ez utmutatd lehet a
gyermek tovabbi fejlesztéséhez.

Az akadozd beszédli gyermekek koziil 11-en szorultak segitségre. A
11 gyermek koziil 3 értelmi éretlensége miatt igényelt segitséget (6k
még az 6vodaban maradnak). Ot olyan gyermek van a csoportban, akik-
nek értelmi képességeik jok, beszédfejlettségiik is megfeleld kotetlen
beszédszituacioban, de az 6nbizalmuk csekély, sok biztatast igényelnek.
Ennek kivald szintere az intézményes nevelés, koztiik az 6voda.

A csoportban van egy gyermek, aki csak kérdésekre valaszolva (par-
beszédszerlien) tudta megoldani a feladatot. Valaszaiban csak felsorolta
a képen lathatd dolgokat, egy-egy egyszerli mondatot is hasznalt, f6-
képp a kutyaval kapcsolatban (erds érzelmi kotédés). Az 6 értelmi ké-
pességei gyengék, kommunikalo képessége az dvodai id6szak alatt is
nagyon lassan alakult a sok egyéni foglalkozas ellenére is. A csalad szo-
cialis hattere sem megfeleld, a csaladban elmebetegség is el6fordult.

A vizsgalat elemzése kapcsan a gyermekek beszédfejlettségérol ki-
alakult kép korantsem egységes. A vizsgalatbdl lesziirhetd tapasztala-
tok iranymutatoi is lehetnek a tovabbi munkanak.

A gyerekek beszédfejlettségének egyik vizsgalati modszere a képol-
vasas, mely alkalmas a folyamatos beszéd, a szokincsfelmérés, a be-
szédfejlettség felmérésére.

IRODALOM

Gosy Maria (1992): 4 beszédészlelés és beszédmegértés vizsgdlata és fejlesztése. Ovodai
Nevelés, 8. 228-230.

Kosztolanyi Dezs6: Sz6 és fogalom. In: Hernadi Sandor és Grétsy Lasz16 (1980): Nyelv-
édesanydnk. 63.

Lengyel Zsolt (1981): A gyermeknyelv. Gondolat Kiadd, Budapest.

Lengyel Zsolt (1982): Gyermeknyelvi kutatasok Magyarorszagon. Ovodai Nevelés, 9.
296-299.

ONP (1989): Orszagos Pedagogiai Intézet

Sugarné Kadar Julia (1986): 4 beszédfejlédés utjai — beszédfejlesztés az ovoddaban. Tan-
konyvkiado, Budapest.

Sugérné Kadar Julia (1987, szerk.): Beszéd és kommunikdcio az 6vodads- és kisiskoldskor-
ban. Akadémiai Kiado, Budapest.



Székely Ilona (1981): Ahogy az anyanyelvi nevelést latom. Ovodai Nevelés, 7-8.
255-256.

Zilahi Jozsefné (1985): Az olvasova nevelés kezdetei. Ovodai Nevelés, 3. 84-85.

Zilahi Jozsefné (1988): Mese-vers az évoddban. Eotvos Jozsef Konyvkiado, Budapest.

109




110

KANTOR GYONGYI

AZ ANYANYELVI NEVELES HELYE ES
KORSZERU FELADATAI

tessem, majd meghatarozzam szerepét és feladatait a nyelvtudo-

many rendszerében. A témakort mar az 1960-as években is fel-
vetették, tobben megfogalmaztak az ezzel kapcsolatos teenddket — s6t,
ki is dolgoztak tanmeneteket, tankonyveket kiilonb6z6 évfolyamokra.
Dolgozatom nem foglalkozik ezen programok részletes elemzésével,
csak emlités szintjén sorolom fel a pécsi egyetemhez és annak nyelvé-
szeti tanszékéhez kapcsolhaté Ujitdkat: Hoffimann Otté!, Zsolnai
Jézsef? , Banréti Zoltan3 és a Fiatal Nyelvészek Munkakdzossége.

Tanulményom célja, hogy az anyanyelvi nevelés fogalmat ismer-

1. AZ ANYANYELVI NEVELES FOGALMA

Az iskolai anyanyelvi nevelést sziiken €s tagan is értelmezhetjik a
»hevelést” végzok szerint.

Sziiken véve az anyanyelvi nevelést, ez csupdn a magyar orak? fel-
adata, ahol a tanar célja a magyar nyelvre vonatkozé ismeretek megta-
nitdsa az adott korosztalynak megfeleld szinten. Az iskolai osztalyok
heterogenitasa miatt nem lehet figyelmen kiviil hagyni az egyik legfon-
tosabb feladatot: az €16 nyelv normalizalt valtozatanak a gyakoroltata-
sat. (Szende és mtsai., 1971) Az 6rakon ezt a tanulok nyelvi és kommu-
nikaciés képességeinek a fejlesztésével lehet és kell megvalositani. A
nyelvhaszndlat tudatositasa, a nyelvi/nyelvészeti ismeretek megtanita-
sa, a nyelvhelyességi igény kialakitasa, a hatékony kommunikacids ké-
pességek kialakitasa, a modern grammatika beépitése elengedhetetlen
feladatok az 6vodas korbdl az egyetemig. (Szépe, 1979)

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy az anyanyelvi 6rak feladata a
mivelt, koznyelvi nyelvhasznalok képzése, a gyerekekben az 6nallo és
alkot6 gondolkodas- és kifejezésmod kialakitasa, gyakoroltatasa, fo-
lyamatos fejlesztése — kiilonbdzo (lehetéleg minél kreativabb) nyelvi
feladatokon keresztiil, a felfedeztetd tanulas modszerével.

Az anyanyelvi nevelés fogalmat azonban sziikségszeri kitagitanunk
— abbdl a ténybdl kiindulva, hogy minden élethelyzetben kommunika-
lunk és ezzel egy id6ben hasznaljuk nyelvi kompetenciankat. Az okta-
tasban foly6 anyanyelvi nevelés nemcsak a magyar 6rakra értelmezen-
do, hanem minden tantargyra; de formaljak és gazdagitjak nyelvi tuda-



sunkat az iskolan kiviili elfoglaltsagok, a csaladi nyelvhasznalat, a mé-
dia és a koriilottiink 1€vo kornyezet nyelvi jelenségei is.

A fentiek alapjan megallapithatd, hogy az anyanyelvi nevelés sziiken
értelmezve a magyar 6rak — tagan értelmezve pedig az egész tarsadalom,
az Osszes nyelvhasznalo feladata. Meg kell jegyezniink azonban, hogy
természetesen a nyelvhasznalok felel6ssége kétségkiviil nem annyira tu-
datos és nyomon kovethetd, mint az iskolai anyanyelvi neveldké.

Magyarorszagon az anyanyelvi nevelés fogalmat a magyar nyelven ke-
resztiil értelmezziik — hiszen ez az a nyelv, amelyet gyermekkorunkban, el-
s6ként tanulunk meg, s amelyet rendszerint a legszivesebben hasznalunk.>

Anyanyelviink koordinalo, integralé eszkoz az oktatas, nevelés egé-
szében, mely a kommunikacié elsorendii és nélkiilozhetetlen eszkoze.
(Fiilei és Szanto, 1979) Olyan komplex csatorna ez, melynek hasznala-
ta és elsajatitasa életiink végéig tart.

A pedagodgusok felel6ssége tehat oriasi ebbdl a szempontbol — vajon
fel vannak-e késziilve erre a feladatra?

Mar 1960-ban a Pécsi Nyelvmiiveld Konferencia keretében foglal-
koztak a nyelvészek tobbek kozott az anyanyelv neveld szerepével, fel-
adataval, azzal, hogyan lehetne még hatékonyabban az anyanyelvi ne-
velést megvaldsitani.6 (Benkd, 1960)

Pasztor Emil egyik cikkében (Pdsztor, 1970) példaul arra buzdit,
hogy minden tanar szakos hallgaté hallgasson tanulmanyai soran
nyelvmiivelést kotelez6 tantargyként — eldsegitve a tobbi szaktanar
megfeleld és egységes anyanyelvi ismereteit.

Ezen példék is mutatjak, hogy az anyanyelvi nevelés téméja mar nem
Ujkeletii — mégis megdobbentd a mai gyermekek anyanyelvi teljesitmé-
nye (Vari, 2001/2002) és foképpen hozzaallasa (Csapd, 2000) a ma-
gyar nyelvi 6rakhoz.

2. AZ ANYANYELVI NEVELES HELYE A
TUDOMANYOK KOZOTT

Az alkalmazott tudomanyok szintjét alapul véve az anyanyelvi neve-
1és helyét a nyelvtudomanyban a magyar nyelvvel és nyelvhasznalattal
foglalkozo tudomanyok ko6zott talaljuk. (1. tablazat)

Az alkalmazott nyelvészet tdrgya mindenfajta tarsadalmi tevékeny-
ség, mely valamilyen médon kapcsolatban van a nyelvvel, a nyelvé-
szettel és annak eredményeit hasznalja fel. Ez egy interdiszciplinaris
tudomany, melynek teriiletei a kovetkezok:

— idegennyelv-oktatas,

— lexikografia,

— forditas, tolmacsolas,

— beszédpatoldgia, beszédterapia,
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1. tablazat. A pedagégiai nyelvészet helye a tudomdnyok kozott (vo. Bdrdos, 2003. 3—19.)

Nyelvészet Pszichologia Pedagigia
Altalanos Altalanos Altalanos Pedagogia
tudomanyok szintje nyelvészet pszichologia
Alkalmazott Alkalmazott Alkalmazott Alkalmazott
tudomanyok szintje nyelvészet pszicholdgia pedagégia
Nyelvpedagogiai Pedagégiai Neveléslélektan Nyelvi didaktika
elmélet szintje nyelvészet
Nyelvpedagogiai Osztalytermi Személyiség - A tanités tervezése
gyakorlat szintje gyakorlat fejlesztés

— nyelvi tervezés,

— stilisztika,

— iras, helyesiras,

— intelligenciakutatasok,

— szaknyelvkutatasok,

— szamitogépes nyelvészet,

— nyelvi nevelés — anyanyelvi nevelés.

Ha a nyelvpedagogiai elmélet szintjén keressiik az anyanyelvi neve-
1€s helyét (1. tabldazat), akkor azt mondhatjuk, hogy semmiképpen sem
lehet mentes a nyelvészettol — fo fokusza €s csatorndja az anyanyelv;
nem lehet elhatarolni a pedagdgiatol-nevelésrdl van szo; és feltétleniil
kapcsolatba kell hozni a pszichologiaval is — személyiségek nevelésé-
rol, képességfejlesztésérdl beszEliink.

Az anyanyelvi nevelés rokon tudomanyteriiletei az alkalmazott nyel-
vészet, a pszicholingvisztika, az alkalmazott pszicholdgia, a pedagdgi-
ai pszichologia €s a didaktika is, de elengedhetetlen a filozéfiai, szoci-
oldgiai, irodalomtudomanyi, miivészeti, idegen nyelv oktatasi, mtvelt-
ségi, logikai, matematikai, néprajzi ismeretek szoros kapcsolddasa.

Az anyanyelvi nevelés rokon tudomanyteriileteit az alabbi abra
szemlélteti.

nyelvészet pszichologia pedagogia

-

eda-

alkalmazott ling- alk?lma%oFt gggiai_
nyelvészet  \visztika J\__pszicholégia A pszicho- A didaktika

~— S~ \Tgm~

N

anyanyelvi nevelés

irodalom- idegen
tudomany nyelvek
szociologia miivészetek 4ltalanos matematika
miiveltség

1. abra. Az anyanyelvi nevelés rokon tudomdnyteriiletei




3. AZ ANYANYELVI NEVELES FELADATAI

A XXI. szazad kihivasai, az allandé megfelelési kényszer az anya-
nyelvi nevelésre is nagyobb feladatokat r6. Akkor, amikor altalaban a
sziilloknek kevesebb idejiilk marad gyermekeikkel foglalkozni, megnd
az iskola szerepe az anyanyelvi nevelésben is.

A helyes anyanyelv-elsajatitas a teljes nyelvi kompetencidnk alapve-
t6 része, melyre raépiil az irott nyelv és az idegen nyelv elsajatitasa is.
(Lengyel, 1993) Abban az esetben, ha az elsajatitasi folyamatba barmi-
lyen hiba csuszik vagy sikertelenség jelentkezik, az alapvetden deter-
minalja tovabbi életiinket is.

Az 1995-ben kormanyrendeletként kiadott Nemzeti Alaptanterv (a
tovabbiakban NAT) egyik miiveltségi teriilete az ,,anyanyelv és iroda-
lom” lett. A NAT magyar nyelvi kerettantervének készitéi tudatosan
hasznaljak az anyanyelvi nevelés fogalmat a tananyagban, illetve a ma-
gyar nyelv megjel6lését a magyar nyelvtan helyett.

A magyar nyelvi kerettanterv alapelvei sok értékes gyokérbol taplal-
koznak, azonban a NAT eldirasaiban észrevehetd mind a tananyag ara-
nyaiban, mind a szakmai és pedagdgiai szemléletben egy gyakorlatia-
sabb, életszeriibb nevelési célzat.

A tananyag felépitésében a kommunikacios képesség folyamatos
gondozasat emelném ki, mely a nyelvi jelenségek targyalasahoz szem-
1életként kapcsolva a legjellemzobb példak ismertetésével zajlik. Ha
bevonjuk a tudasanyag felfedezésébe a tanuloi erdfeszitést, kreativitast,
fantaziat, belsoé érdeklddést, akkor a nyelvi tudatossag, a kifejezokés-
zség ezaltal hatékonyabban fejleszthetdé — és jotékony hatdssal van a
problémamegoldas, az itéloképesség, az onmiivelés terére is.

Az anyanyelvi nevelés o feladatait — tekintet nélkiil a korosztalyi el-
térésekre — a kovetkezoképpen foglalhatjuk Gssze:

— az €16 nyelv normalizalt valtozatanak a gyakoroltatasa;

— a nyelvi/nyelvészeti tudas elsajatitasa;

— a nyelvhasznélat tudatositasa;

— irasbeli és szdbeli kommunikacids készségfejlesztés (a beszédhely-
zetek befogadasanak, teremtésének a készsége, nyelvhelyesség, gyors
és pontos informacidcsere);

— nem-verbalis kommunikacié fejlesztése;

— helyesiras megtanitasa;

— fogalmazastanitas;

— stilus, kifejezésmod tudatositasa.

A kérdés tovabba az, hogy vajon a leend6 pedagdgusok fel vannak-e
késziilve erre a feladatra. A foiskolak, egyetemek szintén fontos szere-
pet kell, hogy jatsszanak ebben a folyamatban.
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Karan a leend6 taniték szamara az anyanyelvi nevelés kiemelt felada-
tai a rutinjellegii feladatokon tal (76th, 2003):

— a kérdéstechnika elsajatittatasa,

— a magyarazatok szakszer(, értelmes felépitése,

— az ismeretnyujtas modelljeinek megtanitasa,

— a rogzités célszerii modjanak kialakitasa,

— a kulcsszavak, tételmondatok kiemelésének kérdéskore,

— kiilonb6z6 szovegtipusok értelmezésének, feldolgozasanak gyako-
roltatasa,

— a tanulas tanulasanak megalapozasa.

A Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karanak Nyelvtu-
domanyi Tanszékén régota folyik az anyanyelvi nevelés irant érdekld-
d6 hallgatok képzése a ,,Magyar Anyanyelvi Nevelés” (Alkalmazott
nyelvészet az anyanyelvi nevelésben) specializacio soran.

Ennek a specializacionak a keretében igyeksziink atadni naprakész
ismereteket ezen tudomanyteriilet mentén. Mindezt olyan szakmai igé-
nyességgel tessziik, hogy a specializacio hallgatdi gyakorlé pedagogus-
ként — vagy nem pedagogusként elhelyezkedve is — nagyobb eséllyel
induljanak a munkaerdpiacon; kedvet kapjanak ehhez a teriilethez és
elhivatottak legyenek a magyar anyanyelvi nevelés szinvonalanak
emelésében.

4. A GONDOLATOK OSSZEGZESE

Az anyanyelvi nevelés feladatai igen sokrétiiek és sszetettek. A he-
lyes anyanyelvi nevelésre a felndvekvé nemzedéknek egyértelmiien
sziiksége van.

Nagy feladat harul tehat egyrészt a sz6 szoros értelmében vett anya-
nyelvi ,,neveldkre” abban, hogy az intézményes oktatasban résztvevod
gyermekek megfeleld szinvonalt oktatasban részesiiljenek.

Nem kisebb a feleldsségiik masrészt az anyanyelvi nevelésben koz-
vetett szerepet jatszo résztvevoknek is — sziiloknek, rokonoknak, bara-
toknak stb.

De legnagyobb szerepiik természetesen a nevelésben résztvevoknek
van, az anyanyelvi beszéloknek, a kiilonb6z6 korosztaly tanuldknak
abban, hogy hogyan alkalmazzak ezeket az ismereteket.

JEGYZET

1 Hoffmann Otté (1989): Komplex nyelvi kommunikdcios nevelés. Baranya Megyei Pe-
dagogiai Intézet, Pécs.



2 Zsolnai Jozsef (1986): Az olvasds-irds tanitds a nyelvi, irodalmi és kommunikdcios ne-
velésben. Tankonyvkiado, Budapest.

3 Banréti Zoltan (1990, 1991, 1992, 1993): Nyelvtan és Kommunikdcio I-1I. Munkatan-
konyv az dltalanos iskoldk 5—6. osztdlyai szamdra. Echo PR, Budapest. Nyelvtan-
kommunikdcio-irodalom tizenéveseknek, Linguistica, Series A. Studia et
Dissertationes Vol 6., MTA Nyelvtudomanyi Intézete; Kommunikdalj! (Tankonyv a ko-
zépiskolasok szamara) Korona kiadd, Budapest. 1993, 1998.

4 A magyar 6rék alatt itt a magyar nyelvi orakon kiviil az irodalom érakat is értem.

5 v6. Magyar Ertelmez6 Kéziszotar ,anyanyelv” szocikkelye. In: Magyar Ertelmezé Keé-
ziszotar, 1987.

6 Tanulmanyomnak nem célja a Konferencia anyaganak osszefoglalasa és ismertetése;
elvek és feladatok ismertetése, de mindenképpen felhivnam a kedves olvasok figyel-
mét az anyag még ma is korszerl elképzeléseinek a tanulméanyozéasara.

IRODALOM

Bardos Jend (2003): Alkalmazott nyelvészeti axiomak a nyelvpedagogiaban. Modern
Nyelvoktatds, 9. 3—13.

Benkd Lorand (1960, szerk.): Anyanyelvi miiveltségiink. A Pécsi Nyelvmiiveld Konferen-
cia anyaga. Akadémiai Kiad6. Budapest.

Csapo Ben6 (2000): A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok osszefliggései. Magyar Peda-
gogia, 3.

Fiilei Szant6 Endre (1979): Gondolatok anyanyelvoktatasunk korszertisitéséért.

In: Szépe Gyorgy (szerk.): Az anyanyelvi oktatds korszeriisitéséért. Tankonyvkiadé. Bu-
dapest. 97-140.

Lengyel Zsolt (1993): Nyelvelsajdtitdsi és nyelvtanuldsi formak. Kézirat. Veszprém
Magyar Ertelmezé Kéziszotar (1987). Akadémiai Kiado, Budapest.

Pasztor Emil (1970): Az anyanyelvi nevelés. Pedagogiai Szemle, 5. 402—405.

Szende Aladar — Hernadi Sandor — Szépe Gyorgy — Takacs Etel — Temesi Mihaly (1979):
Az anyanyelvi oktatas korszerlsitésének tervezete. In: Szépe Gyorgy (szerk.): Az anya-
nyelvi oktatds korszeriisitéséért. Tankonyvkiado. Budapest. 15-35.

Szépe Gyorgy (1979): Szerkesztoi eldszd. In: Szépe Gyorgy (szerk.): Az anyanyelvi ok-
tatds korszeriisitéséért. Tankonyvkiado, Budapest. 5-14.

Toéth Istvanné (2003): Az anyanyelvi nevelés szakmodszertani elvei €s gyakorlata a tani-
toképzésben. In: A tanitdsi mesterség gyakorlata (Tandrképzés és tudomdny). NyTK —
ELTE Tanarképz6 Foiskolai Kar. Budapest. 529-537.

Vari Péter és mtsai (2001/2002): A PISA 2000 vizsgalat eredményei Magyarorszagon. Uj
Pedagogiai Szemle, 2001. december — 2002. januar.

115




MEDVE ANNA

EGY KESZULO TANANYAG: RESZLETEK ES
DILEMMAK, AVAGY ANYANYELVI NEVELES
TETOTOL TALPIG

1. DILEMMAK

1.1. HOL KEZDODIK EGY TANANYAG?

velést egyetlen egyenes iranyu szakaszként képzelné el, amely-
nek van eleje, kdzepe és vége. Ez azonban legfeljebb akkor vol-
na lehetséges, ha a folyamatot lesziikitve, a ,,paciens”, azaz a tanuld
szempontjabdl tekintenénk. Nem ilyen egyértelmii a helyzet azonban
akkor, ha az ,,agens”, a nevel6 szerepét is figyelembe vessziik; még ke-
vésbé akkor, ha mindkét szerepldt (a neveldt is) nevelenddnek tekint-
JAl3 ik, akkor pedig egyaltalan nem, ha a két nevelési folyamatot — a neve-
16k nevelését és a felnevelt neveldk altal folytatott nevelést egyetlen fo-
lyamat két fazisaként tartjuk szamon.! Az egyenesnek latsz6 szakasz
igy menthetetlentil behajlik, s két vége egymasba ér. Az 6nmaga farka-
ba harapo uroborus kigyd képe sejlik fel, ami persze egyaltaldn nem
baj, sot lelkesito is a kép altal kozvetitett metaforikus tartalomra gon-
dolva. A kérdés csak annyi: hol Iépjiink be a folyamatba?

Ki-ki ott, ahol tud. S hogy hol tud, az szamos, aktualisan adott sza-
mu, de folyamatosan valtozoé értékii paraméter fliggvénye. A készilo és
alabb részleteiben bemutatandd tananyaggal kapcsolatos dilemmak
forrasanak legfontosabbikat éppen ez adja.

Természetesen az elején, mondand az ember, ha az anyanyelvi ne-

1.2. SZUKSEG VAN-E, S HA IGEN, MIERT, A SZOBAN FORGO TANANYAGRA?

Ezt a kérdést szamos helyen (cikkben, eléaddson)? érintettem mar, s
érinti jelen kotetben B. Nagy Agnes cikke is.3 Most csupan azokra az
okokra szeretnék kitérni, amelyek vagy azota jelentkeztek (azota valtak
szamomra érzékelhet6vé?), vagy amelyeket az eddigiekben nem hang-
sulyoztam, minthogy nem kapcsolodtak szorosan az adott irds mondan-
ddjahoz.

Modern nyelvészetre épiilé tananyagrél van sz64, s anyanyelvi neve-
1ési korokben jol ismert tény, hogy az egyébként kéztudottan szerepza-
varral kiiszk6dé anyanyelvi nevelési programok kozott van kettd,
amelyre e szerepzavar nem jellemzd, vélhetéen éppen azért, mert



mindkettd integralta a modern nyelvészet eredményeit (bar némileg el-
térd pedagogiai alapokra helyezve és mas szaktargyi hangsullyal ellat-
va azokat). Bdnréti Zoltan NYKIT (Nyelvtan — Kommunikdcié — Iroda-
lom Tizenéveseknek) és Zsolnai Jozsef NYIK (Nyelvtan — Irodalom —
Kommunikdcio) elnevezésii programcsomagjarol van szo. Felvetodik a
kérdés: e programok mellett miért van sziikség 0jabb tananyagra?

Egyrészt azért, mert a nyelvtudomany (szlikebb és tagabb
értelmében’ egyarant) e programok és taneszkozeik elkésziilte 6ta sza-
mottevd ) eredményeket ért el, olyanokat, amelyeket nem érdemes,
pontosabban vétkes mulasztas lenne megkeriilni. Legfontosabb ezek ko-
zill az E. Kiss Katalin tevékenysége nyoman kialakult magyar mondat-
tani szakirodalom, s altaldban a ,Strukturalis Magyar Nyelvtan’ mondat-
tani és morfologiai kotetének impondldan gazdag, a konkrét nyelvleiras
szamara felbecsiilhetetlen lehetdségeket nyujté tudasanyaga. Masrészt
azért, mert az emlitett két program az altalanos iskolai (alapfok() okta-
tas tekintetében rendelkezik megfeleld mennyiségli taneszkézzel, s a
kozépiskola szamara szant taneszk$zokben éppen a grammatika tan-
anyaga ,,foghijas”. Harmadrészt — az elébbivel 6sszefiiggésben — pedig
azért, mert a Fiatal Nyelvészek Munkak6zossége altal a 70-es években
készitett tananyagoknak® van egy tetemes része, amelyet szintén pazar-
16 feleldtlenség lenne veszenddbe menni hagyni. Egy jol koriilhatarol-
haté tudasanyag ugyan az id6k soran elavult’, a ,,maradék” azonban épp
mostanra valt igazan felhasznalhatéva, s a program szellemisége is
(szaktargyi és pedagogiai értelemben egyarant) napjainkra valt a kozok-
tatds szdmara vonzova. A Fiatal Nyelvészek altal hasznalt keretelméle-
tet (a generativ nyelvelméletet, foként annak transzformacids agat) a
,Strukturalis Magyar Nyelvtan’ kéteteinek megjelenése legitimalta, tan-
anyaguk tehat beagyazddott a magyar nyelvészeti gondolkodas kontex-
tusaba. Ezen kiviil napjainkban mar a tanarképzés is biztositja a kelld
alapot e tananyag megfelel6 részleteinek ,,ujraélesztéséhez”: a felsdok-
tatdsban a modern nyelvészet a tanarjeloltek képzésében is lassan meg-
kapja a neki jar6 rangot. Az egyetemeken a mondattan tananyaga ma
mar a legtobb helyen a magyar szakosok képzésében is egyértelmiien a
generativ kutatasok eredményeire épiil vagy integralja azokat (Debre-
cen, ELTE, Pécs®, Pazméany Péter Tudomanyegyetem, Szeged).? A pe-
dagdgus szakvizsgara jelentkezett hallgatok kozott Pécsett nem talal-
koztam olyannal, aki egyetemi tanulmanyai soran ne kapott volna gene-
rativ nyelvészetre vonatkozé képzést. A hallgaték Debrecenben, Pécsett
és Szegeden végezték az egyetemet. Ezzel kapcsolatban érdemes meg-
emliteni, hogy a megfeleld taneszkdzoket most mar a tanarok is varjak,
legalabbis a felnovekvo tanarnemzedék, akik természetesen azt a tudast
szeretnék tovabbadni tanitvanyaiknak, amelyet birtokolnak, amellyel
tulnyomo tobbségiikben azonosulnak és amelynek tovabbadasara a ta-
narképzés ordin felkésziiltek.
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A gradualis képzésben résztvevo tanarjeldlteken kiviil Pécsett (ahol a
posztgradudlis képzésnek is hagyomanya van) a gyakorld tanarok is
megismerkedhetnek a generativ elméletre épiil6 elemzési gyakorlattal.
A kiegészitd, illetéleg a masoddiplomas képzésben, valamint a pedago-
gus szakvizsgara felkészito program keretében a hallgatok a pedagdgi-
ai praxishoz sziikséges mértékben kapnak betekintést a generativ
nyelvleirasba. Kiilon érdemes kiemelni, hogy az Alkalmazott Nyelvé-
szeti Doktori Program hallgatéi szdmara — a program minden
elagazasaban!0 — kételezd a generativ szintaxis tanulmanyozasa.

1.3. HOGY ALLNAK A MUNKALATOK: A MEGFELELO HELYEN LEPTONK-E A
FOLYAMATBA?

Visszautalva az elsd alfejezetben felvetett kérdésre: sok agyag elké-
sziilt, els6 alkalmazasi teriiletként alapvetden a felsdoktatas (benne a
neveldképzés) szamara és elsdsorban a mondattan terén. Arrol, hogy
miért éppen a mondattan az a talaj, ahol megvetjiik a labunkat, késébb
még sz6 esik.

Annak a taneszkoznek a rendeltetése, amelyet a hagyomanyos
értelemben!! késznek mondhatunk, egyértelmii: az Alberti Gabor kol-
légammal egyiitt irt ,Generativ grammatikai gyakorlokonyviinket’ a
felsGoktatasban valo felhasznalasra szantuk. Hasznaljak is a tanarjelol-
tek és a bolesészek gradualis képzésében, valamint a posztgradualis ta-
narképzési formakban.

,Félkész” allapotban van ezen kiviil egy feladatgyiijtemény, amelyet
Komlosy Andrds'2 figyelé szemétd] kisérve készitettem, és amely egyeld-
re a felsdoktatasban tlinik hasznalhaténak, annak ellenére, hogy egy ré-
sze kozépiskolai tananyagként is funkcionalhatna. Ehhez a torvényi kere-
teket a NAT, illetve a Kerettanterv meg is adta a benniik foglalt tartalmak
altal, a megvaldsitas lehetdsége azonban erdsen kérdéses a Kerettanterv-
ben garantalt éraszdmok!3 miatt és a sziikséges taneszkozok hianyaban.
Tananyagunk feladatainak megoldasa ugyanis (szabaly)felfedezést, don-
téshozast és indoklast igényel (igy a kommunikacids képességeket is fej-
leszti). Ezek pedig idoigényes tevékenységi formak.

A félkész tananyagot régota és jelenleg is a magyar szakos tanarjell-
tek és a bolcsészhallgatok mondattan gyakorlatan hasznalom, de egyet-
értek B. Nagy Agnessel — aki egyetemi hallgatoként ezeknek a gyakor-
latoknak résztvevd alanya volt —, amikor ezek egy részét a kdzépisko-
lai tananyag részeként jel6li meg. A folyamat — mint mar volt réla szo6
— korben forog: a kozoktatasban azt lehet csak tanitani, amit a tanarje-
16ltek tudnak, a tanarjeldlteknek viszont csak azt érdemes tanitani, amit
a kozépiskoldban még nem tanultak.

Természetszerlileg felmeriil a kérdés, miért van sziikség gyakorlo-
konyvre a felsGoktatasban, hiszen az Alberti Gaborral egyiitt irt kote-



tiink szintén a ,,gyakorlokonyv” elnevezést viseli cimében. Ennek tar-
talma azonban nagyon szikar €s szdndékoltan technikai jellegii: kizaro-
lag mondatelemzéseket tartalmaz. Gyakorlatait leginkabb az ujjgyakor-
latokhoz lehet hasonlitani, amelyeket semmiféle képességfejlesztési
folyamatban nem célszeri elhagyni: a technika birtokaban a gondolko-
das hamarabb valik batorra és 6nallova. Eppen ez a fajta tudas — azaz a
technika birtoklasa (beleértve a felfedezés technikajat is) — adja meg a
tanarjelolteknek azt a biztonsagot, ami sziikségesnek latszik ahhoz,
hogy a modern nyelvészet szellemében folyo kézoktatasi praxist vallal-
ni merjék. Mindemellett azt is tapasztaltuk az oktatas soran, hogy a tud-
ni vagyot mar maga a technika birtokba vétele is 6rommel tolti el, meg-
latja a mogottes tartalmakat. Azt azonban semmiképpen nem gondol-
tuk, hogy a vélasztott szellemben folyé gondolkodasnak a magyar
mondatok kérdéseirdl az oktatdsban csupan olyan formaban lenne sze-
rencsés torténnie s olyan produktumokban (agrajzokban) megjelen-
nie, amit e kotet tartalmaz; és azt sem, hogy a motivald er6 kizarolag e
kotet anyagaban rejlene. Sziikség van olyan feladatokra is, amelyek
megoldasa felfedezést, indoklast, érvelést, dontést kivan; amelyek az
adott problémat tagabb kontextusba helyezik ¢és amelyek tipusukban
hasonlitanak azokra a gyakorlatokra, amelyek egy kozoktatasi tan-
anyagra jellemzoek. Ugy is fogalmazhatnank tehat, hogy mig a 2002-
ben napvilagot latott gyakorlokényv a bolcsészképzésben és a tanar-
képzésben egyarant a mondattan tanulmanyozasanak alapjaul szolgal,
addig a késziilé gyakorlokonyv ,,szakmaspecifikus”: a tanarképzés igé-
nyeihez igazodik. (Az alapozés utan egyébként a bolcsészképzeés is a
maga utjat jarja.)

1.4. MONDATTAN VAGY GRAMMATIKAZ ,HAGYOMANYOS” VAGY , LEXIKALISTA"2

Kérdésként mertilt fel az is, hogy csupan mondattan tananyagot ké-
szitsiink-e, maradva az eddigi keretek kozott, vagy a grammatika egé-
szének feldolgozasara vallalkozzunk. A vélasz még nem egyértelmdi,
bar er6sen hajlunk a teljesség felé. Barhogy legyen is azonban, és ha a
mondattan terliletén maradunk is csupan, a tananyag a keretelmélet ter-
mészetébdl adoéddan Ohatatlanul tartalmazni fog hagyomanyosan a
morfoldgia, a fonologia, illetéleg a szemantika teriiletére sorolhaté in-
formécidkat is.

Tagadhatatlan, hogy a legtobb anyag a mondattan teriiletén késziilt
el. Ennek egyik oka cseppet sem koncepcionalis: az egyetemi képzés-
ben hosszu idon keresztiil vezettem mondattan gyakorlatokat, s ezek
feladatanyaga az évek soran felhalmozddott. Mennyiségi szempontbol
tehat az anyag mindenképpen mondattan kdzpontu.

A mondattan talsulya, jobban mondva centralis jellege azonban var-
hatéan megmarad, s ennek természetesen koncepcionalis okai vannak,
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amelyek osszefliggenek a valasztott keret szellemével, s amelyek nem
csupan a mondattan, hanem a grammatika tobbi komponensének statu-
sat is érintik.

A mondattannal kapcsolatban felvetédik tovabba az a kérdés is: a
szintaxis feldl induljunk-e el vagy az Ggynevezett szotdri modul fel61?

A kérdések mogott szaktargyi €s pedagdgiai dilemma egyarant huzo-
dik. Pedagdgiai meggy6zddésem jogosnak €s hasznosnak tartja az ok-
tatas viszonylagos természetes konzervativizmusat. Nem lenne kivéana-
tos, ha ellendrizetlen és a szakmai (jelen esetben nyelvészeti) kdzgon-
dolkodasban még el nem fogadott tudasanyag képezné az oktatas tar-
talmat. Ugyanez a pedagogiai meggy6z6dés azonban azt is tartalmaz-
za, hogy mindezzel parhuzamosan tekintettel kell lenni a tudas nyitott-
sagara (tovabbfejleszthetd voltara) is.

Tekintstik most azokat a koncepciondlis — a valasztott keret altal
megjel6lt — motivumokat, amelyek a mondattan kdzponti szerepe mel-
lett szolnak, s amelyek egyben azt az emlitett dilemmat is értelmezik,
hogy a szintaxis vagy a szotar legyen-e a kiindulopont a mondattan te-
rliletén, sét reményeim szerint az egyes grammatikai komponensek
egymashoz vald viszonyanak egész kérdéskorét is megvilagitjak.

1.4.1. A generativ nyelvelmélet napjainkra olyannyira kiilonb6z6
iranyzatok gyUjt6fogalma lett, amelyeknek kozos alapjat néha nem
konnyi felfedezni. E rejtézkodo kozos alapot (kozos nevezot) egyrészt
az adja, hogy a grammatika mint tudomanyos diszciplina egy adott
nyelv esetében az anyanyelvi beszéld kompetencidjat hivatott model-
lalni; a feltételezett és végso célként megfogalmazott univerzalis gram-
matika vonatkozasaban pedig a nyelvi kompetencia alapjaul szolgalo —
a nativista hipotézis szerint veliink sziiletett — fajspecifikus emberi ké-
pességet, az ugynevezett nyelvi (nyelvelsajatitd) képességet (mecha-
nizmust). A k6zos alap masik pillére a grammatika generativ volta, a
generalast a matematikai bizonyitashoz hasonléan értelmezve: azt az
elemsort tekinthetjiik az adott nyelv mondatanak, amely szabalyainkkal
generalhatd, azaz levezethetd.

Az irdnyzatok eszkoéztarukat tekintve (példaul: hasznalnak-e transz-
formaciot vagy nem) és a modulokrol (azok mibenlétérdl és ,,munka-
megosztasarol”) vallott nézeteik alapjan szdmosak. Jelenleg a legna-
gyobb elfogadottsagot az tigynevezett Kormdnyzds és Kotés Elmélete
mondhatja magaénak, amely alkalmazza a transzforméciokat, és ,,feliil-
rol”, a szintaxis elnevezésti modul feldl épitkezik. Ez a modul iires
(szavakat nem tartalmazo) szerkezeti fakat general (agrajzos abrazola-
tuk foliilrél lefele novo fakra emlékeztet), s ezeknek a faknak a megfe-
leld, kategoridlisan megjelolt tires agaira inzertalhatok (illeszthetok be)
a szotari egységek, amelyek a késdbbiekben transzformacidk altal mas
szerkezeti helyekre keriilhetnek.



A transzformaciok tulajdonképpen arra adnak modot, hogy megmu-
tassuk egy egység tobbszoros kotddését: kotddik egyrészt és minden-
képpen ahhoz a masik nyelvi egységhez, amelyet bovit (vagy amely 6t
boviti); masrészt pedig kdtddhet ahhoz a szorendi-szerkezeti pozicio-
hoz, ahol sajatos logikai-szemantikai szerepet kaphat. Ilyenforman egy
mondat agrajza mindig leképezi annak szoérendjét.

A legtdbb konkrét nyelvleiras ennek a modellnek a kereteiben sziile-
tett. Ha ezt vélasztjuk tananyagunk alapjaul, akkor a szintaxis fel6l kell
elindulnunk, a szdtari komponens ez utan kovetkezik.

Ugyanakkor tapasztalhaté az egyébként egymastol sok tekintetben kii-
16nb6z6 alternativ iranyzatoknak egy nagyon hatarozott és k6z6s vonasa,
amely igy jellemezhetd: elmozdulds a lexikalista nézetek felé. (LFG,
HPSG, GASG!4). Ezt az elmozdulst maga a klasszikus irdnyzat, a mér
emlitett GB (Korményzas és Kotés Elmélete) modern valtozata, a
Minimalista Program is megteszi. Ezek a modellek alulrdl épitkeznek, azt
feltételezve, hogy a szintaktikai fak kialakitasat részben vagy egészében a
szétari egységek inherens (sajat) tulajdonsagai alakitjak. (Szélsdséges eset-
ben nincs is sziikség szintaktikai fara, a szorend és a hozza tarsul6 szeman-
tika leirhatd ugy, hogy minden informéciét a szétarban helyeziink el. Ilyen
technikaval dolgozik a GASG.) Lassunk egy példat: az igekotot is tartal-
mazo, agens-alanyu igék Ggy rendezik el maguk koriil vonzataikat, hogy
semleges esetben az alany alljon a mondat élén, rdla szoljon az allités; az
igekoto pedig elozze meg az igét, egy intonacios egységet (fonologiai szot)
alkotva azzal és biztositva a mondat aspektualis jellemzését.

A fiam megvasarolta a fényképezdgépet.
Péter visszaadta a tartozasat.

Mindez az informécio ott talalhatd az ige szotari jellemzésében.

Tananyagunkat didaktikai megfontolasokbdl és nyelvészeti meggy6-
z8dés alapjan is alulrdl kivanjuk épiteni tehat (annak ellenére, hogy
,Generativ grammatikai gyakorlokonyviink’ nem ezt teszi); a két szem-
pont szerencsésen, de tulajdonképpen nem csodalni val6 modon, ha-
nem a dolgok természetébd] adddoan erdsiti egymast. 1>

1.4.2. Keretelméletiinkben vitatott a morfologia néven ismert nyelv-
leirasi szint (modul?) helye. Egyes nézetek szerint a morfoldgia 6nalld
modul, mas felfogasok értelmében , kettéosztott” a lexikon és a szinta-
xis kozott, bizonyos elméletek pedig a lexikonba helyezik az alaktani
jelenségek leirasat.

A ,Strukturalis Magyar Nyelvtan’ fécimet visel6 sorozat (Akadémiai
Kiad6), amely a magyar nyelvre vonatkozé generativ kutatasok ered-
ményeit mutatja be és tekintélyénél fogva 0j ,,Akadémiai Nyelvtan”-
nak tekintendd ugyan 6nallé ,Morfolégia’ kotettel allt eld, a kotet azon-
ban nem tor landzsat a morfoldgia nallésaga mellett.
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Tananyagunk a Lexikon-komponensen beliil targyalja az alaktani je-
lenségeket. E targyaldsmod mellett — mint lathaté volt — tudoményos
érvek is szolnak, s didaktikai szempontbol is ezt tartjuk indokoltnak. Is-
mét az intuiciora apellalunk: a magyar nyelv morfologiai tipusa eseté-
ben ez tlinik természetesnek.

A generativ hagyomannyal ellentétben tehat a tervezett (félkész) tan-
anyag a mondattanon beliil nem a szintaxissal kezdédik, hanem a sz4ta-
ri komponenssel, amely a modernebb generativ elképzelések szerint
nem elemtar csupan, hanem ,,nyelvtan a nyelvtanban”. Az ugynevezett
régenseket (ezek megadott grammatikai tulajdonsag-egyiittessel rendel-
kez6 egységek, durvan fogalmazva vonzatokat megkivanod szotari téte-
lek) a vonzataikra valo utaldssal egyiitt tartalmazza: magaban foglalja
tehat azoknak a grammatikai tulajdonsag-egyiitteseknek a leirasat is,
amelyeket a régens a vonzataitdl megkivan (kategoridlis, szemantikai,
morfoldgiai stb. jellemzések/jellemzok.) Ezen kiviil produktiv szaba-
lyokat és ugynevezett redundancia-szabalyokat (Komlésy, 1992) is tar-
talmaz a derivacio hagyomanyos teriiletén. S mivel a szotarnak kész
szoalakokat kell a szintaxis szamara eléallitania, az inflexids jelenségek
is mind az ¢ tertiletére sorolhatok (nem csupdn az esetadasi kérdések).

1.4.3. A fonetikat/fonolégidt és a szemantikdt azonban szerencsés két
helyiitt targyalni. Az el6bbi egyrészt a fonémaknak mint a morfémak
alkotoelemeinek kérdéskorét foglalja magaba, valamint a fonémak
megtestesiiléseként megjelend beszédhangok egymasra hatasanak
problémajat, masrészt a mondattan interpretativ komponenseként is
megjelenik, amely megfeleld hangsullyal és hanglejtéssel latja el az
ugynevezett felszini szerkezetet. A fokusz-pozicidban allo egységre
példaul fohangsulyt helyez, amely egyben ,.kiirtja” az 6t kovetd egysé-
gek hangsulyat:

A ’titkarnd ~zsarolta ~meg a ~portast.

1.4.4. A szemantika egyrészt szotari szemantikaként jelenik meg,
amely nem merill ki az egyes szavak hangalakja és jelentése kozotti
kapcsolat feltarasaban (egyjelentésti, tobbjelentésii stb. szavak), hanem
tartalmazza a régensek és vonzataik szemantikai kapcsolatanak termé-
szetére vonatkozd informacidt is: az olvas ige alanya [+human] jegy-
gyel kell rendelkezzék, targya pedig valamiféle irdsos mli megnevezo-
je kell legyen. A szemantika masrészt szintén (a fonoldgiahoz hasonlo-
an) interpretativ komponens is: a felszini szerkezet egyes csomopont-
jaihoz rendel jelentést. A fenti mondat esetében a fokuszban allo egy-
ség nem csupan fonoldgiailag, hanem szemantikailag is jellemezhetd;
azonositva kizaro jelentést kap: a szoba johetdk koziil egyediil a titkdr-
né az, aki megzsarolta a portdst. Formalizmusunkat hasznalva: a tit-



kdrnd az az x (szemben a szoba johetdkkel), akire igaz, hogy megzsa-
rolta x a portast.

2. RESZLETEK A TANANYAGBOL!6

2.1. A tananyagot szerencsésnek tiinik ,,grammatikaelméleti beveze-
tovel” megalapozni: Az anyanyelvi beszélé és a mondatok. Itt esik sz6
a két ,,fekete dobozrdl” (nyelvi képesség és kompetencia), ezek jelen-
t6ségérél a nyelvleirds szempontjabol; a kompetenciardl és a
performanciardl (lasd B. Nagy Agnes cikke), ezen beliil a grammatikai
¢és a kommunikativ kompetencia kozti kiillonbségrol; a jolformaltsag és
a helyénvaldsag kritériumairdl, arrdl, hogy a jélformaltsagi feltételek
nem nyelvhasznalati normaként értendok, s kiilonféle okokbdl meg-
sérthetok; tovabba arrol, hogy a jolformaltsag, illetve rosszul formalt-
sag, valamint a percepcids feldolgozas konny(i vagy nehéz volta nem
esik egybe. A nyelvleirasi szemléletek/modellek kiilonbsége is itt tar-
gyalhaté.

2.1.1. Az alabbi mondatok/szdvegek mindegyike kifogasolhato.

— Melyikre célszerii alkalmazni a rosszul formalt €s melyikre a nem helyén valo ki-
fejezést?

— Honnan szarmazik a tudasunk, amelynek alapjan kifogasolhatonak tarthatjuk
Oket?

a. Tisztelt Sziilok! Pistike ma mar megint biin rossz volt bioldgia 6ra alatt. Kibesz¢l-
heti neki az ember a lelkit, a fiile botjat sem mozditja ra. Ma is a nyafogés Lujzikara
ontotte a tapoldatot, és Gsszetorte a preparalt békat tivegestiil.

Szerencsés Andrasné, ofo.

b. Akkor elkezdem a disszertaciot. El6szor a tamadéasokat kéne megel6zni, ahogy
azt szokas. Ezért elorebocsatom, hogy egy sokak szerint ddgunalmas és leragott, de
szerintem baromira érdekes, bar kissé necces — mindenesetre garantaltan ful extras
— témat fogok tudomanyelméleti szempontbol vizsgalat targyava tenni.

c. Miért te nekem nem szoltal?
d. A masikat kanalat kérem!

2.1.2. A jolformaltsag megsértésének kiilonb6zo okai lehetnek.
— Az alébbi szabalysértéseknek mi lehetett az inditéka?

— Keresstink hasonlé példakat!

— Hogyan reagélsz, ha ilyen mondatokat hallasz?

a. Nem tetszik tudni...a konyvet...hogy amit Péternek kolcsonadtam...hogy mikor
kapom vissza?

b. A baratomnak a testvérének a fia a févarosra utazott.
c. Takaritsuk ki a szobat, mert magatél nem takarodik ki.
d. A mésikat kanalat kérem!
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e. Kikdnyoklok a szeles csillagokra.
f. En sajnalok, hogy ennyi problémat csinalok neked.
g. Nagy folyok tiinédve egyre folynak, s deltaiknal iszap zsong fodros hattal.

A nyelvelsajatité képesség €s a kompetencia kapcsolatanak, valamint a nyelvleiras
céljanak tisztazasara vonatkozik a kévetkezo feladat:

2.1.3. Egészitsd ki az alabbi abrat a kipontozott helyeken a megadott kifejezésekkel!

oy

(= hangsorok ‘

és jelentések)

— az univerzalis grammatika (nyelvelmélet)
— nyelvi adatok

— nyelvelsajatité mechanizmus

— az adott nyelv (,,L” nyelv) nyelvtana

— kompetencia

— hangsorok

— jelentések

A preskriptiv és a deskriptiv szemlélet kozti kiilonbségre vilagit ra a kovetkezo:

2.1.4. Az alabbi szovegekben milyen ,nyelvhelyességi hibakat” talalsz? Hogyan
kezeli ezeket a preskriptiv és a deskriptiv nyelvleiras?

a. A bolhasi kertek alatt, Kata, /de sok gyalogutak vannak, Kata!
Minden legény egyet csinal,/ kien a babajahoz jar, Kata!

b. Szeretném, szeretném faluvégen lakni,/ mer az én édesem odajar itatni.
A lovat itassa, magat fitogtassa,/ a lovat itassa, magat fitogtassa.
Szép piros orcajat véllem csokoltassa,/ szép piros orcajat véllem csokoltassa.

c. Matészalka gyaszba van.

2.1.5. Figyeljik meg, hogy egy jolformalt szerkezet percepcids (megértési) szem-
pontbdl feltétlentil konnyebben feldolgozhatd-e, mint egy rosszul formalt! Rangso-
rold a szovegeket percepcios szempontbol!

a. Edesapam baratjanak a tengerparti hazaban, amely akkor épiilt, amikor az a fia
sziiletett, aki negyven éves fejjel épp a napokban vette feleségiil azt a lanyt, akinek
kamaszkora 6ta udvarol, minden masodik év karacsonya masnapjanak éjszakajan
Osszegyllik a dédnagymama els6 hazassagabol sziiletett gyermekének népes csa-



ladja, amelynek tagjai a vilag kuilonboz6 szogleteibdl sereglenek ide az immar tra-
diciova valo, kedves kotelességként szamon tartott csaladi sszejovetelre.

b. Edesapamnak a baratja hazaban, aki a tengerparton van, minden éven meg szok-
tak tartani egy csaladias 9sszejovetelt.

c. Péternek nem kéne betegen hanykolddva zongorazni tanulni probalkoznia.

d. Edesapam barétjanak a hazaban, aki negyvenévesen nésiilt, minden évben csala-
di 6sszejovetelt szoktak tartani.

e. Amikor Péter betegen hanykolodik, nem kellene, hogy megprobaljon zongorazni
tanulni.

2.2. Mint emlitettem, a mondattan tanulmanyozasat a ,,szotari ismeretekkel” kezd-
jiik.

2.2.1. Az alabbi mondatok koziil melyik vezethetd vissza csupan alanyt és allit-
manyt tartalmazé mondatra, Ugynevezett témondatra? Fontoljuk meg, sziiksége
van-e a nyelvleirasnak a tdmondat fogalmara! (Hivatkozik-e ra valamely gramma-
tikai szabaly?)

a. A gyerek mar vagy egy éve egyre jobban dadog.

b. Péter a sok nevetéstdl egy oran at egyhuzamban csuklott.

c. Janos még mindig nem tartja reménytelennek a kiizdelmet a jelesért. 125
d. A baratom Gjabban minden szabadidejét a szamitogép mellett tolti.

e. A szomszéd kutya a kerités mellett fol-ala szaladgalva folyamatosan ugat.

f. Mari sajnos allandéan a munkahelyén tartozkodik.

2.2.2. Taldlunk-e az aldbbi mondatokban nem-kompozicionalis jelentésii egységet?

a. A festmény imadkozo6 asszonyokat abrazol.
b. Nem lattam még imadkozo saskat.
c. Nem lattam még parosodo saskat.

Figyeljiik meg a kompozicionalis és a nem-kompozicionalis egységek szintaktikai
viselkedése kozotti kiilonbséget!

a. A festmény olyan asszonyokat abrazol, akik imadkoznak.
b. A festmény elmerilten imadkozé asszonyokat abrazol.

c. A festmény idés imadkozo asszonyokat abrazol.

d. A festmény imadkozo idds asszonyokat abrazol.

e. Nem lattam még olyan saskat, amelyik iméadkozik.
f. Nem lattam még elmeriilten imadkoz6 saskat.

g. Nem lattam még ivarérett imadkozé saskat.

h. Nem lattam még imadkozo ivarérett saskat.

i. Nem lattam még olyan saskat, amelyik parosodik.
j- Nem lattam még elmeriilten parosodé saskat.

k. Nem lattam még parosodo fiatal saskat.

1. Nem lattam még fiatal parosodo saskat
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Hasznaljuk az elobbi miiveleteket (bovités, szorendi csere, atalakitas beagyazott
mondatta) az alabbi egységek esetében a kompzicionalis és nem-kompozicionalis
jelentés kimutatasara!

a. Most kovetkezik a fekete leves.
b. Péter nem szereti a zsiros ételeket.
c. Az elndk forro drdoton beszéElt a tabornokkal.

Az alabbiakban a Tesniére-féle drama-hasonlat alapjan kozelitiink a vonzat és a sza-
bad hatarozo fogalmahoz.

2.2.3. Allapitsuk meg a kiemelt bdvitményekrdl, hogy ,,szerepl5t" neveznek-e meg,
vagy ,,diszletet" jelolnek!

— Probaljuk ki, hogy a diszletek milyen mas diszletekre, a szereplok milyen mas
szereplokre cserélhetdk anélkiil, hogy a drama (azaz az ige jelentése) megvaltozna!
— Mely cserék valtoztatjak meg az ige jelentését? Miért?

— Mely cserék eredményeznek rosszul formalt mondatot? Miért?

a. Az idén nyaron a bakonyi turan Mari egy nap alatt kidbrandult a vélegényébol.
b. Az eskiivo elott Janos adott a fianak néhany jo tanacsot.

c. A vizsgan Péter zavardban percekig sorolta a magyar kiralyok ragadvanyneveit.
d. Mari egy perc alatt eljatszotta a szerencséjét.

Néhany példa a megoldasra:

— az ige jelentését nem valtoztatjadk meg: az idén nyéaron/tavaly télen; Mari/a barat-
ném; a fianak/a vofélynek; egy perc alatt/egy napon beliil;

— az ige jelentését megvaltoztatjak: a fidnak egy jo tanacsot/a fidra egy meleg sap-
kat/a borhoz egy kis vizet; a szerencséjét/az elsd Goldberg-variaciét/a mindentudd
titkarnot;

— rosszul formalt mondatot eredményeznek: egy nap alatt/egy napon at; a
volegényébol/ a volegényétdl; a fidnak/a kalapacsnak; percekig/egy perc alatt; a
szerencséjét/a szerencséjével.

2.2.4. Allapitsuk meg a mondatokrél, hogy melyik tipust idShatarozoval bdvithetk!
A két idohatarozo-tipus:

— egy perc/ora/nap stb. alatt (befejezett aspektus)

— egy percen/oran/napon stb. keresztiil (folyamatos aspektus)

a. Szakadt az es6.

b. Leesett a vérnyomasom.

c. Megtortént az atadas.

d. Folyik a felvétel.

e. Az igazgatd ismét szonokol.
f. Kirobbant a botrany.

g. Folépiilt a hazam.

h. Ostromoljak Bihacot.

i. SzEtlotték a mosztari hidat.

Mitdl szabadok a szabad hatdrozok: a mondat altal jelolt tényallas tipusatol vagy
egy konkrét szotari egységtdl?

A fentiek alapjan miért tekinthetdk vonzatoknak a kovetkez6 mondatok aldhuzott
bdvitményei annak ellenére, hogy elhagyhatdak ¢és eredeti jelentésben hasznala-
tosak?



a. Péter az asztalra dobta a labdat.

b. A sarokba guritottam az almat.

c. A repiild a szakadékba zuhant.

d. A gyerek a nagymamahoz szaladt.

Az argumentum (a régens jelentésreprezentaciojaban megjelend entitas), a vonzat (a
testesen megjelend, a régens altal megkdvetelt szemantikai €s formai tulajdonsagok-
kal rendelkez6 nyelvi egység), a referencialis (szerepl6t megnevez6) és predikativ
(allitast tartalmazo) vonzat, a belsé szemantikai (vonzattal meg nem nevezhetd) ar-
gumentum, a régens (vonzattal rendelkezd predikatum), valamint a predikatum (ar-
gumentummal rendelkezd egység) elkiilonitését mutatja a kovetkezo feladat.

2.2.5. Szereplok és vonzatok

A kovetkezo egységek koziil

— Melyek régensek? Hany vonzatuk van?

— Melyek predikatumok? Hany argumentumuk van?

— Az egyes régensek vonzatai koziil melyik nevez meg szerepl6t €s melyik allitast?
— Melyik argumentum nem fejezhetd ki vonzattal?

kiild, szeret, olajoz, tart, sorézget, hisz, vél, talal, sétal, mogott, sétalva, kozott, sé-
talo, alamuszi, néhai, tavalyi, konyv, bizalom, sikeresebb, féltékeny, elcserél, irott,
atenged, kar, tlinik, és, vagy, mint, sajnalatos

2.2.6. Vonzatok a bovitményi szinten.

Az alabbi mondatokban keresstink olyan bdvitményeket, amelyek maguk is rendel-

keznek vonzattal vagy argumnetummal! 127
Kiulonitsiik el a vonzatokat €s a szabad bovitményeket!

a. Péter végso elkeseredésében elolvasott egy cikket a magyar szorendrdl.
b. A macska az asztal alatt tejet lefetyelve figyeli az eseményeket.

c. Péter ismét nagyon kivancsi volt a fejlemémyekre.

d. Az események kezesbarannya valtoztattak/szeliditették a férjemet.

e. Janos fiilig koszosan hozta haza a gyerekeket.

f. Szeretnék elkezdeni ebédet fozni.

Figyelemre méltd a kezesbdrdnnyd vonzat és a koszosan szabad bévitmény, ame-
lyek allitast tesznek a mondatban szereplé valamely vonzatrol (a férjem
kezesbarany, a gyerek/Janos flilig koszos), ez tehat nekik kvazi-vonzatuk.

2.2.7. Hany szoétari tételt jelenitenek meg az alabbi szerkezetekben az azonos han-
galakkal rendelkez6 régensek?

a. mazolja a festéket a falra
festékkel a falat

b. keni a zsirt a kenyérre
a kenyeret zsirral
napolajjal a hatat
a lakkot a padléra

c. vagja a sarokba a grammatika konyvet
darabokra a tésztat
a falhoz a taskajat
az asztalra a b6rondot



d. megeteti a gyereket bors6fozelékkel
a borsofozeléket a gyerekkel
fogyasztja Mari az Ultra Diet Quicket
az Ultra Diet Quick Marit

f. tolti a hordot borral
a bort a horddba
a nyarat olvasassal
a szabadsagat a Balatonnal
a hétvégét a hegyekben

g. tartja a pénzét a szalmazsakban
az autdjat az udvaron
a férjét kenyéren és vizen

h. torddik a jovojével
a kutyajaval
az id6sekkel
a férje véleményével

2.2.8. A példak tanulméanyozasa utan egészitsiik ki a megallapitasokat!
a.
szamit a barataira

bizni a matematikaban

vagy egy kis nyugalomra
tehetséges a nyelvi jatékokban

A vonzat tulajdonsagai nem fliggenek a régens .......... tol.(kategoriaja)
b.

Az 1jj kollégank biiszke a kapcsolataira.

A kapcsolataira biiszke kollégank kudarcot vallott.

A vonzat tulajdonsagai nem fliggenek a régens ............... -tol. (szintaktikai funkcidja)
c.

Péter egy tengerimalacot tart a kollégiumi szobdjaban.

Péter nem tart a kovetkezményektol.

A vonzat tulajdonsagai nem fiiggenek a régens ........... tol. (hangalakja)
d.

A fiam mar ligyesen hasznaja a kést.

A fiam mar tigyesen banik a késsel.

A vonzat tulajdonsagai nem fuggenek a régens........ -tol. (jelentése)

18 csuklik" ré-

2.2.9. Helyettesitsiik az alabbi harom mondatban az egyvonzatos
genssel
— az a egységet,

—a2.és 3. mondatban a ¢ (= a + b) egységet!

1.) Mindannyian csodalkoztunk.
a



2.) Mindannyian csodalkoztunk reggel.
a b

%(_)

c
3.) Mindannyian csodalkoztunk az eredményen.

a b

E—

c

A. Melyik helyettesités eredményez rosszul formalt mondatot (alakulatot)?
Miért alkalmas az elobbi eljaras annak tesztelésére, hogy egy adott bovitmény von-
zat-e vagy szabad hataroz?

B. Ugyanennek az eljarasnak a segitségével allapitsuk meg az alabbi mondatok ala-
huzott egységeirdl, hogy vonzatok-e vagy szabad hatarozok! A teszteléshez keres-
siink megfelel6 kategoriaju egyvonzatos régenseket!

a. Péter bosszantoéan buiszke.

b. Péter biiszke a fidra.

c. Mari egész életében bizakodott Péter tehetségében.

d. Egy mézzel teli csupor all a kamraban.

e. Egy egészen teli tiveget hagytam itt.

f. Marci fiam nagyon fogékony a zenére.

g. Mindannyian mélyen elgondolkodtunk az el6adés alatt.
h. Mindannyian elgondolkodtunk Péter palforduldsan.

i. Mindannyian elgondolkodtunk az eléaddson.

2.2.10. Hizzuk ala a megjelslt régensek vonzatait!

a. Janos egy rendkiviil nehezen kdvethetd bizonyitasi eljarasnak vetette ald az imént
Péter altal felvazolt hipotézist.

b. Mari csak a minden intellektudlis energiajat igénybe vev problémak irant érdek-
16dik.

c. Azt hiszem, annak ellenére, hogy latszolag enged Mari alig leplezett elvarasai-
nak, Janos végiil mégis Juliskat fogja feleségiil venni.

d. Janos szenvedélyesen szeret oktatni.

e. Janos szenvedélyesen szereti kioktatni a beosztottait.

f. Mari irt egy éles hangu cikket a protekcionizmus ellen.

Keresstink a vonzatokon beliil tjabb régenseket, s jeloljiik meg azok vonzatait!

2.2.11. Allapitsuk meg a 2.2.4. feladat tanulsdga alapjan, hogy az igék mellett fel-
tiintetett bovitmények melyikének megjelenésével valtozik meg a mondat altal je-
161t tényallas tipusa (a mondat aspektusa)!
Miért alkalmas az eljaras annak tesztelésére, hogy egy bdvitmény vonzat-e vagy
szabad hataroz6?
a.

haromszorosdra
Az dllomdny gyarapodott.

lassan

b.
folyamatosan
A hémeérséklet emelkedik.
30C folé
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c
a minimumra

A bérek csokkennek.
aggasztoan
d.
az ausztriai szakaszon
A Duna apad.
a felére

2.2.12. Szuintessiik meg az alabbi mondatok agrammatikalitasat anélkiil, hogy a ré-
genseket megvaltoztatnank!

A gyerek a téren gyiilekezik.
Péter kiirtotta a fonoket.
A fini a sarokban csoportosul.

Szemantikai vagy formai szempontbol voltak kifogasolhatok a mondatok?
A régensek szotari tételének melyik reprezentacios szintjén célszerii rogziteni az in-
formacidt, amely kisziiri a fenti mondatokat?

2.3. A generativ szabalyrendszer bevezetése el6tt hasznos megismerni a ,,disztribu-
cios elemzés” technikajat és szellemét.

2.3.1. Az alébbi elemsorokra melyik megéllapitas igaz?

— kozvetlen osszetevok lehetnek valamely szerkezetben
— biztosan kozvetlen Gsszetevoi valamely szerkezetnek
— semmilyen szerkezetben nem lehetnek kozvetlen dsszetevok

a. a gyerekek

b. hdarom jobardt

c. Janos vagy Istvin
d. a nagyon

e. nagyon szép

1. az akarki

g. piros hdarom

h. harom piros

i. diabetikus siitemény
J. fekete és fehér

k. asztal mellett

1. minden de

m. réten tul

n. kevés te

0. mint igazgato

p. a nevetgél

Van-e az elobbi elemsorok kozott olyan, amelyik semmilyen kérnyezetben nem for-
dulhat el6?

2.3.2. Mutassuk ki az aldhuzott elemsorokrol, hogy dsszetevot alkotnak! Milyen ka-
tegoriajuak?

a. Péter minden gondolatdt megosztja azzal a ldnnyal, akit csak néhdny napja ismert meg.



b. Tegnap megsziiletett Zsoltnak a kisldnya.
c. Mikor tiint el a testvérednek a bardtndje?

d. Az a probléma, amirdl a diplomamunkdamat szeretném irni, mar a kozépiskoldaban
is foglalkoztatott.

Viselkedésiik mennyiben tér el mas csoportok viselkedésétol?
A kérdésre a fenti és az alabbi mondatok Gsszevetésével véalaszoljunk!

e. Péter azzal a lannyal osztja meg minden gondolatat, akit csak tegnap ismert meg.
1 Zsoltnak tegnap megsziiletett a kislanya.

g. A testvérednek mikor tiint el a bardtndje?

h. Az a probléma foglalkoztatott mdr a kozépiskoldban is, amirdl a diplomamunkd-
mat szeretném irni.

2.3.3. Igazak vagy hamisak az alabbi allitasok?
Az érvelésben hivatkozzunk a megadott példaanyagra!

a. Minden mondat elemsor, de nem minden elemsor mondat.

b. Az elemek sorrendje a jolformadltsag szempontjabol relevains tényezd, de a jelen-
tést nem befolydsolja.

c. A mondat jelentése nem azonos a mondatot alkoto elemek jelentésének dsszegével.
d. A mondat szerkezete nem azonos a kategoriasorrenddel.

e. A tobbjelentésii szerkezetek kozotti jelentéskiilonbség mindig leirhaté zdrdjeles
kategoriasorral vagy dgrajzzal.

- A felszini szerkezetet megragado fik (zdrdjeles kategoriasorok) nem tudjdk kiele-
gitd modon jellemezni a szerkezeteket.

g. Az elemek funkcidjat kategoridjuk és a szerkezetben elfoglalt helyiik hatdrozza
meg.

Példak:

Vissza.

Gondolkodik Péter modon elképeszté.

A hallgatja bardtja testvérem klasszikusokat csak a.
Péter a 'rétest szereti. A rétest 'Péter szereti.
A magyar férfiak kedvelik a norvég néket.
Cerkdfmajmot.

A norvég férfiak kedvelik a magyar néket.
Farmeres fiiik és lanyok iilnek a padon.
((Farmeres fiiik) és (lanyok))

Igen.

(Farmeres(fiuk és ldnyok))

Péter nézése megnyugtat.

M

/ \ megnyugtat
D NP
@ N\

DP, N’
Péter
N 0
nézése
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Sajnos Péter vett feleségiil.
Péter Marit vette feleségiil.

2.3.4. Az alabbi mondatokban keressiik meg a trivialis csoportokat, majd helyette-
sitsiik ket nem-trivialis egységekkel!

a. Andras leforditotta az unalmas regényeket.
b. Mari egy hatalmas dsszegre szdmit.

c. A testvérem tépreng a megolddson.

d. Péter gyorsan megirja a jelentést.

e. Mari hidnyzik a régi munkatdrsainak.

2.3.5. Az alébbi alarendeléseket tartalmazd kifejezésekben bovitsiik valamelyik
Osszetevdt ugy, hogy a kapott szerkezet mellérendeld legyen!
Abrazoljuk a kapott szerkezeteket cimkézett agrajon vagy cimkés zarojelekkel!

a. a bardtom redkiviil ostoba kérdései
b. Janos igazdn szépen rajzol

c. az elsé évfolyamon tanulé didkok
d. szeretne a Dundban tiszni

e. a heverdn fekve olvas

2.3.6. Az alabbi, mellérendelést tartalmazo kifejezésekben bovitsiik valamelyik
Osszetevdt ugy, hogy a kapott szerkezet alarendeld legyen!
Abrazoljuk a kapott szerkezeteket cimkézett agrajon vagy cimkés zarojelekkel!

a. a fiam ir, de nem olvas

b. a brazilok, illetéleg az olaszok legydzték az argentinokat
c. udvariasan, de feszteleniil viselkedett

d. visitozo és szaladgdlo gyerekek

e. a nyelvész vagy a matematikus oldotta meg a feladatot
1. az ablak és az asztal elétt

g. az asztal mellett és alatt

h. az enyém vagy a tied

i. olvasott egy regényt és egy tanulmdnyt

2.4. A ,,mondattan” fejezet feladataibdl mas irasaimban mér boven mutattam példa-
kat. Ezen a teriileten egyrészt a formalizmus kezelésében sziikséges rutint szerezni,
masrészt a magyar mondat szorendjének, intondcidjanak és jelentésének kapcsola-
tat kell feltarni.

2.4.1. Az itt kovetkezd mondatokban keressiik meg azokat az egységeket, amelye-
ket rekurziv szabalyok hoztak létre!

a. Péter nagyon gyorsan halad a munkdjaval.

b. Mari azt mondta, hogy nem kell elsietni a dolgot.

c. Péter egy régi fekete kalapot vasarolt.

d. Az irdasztalom fiokjanak az aljan 6rzom a fényképedet.

2.4.2. Az alabbi két mondat hangalakja ,,csak” szorendjében kiilonbozik. Vizsgaljuk
meg a jelentésiikben tapasztalhatd kiilonbséget! A tablazatban abrazolt helyzetre
melyik mondat vonatkoztathatd igaz modon?



a. Péter tobb baratjat is minden fellépésére elvitte.
b. Péter minden fellépésére tobb baratjat is elvitte.

Aula Vigado Metropolitan
Marci X X X
Nandi X X
Oszkar X X

2.4.3. A semleges mondatok

— Mit értiink a semlegesség fogalman a tudomanyokban, a politikdban, a minden-
napi életben?

— Figyeljik meg, mit jelenthet a ,,semleges mondat” fogalma a nyelvészetben? Me-
lyik mondat tiinik semlegesebbnek a parok koziil?

a. Péter megmondta az igazat. — Péter mondta meg az igazat.
b. Mari megette a palacsintamat. — Mari ette meg a palacsintamat.
¢. A fiam megbukott nyelvtanbol. — A fiam nyelvtanbol bukott meg.

— Mi jellemzi ezek alapjan a semleges mondatokat a nem-semlegesekkel Gsszeha-
sonlitva? Szempontok: intonaci6, informaciotartalom, sziikséges elGismeretek.
— Melyik kérdéshez melyik valaszt tarsitanad?

— Miért vagy ilyen bdnatos?

— Ki ette meg a palacsintat?

— Ki bukott meg nyelvtanbdl? 133
— Ki mondta meg az igazat?

— Mit evett meg Péter?

— Mibdl bukott meg a fiad?

— Miért csodalkozol?

Keress olyan szituaciot, amelyben az alabbi két mondat kiilonbségének biintetdjogi
kovetkezménye lehet!

,, Mostandban a kisasszony mar bevitte a grof urnak a vacsordt.” — mondta az inas.
,, Mostandban mdr a kisasszony vitte be a grof urnak a vacsordt.” — mondta az inas.

2.5. A fonoldgia” és a ,,morfoldgia” teriiletérol olyan feladatokat mutatok be, ame-
lyek a Fiatal Nyelvészek Munkakozossége altal készitett tananyagnak az iddszeri
voltat bizonyitjak.

2.5.1. Az alabbi hangsorok koziil melyik lehetne magyar sz6, ha lenne valamilyen
jelentése?

rtazar kiisolészik zzala priitty
trazar ratarsag uinpa zmri
ugornyaszik ratarség oalka sprank
vjazol kobatb lozunk csumpahoz
itekla aio kjogen klinga

cop marcogds benger lkinta

2.5.2. Adjuk meg az alabb lathaté morfok jelentését!

hat, meg, a. (@)bb, an, (a)tlan, old, sdg, (ii)nk, kép, okos, leg, nek, el, (é)s, (e)d



— Alkossunk felhasznalasukkal szoalakokat!
— Milyen szerkesztési szabalyoknak kell engedelmeskedni a széalakok alkotasakor?

2.5.3. Az alabbi példak alapjan allapitsuk meg az arab, a vietnami, a torok, az an-
gol és a nutka (indidn) nyelv nyelvtipusat!

arab:
katab (irt)

kitab (konyv)
katib (irddecdk)

vietnami:
Hom qua toi  mua chiec  may ghi am moi.
nap elmulik  én  vdsdrol darab  gép lejegyez  hang i

("Tegnap egy uj magnot vettem.’)
torok:

Cocuklar Anakarada dirlar. (A gyerekek Ankardban vannak.’)

Cocuk  -lar Ankara -da dir -lar.
gyerek tobbes Anakara  -ban van -nak (T/3 igei szam személyrag)
angol:

sing (énekelni)

sang (énekelt (mult id6))

sung (multidejii melléknévi igenév)
song (ének)

nutka (indidn):

Inikvihiminihiszita. ("Néhany kis tiiz égett a hazban.’)

Inikv- -ihl -minih -isz -it -a
tiz vagy hazban tobbes szam  kicsinyité- mult id6  jelentd mod
égni Jelentésti képzé képzo

2.5.4. Hanyféleképp tagolhaté (értelmesen) a kovetkezd hangsor?
HATALMASOK

Milyen Osszefuggésben van a jelenség a magyar morfologiai tipusaval?
Keressiink még ilyen hangsorokat!

2.5.5. Példak kovetkeznek a csendes-Oceani Szamoa-szigeteken beszélt szamoa
nyelvbol.

Fogalmazzuk meg a tobbes szam képzésének szabalyat, majd irjuk be a hianyzo ala-
kokat!

manao (kivdin) mananao (kivannak)
maloszi (erds) maloloszi (erdsek)
punou (hajol) punonou (hajolnak)

atamaki (bolcs) atamamaki (bolcesek)



pesze (énekel) pepesze (énekelnek)

matua (Oreg) (oregek)
laga (szd, fon) (sz6nek, fonnak)
szavali (utazik) (utaznak)

2.5.6. Milyen affixumokra latunk példat?

1. bontok (a Fiilop-szigeteken beszElt nyelvek egyike):

fikasz  (erds) fumikasz (erdsddik, erdssé valik)
kilad  (vords) kumilad (vorosodik, vorossé valik)
bato  (kd) bumato (kové valik)

fuszul  (ellenség) Sfumuszul (ellenséggé valik)

2. indonéz:

penting (fontos) kepentigan (fontossdg)

3. magyar:

szedegethetnétek

4. angol:

answerable (megvdlaszolhato) unanswerable (megvdlaszolhatatlan)
breakable  (torékeny) unbreakable (torhetetlen)

3. ZARO MEGJEGYZESEK

A fenti feladatok valogatasakor az is célom volt, hogy két jellemz6
feladattipus aranyaival bemutassam, hogy bar feladataink k6zott egy-
arant vannak szabalyfelfedezOk és szabalyalkalmazdk, a hangsulyt a
szabalyfelfedezésre helyezziik. Talan az is kivilaglott az anyag bemu-
tatasa kapcsan, hogy a grammatika mint anyanyelvi nevelési részterii-
let elképzelésemben nem fliggetlen a kommunikacios képességek fej-
lesztésétol.

Zarszo helyett alljon itt egy olyan feladat, amelyet egyértelmiien a
kozoktatasban tartok hasznosithatonak, annak is az alapozé szakasza-
ban, s amely direkt m6don mutatja meg a mondattanban rejlé lehetdsé-
geket a szovegértési képesség fejlesztésére. Egy olyan mondat kovet-
kezik, amelyet grammatikai elemzésnek is alavethetiink (mondatszint(
¢és beagyazott allitdsok keresése). A nem magmondatként (azaz nem
alany-allitmanyi szerkezetben) megformalt, ,,mogottes” allitdsok meg-
figyeltetésével jol fejleszti a szovegértés képességét. Egyben bemuta-
tasa azt a célt is szolgalja, hogy példaval szolgéljon arra: a pragmatikai
ismeretek és a befogadd nyelven kiviili enciklopédikus tudasa, szemé-
lyes tapasztalatai milyen szerepet jatszanak a megértésben.
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Megodrizve gyerekkorbol eredd legydzhetetlen rokonszenvemet az allatok irant, ide-
gesitden sokaig eljatszottam a sdgorném altal a férje megkérdezése nélkiil szerzett,
a kiszuperalt Wartburg alatt éppen berendezkedni kezdd harom honapos, a Bundi
névre remélhetdleg egyszer majd hallgatd, jelenleg azonban csak szertelenkedd és
nagyokat vakkanto kajla fiilti kolyokkel.

A szoveg alapjan valaszoljunk a kérdésekre! Indokoljuk is a véalaszokat!
— Ki a szoveg foszerepldje?

— A besz€16 gyermek-e vagy felnott?

— Az abrazolt jelenetnek Bundin és a beszél6n kiviil volt-e résztvevoje?
— Hogy hivjak a kajla fiilii €161ényt?

— Kicsoda Bundi?

— Hogy hivjak a foszereplot?

— Hallgat-e Bundi a nevére?

— Van-e a beszélonek hazastarsa vagy testvére?

— Ha a beszélonek nincs hazastarsa, de testvére van, az férfi-e vagy n6?
— Vajon a ségornd férje oriilt-e Bundinak?

— Milyen nemt Bundi?

— Milyen szinii Bundi szeme?

— Gazdag-e a sdgornd csaladja?

— Jol érzi-e magat Bundi a csaladnal?

— Van-e a ségorndnek gyereke?

— Milyen gyakran hasznalja a csalad a Wartburgot?

A kérdések kozott természetesen van olyan, amelynek megvalaszola-
sahoz a szoveg nem tartalmaz informaciot.

JEGYZET

1 S akkor még nem is beszEltiink arrdl a sajatos, a vazolt folyamatot tovabb bonyolitd
tényr6l, hogy a szereplok altal betoltott szerepkorokhoz rendelt funkciok nem
diszjunktak (a szerepkordk ennek ellenére jol definidlhatok): a nevelési folyamat inte-
raktiv voltabdl adoddan a neveld is folyamatosan nevelddik neveltje altal, s a tanuld
szerepe is agentiv. Ezzel a kérdéssel irdsomban nem kivanok foglalkozni, kiilon cik-
ket érdemelne a probléma ilyen szemponti vizsgalata.

2 Az irodalomjegyzek tartalmazza ezek koziil a fontosabbakat.

3 Az érintkezés természetes: B. Nagy Agnes azok kozé a hallgatok kozé tartozott, akik a
tananyagkészités bazisaul szolgald kurzus keretében a munkalatokban részt vettek.

4 A munkalatokban jelenlegi és volt tanitvanyaim (ez utobbiak jelenleg tanszéki kolléga-
im) vesznek részt: B. Nagy Agnes, Farkas Judit, Kleiber Judit, Kult Katalin, Szefcsik
Jénos.

5 A ,nyelv nyelvészete” és a ,,beszéd nyelvészete” értelmében.

6 Munkassagukrol lasd B. Nagy Agnes irasat jelen kotetben.

7 Eppen a Strukturdlis Magyar Nyelvtan Mondattan kotete szerzdinek, valamint Brody
Mihaly a magyar mondatszerkezetre vonatkozo kutatasainak tiikrében.

8 A Pécsi Tudomanyegyetem oktatdjaként mindazonaltal nem lehet nem megemlitenem,
hogy Pécsett ez nem az elmult iddszak eseményei kozé tartozik: Szépe Gyorgy pro-
fesszor tanszékvezetése alatt a 70-es évek elejétdl itt valosult meg elsdként a pedago-
gusképzésben a mondattan generativ alapt oktatasa, épp a Fiatal Nyelvészek munka-
kozosségének tagjai altal. (E. Kiss, 1996)



9 Sajnélatos ugyanakkor, hogy a foiskoladkon még csak igen dvatos probalkozasokat le-
het tapasztalni a modern nyelvészet oktatasa terén, holott az emlitett programok éppen
az altalanos iskola szamara kinalnak tobb lehetdséget.

10 Alkalmazott nyelvészet az idegen nyelvek tanitasaban, A magyar mint idegen
nyelv/hungarolégia, Alkalmazott nyelvészet a magyar anyanyelvi oktatasban (Magyar
anyanyelvi nevelés), Szociolingvisztika.

11 A ,,hagyomanyos értelemben” megszoritas arra vonatkozik, hogy bar a modell egy
kétkotetes konyv formajaban megjelent mar, mégsem tartjuk befejezettnek annak épi-
tését. A kapukat szandékosan nyitva hagytuk az utolsé fejezetben azaltal, hogy utal-
tunk a tovabblépés lehetdségeire. A kotet esetleges tovabbi kiadasat atdolgozott for-
maban képzeljiik, illetdleg kiegészitd fejezetet tartunk érdemesnek irni hozza, a kotet-
ben kifejtett modellt tovabb épitve, az Gjabb kutatasi eredmények figyelembe vételé-
vel. Mindez kapcsolatos a tudas nyitottsaga iranti elkotelezettségiinkkel, amelyet a
képzés minden szintjén érvényesiteni szeretnénk.

12 Komldsy Andras a Fiatal Nyelvészek Munkak$zosségének a tananyagkészitésben ta-
lan legmeghatarozobb tagja volt, aki ma is — bar kozoktatasi tananyagot azota nem ké-
szitett — markans elképzeléssel rendelkezik egy lehetséges tananyagrol és ezt az elkép-
zelést kulonféle forumokon lankadatlanul képviseli.

13 A tobbes szam hasznélata csak tobb évfolyamot tekintve jogosult. Egy évfolyamon
egy ora all rendelkezésre.

14 Lexikalis — Funkcionalis Grammatika, Fej-vezérelt Frazisstruktura Nyelvtan, Altala-
nositott Argumentumstruktira Nyelvtan.

15 Ennek a ,,kooperacionak” elméleti jelentoségét (szépségét) is latom: a tudomany és az
oktatas céljai nem allnak — nem allhatnak — szemben egymassal a nyelvészet esetében
sem, minthogy az oktatasban is nyelvi intuicionkra (kompetenciankra) hivatkozunk, s
a nyelvészet is a kompetenciat kivanja modellalni.

16 Az egyes feladatok esetében a megoldast csak akkor adom meg, ha az sziikségesnek
latszik.

17 Komldsy Andras példamondata.

18 Az alanyt is vonzatnak tekintjiik.
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SARDI EDIT

A TANULAS TANITASA ES TANULASA,
AVAGY MIT TEHET AZ ISKOLA A TANULNI
TUDAS ERDEKEBEN AZ ISKOLASKOR
KEZDETEN?

(ELEMZO MEGJEGYZESEK OKTATASRENDSZERUNK
GYAKORLATANAK ELMULT EVTIZEDEI ALAPJAN)

olvasas birtokaban megszerezhetd tanulds tuddsa. Kihat az is-

kolazas egészére. Megjelenik a tantargyak nyelvének megeér-
tésében, az irdstevékenységekben, de minGsége jelen van a mindenna-
pi életben valé tdjékozodni tuddsban is.

Felmeriil a kérdés tobbek kozott: tanit-e tanulni az iskola (avagy
csak tanit)? S ha igen, kezdettdl teszi-e ezt? Tud-e tanulni a kisiskolas?
Tevékenységiink révén szert tesz-e eme képességre? Szellemi tulajdo-
na lesz-e a tanulni tudas stratégiaja és eszkoztara? Mindezek hijan
esélyt veszit. EI6bb iskolai palyafutasa soran, aztdn majd kés6bb az
életlehetdségeit is rontja.

[rasom a tanulni tudds, a tanulas tanulasa kérdéskorrel foglalkozik.
Pontosabban az olvasastanitassal. Azon beliil is a néma olvasas Gtjan
vald ismeretszerzés elsajatitasaval. Keresem a hazai tantervekben és az
anyanyelv-tanitasi programokban a tanitasanak a lehetoségeit.

Minden korosztaly szamara meghatarozo jelentéségi tudas az

1. ADALEKOK AZ OLVASAS FOGALMAHOZ

Huey szerint ,;annak teljes elemzése, hogy mit csinalunk, amikor ol-
vasunk, szinte a csicspontja lenne a pszichologusi teljesitménynek,
mert ez az emberi elme egyik legbonyolultabb mitkodésének leirasat
jelentené”. (Huey, 1908)

Az olvasas a sz6 legszorosabb értelmében komplex tevékenység.
Sokféle aspektusbol tanulmanyozhato. A fogalmat leird definicidk is
attol fliggden valtoznak, hogy mely szempontokat preferalnak a kuta-
tok az olvasas meghatarozasaban. Az olvasast mint vizudlis feladatot
értelmezik-e, vagy szdfelismerési feladatnak, esetleg gondolatfolyam-
nak, illetve tdrsas eseménynek fogjak fel azt. Az olvasasrdl kialakitan-
dé meghatarozéasok tovabb nehezednek abbdl a szempontbdl is, hogy
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figyelembe veszik-e, hogy kezdo, halado vagy érett olvaso teljesitme-
nye keril az elemzések kozéppontjdba. Ha a kdzoktatas rendszerében
vizsgaljuk az olvasasi tevékenységet, akkor annak mindségét és ered-
ményességét a pedagdgiai praxis szamos tényezdje modosithatja, befo-
lyasolhatja még.

2. OLVASAS A KOZOKTATASBAN

Nalunk az olvasds folyamatdval elészor a pedagdgiai szakmodszer-
tan kezdett foglalkozni. Feladatanak a kezdd olvasdk tanitasat tekintet-
te abbol a célbol, hogy a dekddolast az olvasas tanuldsa soran a kisis-
kolas minél pontosabban és gyorsabban elsajatithassa. (4. Jaszo, 1990)
Az olvasas tanitasa koriili vitak is moédszertani jellegliek voltak. Arrdl
szoltak, hogy miként lehet a kisgyermekeket a hatékony szofelismerés-
re megtanitani lehetéleg minél rovidebb idd alatt.

A szakmai diszkurzusra lehetséget a 70-es évek liberalizalodasra haj-
16 oktataspolitikdja adott. Ez idoben jelenhettek meg a kozponti,
egytankonyvi tanterv mellett kindvd, alulrél indult innovativ kezdemé-
nyez¢sili olvasastanitasi modszerek kutatdsi beszamoloi. Ugyanekkor valt
eloszor publikussa az IEA nemzetkozi olvasasvizsgalata kapcsan kdzok-
tatdsunk olvasastanitasanak az eredménytelensége is. (Bdthory, 1979)

Kozel tiz évvel késdbb a magyarorszagi Monitor 1986-o0s olvasasvizs-
galata jelentds elorelépést jelentett abban a tekintetben, hogy az olvasdst
ne csak készségként vagy kultirtechnikaként értelmezzék az olvasastani-
tassal foglalkozo szakemberek, hanem képességkeént kezeljék azt, és be-
keriilhessen az olvasasfejlesztést elosegité dokumentumokba. (Demeter,
1989) A vizsgalat feltételezhetd hatasara az olvasas az iskolazas egész
id6tartamara és a fanulds egészében nagyobb szerepet kapott.

3. AZ OLVASAS (MINT KEPESSEG) MEGJELENESE A HAZAI
TANTERVEKBEN

Az 1978-as korrigalt magyar nyelv és irodalom tantervben jelent
meg eldszor (1987-ben Iépett érvénybe) az olvasasnak képességként
vald értelmezése. Ekkor valtak legitimmé és kertiiltek be a tanterv kor-
rekcidjaba az olvasastanitasi moédszerek is. Az alulr6l indult innovativ
kezdeményezésii eljarasokat az olvasas megtanitasanak két alapstraté-
gidja koré lehetett csoportositani: a szoképes vagy globdlis, egy masik
elnevezésben a kddorientdlt vagy a szintetikus alapstratégia koré.
Ezekkel a modszerekkel az olvasastanitas kezdeti szakaszat dolgoztak
ki a kutatok. A fejlesztések jellemzden elsé osztalyra szdltak. A részle-
ges és a teljes betlikészlet ismeretén alapuld automatizaland6 olvasés



kis 1épésekben torténd kimunkalasat jelentették. Ez a tipust tudas az
olvasasnak a technikai része. Betlitévesztés, betlicsere, betiikihagyas és
ujrakezdés nélkiili olvasni tudas néma és hangos olvasasi helyzetben.

4. AZ OLVASASI KEPESSEG KOMMUNIKACIOS
SZEMPONTU MEGKOZELITESE

Az alabbi abra egyarant szemlélteti az olvasasnak a kommunikacids
szempontl felosztasat, Gsszetettségét és egymasba épiilését a 78-as
korrigalt tanterv és a neveléstorténetiinkben az elsé alternativ tantervi
lehetdséget jelentd Nyelvi, irodalmi kommunikéciés nevelési program
(NYIK program) tantervének az sszevetésében. A felosztds az olvasas
fejlesztésének az altalanos iskolai vonatkozasat mutatja.

OLVASAS
— |HaNGos l NEVA |
v v

felolvasas értd gyorsolvasas
(tolmacsolo) (78-as (NYIK
korrigalt tanterv)
tanterv)
’
felkésziilés utani
(helyesejtés
szempontu)
4
blattolo
— | (olvasastechni-
kai tudés)

1. dbra. Az olvasas kommunikdcios szempontu felosztdsa (a '78-as korrigdlt tanterv és
a NYIK tanterv dsszevetésében)

Az abrardl leolvashato, hogy az olvasas kétféle mindsége a hangos
olvasas és a néma olvasas. Nem épiilnek egymasba, nem feltételi ké-
pességei egymasnak, nem ,,moshatok” ossze. Két kiilon tevékenység-
kategoria. Mind a néma, mind a hangos olvasas tobb tevékenységfajta-
bol all. A hangos olvasasnak a legfejlettebb és egyben a legdsszetettebb
fajtaja a felolvasas. Ennek a felolvasasnak feltételeként (kifejlesztett
képességeként) szolgdl a masik két hangos olvasasi minéség: a
helyesejtés szempontu és a ,,blattold” (azaz a felkésziilés nélkiili olva-
sastechnikai tudast mutatd) olvasas. A hangos olvasas mindharom faj-
taja, mivel tevékenységek (tevékenységcsoportok), tovabb bonthato
miveletekre. Nézziik, milyen jellemzok alapjan.
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4.1. AHANGOS OLVASAS TECHNIKAJA - BLATTOLO OLVASAS

Betlicsere, betlitévesztés, Gjrakezdés nélkiili, folyamatos hangos ol-
vasast jelent. Az olvasd célja a pontos és folyamatos olvasasra térek-
vés. Nagy hagyomanya van az iskolai oktatasban. A NAT és a késobbi
Kerettantervek megjelenése el6tt a hangos olvasas fejlesztése alatt ki-
zardlag a hangos olvasas technikajanak a fejlesztését értették a kutatok
kozponti tantervben.

4.2. HELYESEJTES SZEMPONTU HANGOS OLVASAS — FELKESZULES UTANI
HANGOS OLVASAS

A helyes kiejtésnek (kiejtési normaknak) kell elsddlegesen érvényesiil-
nie a hangos olvasés alkalmaval. (Példaul az idétartamnak, a hangsuly-
nak, a hanglejtésnek, a sziinetnek stb. az olvasas kozben.) Az olvasé az-
zal a céllal olvas, hogy ,,akusztikailag jol hasson” a szoveg, azaz ne le-
gyen értelemzavard. Az olvasastechnika fejlesztése mellett kiilon kialaki-
tandd képesség. Ezért feltételez egy fejlettebb technikaju, folyamatos ol-
vasni tudast. A pedagogiai praxis azt mutatja, hogy masodik osztalytol ér-
demes elinditani. A fejlesztéséhez helyesejtési normakat betartani segitd
Ltechnikai fogasok” tanitasa is sziikséges. De nem melldzhetd a taneszk6z
sem. Példaul olyan hangositott transzparens, amely a hangstlyokra és az
id6tartamok betartasara figyelmeztetd jelekkel ellatott szovegeket tartal-
maz. Valamint példat adva, hanggal segiti az olvasas akusztikumanak fej-
lesztését. (Csizmazia, 1979)

4.3. FELOLVASAS - TOLMACSOLO, INTERPRETALO OLVASAS

A felolvasas a legfejlettebb fajtaja a kozoktatasban tanitott hangos ol-
vasasnak. Tolmacsolo, a szoveg gondolatait kdzvetiteni tudd, hallgato-
sagot is tételezd olvasas. Elézetesen fel kell ra késziilni, és elemezni
sziikséges a szoveget a felolvasas szempontjabol. (Példaul a fontosabb
gondolatok olvasasakor élni kell a kiemelés eszkozeivel: a hangsullyal,
a hangfekvéssel, a tempdvaltassal, esetleg a sziinettartassal.) Mindkét
tanterv felveszi a felolvasast mint olvasasfajtat, de csak harmadik osz-
talytol inditjak el, miutan kellden biztositott a tanulok képességében a
folyamatos olvasastechnikai tudas, és varhatoan kifejlesztett mar a be-
szédmozgasuk és a beszédhallasuk is.

4.4. NEMA OLVASAS
A néma olvasas is két részre van osztva. (1. dbra) Az értd olvasasra a

78-as korrigalt tanterv szerinti megnevezésben és a NYIK-tantervben ta-
lalhato gyorsolvasasra. Lathato, hogy nincs kozottiik kapcsolat. Nem éptil



egymasra a két olvasasfajta. Természetesen mindketté néma értd olvasas,
céljuk az ir6 (azaz az 1. személy) ltal megszerkesztett szoveg tizenetének
amegfejtése, és egyben technika a benne levd informaciok feldolgozni tu-
dasara. A NYIK-tantervben szerepld gyorsolvasas csak részben mutat
azonossagot a mai iskolai gyakorlatban 1év6 néma ért6 olvasassal.

4.5. GYORSOLVASAS (A NYIK PROGRAMBAN )

— Mddszeregyiittes a néma olvasas elsajatitdsahoz. Tanulasi technika,
eszk6ztudas a ,,tanulni tudashoz” a gyors informacioszerzéshez. Els6-
sorban az ismeretterjesztd leird szévegek, valamint a kozl6 mifaja
publicisztikai szovegek olvasasa kozben alkalmazhato technika.

— Szokdsegyiittes. Tobb tevékenységbol all. A tevékenységek tobbsé-
gében feladatkivalasztoak. Példaul adatkeresés, témamegallapitas vagy
lényegkiemelés stb.

Egyik csoportjuk a megfigyelésen alapuld rovid memoridt €s az
adottsdaghoz kotott alapképességeket fejleszti. (Ilyen tevékenységek a
latoszognovelés, a jelkeresés, a hibakeresés stb.)

A masik tevékenységcsoportban leird és publicisztikai szovegek se-
gitségével olvasdi szokasok és képességek keriilnek fejlesztésre 2-3.
osztalytol A néma olvasds tanitdsa cimen. A néma olvasast (a tanulni
tanulast) eldsegitd tevékenységek koziil néhany: a szovegattekintés, a
témamegallapitas, cim, abra, abraalairas alapjan, adatkeresés, 1ényegki-
emelés stb.

5. A NEMA OLVASAS (AZ ERTO ES A GYORSOLVASAS)
KGZOs JELLEMZOI

Nem kizardlag olvaséastechnikai tudast jelent, de sziikséges a pontos
olvasas a szoveg szintjén. Nem is gyors tempodju olvasés. Szovegfel-
dolgozas alkalmaval tanulastechnika elsajatitasa torténik néma olvasa-
si helyzetben, amely technikat félreproduktiv szévegalkotasban, fele-
léskor majd késébbi tanulmanyai soran vizsgahelyzetben hasznalhat fel
a tanulo.

6. NEMZETI ALAPTANTERV (NAT) A TANULASROL

Az 1995-6s NAT mar kiemelten kezeli a néma olvasassal térténd ta-
nuléstechnikak elsajatitasat.

,»A tanulds szamos Osszetevdje tanithatd. Minden neveld teenddje...

A tanulas modszereinek elsajatittatdsa magaban foglalja:

— az egyénre szabott tanulasi modszerek kiépitését,
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— az értd olvasas fejlesztését,

— az emlékezet erositését,

— rogzitési mdodszerek kialakitasat,

— az onmUvelés igényének és szokasanak kibontakoztatasat.” (NAT,
1995.7.)

A jelenleg hasznalatos tankdnyvcsaladok és az anyanyelv-tanitasi
programok tobbsége a Nemzeti Alaptanterv szellemében irodott, és jol
beilleszthetd a Kerettantervbe, valamint a helyi tantervet megvalésito
pedagogusok napi gyakorlataba. Azdta az iskolakra van bizva annak
megitélése, hogy koriilményeikhez képest a kozponti tantervek és az
»alulrol” indult innovativ és elfogadott programok milyen mindségli
adaptacidjat vallaljak fel.

Osszegzésképpen elmondhatd, hogy az olvasds az egyik legosszetet-
tebb képességegyiittesiink. Sok és sokfajta részképességet (zomében
nyelvhasznalati részképességet) foglal magaba. Az olvasas kézben a
kiilonb6z6 irott nyelvi egységeket dekddoljuk. A beszédhangokat jels-
16 betiliket (betlisorokat) beszédhangsorokka alakitjuk at, és ha sikeres
a dekddolas, valamint nincs organikus hiba a feldolgozasi folyamatban
a jelentésiiket értjiik meg. Néma olvasds alkalmaval — ha kommunika-
cios szempontbdl nézziik az olvasas tevékenységét — akkor mint olva-
s0 (azaz a 2. személy) az ird (azaz az 1. személy) altal megszerkesztett
lizenetet fejtjiik meg.

Hangos olvasdskor mint olvasé ember — ha van hallgatonk — az /.
személy szerepét gyakoroljuk. Abban az esetben, ha nem sajatunk a
szoveg, akkor a szoveget ird és a szoveget befogadd kdzé mint kdzve-
tit6 (interpretald személyként) Iépiink be az olvaséas folyamatéba.

A fentebb leirt, de nem teljes fogalommeghatarozas az olvasasnak
tobb fajtajat és tobb mindségét sejteti. [lyen mindsége az olvasasnak az
olvasastechnikai tudas, a széveget értd6 néma olvasas vagy a széveget
kozvetiteni tudd hangos olvasas. Ezek az olvasasmindségek nem mos-
hatdk Ossze, de egymasba épiilve feltételi részképességként vagy ki-
egészitd tevékenységként segithetik egy magasabb olvasasmindség
(képességegyiit-tes) kialakulasat. Nem véletlen, hogy az olvasds — mint
képesség-egyiittes — talan a legtobbet emlegetett és vitatott tuddsfajta.

7. PROBLEMAFELVETESEK A NEMA OLVASAS TANITASA
KAPCSAN

A hazai olvasasvizsgalatok eredményei (Kdddrné, 1985; Vari, 1997,
Budai, 2003) a tobbszori tankonyvreformok ellenére is az olvasastani-
tasunk eredménytelenségét jelzik. Az okok nyilvan nem egynemiek.
Egyarant szerepet jatszanak benne organikus tényezdk, a nyelvi kor-
nyezetbe belesziiletett szociokulturalis kiillonbségek, valamint az olva-



sasnak mint nyelvhaszndlati képességnek a sikertelen fejlesztése, és
nem utolsdsorban a tanulési folyamatban elkovetett pedagdgiai miihi-
béak sorozata is.

A néma olvasas soran tanitott tanulastechnikadk zome tevékenység-
specifikus képességek. Jellemzojik, hogy gyakorldssal fejleszthetdk.
Tulajdonsaguk a ,,megcsinalni tudas”. Ugyanakkor az egyéni adottsa-
gok eltérésébdl addddan kiilonbozo ido alatt sajatithatok el. Fejleszté-
siik sikeressége nagyban fugg attél, hogy hanyszor kap gyakorlasi ,,te-
repet” az egyes tanulo, hanyszor szembesiilhet a konkrét tevékenység-
gel. Példaul a felelés (szovegreprodukalas) képessége csak szovegalko-
tasi helyzetben fejlesztheté eredményesen.

A néma olvasassal torténd tanulastechnikak fejlesztésének és gyakor-
lasdnak terepe a szovegek, illetve a szévegfeldolgozdsok. Miifaj tekin-
tetében leginkabb az ismeretterjeszto leird és a kozlé mufaja publicisz-
tikai szovegek alkalmasak. A gyakorlas eszkozéiil felhasznalt szovegek
viszont egyszerre tobb mindségli ismereteket (kognitivumokat) tartal-
maznak. Az ismeret tipusu tudasra az jellemz0, hogy ismétléssel tartha-
t6 felszinen és a memoriabol hivhato el6. A szovegek tartalmaznak t6b-
bek kozt nyelvi jelre vonatkozo ismereteket, amelyek jelen vannak a
szovegek témajaban, a tartalmukat lefed6 fogalmak, felosztasok kibon-
tasaban. Mas tipust tudasra is sziikség van még az iskolai keretek
kozott feldolgozandd szovegek esetében. A didaktikai utasitdsokban
jelen 16v6 szaknyelv haszndlatdra vonatkozo ismeretekre. Jelentik a
produktumok megformaltsaganak az ismeretét, a szovegek miifajjel-
lemzdinek a tudasat, a gyakorlasra szant tevékenységek ismeretét. Pél-
daul a lexikonhasznalat olvasas kozbeni gyakorlasara szant tevékeny-
ségben sziikséges a lexikonhasznalat terminusnév ismerete, valamint a
lexikonhasznalat menetére vonatkozé ismeret tudasa.

Az eltér6 mindségli tudasfajtak: az ismeretek, a képességek kiilonbo-
76 szintekben mutikodnek, és az elsajatitasuk is kiilonb6z6 pedagdgiai
modszerekkel lehetséges. A tapasztalat azt mutatja, hogy az iskolai
praxisban gyakran 0sszemosodik a nyelvhaszndlati képesség gyakorld-
sa és a nyelvi jel mint ismeret szamonkérése.

Az anyanyelvi 6rakon példaul a felelés gyakorlasakor (a félrepro-
duktiv szovegmondas mindségében) osztalyozasra keriilhet a néma ol-
vasas fejlesztéséhez felhasznalt szoveg tartalmanak tudasa, nem tuda-
sa. Nem vdlik szét a nyelvhasznalat fejlesztése kdzben a tudds két mi-
nbsége: az ismeret €s a képesség. Abban az esetben torténhet meg ez a
pedagogiai miihiba, ha a tanulonak a széveg mondasat nem jegyzetbol
vagy nem alahuzott 1ényeg alapjan (szovegkornyezettol elkiilonitve)
kell végeznie. Ekkor csak tigy képes leird szoveget alkotni a tanuld, ha
a leird szoveg létrehozasara szant olvasmany tartalmat emlékezetbol,
azaz reprodukcios szintl ismeretként tudja. Ahhoz, hogy tisztan legyen
kezelhetd a nyelvhasznalati képesség (példaul a felelés gyakorlasa), az
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erre a célra felhasznalt szovegben levo ismereteket: a tényeket, adato-
kat, fogalmakat az ismeretelsajatitas legalacsonyabb szintjein kellene
kezelni: a rdismerés vagy a megnevezés szintjein. (Nagy, 2000) A sz6-
vegalkotas mint fejlesztendé képesség ily modon gyakorlodik
félreproduktiv szovegalkotasi tevékenységben. Ellenkezd esetben az
anyanyelvi orakon a szovegfeldolgozasok elcsiszhatnak ismerettani-
tasba. Sarkitva a példat, a szovegfeldolgozd orak a szovegek témajatol
fiiggden valhatnak torténelem- vagy biologiadorakka.

Az ismeretek €s a képességek Gsszemosddasa megjelenhet a tanulok-
nak szant taneszkdzokben, a néma olvasas fejlesztésére felhasznalt szo-
vegekben és a hozzajuk kapcsolodd feladatok utasitasaiban egyarant.

8. METODOLOGIAI MEGFONTOLASOK A NEMA OLVASAS
FEJLESZTESEBEN

A tanulastechnikdk nem tuddsa mogott szerintiink nem elsésorban az
adottsaghoz kotott képességek, hanem inkabb a tanitdsi folyamatban
elkovetett pedagogiai mithibdk dllhatnak.

Valoszind, hogy nem sajdtitodnak el a tanulast, az ismeretek bevésé-
sét segitd technikai fogdsok eszkoztdrai.

Eléfordulhat, hogy a tanitasi 6rakon 6sszemosodik a nyelvhaszanlati
képességek gyakorldsa és nyelvi jelre vonatkozo ismeretek szamonkérése.
A tovabbiakban kozreadunk néhany olyan dramodellt és tanitasi algorit-
must, amelyek segitséget nytjthatnak a pedagoégusok tervezod €s szervezd
munk4jaban a sikeresebb tanulastechnikak elsajatitasa érdekében.

8.1. A NEMA OLVASAS TANITASA (LEIRO ES PUBLICISZTIKAI SZOVEGEK
SEGITSEGEVEL)

Az itt kozolt tevékenységek alkalmasak arra, hogy veliik a szovegér-
tést és a szovegreprodukdlast segité olvasoi szokdsok és képességek ke-
riiljenek fejlesztésre. Rendszeres gyakorlasukkal elérhet6, hogy olyan
eszkoztudds birtokaba jusson a tanuld, amely fechnika segitségével
eredményesebben tud tanulni.

A kivalasztott tevékenységek fejlesztése szovegekhez kotott, ezért tobb-
ségiik csak akkor indithaté el, miutan eszkoz szinten elsajatitottak a tanu-
16k az olvasastechnikat. A jelenlegi tantervek az olvasastechnikai tudas
eszkozszinti kifejlesztését az altalanos iskola 3-4. osztalyara teszik.

a) Szovegdttekintés, témamegdllapitds, cim, dbra, dbraaldirds alapjan

b)Kérdezés a szoveg vdarhato informdcioira

Mindkettd tevékenység gyakorlasanak az a célja, hogy a tanuloknal
elérhetd legyen egy aktiv ismeretszerzésre bedllitodo magatartds, miu-



tan kézbe vesznek egy szoveget tanulas (informacioszerzés) céljabol.

Elozetes tajékozoddst jelent a szovegben a szoveg végigolvasdsa nél-
kiil. Nem egyenld sem a célkitlizéssel, sem a motivacioval.

A pedagdgus részérdl direkt iranyitasu tevékenységszervezést jelent
mindaddig, amig ez meg nem jelenik a tanuldk olvasasi szokasaiban.

Ravezetd kérdésekkel segithet a pedagogus. Bevezetheti a tanuldkat
a szoveg elolvasasa eldtt:

— a szoveg tipografiai rendjében vald eligazodasba.

— Gyakoroltathat sz6vegattekintést.

— Rékérdezhet a szoveg témajara a sz6veg cime, alcime, abrai, dbra-
alairasai alapjan.

— Mozgosithatja (aktivizalhatja) a szoveg témajaval kapcsolatos hat-
térismereteket.

¢) Szomagyardzat, labjegyzet haszndlata

d) Lexikonhasznalat olvasds kdzben

A fenti tevékenységek gyakorlasara maguk az olvasokonyvek a szer-
kezetiik alapjan adnak lehet6séget. Nem jelentik a lexikonhasznalat ta-
nitasat, €s nem is szokincsmagyarazat vagy a hagyomanyos értelemben
vett szokincsbovités a tanitd részérdl.

Eszkoztudast biztosit a tanuldnak abban, hogy ondlléan, néma olva-
sdassal hogyan jusson a szovegben eléfordulo ismeretlen szavak jelenté-
séhez. Ezzel a tankonyvi szerkesztéssel a szovegfeldolgozas soran el-
keriilhet6 a pedagogus kotelezd szomagyarazata (ismeretnyujtasa).

A tevékenységek gyakorlasdhoz a szévegeknek belsd lexikont, 1ab-
jegyzeteket kell tartalmazniuk, illetve utalast kell tenni arra, hogy hol,
melyik lexikonban keresheti meg a tanuld sziikség esetén a szovegér-
tést gatlo, szamara ismeretlen jelentésii szavak szomagyarazatat.

A belso lexikont, 1abjegyzeteket, lexikonhasznalatot segitd feladato-
kat tartalmazé szovegek feldolgozasa ily mdédon hamarabb kiadhato
0nallé tanulasra is.

e) Szakaszok témdjdnak megdllapitdsa

A szovegértés egyik tevékenységét jelenti a néma olvasas soran. A ta-
nulénak ra kell ismernie a leiré szovegek bekezdéseibdl a tételmonda-
tokra. De azt is jelentheti, hogy cimet tud adni (irni) a szévegszakasz
témajahoz.

Természetesen mindig a szoveg felépitése hatarozza meg, hogy gya-
korolhatdé-e rajta a témamegallapitas tevékenysége vagy nem. Nem
szilkséges minden bekezdésnek megallapitani a témajat, s nem is kell
minden szakasznak cimet adni.
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1) Lényegkiemelés, adatkeresés alahuzdssal

A jegyzetelni tudast eldkészitd tevékenység. A tanulni tudast segitd
technika. A tevékenység jelenti a szovegben levd lényeges kijelentések,
tételmondatok, kulcsszavak, adatok megtaldlasdt és alahizdssal valo
elkiilonitését a szoveg grammatikai megszerkesztettségétol.

A tanit6 ravezetd kérdésekkel mintegy mintat adva segitheti a tanu-
l6kat abban, hogy megtalaljak (rdismerjenek) a legfontosabb kijelenté-
sekre, kulcsszavakra és az adatokra. Ily médon a szovegfeldolgozas so-
ran a lényegkiemelés, adatkeresés tevékenysége direkt tanitdi iranyitas
mellett, ravezetd kérdések segitségével még az eszkozszintli olvasas-
technika tudasa elott elkezdhetd. Elég koran, akar az elsé osztaly ma-
sodik félévétdl, de a masodik osztalytdl mar gyakoroltathato. Sok-sok
minta és kelld gyakorlds utan adhaté ki 6nallé tanulasra a lényeget ki-
emelni tudas tevékenysége.

g) Jegyzetkészités

A szovegreprodukalast (a felelni tudast) segitd szovegtomorits teve-
kenység. A leird és a publicisztikai szovegekrdl készitett félreproduktiv
iras. Tartalmazza a bekezdések tételmondatat, a szoveg fontosabb ada-
tait, kulcsszavait. Tiikr6zi a szoveg téma szerinti elrendezését. A jegy-
zetkészités feltételezi a tanuld részérdl az eszkozszintil irasképességet,
ezért a tevékenységet csak harmadik osztalytol érdemes elinditani.

A szoveg felépitése és terjedelme természetesen meghatarozza, hogy
érdemes-e rajta a jegyzetkészités technikajat gyakoroltatni.

h) Szovegreprodukdlds

Félreproduktiv beszédképesség. Alahuzassal vagy jegyzeteléssel ki-
emelt 1ényeg alapjan az ismeretterjeszto leird és a publicisztikai szove-
gek visszaadni tudéasat jelenti. A tevékenység a felelés tanulasahoz
nyujt segitséget, ad technikai fogasokat.

A szovegreprodukalas tevékenységének gyakorlasakor tigyelnie kell
a tanitonak arra, hogy:

— A tanuldi produktumot mint félreproduktiv beszédképességet érté-
kelje. A szovegalkotas egy-egy tanuld teljesitménye kell, hogy legyen.
A szovegmondas alatt a tanulonak legyen lehetdsége hasznalnia jegy-
zetét vagy az alahuzassal kiemelt szovegszakaszokat. Az értékelés a
szovegalkotas megformaltsdgara és ne a gyakorlasra felhasznalt szoveg
tartalméra vonatkozzon.

— A leird és a publicisztikai szovegeket eszkoznek kell tekinteni a sz6-
vegreprodukalas fejlesztése érdekében. A mar feldolgozott (kijegyzetelt)
szovegek tobbszor is felhasznalhatok a tevékenység gyakorlasahoz.

— A szovegek tartalmat lefed6 ismereteket (kognitivumokat) az isme-
retelsajatitas legalacsonyabb szintjeiben, a rdismerés és a megnevezés
szintjeiben célszerli kezelni.



— A kijegyzetelt vagy az aldhuzassal kiemelt 1ényegrdl egyarant lehet
szovegreprodukalast kérni.

A fentebb részletezett tevékenységek (a—h) egyiittesen egy olyan
szovegfeldolgozasi technika megtanitasat és gyakoroltatasat jelentik,
amelyek a szovegértést és a szovegreprodukalast segit6 olvasoi szoka-
sok és képességek elsajatitasat eredményezhetik. Természetesen a tevé-
kenységek sorrendje nem azt jelenti, hogy szovegfeldolgozaskor azo-
kat tanitasi 1épésként kezeljik.

A tevékenységek fejlesztését tanitdi iranyitas szempontjabol két mo-
don lehet szervezni az oran. Kozvetlen iranyitasban (direkt modon), il-
letve kozvetett iranyitdsban (indirekt médon). Attdl fliggben, hogy a ta-
nité figyelembe veszi-e a gyerekek eltérd képességeit a néma olvasas
szempontjabol.

A kozvetlen irdnyitdsu tevékenységszervezésben a tanitd mintegy
mintat adva tanul egyiitt a gyerekekkel, mutatja a tevékenységvégzés
menetét. Példaul bemutatja, hogyan kell alahtzassal a Iényeget kiemel-
ni. A tanulas f6leg utanzassal torténd tevékenységvégzeést jelent. Mind-
addig direkt iranyitasban célszerii a szovegfeldolgozasi technika fejlesz-
tését szervezni, amig nem tesznek kell6 gyakorlottsagra szert a tanulok.

Kozvetett iranyitds esetén a tanuldk onalléan gyakoroljak a tevé-
kenységeket. Onalléan dolgozzak fel a szoveget. Onélldan tanulnak,
azaz a szovegfeldolgozas algoritmusa szerint gyakoroljak a tanulni tu-
dast.

Az alabbiakban kozreadjuk egy szovegfeldolgozasi algoritmus két
valtozatat. Az elsd mutatja (8./.1.) a pedagdgussal egyiitt tanul6 didkok
szamara szervezhet6 tevékenységeket (P). A masodikkal eld lehet ké-
sziteni (8.1.2.) az onalléan tanuld gyerekek munkajat (O). A tevékeny-
ségek pontosabb szervezéséhez az utdbbi szovegfeldolgozasi algorit-
must lefedtiik utasitasokkal is.

8.1.1. Tanitasi algoritmus a néma olvasas fejlesztéséhez

I-III.  tanuldcsoport

P

1. A szoveg attekintése és témajanak megallapitasa cim, abrak, dbraalairdsok
alapjan
— egyénenként, tanité mintakovetése utan

2. A sz6veg varhatd informacioira vonatkozd kérdések megfogalmazésa szovegattekin-
tés alapjan
— egyénenként, tanité mintakovetése utan

3. A szoveg néma olvasasa (I. atolvasas)
— egyénileg
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4. A szoveg lényegének a kiemelése aldhuzdssal / jegyzetkészitéssel
— Bekezdések tételmondatanak kiemelése alahtizassal / jegyzeteléssel
— Kulesszavak, adatok alahtzasa / kijegyzetelése

— SzOmagyarazat (labjegyzet, lexikonra utalassal) (II. atolvasas)
(labjegyzet, lexikonhasznalat tanit6 segitségével)

5. Szovegreprodukaldsra késziilés aldhuzassal / jegyzettel kiemelt szovegszakaszok
alapjan (III. atolvasas)
— egyénileg

6. Szovegreprodukalas alahuzott / kijegyzetelt 1ényeg segitségével
— egyénileg

A fenti abrarol leolvashato, hogy a tanitasi algoritmus gyakorlasara
szervezett tanuldcsoport homogén (I-111.). A fejlesztés szempontjabol a
gyerekek eltérd képességei nincsenek figyelembe véve. A pedagogus
kozvetlen iranyitasban, direkt mdodon tevékenykedtet (P). Lathato,
hogy frontalis munkaformaban dolgoznak a gyerekek a széveggel, ta-
nuljak a feldolgozas menetét. Az elsajatitas mintakovetéssel torténik, a
tanité mutatja a tevékenységvégzés menetét.

A tanitasi algoritmus azt is jelzi, hogy a szoveggel valé munkalkodas
soran a tanuloknak legalabb haromszor kell néméan elolvasniuk a szo-
veget, s egyben bele is kell dolgozniuk.

A szOveg tartalmat lefedd ismereteket (kognitivumokat) az ismeret-
elsajatitas raismerés és a megnevezés szintjén kezelik a tanuldk. Szo-
magyarazathoz labjegyzetet, lexikont hasznalhatnak. Ha sziikséges, je-
lentésértelmezéssel segit a pedagdgus, ravezetd kérdésekkel iranyitja a
lényegkiemelést, az adatkeresést stb.

A tanitasi algoritmus utolso l1épéseként a felelés technikajat szoveg-
reprodukalas formajaban gyakoroljak a tanulok . A szovegreprodukalas
félreproduktiv beszédalkotasi helyzetben szerepel. A szévegmondas
alatt a tanulok hasznalhatjak a szovegrdl készitett jegyzetiiket, illetve
lathatjak az aldhuzassal kiemelt szovegszakaszokat.

Lathato, hogy a szdveget minddssze eszkdznek hasznalja fel a peda-
gbgus a szovegreprodukalast fejleszto olvasdi szokasok és képességek
fejlesztése érdekében. Nincsen megtanitva, sem felmondatva a széveg.
Mindebbdl kovetkezik, hogy az értékelés is a szovegalkotas megfor-
maltsagara €s nem a gyakorlasra felhasznalt szoveg tartalmara kell,
hogy vonatkozzon.



8.1.2. Utasitassal lefedett tanitasi algoritmus a néma olvasds
fejlesztéséhez

I-III.  tanuldcsoport
0o

»Nyissatok ki az olvasokonyveteket az egyik fejezet ciménél!”
1._A_szbveg attekintése és témajanak megallapitdsa cim, abrak, dbraalairdsok alapjan

2. A sz6veg varhaté informdacidira vonatkozd kérdések megfogalmazasa
szovegattekintés alapjan

»Olvassatok el a cimet! Nézzétek meg az olvasmanyhoz tartozd képeket,
abramagyarazatokat! Mivel foglalkozhat a szoveg? Mi a témaja?”

3. A szdveg néma olvasésa (I. atolvasas)
,Olvassatok el a szoveget néman!”

4. A széveg lényegének a kiemelése alahuzassal / jegyzetkészitéssel
(IL. atolvasas szovegértelmezés, kritikai olvasas)

a) ,,Emeljétek ki a szoveg lényegét! Huzzatok ala a fontosabb adatokat, a Iényeges kije-
lentéseket! Jegyezzétek is le! Fogalmazzatok at, tomoritsetek! A tobbi bekezdésrdl is ké-
szitsetek jegyzetet! Jegyzetetek tilkrozze a szoveg szerkezetét, a lényeget!”

b) ,,Ha sziikséges, hasznaljatok szotart, lexikont, vagy kérdezzétek meg az ismeretlen
szavak jelentését!”

5. Szivegreprodukaldsra késziilés alahuzassal / jegyzettel kiemelt sz6vegszakaszok
alapjan (III. atolvasas 0Osszegz0 olvasas)

~Nézzétek at a jegyzeteteket! (Javitsatok ki helyesirasi szempontbol is!) Gondolatban
egészitsétek ki szoveggé! A kiemelt 1ényegre, a megjegyzendd szovegrészletre Gsszpon-
tositsatok!”

6._Szovegreprodukalds alahtzott / kijegyzetelt 1ényeg segitségével
»Mondjatok el, milyen ismereteket tartalmaz a szoveg! Hasznaljatok a jegyzeteteket!

Szdvegalkotasotok ne legyen szo6 szerinti tartalomelmondas!”

8.1.3. Tanuldsiranyitasi és tanuldsszervezesi kérdések a
szovegfeldolgozdsok soran

A néma olvasas tanitasara felhasznalt tankonyvi szovegek koziil
referencialis funkcidjuk révén mifaj tekintetében els6sorban a leird €s
a publicisztikai szovegek alkalmasak.

A témajuk és a tartalmuk nem jatszik szerepet a tanulastechnikak el-
sajatitdsdban. A motivaltsag érdekében azonban célszerli a gyerekek
életterébdl vett téman és az életkoruknak megfeleld szovegeken gyako-
roltatni a tanulastechnikakat.

Nem feltétleniil sziikséges az olvasokonyvek valamennyi leir6é és
publicisztikai szovegét felhasznalni a néma olvasas fejlesztéséhez.

Egy-egy szoveg feldolgozasara szant id6t a szoveg mindsége és ne az
anyanyelvi 6ra ideje hatdrozza meg.
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Ahhoz, hogy a tanuldstechnikdk és az olvaséi szokdsok kialakulja-
nak, rendszeresen kell alkalmazni a néma olvasés tanitasi algoritmusat.

A néma olvasas tanitasi algoritmusat lefed6 tevékenységek gyakorla-
sa kozben sokszor kell a tanitonak mintat adnia, mintegy megmutatnia
a soron kovetkezd tevékenység menetét a szovegfeldolgozasban.

A szoveg tartalmara vonatkozo ismeretek jelentését biztositani kell a
tanulok szamara, szomagyardzat, labjegyzet, esetleg lexikonhasznalat
segitségével.

A néma olvasas tevékenységeit lefedd szakszokincs jelentését is biz-
tositani kell a tanuloknak. A didaktikus szoveg (utasitas) értelmezése
modszertani szempontbol felgyorsithatd, olymodon ha tevékenység-
mintat adunk a gyakorlashoz, a feladat megoldasahoz.

A néma olvasas gyakorlasahoz sziikséges ismereteket az ismeret-elsaja-
titas rdismerés szintjén kell kezelni. Nem osztalyozhaté a gyerekek telje-
sitményében a gyakorlasra szant széveg tartalma, de az ismeretek defini-
cidszer(i tudasa sem kérhetd szamon a tevékenységvégzés kapcsan.

A mar feldolgozott szévegek egyéb képességek fejlesztésére is fel-
hasznalhatok. Példaul téméajuk koré fogalmazaskészités szervezhetd. A
szovegek szoanyagaval iras, esetleg nyelvtani tevékenységek végezhe-
tok. S6t a feldolgozott szovegen célszerii még a hangos olvasas mind-
ségeit is gyakoroltatni.

A tanuldk egyéni fejlesztése uniformizalt oktatassal nem oldhatd
meg. Egy tankonyv, egy szervezési mod egyoldalu alkalmazasa nem
vezethet eredményre. A gyerekekhez kell igazodni mddszerben, tempo-
ban, eszkdzben, a tapasztalatukra épitve.
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SEBESTYENNE TAR EVA

NYELVI ZAVARRAL KUZDO GYERMEKEK AZ
ISKOLABAN

generaciok altal felhalmozott tudas csak az irott nyelv elsajati-

tasa révén valhat az egyén miveltségének részévé. Mivel tehat
az iskolaban a nyely, illetve a beszéd a tananyag kozvetitésének koz-
ponti eszkdze, a nyelv megfeleld fejlettsége nélkiil nehezen képzelhetd
el problémamentes tanulmanyi elémenetel, tovabbtanulas és biztos eg-
zisztencia.

Az anyanyelv szabalyrendszerének zavartalan elsajatitasa és haszna-
latanak képessége azonban, legyen sz6 annak akusztikus megnyilvanu-
lasardl, irott valtozatarol, vagy akar a kommunikacidoban vald sikeres
alkalmazasarol, nem mindenki szamara érhetd el. A zavar kovetkezté-
ben kialakulé hidnyos funkcidk megnehezitik a gyermek mindennapi
életét, kezdetben a sziilokkel, kortarsakkal valo kapcsolatra hatnak ki,
késobb az iskolai eldmenetel sorozatos kudarcait eredményezik. Mas-
részrol viszont a nyelvi zavarral kiizd6 vagy ,,problémas” gyermekkel
vald talalkozas komoly prébatétel elé allitja a vele foglalkozo pedago-
gusokat is: e gyermekek oktatasa sok faradsagot és tiirelmet igényel,
aranytalanul sok energiat von el. Gyakran el6fordul, hogy a sikertelen-
ség miatti elkeseredés vagy a tehetetlenség érzésébol fakado elutasitas
miatt a pedagogus konfrontalodik gyerekkel, sziildvel egyarant.

A problémas helyzet kezelését segiti a hatterében allo okok alaposabb
ismerete. Ennek érdekében a tovabbiakban bemutatok harom olyan kor-
format, melyek elnevezése, besorolasa, etioldgidja és lefolyasa ugyan
kiilonbozo, de végeredményét tekintve mindharom az altalanos értelmi
képességek mellett kialakuld, kiilonb6z6 nyelvi érintettséget mutato, bi-
ologiai okokra visszavezethetd zavarok kozé tartozik. A zavarral kiizdd
gyermekek az oktatdsi folyamatban vald részvételhez atmenetileg
rehabilitativ ellatasra, megsegitésre szorulnak, mely csak a veliik kap-
csolatban all6 pedagdgusok egylittmiikodésével valhat sikeressé.

3 z oktatas folyamata elsdsorban a verbalis képességekre épit, a

1. FEJLODESI DISZFAZIA

Az els6, és manapsag egyre gyakoribb nyelvi zavar a fejlddési
diszfazia, mely a nyelvi elemek, szabalyok ismeretének és/vagy alkal-
mazasanak zavara vagy hidnya miatt kialakul6 allapot, és a nyelvi szin-



tek (fonoldgiai, morfoldgiai, szintaktikai, szemantikai, pragmatikai)
deficitje vagy hibas, eltéré miikodése jellemzi. Kozponti idegrendszeri
érintettség kovetkeztében a nyelvfejlodés (sulyosan) zavartta valik, a
tipikus fejlodéstdl mennyiségi (és mindségi) jellemzok tekintetében is
eltér. A zavar hatterében nem all mentalis retardacid, hallaskarosodas és
sem neurologiai megbetegedés, sem szociokulturalis hatranybol adodd
hianyos fejlédés nem magyarazza Iétrejottét. Olyan ,kortlirt” zavarrol
van sz6, melynek oka elsddlegesen a nyelvi informacio reprezentacios
és feldolgozasi rendszerét érinti.

1.1. A BESZEDPRODUKCIO JELLEGZETESSEGEI

E gyermekek beszédfejlodése jelentds késéssel indul és a fejlodés
idétartama elhuzodik. Normal fejlodés esetén harom éves korra a kis-
gyermek az anyanyelv szabalyrendszerének nagy részét elsajatitja,
implicit tudassal rendelkezik a formalis nyelvtani kategdriak nagy ré-
szérdl. Gondolatait to6bb szavas mondatokban, megfeleld nyelvi forma-
ban, 6sszefliggben, masok szamara érthetden képes kifejezni, komplex
nyelvtani struktirakat alkalmaz. A fejlédési diszfazias gyermeknél el-
lenben az tapasztalhato, hogy az egy éves kor koriil kimondott ’papa,
mama’ tipusu szavak maradnak sokaig jellemzoek a beszédére, és csak
harom éves korban kezd ndvekedni a szdkincse, és kezdi a szavakat
mondatokka dsszekapcsolni, mégpedig olyan formaban, hogy a nyelv-
tani viszonyokat kifejezd nyelvi elemeket (példaul toldalékokat) soka-
ig nem, késébb pedig hibasan hasznalja. A nyelv szabalyrendszerének
elsajatitasa az iskolaskorban is folytatodik, €s sokkal nagyobb mérték-
ben, mint az normal fejlodés mellett varhato lenne. A nyelvi szintek ko-
zll a fonoldgiai, morfologiai, szintaktikai szintek mikodése nagyobb
hianyossagokat mutat, mint a szemantikai vagy pragmatikai szinteké.
A gyermekeknél gyakrabban fordul el6 tehat a kiejtés zavara, a norma-
listol eltéro toldalékolas, az anyanyelvben szokatlan szérend hasznala-
ta, mint a szavak jelentésének felismerési hianyossagabdl adodd té-
vesztések, vagy a kiilonb6z6 beszédhelyzetekhez vald alkalmazkodas
hibaja. A tobb hangra kiterjedd pGszeség az iskolaskorban is jelen le-
het, sokszor annak ellenére, hogy a gyermek az adott hang izolalt ejté-
sére mar képes. Ugyancsak megfigyelheté még iskolaskorban is a
diszgrammatikus mondatok hasznalata.

A beszédprodukcioban eléforduld hidnyossagok altaldban erdtelje-
sebbek, mint a beszédértésben, de vannak olyan gyermekek (és szamuk
novekvd tendenciat mutat), akik sulyos beszédértési gondokkal (is)
kiiszkodnek.
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1.2. A BESZEDERTES ZAVARA

Mig a kifejezésben megjelend hidnyossagok konnyen észlelhetok,
masok szamadra is megtapasztalhatok, a beszédértés zavaraval kiizd6
gyermekek felismerése nehézségekbe {itkozik. Ennek oka egyrészt az,
hogy a receptiv beszéd teriilete a kiilsé szemlél6 szamara kevésbé hoz-
zaférhetd, masrészt pedig, hogy a beszédértés kisebb zavarat a gyermek
egyéb képességei ideig-oraig elrejthetik. ,Valdsagismeret’ valamint a
szituaciobol, a beszél6 intonacidjabdl, gesztusaibol, mimikajabol szar-
maz6 informaciok értelmes kombinacidja lehetévé teszik szamara a
mindennapi beszélgetések soran a nyelvi deficit kompenzalasat. Mikor
azonban e kiegészitd informaciok nem allnak rendelkezésre, vagy a be-
széd elérte a komplexitas egy bizonyos fokat, felszinre keriil a tényle-
ges (deficites) beszédértési teljesitmény. (Gosy, 1994)

A beszédértés zavara az elhangzott kozlés interpretacidjanak zavarat
jelenti. Ez a feldolgozasi folyamat nagyon osszetett, szdmos képesség
meglétét feltételezi. Sziikség van mindenekeldtt egy olyan észlelési
mechanizmusra, melynek segitségével lehetdvé valik: (1) a kdrnyezet
zorejeinek a beszédhangoktol, és (2) a beszéd hangjainak egymastol
valé megkiilonboztetése, (3) a hangsor elemeinek, azok (4) sorrendjé-
nek felismerése, (5) a beszédfolyamatnak szavakra, a szavaknak szo-
tagokra és hangokra tagoldsara. A beszéd hangjainak felismerése, meg-
kuilonboztetése lehetdvé teszi, hogy egy hangot minden esetben azono-
sitsunk, mint X kategdriaba tartozot, és elkiilonitsiik az Y kategoria tag-
jaitol. Ez jelenti egyrészt azt, hogy pl. az ,,s " hangot minden koriilmé-
nyek kozott ,, s hangként azonositunk, akkor is ha a normativ ejtéstol
eltérd artikulacioval képezték, masrészt viszont biztosan megkiilon-
boztetjikk az ,,sz” vagy akar a ,,zs” hangtol. A sorrendnek megfeleld
észlelés pl. a ,,patak” és ,, kapta” szavak jelentése kozti differencialas
alapjat képezi. E nyelvi folyamatok, valamint a kiilonb6z6 kognitiv
funkcidk (emlékezet, figyelem) eredménye a tovabbi feldolgozas ,,be-
menetéiil” szolgal, és igy a sziikebb értelemben vett megértés feltétel-
ének tekinthetd.

Az interpretacio zavara kiterjedhet a sz6-, mondat- és szovegértés te-
rliletére. A szavak szintjén jelentkezd beszédértési zavarra jellemzd,
hogy a gyermek a szavak jelentését nem, vagy nem kell6en differenci-
alt formaban sajatitja el. A gyermek koratol és a zavar stlyossagatol
figgden a szokincs kiillonb6zé mértékben lehet érintett. Iskoldsoknal
inkabb a ritka vagy absztrakt fogalmakat reprezentalé nyelvi formak-
nal jelentkezik a probléma. A gyermek vagy pontatlanul interpretalja a
szavakat, nem érezve a kozottiik levo kiilonbséget, vagy korlatozott je-
lentést sajatit el, ennek megfelelden példaul nem érti az idiomakat,
mert csak a szavak konkrét jelentését képes hasznalni. A szdértési prob-
1émak kihatnak az 6sszetettebb nyelvi egységek megértésére is.



A mondatok sikjan jelentkezd beszédértési zavar azt jelenti, hogy a
gyermek a mondat egzakt tartalmat nem képes felfogni, annak ellené-
re, hogy a mondatot alkoto szavak jelentését ismeri. A mondatok beszé-
16t61, tartalomtol és kommunikacios helyzettdl fliggd strukturalis 6sz-
szetettsége nagyon kiillonboz6. A beszédértési zavarral kiizdd gyerek
szamara azonban a mindennapi kommunikéacios helyzetekben alkalma-
zott egyszeriibb mondatok feldolgozasa is problémat jelenthet. Kiilono-
sen nehéz szamukra a kdzbeékelt mellékmondatot tartalmazé dsszetett
mondatok megértése, valamint azoké, melyekben a kifejezések sor-
rendje nem a cselekvési sorrendet koveti. (Feldllhatsz, ha megetted az
ebédet.) A mondat grammatikai komplexitasatol fiiggetleniil nehézsé-
get okozhat szamukra, ha a mondat-egységek szama meghaladja azt a
hatart, melyet képesek rovidtavi emlékezetiikben a feldolgozas idejére
megtartani. Hosszabb mondatok esetén egyes szavak, vagy akar egy
nagyobb része is a mondatnak még a feldolgozas befejez6dése elott ki-
eshet az emlékezetbdl.

Tobb mondatbol allé egységek, szoveg interpretalasa a szo vagy
mondat szint(i feldolgozasnal nehezebb, ezért magasabb szintli kovetel-
ményeket tdmaszt a hallgatdval szemben. El6szor is képesnek kell len-
ni szamos nyelvi informacio felfogasara, jelentésiik megragadasara és
ezek emlékezeti tarolasara. Tovabba, mivel egy elhangzott szoveg, le-
gyen az egy torténet eldadasa vagy magyarazat, sokszor indirekt vagy
hianyos formaban koézvetiti az informacidt, ezért a nyelvi egységek fel-
dolgozasa gyors és a gyarapodd informacidkhoz igazodva flexibilis is
kell, hogy legyen. Amennyiben a szavak vagy a mondat sikjan mar hi-
anyossagok mutatkoztak, jelentésen nehezebbé valik az 6sszefliggd
szovegek feldolgozasa. Egy-két szo jelentéstartalmanak pontatlan is-
merete a szoveg szintjén jelentds félreértéshez vezethet.

1.3. TARSULO ZAVAROK

A fejlédési diszfazia kdzéppontjaban allé kifejezési és/vagy értési
nehézség megneheziti mind az interperszonalis kommunikaciot, mind
a gyors verbalis (iskolai) feladathelyzetben valé megfelelést, és beha-
tarolva a palyavalasztast, kihat a feln6tt ember életlehetéségeire is. A
zavar szubjektiv atélését meghatarozza a gyermek-sziilé és gyermek-
pedagdgus interakcid forméja és tartalma, az oktatas 1égkore és gyakor-
lata. Amennyiben az interakidé nem optimalis lefolyasu, a nyelvfejlodé-
si zavarbol kovetkez6 hatrany jelentdsen befolyasolja a gyermek visel-
kedését. Masrészrol maga az akadalyozott kommunikacio is gyakran
idéz eld olyan kompenzatérikus viselkedésmodot, melyet a kdrnyezet
problémasnak tart. Mindezek kovetkeztében a gyermekeknél szocialis
¢és emociondlis terlileten is jelentkezhetnek zavarok, melyek az életkor
elérehaladtaval fokozodd tendenciat mutatnak. Kiilonboz6 foku ke-
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délybetegségek, félelem, a szemkontaktus keriilésében, érdektelenség-
ben megnyilvanul6 visszahtiz6dé magatartds, alvasproblémak, pszi-
choszomatikus betegségek, a tarsakkal vagy a koérnyezet targyaival
szemben tanusitott agressziv viselkedés, valamint hiperaktivitas és in-
gadozo koncentracios képesség figyelhetdé meg a naluk.

1.4. AZ ANYA-GYERMEK KOZTI KOMMUNIKACIO JELLEGZETESSEGEI

A diszfazias gyermek €s kornyezete, azon belill is a kdzponti jelento-
ségli anya-gyermek kapcsolat mindségének szemléltetésére egy vizsga-
latra utalok, melynek soran 6vodas diszfazias és normal nyelvi fejlodé-
sl gyermekek anya-gyermek interakciojat hasonlitottak 6ssze. A vizs-
galat soran megallapitottak, hogy az elébbi csoporthoz tartozd anyak
kevésbé baratsagosan és elismerden beszélnek a gyermekiikkel és
gyermekiikrol, kevesebbszer fordulnak feléjiik kedvesked6 gyengéd-
séggel. A gyermek viselkedésbeli problémait nehezen toleraljak, gyak-
rabban reagalnak kiabalassal, fenyegetéssel vagy veréssel, mig a nor-
mal fejlodési gyermekkel beszélgetés utjan rendezik le a hasonlo jelle-
gl konfliktusos helyzetet. A legfeltlinébb és szocio-kulturalis hattértol
fuggetlentil tapasztalt kiilonbség azonban az anya gyermeke fejlédésé-
ért érzett elkotelezettségében nyilvanult meg. Bar az anyak gyermekiik
fizikai sziikségletét lelkiismeretesen kielégitették, mindennapjaik soran
ritkabban 1éptek interakcioba velilk. Kevesebb idét toltottek kozos ja-
tékkal, kevésbé torekedtek arra, hogy 0j dolgot tanitsanak a gyerme-
kiiknek, érdeklodéstiknek, képességeiknek megfeleld jatékszerrdl gon-
doskodjanak. Kevesebb helyzetet teremtettek képességeik sokrétli ki-
bontasara, ugyanakkor gyakrabban éltek direkt beszédstimulalassal. A
folyamatos megnevezes és utanmondatas nem lenditette elore a gyer-
mekek beszédfejlodést, ellenben, kényszer jellegénél fogva, kedvezot-
leniil hatott a spontan anya-gyermek interakcidra. (Dannenbauer,
2001)

1.5. ISKOLAI ELOMENETEL

Mivel a megfeleld nyelvi szint kialakulasa a gondolkodasnak, vala-
mint az olvasas, iras elsajatitdsanak, ezaltal az ismeretek magasabb
szinti megszerzésének feltétele, a hianyos vagy zavart miikodés isko-
laskorban tanulasi zavarhoz vezet. A kiilonb6z6 sulyossagu és mintaza-
ta nyelvi zavart mutatd beszédprodukcio, valamint a hasonléan sokszi-
ni beszédértési nehézségek miatt ezek a gyermekek atlagos értelmi ké-
pességek mellett is csak nagy nehézségek, folyamatos kudarcok aran
tudnak a normal altalanos iskola kovetelményeinek megfelelni, egy ré-
sziiknek logopédiai osztalyban kell tanulményaikat folytatni.



1.6. A SEGIT® KORNYEZET SZEREPE

A tartés informacidhiany miatt a beszédértési problémaval kiizd6
gyermekek kevésbé tudnak tajékozodni a mindennapok soran, kortar-
saiknal 1ényegesen kevesebb Osszefliggés meglatasara képesek és vi-
lagrol valo tudasuk sem boviil életkoruknak megfeleléen. Mindez ko-
moly bizonytalansdghoz vezet és visszahat fejlodésiik egészére. Van
azonban néhany olyan altalanos szabaly, melynek betartasa megkony-
nyiti a beszédértési problémakkal kiizd6 gyermekkel torténd minden-
napi kommunikaciot, és a terapias foglalkozast is hatékonyabba teszi.
A gyermekkel foglalkoz6é pedagdgusnak lehetdség szerint torekedni
kell arra, hogy (1) az atadni kivant informaciot a gyermekek szamara
felvehet6 modon kddolja, €s (2) a kommunikacios helyzetet, melyben
ez alkalmazasra keriil, ugy alakitsa, hogy optimalis feltételeket bizto-
sitson az lizenetetek befogadasara. Egyéni beszélgetés keretében, a
szemkontaktus felvételével, hattércselekvések felfiiggesztésével, jol
lathatd artikulacioval érhetd el elsdsorban, hogy a gyermek teljes fi-
gyelmét a beszédre iranyitsa. Nagy segitség szamara ezen kiviil, ha r6-
vid, egyszerli mondatokban keriil sor az informacié atadasara, és a
mondatban szerepld informacidk sorrendje megfelel a kdzvetitett vagy
kivanatos események sorrendjének. A megfeleléen szerkesztett mon-
datstruktira mellett 1ényeges még a szokincs kivalasztasa és a kommu-
nikacié modja is. Ez utdbbival kapcsolatban fontos szempont, hogy ak-
kor konnyiti meg a pedagogus a diszfazias gyermek beszédértését, ha
lassan, érthetden, és az értelmi egységeknek megfeleld, jol észlelhetd
tagolassal (sziinetek beiktatasaval) beszél. Ezen kiviil a beszédet kisé-
r6 mimika és foleg a megfeleld gesztikulalas is tovabbi tampontokat ad
a hallgatonak, azaltal hogy kihangsulyozza és egyértelmisiti a kdzlés
legfontosabb informacioit.

A fentieken kiviil elengedhetetlen annak a folyamatos ellenérzése is,
hogy a gyermek val6ban megértette-e hallottakat, vagy sziikség van to-
vabbi informécidra, illetve a kozlés Gjrastrukturalasara. Az ellendrzés-
re legalkalmasabb modszer a mondanivald 1ényeges és kritikus részei-
vel kapcsolatos kérdések megfogalmazasa. Nem vezet eredményre ez-
zel szemben a Mindent megértettél?-hez hasonld kérdések feltevése,
illetve a Meséld el, mirdl volt szo! tipusu utasitdsok megfogalmazasa.
Az elébbi esetben ugyanis a gyermek nem biztos, hogy adekvat a kér-
dés eldontésében, 1évén, hogy 6 nem ismeri a kozlés valddi tartalmat, a
masik esetben pedig egy jo produkcids készséggel rendelkez6 gyermek
egy¢éb mas ismeretei birtokaban és képességei felhasznalasaval latszo-
lag eleget tud tenni a felszolitasnak.

A fejlodési diszfazias gyermekek szdmara a sikeres beavatkozas ér-
dekében a lehetd legkorabban biztositani kell a terapids megsegitést.
Azonban azt is tudni kell err6l a nyelvi zavarrol, hogy a korai interven-
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cio és folyamatos ellatas ellenére, kiilonbozo vizsgalatok tanusaga sze-
rint a nyelvfejlédési zavar €lethossziglan tart(hat), bar beszédbeli tiine-
tei felndttkorban lényegesen enyhiilhetnek. Altalanossagban elmond-
hatd, hogy azok a gyermekek reagalnak kevésbé jol a terapiara, és igy
prognosztikailag kedvezdtlenebb helyzetben vannak, akik tobb kimu-
tathat6 terheltséggel (a zavar 6roklott jellege, magzati vagy sziiléskor
bekovetkezett artalom) és kevesebb tdmogato, elsdsorban a gyermek
kornyezetében gyokerezo faktorral rendelkeznek.

2. FEJLODESI DISZLEXIA, DISZGRAFIA

Mig az el6zdekben érintett nyelvi zavar, a diszfazia tiinetei a korai élet-
években felismerhetdek, és diagnosztizalasara is az iskolaba Iépés elott
keriil sor, addig a most targyalasra keriild, az irott nyelv elsajatitasanak
tartds zavarat jelentd allapot csak az iskolaskorban diagnosztizalhato.

Az olvasashoz, irashoz sziikséges és a kozponti idegrendszer biolo-
16dése kovetkeztében Iétrejovo fejlodési zavarrdl van szo, ezért meg
kell kiilonboztetni egyrészrol a felndttkorban, valamilyen trauma vagy
agyi torténés hatasara kialakuld, masrészr6l (1) az altalanos értelmi ké-
pességek elmaradasabol, (2) hallas- vagy lataszavarbol (3) neurologiai
megbetegedésbdl kovetkezd olvasasi zavaroktdl. A fejlodési diszlexia
részképesség-zavar, melynek kovetkeztében az olvasas, iras teljesitmé-
nye az iskolaban elmarad attol a szintt6l, mely a gyermek kora, altala-
nos intelligencidja és osztaly-foka alapjan elvarhaté lenne.

Az iskolas gyermekek 2—8%-a kiizd ezzel a stlyosabb vagy kevésbé
kifejezett zavarok talajan kifejlédo tanulasi zavarral. A figknal gyak-
rabban megfigyelhet6 a teljesitmény fenti okokbol adodé elmaradasa.
A zavar 6roklotten is felléphet, sokszor tobb generacion at nyomon ko-
vethetd az olvasas, iras vagy helyesiras kiilonb6zé mértékii elsajatitasi
nehézsége.

2.1. AZ OLVASAS ES iRAS JELLEGZETESSEGEI DISZLEXIAS, DISZGRAFIAS
GYERMEKEKNEL

Az olvasas zavara kezdetben abban nyilvanul meg, hogy a gyermek
képtelen a betiik helyes megnevezésére, a hangok akusztikus megkii-
16nboztetésére. A késdbbiekben hangos olvasas soran betliket, szava-
kat, szotagokat hagy ki, vagy told be aktualisan nem jelenlévoket, jobb-
rol balra halad a feldolgozasban, a tempdja nagyon lassu, gyakori meg-
akadasok jellemzik és/vagy felcseréli a szavak sorrendjét a mondatban
vagy a betliket a szoban. Szamos esetben tapasztalhat, hogy sokszori
gyakorlas ellenére is eloéfordul, hogy az egyszer mar helyesen kiolva-



sott szt vagy mondatot a gyermek a kdvetkez6 pillanatban ismét hely-
teleniil olvassa.

A felsoroltakon kiviil nehézségei vannak a szoveg megértésében is. A
diszlexias gyermek képtelen az olvasottak visszaadasara, kovetkezteté-
sek levonasara, a szovegben 1évo Osszefliggések megragadasara, annak
ellenére, hogy altalanos szellemi képességei alapjan ezt megtehetné.

Az iras zavara abban mutatkozik meg, hogy a gyermek irasbeli mun-
kai extrém mddon eltérnek a normatdl. A hibazasok hasonléak az olva-
sasnal emlitettekhez: optikailag hasonld betiik felcserélése, sorrendi hi-
bak, kihagyasok, betoldasok jellemzik. A helyesirasi hibak koziil kiilo-
nosen gyakori a hosszi-rovid betlik tévesztése, a szegmentalas nehéz-
ségébdl adodod egybeiras-kiiloniras (sokszor egész mondatnyi kifeje-
zést tagolas nélkiil, egy szoban irnak le), valamint a fonetikai szinten
Jelentkezd hang egymasra hatasi jelenségek (példaul szabadséag, me-
részség stb.) feldolgozasi nehézségébdl adddo problémak. Iras esetén is
megfigyelhetd, hogy ugyannak a szénak a leirasa gondos gyakorlas
utan is hibas maradhat.

A diszlexia, diszgrafia prognozisaval kapcsolatban elmondhato, hogy
a legtbb gyermek kielégité mértékben megtanul olvasni és irni. Alta-
laban az a jellemzd, hogy az olvasdsban a haladas szemmel lathatébb,
mig az irasban tapasztalhato nehézségek egy életen at elkisérik az érin-
tett személyeket. Osszehasonlitva nem-részképesség zavaros egyének-
kel azonban mindkét tevékenység relative lényegesen rosszabb marad,
az olvasas sem to6lti be (sokszor feln6tt korban sem) teljes mértében é1-
ményszerz6 és ismeretatadd szerepét.

2.2. A DISZLEXIA, DISZGRAFIA OKA

A diszlexia, diszgrafia formajaban jelentkezd tanulasi zavar okat €s
pontos megjelenési formajat tekintve sokszinii képet mutat. Talan ez all
a hatterében annak a kutatasaban megfigyelhetd jellegzetességnek,
hogy a kiilonb6z6 tudoményok, illetve tudoméanyteriiletek képviseleté-
ben, valamint az egyes orszagok torténeti hagyomanyai alapjan a szak-
emberek eltéré mdodon koézelitenek a problémahoz, jelentse ez akar a
definici6 vagy a diagnosztika kérdéskorét. Az eltérd torténelmi hagyo-
manyok meghatarozzak a kutatas irdnyanak elméleti keretét. Ezek
alapjan a diszlexia hatterében all6 okok esetében két meghatarozo, el-
fogadott felfogast lehet elkiiloniteni, nevezetesen az észlelési rendszer
és a nyelvhasznalat zavaran alapuld koncepciokat. (Csépe, 2001)

E két megkozelités 1étjogosultsaga egyértelmiivé valik az olvasas,
iras elsajatitasdhoz sziikséges kognitiv folyamatok fényében. Az irott
nyelv elsajatitasanak képessége ugyanis csak akkor alakulhat ki, ha le-
hetévé valik az e tevékenységek szdmara relevans vizualis és nyelvi in-
formaciok felvétele és feldolgozasa. Az olvasas 6sszetett folyamata so-
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ran a leirt sz6 vizudlis jelei alapjan torténd betlisorfelismerés, valamint
a beszédhangoknak valé megfeleltetés utan a sz6 morfologiai strukti-
rajanak felismerésére, majd a jelentés azonositasara keriil sor. Az iras
az akusztikusan észlelt vagy az emlékezetben tarolt nyelvi informacio
vizualis-grafikus jelekké transzformalasa. Mindkét folyamat nélkiiloz-
hetetlen eleme a szo6 alkotdelemeire bontasa, szegmentalasa, mely fo-
lyamat a nyelv fonologiai szintjének miikodéséhez kotott. Az analizis
soran részeire bontott nyelvi egységeket aztan ismét egyesiteni kell. A
fentiekbdl egyértelmiien kovetkezik, hogy az olvasas és iras folyamata
a vizualis- és beszédészleléssel elvalaszthatatlanul Gsszekapcsolodik,
és a vizudlis analizalo-szintetizalo €s a nyelvi rendszer kozti kleson-
hatast feltételezi.

A vizudlis formaban megjelend irott nyelv feldolgozésa (olvasaskor)
tehat az egyes betlik tisztan vizualis iton megvaldsuld izolalasaval kez-
dédik, utana kovetkezik az izolalt betiik olvashatd szova szintetizalasa.
A részképesség-zavart mutatd gyermekek egy részénél a téri-vizualis
észlelés zavara miatt az ehhez a részfolyamathoz tartozé miikodés, mind
a vizualis informacié dekodolasaban, mind az analizisben nehezitetté
valik. J6l miikdé nyelvi rendszer a fentebb mar emlitett kolcsonhatés
miatt lehet6vé teheti a hianyos vagy hibas vizudlis dekodolas ellenére a
sz6 kiolvasasat, de ez a betiik kikovetkeztetésén alapulo olvasas rend-
szerint nem vezet eredményre, ismeretlen vagy értelmetlen szavak ese-
tében pedig egyaltalan nem miikddik. Ugyancsak a vizualis észleléshez
kapcsolodva azt is megallapitottak, hogy a részképesség-zavaros gyer-
mekek egy részénél a kiilonboz6 alakzatok emlékezetbdl vald eldhiva-
sanak reakcioideje megnd. Ennek a jelenségnek a hatterében nem annyi-
ra az emlékezeti tarolas, mint inkabb az alakzatok kezdeti analizisének
és az emléknyom kialakitasanak zavara all. (Warnke, 1994)

Az utdbbi években egyre hangstlyozottabba valt az az elképzelés,
amely az olvasas-, irdszavar hatterében a fentiekben érintett vizualis
észlelési zavarral szemben a nyelvi rendszernek tulajdonit meghataro-
z6 szerepet. Erre utal az a tény is, hogy a diszlexias gyermekek nagy
részénél kimutathato a nyelvi fejlddés zavara. A nyelvi szabalyok elsa-
jatitasanak és alkalmazasanak gyengesége azonban nagyon viéltozatos
képet mutat. Altalaban zavart lehet a szokincs, a grammatikai szaba-
lyok hasznalata, a szavak szotagokra, hangokra tagolésa, szotalalasi,
valamint targy-, szin- és szammegnevezési problémak jelentkezhetnek.

A nyelvi tényez6k szerepét a diszlexia kialakuldsaban neuropszicho-
logiai eredmények is alatamasztjak, melyek szerint mindenekeldtt a
nyelvi informacio feldolgozasahoz kotott agyi régioknal mutathatok ki
eltérések.

Az auditiv diszkriminaciés problémakat mutaté tanuldsi zavaros
gyermekeknél nagy valodsziniliséggel az anyanyelv beszédhangjainak
reprezentacidja kialakulatlan vagy elmosodott. A meghatarozott hang-



ingerekre adott agyi bioelektromos jelek elemzése soran megallapitot-
tak, hogy a nyelvi funkciok zavaraval jellemezheté diszlexiasoknal
sokkal inkabb a fonémareprezentacid zavarai jellemzdek, mint a halla-
si észlelés altalanos deficitje. Elképzelhetd, hogy a finom akusztikus
eltérések feldolgozasi deficitje rosszul meghatarozott reprezentaciohoz
vezet, és ez késobb akadalyava valik a fonoldgiai lexikon megfeleld
hasznalatanak. A zavart nyelvi informaciéfeldolgozas mindazonaltal
csak a diszlexias gyermekek egy részénél igazolhatd. (Csépe — Sziics —
Osmanné, 2000)

A fonoldgiai szint miikodéséhez kothetd ugynevezett fonologiai tu-
datossdgnak azonban csak az olvasas kezdeti szakaszaban tulajdonita-
nak nagy jelentdséget. Ez a tudas teszi ugyanis lehet6vé a szavakat al-
koto szétagok és fonémak azonositasat, szamanak felismerését, a szo6
hangokra, a mondat szavakra tagolasat, ez altal valik lehetségessé egy
elhangzott sz6 hangsoron alapuld hasonldsaganak vagy kiillonbdzosé-
gének megallapitasa.

Kurrens, diszlexiakutatassal foglalkozo tanulmanyok a fentieken ki-
vil arra is ramutatnak, hogy a kiilonb6z6 nyelvtipusok alapjan eltérd
kognitiv modulok allhatnak a diszlexia magyarazatanak hatterében. A
betliirason alapuld irasrendszer (mint amilyen a magyar is) feldolgoza-
sahoz a fonémak felismerésére, valamint az auditiv feldolgozas és a
feldolgozasi sebesség megfeleld szintl kognitiv miikodéseire van elso-
sorban sziikség. Ezek hianya a kutatasi eredmények szerint szignifikan-
san egyiitt jar az alfabetikus iras elsajatitasi nehézségével.

Az olvasas vizualis feldolgozasi szakasza utan kovetkezik a jelen-
tés azonositasa (tehat az olvasott szoveg megértése), mely a nyelvi
rendszer tovabbi, felsébb szintjeire épiil. Diszlexia esetén az olvasas at-
tdl fliggd tiineteket mutat, hogy a vizualis dekddolas utani nyelvi fel-
dolgozasi folyamatoknak mely szintjén zavart a miikodés. A jelentés-
hez val6 hozzaférés, a megértés nehézsége kiilonbodzo, jellegzetes tiine-
tekben nyilvanul meg. Vannak gyermekek, akik technikailag kifogasta-
lanul olvasnak, mégsem képesek a szoveg értelmét felfogni, méasok
eredményesebbnek tlinnek értelmetlen szavak olvasasaban, és akadnak
olyanok is, akik az olvasandd szé helyett formailag teljesen mas, de je-
lentésében hasonlo szot ejtenek. (Vassné, 1998)

2.3. A DISZLEXIA HATARAN KivUL ESO OLVASASTELIESITMENYBELI ELMARADASOK

Fontosnak tartom megemliteni, hogy nem minden olvasasteljesit-
ménybeli lemaradas tekinthetd diszlexianak, és ugyanigy a gyenge
irasbeli teljesitmény sem mindig diszgrafia. Mint a diszlexiaval,
diszgrafiaval foglalkoz6 rész elején mar emlitettem, ez a tanulasi zavar
organikus okokra vezethetd vissza, tiinetei kisebb vagy nagyobb mér-
tékben egy egész életen at megmaradnak. Ezzel szemben az igyneve-
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zett olvasdsi nehézség olyan olvasasteljesitménybeli elmaradast jelol,
melynek hatterében szocialis, pszicholdgiai, vagy nem megfeleld okta-
tasi kortlmények allnak, és a kovetkeztiikben kialakult problémak
megfelelé6 modszerekkel jol korrigalhatok.

Olvasas elsajatitasi nehézséget okozhat ezeken kiviil a kiilonb6zo
okok miatt 1étrejovo auditiv észlelési zavar is (jelentdségérol, olvasas el-
sajatitasban betdltott szerepérol fentebb szé volt), mely a diszlexidhoz
hasonlo tlineteket produkal, de fejlesztéssel szintén megsziintethetd.

Az olvasas gyengeség ¢€s zavar elkiilonitése, bar sok esetben nehéz,
nagyon fontos feladat, mert a tévesen diszlexidsnak mindsitett gyermek
két okbdl is hatranyos helyzetbe keriil. E16sz6r is a diszlexia diagnosz-
tizalasaval egyiitt jard, bizonyos tantargyakra kiterjedd osztalyozas alo-
li felmentés miatt, ugyan nem sziikségszeriien, de a gyakorlatban iga-
zolhaté mddon elesik olyan informéciok elsajatitdsatol, melyre egyéb-
ként (plusz id6 és energia, vagy az oktatasi modszerek Gjragondolasa
mellett) képes lenne, méasodszor pedig nem kapja meg a fejlédéséhez,
elérehaladasahoz sziikséges adekvat, a valodi okok kikiiszobolésére
iranyul6 megsegitést.

2.4. SZOCIALIS KAPCSOLAT, PSZICHES FEJLODES

Mivel az irott nyelv elsajatitasanak zavarat mutatd gyermekek olva-
sasban, irasban osztalytarsaiknal gyengébben teljesitenek, ezzel Gssze-
fuggden iskolai elomeneteleiket tekintve is jelentds hatranyban vannak.
Gyakran keriilnek képességeiket eron feliil meghalad6 kovetelmények
elé, és eléfordul az is, hogy részképességeikbdl adodd gyengeségeiket
tévesen altalanos intelligenciajukra vonatkoztatjak.

Az iskolai sikertelenség mellett helyzetiiket tovabb neheziti, hogy
sok esetben nem kapnak segitséget a pedagogusoktdl, és otthonrol sem.
Csaladi konfliktusok tipikusan a hazi feladatok megoldasa soran kelet-
keznek, abbdl addddan, hogy a feladatok megoldasara forditott renge-
teg faradozas végiil is sikertelenséggel zarul, és a sziildben, gyermek-
ben egyarant novekvd kedvetlenség veszekedésbe torkollik. Mindezek
a tobbnyire a probléma meg nem értésébol fakadd Gsszelitkdzések a
diszlexias, diszgrafias gyermekek emocionalis és szocialis alkalmazko-
dasat nehezitik, ezzel is sulyosbitva teljesitménybeli lemaradasukat. Ha
a gyermeknek folyamatosan azt kell atélni, hogy olyan teljesitményért
biintetik, amelynek hibas voltat még csak fel sem ismeri, az elsddleges
tiinetekhez masodlagosan lelki problémak, pszichés megbetegedések,
csaladon beliili kapcsolat-zavarok tarsulhatnak, amely végkimenetele
teljes iskolai kudarc lehet.

A részképesség zavaros gyermekek gyakran fordulnak pszicholo-
gushoz csokkend tanulési kedv, tilnyomoan az iskolai kudarctdl valéd
félelembdl taplalkozo érzelmi zavar és a kiillonboz6 mértéki, akar de-



presszioig fokoz6do lehangoltsag, pszichoszomatikus problémak mi-
att. Nyugtalannak és figyelemzavarosnak tiinnek, holott ez a viselke-
dés legtobbszor a képességeiket meghalado kovetelmények hatasara
kialakuld reakcio jelzése. Végiil, de nem utolsé sorban kiilonféle mér-
téki és fajta, a lelki sziikségletiikbl adodo szocializacids problémak,
agresszivitas, kapcsolat kialakitasi zavar, antiszocialis magatartas jel-
lemezheti a meg nem értett, segitség nélkiil maradt részképesség zava-
ros gyermeket.

Az életkor elérehaladtaval né a fenti tiinetekben megnyilvanulé lelki
problémak megjelenésének veszélye. Ugyanis egyre inkabb tudatdban
lesznek annak, hogy iskolai és szakmai elémenetelilk meglévd adekvat
képességeik ellenére erésen korlatozott, majd szembesiilnek azzal a
ténnyel is, hogy hivatdsuk megvalasztasanal lehetdségeik csokkennek,
hisz olyan szakmat valaszthatnak csak, amelyben az olvasas és iras
nem jatszik lényeges szerepet. Képességeik kibontasara azoknak van
nagyobb esélyiik, akiknek kornyezete tdmogato, és a lépten-nyomon
jelentkez6 akadalyokon sokszor hihetetlen mértékii aldozatvallalassal
atsegit. A legnagyobb hatranyban itt is, akarcsak a diszfazias gyerme-
keknél, a tAmogatast nélkiil6zo, kedvezodtlen szocio-kulturalis hattérrel
rendelkez6 gyermekek, fiatalok vannak.

2.5. A PEDAGOGIAI SEGITSEGNYUJTAS LEHETOSEGEI

A fentiekbdl megallapithatd, hogy az életkornak megfeleld anyanyel-
vi szint jelentds szerepet jatszik az olvasasi folyamatok elsajatitdsdban
és a rutinos olvasas kialakuldsdban. Ebben a fejlettségben a nyelv per-
cepcios oldala (beszédészlelés, -értés) meghatarozobb, mint a produk-
cid. (Gosy, 1999) Az olvasastanitasi modszerek koziil a hangoztato-
elemz6 jobban fejleszti a nyelvi, fonologiai tudatossagot, mint a szoké-
pen alapuld, ezért a nyelvi képességeikben hianyossagot mutatd gyer-
mekek szdmara alkalmasabb az olvasas elsajatittatasara. Mivel azon-
ban az olvasas Osszetett folyamat, az elemzd, fonetikai-fonoldgiai meg-
kozelités mellett jelentéstani megkozelitést is igényel: torekedni kell a
megfeleld gyakorlasi id6 biztositasara, melynek kovetkeztében az elsd
szakasz automatizalodik és a szo6 vizualis képe eldhivja a jelentést.

Végezetill egy olyan jelenséget érintenék, mely a tanulasi zavaros
gyermekkel valé oktatéi munka soran csak ritkdn meriil fel: ez pedig a
tehetséggondozas kérdéskore. A részképesség zavaros gyermekek nagy
része altalanos értelmi képességek mellett az altalanos iskolaban az
alaptantargyakban nem tud megfelel6en teljesiteni, és koriilbeliil a fe-
likk osztalyismétld. A hasonlo értelmi képességli nem-részképesség za-
varos gyermekekhez viszonyitva 1ényegesen kisebb szamban jutnak el
a gimndziumig, és ez érvényes a részképesség zavaruk mellett kiemel-
ked6 képességgel rendelkezd gyermekekre is. A tehetséges gyerekek-
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kel foglalkozé szakirodalom a részképesség-zavaros tehetséges gyer-
mekeket az tgynevezett alulellatott tehetségesek csoportjaba sorolja,
akik nem jutnak hozza a képességeik kibontasahoz sziikséges oktatasi
feltételekhez. E gyermekek egyenetlen képesség-strukturaja olyan min-
tazaty, amely megneheziti szamukra az alapkultartechnikak elsajatita-
sat, ezaltal az altalanos iskolaban val6 boldogulast, viszont magas szin-
vonalu teljesitményt tesz lehet6vé a kreativitassal, tehetséggel ssze-
fiiggd teriileteken. Tobbek kozott kivald matematikai gondolkodas,
magas absztrakcids készség, jo problémakészség jellemezheti oOket.
(Gyarmathy, 1998)

3. (SZ)ELEKTiV MUTIZMUS

Az elobbi két korformanal 1ényegesebben ritkabban talalkozik a pe-
dagogus a (sz)elektiv mutizmus tiineteit mutaté gyermekkel, de a kis
szamu eset kapcsan jelentkez6, sokszor megvalaszolatlanul marado
kérdések, valamint a zavar stulyossaga indokoltta teszi, hogy rdviden
attekintsiik ezt a problémakort is. A WHO a (sz)elektiv mutizmust a be-
tegségek nemzetkozi klasszifikacigjaban (ICD-10) a Gyermek és ifju-
korban kezdddé szocidlis funkciozavarok elnevezés alatt targyalja.

Diagnosztikai szempontok alapjan e funkciézavart az jellemzi, hogy
normalis vagy kozel normalis beszédértési szint, valamint a szocialis
kommunikaciohoz sziikséges nyelvi kifejezési kompetencia mellett tar-
tds, legalabb egy honapig fenndlldo beszédképtelenség tapasztalhatd
olyan helyzetben, melyben a beszéd elvarhaté lenne. Bizonyithatdan az
érintett személy mas esetben normalisan, vagy kozel normalisan képes
beszélni, és beszél is. A fentiek alapjan értelmezhetd némasag nem a
beiskolazas iddszakara esik, és olyan mérvii, hogy akadalyozza az is-
kolai, illetve késobbi idépontban térténd fellépése esetén a szakmai tel-
jesitményt vagy a szocialis kommunikaciot.

A (sz)elektiv mutizmus okéra iranyuldé nemzetkozi kutatasok kiilonbo-
76 eredményekrol szamolnak be, mas-mas tényez6t latnak a zavar kiala-
kulasanak hatterében. Az egyetlen k6z6s nevezot (a némasag kritériumat)
tartalmazd kutatasok arra a kérdésre igyekszenek valaszt kapni, hogy va-
jon mi idézheti el6 a kommunikacidra valé igen erdteljes sziikséglet bizo-
nyos szitudciokban megfigyelhetdé megsziinését, vagy enyhébb esetben
nonverbalis potstratégiak segitségével megvalosuld kompenzacios korla-
tozasat. Erdekes kérdésfelvetés ezen kiviil, hogy miért pont az elnémulas
tiinetében jelentkezik a zavar, és nem valamilyen mas, fejlodésspecifikus
vagy egyéb reakciot valt ki a lelki trauma. A tovabbiakban Hartmann nyo-
man a (sz)elektiv mutizmus kialakulasanak egy holisztikus szemponti
modelljét ismertetem, mely a pszichogén €s szomatikus faktorok Gssze-
kapcsoléasaval probal valaszt adni az eldbbi kérdésekre.



Az ugynevezett Diatézis (Hajlam) — Stressz Modell szerint a kom-
munikacids 0szton sériilékenységének oka egy olyan alkati tényezo,
mely hajlamossa tesz a nyelvi és szocialis gatoltsagra. A modell szerint
a zavar alapjat a kovetkez6 konfiguracio szolgaltatja: (1) bizonyos in-
terakcids torténéseket, kornyezeti hatdsokat a személy fenyegetonek él
meg, szervezetére ezek a tényezok stresszorként hatnak, és (2) vannak
emberek, akik hajlamuk kovetkeztében e kornyezeti stressz formakat
tulreagaljak, mégpedig abban a formaban, hogy elnémulnak.

A kornyezeti tényezok stresszorként észlelése az interakcios torténés
kognitiv értékelésétdl fiigg. Az értékelés két részfolyamatbdl all. Elsd
1épés az esemény mindsitése, melynek soran egy diak példaul egy okta-
tasi helyzettel kapcsolatban megallapitja, hogy a szituacidoban megjele-
no aktualis kivanalom a megfelelé kommunikacids kompetencia, diald-
gusképesség és retorikai kifejez6 képesség. Masodik 1€pés a sajat erd-
forrasok feltérképezése. A fenti példanal maradva a didk ugy talalja,
hogy artikulacios problémak / diszgrammatikus beszéd / kommunikéaci-
6s zavar (dadogas, hadaras stb.) / bilingvizmus (abban az esetben, ha
példaul a masodik, Gjonnan elsajatitott nyelvet nem birtokolja tokélete-
sen, s ezzel a nyelvtudasaval keriil egy szokatlan szocidlis helyzetbe)
miatt kommunikécids bizonytalansag jellemzi. Mivel ezek alapjan ugy
érzi, hogy nem tud eleget tenni a helyzet kivanalmainak, intenziv fenye-
getettséget érez. Amennyiben az igy el6allé én-fenyegetd, nem kontrol-
lalhato allapot mellett jelen van egy kommunikative introvertalt viselke-
désre hajlamosito tényezd, egy tudattalan elharité stratégia 1ép miiko-
désbe, melynek eredménye az adott szituacioban fellépd elnémulas.

A (sz)elektiv mutizmusos gyermekek motivacids készenlétét vizsgal-
va megallapitottak, hogy igen kifejezett pozitiv valenciaja van a hatas,
befolyas motivacidjanak, s ezzel Gsszefiiggésben erételjesen jelentke-
zik példaul a helyzet kontrollalasanak sziikséglete. A motivacids hattér
és kognitiv értékeld folyamat kovetkezménye tehat egy olyan szocidlis
viselkedés, melyben az egyén biztonsagos tavolsagbol tekint a kiilvilag
eseményeire, anélkiil, hogy magat kiszolgaltatna. Viselkedését a be-
széd hianyan kivil jellemezheti a szemkontaktus keriilése, egyéb
fonacios tevékenység (siras, nevetés, sohajtozas, kohogeés) elnyomasa,
sulyosabb esetben a végtagmozgas, mimika eltlinése is.

A (sz)elektiv mutizmus terapidja pszicholdgiai, orvosi/pszichiatriai
kompetencia. Logopédus segitségére a nyelvi kiesések podtlasdhoz
és/vagy a bilingvizmus problémakérébe tartozé kommunikacios hia-
nyossagok kikiiszoboléséhez lehet sziikség.
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4. OSSZEGZES

A fentiekben emlitett korformak teljes mértékben vagy részben orga-
nikus eredetiick, amelyeknél a bioldgiai okok megsziintetésére nincs
lehetdség. Kivaltképp az elsd két esetben a gyermekekkel foglalkozo
szakembereknek, pedagogusoknak az a feladata, hogy a zavar tiineteit
enyhitsék, tarsadalmi hatdsait minimalizaljdk. A normalis fejlodésii
gyermekek ellatasara ,,szakosodott” iskolarendszer altalaban nincs fel-
késziilve a tanulasi zavaros gyermekek oktatasara. Sok esetben azon-
ban a kevés is elég lenne ahhoz, hogy a gyermekek altalanos iskolai
boldogulasa biztositva legyen. A zavar természetének ismerete, a szak-
emberekkel valo egyiittmiikodés, a megértés és tolerancia olyan kor-
nyezeti feltételeket biztositana, melynek segitd, nyugodt 1égkdrében a
gyermek biztonsagban érezné magat, és az alkalmazott terapias eljara-
sok is hatékonyabban fejthetnék ki hatasukat. Cikkemet abban a re-
ményben irtam meg, hogy e folyamatban segitsem a ,,problémas” gyer-
mekek oktatasaval is foglalkozo pedagdgusokat, és felvessem annak a
gondolatat, hogy ez a pedagoégiai munka olyan kihivas, mely csak az
egylittnevelés specidlis aspektusanak szellemében oldhaté meg.
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STEKLACS JANOS

A FUNKCIONALIS iRASBELISEG TARSADALMI
ES PEDAGOGIAI KONTEXTUSBAN

., Az elbkeld dbrdzat a jo szerencse ajdndéka,
de az irds-olvasas, az veliink sziiletik!”’
(W. Shakespeare: Sok hiiho semmiért)

sat fogjuk koriiljarni mind elméleti, mind gyakorlati aspektus-

bél egy felmérés kapcsan, amelyet két 1épésben végeztiink el,
el6szor a Bacs-Kiskun Megyei Biintetés-végrehajtasi Intézetében, fia-
talkoru elitélteket vizsgalva, majd Magyarorszag t6bb laktanyajaban,
tobbségében 18-25 éves sorkatonak korében. A felmérés elsddleges
célja az irott nyelvi kommunikacios kultura feltérképezése volt az adott
korosztaly korében, illetve az adatszerzés a funkcionalis analfabétiz-
mus magyarorszagi természetérdl, mértékérdl. Kozvetve pedig az
anyanyelvi nevelés hatékonysagat és mindségét vizsgaltuk az eredmé-
nyek értékelése alapjan.!

3 most kdvetkezdkben irott nyelv, egyén és tarsadalom kontextu-

1. A FUNKCIONALIS iRASBELISEG ELMELETI
MEGKOZELITESBEN

Az elméleti nyelvészet eredményei egyre inkabb tarthatatlanna te-
szik azt az elvet, amely szerint az irds a beszéd egyszerii fonéma-
graféma atkddolasi folyamata lenne. Az irott nyelvre vonatkozo nyelv-
haszndlati szabalyok, illetve az irds-beszéd kozti szintaktikai, pragma-
tikai kiilonbségek két jelentdsen eltérd, am természetesen egyarant (és
egyenranguan) a nyelvhez kapcsolddo regisztert alakitottak ki az évez-
redek soran. Ennek a két nyelvi viselkedési rendszernek a kiilonbsége-
it kizarélag az egyén és a tarsadalom feldl szemlélve vagyunk képesek
mélységében atlatni. Ugyancsak ez a két nézOpont teszi lehetdvé, hogy
a nyelv, s ezen beliil természetesen az irasbeliség természetét, dssze-
fliggéseit megértsiik.

Ha szemiigyre vessziik az irasbeliség és tarsadalom viszonyat, elo-
szOr is azt tapasztaljuk, hogy az irasbeliség mindenkori tarsadalmi
funkcidja mar az iras torténetétdl kezdve eltér az irastipusok fliggvé-
nyében, és a hatalom, kodzigazgatas aspektusa is befolyasolja. A tarsa-
dalom és az irasbeliség kolcsonds hatast gyakorolnak egymasra. A ha-



talom mindenkori birtokosai kirekeszt6 és befogadé magatartast gya-
korolhatnak, vagyis eredeti szandékuk lehet az, hogy a tarsadalomban
¢élok birtokoljak az irott nyelvi képességeket és jartassagot, vagy az,
hogy minél kevésbé férjenek hozza mindehhez. Minden tarsadalom en-
nek a két szélsdséges lehetoségnek a valamilyen aranyu keverékét al-
kalmazza tudatosan vagy szandék nélkiil. A tarsadalmak kivétel nélkiil
realizalnak a tarsadalomban €16k iranydban egyfajta hozzaférést az
irasbeliséghez. Mindezt pedig a biirokratikus, adminisztracios rendsze-
riikon keresztiil, valamint az iras-olvasastanitasi (k6zoktatasi) rendsze-
reiken at tartjak életben.

A kiterjesztett irasbeliség-felfogas egyik alapgondolata, hogy az irott
nyelvet is viselkedési formaként kell minden esetben értelmezniink.
Ennek komponensei az egyén aspektusabdl a képességek, ismeretek,
szokasok, érzelmek és emlékek, mindezek pedig elvalaszthatatlanul
Osszetartoznak. Ennek szellemében azt allitjuk, hogy az irasbeliséget
csak ilyen mddon, integralt nézdpontbol tudjuk korszerlien
értelmezni.2

Ez a szemléleti mod érvényes akkor is, amikor az irasbeliségrél mint
jelenségrol beszEliink, de akkor is, amikor az egyén oldalardl kozelitiink
az irott nyelvhez. Ez utdbbi esetben azt latjuk, hogy minden egyénnek
mas és mas viselkedési rendszere alakul ki az iras-olvasas irdnyaban, de
mindenkinek mas és mas kovetelményeknek kell megfelelni csaladi,
munkahelyi és minden egyéb tarsadalmi funkciojanak a fliggvényében.
Az, hogy ezeknek a kdvetelményeknek eleget tud-e tenni az egyén, don-
téen befolyasolja lehet6ségeit, koriilményeit, tarsadalmi statuszat. Ra-
adasul ez az esetek tobbségében a csaladjara is kihatassal van.

Ezt az egyén és szlikebb, tagabb kérnyezete k6zott megvaldsulo iras-
beliséget nevezziik funkcionalis irasbeliségnek, és funkcionalis analfa-
bétaknak mindazokat, akik nem tudnak megfelelni az irdnyukban ta-
masztott ilyen jellegli kovetelményeknek.

A szakirodalomban a funkciondlis analfabétizmus kiilonféle defini-
cioival taldlkozunk, s ezek sokszor egymassal is ellentmondasban all-
nak. Maga a fogalom az UNESCO rendezvényein és egyéb felndttok-
tatasi konferencidkon jelenik meg, terjed el vilagszert, illetve alakul,
aktualizalodik évrol évre, évtizedrol évtizedre. Azt lattuk, hogy a jelen-
ség erds szalakkal kotddik manapsag is a felndttoktatashoz. A funkcio-
nalis analfabétizmus nemzetkozi gyakorlatban legelterjedtebb definici-
6ja igy hangzik: ,,Funkciondlis analfabéta az a személy, aki képtelen
gyakorolni azokat a tevékenységeket, amelyekben az irasbeliségnek
fontos szerepe van az adott csoportban és kozdsségben, valamint kép-
telen arra is, hogy az olvasds, irds, szamolds segitségével elémozditsa
a sajdt, illetve a kozossége fejlédését.”3 (UNESCO, 1978, 4.)

A nemzetkozi tapasztalatok azt mutatjak, hogy igen eltérd az irasbe-
liség terén végzett kampanyok hatékonysaga, és az elméleti sikon vég-
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zett munka rendszerint joval a gyakorlatban is eredményt produkalo te-
vékenységek elott jar. Ezzel egyiitt az UNESCO t6bb, az analfabétiz-
mus visszaszoritisara, felszamolasara sziiletett terve illuziova valt.
(Mozina, 1998)

A funkcionalis analfabétizmus munka-definiciojaként viszont a ku-
tatasunk tervezésekor a sajat értelmezésiinket hasznaltuk, amely igy
szol: funkciondlis analfabéta az, aki a sziikebb és tdgabb értelemben
vett kornyezete dltal a szamdra tamasztott olyan kovetelményeknek,
amelyekhez az olvasds, illetve iras képességére van sziikség, minimdli-
san sem tud eleget tenni. Hozza kell tenniink azt is, hogy egyének ese-
tében a legtobbszor nagyon nehéz lenne igen-nem dontést hozni a funk-
cionalis analfabétizmus kérdésében, sokkal konnyebb azt meghataroz-
ni, hogy példaul egy szazas skalan milyen értékkel jellemezhetnénk
ilyen természetii képességeiket.

A funkcionalis analfabétizmus meghatarozasaval szemben az okok,
gyoOkerek és a megeldzés tekintetében kialakult a konszenzus. (Mardti,
1992) Az okokat illetden legtobben az elavult iskolarendszert, a
szociokulturalis hatteret, az iskoldzatlansadgot és a motivalatlansagot
nevezik meg, valamint a megvaltozott életmédot. A legfdbb veszély
pedig a jelenség térhoditasa szempontjabdl az Gjratermelddés, hiszen
az okokként megnevezett tényez6kon a legtobben képtelenek valtoztat-
ni, illetve — ahogyan azt a sajat tapasztalataink is mutattak — tisztaban
sincsenek sajat irasbeli kompetencidjukkal, képességeikkel, nem isme-
rik fel a problémaikat ezen a téren.

A jelenség visszaszoritasat illetéen fontos megfogalmaznunk, hogy a
funkciondlis analfabétizmus természetébodl fakaddan egyetlen tudo-
manyag sem képes 6nalldoan komoly, meghatarozé eredményeket elér-
ni. Abban is csak reménykedhetiink, hogy a pozitiv alakulasa az élet-
koriilményeknek a helyzet javulasat eredményezheti, ugyanis a nem-
zetko6zi tapasztalatok inkabb ennek az ellentétét mutatjak; néhany fej-
lettebb, gazdagabb orszagban kiemelked6en magas a funkcionalis anal-
fabétak aranya. Ezen kiviil igen elszomorit6 az is, hogy amint Nagy At-
tila és Gereben Ferenc irasaibdl megtudtuk, drasztikus méret(i atalaku-
lasok szemtanui lehetiink az olvasaskultura teriiletén, amelyek soran
egyre kevesebben és kevesebbet olvasnak ma Magyarorszagon, a fo-
gyasztoi tarsadalomnak ugyanis egyaltalan nem érdeke, hogy a tarsa-
dalomban él6k olvaséssal toltsék az idejiket. (Nagy, 2001, 2001a,
2002; Gereben, 2001, 2002)

Azt lattuk ezen kiviil, hogy a kamaszok, illetve a felnéttek korében
végzett hazai és nemzetkozi vizsgalatok sem adnak okot optimizmusra
az olvasasi képességek, a szovegértés terén.



2. FUNKCIONALIS iRASBELISEG A GYAKORLATBAN

A fentiek alapjan terveztitk meg a ,Funkcionalis irasbeliség kutatasa
és fejlesztése’ elnevezésii programot (FLRP), amelynek segitségével a
funkcionalis irasbeliség természetét, Gsszefliggéseit ismerjiik meg ala-
posabban, illetve kidolgoztunk ezen beliil egy képességfejlesztd prog-
ramot az alap- €s funkcionalis irott nyelvi szint emelése céljabal.

Ennek keretén beliil két felmérést végeztiink, az elsét a Bacs-Kiskun
Megyei Biintetés-végrehajtasi Intézet Fiatalkoruak Regionalis Biinte-
tés-végrehajtasi Intézetében kis 1étszamt csoport részvételével. Az eb-
ben a felmérésben megkérdezettek korében bonyolitottuk le az imént
emlitett kisérleti fejlesztdprogramunkat is. A kovetkezd 1épésben, szin-
tén a fiatalkoru férfiak korében vettiik fel a kérddiviinket, amelyet az
elsd vizsgélat tapasztalatai utan némileg mddositottunk. A megkérde-
zettek ezuttal 18-25 év kozotti sorkatonak voltak, nagysagrenddel na-
gyobb létszamban.

Az eredmények értékelésénél azt tapasztaltuk, hogy a fiatalkoru el-
itéltek lényegesen tulértékelték sajat irott nyelvi képességeiket. Tul-
nyomo tobbségiik a feleletvalasztds tesztben a legpozitivabb valaszo-
kat vélasztotta, de a késdbbiekben lattuk, hogy ismereteik, képessége-
ik sok esetben joval a kritikus szint alatt vannak. Mar a munka ezen a
fazisaban latszott, hogy a funkcionalis analfabétizmus kezelésének
egyik kardinalis problémaja lehet, hogy az érintettek kozil valoszind-
leg magas azoknak a szama, akik nincsenek tisztaban sajat probléma-
ikkal. Meglepetésként hatott az is, hogy a megkérdezettek koziil senki
nem talalta érthetetlennek a gyakorlatban haszndlatos nyomtatvanyo-
kat, Grlapokat, valamint az, hogy senki sem emlékezett Gigy, hogy meg-
utaltattak vele az olvasast. Ezen kiviil mas valaszokbdl is lathato volt,
hogy az iskolai emlékek, az altalanos attitiid joval pozitivabb a vartnal.

Az irasbeliséghez fiz6d6 szokasoknal azt tapasztaltuk, hogy a meg-
valtozott életforma a bortonben atalakitotta irasbeli szokasaikat is, az 11j
csatorndk hasznalata viszont nem jelentett gondot az 4atallasnal. Ez
nemcsak a levelezes, kérvényiras esetében mutatkozott meg, hanem az
olvasasi szokasok; Ujsag-, konyvolvasas tekintetében is. Ez azonban
nem jelenti az irott nyelvi kommunikacids kultira magas szintjét, in-
kabb az uj irott nyelvi viselkedési normak, 1j kommunikacios szerepek
megjelenésének jelensége érdekes szamunkra. Elszomorité példaul a
szovegértést vizsgald feladatok eredménye a szoveg mikro- és
makrostruktiraja esetében egyarant.

Az egyik legnehezebb feladatnak a szévegalkotas bizonyult, ahol
Ot kép segitségével kellett 6sszeallitani egy rovid fogalmazast. Azt ta-
pasztaltuk, hogy bekezdést senki sem jel6lt, cimet pedig mind6ssze
négyen adtak munkéjuknak. (Ez minden esetben a ,,fogalmazas” sz6
volt.) Megddbbent6 volt l1atni, hogy a legtobb esetben mar a széveg
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elhelyezése sem sikeriilt, nem hasznaltak margdt sem alul, sem oldalt,
nehezen vagy egyaltalan nem sikeriilt egyenesen tartani a sorokat. A
munkakat tanulmanyozva ezek, illetve mas jellemzok (helyesiras, ké-
pek ala irt mondatok, kialakulatlan iraskép stb.) ébresztettek ra min-
ket, hogy tobben nemcsak a fogalmazas szé jelentésével nincsenek
tisztdban, hanem azok az ismeretek sincsenek a birtokukban, ame-
lyekkel mar az altalanos iskola els6 osztalya eldtt kellene, hogy ren-
delkezzenek.

A funkcionalis irott nyelvi képességek vizsgalatakor azt lattuk, hogy
a kérvény esetében a tobbség ismerte az elkészités sziikséges szabalya-
it, de nem végzi szivesen ezt a tevékenységet. Az is kidertilt, hogy azok
koziil, akik megprobalkoztak a feladattal, tobbnek sikeriilt, mint aha-
nyuknak nem, sokan voltak viszont, akik hozza sem lattak ehhez a fel-
adathoz. Hasonlé eredményt kaptunk a csekk esetében, az atutalési
megbizast azonban senki nem tudta helyesen kitolteni.

A tanulsagok szerint tehat salyosak a problémak, a megkérdezettek
esetében sokszor hol az adott szovegformak alkotasanak a szabalyai,
hol a tapasztalat hianya rontja a j6 megoldas megsziiletésének az esé-
lyét, de sajnos nagyon sok esetben az alapképességek szintje sem kielé-
gito, vagyis a kritikus minimumot sem éri el.

Kisérleti funkcionalis alfabetizacios programunkban erre épitve pro-
baltunk meg elérelépést tenni ezeknek a képességeknek a teriiletén. A
kis, 2-3 f6s csoportokban folyé munka els6 — és talan legfontosabb —
eleme az irott nyelv vilaganak a koézelebb hozasa a résztvevokhoz. Ezt
szolgalta az adott téma alapjan vezetett beszélgetés, az idevago szove-
gek olvaséasa, majd 6nallo alkotdsa. A nyomtatvanyok és kotott szoveg-
formak esetében pedig a hasznalhato és felhasznalhatd informaciok, ta-
nacsok adasa volt a cél. Megprobaltuk mindezeket az alapkészség
szintjére fejleszteni.

A kutatas kovetkez6 fazisaban a modositott kérdodivet tobb mint fél-
ezer sorkatona korében vettiik fel az orszag kiilonb6z6 részein, 6t lak-
tanyaban. Célunk most méar az volt, hogy az irott nyelvi kommunikaci-
0s képességekrol, kompetenciakrol, attitidokrdl képet kapjunk, illetve,
hogy feltarjuk ezeknek az 6sszefliggésrendszerét egy€b tényezokkel is.
Ugy gondoljuk az eredmények komoly segitséget adhatnak egyrészt a
funkcionalis irastudatlansag megelézése, masrészt kezelése teriiletén.

A felmérésben részt vevok atlagéletkora 21,67 év volt, harom kivé-
tellel magyar anyanyelviiek voltak. Iskolai végzettségiik szerint a két
legnépesebb csoport a szakmunkasképzot végzettek és az érettségivel
rendelkezdk, aranyuk 35 és 42 szazalék. A diplomasok és a nyolc alta-
lanost végzettek egyarant 10-10 szazalék aranyban képviseltették ma-
gukat. Gyermekkorukat a legtobben falun t6ltotték, dket kovetik, akik
kisvarosban néttek fel, majd akik nagyvarosban nevelkedtek. A fova-
rosban koriilbelill a megkérdezettek 10 szazaléka, tanyan pedig mind-



Ossze két szazalékuk toltotte gyermekkorat. 83 szazalék azoknak az
aranya, akik mar dolgoztak katonai szolgélatukat megeldzoen.

Talnyomo tobbségiik, tobb mint 80 szazalékuk egész csaladban nott
fel, 13 szazalékukat pedig az egyik sziild nevelte. A sziildk iskolai vég-
zettsége csaknem megegyezik a megkérdezettekével. Ez utobbira sza-
mitani lehetett, hiszen tudjuk, hogy Magyarorszagon nagyon minima-
lis a tarsadalmi mobilitas. (Ando — Lisko, 2000)

Az olvasashoz, irdshoz ko6t6do attittidrél megtudtuk, hogy a megkér-
dezettek 90 szazaléka szeret olvasni, az iskolai emlékeikben az irs po-
zitivabb nyomot hagyott, mint az olvasas. 16 szazalék azoknak az ara-
nya, akikkel az iskolarendszer kimondottan megutaltatta az olvasast, az
irasrol 10 szazalékuk nyilatkozott igy. Mindemellett a valaszadok 40—
50 szazaléka nem emlékszik, hogy megszerettették vagy megutaltattak
veliik az {rott nyelvet az iskolaban. A kisiskolaskori eredmény iras-ol-
vasas és matematika kozott minimalis eltéréseket mutat aranyaiban, a
legtébben harmas, négyes és 6tos eredményre emlékeznek.

A megkérdezettek sajat képességeiket az olvasas és olvasasértés te-
rén a fiatalkoru elitéltekhez hasonléan oridsi mértékben tulértékelték.
Mindkét erre vonatkozd kérdésben csaknem 90 szézalékban ugy nyilat-
koztak, hogy semmilyen probléméjuk nincs ezen a teriileten. 60 széza-
Iékuk jé helyesironak tartja magat, nagyjabol ugyanennyien valljak,
hogy konnyen fogalmaznak irasban.

A nyomtatvanyok, kérvények és az onéletrajzra vonatkozé kérdések
valaszai arr6l tanuskodnak, hogy bar eltéré mértékben, de minden eset-
ben nagyobb azoknak az aranya, akik toltottek mar ki, készitettek mar
ilyen jellegli szovegeket. Ezzel parhuzamosan szintén mindenhol tob-
ben voltak, akiknek ez kisebb-nagyobb gondot okozott. A mi esetiink-
ben azok aranya, akik még nem toltottek ki nyomtatvanyt 10 szazalék
volt, Terestyéni Tamds ugyanebben a kérdésben 12 szazalékrdl szamolt
be a fentebb mar emlitett irdsaban. (Terestyeni, 1987) A kérvény eseté-
ben mar szignifikans kiilonbség mutatkozik. Terestyéni adatai szerint
az egész magyar lakossagnak koriilbelill 34 szizaléka nem készitett
még ilyen jelegii beadvanyt, a mi felmérésiink szerint viszont ez a szam
46 szazalék. Ugyanez az arany az Onéletrajz esetében 26 szazalék, az
altalunk regisztralt 8 szazalékkal szemben. Ez esetben viszont ne feled-
kezziink meg arrdl, hogy minden sorkatonanak kellett 6néletrajzot ké-
sziteni a bevonulasakor, igy ez a 8 szdzalékos arany tulajdonképpen
azoknak a csoportja, akik nem tudjék, mi az az 6néletrajz. Sajnos a kér-
déiviink nem képes mutatni, hogy hanyan nem értik meg a kérdéseket,
az alapvet6 fogalmakat, mindenesetre sokszor érezziik ennek teljes hi-
anyat a valaszokat olvasva, illetve az iiresen hagyott kérdésekbdl ko-
vetkeztetve. Terestyéni Tamas a hibafelismerési feladatnal tér ki ra,
hogy a megkérdezettek 15 szazaléka nem tudott mit kezdeni a feladat-
tal, ezt az ardnyt nagysagrendileg mi is alatamasztjuk. Az eredmények
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a régebbi munkak és a mostani felmérésiink kdzott a megvaltozott tar-
sadalmi kovetelményekbdl fakadnak, hiszen tiz-husz évvel ezeldtt egé-
szen mas hétkoznapi gyakorlata volt az irasbeliségnek az egyén életé-
ben, mint napjainkban.

Kideriil tovabba az is a felmérés eredményeibdl, hogy a nyomtatva-
nyok esetében 56 szazalék azoknak az aranya, akik az iskolaban tanul-
tak — emlékeik szerint —, hogy hogyan kell kit6lteni a nyomtatvanyo-
kat, a kérvények esetében ez az arany 45, mig az 6néletrajznal 68 sza-
zalék, ami szintén elgondolkodtato adat.

A naplovezetési szokasokrdl megtudtuk, hogy 10 szazalék azok ara-
nya, akik élnek ezzel a lehetdséggel, koziiliik is csupan 2 szazalék te-
szi ezt rendszeresen. Hataridonaplot a valaszadok 6 szazaléka ir rend-
szeresen, 17 szazalékuk pedig alkalomszertien.

A levelezési szokasokat illetden megtudtuk, hogy a 18-25 éves fér-
fiaknak koriilbeliil a fele nem levelezik sosem a csaladjaval, barataival,
intézményekkel, koziiliik is az 514-bol 137-en soha senkivel nem hasz-
naljak a levelet mint kommunikacios format. Sokkal jobb eredményt
kaptunk az tjsagolvasas esetében, ezek az adatok arrdl tantiskodnak,
hogy a megkérdezettek 90 szazalékanak van kedvenc lapja, és kozel 60
szazalékuk naponta vesz kézbe sajtoterméket. A 10 szazalékot képvise-
16 semmit nem olvasdk tabora nagysagrendileg megegyezik Gereben
Ferenc 12,5 szazalékos adataival. (Gereben, 2002) A konyvek esetében
sokkal lehangolobb a helyzet; 33 szazalék azoknak az aranya, akik nem
neveztek meg kedvenc konyvet, 6sszességében pedig 51 szazalék azok
aranya, akik nagyon ritkan vagy egyaltalan nem vesznek konyvet a ke-
ziikbe. A tizenot évesnél fiatalabb korosztaly esetében Gereben Ferenc
ugyancsak 51 szazalékos adatot kapott a konyvet egyaltalan nem olva-
sok korében. (Gereben, 2002) Mindezek mellett a f6 probléma, hogy
minden hasonlé kutatas dramai mértékben romlé tendenciat jelez.

Még ennél is elszomoritobb eredményt hozott annak vizsgalata,
hogy hanyan vannak, akiknek van kedvenc koltéje, ismernek verseket.
A valaszok azt mutattdk, hogy a megkérdezettek minddssze 31 szaza-
1éka tartozik ebbe a csoportba.

Az Internet hasznalata tekintetében azt lattuk, hogy a megkérdezet-
tek valamivel t6bb mint 40 szazaléka egyaltalan nem ¢l ezzel a lehetd-
séggel, a Vilaghalot tobbé-kevésbé rendszeresen hasznaldk koziil 10
szazalék az, aki ezt napi rendszerességgel teszi.

Az irott nyelvi képesség szintjét vizsgalo feladatok koziil az elsé az
alapszint{i szovegértést mérte. A szoveg mikrostrukturalis értelmezésé-
nél azt tapasztaltuk, hogy csupan a valaszadok 51 szazaléka tudott
mind a hat kérdésre helyesen valaszolni. Tovabbi 28 szazalék volt ké-
pes Otpontos megoldast adni, a fennmaradé kortilbeliil 20 szazalék en-
nél rosszabb eredményt ért el, 6k mar a kritikus szint kozelében, illet-
ve az alatt dllnak szovegértési képességiik alapjan. (1. dbra) Ez azt je-



lenti, hogy szamukra egy egyszer(i Gjsagcikk megértése is gondot okoz,
sulyos tanulési problémak jelentkezhettek elééletiikben, szoveges fel-
adatokat nem tudnak hatékonyan megoldani, illetve semmilyen olyan
feladatot, ahol az alapfokt szovegértés elofeltétel.
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1. dbra. A szovegértési feladat eredménye

A kérvényirasndl azt tapasztaltuk, hogy a megkérdezettek tobb mint
fele nulla pontot ért el, vagyis nem akart, nem tudott vagy nagyon rosz-
szul volt csak képes kérvényt irni. Azok koziil, akik megprobalkoztak
a feladattal, 68-an kaptak maximalis pontot — az 6sszes megkérdezett
14 szazaléka. Ez azt jelenti, hogy 6k képesek voltak ismereteik és ta-
pasztalataik alapjan a konvencidknak megfelel ilyen tipusu beadvanyt
késziteni. Csekket viszont csak 6ten tudtak hibatlanul kit6lteni, egy hi-
baval pedig 96-an, vagyis az egész csoport 20 szazaléka oldotta meg a
feladatot. Elgondolkodtatd, hogy a megkérdezettek fele segitség nélkiil
nem tudja olyan szinten kitolteni a csekket, hogy a posta kézbesiteni
tudna a feladott pénzt. A harmadik funkcionalis irott nyelvi képességet
vizsgalo feladatban az ajanlott kiildeményekhez sziikséges szelvényt
viszont lényegesen jobban sikeriilt kitolteni, a megkérdezettek fele hi-
batlanul teljesitette a feladatot.

Annal elszomoritdbb eredmények sziilettek az irodalmi szovegértés
esetében, a rovid szoveg utan feltett hat egyszeriinek tiing kérdésre
csak 60-an (12%) adtak hibatlan megoldast, ez nagyjabol a diplomasok
aranya. A tovabbi szinteken hasonld szamban taldlunk csoportokat. Be-
szédes a nulla és egy pontot szerzok 14—14 szazaléka is. (2. dbra) Ezek
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a szamok azt mutatjak, hogy az irodalmi mivek megértése, befogada-
sa mar alapszinten is kivaltsag. Rdadasul mi egy egypercest olvastat-
tunk el, nem nehéz elképzelniink, hogy milyen eredmény sziiletne egy
hosszabb terjedelmi miifaj, példaul egy regény esetében, ahol automa-
tizalodott olvasastechnikara van sziiksége az olvasonak, ha nemcsak
érteni, de élvezni is akarja a mivet.
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2. dbra. Az irodalmi szévegértés eredménye.

Az utolsé feladat ismét egy funkcionalis részképességet, az abraol-
vasas képességét vizsgalta. Itt nagysagrendekkel kisebb volt a nulla és
egypontosok aranya, de a maximalis 6t pontot relative kevesen, 79-en
érték el, ez a valaszadok 16 szdzaléka. Az ilyen tipusu abrak, mint a mi
idéjaras-elorejelzésiink is volt, a mindennapi életben nagyon gyakran
fordulnak el6, és kiilondsen praktikus, sok esetben nélkiilozhetetlen in-
formaciot adnak. Ezért nem adnak okot 6romre az itt tapasztaltak, hi-
szen az emlitett 16 szazalékon kiviil elfogadhaté négypontos ered-
ményt csak a megkérdezettek 50 szdzaléka produkalt. (3. dbra)

Az 0sszes irott nyelvi képességre kapott pontszamokat gyakorisag
alapjan is megvizsgaltuk. Ez alapjan két nagyobb létszam(i mezony lat-
szott kirajzolddni, a legtobben 55 és 90 szazalék kozott teljesitettek, a
masik csoport koriilbeliil 2040 szazalék kozotti teljesitményt nyujtott.
(4. abra)

Ezek utan kiszamitottuk minden irasbeliséggel kapcsolatos valtozo
Osszpontszamat, annak érdekében, hogy az irott nyelvi kompetencidra
tudjunk kovetkeztetni. Ez a vizsgalat azt az eredményt hozta, hogy a
kozepes és jo eredményt elértek csoportja kiemelkedden magas, nagy-
sagrendjében azonos 1étszamu, mig a gyengék és a legjobbak csoport-
jaba szintén nagyjabol azonos aranyban, de az el6z6 két csoportban ta-
pasztaltndl joval kevesebben vannak. (5. dbra)
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A korreléciés analizis 6t szdzalékos hibalehetdség megengedésével
azt mutatta, hogy szinte minden vizsgalt valtozo 6sszefiiggésben all az
irott nyelvi képességgel. Az egy szazalékos hibalehetdséggel elvégzett
szamitas pedig a kdvetkez6 tényezoket hozta sszefiiggésbe az irasbe-
li képességeket méro feladatokkal: szorosan dsszefligg a produkalt tel-
jesitmény az életkor ndvekedésével. Ahogyan erre szamitottunk, az is-
kolai végzettség szintén nagyban befolyasolja azt. Meglepetést oko-
zott, hogy a sziilok iskolai végzettségérdl nem allithatjuk ugyanezt, és
az sem fligg 6ssze a produkalt eredménnyel, hogy egész vagy csonka
csaladban nevelkedett-e valaki, ahogyan az sem, hogy volt-e mar mun-
kahelye, illetve hogy milyen tipust teleptilésen noétt fel.

Az onértékelés eredménye viszont annak jelentds eltalzasaval egyiitt
mutatott korrelaciot az olvasas, helyesiras, fogalmazas esetében is. Az
emlékek a kisiskolaskori matematika, iras-olvasas eredményérdl szin-
tén pozitiv eldjelii korrelaciot mutatnak, vagyis minél jobb eredmé-
nyekre emlékszik valaki ezeket a targyakat illetden, annal jobb teljesit-
ményt nyujtott a feladatok megoldasakor. Az a tény viszont, hogy ta-
nulta-e valaki az iskolaban a nyomtatvanyok, kérvények és az onélet-
rajz elkészitési modjat, nem all 6sszefliggésben az irasbeli képességei-
vel, ezzel szemben, akik mér keriiltek kapcsolatba ezekkel a szovegfor-
makkal, jobban produkaltak az irott nyelvi képességeket vizsgalo fel-
adatokban

SzembetlinG az az eredmény, amely szerint minden olvasassal, iras-
sal Osszefliggd szokas, tehat a levelezés, az Gjsag és konyvek olvasasa,
annak gyakorisaga, internetezes, valamint annak kérdése, hogy ismer-
e verset, van-e kedvenc koltéje valakinek, jol lathatéan korrelal az iras-
beli képességekkel. Tovabba érdekes latnunk azt is, hogy a leger6sebb
mértékii korrelaciokat a képességeket vizsgalo feladatokon beliil kap-
tuk. Mindez azt bizonyitja, hogy az egyén irasbeli képességeinek, szo-
kasainak, életkoranak és részképességeinek szétvalaszthatatlan Gssze-
fuggésrendszere van. Ezzel azt is bizonyitjuk, hogy empirikus uton is
igazolhatd, hogy az {rasbeliséget az egyén szempontjabol személyisé-
giink elvalaszthatatlan részeként, viselkedésként kell értelmezniink.

3. FUNKCIONALIS iRASBELISEG ES ANYANYELVI NEVELES

Megkeriilhetetlen a kérdés, vajon miért nem hoztak lathat6 javulést
a hetvenes évektdl megkezdodott reformtorekvések az anyanyelvi ne-
velésben? Felelos-e az iskolarendszer ezekért az elszomorité eredmé-
nyekért? Melyek az anyanyelvi nevelés tarsadalmi feladatai? Eleget
tesz-e ennek? Es nem utolsosorban: Merre tovabb?

A rossz teljesitmény okat elsdsorban abban latjuk, hogy az iskola-
rendszeriinkben az irott nyelv fogalma, értelmezése még mindig nem



épit kelloképpen a nyelvtudomany, kommunikacidelmélet tudomanyos
eredményeire, nem veszi figyelembe ezeket. Az iras-olvasas az isko-
lakban leginkabb a betiik tanitasara, a fonéma-graféma megfeleltetési
szabalyokra korlatozodik, az olvasastechnika és az alapszint(i sz6veg-
értés képességének fejlesztését tartja szinte kizardlag szem eldtt. Dol-
gozatunkban is lathattuk viszont, hogy a mostani tarsadalmak mar egg-
szen mas irott nyelvi képességstrukturat kovetelnek meg az egyéntol.
Raadasul nagyon sok esetben tapasztaltuk a megkérdezettek kozott a
félig kialakult képességek hasznalhatatlansagat is. Be kell latnunk,
hogy a mindennapokban hasznalt irasbeliség és az iskolai irasbeliség
természete oriasi kiillonbségeket mutat. Az olvasas betliismerettel, az
irott nyelv irodalommal val6 azonositasa egyarant talhaladott jelenség,
ennek ellenére a mai iskola még mindig ezt sugallja. Tudomasul kell
azt is venniink, hogy a funkciondlis irott nyelvi képességek, ismeretek
kialakulasa, megléte nem automatikus €s nem természetes, az anya-
nyelvi nevelésnek ezt a feladatot fel kell vallalnia.

Szélnunk kell tovabba az elavult iskolai médszerekrdl, amelyek oly
sok szorongast, félelmet, frusztraciot keltenek a gyerekekben. Nem-
csak, hogy a tarsadalomnak, az életkoriilményeknek az elvarasahoz
nem igazodik az esetek tobbségében az anyanyelv-pedagogia, de mod-
szereivel még sajat a kontextusaban sem tud fesziiltségmentes, felhdt-
len 1égkort teremteni. Ugy gondoljuk tehat, az egyediili megoldas a
szemléletvaltas, egy 0j, élménykdzpontd, valédi kommunikacios ké-
pességet add, anyanyelvi nevelési rendszer kialakitasa, ahol a szaba-
lyok tanitdsa helyett a képességek kialakitasa, fejlesztése a 6 cél. En-
nek megfelelden kell korszeriisiteni a tananyagot, tantervet, taneszko-
z6ket, de mindenekeldtt a pedagogusképzést.

Tévedés lenne azonban azt gondolni, hogy ezek a fentebb nevezett
problémak csak hazankban jelentenek gondot. A legtobb orszag anya-
nyelv-pedagogiai rendszere lemaradt az 0j tarsadalmi kdvetelmények-
tdl. Tanulsagos attekinteniink példaul az amerikai Moore és Bean gon-
dolatai 4ltal az Egyesiilt Allamokban tapasztalhaté hasonlé probléma-
kat. (Moore — Bean, 1999) A szerzOk beszamolnak az egyre mélyiil6
krizisrdl, amely a fiatalok irasbeli képességeit jellemzi, megallapitjak,
hogy a probléma egyik oka, hogy sokan nem ismerik fel, hogy az olva-
sas fejlesztése egy folyamat, amely nem ér véget az iskolai tanulma-
nyok elsé néhany esztendeje utan. Egy masik fontos probléma hazajuk-
ban, hogy sok iskola nem tud alkalmazni az olvasas fejlesztésével fog-
lalkozd szakembert. Tragédianak tartjak a szerzok, hogy a fiatalok 60
szazaléka nem képes egy nemzeti felmérés szerint (NAEP) felfogni
targyszeri informaciokat, és csupan 5 szazalékuk képes szélesebb kon-
textusban értelmezni az olvasottakat, ezzel parhuzamosan ezek a fiata-
lok (adolescents) ugy léptek a huszonegyedik szdzadba, hogy t6bbet
fognak irni és olvasni, mint barki mas az emberiség torténetében. A ta-



nulmany irdinak legfobb kérdése igy szol: miért nincs megfeleld iras-
olvasasoktatas a fiatalok részére? Megoldasként osszefoglaljak tézisei-
ket arrol, hogy mi az, amit a fiatalok érdemelnének:

Az olvasassal tolt6tt id6 aranyos az olvasas terén szerzett sikerekkel
és a vilagrol kialakitott képpel, ezért a gyerekek és fiatalok olyan olvas-
manyokat érdemelnek, ami valtozatos és érdekes, €s amit el tudnak és
el akarnak olvasni. Kapniuk kellene tovabba segitséget az olvasmany-
valasztashoz. Ezen kiviil szlikség lenne képességeik felmérésére, hogy
6nmaguk és tanaraik tisztaban legyenek ezzel, és fejleszteni tudjak a
nevezett képességeket. Mindemellett jol felkésziilt tanarokat is érde-
melnének, akik mindezt végrehajtjak, valamint olyan szakembereket,
akik az olvasasi nehézségeken hatékonyan tudnak segiteni. Olyan tana-
rokra van sziikségiik tovabba, akik megértik problémaikat, elfogadjak
kulonbozdségiiket. Végezetiil pedig olyan otthont, tarsadalmat és nem-
zetet érdemelnek, amely timogatja térekvéseiket, hogy magasabb szin-
tli frasbeli képességeket szerezzenek. A tanulmany szerz8i egyébként a
felsorolt célok elérése céljabodl életre hivtak a Fiatalok Irasbeliségéért
elnevezési tarsasagot. Mindezek alapjan talan érdemes elgondolkod-
nunk: a magyar fiatalok mit érdemelnének?

Ugy érezziik, elészor is egy olyan anyanyelvi nevelési rendszert,
amely egy 0j szemléletli magyar iskolarendszer részeként az életkori
sajatossagoknak megfeleld kommunikacios képességekre épiti fejlesz-
té munkajat. Az ilyen iskolaban a gyerekek minden érzékszerviikon ke-
resztiil tanulnak, az als6 tagozaton az ismeretszerzés legfébb modszere
a jaték. Latjuk a mindennapokban, hogy a kozoktatas legjobban funk-
cionald egysége az 6voda. (Szépe, 1998) Ennek oka éppen a gyermek-
kozponta szemléletben rejlik; az dvodarendszeriink bizik a gyerekek-
ben, bizik abban, hogy a gyerekek kimerithetetlen érdeklddése a tanu-
las legbiztosabb alapja. Azt valljuk, hogy a kézoktatas mas szinterein
is kovethetd lenne ez az elv.
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figyelembe venni. (Mozina, 1999)

3 ,,A person is functionally illiterate who cannot engage in all those activities in which
literacy is required for effective functioning of his group and community and also for
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SZINGER VERONIKA

AZ iRAS-OLVASAS ELOKESZITESE AZ OVODAI
PROGRAMOK TUKREBEN!

dés nagyon sok esetben mar az iskolaba keriilés el6tt elkezd6-

dik. A kilfoldi és hazai szakirodalom taniisaga szerint a
literacios kompetenciak kialakitasaért nagymértékben felelds a csalad,
ugyanakkor az dvoda is sokat tehet a zokkenémentes iskolakezdés, az
olvas6va nevelés érdekében. Az Ovodai nevelés orszagos alapprogram-
ja tartalmazza azokat a rendez6 elveket, amelyeket az dvodai élet soran
figyelembe kell venni, a helyi programok sokszinlisége ugyanakkor le-
hetdvé teszi a hangsulyok, aranyok eltolodasat, bizonyos szempontok
at- és ujraértelmezését. Ezek a kiilonbségek tetten érhetdk, amikor ti-
zennégy Orszagos Kozokatatasi Intézet (OKI)-emblémaval ellatott
ovodai programot vizsgalunk meg az irds-olvasas elokészitése szem-
pontjabdl. Az eltérések leginkabb a készség- és képességfejlesztés, va-
lamint az iras-olvasas esemény, az irasbeli kultara biztositasa terén fi-
gyelhetok meg.

3 verbalis kultara tarsadalmaiban az irott nyelvvel valo ismerke-

1. BEVEZETO

Maria Montessori — a neves olasz orvos és pedagdgus — szerint az
iras ¢s olvasas elsajatitasa sok kis elsds szamara valdsagos gyotrelem,
hiszen sajat természetét ald kell vetnie a civilizacid kényszerének.
(Montessori, 1995) A hat éves kor koriil elkezdédé direkt formalizalt
iras- és olvasastanulds azonban mindenképpen hatarkének szamit az is-
kolas gyermek életében, hiszen ismereteinek, tudasanak legnagyobb
részét a késobbiekben mar az olvasas, az irott nyelv segitségével szer-
zi meg: j6 olvasasi készséget igényel a feladatok elemzése és megolda-
sa, a tananyag elsajatitasa. Altalanos tapasztalat, hogy az irasbeliséggel
vald ismerkedés nagyon sok esetben az iskolaskor elétt, szinte az anya-
nyelv-elsajatitassal parhuzamosan elkezdddik. Az irasbeliséggel valo
indirekt talalkozas mar kisgyermekkorban elémozditja a nyelvi fejlo-
dést, motivalja az olvasassal kapcsolatos tevékenységeket, kés6bb se-
git megérteni a kapcsolatot a hangok és betiik k6zott. Az olvasdva ne-
velés tehat nem az iskolaban, hanem sokkal korabban kezdédik, amely
magaba foglalja egyrészt a gyerekek kognitiv és nyelvi képességeinek
fejlesztését, masrészt a kdrnyezet olvasasi szokasait. A konyvekkel, az



irott sz6 vilagaval spontan kialakulé kapcsolat mennyiségében és mi-
néségében természetesen nagyon eltérd lehet. A gyermek sikeres olva-
sova nevelésében elsddleges szerepet jatszik a csalad, amelynek tagjai
a lehetd legtobbet tehetik a gyermek idealis nyelvi fejlodése érdekében,
egészen a sziiletéstol kezdve. Késobb az 6vodapedagdgusoké a felelds-
ség, hogy tudatos nyelvi fejlesztéssel, nyelvileg is ingergazdag kdrnye-
zet biztositasaval készitsék el az olvasas- €s irastanulast. A direkt, for-
malizalt tanitds mar az iskola dolga, ahol a mddszerek tudatos megva-
lasztasaval, a problémak azonnali érzékelésével és orvoslasaval lehet
megteremteni az olvasastanulas optimalis feltételeit. Ahhoz azonban,
hogy a gyerekek tényleg olvasova véljanak, és megszerzett tudasukat
készségszintre emelve a tarsadalom elvarasainak megfelelden tudjak
alkalmazni, a csalad, az 6voda, az iskola és a tarsadalmi szervezetek
egylittes munkajara, odafigyelésére és segitdé szdndékara van sziikség.
A tanulmany el6sz6r az otthoni, csaladon beliili ,,iras-olvasas ese-
mény” jellegzetességeit mutatja be, majd egy korabbi, 6vondkkel ké-
szitett interjusorozat tanulsagait elemzi. Ezek utan az Ovodai nevelés
orszagos alapprogramjat (tovabbiakban OAP) és 14 OKI-emblémaval
ellatott dvodai programot elemez olyan szempontbol, hogy az egyes
dokumentumok hogyan értelmezik az irds-olvasas el6készitésének fo-
galmat, ezen a teriileten milyen szerepet szannak az 6vodaknak.

2. IRAS-OLVASAS ESEMENY OTTHON

A gyermek els6 igazi tanarai kétségteleniil sajat sziilei. A sziildk ol-
vasasi szokasa maradandd hatassal van a gyermek olvasasi készségére
és literacios tevékenységére. Osszefliggés van példaul a gyermek ké-
s6bbi olvasasi teljesitménye, valamint akozott, hogy gyermekkoraban
mennyit olvastak neki.

Iskolazott (értelmiségi) csaladokban végzett vizsgalatok tartak fel
azokat a tudatos tanitd-gyakoroltatd tevékenységeket, amelyek az irés-
beliséggel kapcsolatos viselkedési, interakcids sémaval ismertetik meg
mar az egészen kicsi gyerekeket is. Ennek a folyamatnak, ,,az iras-ol-
vasasra szocializalasnak” a kulcsfogalma a nyelvészeti antropoldgiai
leirasokban az ,, irds-olvasas esemény”. (Réger, 1995. 103.)

Az olvasast értéknek tekintd csalddokban a gyermeknevelés eszkdze-
il szolgalnak a targyként kezelt szines-képes leporellok, késdbb a me-
sekonyvek. Mar azel6tt is érdemes a kisgyereknek olvasni, hogy meg-
tanulna beszélni, ugyanis a kisbabak szeretik hallani az emberi hangot,
igy a felolvasast a kellemes érzésekkel tarsitjak. Azok a gyerekek, akik
latjak a kornyezetiikben a felndtteket, idésebbeket olvasni, lassan meg-
tanuljak, milyen jellemz6i vannak az irott szoénak, hogyan viszonyul
egymashoz a szoveg és a valosag, hogyan lehet ,leforditani” az egyi-



ket a masikra, mikozben szdmos — az olvasassal kapcsolatos — techni-
kai tudésra is szert tesznek.

Amikorra ezek a gyerekek dvodaba, iskolaba keriilnek, mar tobbéves
tapasztalattal rendelkeznek az irott vagy nyomtatott szovegek haszna-
lataval kapcsolatban, amelyek alapvetden fontosak az irasbeliségre
épiil6 kommunikacié elsajatitasahoz. A pedagdgusok beszdmoldi sze-
rint a gyermekek meglehetdsen eltérd eldismerettel rendelkeznek az
irasbeliséggel kapcsolatos tudés tekintetében, amelyek elsésorban csa-
ladi szocializacios eltérésekre vezethetdk vissza.?

Amit a sziilok tehetnek gyermekiik olvasdéva nevelése érdekében:

Biztositsanak a gyermeknek gazdag nyelvi kornyezetet. Meséljenek
torténeteket, énekeljenek dalokat, mondjanak verseket, mondokakat,
irjak le a kornyezo6 vilagot, nevezzék meg a dolgokat.

Prébaljanak meg mindennap legalabb fél orat olvasni a gyermeknek. Ha
nem érnek ra, kérjék meg valamelyik nagysziilét vagy idGsebb testvért.
deofilmeket, amiket egyiitt tudnak megnézni, és utana meg is beszélik
a kisgyermekkel.

Latogassak gyakran a helyi konyvtarat, hogy felkeltsék a gyermek
érdeklodését a konyvek irant.

A sziil6 a gyermek legfontosabb modellje. Teremtsenek olyan alkal-
makat, amikor a kisgyerek latja a csaladtagokat olvasni. Mutassak meg
gyermekiiknek, hogy az olvasas és iras hogyan segit a mindennapi élet-
ben: a fé6zésben, vasarlasban vagy a kozlekedés soran.

Abban az esetben, ha a sziilok literacids képessége korlatozott, va-
lasszanak képeskonyvet, amelynek képeirdl lehet beszélgetni. Mesélje-
nek csaladi torténeteket vagy kozkedvelt népmeséket gyermekiiknek.

Nevezetes alkalmakra ajandékozzanak kényveket.

Az irasbeliséggel azonban nemcsak az otthoni kérnyezetben talal-
kozhat a gyermek, hiszen betiiket lehet 1atni az utcai feliratokon, rek-
lamtablakon, plakatokon, arucikkek csomagolasan, jatékokon is.

3. AZ iRAS ES OLVASAS ELOKESZITESE AZ OVODABAN

Az irasbeliséggel kapcsolatos attitiidok kialakitasaban elsédleges
szerepe van a csaladnak, az otthoni kornyezetnek. Ez a tény azonban
nem jelenti azt, hogy az 6voda nem erdsitheti az otthoni pozitiv hata-
sokat, illetve, hogy nem kompenzalhatja valamilyen szinten az 6voda-
ba érkez6 gyerekek esetleges szociokulturalis hatranyait. Erre azért van
kulondsen nagy sziikség, mert a nagycsoportos gyerckek némelyike
mar a nyolc évesek szintjén tud irni, olvasni, mig masok esetleg meg-
rekednek a harom évesek nyelvi szintjén, igy a gyerekek iskolaba is
rendkiviil heterogén tudassal keriilnek. A magas szinvonalt iskolaskor



elotti fejlesztés megteremti a sikeres kognitiv és nyelvi fejlesztés alap-
jait éppligy, mint az érzelmi és szocialis kompetenciaét.

Az iras-olvasas tanulasa sok kisiskolas szamara jelent gondot, amire
az olvasaszavarral kiizd6 gyerekek magas aranya is figyelmeztet. Egy
jO 6vodai programmal, szakmailag maximalisan felkészitett 6vodape-
dagdégusokkal azonban az olvasasi zavarok egy része megeldzhet. Az
ovodai munkéban id6rél idoére felerdsodik az 6vodabol az iskolaba va-
16 atmenet kérdése. Vele egyiitt az a kérdés is, hogyan lehetne csokken-
teni az 6voda és iskola k6zotti ma még gyakran athidalhatatlannak tii-
nd tavolsagot, mit tehetnek a gyermekintézmények azért, hogy az isko-
lakezdés minél zokkendmentesebb legyen, a kisgyerek pedig sikeresen
tanulja meg a betlisorok értelmezését és leirasat.

4. AZ iRAS ES OLVASAS ELOKESZITESE AZ
OVODAPEDAGOGUS SZEMSZOGEBOL

Ovonékkel készitett interjuk soran (Szinger, 2002) arra kerestiink va-
laszt, hogy a médszertani szabadsag jegyében dolgozd dvodapedago-
gusok hogyan értelmezik az iras-olvasas el6készités fogalmat. Az el6-
re felallitott lehetséges kategoriak az alabbiak voltak:

— direkt olvasas- és irastanitas (betiitanitas, betlielemek rajzoltatasa);

— készség- és képességfejlesztés, a nyelvi tudatossag novelése;

— irasra vald szocializalas ,,iras-olvasas esemény” az 6vodaban;

— az iras-olvasas elokészitésének kiiktatasa az dvoda €letébol.

Az iskolésité tendenciara utald els6 meghatarozast egy 6vond sem
valasztotta, az elokészités teljes ignoralasa is csak csekély mértékben
volt jellemzd az 6vonoi értelmezések kozott, ezért most a masodik és
harmadik kategoridra tériink ki részletesebben.

5. KESZSEG- ES KEPESSEGFEJLESZTES, A NYELVI
TUDATOSSAG NOVELESE

Ez az értelmezés abbol a célkitiizésbdl indul ki, hogy mire a gyerekek
iskolaba keriilnek, mar legyenek birtokaban az olvasas €s irds megtanu-
lasahoz fontos készségeknek, képességeknek. Ez a gondolkodasméd az
6vondk nagyobb részére jellemzd, nevelé munkajukba tudatosan épitik
be az egyes teriiletek fejlesztését. Az irott nyelv elsajatitasahoz elenged-
hetetlen részkészségeknek két csoportjat kiilonboztetjilk meg: az altala-
nos ¢s a specialis részkészségeket. Az altalanos részkészségek altalaban
a tanulast, vagyis minden tantargyat alapoznak, ide soroljuk a logikus
gondolkodast, a verbalis és vizualis memdriat, a figyelmet, a képzeletet
stb. A specialis részkészségek kozvetleniil az iras és az olvasas tanitasat




készitik eld, ide tartozik a kommunikaciés magatartas kialakitdsa, az
irasbeliség funkcidjanak és céljanak ismerete, a nyelvi tudatossag, vala-
mint a metakognitiv készségek kialakitasa, a vizualis kommunikacid
szokasainak ismerete (az iras eszkozei, direkcionalitds — a magyar sor-
vezetés balrdl jobbra iranyu). Sziikség van a jelfunkcid ismeretére, va-
gyis annak tudatositasara, hogy a hang jele a betli. A kdnyves kornye-
zetbdl szarmazd gyerekek ezt mar nagyrészt tudjak, de ugyancsak segit
a mindennapi kornyezet jeleinek felidézése (utcai feliratok, piktogra-
mok stb.). Szintén fontos a relacios szokincs (a térbeli viszonyitast kife-
jezd szavak) megtanitasa. (4. Jdszo, 2001)

A beszéd fejlettsége és az olvasas mindsége kozott szoros kapcesolat
van. Tapasztalatbol tudjuk, hogy az a kisgyerek, akinek a beszédkészsé-
ge magasabb szintli, hamarabb €s gyorsabban tanul meg olvasni. Az
ovondk altal emlitett beszédprodukcion beliil fejlesztendd teriiletek a
spontan beszéd; produktiv, félproduktiv, reproduktiv mesélés; szokincs-
bovités; a beszédbatorsag ndvelése; a tiszta hangzdejtés és a prozddiai
sajatossagok fejlesztése. Az olvasastanitas szakirodalma is régdta hang-
sulyozza, hogy az olvasas elsajatitasanak alapja az életkornak megfele-
16 anyanyelvi teljesitmény, ezen beliil is leginkabb a beszédészlelési és
beszédmegértési szint. (Gosy, 2000, 99-105.) A beszédpercepcidt alta-
laban nem szokas kiilonvalasztani a beszédkészségtol (ezt sajnos az
ovonokkel készitett interjuk is alatimasztottak), holott a vizsgalatok ta-
nusaga szerint idonként eltérhet a két terlileten nyujtott teljesitmény.
Eléfordul, hogy a gyermek beszédpercepcidja messze elmarad az
egyébként jo beszédkészségétdl. A beszédpercepcids fejlesztés elhanya-
golasa megfelel annak a hétkdznapi tapasztalatnak, hogy sokkal kony-
nyebb a kisgyerek beszédprodukciodjat vizsgalni, észrevenni annak eset-
leges problémait, mint felismerni a beszédészlelési vagy beszédértési el-
maradast. A probléma azért igényel komolyabb odafigyelést, mert a ku-
tatasi eredmények szerint az olvasastanulas soran a beszédpercepcio fo-
lyamatai meghatarozo jelentéségliek. (Gdsy, 2000. 99—-105.)

Fontos tehat az iras és olvasas elsajatitasahoz az életkornak megfele-
16 szint(i beszédészlelés, beszédmegértés, beszédprodukcio, vizualis és
verbalis memoria, vizudlis €s verbalis szerialitas, ritmusészlelési kész-
ség, alakazonositas- és megkiilonboztetés, az iranyfelismerés fejleszté-
se, valamint a kezesség kialakitasa. Az irastanulashoz ezen kiviil elen-
gedhetetlen a szenzomotoros, manualis érettség, ezért fejleszteni kell a
finommotorikus mozgasokat, a rajzkészséget.

Els6sorban a reformpedagogiai iranyzatokban meriilt fel az irastani-
tas késleltetésének gondolata, arra hivatkozva, hogy az iskolaba 1€p6
gyermek kézizomzata még fejletlen az irastanulas elkezdéséhez. Tény,
hogy az iras rendkiviil Osszetett mozgaskoordinaciot igényel, de az
ovodai elokészitd gyakorlatok (a kéziigyességet fejlesztd jatékok, tevé-
kenységek) épp ezt a célt szolgaljak. Az 6vondk tokéletesen tisztaban



vannak az ilyen jellegli tevékenységek szerepével, jelentdségével. Erre
a fejlesztésre az ovodai élet altaldban rengeteg lehetdséget biztosit,
amihez a megjelend modszertani kiadvanyok, munkaltato fiizetek is se-
gitséget nyujtanak.

A nyelvi tudatossag az olvasastanulas egyik kulcskérdése, a szakem-
berek szerint kiilondsen az olvasastanulas elokészitd szakaszaban van
meghataroz6 szerepe. Az a kisgyermek tanithaté konnyen, akinek van
némi fogalma a nyelv szerkezetérdél, mondatokrdl, szavakrdl, szétagok-
rol, hangokrol (Gosy idézi 4. Jaszot, 1999). A nyelvi tudatossag fejlesz-
tésérl altalaban nagyon kevés szo esik az iskolat megel6z6 id6szak
anyanyelvi nevelése kapcsan. Holott az iskolai nyelvtanitas pont abban
kulonbozik az elsddleges nyelvelsajatitastol, hogy a gyermek folyama-
tosan kibontakozd nyelvi tudatossagara épit. A kisgyerek mar joval az
iskolaskor el6tt észrevesz kornyezete nyelvében bizonyos szabalysze-
riiségeket, van némi sejtelme a mondatokrol, a szavakrol, a szotagok-
rol, a hangokrdl, a hangok sorrendjérdl, amelynek eredményeként hat-
éves korra kialakul a mondattudat, szétudat, szotagtudat és fonématu-
dat. Ez utdbbi kiilondsen fontos, mert feltétele az olvasas- és irastani-
tasnak. (vo. 4. Jdszo, 2001. 19., 89.)

6. IiRASRA VALO SZOCIALIZALAS, ,iRAS-OLVASAS
ESEMENY” AZ OVODABAN

Ez az értelmezés az irasbeliséggel valo indirekt taldlkozasra épiil.
Ahogy arra kordbban utaltunk, az ,,irds-olvasasra szocializalasnak” el-
sOdleges kdzege a csalad, illetve a kisgyerek kozvetlen kdrnyezete, de
az 6voda is biztosithat az irasbeliséghez kapcsolddd élményeket. Az
6vonok értelmezése szerint ez elsdsorban a nyelvileg is ingergazdag
kornyezet kialakitasat jelenti (mesesarok, konyvespolc, szabad hozza-
férés a konyvekhez és magazinokhoz, esetleg szokartyak a csoportszo-
baban és a mosdoban).

Az 6vonok nem emlitették, de mar ebben az életkorban lehet6ség van
az {irasbeliség kommunikacios funkcidjanak tudatositdsara. Ennek
egyik eszkéze lehet az Un. nyelvtapasztalati modszer (language
experience method). A foglalkozas valamilyen k6zos élményen alapu-
16 beszélgetéssel indul, majd az 6vond leirja és fel is olvassa a korab-
ban elhangzottakat. Az élménybeszamolo6 kikeriil a faligjsagra, amit a
gyerekek szabadon bongészhetnek, akar rajzos illusztraciot is készit-
hetnek hozza. Ily médon tapasztaljak, hogy mondandojukat le lehet ir-
ni, amit masok elolvasnak és megértenek. A modszer kiilondsen olyan
gyerekek korében hasznos, ahol a csalad kisebb értéket tulajdonit az
irasbeliségnek, az irds és olvasas nem rendszeres tevékenység. (vo.
Kernya én. 19.; A. Jaszo, 2001. 62.)
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7. AZ iRAS ES OLVASAS ELOKESZITESE AZ OVODAI
PROGRAMOKBAN

Az Ovodai nevelés orszagos alapprogramja szerint (O4P, 1998) az
ovodai nevelés feladata, hogy kielégitse az 6vodas koru gyermek testi,
lelki és szellemi sziikségleteit, és csak masodlagos szempont, hogy az
iskola mit var el. Az OAP mddszertani szabadsagot ad az évodapeda-
goégusnak minden téren, szigoruan elutasitja azonban az iskolasitd ten-
dencidkat. A tanulmany ezen részében az OAP-ra éptlo 14 OKI-
emblémaval ellatott dvodai program iranyelveit tekintjiik at abbdl a
szempontbol, hogy az irds-olvasas elokészitése milyen formaban, mi-
lyen értelmezésekkel és hangsulyokkal jelenik meg.

7.1. DIFFERENCIALT OVODAI BANASMOD

7.1.1. Altalénos elvek: A program két alapfogalma a kompetencia és
autonomia, kulcsszava a kivaras. Az autondmia feltételeit a nyugodt, de
valtozatos kdrnyezet biztositja, amiben a 3—7 éves kisgyermekre a felnott
nem erdlteti ra a tudasat, nem sietteti bizonyos ismeretek elsajatitasat. A
D.O.B. prevencios szemléletmddja ebben kiilonbozik a képességfejlesz-
t6 vagy a rendszeres, csoportos eredményeket kimutatd programoktdl.

7.1.2. Készség- és képességfejlesztés: A program elutasitja a képessé-
gek tantargyszerii rendszerezését, az iskolai tantervek leegyszerUsitett,
de szerkezetileg hasonl6 véltozatat, amely a tudatos tanulds elvére €piil.

7.1.3. Irds-olvasds esemény: Az dvoda egyik legfontosabb tarsadal-
mi funkciojanak tekintik a csaladok fokozatos szocializacidjat. Egyiitt-
mikédnek a csaladokkal abban, hogy a gyerekek valtozatos ismerete-
ket szerezhessenek (példaul mesekonyvek kolcsondzhetdk az dvodai
konyvtarbol). Fontosnak tartjak a kdnyves kornyezet biztositasat, az
irasbeli kultira terjesztését. A D.O.B.-SZO cimii kifliggesztett prog-
ramkiadvany tartalma mindenkor figyelembe veszi az esetleg olvasni
tudé 6vodas gyerekeket is.

7.2. EPOCHALIS RENDSZERU OVODAI NEVELESI PROGRAM

7.2.1. Altaldnos elvek: A spontan tanulasi helyzet mellett az 6vond
altal rendszeresen, tudatosan tervezett, kétetlen €s kotelezo tanulasra is
sziikség van. A tanulés jatékos cselekvésben megy végbe.

7.2.2. Készség- és képességfejlesztés: A program iranyelvei szerint
kozEépso- €s nagycsoportban egyre nagyobb hangsulyt kap a képessé-
gek fejlesztése. Mivel a hasonld életkor nem jelent azonos fejlettséget,
egyéni képességfejlesztés torténik. Az olvasas és irds elokészitése
szempontjabol az alabbi képességek és készségek fejlesztését tartjak
nagyon fontosnak.



Beszédfejlesztés:
beszédhelyzetek teremtése, valtozatos kommunikacios helyzet, be-

sz¢élokedv meg6rzése, modell, boviild tarsas kapcsolatok
beszédhallas
beszédészlelés, beszédmegértés
hangok vizsgalata
mondatszerkesztés
Osszefliggd beszéd
mese, vers (mindennap!)
Kognitiv képesség:
vizualis észlelés
alaklatas és formaallandosag (alak, forma, méret, szin, rész-egész vi-
szony)
téri tajékozddas (oldalisag, iranyok, viszonyok)
keresztcsatornak fejlodése
észlelt Osszefiiggések verbalis megfogalmazasa
gondolkodasi miiveletek
verbalis, vizualis memoria €s a figyelem tartossaga, terjedelme
Motoros képességek:
nagy mozgasok fejlédése (tempdja, ritmusa, iranya)
finommotorika 191
szem-kéz, szem-lab koordinacid
kezesség
testséma fejlodése
testrészek mozgatasa
7.2.3. Iras-olvasas esemény: Nincs kiillon emlitve.

7.3. JATEK - MOZGAS - KOMMUNIKACIO

7.3.1. Altaldnos elvek: A program egyik nevelési célja, alapvet fel-
adatai: tudatosan és tervszeriien alakitani azokat a szocialis €s értelmi
képességeket, amelyek biztositjdk a sikeres iskolai beilleszkedést és
teljesitményt. A program hangsulyozza a csaladi nevelés alapozo, don-
16, a fejlodés folyaman elsddleges szerepét a gyermek ismereteiben,
kornyezethez vald alkalmazkodasaban, kommunikativ képességeiben.
Az 6voda értékei a csaladi kornyezet hatasait kiegészitik, felerositik, a
szocializacidé ,,mas” dimenzidit biztositjak, amely nélkiilozhetetlen az
iskolai alkalmassag szempontjabol.

7.3.2. Készség- és képességfejlesztés:

— Ertelmi képességek fejlesztése (észlelés, érzékelés, emlékezet, fi-
gyelem, képzelet, gondolkodas, kreativitas).

— A mozgast tagan értelmezik: az aktiv mozgasoktol a finommotoros
manipulacidig mindent magaban foglal.
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— Kommunikécios fejlesztés:
Mesélés, mesehallgatas.
Versmondas (beszédtechnikai problémak javitasa, verbalis emlé-
kezet, szokincsfejlesztés, nyelvhelyességi hibak korrekceioja).
7.3.3. Iras-olvasas esemény: a program csak a mesekonyvek haszna-
latanak fontossagat emeli ki.

7.4. KOMPLEX PREVENCIOS OVODAI PROGRAM

7.4.1. Altalénos elvek: Fé feladat: a sikeres iskolai beilleszkedéshez
sziikséges testi, szocialis és értelmi érettség kialakitasa, a potencialis
tanulasi zavarok megel6zése. Ennek érdekében a program felvallalja az
iskolai tanulasi képességeket meghatarozo funkciok fejlesztését. Segiti
a hatranyos szocialis kornyezetbol jovo gyermekek felzarkoztatasat
(ehhez meg kell ismerni a gyerekek szocialis, szociokul-turalis hatte-
rét), jol szolgalja a kisebb idegrendszeri miikddészavarok-funkciozava-
rok rendezését.

7.4.2.Készség- és kepességfejlesztés: A program kiemelten kezeli az
értelmi nevelés feladatait (észlelés, figyelem-6sszpontositas, képzelet,
emlékezet, kreativitas, alakulé fogalmi gondolkodas stb.), a mozgasfej-
lesztést (konkrét feladatok a finommotorikara), a vizualis (1atas), alak-
latas és formaallanddsag, térészlelés — térbeli viszonyok felismerése, a
hangzasi analizis-szintézis, valamint a verbalis fejlesztést. A program
sajatossaga, hogy az anyanyelvi jatékok szamara kiilon id6t biztosit, a
mese €s vers pedig itt is kiemelt helyen szerepel, hiszen csak kell6
nyelvi fejlettséggel rendelkezé gyermekek lesznek képesek az alapvetd
kultartechnikak elsajatitasara.

7.4.3. Irds-olvasds esemény: A programban nincs ra konkrét utalas.

7.5. OVODAI NEVELES JATEKKAL, MESEVEL

7.5.1. Altaldnos elvek: A program egyik célja a tag értelemben vett ta-
nulasi vagy és képesség elérése, kozéppontjaba a szintén tagan értelme-
zett nyelvi nevelést teszi, amelynek megjelenési formaja a jaték és a me-
se. A program szigoruan elutasitja az 6voda ,,iskolasitasat”, nincs helye a
kicsinyitett tantargy-tandra rendszernek, kizarja a kotott és kotetlen fog-
lalkozasok beiktatasat, és mindennemi szandékolt iskolai mintaju tanitas,
mérés, ellendrzés becsempészését, hiszen minden életkornak megvan a
maga egyedilallo €s teljes szerepe, feladata. A jatékot €s a mesét nem ke-
verik a szandékos tanitassal. Ertelmezésiik szerint a tanuldas nem mas,
mint mindenféle tapasztalatszerzés, utanzas, mintakovetés, amely a kiilsé
kornyezettel vald kdlcsonhatas soran jon létre. A gyermek intelligencidja,
viselkedése, viszonyai, érzelmi élete, szokasai foként a csaladi minta sze-
rint formalddnak. Az 6voda feladata, hogy megerésitsen és segitsen.



7.5.2. Készség- és képességfejlesztés: A vizudlis, térbeli tajékozodasi, mo-
toros ¢€s taktilis képességek fejlesztése szigoruan a jatéktevékenység soran
valdsul meg. A fejlddes, fejlesztés, tovabbfejlesztés bizonytalan fogalomként
van definidlva, ezért nem is szerepel nagy gyakorisaggal a programban.

7.5.3. Irds-olvasds esemény: A program az 6vodaban a fejb6l mon-
dott mesét preferalja, némi engedményt jelent, hogy néhany igazan
nagy iro6 sikeres meséjének alkalomszerti felolvasasat is jotékony hata-
sunak tekinti. Az irott nyelv (névkartyak) azonban tudatosan megjelen-
nek a gyermekek jatékaban (példaul névadd-kereszteld az uj babanak,
csalados jaték stb.). Az irds kommunikacids funkcidjanak tudatositasat
segiti eld a ,,levéliras” (vagyis rajzolas) példaul a Mikulasnak.

7.6. TEVEKENYSEGKOZPONTU OVODAI NEVELESI PROGRAM

7.6.1. Altaldnos elvek: A program fé alapelve, hogy az 6voda nem
csupan kiegészitd szerepet jatszik az elsddleges szocializacidban, ha-
nem a fejlesztést, a magasabb szinvonalra emelést is vallalja e tevé-
kenységek altal. Az 6voda feladatdnak nem a sziiken vett iskolai fel-
adatokra vald felkészitést tekinti, viszont azok a tanulasi tapasztalatok,
melyeket 6vodaskorban szereznek a gyermekek, hatdssal lehetnek az
iskolai tanulashoz valé viszonyukra is.

7.6.2. Készség- és képességfejlesztés:

— Ertelmi képességek fejlesztése (érzékelés, észlelés, figyelem, em-
lékezet, képzelet, gondolkodas;

— Anyanyelvi fejlesztés (beszélgetés, beszédorom, szokincsbovites,
beszédmegértés, beszédtechnika, beszédhibdk javitasa);

— A kéz finommozgasainak fejlesztése;

7.6.3. Irds-olvasas esemény: A program — bar fontosnak tartja a min-
dennapos mesélést — nem tesz kiilonbséget a fejbdl, valamint konyvbol
torténd mesélés kozott.

7.7. OVODA, ISKOLA ES KULTURA HAZA, CSEMPESZKOPACS

7.7.1. Altaldnos elvek: A program elétérbe helyezi az 6voda iskola-
elokészitd funkcidjat. Ez az elv megmutatkozik a fejlesztési célok, tar-
talmak részletes kifejtésében is.

7.7.2. Készség- és képességfejlesztés:

— Ertelmi fejlesztés, nevelés;

— Kognitiv képességek (megfigyelés, emlékezet, képzelet, figyelem,
gondolkodas);

— Sokoldalu tapasztalatszerzési lehetdség;

— Kommunikaciés képességek (beszédprodukcid, beszédértés,
beszéd-prozddus, szokincs, nyelvi képességek);
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— Vizualis percepcid (formaérzékletek, formaészlelések, a vizualis
jelrendszer megismertetése);

— Figyelemkoncentracio;

— Az irashoz sziikséges mozgaskoordinacio alakitdsa, koordinalt
szem- ¢s kézmozgas.

7.7.3. Irds-olvasds esemény: A program alapvetd feladatanak tekinti
a konyves kornyezet biztositasat. Ez jelenti a konyvek, folyodiratok fo-
lyamatos nézegetését, a konyv iranti vonzodas kibontakoztatasat és a
konyvvel val6 helyes banasmod elsajatittatasat.

7.8. LEPESROL LEPESRE OVODAI PROGRAM

7.8.1. Altaldnos elvek: A Soros Alapitvany ,,Step by Step” projektjé-
bdl adaptalt 6vodai program az erdsségek és az esetleges hatranyok
szambavétele alapjan az egyéni fejlesztés elvének érvényesitését (ké-
pességek, részképességek) tartja szem eldtt. Az un. ,,nyitott dvoda” eb-
be a munkaba a sziildket is bevonja.

7.8.2. Készség- és képességfejlesztés: A program az anyanyelvi fej-
lesztés altalanos emlitésén kiviil nem tér ki részletesen az iras-olvasas
megalapozasahoz sziikséges fejleszté tevékenységekre.

7.8.3. Irds-olvasds esemény: A Lépésrol Lépésre Ovodai Program
fontos feladatanak tekinti az irott nyelv és a jelzések iranti érdeklédés
felkeltését, a mar kialakult érdeklddés fenntartasat. A gyermekek jelei
mellett példaul megtalalhatok neviik kezddbetiii (nyomtatott nagybetii-
vel). A csoportszobaban egyéni é€s kozos mesekonyvek is vannak.

7.9. MALYVA INTEGRALO-DIFFERENCIALO OVODAI PROGRAM

7.9.1. Altaldnos elvek: A 3—7 éves kort gyermek/ek életkori és egyé-
ni sajatossagaibdl adodo személyiségkomponensek koziil a biologiai és
kulturalis sziikségletek kialakitasat tekinti els6dlegesnek. Nevelési cél-
ja az iskolakezdéshez sziikséges képességek alapjainak lerakésa, a kii-
16nb6z6 miiveltségi teriiletek téma- és targykoreinek adaptalasa, de fel-
1ép minden olyan kezdeményezéssel, ,,szolgaltatassal” szemben, amely
az iskolael6tti korosztaly testi, szellemi, szocidlis, érzelmi fejlodését
megzavarhatja vagy veszélyeztetheti. Kulcsszé a differencialodas igé-
nye és az integralds. A pedagogiai kapcsolatok alapja a 0-9 éves gye-
rekek egységes szemléletii nevelése, ezért az intézményvaltas atmene-
ti problémainak megoldasa érdekében az dvoda kapcsolatban van a
csaladdal, a bolcsddével és az iskolaval is.

7.9.2. Készség- és képessegfejlesztés.

Anyanyelvi nevelés (mesemondas, szokincsfejlesztés, spontan be-
szédhang-ejtés, beszédritmus, gondolkodas).

Olyan tevékenységek sorozata, amelyeknek a manualis képességek,



az frashoz sziikséges finommozgasok, a szem-kéz koordinacié kialaki-
tasa a célja. A finommotorika fejlddése lehetové teszi, hogy bizonyos
eszk6zokkel banni tudjanak, és azokat felhasznaljak kiilonb6z6 iranyt
képességeik fejlesztésében.

7.9.3. Irds-olvasds esemény: A gyermeklexikonok, képeskonyvek
sz¢les kindlata az irasbeliséggel vald ismerkedés mellett a gyermek 1a-
tokorét is boviti.

7.10. MOZGASMUVELTSEG FEJLESZTO OVODAI NEVELESI PROGRAM

7.10.1. Altaldnos elvek: A gyerekek iskolai életmédra valo felkészi-
tése — adottsagaik és képességeik alapjan — tudatos tervezémunkat igé-
nyel, amire a fokozatossag jellemz6. A tanulds mint tevékenység kiilon
nem kertll tervezésre, beépiil az 6vodai élet mindennapjaiba. Az 6voda
szoros kapcsolatot tart fenn a csaladdal és az iskolaval.

7.10.2. Készség- és képességfejlesztés:

— Anyanyelvi nevelés (beszédprodukcié fejlesztése, kommunikacios
jelzések, mesélés mindennap);

— Finommotorikus fejlesztés (kézimunka jellegli tevékenységek, raj-
zo0las).

7.10.3. Irds-olvasds esemény: Mesekonyvek, leporellok jelenléte a
csoportban.

7.11. NEPHAGYOMANYORZO OVODAI PROGRAM

7.11.1. Altaldnos elvek: A program egyik célja, hogy a gyerekben
alapozddjanak meg azok a készségek, jartassagok, amelyek képessé
teszik az iskolai életmdd elfogadasara. A program tevékenységrend-
szerében a tanuldas a gyermeki tevékenység velejardja. A ,,valamit
megtanulds” a gyerek részére spontan folyamat, a ,,valamit megtani-
tas” az 6vono részérdl tudatos, célszerl tevékenység, a tanulasi képes-
ség megalapozadsa. Az dvoda folyamatos kapcsolatot tart fenn a csa-
laddal és az iskolaval.

7.11.2. Készség- és képességfejlesztés:

— Anyanyelvi nevelés mint alapfeladat;

— Finommotorikus mozgasok, szem-kéz koordinacio, térészlelés;

- Eﬂelmi fejlesztés.

7.11.3. Irds-olvasas esemény: Az anyanyelvi nevelés szerves része a
képeskonyvek nézegetésén keresztill a konyvek szeretetére, az olva-
sasra nevelés. Akar a csaladoknak is segitséget nyujt a konyvvasarlas-
hoz, a program szerint az dvodapedagdgus feladata meggy6zni a szii-
16ket az otthoni anyanyelvi élmények fontossagarol, a beszélgetések
és esti mesélések szerepérdl. A délutani alvasbol korabban ébred6 gye-
rekek szintén nézegethetnek mesekdnyveket. A program szerint jo, ha
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az irodalmi élmény nyujtasanak allando helye van (példaul mesekony-
vek elhelyezése).

7.12. HETKOZNAPI VARAZSLATOK — OVODAI NEVELES FREINET-ELEMEKKEL

7.12.1. Altalénos elvek: A program lényege, hogy a gyerekek min-
dennapos helyzetekben cselekedve, egymast meghallgatva, a kdrnye-
zetet megfigyelve szinte észrevétlen modon jussanak 1j informaciok-
hoz, tapasztalatokhoz. Mindehhez elengedhetetlen a sziildkkel és az is-
kolaval vald kapcsolattartas.

7.12.2. Készség- és képességfejlesztés: A testi, lelki, szellemi és ér-
zelmi készségek és képességek fejlesztése kiemelten kezelt feladat.
Kilonosen nagy hangsullyal szerepel a kommunikécios és anyanyelvi
képességek fejlesztése, amelynek konkrét feladatai megjelennek a
programban.

7.12.3. Irds-olvasds esemény: Az irasbeliség mar ebben az életkor-
ban fontos szerephez jut, mégpedig az irott nyelv funkcidjanak tudato-
sitasa révén. A sziilokkel, mas évodakkal, csoportokkal valo kapcsolat-
felvétel és kapcsolattartas eszkoze a levél, aminek tartalmaba a gyere-
kek is beleszélhatnak. A levél mellett ujsagokat, kiadvanyokat is 6ssze-
allitanak, ezekbe lejegyzik a gyerekek szabad fogalmazasait, sajat ma-
guk altal illusztralt improvizativ alkotasait. Hasonl6 funkcioja van az
un. ,,Elet-konyv”’-nek, amibe barmi belekeriilhet, amit a gyerekek, szii-
16k vagy a pedagogusok fontosnak tartanak (példaul a gyerekek altal irt
mesék, szabad szovegek, receptek, kapott levelek, meghivok).

7.13. MAGYARORSZAGI MONTESSORI OVODAI PROGRAM

7.13.1. Altalénos elvek: A program alapgondolata, hogy nem a tudas
mennyiségére kell a nevelésnek térekednie, hanem a személyiség for-
malasara, a képességek fejlesztésére, az onallosag kialakitasara, mert
ez alapozza meg a konvertibilis tudast. Az 6voda kapcsolatot tart fenn
a sziilokkel és az iskolakkal. A gyermekintézményeknek az a feladatuk,
hogy mindent megtegyenek a gyermekek egészséges fejlodése érdeké-
ben, nem pedig az, hogy a kdvetkez6 intézmény (iskola) kdvetelmé-
nyeire felkészitsék oket, igy a tanitoknak is nagyon fontos tudniuk,
hogy mit varhatnak el az évodabdl kikeriilé gyerekektol.

7.13.2. Készség- és képességfejlesztés:

A program nem irni akar megtanitani, hanem a kezet alkalmassa ten-
ni az irasra (Montessori-eskdzokkel), ezért kiillonosen fontosnak tekin-
ti a finommotorika fejlesztését, aminek a modszertana részletesen ki-
dolgozott, szemben a tobbi készség €s képesség fejlesztésével.

7.13.3. Irds-olvasds esemény: Ez a terlilet a Montessori-programban a
leghangsulyosabb. Montessori felfogasa szerint az irott nyelv elsajatitasa



hasonlé a beszédéhez. Ramutat, hogy a kisgyermek szdmadra a betli nem
absztrakcid, hanem latvany. Tapasztalataik szerint az dvodasok érdekl6d-
ve figyelik az irott szot kornyezetiikben, negyedik életéviik koriil rajzai-
kon is megjelennek a betiiformak. Mar a kornyezet kialakitasa is kedvez
a verbalis kultura kozvetitésének (olvasosarok, naptar, falitjsag). A gyere-
kek tobb helyen talalkozhatnak név- és szokartyakkal (fényképiik, szemé-
lyes targyaik mellett, tdjékoztato feliratokon), a csoportszobaban jelen van
az {rogép, néhol a szamitdgép is. A gyerekek rajzaira — 6vonoi segitséggel
— rékeriil neviik, esetleg a rajz cime. Sok gyermek megtanul magatdl ol-
vasni, a program azonban ezt nem siirgeti, nem is varja el. Ennél sokkal
fontosabb az iras kommunikacios funkcidjanak tudatositasa, vagyis: ami
le van irva, azt el lehet olvasni; amit elolvasunk, az informéaci6 szamunk-
ra; amit gondolunk, azt le lehet irni; amit leirunk, az megmarad, megdriz-
hetjiik, elkiildhetjik. Az 6voda programjaban szerepel a rendszeres
konyvtarlatogatas, ahol az 6vodasok fo programja a kényvek nézegetése.
Ezt a tevékenységet a gyerekek az 6vodaban is barmikor folytathatjak, a
koran ébredok akar a délutani alvas helyett. A fejbdl mondott mesék mel-
lett a program hangsulyozza a kényvbdl valé olvasas fontossagat, amely
— az otthoni mesélések mintajara — torténhet a kisgyermek kozremikodé-
sével is. Ilyenkor az olvasdval egylitt nézhetik a képeket, esetleg kvazi-ol-
vasoként az ujjukkal is kovethetik a sorokat. Fontos tudniuk, hogy a szép
meséket, verseket konyvbol lehet olvasni.

7.14. A WALDORF-OVODAPEDAGOGIAI PROGRAM

7.14.1. Altaldnos elvek: A Waldorf-pedagogia évodaskorban melldz-
ni szeretné az ido elotti, tGl korai fejlesztést. A kisgyerek spontan tanu-
lasahoz megfelel6 kovetendd mintakat kell 1atnia és atélnie.

7.14.2. Készség- és képességfejlesztés: A program szerint az id6 el6t-
ti absztrakt, verbalis és intellektudlis tanitas elvonja a személyiség 6n-
fejlesztd erdit a testi, lelki egészségét szolgald feladatoktol. A Waldorf-
ovodapedagdgia az iskolaérettség kritériumait nem célkitiizésnek tart-
ja, nem alkalmaz kiilon iskolara felkészitd foglalkozasokat.

7.14.3. Irds-olvasas esemény: Az irodalmi alkotasoknak fontos sze-
repiik van a programban, de az 6vono fejbol mesél. Helyteleniti a kis-
gyermek életkoranak nem megfeleld tanulasi modszereket (televizio,
konyv), ha az utdnzésos tanulas, szabad jaték nem érvényesiilhet.

8. OSSZEGZES

A készség- és képességfejlesztés feladatainak deklaralasa, az irasos
kornyezet biztositasa nagymértékben fiigg attdl, hogy a program szer-
z0i az elokészités fogalmat mennyire azonositjak az iskolai elvarasok-
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nak valé megfeleléssel. Ahol a korai fejlesztést az egészséges szemé-
lyiségfejlddés gatjanak tekintik, mar maga a fejlesztés sz6 is fenntarta-
sokkal szerepel. Véleményiik szerint az iskolai tanulashoz sziikséges
funkcidk és ismeretek korai gyakorlasa, a tudatos tanulashoz sziikséges
gondolkodasi miiveletek megjelenése a csaladok szintjén is megfigyel-
hetd versenyhelyzet eredménye, igy nagy nyomas nehezedik az iskola
feldl az dvodai nevelésre is. Ebben az esetben nincsenek kifejtve konk-
rét készség- és képességfejlesztési feladatok. A vizsgalt programok ko-
ziil ez harom esetében jellemzd. Atmeneti megoldas, amikor a program
kellé alapossaggal mutatja be a fejlesztési feladatokat, de nyomatéko-
san elutasitja az iskolai feladatok atvallalasat. Eléfordul, hogy a prog-
ram csupan egy teriiletet fejt ki részletesen, példaul az anyanyelvi vagy
a finommotorikus fejlesztés feladatkorét (ez a két leggyakrabban emli-
tett fejlesztési teriilet az értelmi nevelés mellett). Ami az irdsos kultura
biztositasat illeti, négy esetben nem jelenik meg deklaraltan a program-
ban, illetve kétszer mindossze a mesekonyvek emlitésére szoritkozik.
Két programban szerepel hangsulyosan az irott nyelv funkcidjanak tu-
datositasa, a legrészletesebb bemutatdst pedig a Montessori-
programban kapjuk.

Az OAP lényegében nem tesz emlitést az irott (nyomtatott) nyelvvel
vald ismerkedésrol, az iras-olvasas el6készitésérdl sem, igy megleheto-
sen tag teret enged az o6vodai anyanyelvi nevelés értelmezésének az
ovodai programokban. Ellentmondas huzédik amogott, hogy az OAP
valdsziniileg még egy szoképes olvasasi iskolakezdést tart szem elott,
amihez nem sziikséges elokészités. Ugyanakkor a kerettanterv kizarja
a szoképes olvasastanitasi modszert, elétérbe helyezi a nyelvi tudatos-
sag fogalmat, visszaallitja a hangoztatas primatusat. Ezt a valtozast az
OAP-nak mindenképpen figyelembe kellene vennie. Tudatositania kel-
lene azt a tényt, hogy ha az 6vodai program figyelmen kiviil hagyja az
elokészitést, ha nem foglal allast, akkor teret enged a szélsdséges meg-
oldasoknak. Az dvodai program kovetése soran az 6vodapedagodgusnak
rendkiviil nagy a feleldssége, hiszen a szakembernek kell ismernie a
madjat és vallalnia azt a feleldsséget, hogy ugy vezesse el a gyermeket
az iskola kiiszobéig, hogy az az 0j feladatokra felkésziilt, alkalmas le-
gyen, s ekdzben boldog gyermekkorat megdrizhesse.

JEGYZET

1 A tanulmany alapjaul szolgalé dokumentumelemzés csupan egyik 9sszetevoje annak a
kutatasnak, amely tobb szempontbol probalja megkozeliteni a kisgyermekkori ,,iras-
olvaséas esemény” elemeit, annak jellegzetességeit, ahogy a kisgyermek az iskolaskort
megel6zoen, még a direkt, formalizalt irds-olvasas tanulasanak megkezdése el6tt
spontan modon kapcsolatba kertil az irasbeliséggel.

2 ,,A sziilok mint tanarok” (PAT) egy olyan nemzetkozi csaladnevelési program, amelyet
kisgyermekes sziilok szamara hoztak létre. A sziilok megtanuljdk, hogyan lehetnek
gyermekiik legjobb neveldi. Az 6sszehasonlitd felmérések megmutattak, hogy a ha-



roméves PAT-os gyermekeknek szignifikansan jobbak volta a nyelvi, problémamegol-
do képességei, valamint a szocialis fejlodésiik. A PAT sziilok gyakrabban olvasnak
gyermekeiknek, nagyobb feleldsséget éreznek gyermekeik nevelése irant. A program-
nak négy o dsszetevéje van: 1. csaladlatogatas, amit képzett felnéttoktatok végeznek;
2. csoportos talalkozok a sziilok szamara, ahol megoszthatjak egymassal sikereiket,
gondjaikat és stratégiajukat; 3. korai sziirés annak érdekében, hogy a raszoruld gyere-
kek idejekoran segitséget kapjanak; 4. a csalddok megismertetése konyvtarakkal és
olyan szervezetekkel, ahol a specialis igény(i gyerekekkel foglalkoznak.
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