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ELOSZO

A nyelvi tevékenység alapvetd és sokrétli szerepe megkeriilhetetlen kérdéseket vet fel
a tudds szervez8dését, alakuldsdt és alakitdsinak lehet8ségeit vizsgdlva. Olyan kérdé-
seket, amelyekkel nyelvészként, kutatoként és pedagégusként is nap mint nap, részben
eltérd perspektivikbdl taldlkozunk.

Az oktatdsnyelvészet (educational linguistics) az alkalmazott nyelvészet meghatdrozé
részteriilete, amelynek vizsgdlati korébe tartozik minden olyan okratdsi és pedagdgiai
kérdés, amelyek megolddsdban, feltdrdsiban a nyelvtudomdny eredményei és mddszerei
hasznosulhatnak. A szakteriilet kézikonyvei szdimos kutatdsi teriiletet sorolnak ide: a nyelv-
elsajdtitds neurobiol6gidja, a nyelvtanulds pszicholingvisztikdja, a nyelvi ideolégidk okta-
tdsban valé érvényesiilése, a nyelvek helyzete az oktatdspolitikdban, a tobbnyelvii oktatdsi
helyzetek, a vernakuldrisok szerepe az oktatdsban, a nyelvi identitds és a nyelvi nevelés ssze-
fliggései, a nyelvtanulds és nyelvtanitds kiilonbozd lehetdségei és problémdi, az osztdlytermi
dikurzusok és interakciék tanulmdnyozdsa, az irds-olvasis tanitdsdnak kérdései, a nyelvi
szocializdci6 sajitossdgainak kutatdsa (Spolsky 1978, 1999, Spolsky—Hult 2008) egyarint
az oktatdsnyelvészethez sorolhaték. Az anyanyelv- és nyelvpedagédgidndl jéval dtfogdbb
teriiletrdl van sz6: ahogy Bardos Jend fogalmaz, a pedagdgiai nyelvészet, az oktatdsnyelvészer
»az alkalmazott nyelvészet egyik lehetséges szinonimdja” (2006: 10). Az oktatdsnyelvészet
terrénumdhoz tartozhat tehdt bdrmely alkalmazott nyelvészeti kérdésfelvetés, amennyiben
annak kiindulépontja, célja, hasznosuldsa az oktatdssal, a pedagdgidval kapcsolatos.

Az Eszterhdzy Kdroly Egyetem Magyar Nyelvészeti Tanszékén a problémakér fontossd-
gdnak tudatdban — kapcsolédva a tanszék munkdjét meghatdrozé erdteljes anyanyelv-pe-
dagégiai hagyomdnyhoz — 2009 8szén alakult meg egy oktatdsnyelvészeti kutatécsoport,
amely miikodésének elsd éveiben elsésorban tankonyvkutatdssal, tankonyvelemzésekkel
foglalkozott. A csoport 2017 &szén felvette a PeLi Oktatdsnyelvészeti Kutatdcsoport nevet,
az elnevezés mozaikszaviba épitve a pedagigia és a lingvisztika szavak kezd§ szétagjait,
egyben utalva a finn peli ’jéték’ jelentésti széra is.

A kozosség egyik elsé nagyobb 1éptékii kezdeményezése a 2018. november 15-16.
kozote Egerben PeliKon2018 — A nyelv perspektivdja az oktatdsban cimmel megrende-
zett kétnapos oktatdsnyelvészeti konferencia megszervezése volt. A rendezvény elsédle-
ges célja volt, hogy férumot teremtsen a nyelv és oktatds kérdéseit kutaté szakemberek
interdiszciplindris parbeszédének, s egyuttal hozzdjéruljon az oktatdsnyelvészet terminus
meghonosoddsdhoz a szdmos érintkezd hazai kutatds egységbe foglaldsdra.

A konferencia tematikus szekcidi az aldbbi témakorok koré szervezddteek: az anyanyelvi
nevelés és az idegennyelv-oktatds Gj szempontjai, az anyanyelvi nevelés és szovegértés,
az oktatdsban megjelend nyelvi ideoldgidk, szaknyelvoktatds és szaknyelvi kommunika-
ci6, a tudomdnyos szovegek kérdései, az oktatds két- és tobbnyelvi kornyezetben. Jelen
kotetben ezen eléaddsok irott valtozatdt gydjtdttiik dssze tematikus egységekbe rendezve.



Az kotet elsé fejezetében az oktatdsnyelvészet teoretikusabb kérdéseirdl esik sz6. Tolcsvai
Nagy Gdbor a kommunikdciénak a hazai oktatdsban bevett, statikus értelmezését hason-
litja 6ssze a dinamikus felfogdssal, amely a beszélStarsak aktiv részvételét hangsilyozza.
Ugyanebben az elméleti keretben a funkciondlis nyelvszemlélet érvényesitésének kommu-
nikativ hatékonysdgdrdl ir Paolo Driussi, Seb8k Szildrd pedig a kiilonbozd perspektivak
nyelvleirdsban betdltote szerepérdl értekezik. Farkas Judit, Alberti Gdbor és Szab6 Veronika
az igei, igenévi és f6névi szerkezetek generativ modellezése és az oktatdsban érvényesiild
hagyomdnyos elemzése kozotti ellentmonddsra hivjak fel a figyelmet.

A miésodik tematikus egység a kompetencia magyarérdn t6reénd fejlesztési lehetdsége-
ire fékuszal. Marké Alexandra, Csapé Gdbor Tamds, Deme Andrea, Barték Mdrton és
Gréczi Tekla Etelka tanulmdnya a magdnhangzok képzési jegyeinek a fonetikai-fonolé-
giai kutatdsok eredményeire épiilé oktatdsdval foglalkozik. Zs. Sejtes Gyorgyi tanulmid-
nyédban a szovegértés pszicholingvisztikai hdtterének fontossigdt hangstlyozza, melynek
ismerete és alkalmazdsa tudatosabbd teheti a pedagdgusok szovegériési képességfejlesztd
osztdlytermi gyakorlatdt. Ugyanehhez a témakérhoz kapcsolédéva Kdzmér Kldra komd-
romi magyar gimnazistdk szovegértési kompetencidjat vizsgalja. Takdcs Judit és Radtz
Judit a névtan drdmapedagégiai mddszerekkel torténd tanitdsira ad Stleteket, Farkas
Anett irdsa pedig a digitdlis kozegben t6rténé kommunikdciés kompetenciafejlesztés
hatékonysagdt vizsgilja.

A harmadik fejezet az anyanyelvoktatds gyakorlatibb vonatkozdsaira koncentrdl,
elsésorban a szociolingvisztikai és stilisztikai szemlélet megjelenését (vagy épp annak
hidnydt) vizsgdlé tanulmdnyokon keresztiil. Jank Istvin magyartandrok nyelvi diszkrimi-
ndcidjét vizsgdlé kutatdsa alapjan kifejtette, hogy az adatkézl8inek vélaszaiban a homo-
genista ideoldgidk mellett megjelentek a nyelvi véltozatossdghoz kedvezébben viszonyuld
attitdidok is. Molndr Mdria tanulmdnya arra mutat rd, hogy napjaink anyanyelvi neve-
lése még mindig nem képes a tanuldkat az egyénre és kozdsségre szabott rugalmassiggal
jellemezhetd, heterogén nyelvi praxisba integrdlni. Simon Gébor tanulmdnya amellett
érvel, hogy mivel a tanuldknak sziikségképpen van hallgatélagos tuddsa a nyelvi stilus
jelenségérdl, az ismeretbdvitést érdemes ennek felhaszndldsdra épiteni. S6lyom Réka irdsa
egyetemi hallgatok neologizmusokkal kapcsolatos vélekedéseibdl kiindulva foglalkozik
a nyelvi vdltozds tanitdsdnak kérdéseivel. Szikszainé Nagy Irma mintdt nyujtva az érett-
ségi Osszehasonlitd elemzési feladatdra késziilé tanuléknak Kosztoldnyi Ha negyvenéves
elmiiltdl és T6éth Krisztina Delta cimi versét egymdssal dsszevetve elemzi.

A negyedik tematikus blokk a tankényvek és mds tanitdsi segédletek alkalmazhatdsé-
gét és nyelvi jellemz8it taglalja. Darvas Aniké és Janurikné Soltész Erika tanulmdnyuk-
ban szabadon hozzdférhetd digitdlis tananyagokat elemeznek abbdl a szempontbdl, hogy
a tananyag készitdi a tomorités mely eszkozeit alkalmazték az egyes oldalakon (pl. ellipszis,
aszindeton). Csontos Noéra azt vizsgdlja, hogyan miikddik az idézés mivelete egyetemi
tankdnyvekben. Lérincz Gdbor dolgozata azt mutatja be, miként jelennek meg a nyelvi
tévhitek kiilonb6z8 tankényvvaridnsokban. Lérincz Julianna a komdromi Selye Jdnos



Egyetem Variolégiai Kutatécsoportjit és az abban megvaldsulé szlovdkiai magyar nyelv-
tankonyvek vizsgalati szempontjait ismerteti. Ugyancsak a szlovdkiai magyar tannyelvi(i
anyanyelvtankonyveket elemzi Misad Katalin tanulmdnya, az egyes nyelvvaltozatok szem-
léltetésére helyezve a hangsilyt. Nagy L. Jdnos pedig a Bdbita vardzskinyve cimi kotetét
ismertetve mutatta be, miként tdrgyalhat6k Weores Sdndor verseinek nyelvi jellemzdi.

Az 6todik egység a pedagdgiai kommunikdcié legkiilonfélébb aspekrusait jeleniti meg
az egyes tanulmanyokon keresztiil. Himori Agnes tanulmdnya a megértéssel, tuddsszer-
vezéssel és -feldolgozdssal kapcsolatos reflexiv, metakognitiv megnyilatkozdsokat, vala-
mint ezeknek az osztdlytermi diskurzusban betoltote szerepét vizsgdlja. Laczké Mdria
kozépiskoldsok spontdn beszédét és tandrai megnyilatkozdsait hasonlitja dssze. Luddnyi
Zsofia és Domonkosi Agnes irdsa azt mutatja be, hogy torténik a tandr- és a didkszerep
megalkotdsa a pedagdgusképzés e-mailezési gyakorlatdban. Vitdnyi Borbédla tanulmdnya
szakiskolai tanuldk jdtékos anyanyelvi neveléséhez nyjt javaslatokat.

A hatodik fejezet tanulmdnyai a szakmai és szaknyelvi kommunikdcié koré szer-
vez6dnek. Eklics Kata és Koppin Agnes a Pécsi Tudomdnyegyetem Altaldnos
Orvostudomdnyi Kardn miikédé szimuldciés betegkikérdezés médszerét mutatjdk be,
amellyel hatékonyan fejleszthet8k az orvostanhallgatok szakmai kommunikdciés kész-
ségei. H. Tomesz Timea irdsa sportolé gyermekek sportdgukra vonatkozd szaknyelvi
ismereteit és szaknyelv-elsajdtitds jellemzdit vizsgdlja. Ugyancsak a sporthoz kapcsolddik
Gydrffy Alexandra tanulmdnya, amely a nyelvi humornak a sport oktatdséban betol-
wott szerepével foglalkozik. Sturcz Zoltdn tanulmdnya arra az dtfogd szempontra hivja
fel a figyelmet, hogy a szakmai képzés sordn a tuddskozosség épitésével parhuzamosan
szaknyelvi diskurzuskozosség is formdlédik, ezért a szaktandroknak is vannak nyelvpe-
dagoégia jellegli feladataik. Rési Szilvia dolgozatéban azt mutatja be, milyen szerepet t6lt
be a cim és a kulcsfogalom a tudomdnyos szévegalkotdsban. Nemes Magdolna és Jenei
Tamds a gydgypedagdgiai szaknyelv oktatdsdnak lehetéségeivel foglalkozik.

A hetedik fejezet témdja a nyelvtanulds és a nyelvtanitds. Bajzdt Tiinde nyelvtandri
motiviciés stratégidk gyakorisdgi haszndlatdt vizsgdlja kozépiskoldkban, Bari Didna
pedig a nyelvi tudatossdgnak a nyelvmenedzsment elméletére épitd novelését az ide-
gennyelv-tanitdsban. Hukné Kiss Szilvia és Koltdnyiné Vaddsz Viktéria tanulmdnya
a projektmddszernek az {izleti nyelv tanitdsiban valé alkalmazdsaval kapcsolatos tapasz-
talatokat foglalja ossze. Huszthy Alma koézoktatdsban dolgozé olasztandrok tanérai
kommunikdci6jdnak 4ltalinos és egyéni stratégidit vizsgdlja munkdjéban.

Az utolsé tematikus egység tanulmdnyai annak a nyelvpedagdgiai kovetkezményei-
vel foglalkoznak, hogy az oktatdsban egyre tobb olyan helyzet teremtddik, amelyekben
eltérd nyelvi hdcterd, két- vagy tobbnyelvi tanulék vannak jelen. Schmidt Ildiké tanul-
mdnya azt mutatja be, hogy a kdzoktatdsban tanulé kétnyelvii gyerekek magyar nyelv-
tuddsénak kialakuldsiban milyen szerepe van az alfabetizdlds alkalmazdsinak. Mdrki
Herta egy kinai és vietndmi gyerekeket is oktatd budapesti iskoldban vizsgdlja az ideg-
ennyelv-oktatds stratégidit, hangsulyozva, hogy a hatékony oktatdsnak a tanulék hozott



10

nyelvismeretét is fontos lenne figyelembe venni. Simon Szabolcs tanulmédnya az anya-
nyelv, az dllamnyelv és az idegen nyelvek kétnyelvii kérnyezetben t6rténd oktatdsdval
foglalkozik egy kérddives felmérés alapjan. N. Csdszi Ildiké tanulmdnya egy televizids
sorozat nyelvi kompetencidt fejlesztd lehetdségeirdl szimol be.

A kotet tanulmédnyainak problémaérzékenysége és tematikai gazdagsdga az oktatdsban
érvényesiild nyelvi helyzetek és a nyelvi stratégidk sokféleségét mutatja fel. A kotet szer-
kesztéiként bizunk abban, hogy a kozolt tanulmanyok sokszintisége termékeny parbeszé-
deket kezdeményez az oktatds szdmos nyelvi kérdéséhez kapcsoléddan.
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ATADAS VAGY KOZOS ERTELEMKEPZES.
KET KOMMUNIKACIOS MODELL AZ ISKOLABAN
ES A KULTURABAN!

1. Bevezetés

A hazai iskolarendszerben nyiltan, a magyar kultirdban inkdbb rejtve a kommuni-
kaci6 statikus felfogdsa uralkodik. Ez a felfogds nem csupdn az elvekben, az iskolai
tankonyvek szemléletében meghatdrozd, hanem a gyakorlatban is. A statikussdg hirde-
t6je szerint a kommunikdcié egyirdnyd, a beszélé a hallgaténak informéciét tovab-
bit (,dtad”), a folyamatban csak a beszél8 cselekszik, a hallgaté csupdn beszéldvéltds
utdn lesz aktiv, sajit megszélaldsival. A strukturalizmusbdl, Jakobsontdl szirmazé
dtviteli modell sajétos mdédon visszahat a magyar kommunikdciés kultdrdra, mert
annak a dialégust hédritd, a nem kérdezést elényben részesits, és ekképp az innovi-
ciét akaddlyozé jellemz8jét erdsiti. A statikussal szembedllitandé a dinamikus felfogds,
amely a beszélStdrsak aktiv részvételét hangsilyozza, az id6ben lezajlé kozos figyelem-
irdnyitdst és a kozds megértést, melynek sordn a hallgatd is cselekszik, mert mentd-
lis eréfeszitést tesz a befogadds érdekében. A beszéld nem dtadja az ismeretet (az nila
is megmarad), hanem hallgatéjdnak figyelmét arra irdnyitja, amivel 8 is foglalkozik
mentélisan, és ebben a kozos fokuszdldsban, a kozos jelentésképzésben kapesolédik
ossze két elme, két személy, onreflexiven is. Az el6adds a két értelmezéstipus osszeveté-
sét magyar iskolai tankdnyvi példikon mutatja be, kiemelve a statikus felfogds durvin
leegyszerisitd és ekképp kdros voltdt, valamint hangsilyozva a dinamikus felfogds
segitd jelentdségét az oktatdsban és dltaldban a kultdrdban, tobbek kozott Tomasello
(2002) és Luhmann (2006) munkdira hivatkozva.

2. A statikus strukturalista kommunikdciés modell
El6addsomban a magyar kultdrdban évtizedek éta uralkodé kommunikdciés modell kdros
kovetkezményeibél kiindulva olyan kommunikdciéértelmezést vizolok, amely nem csupdn

1 A tanulmdny az NKFIH 4ltal tdmogatott A magyar nyelv igei konstrukcidi. Haszndlatalapii konstrukcids
nyelvtani kutatds (129040) pélydzat keretében késziilt.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.13
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a kozoktatdsra lehet jotékony hatdssal, hanem a magyar kommunikdciés kultdrira is.
Jelezni kell, hogy a kommunikdcié dinamikus, haszndlati alapt értelmezése és ezzel egyiitt
a strukturalista felfogds hdritdsa nem eldzmény nélkiili a hazai dltalinos kommunikéciéel-
méleti szakirodalomban, v6. példdul Terestyéni (2006). A jelen dolgozat a kognitiv nyelvé-
szet haszndlatalapu keretében tdrgyalja a kérdést (vo. Kemmer—Barlow 2000).

Kiindulé allitisom a kévetkez6:

* azdltalinosan elterjedt Jakobson-féle strukturalista modell (v6. Jakobson 1969) stati-
kus és passzivitdsra késztet;

e a funkciondlis triadikus modell (v6. Tomasello 2002; T4trai 2011) ezzel szemben
a beszéldtdrsak kozos cselekvését és megéreésée feltételezi, a kommunikdciét dinami-
kus kozosségi tevékenységnek tekinti.

A strukturalista modell egyik legfébb hdtrdnya a kérdezés hdttérbe szoritdsa, a beszél-
getés nyitottsigdnak sugallt elutasitdsa. A magyar kultira nem kérdezd kultira: a kérde-
zés, a kérdésekre alapulé kommunikdcié alig része a gyakorlatnak. Ez posztkolonidlis
jelenség, a kommunista diktatira maradvanya, de felt(inden erds a megléte. Ennek egyik
oka az évtizedek 6ta hirdetett, tanitott, a kozoktatdsban és a kézikonyvekben, kozmi-
velddési enciklopédidkban sulykolt Jakobson-modell, eredeti véltozatdban 1958-bél
(Jakobson 1969). A modell késéi uralma a magyar nyelvkozosség és a magyar kuledra
posztkolonidlis helyzetébdl, annak meg nem haladdsibél ered (I. Tolcsvai Nagy 2016).
A kérdezés hdttérbe szoritdsa a vildg aktiv és innovativ megismerése helyett a feliilrdl
jov6, megmondd tanitdst és a passziv tanuldst helyezi el8térbe.

A funkciondlis triadikus modell abbdl a valds helyzetbdl indul ki, amelyben két ember
beszélget egy percepcids térben, ahogy ezt 8siddék 6ta teszik az emberek, minden tovabbi
kozvetitdkozeg igénybevétele nélkiil. A jelen tanulmdnyban (és az ennek alapjdul szol-
gdl6 konferencia-eléaddsban) mondandém, vizsgdlatom a kdzoktatdsra és a ma hasznéla-
tos magyar nyelvtankdnyvekre korldtozédik.

2.1. A Jakobson-modell

Jakobson kommunikdciés modellje a metafordival jellemezheté a legpontosabban.
Az alabbi rovid bemutatds a modell magyar kulturdlis kérnyezetben megvaldsult,
a magyar tankonyvekben és kézikonyvekben évtizedek 6ta egyeduralkodé leirdsként
ismert véltozatra 8sszpontosit. A magyar forditdsban a feladd (vagy add) és a cimzett (vagy
vevd) kifejezések els6ként egyfajta posTa metafordt hoznak miikodésbe: a feladé postdra
teszi lizenetét, a cimzett kézhez veszi, a feladétdl elkiiloniilve, kibontja és megérti.
Mindez a csatorna kozvetitésével torténik, ami viszont a radié és televizié medidlis
szerkezetét idézi fel. Jakobson modellje végsé soron a kibernetika korszakdnak terméke,
annak a korszaknak, amely az els6 mi(ikodd szamitdgépek megjelenésével hirtelen
mindent a gépi miikodés informdciétovabbitdsi folyamataihoz kezdett mérni. Itt tehdt
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az emberi kommunikdcié leirdsdnak alapja a gépi kommunikdcié szerkezete: a termosztdt
két eltérd fémbél késziilt lemeze h8hatds (ndvekvd vagy csokkend hémérséklet hatdsa)
eredményeként dsszeér, ez dramkért zdr, és bekapesol vagy kikapcsol a kazdn. A felad6tdl
a cimzetthez jut az tizenet. Ilyennek ldtszik a rddié- és televizidadds is, és innen lehet
visszajutni a leképezésben két ember beszélgetéséhez. A Jakobson-féle kommunikiciés
modell statikus, mert elkiiléniti a két beszélétdrsat egymdstdl, nem vesz tudomdst
a kommunikdcié idében t6rténé jellegérél. Ez a modell alapvetden egyirdnyd, mert
csak a beszélt tekinti aktivnak, a hallgatét passzivként éllitja, ennek kommunikicids
cselekvését csak a vélaszban tételezi.

2.2. A Jakobson-modell a tankényvekben

Tanulsdgos a kommunikdcids ismeretek bevezetése, magyardzata és dbrdzoldsa a 2010-es
években érvényes magyar nyelvtankonyvekben. Elséként érdemes széba hozni a kommu-
nikdci6 és a nyelvi rendszer osszekapcsoldsinak médjit. E tekintetben a legkiilonosebb
eljdrdst az OFI (Okrtatdskutat6 és Fejlesztd Intézer) 9. évfolyamos tankdnyvében lehet
megtaldlni: a tankdnyv szerz6i a kommunikdcid, illetve a hangtan, alaktan témakoro-
ket kis, kétoldalas egységekre bontva felvdltva targyaljék. Ez a szerkesztésméd egymdssal
ossze nem fliggd kis tematikus egységeket valtogat anélkiil, hogy barmi kapcsolat lenne
nyilvdnvalévd a didkok szdmdra. A tankonyv tartalomjegyzékének elsé része ezt a szer-
vetlen vegyiilékességet pontosan bemutatja (Hegedts—Tégldsy 2014: 7):

A beszéd és a nyelv 12.

Mi a kommunikdcié? 14.

A magdnhangzék 16.

A kommunikécié tényezdi 18.
A midssalhangzok 20.

A kommunikdci6 funkciéi 22.
A szbelemek 24.

Uj szébeliség: skype, chat 26.
A toldalékmorfémdk 28.
Internetetikett 30.

A szbalkotds médjai: szoosszetétel, szoképzés 32.
[rott-beszélt dtmenetiség 34.
Ritkdbb széalkotdsi médok 36.
Internethitelesség 38.

A tankonyv indokldst ad ehhez az eljardshoz: ,Eddig, az 5-8. osztdlyban elsésor-
ban a nyelvi rendszer leirdsdrdl tanultdl. Ennek ismétlésével kezdddik ez a konyv,
hiszen nagyon fontos, hogy meg tudd formdlni gondolataid. Mindig ldtnod kell azon-
ban, hogy ez csak eszkoz, a cél ennél sokkal bonyolultabb. Ezért ebben a kényvben
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a nyelvi jelek és szabdlyok leirdsdval parhuzamosan megjelenik a gyakorlati alkal-
mazds, a kommunikdcids helyzetek megolddsa, a szdvegalkotds, a szovegértelmezés,
azaz a jelentés megteremtése” (Hegedlis—Tégldsy 2014: 5). Ez a szerkesztési és tdrgya-
ldsi méd ldtszolag a rendszer és a haszndlat szoros dsszefliggését sugallja, eredménye
azonban azzal éppen ellentétes. Ugyanis a tematikus alegységek egymdstdl elszakitott
jellege valdjéban gépiessé teszik a kommunikdciét a tanulé szdmdra. Hiszen aligha
fedezhetd fel kozvetlen kapcesolat példdul a toldalékmorfémdk és az internetetikett
kozote, jollehet a konyvben egymdsra kovetkeznek. S bdr a jelen tanulmdny mds
vonatkozdsokkal nem foglalkozik, megjegyzendd, hogy a kommunikdcié tdrgyaldsd-
ban lényegében minden tipus és példa az elektronikus kommunikéciéra korldtozédik,
tovébb csokkentve a természetes szébeli és irdsbeli nyelvi tevékenységek ismeretét, és
tovabb novelve ezek tekintélycsokkenését.

Az Antalné Szab6 Agnes és Radtz Judit szerzépéros dltal készitett tankonyvesaldd 9-10.
évfolyamos tankonyve egyrészt azonosul az eredeti Jakobson-féle modellel, mdsrészt kissé
drnyalja azt pragmatikai szempontokkal. Definicijuk szerint ,A kommunikicié [...]
tdjékoztatdst, informdcidk cseréjét, kozlését jelenti” (Antalné—Radtz 2001: 16). A megha-
tdrozds — amely dltaldnos, kdzismert a magyar kultdrdban — lesz(ikiti az ember nyelvi
tevékenységét az informdcidkozlésre (tehdt valamilyen ,4j” ismeret megfogalmazdsira),
mikézben mds funkcidkat nem is emlit, jollehet az eredeti modell is tartalmaz ilyeneket,
illetve a tankdnyvben két oldallal késébb éppen a kiilonb6z8 funkciokrdl esik szé.

A szerz8k megtartjdk a Jakobson-értelmezés statikus jellegét: ,Fontos tényezdk a részt-
vevék, azaz a feladd és a cimzett. A feladd az, aki kiilonboz6 jelek (nyelvi és nem nyelvi
jelek) segitségével tizenetet kiild a cimzettnek. A cimzett ezt az lizenetet felfogja, értel-
mezi, ha mddja van rd, akkor vélaszol. Ez utdbbi esetben a résztvevék szerepet cserélnek,
és a cimzett valik feladéva” (Antalné—Radtz 2001: 17). A beszél8tdrsak elkiiloniilése itt is
egyértelm(, semmi nem utal a kozos nyelvi tevékenységre. A cimzett eszerint csak akkor
cselekszik, ha médja van a vdlaszaddsra.

A beszélétarsak fenti médon értelmezett szerepe a kommunikdcié folyamatdnak
rovid tipizéldsdban is megmutatkozik: ,Egyirdnyd a kommunikdcié akkor, ha a folya-
maton beliil a hallgaté nem toltheti be a beszéld (a feladd) szerepét. [...] Kétirdnyu
a kommunikdcié akkor, ha a beszél és a hallgaté dllandéan szerepet cserél” (Antalné—
Radtz 2001: 18). A tankényv az egyirdnyi kommunikdciéra példaként az iskolai
eléaddst, a televizidaddst, a kétoldali kommunikdciéra a beszélgetést és a telefondldst
nevezi meg. Itt mutatkozik meg ennek a modellnek az egyik legkomolyabb korlitja,
hiszen az a mindenkori hallgatét passzivitdsra kdrhoztatja. Mint lejjebb sz6 lesz réla
a triadikus kommunikdciés modell kapcsdn, a hallgaté nem pusztdn hallgat, hanem
mentélis eréfeszitéseket tesz a beszéld szovegének a megértéséért. Ezdltal a kommuni-
kdcié sordn a beszéltdrsak egymds felé és témadjuk felé irdnyulnak. A nyelvpedagdgiai
felhaszndldsti modell kdros hatdsa ezért tdgabb, mert a fenti idézet szerint a didkot is
passziv hallgaténak tekinti, holott aktiv megértének, a beszéld, eléadé tandrral egyiitt
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mentélisan tevékenykedd résztvevének kellene konceptualizalni és a tandri gyakorlat-
ban ezt a szemléletet érvényesiteni a jobb tanuldsi eredmények érdekében.

A nyelv értelmezése szintén a Jakobson dltal bevezetett kibernetikai fogalmi tarto-
mdny keretében torténik meg: ,Az lizenetet kifejezd Osszefiiggd jeleket kédnak nevez-
ziik. [...] A kommunikdcié csak akkor lesz hatékony és sikeres, ha a felhaszndle kédot
a résztvevlk egyformdn ismerik, azaz kozds nyelvet beszélnek. [...] A kozosnyelviiség
tehdt a kommunikdciés partnerek azonos gondolkoddsmddjit, azonos széhaszndlatdt,
nyelvi stilusdt, nyelvi magatartdsdt, nyelvi illemét is jelenti” (Antalné—Radtz 2001: 17).
Az idézett részlet tobb jelentékeny kérdést is tisztdzatlanul hagy a tanuldk szimdra. Nem
egyértelmiisodik a kéd és a nyelv viszonya. Kérdéses a kozosnyelviiség tobb kritériuma:
ha a kommunikécié feltétele ,azonos gondolkoddsmdd, azonos széhaszndlat, nyelvi
stilus, nyelvi magatartds”, akkor igen kevés nyelvi tevékenység lenne sikeres. Az emberi
kommunikdci6 természetesen igen gyakran eltéré gondolkoddsmédu, stilusa és viselke-
désti beszél6k kozote torténik meg. A tankonyv és a mogdttes nyelvpedagdgiai hagyo-
mdny rejtett homogenizdldsi szdindéka az emberi dialégus egyik alaptényezdjét kivdnja
kiiktatni, azt, hogy eltérd személyiségek egymadstdl elkiiloniilé mentdlis vildga kapcso-
16dik 6ssze minden beszélgetésben. Emellett olyan nyelvi, mentdlis és kommunikécids
eszményt sugall ez a felfogds a didkoknak és a tandroknak, amely tdlzé elvdrdsokat
tdmaszt, és kommunikdcids zavarokhoz vezethet.

Mivel a Jakobson-modell fontos &sszetevéje a referencidlis funkcié (a jelentés
és a vonatkozds egylittesen), ezért az Antalné—Radtz tankonyv erre is kitér ekképp:
»A hatékony kommunikdciénak fontos feltétele a kozos valdsig és a kozos eldisme-
ret. A kozds valdsdg azt a valdsdgdarabot jelenti, amelyet mind a két félnek ismer-
nie kell a vildgbdl ahhoz, hogy kommunikdlni tudjanak. Ha ez hidnyzik, akkor azt
a megfeleld informdcidk, ismeretek dtaddsdval kell pétolni. A sikeres kommunikacié
tovébbi feltétele, hogy a kommunikdciés partnereknek megfeleld ismereteik, megfe-
lel tuddsuk legyen arrdl, amirdl beszélgetnek” (Antalné—Radtz 2001: 17). It ismée
olyan idealiziciéval taldlkozik a didk és a tandr, amely ellentmonddsban van a modell
mds részeivel, és igen ritkdn valdésul meg. A kommunikicids tevékenységben 4ltald-
ban vannak olyan aktivélt ismeretek, amelyek mindkét beszélétdrs szdmdra hozzafér-
hetdk, ,tudjik” azokat. Azonban az egyezés mértéke mindenképpen fokozat kérdése:
egy beszéld mesélhet egy olyan témdrdl, amelyrdl a mdsik fél lényegében semmit
nem tud felsé tagozatos dltaldnos ismereteken tdl, amelyeket mdr csak részlegesen és
esetleg dtkonstrudlva tud alapként felidézni, igy a neki mondottak legnagyobb része
Gjdonsdg a vildgrdl valé ismeretei sordban. Ugyanez a helyzet egy miszaki (példdul
egy szdmitégépes elektronikai) djitds eredményének a megismerésekor. Amennyiben
a kommunikdcié ismeretdtadds (errdl ldsd még aldbb), akkor ennek alapesetben akkor
van értelme, ha az egyik fél tud valamit, amit a mdsik nem. Ekkor vagy az egyik fél
kéz6lni szeretne valamit, vagy a mésik fél meg akar tudni valamit. Es éppen az iskola
az a hely, ahol az egyik kommunikal6 fél, a tandr birtokdban van olyan ismereteknek,
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amelyek még nem dllnak a didkok rendelkezésére, és mégis itt van igazdn sziiksége
kommunikdaciéra. Az ekképp idealizdlt dltaldnos tudds mint a kommunikécié feltétele
ismét rejtetten tdlzo elvdrdst dllit a didkok és a tandrok elé.

A fentiekkel egytitt, bdr osszehangolatlanul jelennek meg az Antalné—Radtz-
tankdnyvben funkciondlis szempontok is, példdul a jelentés helyzethez igazitdsardl:
LA szoveg, a kozlemény (akdr beszélt, akdr irott) mindig egy adott beszédhelyzetben
hangzik el. Igy a kommunikaciénak mindig ott és akkor, az adott helyzetben van jelen-
tése. Ebben a jelentésben benne foglaltatik a helyzet kiilsd és belsé koriilménye, a part-
nerek viselkedése, a koztiik 1év6 kapcsolat (kontaktus), a nyelvi és a nem nyelvi jelek”
(Antalné—Radtz 2001: 17). E dinamikus jelentésértelmezés igen fontos, bar kétségkiviil
pontositdsra szorul, ugyanis dltaldban a konvencionilis érvény(i lexikélis és grammatikai
jelentések szoveghez és kontextushoz igazitdsa torténik meg a nyelvi tevékenységben. Ez
a tényezd azonban nehezen fér dssze a nyelv (a ,kéd”) haszndlati feltételeit dltaldnossdg-
ban hdrité modellel.

Az OFI tankonyvei az el6z8ekben jellemzett tankdnyvcsalddhoz hasonléan mutat-
jik be a kommunikdciét. A 5. évfolyamos tankonyv 52. oldaldn a szines dbrdn a felad
és a cimzett kozott a csatorna kozvetit (két irdnyban nyilazva), mellyel parhuzamban
a zaj kétirdnyt nyilai ldthatdk. A felad6 és a cimzett kozote ldthatd az iizenet, masnival
becsomagolt dobozban. Ez a gyerekeknek bizonnyal kedveskedd, szemléletesnek szdnt
dbrazoldsi méd a legdrulkoddbb, hiszen azt jelzi, hogy az tizenet valamiféle fizikai tdrgy
lenne, ami egy dobozba csomagolva mindenfelé vihetd, anélkiil, hogy lényege viltozna.
Vagyis az lizenet itt is el van vilasztva a beszélStdrsakedl, azoktdl fiiggetlen a létezés-
moédja. Lényege a tovdbbithatdsdg, az egyik kézbdl a mdsikba adhatésdg (a postametafo-
ranak megfelelen), de maga a kommunikdcié elttinik, mert nincsen sz6 az egymadsra és
a beszéd tdrgydra figyelésrdl, a kozos nyelvi tevékenységrél, a megértésére tett erdfeszité-
sekrdl. Ezt a hidnyt valamennyire ugyan enyhiti a megel8z6 egyik szovegrész, de az dbra
domindns hatdsa kétségtelen.

Az OFI 9. évfolyamos konyve a ,kozlésfolyamatot” ekképp foglalja ossze: ,A
kommunikici6, latin eredetl szavunk a ’kozzététel, teljesités, megadds; a gondolat
kozlése a hallgatéval’ jelentésti communicatio f6névbdl szdrmazik. A kommunikicié
eszerint  tdjékoztatdst, informdcidcserét jelent. A kommunikdcié létrejoreéhez
valamilyen eszkozre, jelrendszerre van szitkség. Az egyik legelterjedtebb jelrendszer
a nyelv, de kommunikdcié johet létre dllat és ember, ember és gép, s6t gép és gép
kozote is, tehdt nem csak verbdlis, szavakon alapulé kommunikdciés formdk vannak.
A kommunikdcié 4ltaldban kétirdnyd (kivéve ha az egyik félnek nincs médja vissza-
jelzésre)” (Hegedlis—Tégldsy 2014: 14). A meghatdrozdsban a kommunikdciét ez
a tankonyv is egyetlen funkciéra, az informdcidcserére korldtozza. E korldtot a konyv
csak néhdny oldallal késébb oldja, szigortan a Jakobson-féle funkcidk felsoroldsdval
(a 22. oldalon, mondatfajtdkkal dsszefiiggésbe hozva). A kétirdnytsdg itt is a cimzett
véilaszaddsi lehetéségében valésulhat meg, a kozos figyelmi és referdldsi mdveletek
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nem férnek a modellbe. Hiszen magdt a kommunikiciés tevékenységet egyirdnyinak
mutatja be: ,A kommunikdciés folyamatban az adétdl (felad6tdl) indul az informi-
cid, az tizenet, amely a vev6hoz (cimzetthez) valamilyen csatorndn keresztiil jut el”
(Hegedis—Tégldsy 2014: 18). Jéllehet a szoveg emliti a mdsikra irdnyulé figyelmet,
de ez a feladd és a cimzett egymdstdl elkiiloniile tevékenységében nyilvinul meg.
A beszél8 és a hallgaté szerepe mintegy kimerevedik, kimondatlanul is dllandésul,
miképp az eredeti Jakobson-féle leirdsban. Ezt a merevséget a kontextus és a résztvevék
kozotti kifejtetlen kapcesolat emlitése nem enyhiti. Ezért az OFI tankényvében is kissé
szervetleniil jelenik meg az a pragmatikai szempont, amely a konvenciondlis jelentés
és a kontextus kozotti viszonyt emeli ki: ,Az tizenet mindig egy adott beszédhelyzet-
ben hangzik el. Igy a kommunikdciénak mindig csak az adott helyzetben van jelen-
tése, az elhangzé informdciét mindig ott és akkor kell értelmezni. Ebbdl kovetkezik,
hogy ugyanannak a mondatnak kiilonb6z6 beszédhelyzetekben akdr gydkeresen eltérd
jelentése is lehet” (Hegedtis—Tégldsy 2014: 18). Az ellentmonddsossdg abbdl ered, hogy
a szdvegrész felfiiggeszti a tankdnyvben uralkodé rendszerszemléletbdl eredd stabili-
tast, vagyis a rendszerelemek (lexikai és grammatikai elemek) jelentésének konvencio-
nalis jellegét, valamint nem adja meg a beszédhelyzetnek azokat a tényezdit, amelyek
a jelentés kontextushoz igazitdsat irdnyitjdk.

A tankonyv szovege egyrészt rendszeresen az elektronikus kommunikécié formdit emliti,
azokat helyezi el6térbe mint a nyelvi tevékenység legfontosabb formdit, mikézben fontos-
nak mindsiti a tekintettartdst, a szemkontaktust, amely természetes formdjéban csakis
a kozvetlen, egy percepcids térben zajlé beszélgetés sordn lehetséges. Tulzottan egyoldalu-
nak tlinik a tankonyv felsoroldsa, er6sen réjitszva a vildghdlétdl és a kozosségi feliiletektd]
val fiiggésre: ,A 21. szézadban rengeteg médon kommunikdlunk: a facebook, a twitter,
az SMS, a telefon, a beszélgetés a haverokkal, az 6rai felelés mind-mind magatdl értetédéen
a kommunikdcié része. Taldn kevésbé egyértelmi az, hogy az integetés, a kutya ugatésa,
a bologatds, a szemrdncolds, a madarak csiripelése és még sok mds egyéb is ugyanigy
kommunikdcié — tehdt nem kotédik feltétleniil az emberi nyelvhez” (Hegedlis—Tégldsy
2014: 14). A mindennapi beszédhelyzetek hagyomdnyos és gyakori tipusai (csaldd, vésarlds,
kozlekedés, hivatal, iskola, templom, bardti tdrsasdg) alig kapnak emlitést.

3. A funkciondlis triadikus modell

A kommunikdcié lényegét emberi nézépontbdl sokszor megfogalmaztik mér. Ez
a perspektiva az egyediildll6 humdn lényeget ragadja meg, tdvol minden gépi miikodés-
t6l. E megkozelitésekbdl Terestyéni Tamds tomér dsszefoglaldsdt érdemes itt felidézni
(Terestyéni 2006: 14): ,a kommunikdcié az emberek kozotti egyiittmiikodés, a koleso-
nods megértés, az egymdsra taldlds, a megegyezés terméke. Legmélyebb alapjaiban maga
is egytictmtkodés, és egyuttal minden mds természet(i egyiittmi(ikodés elengedhetetlen
tartozéka, kovdcsa, elSsegitdje”.
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A Terestyéni-féle leirdst a triadikus kommunikdciés modellel lehet részletezni, kibon-
tani. Ennek elvégzéséhez azonban sziikséges a Jakobson-féle modell tovibbi 4ltalinos
jellemzdinek a birdlata.

Mint ldthaté volt, a strukturalista kommunikdciéértelmezés statikus, egyirdnyda,
amelyben a hallgat6 passziv, amig nem kap szét. Ez a modell arra a sztereotip karika-
turdra emlékeztet, amelyben az egyszeri tanulé az iskolapadban iil, a fejébe tolesér van
illesztve, s azon keresztiil 6nti be a tuddst a tanité néni. A gyerek tehdt illedelmesen
til a padban, és vdrja a kész tuddst. Ebben a felfogdsban a didk, 4ltaldban a beszélge-
tésben pillanatnyilag hallgaté le van vélasztva a nyelvrdl és valdjdban az él8 emberi
kommunikdci6rél.

A strukturalista Jakobson-modell evidensnek tartja, hogy tudni lehet, mi van a masik
fejében. Mintha egy kiils§ szemlélé kozvetleniil beleldtna a beszélétarsak elméjébe, és
azt tapasztalnd, hogy a beszélétdrsak is pontosan tudjik, mit tud a partneriik, és éppen
mire irdnyitja a figyelmét. Holott ez igy nem lehetséges, mert egyrészt eltérd vildg- és
nyelvi ismeretek, eltérd szdndékok, bedllitéddsok, viselkedések jellemzik a beszéléket,
mdsrészt csak részben ismerik vagy ismerik fol a tdrs tuddsdt és bedllitoddsdt, céljit
(vo. Luhmann 2006: 275). Ami mégis lehetévé teszi a kommunikdciét, az az értelem.
Az értelem dltaldnos kozegében torténik eleve minden nyelvi tevékenység, a beszéld
eleve azt feltételezik, hogy az értelem adja a kommunikdcié kézegét (Luhmann 2006:
207-232). ,[A]z értelem az a médium, ami az aktualitds és a potencialitds kiilonb-
ségével dolgozik, mégpedig differencidval, megkiilonboztetéssel abban az értelemben,
hogy a megkiilonboztetés egysége mindig részt vesz a jatékban, tehdt hogy abban, amit
aktudlisan ldtunk, mindig lehetdségperspektivik vannak, és forditva, a lehetdségeket
nem tematizdlhatjuk” (Luhmann 2006: 220).

A tankonyvek a kommunikdcié f6 funkcidjaként az informdcié dtaddsa vagy cseréje
cselekedetét nevezik meg. Azonban ldtni kell, hogy a kommunikdcié sordn nem cseré-
liink, nem adunk oda semmit, a tudds a beszél6nél is megmarad (Luhmann 2006: 274).
Sokkal inkdbb a tudds megsokszorozéddsirdl van szd, annak kiterjesztésérdl, felhalmo-
zésdrdl (vo. még Tomasello 2002). Az adott helyzettdl elvdlaszthaté tapasztalat dlrald-
nositésa jellegzetesen emberi tulajdonsdg, amely lehetévé teszi a kulturdlis kumuldciée.
Ennek az 6rok folyamatnak nyilvdnvaléan része a felejtés, valamint a szelekcid, amellyel
bizonyos (t6bbnyire relevans) informdciék maradnak meg.

Mindezek mellett a kommunikicié téri-idé kontinuumban torténik, a kozlés és
a megértés egyidejlisége dltaldnos jellemz8, mikozben a kommunikdcié rd van utalva
az egymdsutdnisdgra. Nincs informdci6 kozlés és megértés nélkiil, tovdbbd az informdcié
mindig valamilyen szelekcids horizontban, azaz felidézett (Iétrehozott, nem elére adott)
kontextusban jelenik meg.

Az emberi kommunikdciérél meglévé ismereteket a legdrnyaltabban a triadikus modell
(1. ébra) foglalja dssze.
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1. 4bra: A kommunikdcié alapsémdja, az id8ben t6rténd kommunikdcié egy adott
szakaszdban, egy referencidlis jelenetre (tipikusan egy elemi mondatra) érvényesen,
Tomasello (2002) és Tétrai (2011) alapjdn

A prototipikus kommunikdcids sordn két ember beszélget egy percepcids térben, azaz
kozvetleniil, dctétel nélkiil érzékelik (elsésorban halljdk) egymdst.

A nyelvi kommunikiciéval minden ember legalapvetébb célja az, hogy tdrsas tevé-
kenység sordn jelentéseket dllitson el§ és ezeket a jelentéseket hozzéférhetévé tegye
mdsok szdmdra. A nyelvi kommunikdcié szvegben valésul meg, az ember szévegben
beszél, valamilyen médon. A nyelvi tevékenységben a jelentések el8allitdsa tdrsas tevé-
kenység, a nyelvi interakcidkban a mindenkori beszél8 és a hallgat6 kozosen hozzik létre
a megértés targydt, az éppen beszél§ kezdeményezésére, de kozosen irdnyitjdk figyelmii-
ket a beszélgetés tdrgydra. A beszélgetés tdrgydt a nyelvi kifejezések szovegbeli elrende-
zésben, egyszerre funkcionilis (szemantikai) és alaki (grammatikai) szerkezetekben fejtik
ki, hatdst kivdltva. Az emberi megszélalds sordn:

* amindenkori beszél8 a pillanatnyi hallgatée szélitja meg,
* abeszél6nek szdndéka, célja van,
* abeszéld valamilyen tartalmat kivdn a mdsik szimdara hozzdférhet6vé tenni,
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* a beszél a beszélStdrsak figyelmét egy kozos harmadikra, a beszélgetés tdrgydra
irdnyitja,

* abeszélgetés tdrgydt és annak nyelvi kifejezését a beszéltdrsak kozdsen értik meg,

* anyelvi tevékenység valamilyen kozosségi nyelvi formdban és az értelem emberi ko-
zegében torténik.

A nyelvi kommunikdcié emberek kozote torténik, a beszélétdrsak szdndékaival,
elvardsaival és megértési folyamataival egyiitt, mindig valamilyen beszédhelyzetben
(vo. Sinha 2009; Tomasello 2002; T4trai 2011, 2017). A prototipikus beszédhelyzet-
ben két ember beszélget egy percepcids térben (egy tér- és idékontinuumban), vagyis
a beszélétarsak kozvetleniil érzékelik egymdst, kozel vannak egymdshoz. Ebben
a nyelvi interakcidban kozosen cselekszenek: a beszél8 beszél, a hallgaté pedig feldol-
gozza a beszéld szovegét. Mindkét beszélStdrs cselekszik, aktiv, hiszen mind a beszéd,
mind a beszéd megértése tevékeny embert kivdn. Ezzel egyiitt a pillanatnyi beszéld és
hallgaté viszonya aszimmetrikus, mert a beszél8 irdnyitja a hallgat6 figyelmét. Minden
beszéltars mindig integralt beszélé/hallgats, vagyis a beszélgetés egyik szakaszi-
ban beszéld, a mdsik szakaszban hallgatd, és a két szerepet tudja valtogatni. Emellett
a pillanatnyi beszél§ mindig hallja sajdt beszédét, a pillanatnyi hallgaté pedig belsé,
mentélis vdlaszt tervez vagy hoz létre tdrsa beszéde alatt, amelynek egy részét gyakran
el is mondja, amikor rd keriil a sor.

A kommunikdcié tobbrétegli folyamat. Egyrészt a beszélétdl egyirdnyu fizikai folya-
matként eljut a szoveg fizikai teste a hallgatéhoz: a beszél hangokat ad ki, amelyek
hulldimként terjednek, és észlelhetSk a hallgat szdmdra. Illetve a beszéld irdsban rogziti
szdvegét, amelyet a hallgat6 vizudlisan tud észlelni. A nem hangzé nyelven, a jelnyelven
kommunikal6 beszélétdrsak jelelnek, vizudlisan feldolgozhaté jeleket alkalmaznak.

Misrészt a beszélStarsak kozosen egy harmadikra, beszélgetésiik targydra, annak
szdvegszerll megjelenitésére és koriilményeire irdnyitjdk a figyelmiiket. A kommunikd-
cié sordn a beszélé nyelvi tevékenysége egyrészt a hallgatéra irdnyul, a hallgaté pilla-
natnyi mentélis, figyelmi dllapotdt vdltoztatja meg kozlésével. E tevékenység a kozos
figyelmi jelenetben valésul meg, abban a folyamatban, amelyben a beszélétdrsak
ugyanarra a harmadikra irdnyitjdk figyelmiiket, és ezt tudjik egymadsrél. Ebben a folya-
matban a beszél8 a kezdeményezd, a sajit figyelmét valamely jelenség koti le, és beszé-
dével tirsdnak a figyelmét is arra irdnyitja. A beszéld nyelvi cselekvése mdsrészt a beszéd
tdrgydra, tehdt a sz6vegben megjelenitett tartalomra mint referencidlis jelenetre irdnyul,
a beszéltdrsak kozosen ugyanazokra a dolgokra, folyamatokra, jelenetekre vonatkoztat-
jik a szoveg egyes elemeit, ezekre referdlnak. A referencidlis jelenet az az idében lezajlé
esemény, amelyet példdul egy mondat a beszélék szdmara kifejez.

Az emberi kommunikdcié mindig idében torténik, a nyelvi tevékenységnek (két ember
beszélgetésének) iddbeli lefolydsa van. Ebben a kommunikdciés folyamatban érvényesiil
a pillanatnyi beszélé hatdsszindéka (az a hatds, amit a hallgatéjibdl kivéltani kivan).
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Ez a hatds nem meriil ki a tartalmi elemek kozlésében, hanem a hatdshoz hozzdjirul
a beszél viselkedése, a beszédhelyzet jellegének alakuldsa.

A kommunikdciés folyamatban szintén érvényesiil a pillanatnyi hallgaté elvdrisa,
amely a beszélé nyelvi tevékenységére vonatkozik (a hallgaténak vannak elvdrdsai
a beszéld stilusdval, a hallgatéhoz és a témdhoz valé viszonydnak nyelvi megjelenitésével
kapcsolatban). A hatdsszdndék és az elvdrds egyezkedési miiveletekben taldlkozik Gssze
a két beszélStdrs nyelvi tevékenységében.

A nyelvi tevékenység interszubjektiv: a beszélStarsak (a pillanatnyi beszél$ és hallgatd)
egytitt hozzdk létre a kommunikdcids folyamatot és azon beliil a megértést. Amig a hallgaté
mésként nem jelez, a beszéld szovegét, nyelvi szerkezeteit Ggy érti (t6bbnyire, nagyjabdl),
ahogy azt a beszél§ érti és értetni szdndékozza. Az emberi kommunikdcié egytittmiikodd
természetl, a beszélGtdrsak kozos figyelemirdnyitdsa és kozos megériése (jelentésképzése)
evolicids eredet(i: a perspektivamegosztds, a kozos nézépont (megismerési keret) nélkii-
l6zhetetlen a kozdsség fennmaraddsihoz (példdul a reprodukcid, vaddszat, védelem vagy
kényelem teriiletén). Ez a biol6giai adaptdcids folyamat eredményezte a kulttra kialakul4-
sat, majd annak ma is m(ik6d6 kumuldciés (tuddsfelhalmozd) folyamatait, amelynek eléfel-
tétele és kozege az egylittmikodésen alapulé kommunikicié (vo. Givon 2002; Tomasello
2002). Es ebben a folyamatban alakultak ki és m{ikddnek az egyiitem(ikddés kommunikd-
ci6s valtozatai: az informalds, a kivdnsdg (parancs), az elbeszélés.

A prototipikus emberi kommunikdcié kozos cselekvés két vagy tobb beszélotdrs
kozote, akik figyelmitk koz8s irdnyitdsdval, a megkonstrudle nyelvi kifejezések kozos
megértésével tartanak fonn kapcsolatot egymds kozott. A kommunikdcié tehdt mindig
informdcié (az, amirdl szé van, a referencidlis jelenetek sora), kommunikdcié és megér-
tés egysége, Ugy, hogy e hdrom tényezd el is kiiloniil az egységen beliil (I4sd Luhman
2006: 282-283). A beszélStarsak beszédiikkel és megértésiikkel tuddsuk egy aktudlis
részét mozgositjdk, cselekszenek, és érzelmeiket is a nyelvi tevékenység részévé teszik.
A kommunikicié egyetemes kozege az értelem. Az értelem az az elvirt médium, amely-
ben az informdcié (az, amirdl sz6 van), annak nyelvi megkonstrudldsa referencidlis
jelenetekben és annak megértése elkiiloniil, majd osszegzddik. Az értelem kdzegében
torténik meg a megértés feltételeként a referencidlis jelenet kivalasztdsa és elkiilonitése
mds lehetséges ismeretek koziil, valamint az informdcié koézvetlen értelmi kozegének
(szelekcids horizontjdnak) a kijelolése vagy felismerése, hiszen az értelem kozege adja
meg a keretét annak az ismereti kontextusnak, amely a referencidlis jelenet, végsd soron
a szoveg megalkotdsakor és megértésekor eléhivodik a beszélStarsakban. Az értelem mint
dltaldnos kozeg a kommunikdcié sordn kiilonb6zd megértési lehetdségeket nyit meg, és
egyuttal a legval6szintbbet ki is jeloli. E szelekcids folyamat nem csupdn a referencid-
lis jelenet (informdci6) koriilhatdroldsdra érvényes, hanem a beszél6tdrsak viszonydra is:
a hallgaténak nem sziikséges és nem is lehetséges a pillanatnyi beszél osszes motivaci-
6jdt és bedllitottsdgdt, belsd értelmi és érzelmi horizontjit megismerni vagy folderiteni
az elmondott szoveg megértéséhez.
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A kommunikdcié esemény, interakciés mivelet (miveletsor), amely megértésben
végzddik, és egytttal lehetdséget nyit a tovabbi kommunikaciés miveletekre. A kommu-
nikdcié egyik {8 jellemzdje a folytonossdg, az Gj kommunikdciés miiveletek végrehaj-
tdsa, amelyek az el8z6ekre épiilnek, pontosabban az el6z8ek eredményére, anélkiil, hogy
az el6z6 kommunikéciés mivelet minden részlete a kezdetektd]l megismétlédne.

4. A triadikus modell jelentdsége az iskoldban

A jelen tanulmdnyban csak jelezni lehet, hogy az 0j NAT kommunikdciés elvdrdsait csakis
egy olyan kommunikdciés modell iskolai alkalmazdsival lehet elérni, amely a didkot,
a beszél§ embert cselekv, a mdsik tdrs és a téma felé akeiv figyelemmel irdnyuld, a kozos
kommunikdciés tevékenységre kész személyként értelmezi, ezt a modellt érvényesiti az isko-
laban, és ezt tanitja. A NAT tervezete (NAT 2018: 43—44) a kovetkezSképpen foglalja
ossze a kommunikdcids kompetencidk elvarhatsdgde és ezek indokait: ,, Kommunikdcids
kompetencidk: A tanulds és tanitds dllandé, a nevelési-oktatdsi szakasztdl fliggd mélységti
feladata az olvasott és hallds utdni szovegértés, a szébeli és irdsos szovegalkotds, tovabbd
a kommunikativ kontextust figyelembe vevd, tudatos nyelvhasznilat fejlesztése. A kompe-
tencidk kiilonbozé médiumokban (szébeliség, hagyomdnyos irott médiumok, digitdlis
kozeg) fejlesztendék. A kommunikdciés kompetencidk fejlesztése segiti a munkavillaléi
innovdcids és vallalkozoéi kompetencidk kialakitdsdt (tdjékozddds és részvétel a munka vila-
gdban, rugalmas alkalmazkodds a munkaerépiac kihivésaihoz).

Tarsadalmi részvétel és felelésségvillalds kompetencidi: Az irodalmi és nem irodalmi
szvegek, média- és mialkotdsok megvitatdsa lehet6vé teszik eltérd élethelyzetek és
tdrsadalmi perspektivik megismerését, az egyéni és kozos értékek megvitatdsdt, valamint
a tdrsadalmi és erkolcsi kérdések komplex megértésére irdnyuld igény felkeltését. A tand-
rikon az egyéni és csoportos munkaformdk, kooperativ feladatok és projektek segitik
az egylittmkodési készség és a felel@sségvallalds kialakitdsdt. Ugyanezen sajdtossigok
a személyes és tarsas kompetencidk fejlesztésé is elésegitik.

Kreativ alkotds, onkifejezés és kulturdlis tudatossdg kompetencidi: Az Anyanyelvi
kommunikdcié és irodalmi miveltség tanuldsi teriiletén beliili fejlesztés {8 feladata a helyi,
a nemzeti, az eurdpai és az egyetemes emberi kultdra hagyomdnyai, alkotdsai és szovegei
irdnti érdeklddés felkeltése, ezek egyre tobb szempontra kiterjedd megismerése, megértése
és értelmezése. A tantdrgy tovébbi célja a tanulék onreflexids képességének kialakitdsa,
tudatositdsa és elmélyitése. Ennek eszkozei lehetnek: az irodalmi és tdrsmiivészeti alkota-
sok élményszerd befogaddsa, vélemény megfogalmazdsa a felmeriilt témakrol, irodalmi és
nem irodalmi szovegek alkotdsa, valamint a tdrgyalt témdk kreativ feldolgozdsa (drdmajdté-
kok, szinpadi és multimédids prezentdcidk, egyéb kreativ projektek stb.).

A tanulds kompetencidi: Az anyanyelv és az irodalom ismerete kulcsfontossdgt
az egyes tantdrgyak tanuldsdban, a tanuldsi eredményességben és a tanuldsi motivicié
fejlesztésében.”
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A NAT-tervezetben megjelolt (itt nem egészében idézett) kompetencidk kifejlesztése
a diszkurziv, dinamikus kommunikdciés modell révén médosithatja a magyar kultiri-
nak az ezredfordulén még mindig meglévé merev kommunikdciés kultardjit. A poszt-
kolonidlis 6rokségként érvényét megtarté kijelenté kommunikdciés kultira helyébe igy
keriilhetne a beszélgetd, eszmét cseréld, kérdezd kommunikicids kultira, amely nélki-
l6zhetetlen a tuddsalapu és innovécidra torekvd eurdpai tdrsadalmakban.

5. Osszefoglalis

A tanulmdny (és az azt megel6z8 eléadds) a kommunikdcidnak a hazai iskolarendszer-
ben és tdgabban a magyar kultdrdban uralkodé statikus felfogdsdt tdrgyalta és birdla,
és helyette a triadikus funkciondlis modellt javasolta. Kimutatta, hogy a statikussdg
hirdetdi szerint a kommunikdcié egyirdny, a beszél6 a hallgaténak informdciét tovabbit
(»dtad”), a folyamatban csak a beszél§ cselekszik, a hallgat csupdn beszélévéltds utdn
lesz aktiv, sajat megszolaldsaval.

A tanulmédny két magyar nyelvtani tankonyvesaldd koteteinek elemzését végzi el, raimu-
tatva a strukturalista modell korldtaira. A statikussal szembedllitandé a dinamikus felfogis,
amely a beszélStdrsak aktiv részvételét hangsilyozza, az idSben lezajlé kozos figyelemird-
nyitdst és a kozos megértést, melynek sordn a hallgatd is cselekszik, mert mentdlis eréfeszi-
tést tesz a befogadds érdekében. A beszél§ nem dtadja az ismeretet (az néla is megmarad),
hanem hallgatéjanak figyelmét arra irdnyitja, amivel 8 is foglalkozik mentalisan, és ebben
a kozos fokuszdldsban, a kozos jelentésképzésben kapesolddik Gssze két elme, két személy,
onreflexiven is. Kiilon kiemelendd a dinamikus kommunik4ciés modellnek az iskolai
személyiségfejlesztésben betoltendd pozitiv, segit szerepe, az, hogy a komplex megismerési
folyamatokban a nyitott, diszkurziv kommunikdciéra valé révezetés kiemelt jelentSségi.
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FUNKCIONALIS MEGKOZELITES
A NYELVTANITASBAN

1. Bevezetés

A tanulmdnyban felvetett gondolatokat gyakorlati megfigyelések inspirdltdk, abbdl
a kérdésbdl kiindulva, hogy a nyelvtanitds sordn didkjainkat mire és hogyan kell
tanitanunk.

A vildg, illetve az emberek kozti kapcesolatok gyors tempéban viltoznak, igy konny(
észrevenni, hogy a didkok viselkedése és attittidjei is id6rél idére vdltoznak, és olyan
tuddssal, elditéletekkel és szokdsokkal rendelkeznek, amelyek messze nem azonosak
azzal, amit htsz, harminc vagy negyven évvel ezel6tt tapasztaltunk. Mdst varnak a tani-
raikedl, mdsra figyelnek, és mdsra van sziikségiik, mint amire — mondjuk — a most 6tve-
néveseket tanitottdk.

A nyelvtanitds hosszt ideig a hagyomdnyos nyelvtani normakon vagy leirdsokon alapult.
A 20. szézadban a vilighdboruk, az egyre boviilé nemzetkozi kereskedelem, a kozoktatds és
a turizmus miatt is nagyon megvéltozott a helyzet, hiszen szélesedett a nyelveket tanulék
szdma. Mindezek sordn a nyelvtanitds is megvéltozott, mutatjak ezt példdul az amerikai
katonai nyelvtanitisi médszerek (Bdrdos 2005: 93-95).

Az elmélet egyre inkdbb héttérbe szorult, ennek ismeretét egyfajta magasabb kompe-
tencidnak tartottdk és tartjdk ma is. A nyelvtanitds nemcsak anyanyelviieknek szolt,
hanem egyre inkdbb kiterjesztették kiilfsldiekre. Ujabban pedig vegyes és egyre
tarkdbb nemzetkézi csoportoknak tanitjuk a nyelveket. A nyelvtanitds célja megvalto-
zott, vele egylitt a médszerek is, amelyek helyzetekhez, elméletekhez, piachoz igazod-
nak (Driussi 2015).

A nyelvészet egyre inkdbb foglalkozik a spontin beszéd vizsgilatdval is. Az utébbi
negyven évben pedig egyre fontosabb szerepet kap a beszédprodukcié folyamatdnak
kutatdsa, amelyre kiilonb6z6 neurolingvisztikai modellek is épiilnek. Eppen ezek a
modellek helyezik Gj perspektiviba a nyelvleirast és nyelvtanitdst is. Eppen ezek a model-
lek helyezik 0j perspektivdba a nyelvleirdst és nyelvtanitdst is. Kozos kiindulépontjuk,
hogy a pragmatika hierarchikusan megeldzi a lexikai kivdlasztdst, valamint a morfo-
szintaxist. Funk szerint Bock és Levelt modellje az, amelyet néhdny éve Gjraéreékelnek
a nyelvtanitdsban (Funk 2012: 301).

Altaldban elmondhatd, hogy a beszédprodukcié modelljei kozel dllnak a funkcionalis
megkozelitésekhez, hiszen — szemben a hagyomdnyos leirdsokkal — a rop-bottom, tehit

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.27
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feliilrdl lefelé irdnyuld elemzés jellemzi Sket. Egyben tdimogatjdk a kilencvenes években
megval6sult lexikdlis megkozelitéseket a nyelvtanitisban (Funk 2012: 300).

A jelen tanulmdny kovetkez8képpen ¢épiil fel: A 2. részben a Levelt, illetve Bock—
Levelt-féle beszédmodellt és nyelvtant ismertetem, hogy megmutassam, hol helyezkedik
el a neurolingvisztika alapjdn a hagyomdnyos, illetve a kognitiv nyelvtani megkozelités.
A 3. részben szembedllitom ezekkel Werlich szévegnyelvtandt, bevezetve a funkciondlis
megkozelitést a nyelvelemzéshez és a nyelvtanitishoz. A 4. részben a nyelvtani elméle-
teket, valamint a nyelvtanitdsban valé alkalmazdshatésdgukat tdrgyalom. Az 5. részben
példdkkal erdsitem meg a cikkben kifejtett nézeteket, amelyeket a 6., befejezd részben
osszegzek.

2. A beszédprodukcié

2.1. A beszédprodukcié vagy nyelvprodukcié az a folyamat, amely (irott, szdbeli vagy
jelszertt) formdt ad a nyelvnek, és a kozlés szindékdtdl a kiejiésig vezeti a beszéldt.
A beszédmodellek koziil Wilhelm Levelté (1989) kiilonosen érdekes, hiszen a lehetséges
kritikdk ellenére kidllja az id§ probdjét. Ez a modell teljes vazlatdt adja a nyelvi kozlés-
nek, ezért hasznosnak tlinik kiilonbozd nyelvi megkozelitések osszehasonlitdséban is.
Fontos észrevenni, hogy ha mds-mds is a célja és a ldtékore a nyelvi elemzésnek, maga
a kozlés célja, a nyelvi kimenet, az lizenet mégis egyértelmd. De a nyelvi kéd, a lexikon,
az enciklopédikus tudds, a helyzetismeret, a kognitiv hétterek nyelvenként és kulttrdn-
ként kiilonboznek, és kiilonb6zd kozlési akaratokat eredményezhetnek.

Tovabbd szembetind a beszédprodukcié modelljeiben, hogy erésen kotédnek a hall-
gaté tevékenységéhez, tehdr a hallgatds dltal motivélt interpretdcidhoz, beszédelemzéshez.

Az 1. dbra Levelt szerint a beszéld tervezetét mutatja. Az eredeti cimkéknek a kovet-
kez8 magyar megfeleldit ajinlom (figyelembe véve Gésy 2005 és Magyari 2014 megol-
ddsait is), de az dbrdkon az egyértelmiség érdekében megtartom az angol kifejezéseket.

CONCEPTUALIZER: FOGALOMALKOTAS
Message generation: az tizenet generdldsa
Monitoring: ellendrzés

Preverbal message: preverbdlis tizenet
FORMULATOR: MEGFORMAZAS/MEGSZOVEGEZES
Grammatical encoding: grammatikai kédolds
Surface structure: felszini szerkezet

Phonological encoding: fonoldgiai kédolds
Phonetic plan: fonetikai terv

ARTICULATOR: ARTIKULATOR

Overt speech: hallhaté beszéd
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AUDITION: HALLAS
Phonetic string: fonetikai linc

29

SPEECH COMPREHENSION SYSTEM: BESZEDMEGERTO RENDSZER
LEXIKON lemmas/forms: LEXIKON lemmak/alakok

Parsed speech: elemzett beszéd

Discourse model, situation knowledge, encyclopedia etc.: diskurzusmodell, helyzetis-

meret, enciklopédikus tudds stb.

CONCEPTUALIZER

| message generation |

- T =
-
discourse model ™+,
- . b
situation knowledge \
encyclopedia

ete. -

-«
—
preverbal | message
F{}RMw_a\TDR
grammatical L -
encoding [~ -
surface | strugfure
\ o
-
-

r T -
| phonological encoding |

phonetic plan

internal § speech

ARTICULATOR]

parsed | speech

SPEECH-
COMPREHENSION
SYSTEM

phonetic  |string

ALDITION]

P overt speech

1. 4bra: A beszéld mint informécidkovetd (Levelt 1989: 9 alapjdn).

Az édbra alapjin észrevehetd, hogy a modellt elsdsorban folyamatok jellemzik, és
a nyelvprodukcié kozéppontjdban az ismeretek édllnak, grammatikaiak és lexikdlisak

egyardnt.

A modell szerint a beszélé elsésorban megfogalmazza a kozolnivalét ahhoz, hogy
tizenetet hozzon létre. Ha a mondanivalé el van képzelve, kédolni kell, megfelel§ nyel-

ven, megfelel6 szabalyok szerint.
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2.2. Megjegyzendd, hogy maga a nyelvtan, a kédolds csak egy része a modellnek.
A modellben szerepet jitszik a fogalomalkotds (conceptualizer), amely irdnyitja a prever-
bélis tizenetet, illetve a kozlési szdndék. A fogalomalkoté a nyelven kiviil 4ll, és megel8zi
a kédoldst. Tovabbd a (hallgat6 dltal végzett) beszédértelmezés visszajelzést ad a fogalo-
malkoténak. A hallhat6 beszéd a beszélg és hallgat6 dsszekapcsold eleme, de a beszéd
kifejtése (irdsban, jelben vagy beszédben) kiviil esik a kddoldson. A hallds mozgdsitja
nyelvi ismereteit a hallgaténak, aki a nyelvtani ismereteire tdmaszkodva elemezheti
a kozlést és rekonstrudlhatja a beszél fogalmazasit. Ehhez a lexikon elemei sziikségesek,
valamint a diskurzusmodell, a helyzetismeret és az enciklopédikus tudds. Ez az utolsé
hdrom tényezd a kognitivizmus tdrgya. Mig magdt a nyelvtant szabdlyok és megszorita-
sok jellemzik, a kognitiv magyardzatok éppen a beszélg vildgismereteire és vildgképére
hivatkoznak.

2.3. Bock és Levelt késobbi elképzelésében (Bock—Levelt 1994) a grammatikdt mint
nyelvi produkciét két folyamat jellemzi: a funkciondlis és az elhelyezési (pozicionilis).
Ezt a 2. dbra mutatja. Ebben az esetben is megadom az 4ltalam vélasztott magyar megfe-
lel8ket (Gosy 2005 és Magyari 2014 alapjdn is):

MESSAGE: UZENET

FUNCTIONAL PROCESSING: FUNKCIONALIS FELDOLGOZAS
Lexical selection: lexikalis szelekcié

Function assignment: funkciondlis kédolds

POSITIONAL PROCESSING: POZICIONALIS FELDOLGOZAS
Constituent assembly: szavak sorrendje

Inflection: ragozds

PHONOLOGICAL ENCODING: FONOLOGIAI KODOLAS

To output systems: kimeneti rendszerekhez

Egyértelmd, hogy a hagyomdnyos nyelvtanok a kddol6 résszel foglalkoznak (l. az 1.
dbrdt), azon beliil pedig a morfoszintaxissal, az elhelyezési rendszerrel. S6t: kiilén kezelik
a morfolégidt és a szintaxist. A Magyar grammatika (Keszler szerk. 2000) egyértelmien
kizérja a fonoldgidt a grammatika koréb6l, mig A mai magyar nyelv rendszerében (Deme
1962) a fonolégia, pontosabban a hanglejtés nagy szerepet jdtszik. A jelentéstan pedig
nem tartozik a hagyomdnyos grammatikdk tdrgykorébe.
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MESSAGE

FUNCTIONAL PROCESSING

| Lexical Selection] | Functiona Assignment]

IRAMMNATICAL
ENCQDING

POSITIONAL PROCESSING

Constituent -
| Inflection|

Assembly

PHONOLOGICAL ENCODING

to output systems

2. 4bra: A beszédprodukcié dttekintése (Bock—Levelt 1994: 946 alapjdn)

2.4. Bock és Levelt modelljében a székincs elkiiloniil a nyelvtantdl. Szemben a hagyo-
mdnyos nyelvtannal, a lexémdk nem a poziciondlis feldolgozdshoz tartoznak, hanem
a funkciondlis feldolgozdshoz, és testes részévé vélnak a beszédprodukeié elemzésének.
Levelt modellje szerint tulajdonképpen a hallgaté beszédmegérté rendszerében is kozre-
miikddnek, de itt most csak a produkcié oldaldval foglalkozunk.

Pontosan hogyan jétszik szerepét a székincs? A lexikonban szemantikus és aszemanti-
kus elemek szerepelnek, valamint olyanok is, amelyek a beszédhelyzettdl fiiggden tartoz-
hatnak valamelyik kategéridhoz. A szemantikus elemek bizonyos szerkesztési igényekkel
jarnak egytitt, azaz: a konkrét jelentésiik mellett, a beszéld a hozzdjuk kapcsolédé vonza-
tokat is ismeri, valamint esetleges kollokdcidkat vagy elhelyezési megszoritdsokat.
A beszédprodukci6 sordn ezeket a megfeleld pillanatban kell haszndlni, megfelel§ ragok-
kal és jelekkel, amelyeket szintén a lexikonbdl meritiink. A mindebbdl eredd szerkezet

segiti majd a(z ugyanolyan kédot ismerd) hallgatét a megértésben.
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Tovibba a beszédprodukciés modellben, akdr a tiszta funkciondlis nyelvtani megkdzeli-
téseknél, maga a beszéd 4ll a kozéppontban, nem a mondat. Fontos leszogezni: ha szove-
gekkel foglalkozunk, akkor nem dolgozhatunk olyan merev szabalyokkal, mint amilyenek
a nyelvtanokra jellemz8k. Szabdlyok azonban a beszéd szerkesztésében is érvényesiilnek.
Mivel a hagyomdnyos nyelvtanok csak a mondaton beliili értelmezéssel foglalkoznak,
csak a legnyilvanvalobb kapcsolatokat mutathatjik ki. A neurolingvisztikai elemzés sordn
ezzel szemben a hallgaté minden ismeret alapjdn Gjraszerkeszti és értelmezi a beszédet, igy
konnyen észreveheti a hosszabb szévegek nyelvi hdl6zatdt, hiszen nemcsak a nyelvi forma-
kat veszi figyelembe, hanem magdt a folyamatot is, amely ezeket létrehozta. Gondoljuk
példdul a hidnyos mondatokra, amelyeket csak a helyzet, az el6zmény 4ltal lehet megér-
teni. Pontosan ezért meriilhet fel a kérdés, hogy mi a viszony a hagyomdnyos nyelvtan és
az aktudlis nyelvi kozlés kozote, hiszen a legtobb szoveg sokkal inkdbb szémos mondatbdl
all 6ssze, nem csak kettdbdl vagy hirombdl. Ezeket a szemléletbeli kiilonbségeket hidalja dt
Egon Werlich (1976) angol szoveggrammatikdjiban.

3. A grammatika és a sz6veg viszonya: Werlich megkozelitése

3.1. Werlich munkdjdban éppen olyan megkozelitést haszndl, mint amilyet néhdny évvel
késébb a neurolingvisztika kiilonbozd beszédmodelljei részletesen elemeztek. A beszéls
kozlési szdndékdbol indul ki, és annak alapjdn leirja a kozlés kifejtéséhez vezetd folyama-
tokat, amelyek végeredményben a hagyomdnyosan vett nyelvtant alakitjik. A felhasznéle
nyelvi eszkdzok jelentéssel és funkcibval is rendelkeznek, és e kettd alapjin valésitjdk
meg a beszélg akaratdt. Werlich nyelvtandban a beszéls 4ll a kézéppontban, és a nyelvtan
feladata, hogy segitsen a beszéld kozlésének legsikeresebb értelmezésében.

3.2. Werlich neve elsdsorban a szévegtipusok felismerésérdl, felosztdsarol ismert (Werlich
1975). Az angol szoveggrammatikdban Werlich (1976) megmutatja, milyen kozlési
tényez8k jdtszanak szerepet a mondatszerkezetben a klasszikussd valt szévegtipusok
elkiillonitésére. Mindezeket a 22. oldalon egy egyszerti dbrdn mutatja meg, amelybél
felismerhetd a beszél§ akarata, a megkivdnt kozlési szdndék és az aktudlis tizenet felszini
szerkezetének a szoros kapcsolata. Werlich megemliti, hogy egy adott kontextusban
(context), amely a hallgatd (addressee) targyi vildgdban (objects) létezik, a beszéld (speaker)
bizonyos észlelések szempontjibdl szerkesztheti a szdvegét. A wér észlelése (perception in
space) leird szovegeket hoz létre (description). Az id§ észlelése (perception in time) narrativ,
elbeszéld szdvegeket (narration) jellemez. A megériés (understanding) értelmi szdvegek-
hez vezet, az itélet (judging) pedig érveléshez (argumentation). Végil a tervezési szdndék
(planning) parancsokkal realizdlédik.

3.3. Frdekes médon kezeli Werlich a nyelvtan kiilonb6z6 elemeit. Ragokat, jeleket,
képzéket, prepozicidkat, segédigéket csak mellékesen emlit, azok tulajdonképpen merev
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elemei a nyelvnek, szabdlyai valamilyen médon kotottek. Ez a fajta elemzés az idegen
nyelvek tanitdsdban fontosnak bizonyult, de kevésbé fontos, ha anyanyelviieket tanitunk
(Werlich 1976: 13). Ez utébbi esetben inkdbb a szavak kivélasztdsa jdtszik fontos szere-
pet, (belsd) szerkezetiikkel egytitt. Kozponti helyet kap a szavak funkciéja, kiilonsen
a szovegek tipusdhoz képest.

3.4. Werlich a szovegek szerkesztése mentén épiti fel nyelvtandt. Igény szerint, a kozlés
bizonyos pragmatikai dontései (points of view) alapjan ki kell vélasztani a lexikon-
bol a legalkalmasabb kifejezéseket, hatdrozészokat, kotdszokat. A szovegnek van egy
kezdete, egy kozponti része, valamint egy lezdrdsa. Mindezeket mdsképpen kell szer-
keszteni, és a kiilonbozd szovegtipusoknak megfelelden kell egymadssal sszekapesolni.
A dontésben szerepet jdtszik a modalitds, a hatdrozottsig, az abszolat idébeli viszony.
A szdveg egységei a mondatok, melyeket persze ténylegesen létre is kell hozni, ki kell
ejteni. Mindezek alapjin megfigyeli, hogy az anyanyelviiek tudjik, hogyan kell hasz-
ndlni a kiilonb6z8 mondatrészeket, de a j6 kdzlés nem azokbdl 4ll, hanem egy kellden
hatékony szerkezetbdl. Ezt kellene az anyanyelvii didkoknak megtanitani.

3.5. Remélem, hogy a felsoroltak alapjin egyértelmi, hogy Werlich a pragmatikai ténye-
z6ktdl inditja a kozlés leirdsit. Nyelvtana elsdsorban a sokféle modalitds részletes lefrdsat
adja. [gy a formdlis angol nyelvnek is megmutatja a funkciondlis tényezdit. Amikor lefrja
a legkisebb mondatrészeket, tulajdonképpen a funkcidikra utal (Werlich 1976: 198-203).
A nyelv szabdlyait a beszél§ kozlési akarata alapjan kell haszndlni. Konyvének legelején
a szerzd vildgosan kiemeli munkdja kognitiv és funkciondlis jellegét, hangstlyozva, hogy
az interakcids és kozlési készség funkciondlis oldaldt akarja alaposan tanulmdnyozni.

4. Megfigyelések a funkciondlis megkozelitésekrdl

4.1. Azt mondhatjuk, hogy a nyelvtan funkciondlis megkozelitése egy [épéssel kozelebb
hozza Werlich modelljét Levelt beszédmodelljéhez, mert a funkcionalizmus a pragmati-
kat fontosabbnak tartja a szemantikdndl és a morfoszintaxisndl, bar a nyelvnek minden
szintjét szdmba veszi a nyelvtan magyardzatdra, mint példdul Halliday (1985) elméleté-
ben. Tolcsvai Nagy Gdbor (2005) pérositja ezt Talmy Givon angol nyelvtandval (1993),
bdr annak szerkezete er8sen hajlik a hagyomdnyos formalizmus felé. Givén még kozel 4ll
a hagyomdnyos nyelvtanokhoz, de elismeri a discourse coherence-t, a szveg koherencidjdt,
amely testtel ldtja el a szavak 4ltal adott jelentést, a mondatok dltal nydjtott informécidt,
valamint részletesen foglalkozik a modalitdssal.

4.2. Werlichnek fontos megldtdsa, hogy a mondatgrammatikdk fontosak az idegennyelv-ta-
nitasban, de emelett a tiszta funkciondlis megkozelitések is hasznosak lehetnek. Ujabban
a Functional Discourse Grammar, a szoveg funkciondlis nyelvtana (a tovabbiakban FDG,
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Hengeveld—Mackenzie 2008) kozvetleniil Levelt beszédmodelljébdl indul ki. Eredeti célja
a vildg nyelveinek tipolégiai kutatdsa. Ezért minden lehetséges nyelvi szerkezetet, tulajdon-
sdgot vizsgdl, tehdt minden nyelvre alkalmazhat6. De az FDG egyben formadlis is (1. errdl
Butler—Gonzélvez-Garcia 2005), és bar elsésorban a beszéd létrehozdsdt vizsgdlja, a megfo-
galmazdstdl a kiejiésig kell§ részletességgel irja le, hogy a hallgaté elemzésée is elésegitse.
Szemben Halliday vagy Werlich nyelvtandval, az FDG a teljes nyelvtannal foglalkozik,
mind a szdveges részével, mind a kisebb egységekkel, a mondatrészekkel, egészen a fono-
légidig. Ezért felhaszndlhatd lehet a nyelvek L2-ként valé tanitdsdban is. Részben emliti ezt
Giomi (2014), de magam is évek 6ta tapasztalom, amikor olasz anyanyelviicknek tanitom
a magyart mint idegen nyelvet.

4.3. Egyesck a kognitiv nyelvészetet is funkciondlisnak tartjék, de az leginkdbb a hely-
zetismeretre és az enciklopédikus tuddsra irdnyitja a figyelmiinket, tehdt béviti, széle-
siti a nyelvhaszndlati kért, a lexikonhoz kéti elemzését, és onnan fordul a funkcié felé.
Az 1. dbra alapjdn azt mondhatjuk, hogy a kognitiv megkozelités elsésorban a szaggatott
vonallal korbevett elemekre dsszpontosit. Ha kdvetkezetesen megvizsgdljuk az dbrdt, azt
ldgjuk, hogy ezek az elemek dllnak legmesszebb a nyelvtani osszetevéktdl. Ez az elemzési
moéd véleményem szerint anyanyelvi szintd ismeretet kivin meg, mivel nyelvspecifikus

képzetekhez kotddik.

4.4. A felsorolt elemzések, elméletek szerint tehdt a szoveg, a diskurzus mint komplex
osszetevd dll a kozlés kozéppontjaban. Werlich modelljének tanulsdga (1976), Halliday
elképzelése (1985), Van Dijk mivei (1980, szerk. 1997) mind arra irdnyitjdk a figyel-
miinket, hogy a nyelvet nemcsak nyelvérdkon tanuljuk, hanem minden olyan esetben,
amikor haszndljuk, illetve amikor sikeres interakei6 jon létre beszéld és hallgaté kozott.
Funk (2012: 308) j6l 6sszegzi a kiilonboz6 funkciondlis nézetek nyelvoktatdsbeli hatdsit,
amikor azt dllitja, hogy a leginkdbb explicit formdlis irdnyitdsokat a legkevésbé felké-
sziilt tandrok adjék, mig a legtapasztaltabbak ezeket a beszédgyakorlatok sordn hozzak
egyensulyba.

A teljes szoveg koherencidjit kell mindenképpen felhaszndlni, és igy megmutatni
a hallgatéknak, gyakoroltatni veliik, akdr passzivan is. Ebbél a szempontbdl a funk-
ciondlis megkdzelitések azt hangsilyozzdk, hogy a nyelv egy 4ltaldnos kozlési eszkoz,
és a kommunikdcié sikerében 4ltaldnos neurolingvisztikai tényezdk érvényesiilnek.
Erdemes-megjegyezni ezt a megfigyelést, hiszen részben motivilhatja a didkokat, részben
kozos alapot nydjt a nyelvpedagégidhoz.

A funkciondlis megkozelités szerint semmiképpen sem a mondatgrammatika 4ll
a kozéppontban, hanem az valéjaban egyiittmiikodik a funkciondlis jelenségekkel. Mdr
ldtcuk, hogy maga a hagyomdnyos nyelvtan tulajdonképpen az elhelyezési szabdlyok
a leirdsa. Ezek ,kotott” szabdlyok. A beszéd kényszerekbdl 4ll, de vdlaszthaté kényszerek-
bél, amelyek szorosan kétddnek a megkivant beszéd funkcidjahoz.
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Ahogyan Werlich alapjdn is dllithatjuk, és amit Lambrecht 1994-es konyvében tisztdz,
a mondatszerkezet a pragmatikai kédoldsdtdl fiigg. Levelt és Werlich nemcsak a nyelv-
produkci6ra, hanem a nyelvtanitdsra is vonatkoztatta ezt a nézetet. Mindezek alapjin
kovetendének tartom a funkciondlis megkozelitést, amely a nyelvhaszndlatban megalla-
pitja a pragmatika els6bbségét a szemantika és a morfoszintaxis folott.

5. Péld4k a funkciondlis megkozelitésre

5.1. Werlich (1976) mdr a bevezet§ fejezetben azt hangstlyozza, hogy a sikeres kozléshez
a szoveg felépitésének alapos ismerete szitkséges. Az anyanyelviiekkel ennek haszndlatdt
érdemes kicsiszolni, hiszen mdr elsajdtitottdk a mondatgrammatikdt, az idegen nyelvet
tanul6kat viszont ez utébbira is meg kell tanitani.

Sajdt tapasztalataim alapjin is érdemes feltenni a kérdést, hogy mi torténne, ha
az idegen nyelv tanitdsa sordn a pragmatikai tényezSket a morfoszintaxis szabdlyaival
egyiitt tanitandnk. Taldn lassabban haladndnk az érdk legelején, azutdn viszont aktu-
alizdlédna a didkok ismerete, és az elhelyezési szabdlyok, a ragozdsi szabdlyok konnyt
megformdldsi kérdésként mutatkozndnak meg, amelyek csak segitenek tisztdzni a kozlé-
siinket egy adott nyelvben. Ezt a nézetet az el8bb emlitett Funk szavai is aldtdmasztjik.

Ugy ldtom, ez kiilondsen igaz abban az esetben, ha olyan nyelveket tanitunk, amelyek
nyelvtana lényegesen eltér a didkok anyanyelvétdl vagy elsé tanult nyelvéedl. Sokszor
az azonos elnevezésli mondatrészek haszndlata az anyanyelvben és a célnyelvben teljes
mértékben kiilonbozik. Ebben segithet a funkciondlis megkozelités, ahogyan ez az el8z6
alfejezetekbdl is kovetkezik.

5.2. A funkcionilis elemzést kiilondsen siirgeti, és épp a magyar nyelvet is érinti, a szen-
vedd igék szerkezete. Ma mdr nemcsak a funkciondlis elméletek mutatjak, hogy ennek
a lényege nem annyira a tdrgy alannya valdsa, hanem az informdcié perspektivéja, Sanso
(2013) szavaival: a topikalizdcié. A World Atlas of Linguistic Structures passzivrdl sz6lé
oldaldn Siewierska (2013) 6t pontot sorol fel, amelyek jellemzik a szerkezetet. A negyedik
éppen azt hangstlyozza, hogy a szerkezet pragmatikailag korldtozott, szemben az aktiv-
val. A témdt roviden 6sszefoglalja Driussi (2018).

A funkcionalizmushoz éppen az az informdcids perspektiva kozeliti a szenvedd
alakokat, amelyet Levelt (1989) funkciondlis szerkezetnek, Lambrecht (1994) pedig
informdcids szerkezetnek nevez. Ennek alapjin jon létre a felszini szerkezet, amely
a (grammatikai) kédolds dltal kifejtendd mondattd vélik. Természetesen a kddolds nyel-
venként kiilonbozik. A magyarban a szérend 4ltal lehet topikdlizalni egy mondatrészt,
az olaszban pedig a tdrgyragos szintagmdnak alannya kell vélnia.

Erdekes médon 2018-as kutatdsom (Driussi 2018) azt mutatta meg, hogy nem
magyar anyanyelv(i forditék forditdsaikban megtartjék az eredeti magyar aktiv, azaz
nem szenvedd szerkezeteket, elhanyagolva a topikalizdcié fontossdgdt. Azok a magyar
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anyanyelviiek azonban, akik idegen nyelvre forditanak, szivesen haszndljik a szenved
szerkezet pragmatikai jellegét, ha jobban megfelel az eredeti kozlési szdindéknak. Ez
az észrevétel azt siirgeti, hogy amikor jél ismeriink egy adott funkciét, akkor barmely
nyelven megfelel6képpen kezeljiik. A fékusz rendszeres nyelvtani kédoldsa a magyar-
ban, a topikalizdlds fontossdga dsztonzi a forditdkat, hogy megtaliljék az idegen nyelvi
megfelelét. Mivel azonban az olasz nyelvben kevésbé fontos és nyelvtanilag nincs
rendszerszertien haszndlva a topikalizdlds, az olasz forditék nem értik a topikalizici6
fontossdgdt, hanem tgy kezelik a magyar mondatot, mintha szabad lenne a szérendje.
Amennyiben lehetséges, az olasszal azonos szérendet haszndlnak. Deme szavait figyel-
men kiviil hagyva ugy vélik, elég, ha sz6rdl széra forditanak: ,A szérend szabadsdga
nyelvtani értelemben veendd, azaz minddssze annyit jelent, hogy nyelviink az egyes
mondatrészek viszonydt ragokkal és egyéb elemekkel jeloli meg, s igy a szérend nem
morfematikusan (azaz nem mondatrészek min8ségének és viszonydnak jel6lésére)
felhasznilt eszkoze” (Deme 1961: 137).

Szémomra ez akkor vdlt kiilonésen fontossd, amikor magyar nyelvet kezdtem tanitani
olaszoknak. Mostandban azzal kezdem a nyelvtanitdst, hogy beszéltetem a didkokat,
és figyelmeztetem Sket a pontos kozlési szandékuk megértésére. Megfeleld kérdésekkel
a didkok észrevehetik, hogy milyen viltozatos a beszédiik, milyen pragmatikai funkcié-
kat haszndlnak 6ntudatlanul. Ennek ismeretében a nyelvtandr megtanithatja ket arra,
hogy hogyan lehet mds nyelven kifejteni azokat a bizonyos funkcidkat. Vagy azt, hogy
néha el kell keriilni az anyanyelviik bizonyos funkciéit, mert az adott célnyelv nem tartja
olyan fontosnak, hogy beillessze a grammatikai rendszerébe.

5.3. Egy ilyen elkeriilendd funkcié az orosz aspektus, ha olaszra forditunk. Olaszul
az aspektudlitdst tulajdonképpen aktionsart mozzanatokkal fejezzitk ki, elsdsor-
ban lexikdlis eszkozokkel. Mivel pedig legtobbszor elkeriiljitk, megjelolése inkdbb
érzelmi dllapotot fejez ki. Tehdt nincs értelme magdnak a perfektiv-imperfektiv
szembenalldsdnak.

A kovetkezd példdkban, ahol az orosz szembedllitja az aspektust, olaszul épp ugyano-
lyan igealakot haszndlunk, az id6hatdrozé el8segiti az értelmezést, illetve az aspekrudlis

jellegti befejez segédige.

(1) a. Ona Be Hepje I YUTAIIA STY KHHUTY.
b. Lei ha letto questo libro per due settimane.

Itt az igealak: ba letto, és a mondat forditdsa ’O két hétig olvasta ezt a konyvet'.

(2)  a. OnampounTana Ty KHUTY 32 IBE HEJCIIH.
b. Lei ha letto questo libro in due settimane.
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Az igealak azonos az el8z6vel. Forditdsa: "Két hét alatt olvasta el ezt a konyvet; vagy
Lei ha finito di leggere il libro in due settimane. Itt pedig ha finito di leggere az igei szin-
tagma, sz6 szerinti forditdsban: "két hét alatt fejezte be az olvasdst’.

Megjegyezhetjiik, hogy néha az aspektudlis oppoziciét hatdrozottsdg révén mutathat-
juk meg, ahogyan a kovetkezd példdkban:

(3)  a. A BKUHCH IOKy AL
b. Ho comperato jeans. Forditdsa: 'Farmernadrdgot vettem.

4)  a. A pxuHCcH Kynu.
b. Ho comperato i jeans. Forditdsa: "Megvettem a farmernadrigot.”

Mindkét mondatban az olasz ige ho comperato alakban szerepel. A hatdrozottsdgot
az i szdcska jelzi, amely himnemd, tobbes szima hatdrozott néveld.

Kiilonésen problematikus az olaszbél oroszra forditds, hiszen annyira elkeriili az aspek-
tust a kiindul6 nyelv, hogy néha a forditénak kell eldonteni, melyiket kell haszndlni
a célnyelven.

5.4. Magyar és olasz osszevetésben két esetet emelnék ki. Ami a grammatikai kédoldst
illeti, figyelmet igényel az olasz ma kot6szé haszndlata, hiszen magyarra olykor a de,
mdskor a hanem sz6cskéval fordithatd. Néhdnyszor a pedig is haszndlatos, de az a tuttavia
vagy e kotdszonak is lehet a megfeleldje. Ilyenkor a hagyomdnyos nyelvtan is torekszik
annak magyardzatdra, hogy milyen funkciéban szerepel a mondatban a sz6: megszori-
tést, ellentétet, ok-okozati viszonyt fejez-e ki.

Erdekes médon, ha a magyar nyelvbl indulunk ki, akkor elég a formalis megfelelés:
amikor de vagy hanem kotdsz6 szerepel a mondatban, mindig a ma szécskdt haszndljuk
olaszul. Kivétel a De jé! tipust haszndlatban, amely kollokdcid, és funkciéra utal. Olasz
szovegek forditdsiban viszont szitkségképpen csak a funkciéra kell hivatkoznunk. Akkor
adhatunk megfeleld magyar forditdst, ha pontosan felismerjiik a kozlési szdndékot.

(5) Vado via, ma la valigia rimane qui. 'Elmegyek, de itt marad a bérondém.
(6) Non vado via, ma ti aiuto. 'Nem megyek el, hanem segitek neked.’
(7) Egli se ne ando, ma io rimasi a casa. 'O elment, én pedig itthon maradtam.

A magyarban fontos szerepet jdtszik a kdzlésben az informdciés szerkezet is. Tudniillik
a magyarban a topik és a fokusz (azaz a kiemelt mondatrész) elsédleges ismérv a mondat
szerkezetében. Olaszul ritkdbban haszndljuk a fokuszildst, amely erds érzelmi hatdst
gyakorol a hallgatéra. Az olasz fokuszalds kétféleképpen torténhet. A balra kihelyezés
és kiemelés irdnyitd erével hat a hallgatéra, és kiilondsen hangstlyos. Mig a beszédben
gyakori, irdsban szokatlannak t{inik. Erdekesebb a mondat utolsé pozicidjira esé fokusz,
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amely enyhén felhivja a figyelmet a fékuszos mondatrészre. E megoldds jobban mikodik
sok mondatrészt tartalmazé mondatokban, mégsem hivatkoznak rd a nyelvtanok.

Mindebbél az kévetkezik, hogy amikor az aldbbi példdkhoz hasonlé mondatokar kell
forditanunk, ajinlatos, hogy a szerkezet ugyanolyan érzelmet titkrézzon olasz nyelven.
A fékuszos mondatrészt leginkdbb kiilondsen erds hangsullyal emeljiik ki:

(8) Gianfranco ismeri Mdridt. ’Gianfranco conosce Maria.
(9) Gianfranco Mdridt ismeri. ,,Gianfranco conosce "Maria.”

Ha balra helyeznénk a Marid-t (10), a kozlés egészen mis jellegti lenne, mint a magyar-
ban, hiszen inkdbb a (11)-nek felelne meg:

(10) E Maria, che Gianfranco conosce.
(11) Akit Gianfranco ismer, az Mdria.

Ezeket a forditdsi problémdkat csak egy nyelv belsé mikodésének pontos ismeretével
lehet megoldani, azaz Ggy, ha tudjuk, hogy mi az informdcié szerkezete, a kozlési szdn-
dék, valamint azt is, hogy mindez hogyan realizdlédik az adott nyelveken.

6. Osszegzés
A kiilonb6z6 megkozelitések kozos kiindulépontja tehdt a pragmatikai kompetencia.
Amennyiben a beszél§ felismeri a kozlési szdndék szerkezetét, annak megadhatja megfe-
lel§ alakjit, grammatikai kédoldsdt. Ez mindenképpen igaz az anyanyelvi nevelésben
— ahogyan Werlich rimutatott. Ez az ismeret legaldbb annyira fontos, mint a részlete-
sebb elhelyezési, grammatikai szabdlyok, amelyeket igy is a gyakori hasznélatbél tanul-
hatunk meg. Fontos, hogy a beszélk ismerjék a pontos ragozdsi mintdkat, de még
hasznosabb, ha tudjik, mikor és hogyan kell haszndlni ezeket, hogy pontos és adekvit
szovegek jojjenek létre. Epp ez lehet a tirgya az anyanyelv tanitisinak is: a kiilonbozd
tipusu szdvegszerkezetek nyelvtani magyardzata, @ la Werlich. Ez az ismeret részben
gylimolcsozd 6sztonzés lehet idegen nyelvek megtanuldsdra is. Ahogyan az anyanyelviiek
szdmdra, a nyelvet tanulék szdmdra is érvényes lehet egy ilyen pragmatikai megkozelités.
Mint emlitettem, tulajdonképpen a legtijabb funkcionilis nyelvtanok olyan mértékben
formdlisak, hogy alkalmasak az elhelyezési folyamatok tanitdsdra is: a magyar esetében
Hegeds funkciondlis mondattana ilyen (Hegedis 2004).

Tanulmdnyommal arra igyekeztem felhivni a figyelmet, hogy bdr nem egyszer(i, mégis
érdemes figyelembe venni a funkciondlis szemléletet az anyanyelvi nevelés és az idegen
nyelvek tanitdsa sordn egyardnt.
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PERSPEKTIVAK KULONBOZOSEGE
A NYELVLEIRASBAN!

1. Bevezetés

A ,nyelv” és ,metanyelv” fogalmak bejdratott kategdridknak szdmitanak a nyelvészetben,
amelyek meghatdrozdsdval nem szokds kiilon foglalkozni. Ezek meghatdrozdsa konnyen
fellapozhaté a nyelvészeti enciklopédidkban (I. pl. Mistrik et al. 1993: 269; Crystal 2008:
302) vagy épp a fogalompdr viszonydt elemzd, dttekintd tanulmdnyokban (Jaworski
et al. 2004; Coupland—Jaworski 2004). Nagy dltaldnossdgban viszont az ldtszik, hogy
a legtobb nyelvészeti és metanyelvészeti munka ott kezdédik, ahol ennek a két fogalom-
nak a meghatdrozdsira mdr nincs szitkség, mert az — mintegy hallgatélagos tuddsként
— mélyen ott gyokerezik a nyelvészeti alapismeretek kozott.

A nyelv fogalma esetében lehet taldlni olyan nyelvészeti munkdkat, amelyek alapja-
iban kérdgjelezik meg a fogalmat, és ennek fiktiv jellegére irdnyitjdk rd a figyelmet (l.
Jorgensen et al. 2011: 29; vo. Szildgyi N. 2011; Lanstydk 2017: 49-50), vagy a kategéria
kultaraspecifikus (Gal 2006:14), illetve ideoldgiai jellegét hangstlyozzak (Sebdk 2017:
42-47). A metanyelv fogalma kapcsdn ugyanakkor nehéz az elébbihez hasonlé, kritikai
szellemben fogant irdsokat taldlni. A témdval kapcsolatos munkdk (Jakobson 1956/1985;
Van Leeuwen 2004: 107-108; Preston 2004: 75-101) sem annyira a kategéria problé-
mdival, mint inkdbb a meghatdrozds kérdéseivel foglalkoznak — lényegében azzal, hogy
szlikebbre vagy tdgabbra legyen-e ,szabva” a metanyelv definiciéja (a kérdésrdl részle-
tesen . Sebdk 2017: 60—66). Ez nem meglepd, hiszen ez a fogalom nem dgyazédik be
olyan szervesen a beszéldk életébe, mint a nyelvé, és mivel a metanyelv kategéridjénak
a létrehozdsa a tudomdnynak, pontosabban a logika tudomdnydnak a vivmdnya, ehhez
sokkal kevesebb nyelvi ideolégia kapcsolédik, mint a nyelv fogalmdhoz.

A metanyelvi szint megkiilonbéztetése a logikdban a logikai paradoxonok megoldd-
sandl véle szitkségessé (vo. Smullyan 1986: 189), a nyelvészetben pedig szintén nagy
hasznot hozott az dltaldban vett beszédtevékenység és az errdl sz6l6 beszéd elkiiloni-
tése, hiszen a kommunikdcié egy 0j aspektusdt hozta napvildgra. Jakobson rd is muta-
tott, hogy a beszédrél sz616 beszéd, vagyis a metanyelvi szint az, amely ,lehetévé teszi”

1 Ezt a munkdt a Kutatds- és Fejlesztéstimogaté Ugynokség timogatta az APV V-17-0254 sz. szerz3dés
keretében. Itt koszondm meg Lanstydk Istvan értékes megjegyzéseit, amelyeket a tanulmdny el8z8 vél-
tozatdhoz fizote.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.41
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a kommunikal6 feleknek, hogy ellendrizzék, vajon a mdsik fél intencidja szerint értet-
ték-e meg a hallottakat (1956/1985: 117). Ez az a szint, amely a nyelvre vagy ennek vala-
mely aspektusdra irdnyitja a beszélék figyelmét beszéd kdzben (. Preston 2004: 7576,
806), illetve amely a kiilonféle nyelvalakité tevékenységek alapjat képezi (v6. Lanstydk
2014: 9-10). A metanyelvi szint elkiilénitésének hasznossigdt tehde kdr lenne tagadni.
Sokkal inkdbb azzal érdemes foglalkozni, hogy mi az, amit a nyelv és metanyelv kate-
géridk szembedllitdsa és a hozzd kapcsolddd nyelvészeti modell — a maga elényei mellett
— Ugymond eltakar el6liink.

Egy kordbbi munkdmban (Sebék 2017) részletesen foglalkoztam azzal a kérdéssel, hogy
mit jelent a metanyelv fogalma (i. m. 48—68), illetve megprébéltam felvazolni a nyelv és
metanyelv viszonydt, valamint a metaszintek hierarchikus modelljét (Sebdk 2017: 78—-86).
Ezzel a vdzlattal azt Gsszegeztem, hogy mind a hétkdznapi beszél6k, mind a nyelvé-
szek kiilonb6z6 metaszinteken foglalkozhatnak a nyelvvel kapcsolatos kérdésekkel, attél
fiiggéen, hogy mi az, amit a kozlenddjitk tdrgydva akarnak tenni: hogy a nyelvrdl van-e
sz6, a nyelvrdl sz0l6 megnyilatkozdsokrdl vagy ez utébbiakkal kapcsolatos, metanyelvi
jellegli megnyilatkozdsokrdl, netdn egy olyan diskurzusrdl, amely az emlitett metanyelvi
jellegli megnyilatkozdsokat értékeli egy ,magasabb” metanyelvi szinten. Ezzel arra prébal-
tam rdmutatni, hogy a metanyelv kategéridja nem csupdn a nyelv: metanyelv szembenéllds
egyik felét jelenti, hanem a kiilonb6z8 metaszintek dinamikus véltakozdsdt is.

Ez a modell j6l szemléltette a metaszintek sokféleségét, ugyanakkor nem sokat drult el
arrél, hogy egyetlen metaszinten beliil is tdbbféle perspektiva valtakozhat. Ezek a perspek-
tivik azonban mdr nem azon alapulnak, hogy mi az, amit a megnyilatkozis vagy leirds
térgyavd akarunk tenni, hanem azon, hogy — mondjuk gy — milyen perspektivikbdl ,szer-
vezziik” meg a lefrdsunkat (metanyelvi szinttdl fliggetlentil). Az egyes perspektivik megkii-
l6nboztetése kapesdn azt a kérdést tehetjiik fel, hogy vajon a nyelvész miként poziciondlja
magdt a nyelv leirdsakor; melyik az a perspektiva, amelybdl a nyelvi val6sdg valamely szeletét
leirja. A kordbbi kutatdsaim alapjin négy olyan leiréi perspektivdt kiilonitettem el, amely
befolydsolja a nyelvleirds médjdt, azaz a nyelvészek metanyelvét: a beszéléét, a kutatdée,
a szerzéét és a ,terminusokét” (Sebdk 2017: 152). Az aldbbiakban ezeket fogom bemutatni.

2. A beszél§ perspektivija

Kezdjiik a beszél§ perspektivdjival. Ebben az esetben a nyelvész a beszéld szemszogé-
bél kozeliti meg a leirds targydt, és az 6 nyelvi viselkedését akarja jobban megérteni,
amelyen keresztiil — mintegy mdsodlagosan — a nyelvi valésdg jobb megértéséhez jirul
hozza. Azért csak mésodlagosan, mert az érdeklédésének a fékuszdban nem egy lehetsé-
ges nyelvivalésdg-magyardzat kiegészitése, megerdsitése vagy megkérddjelezése 4ll (ilyet
a beszél8i perspektivdbdl nehéz is lenne elképzelni), hanem a beszélék — nevezziik igy:
— beszélési stratégidi, amelyekkel azok biztositani tudjik, hogy a kozlenddjiik a legjobb
tuddsuknak és a szindékuknak megfeleléen hangozzon el.
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Ha a nyelvész a beszélé perspektivdjabdl végzi a leirdsit, akkor — mondjuk igy: —
a beszéld ,bérébe bujik”, és féleg a sajét kommunikdcids tapasztalatai, illetve a nyel-
vészeti dttekintése alapjdn magyardzza, hogy az adott megnyilatkozds miért Ggy ment
végbe, ahogyan azt littuk vagy hallottuk. Esetleg: mi tortént volna, ha a beszéld mds
moédon fejezte volna ki magdt. A kiindulépont az, hogy a beszélé tudja a legjobban,
hogy mit miért csindl (vagyis nem az a kérdés, mit hogyan kellene mondania), viszont —
a legtobb esetben — nem rendelkezik olyan kivetkezetes nyelvészeti fogalmi appardtussal,
amely lehet8vé tenné, hogy elmagyardzza a sajdt nyelvi viselkedését.” A nyelvész az, aki —
mivel egyuttal beszéld is — meg tudja fogalmazni ezeket a magyardzatokat. Ha a magya-
rdzat osszhangban van a ,beszél8 perspektivdjival”, illetve azzal, hogy a beszélék hogyan
értik meg egymadst, akkor ezt a beszéld oldaldrdl egy a problémamegoldds pszicholdgii-
jabol ismert un. aha-élmény is kiséri (I. Woodworth—Schlosberg 1959: 874; T6th 2007:
253; vo. Szildgyi N. 2013: 238, 2. ldbjegyzet), vagyis egy olyan hirtelen beldtds, amely
sordn a beszéld mintha azt mondand: ,aha, ez tényleg igy lehet, csak én ezt nem tudtam
volna igy megfogalmazni”.

A beszé16i perspektivabdl torténd leirds érzékeltetésére Szildgyi N. Sandortdl vélasztot-
tam egy idézetet, amely a hatdrozatlan néveld haszndlatardl szdl:

(1) Jancsi azzal kezdte: vettem egy autir. fgy mondta, hatdrozatlan nével8vel.
Biztosan nem azért mondta igy, mert az é szdmdra az még mindig valami isme-
retlen vagy hatdrozatlan dolog. Nagyon is pontosan tudja réla, melyik az, hol
van, milyen, szinte litja maga eltt, hiszen egy fél déleléttot csak vele babrilva
wleote el, prébdlgatta mindenét. Ugy ismeri mér, mintha egy hénapja jarna
vele. Ez tehdt nem lehet magyardzata a hatdrozatlan néveld hasznédlatdnak. Nem
is a maga szempontjibdl mondta 8 ezt most hatdrozatlanul, hanem Juliskdra,
a hallgatéra valé tekintettel: 6t akarta megkimélni attdl, hogy most elkezdje
visszapdrgetni az agydban kordbbi kozos élményeiket és beszélgetéseiket, hogy
kitaldlja valahogy, melyik autéra is gondolhat most Jancsi. A hatdrozatlan
névelével ugyanazt mondja itt Jancsi Juliskdnak, mintha azt mondana: ,Ne is
probald kitaldlni, hogy a vildg rengeteg autdja koziil melyik az az egy, amelyikrél
én most éppen beszélek, mert én jél tudom, hogy neked nincs honnan tudnod,
melyikrdl beszélek!” Es szdmit is r4, hogy Juliska az egy-b6l pontosan ezt fogja
érteni. (Szildgyi N. 2004: 17, kiemelések az eredeti szovegben)

Az idézetet még hosszan folytathatndnk, de ahhoz, hogy észrevegyiik a perspektiva
legf8bb jellemzdit ezzel a részlettel is beérhetjiik. A fontebb leirt jellemzékon kiviil talin

2 Vé. olyan kijelentésekkel, mint: ,ismerem a szét, tudom mit jelent, de nem tudom elmondani”; vagy
két szinonima kapesdn: ,érzem a kettd kozotti kiilonbséget, példdt is tudok mondani, hogy hol melyi-
ket haszndlom, de nem tudom megmondani, mi a kiilénbség” stb.
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a legfeltindbb jelenség, hogy Szildgyi N. egy személynevet haszndl, amikor a beszél6rdl
ir, jelezve, hogy konkrét beszélérdl van sz, aki ha tehetné, nagyjibdl ugyanigy mondand
el, hogy milyen megfontoldsbdl hasznalt hatdrozatlan néveldt az autévdsarldssal kapcso-
latban. Ugyanakkor: mint azt Szildgyi N. a kényve egy mdsik helyén leirja (2004: 68),
valéjiban az emlitett esetben nem egy — a szé szoros értelemében vett — megfigyelés-
r8l van sz4, mert Jancsit csupdn elképzeltiik, a leirds mégis olyan benyomadst kelt, mely
szerint Jancsi akdr létezhetne is. Vagyis: a leirds nem egy konkrét, azaz egyéni szocio-
lingvisztikai jellemz8kkel rendelkezd beszélé meghgyelésének az eredményét dsszegzi,
hanem gy szdl egy elképzelt személyrdl, hogy a vele kapcsolatos megallapitdsok dlta-
ldnos érvényt nyernek, és ezek alapjin bdrmely magyar nyelvi beszéld rdismerhet sajt
»beszélési stratégidira”. Az ,elképzelt” kifejezés tehdt itt nem egy elvont beszél6t jelent,
akit kiilonféle tulajdonsigok absztrahdldsival hozunk létre a képzeletiinkben, hanem
egy olyan beszél6t, akinek az adatait ugyan nem lehetne kitSlteni egy szociolingviszti-
kai kérddiv elsé oldaldn, a konkrét beszéldi stratégidira viszont mindenki rdismerhet (vo.
Szildgyi N. i. h.).

A beszél6i perspektiva ,erejét” az adja, hogy olyan beszéld perspektivdjit emeli be
a leirdsba, aki akdr az utcdn is szembe johetne veliink, sét, szembe is jon, és br hivjak
6t Jancsinak, Juliskdnak vagy mdsképp, magyar anyanyelvli beszéldként a hatdrozatlan
nével8t azonos vagy nagyon hasonlé stratégidk alapjdn haszndlja, mint mi.?

3. A kutatd perspektivija
A leirds mésik lehetséges perspektivdja a kutatoé. Ez abban egyezik a beszél6i perspekti-
véaval — legaldbb is a tdrsas szemlélett munkdkban —, hogy szintén a beszéld beszédtevé-
kenységének a jobb megértése a cél, de ennek eléréséhez a kutatd egy az eléz6tdl teljesen
eltérd stratégidt vélaszt. Ebben az esetben a nyelvész ,nem bujik a beszélg bdrébe”, és nem
is ,bajhat”, mert a kutatds tdrgydtdl vald tdvolsdgtartds olyan mddszertani kritérium,
amelynek a figyelmen kiviil hagydsa kétségbe vonhatnd a kutatéi munka hitelességét.*
A kutatdsba valé ,bevondéddsnak” ennél a perspektivindl tobb mddszertani akadilya
van, mint elénye. A kutaté6i perspektiva az empdtia munkamédszerként valé alkalmazdsa
helyett, a kiviildllé érdeklédését kindlja. Azonosulds helyett egyfajta feliilnézetet, beleélés
helyett targyiasitdst — beldtds helyett ralddst.

A kutatdi perspektiva illusztrdldsdhoz Szabd Tamds Pétertdl (2013: 380-396) vélasz-
tottam egy tanulmdnyt, amely egy szociolingvisztikai interji tanulsdgait foglalja 6ssze.

3 A beszél8i perspektiva elkiilonitése érdekes adalékot jelenthet a magyar idegen nyelvként valé oktatd-
séhoz. Erdemes feltenni a kérdést, hogy vajon nem névelné-e a kommunikdciékézpontt nyelvtanitds
hatékonysdgdt, ha a nyelvi rendszert nem a grammatikai szabdlyok, hanem az anyanyelvi beszél8k be-
sz€161 stratégidi szempontjabdl kozelitenénk meg (vo. Misad 2011: 25).

4 Ezt a széles korben elfogadott nézetet kevesen vontdk eddig kétségbe. A kivételek kozé tartozik Bour-
dieu 1997: osz. n., 2003: 287; vo. Seb8k 2017: 89.
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Arrél sz6l, hogy az adatkozldk kiilonféle kategéridkba soroldsa problémdkba titkozik,
mivel egyetlen adatkdzl§ pozicidja egyetlen interjin beliil is tobbszor megvaltozhat.
A Szabé elemzésébdl szdrmazé alabbi idézet is errdl szdl:

(2) Gdbor az interji végére megvéltoztatta a sajit pozicidjat. Kezdetben azok kozé
sorolta magdt, akik tudjdk, ,hogy kell” beszélni, most pedig a javitdst végzd
beszéldkbdl egy ,,6k-csoportot” képzett, akiktdl elkiiloniti magdt. Azt a magatar-
tdst, amit kordbban magdra jellemz8ként mutatott be, most elidegeniti magatdl;
v8. (2): ,csak megmondom neki, hogy hogy kell mondani” és (4): ,azt mondja,
hogy 6 »én jobban tudom haszndlni a szavakat, mint te«” (Szabé 2013: 392).

Ha a kozolt szovegrészt 6sszehasonlitjuk az elézdvel (1. 1. példa), taldn a legfelttinébb
egyezés, hogy kutaté az adatkozld keresztnevét hasznélja, még ha — az adatvédelmi
jogokkal 6sszhangban — ez természetesen csak egy kitaldle név is (vo. Szab6 2013: 387).
A név tehdt, az 1. példa Jancsijahoz hasonldan, elképzelt, attdl eltéréen viszont egyetlen
konkrét, azaz specidlis szociolingvisztikai jellemz8kkel rendelkezd egyénhez kothetd,
aki az interjiban szerepelt, és az adott kortilmények kozote, idében, térben, valamilyen
médon megnyilvdnult.

Az 1. példdban a nyelvész egy beszél6kozosség beszélési stratégidit jellemezte dltald-
nos érvénnyel, és ezeket egy konkrét, mindenki dltal jol ismert élethelyzetben mutatta
be egy olyan beszélén keresztiil, aki a beszél6kozosség szinte barmelyik tagja lehetne.
A 2. példdban a kutaté egy konkrét, 1étezd személy beszédérdl vont le kovetkeztetéseket
— a sajdt maga dltal megszabott szempontok alapjdn, amelyeket az egész kutatdsdn végig-
vitt. A kévetkeztetések egy konkrét beszélérdl szélnak, de a kutatd azt feltételezi, hogy
a vizsgilt jelenség dltalinosabb érvényti, és mds beszél6k megvizsgdldsa utdn is hasonlé
eredményekre jutna. Azt viszont, hogy a megdllapitdsok mennyire dltalinos érvényuek,
nem lehet tudni, és ehhez Gjabb kutatdsokra van sziikség.

Az alfejezet elején emlitett ,tdvolsdgtartds” abban nyilvinul meg, hogy a kutaté
els6sorban az dltalinosabb érvénnyel biré jelenségekre dsszpontosit, éppen ezért nem
arra vonatkozélag von le kovetkeztetéseket, hogy a beszéld hogyan beszél, hanem azt
a kérdést teszi fel, hogy mit csindl a beszéld akkor, amikor beszél. ,Poziciét vale?”; ,nyel-
vet haszndl?”; esetleg: ,szocidlis struktirde épit?”. A kutatds eredményei nagy méreék-
ben attdl fiiggnek, hogy a kutaté milyen Gn. keretbe helyezi a kutatdsdt, és milyen
modszertani elveket hatdroz meg annak kideritéséhez, hogy mi az, amit a beszéls
beszéd kozben csindl. Ha a kutaté a nyelv haszndlata irdnt érdeklédik, akkor a nyelvi
rendszer megvalésuldsdt fogja nyomon kovetni a kutatdsa sordn, és azt irja le, hogy
a beszélé hogyan hasznélja azokat a szabdlyokat, amelyeket a nyelv szabdlyaiként
tartunk szdimon. Ha a kutat a szocidlis struktdrdk irdnc érdeklédik, akkor valé-
szintileg azt fogja vizsgdlni, hogy hogyan hozza ezeket létre a beszéld, amikor példdul
megkérdezi valakitdl, hogy mi djsdg.
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Osszességében elmondhatjuk, hogy a kutaté az, aki meghatdrozza a mintavétel koriilmé-
nyeit, kivélasztja az adatkdzl6ket, felteszi a kutatds kérdéseit, és az adott fogalmi keretben,
a begyjtote adatok alapjan vilaszokat is ad ezekre. A kutaté az, aki definidlja a fogal-
makat, meghatdrozza a médszereket, és aki — féleg a humdn tudomdnyokban — sokszor
»megteremti” a kutatdsa tdrgydt, illetve eldonti, hogy a vizsgdléddsai sordn milyen magya-
rdz6 modellt vélaszt. A sort pedig még tovabb is lehetne folytatni. Ezen a ponton azonban
azt fontosabb észrevenni, hogy ezek a tevékenységek a kutaté ,vildgiba” tartoznak. Vagyis:
hogy olyan kérdésekrdl van szé, amelyek elsdsorban a kutaté perspektivdjabol fontosak
és értelmesek, illetve olyan vélaszokrdl, amelyek nem feltétleniil vannak 6sszhangban
a beszéldkozosség belsd vildgaval (sét, sokszor mds kutatdk vildgaval sem). Ez pedig azt
eredményezi, hogy a beszél6k vildgaban az 1. példdval kapcsolatban emlitett aha-élmény
nem kovetkezik be a kutatéi perspektivabél megfogalmazott valaszok hatdsira’ A nyelvész
fokusza ugyanis ebben az esetben dttolédott a beszélékrdl a kutatdsra, az eredmények pedig
a kutatéi perspektivabdl voltak megfogalmazva.

4. A szerzd perspektivdja

A harmadik megkozelités, amelyet szintén a nyelvészeti leirds egyik szervez8elveként
tarthatunk szdmon, a szerzd perspektivdja. Ez egy olyan perspektivdt jelent, amely
az eredmények ,kozreaddsa” sordn mind a beszél6i, mind a kutatdi perspektivanil
megjelenik. Ez az a perspektiva, amely alapjin a nyelvész ,irott formdba 6nti” azokat
a tapasztalatait, amelyekre a beszélék ,beszélési stratégidinak” a rekonstrudldsdval vagy
egy kutatds elvégzésével tett szert; és ez az a perspektiva, amely nélkiilozhetetlen elemét
képezi a nyelvészeti leirdsnak, fliggetleniil attdl, hogy a kozlésre szdnt eredményekhez
a beszéldi vagy a kutatéi perspektivan keresztiil jutottunk-e el. De feltehetjiitk a kérdést:
mit ad hozzd a szerz8i perspektiva az el6z8 két emlitett megkozelitéshez?

Akdr a beszé18i, akdr a kutatéi perspektivdt nézziik, a szerzdi perspektiva a nyelvészeti
vizsgilat egyfajta feliilnézetét jelenti. A beszél6i perspektiva esetében ez akkor nyilva-
nul meg, amikor a nyelvész egy torténetbe foglalja a beszélés megfigyelt médjit, a kuta-
t0i perspektiva esetében pedig akkor, amikor a kutaté dgymond ,rendet rak” az adatai
kozott, és ezeket egy logikus, ellentmonddsoktél mentes, koherens szoveggé szervezi,
amely jol illeszkedik a feldolgozott téma kontextusdba, és a nyelvészeti diszciplina vala-
mely aktudlis kérdésének a megértéséhez jérul hozza.

Alapvetéen mindkét esetben a térténetalkotdson van a hangsily, csak mig a beszé-
18 perspektivdndl ez a torténet az ,dtéle tapasztalatbdl” indul ki, addig a kutatéi

5 Juraj Dolnik (1997: 31-32) is hasonlé kévetkeztetésre jutott a nyelvész (jazykovedec) és a hétkdzna-
pi nyelvhaszndlé (bezny pouzivatel jazyka) Ssszehasonlitdséval. Megéllapitotta: a nyelvész egy globdlis
rendszer szerint gondolkozik, a hétkdznapi nyelvhaszndlé pedig lokélis szinten. A kétféle rendszer 4lta-
lédban nem feleltethetd meg egymadsnak.
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perspektivandl inkdbb a megfigyelés sordn ,szerzett tapasztalatrél” van sz6. Mindkét
perspektiva a torténtek rekonstrukcidjéc jelenti (vo. Galasiriski 2004: 132), csak mig
az el6bbi kozvetleniil a beszélésrdl szdl, addig az utébbi elsésorban a kutatdsrél. Ez
lényeges kiilonbség, hiszen a kutatdi perspektiva esetében a szerzének elészor a kutati-
sardl kell irnia ahhoz, hogy az eredményeket a beszéldre tudja vonatkoztatni. Aziltal,
hogy a szerz8 a kutatds perspektivdjan keresztiil, vagyis kozvetett médon ir a beszélérél,
sokkal nagyobb tér nyilik az értelmezésre, mintha kdzvetleniil a beszéldi perspektivabél
irna. A szerzd teret kap arra, hogy azokat az elemeket emelje ki a kutatdsdbél, amelyek
a megfogalmazott feltevései szempontjdbdl a legtdbb értelmet adjik szdmdra (Cameron
1995: 214). Az, hogy mi adja a legtobb értelmet a szdmdra, a feltett kérdésektdl fiigg,
hiszen a kiilonb6z8 kérdések kiilonbozdképpen ,vildgitjdk 4t” a kutatds eredményeit,
és kiilonbozéképpen véltoztatjdk meg a kutatds hangstlyviszonyait. Ezt azért fontos
megemliteni, mert épp a hangstlyviszonyok dtrendezése teszi lehet6vé a szerzének, hogy
egyazon kutatdsbdl tobbféle tanulmdnyt is irjon. Vagyis egyetlen kutatds tobbféle feldol-
gozdsdhoz épp a szerzdi perspektivdra van sziikség.

Nagy a csdbitds, hogy ezek utin — Michel Foucault-ra (1991: 874-875, 1994: 42-75)
hivatkozva — azt mondjuk, hogy a szerzd tulajdonképpen nem mds, mint a diskurzus
rendez8elve. Nem is ez az azonositds jelent problémdt, hanem az, hogy Foucault a kutaté
perspektivajabol, ,kiviilrél” kozeliti meg a meghatdrozdst, és a szerzét olyan rendezdelv-
nek tekinti, amelyet a kutaté/kritikus alkot meg az adott szerzé miiveinek az értelmezésé-
hez. A mi szempontunkbdl viszont jobban megfelel, ha — a beszél8i perspektivdnal irottak
alapjan — a szerzd ,bérébe bujunk”, és megéllapitjuk, hogy a szerzd a sajit gondolatainak,
illetve kutatdsdnak a ,rendezdelve” — 6 az, aki eldonti, hogy mit és hogyan tir az olvasé elé.

A szerz8i perspektiva illusztrdldsdhoz nem kell messzire menniink. Az tlnik a legjobb
megolddsnak, ha az itt olvashaté szoveget emlitem példaként, hiszen ennek a munkdnak
a rendezdelveit ismerem a legjobban.*

Az itt olvashaté munka sordn abbdl a kordbbi megfigyelésembdl indultam ki, hogy
a metanyelv nem egyszertlien a nyelv : metanyelv fogalompidr egyik fele, hanem egy olyan
kategéria, amelynek a jellege egyrészt attdl fiigg, hogy mi az, ami a beszédrél/nyelvrdl
sz6l6 beszéd targydt képezi, mdsrészt attdl, hogy milyen perspektivibdl kozelitjitkk meg
a nyelv leirdsit. Négy perspektivit kiilonboztettem meg: a beszéld, a kutatd, a szerzd és
a terminusok perspektivéjit. Osszefoglaltam’ ezek f8bb jellemz8it a korabbi tapasztalataim

6 Ugyanakkor: nyelvészeti tanulmdnyok absztraktjait is megnézhetnénk példaként, hiszen nagyrészt
ezek is azokrdl a ,rendezdelvekrdl”, szerz6i megfontoldsokrdl szélnak, amelyek alapjdn az adott tanul-
mdny késziilt.

7 A dolgozatnak ezen a pontjdn a mult id8 haszndlata még nyilvdn nem egészen indokolt, hiszen az nem
terjedhet ki a szoveg hétralévd részére. Az egyszerliség kedvéért mégis male idét haszndlok, mert ez
a ,rendezdelvek” tisztdzdsit egydltaldén nem befolydsolja, és mert folosleges bonyoldddshoz vezetne, ha
folyamatosan magyardznom kellene azt, ami mindenki szdmdra nyilvdnvalé: hogy mely perspektivik
leirdsa késziilt el eddig, és melyeké varhaté a tovdbbiakban.
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alapjan, majd példdkat kerestem ezek szemléltetésére. A példdk elemzése tovabbi jellem-
z8kkel egészitette ki a leirdst. Az osszegytjtott jellemzdket egy olyan sorrendbe rendeztem,
amelyet mindegyik perspektiva jellemzésénél szem eltt tartok. Ezek utdn a perspektivik
sorrendjét hatdroztam meg. Abbdl indultam ki, hogy mindegyik perspektiva hdtterében
a beszélés jobb megértésének a szdndéka huzédik, és a kiilonbség ezek kozote abban 4ll,
hogy mi az, amirdl sz6lni akarunk, mi az, amit a mondandénk térgydva tesziink, és hogy
ezt ,mennyi dttételen keresztiil” valésitjuk meg: kozvetleniil a beszélésrdl vagy egy model-
lale beszédhelyzetrdl irunk, esetleg felgytjtott adatokrdl vagy egy kutatds eredményeirdl,
netdn a terminusok viszonyairdl? Ezt a megfontoldst szem el6tt tartva alakult ki a dolgozat
struktdrdja, amely kiilondsen fontos a szerzéi perspektiva szempontjabdl, hiszen a fejezetek
sorrendje mellett ez hatdrozza meg az egyes fejezetek jellegét is. A médsodik fejezetet csak
az elsd fejezetben irottakkal hasonlithatjuk 6ssze, a harmadik fejezet pedig szintén az els§
két fejezethez képest irédik. Ha mds lenne a sorrend, mdsok lennének a dolgozat belsé
viszonyai is, mdshol lennének a hangsulyok, és ezdltal egy egészen mds dolgozat sziiletne.
Es akkor még nem beszéltiink a széveg mikroszintjén jelentkezd kisebb szerzsi dontések-
r6l, amelyek hozzdvetSleges feldolgozasa is egy kiilon dolgozatot igényelne.® Az azonban
mdr ebbdl is jol ldtszik, hogy mi a szerzdi perspektiva lényege, és hogy ez milyen fontos
szerepet tolt be a metanyelv szervezddésében.

Osszefoglaldsképpen: a szerzének a leirds tirgyihoz valé viszonyit az irodalomtudo-
mdnybdl ismert fabula és sziizsé kapcsolatdhoz hasonlitandm (errdl l. Tomasevskij 1971:
193-208). Eszerint egy kutatdson alapulé tanulmdny fabuldja a kutatds. A mintavétel
sordn szerzett adatok nem vdltoznak, ahogy a kutatds kiinduldpontjai és céljai sem.
Az eredmények is adottak. Ami viltozik, az a kutatdsrél sz6l6 eredmények feldolgozdsi
modja — a kutatds sziizséje. Vagyis az, hogy a szerzé mely eredményekre helyezi a hang-
salyt, milyen sorrendben kozli az eredményeket, milyen megvildgitisba helyezi ezeket,
milyen leiréi hagyomdnyt kovet — roviden: hogyan rekonstrudlja a kutatdsdt irdsban.

5. A terminusok ,,perspektivija”
Ebben az alfejezetben egy az eddigiektl nagyobb mértékben eltérd megkozelitéssel
fogok foglalkozni — a terminusok ,perspektivdjival”. Az idézéjel arra utal, hogy mig
az el8z8 alfejezetekben olyan perspektivakrdl volt sz6, amelyeket konkrét személyekhez
— beszél6hoz, kutatéhoz, szerz6hoz — kothetiink, ebben az esetben egy élettelen dolgot
személyesitek meg azéltal, hogy sajdt perspektivit tulajdonitok neki.

A beszéldi perspektivét fontebb olyan megkozelitésként irtam le, amelyen keresztiil
a nyelvész a beszél8vel azonosul, és megprébdlja megfogalmazni a beszélés ,stratégidit”.

8 Bdr nem tartozik a szorosan ide, mégis érdemes megemliteni Edgar Allan Poe A miialkotds filozdfidja c.
irdsit, amely rendkiviil alapos betekintést nyujt A holls c. mtvének irdsa kozben alkalmazott ,szerzdi
megfontoldsokba”.
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A kutatéi perspektiva esetében a nyelvész feltilnézetbdl szemléli a beszéldk tevékenysé-
gét, és egy kutatds ,sziir6jén” keresztiil irja le ezt. A szerzd perspektivdjit egy olyan
perspektivaként mutattam be, amely egy még ,tdvolabbi” rdldtdst enged a beszéd-
tevékenységre a beszélés stratégidinak, illetve a kutatds menetének a feldolgozdsin
keresztiil. Ha pedig most 4ctériink a terminusok ,perspektivdjira”, akkor egy olyan
megkozelitésrdl kell beszélniink, amely az el6z8khoz képest sokkal tédvolabbra repit
a beszélok valdsigdtdl. A terminusok ,perspektivdja” egy olyan megkozelitést jelent,
amely szerint a nyelvész a leirds sordn teljesen elhallgattatja (suppression) a beszéldt
(errdl I. Van Leeuwen: 1996: 39), figyelme pedig a nyelvi elemek tulajdonsdgaira korl4-
tozédik. De nem csupdn fokozati eltérésrdl, vagy: az dttételek szimdnak a novelésérdl
van sz0, hanem a leirds ldtészogének a megvaltozdsirdl (vo. Dolnik 2009: 35); egy
olyan ,szirrél”, amely egészen kiilonos modon ldctatja a beszéldk valdsdgde. S,
taldn nem is helyénvalé a beszél8k valésdgdt emliteni, hiszen a terminusok perspekti-
vdjabol nézve az mdr nagyon messze van, és nem is ldtszik igazdn. Inkébb egy elvont
nyelvi valésdg kialakitdsdrél érdemes beszélniink, amelynek mindegyik eleme ,,6ndllé
életet é1” (vo. Szildgyi 2011: 12—-14).

A terminusok 4ltal alkotott elvont nyelvi val6sdg kérdéseivel hirom kordbbi esettanul-
mdnyban foglalkoztam (Sebdk 2014, 2016, 2020, dsszesitve 1. 2017: 113-143). Az els§
esettanulmdnyban egy sajdt, nyelvi ideolégidkrdl irott szovegemen prébdltam nyomon
kovetni, hogy hogyan valtoznak meg a nyelvi ideoldgia terminushoz kapcsol6dé fogal-
mazdsmodok, és hogy a terminus a széveg mely részében vélik cselekvévé. Vagyis: arra
voltam kivdncsi, hogy a széveg mely részében torténik meg a véltds a kutaté perspektiva-
jardl a terminus perspektivdjdra.

A misodik esettanulmdnyban az igekird terminushoz kapcsolédé fogalmazdsmé-
dokat vizsgdltam egy olyan szdvegben, amelyben a perspektivavéltds mar megtoreént,
és a szoveg szerzbje végig a terminusok perspektivdjabol szemlélteti a nyelvi valdsi-
got. Az esettanulmdnyban egy olyan tendencidt mutattam ki, miszerint a terminusok
amellett, hogy cselekvéként jelennek meg a szovegben, fokozatosan az dgens szerepét
is dtveszik. Ez azok utdn deriilt ki, hogy a terminus ,dltal végzett” cselekvések igéit
az dgentivitds szempontjdbél elemeztem.

A harmadik esettanulmdnyban arra prébaltam rdmutatni, hogy a terminusok , kompe-
tenciabdviilése” mellett, a kiilonb6z8 terminusok , kompetencidi” ki is egészitik egymdst,
mintha a terminusoknak elére meghatdrozott ,szerepeik” lennének a nyelvi jelenség
alakuldsdban. Ezek alapjén arra a kovetkeztetésre jutottam, hogy a leirds metanyelve
bizonyos szovegekben a terminusokra ruhdzott ,szerepekrdl”, és az igy megkonstrudle
»szerepléknek” a tetteirdl szél.

Osszességében tehdt elmondhatjuk, hogy a terminusok ,perspektivija” egy olyan
elvont perspektivat takar, amelyen keresztiil szemlélddve dologi valésigot tulajdonitunk
az absztrakt fogalmaknak, és ezek viszonyait elemezve egy a beszél8i valésdggal pdrhu-
zamos nyelvi valésdgot épitiink. Egy olyan valésdgot, amelyben a beszélk tevékenysége
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helyett a terminusok , tevékenységérdl” van szo, és amelyben a terminusok leirt viszonyai
alapjdn csak dttételesen lehet szemlélni a beszél8k tevékenységét.

A terminusok ,perspektivdjinak” a szemléltetéséhez egy a konferenciakdtet témdjd-
hoz ill8 példét vélasztottam az Uzonyi Kiss Judit dltal irott Magyar nyelv a 10. évfolyam
szdmdra c. tankonyvbdl:

(3) Az ige cselekvést, torténést vagy létezést fejez ki ugy, hogy kézben utal
a cselekvd szdmdra és személyére (igei személyragokkal), a cselekvés médjira
(médjelekkel) és idejére (idSjelekkel). Az ige jelentésénél fogva azt is megmu-
tatja, hogy a cselekvés irdnyul-e valamire, vagy létrehoz-e valamilyen tdrgyat
vagy nem. Ugyancsak a jelentése révén azt is kifejezi, hogy a cselekvés lefolydsa-
nak ideje tartds vagy csak egy pillanatig tart. (Uzonyi Kiss 2009: 220, kiemelé-
sek az eredeti sz6vegben)

A szdvegrészt valoszintleg minden alapiskoldt végzett ember ismeri, és biztosan sokan
akadnak kozottiik, akik ezt a meghatdrozdst, vagy ennek valamely viltozatdt kiviilrdl
tudjik. Sz4 szerint ,kiviilrél”, mert az a perspektiva, amelybdl ez megfogalmazddott,
egydltaldn semmit sem drul el arrdl a ,bels6” beszéldi valésigrél, amelynek a feltdrdsdt
a tobbi perspektiva esetében feltételeztiik. Ebben az esetben egy a beszédtevékenységgel
parhuzamos nyelvi valésdg kialakitdsdrdl van szd, amelyben a beszél6k helyett a termi-
nusok végzik a cselekvést.

Ha az idézetet Gsszehasonlitjuk az 1-es és a 2-es példdval, akkor a kiilonbség mdr
a szovegrészek legelején feltlinik: mig Szildgyi szovegében Jancsirdl, Szabénidl pedig
Gdborrdl volt sz6, addig Uzonyindl az ige van a figyelem kozéppontjdban. Vagyis
a személyek helyett itt a fékusz a terminusra keriilt, a leirds ezért ebbdl a ,perspektiva-
bol” folytatddik tovébb. Ez alapjin az ige kiilonféle tevékenységeirdl alkothatunk dtfogé
képet. Tételszer(i leirdst kapunk arrdl, hogy mi az, amit az ige ,ki tud fejezni” és ,meg
tud mutatni”. A képet tovdbb drnyalja azoknak az eszkdzoknek a felsoroldsa, amelyekkel
az ige elvégzi ezeknek a tevékenységeknek egy részét. Azt pedig, hogy mire irdnyulnak
az emlitett tevékenységek, egy tovdbbi felsoroldsbdl tudjuk meg. A terminusok jellem-
z8inek egy részével szintén a tankonyvbél ismerkedhetiink meg, ami még tovdbb vezet
benniinket a terminusoknak a beszédtevékenységgel pdrhuzamosan létezd vildgdban.
Kideriil példdul, hogy mdr a neviikben is ,cselekvd” igéknél a cselekvést tulajdonkép-
pen nem is az ige végzi, hanem az alany sajit maga, mi tobb, ,ha valamire irdnyul ez
a cselekvés, az nem 6nmaga az alany” (Uzonyi Kiss i. h.). A meghatdrozds hirom alcso-
port elkiilonitésével folytatddik, az elemzést viszont nem folytatom tovébb (de v6. Misad
2020, ebben a kotetben). Ennyibél is jél ldtszik, hogy a leirds alapvetéen kiilonb6z6
terminusok kapcsolatairdl és cselekedeteirdl szél, amelyekbdl a didk azt a parhuzamos
valdsdgot ismerheti meg, amely a nyelvtankényv tdrgydt képezi, és amelyre a tankonyv
cimében ,,magyar nyelv’-ként utalnak.
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A terminusok ,perspektivajan” keresztiil tehdt a nyelvész — vagy adott esetben: a nyelv-
tankonyvir — a terminusokra, illetve a koztiik 1évé viszonyokra irdnyitja rd a figyelmet.
Nincs elképzelt vagy valédi beszéld, ehelyett terminusokba toméritett elvonatkoztatdsok
vannak a maguk torvényszerliségeivel. Ezek a torvényszerliségek csak dttételesen vezet-
hetdk vissza a beszélék vildgdba, de ha ez meg is torténik, kétségkiviil felmeriil a kérdés,
hogy vajon hitelesek lehetnek-e azok az eredmények a beszélék vildgaban, amelyek
a terminusok parhuzamos viligaban sziilettek.

6. Zarszé

Dolgozatomban a metanyelv kérdésével foglalkoztam, és abbdl indultam ki, hogy
ez az 4ltaldban nyelvrdl sz616 nyelvként jellemzett kategéria joval dsszetettebb jelen-
ség, mint azt a meghatdrozdsa sugallja. A metanyelv nemcsak azért érdekes, mert egy
olyan beszéd- vagy irdsmddot takar, amelynek tdrgya/témdja a nyelv, hanem mert ez
is egyfajta beszéd, amelynek a jellege nagyban befolydsolja a nyelvleirdst. Foucault-t
felemlegetve: az, hogy hogyan beszéliink a nyelvrél, nagyban befolydsolja, hogy
hogyan fogunk gondolkodni a nyelvrél; az pedig, hogy hogyan gondolkodunk a nyelv-
r8l, meghatdrozza, hogy hogyan fogunk errdl beszélni (v6. Dolnik 2010: 237). Ezért
érdemes foglalkozni azzal a kérdéssel, hogy milyen az a beszédmdd, amely a beszédrél
vagy a nyelvrdl szol.

Ebben a munkdmban a kérdést a leirds kiilonbozé perspektivdinak a jellemzése
feldl kozelitettem meg. Elkiilonitettem a beszéld, a kutatd, a szerzd és a terminusok
perspektivdjit mint a leirds kiilonb6zd szervezdelveit. Abbdl a feltevésbdl indultam ki,
hogy valahol mindegyik perspektiva a beszéld tevékenységének a jobb megértését tiizi
ki céljaul, de ezekhez mds-mds leiréi stratégidk kapcsolédnak, amelyek féleg abban
kiilonboznek egymdstdl, hogy mennyi dttétellel teszik lehetdvé a beszédtevékenység
megismerését. Vagy mdsképp ugyanez: mennyire rugaszkodnak el a hétkéznapi beszéd
valésdgatdl.

Azt a perspektivét, amely a legkevésbé tdvolodik el a beszéldk valdsagdtdl, s6t megpro-
bél ezzel azonosulni, beszél8i perspektivinak neveztem. Ebbdl a perspektivabdl nézve
minden nyelvészeti kutatdsnak egyetlen kérdés koré kellene 6sszpontosulnia: hogy
az miben jdrul hozzd a beszédtevékenység jobb megértéséhez? A (tdrsas) nyelvész kutatdi
perspektivdjit olyan megkozelitésként foglalndm 6ssze, amely sordn a nyelvész — ellen-
6rzott” koriilmények kozott — egyfajta feliilnézetbdl foglalkozik a beszéldk tevékenysé-
gével. Valamilyen médszertani ,,sz{ir6n” keresztiil kozeliti meg a beszédtevékenységet, és
az gy szerzett adatok elemzésére alapozza a megéllapitdsait. A szerz8 perspektivdjdt azért
fontos elkiiléniteni, hogy egyértelmivé véljon: a leirds — fuggetleniil attdl, hogy kuta-
tdson alapul-e — mindig egyfajta rekonstrukcidja a beszél6i valdsdgnak. Végiil: a termi-
nusok perspektivdja egy olyan megkozelitést takar, amely a beszédtevékenység egyes
mozzanatait terminusok kozotti viszonyokkal értelmezi.
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Ez utébbi perspektiva sokszor nagyon praktikus (hiszen igy hosszi magyardzatokat
lehet néhdny széban osszefoglalni), mégis Ugy tlinik, hogy a leirds ilyen médjdc inkdbb
mintegy jérulékos elemként érdemes kezelni. Ellenkezd esetben a beszélék valésigaval
kapcsolatos dttételek elhomdlyosulnak, és a perspektiva egy parhuzamos, elvont nyelvi
valdsig kialakitdsdnak az eszkdzévé valik.

A leirds négy perspektivdjénak az elkiilonitése tobb puszta elméleti érdekességnél.
Ezek azonositdsa ugyanis hasznos kiindulépont lehet egyes nyelvi problémdk keze-
lésénél. Feltehetjitk a kérdést, hogy vajon egyes nyelvi vagy nyelvészeti problémdk
megolddsa nem azon alapul-e, hogy ezeket nem a megfeleld perspektivabol szemléljiik.
Vajon a klasszikus értelemben vett nyelvmivelés problémdja nem azon alapul-e, hogy
a nyelvész problémdit a beszélék problémdiként dllitja be; és a napjainkban meger-
sodott nyelvmenedzselés sikere vajon nem abban gyédkerezik-e, hogy megforditotta
a két perspektivdt, és a beszélék problémdit a nyelvész problémdiként kezdte kezelni.
Vagy: nem abban rejlik-e a tantervek megreformaldsdnak a problémdja, hogy az okta-
tds problémdit a tantervek terminoldgidjdnak a megviltoztatdsival akarjik megol-
dani? Es vajon nem lenne-e jobb, ha a terminusok ,perspektivija” helyett a beszél8
vagy a kutat6 perspektivdja jelenne meg a didkok tankdnyveiben? A kérdések némileg
sugalljdk a rdjuk adhaté feltételezett vdlaszokat. Ezek tisztdzdsa azonban még tovébbi
kutatdsok tédrgydt fogja képezni.
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1. Bevezetés
A tanulmény egy olyan jelenséggel foglalkozik, amely jelen van mind a magyar igei,
mind az igenévi, mind a fénévi szerkezetekben. Vizsgdljuk meg a kovetkezd nyelvi

adatokat (Sigurdsson 2011).

1)
a. Parlo islandese. (olasz)
beszél.1Sg  izlandi

"Beszélek izlandiul.

b. Ta kanjian le. (kinai)
O it QAGR-Perf AGR
‘Latta.
c. Johngal Maryo nagutta to itta.  (japdn)
Jdnos.Nom Mary. ACC it AGR hogy  mondta.)-AGR ’Jdnos azt
mondta, hogy (8=Jdnos) megiitotte Marit.
d. Szeretlek. (magyar)

Az (1) példdban szerepld nyelvek ugyan kiilonbozd nyelvtipusba tartoznak, egy valami
kozos benniik: mds nyelvekkel ellentétben bizonyos névmdsokat nem kotelezd kimon-
danunk ahhoz, hogy a mondat grammatikus maradjon. Vannak nyelvek, amelyekben
az alany hagyhat6 el, ezt a nyelv grammatikai (gazdag morfolégia), illetve pragmatikai
tulajdonsdgai teszik lehet6vé (példdul ha egy széveg egymdst kvetd mondataiban azonos
az alany, nem kell mondatrél mondatra megismételniink). A két okot nem kénny(
egységes keretben kezelni. Egyes megkozelitések szerint a kulcs a (személyes) névmd-
sok ragozhatésigiban rejlik: amely nyelvekben ez lehetséges, ott nagy valészinlséggel
a névmdsok el is hagyhaték (Neeleman—Szendrdi 2007).

1 Ajelen tanulmdny megirdsdt az NKFI FK-128518 (A hibrid kategéridk szintaxisa’) projekt tdimogatta.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.55
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Ez az tgynevezett pro-drop jelenség, jelen tanulmdny szempontjdbdl pedig az a legiz-
galmasabb, hogy a magyarban mind a grammatikai, mind a pragmatikai feltétel teljesiil-
het, emellett nemcsak az alany, hanem a tdrgy, sdt, a birtokos is kimondatlan maradhat.
Nyelviink egyik markdns tulajdonsdga tehdt a pro-drop, kit(iné példa a jelenség illuszt-
raldsdra. Ebbél adéddan érdemes az anyanyelvi 6rdakon is tematizdlni.

A kérdés, hogy ezt hogyan tegyiik. Ez részben a szakdidaktika teriilete, azaz azokra
a modszerekre és eljdrdsokra vonatkozik, amelyek segitségével a jelenséget a didkok
szdmdra érthetdvé tessziik, részben — és ezzel Gsszefliggésben — a mondat reprezentdcidjdt
érinti. Ebben a tanulmdnyban leginkdbb a mdsodik kérdéssel foglalkozunk, de a tanul-
mdny végén néhdny mddszertani megjegyzést is tesziink.

A 2. fejezet az dgrajz koriili dilemmdkat jérja koriil, a 3. fejezetben pedig bemutatjuk
azokat a szerkezettipusokat, amelyek konkrétan érintettek lehetnek ebbdl a szempont-
bol. A 4. fejezetben egy dltaldnosabb sikra terelve megprobélunk kielégitd vélaszt adni
a dilemmadkra. Végiil az 5. fejezetben még dltaldnosabb keretbe helyezziik a viszonydt
a kozoktatdsnak, ami ,dllni ldtszék”, és a nyelvtudomdnynak, ami — bar viltozatos

utakon, de — ,halad”.

2. Az ébrdzolds dilemmdja

Néhdny egyetemen a magyar szakos didkok valamilyen kurrens generativ keretben
tanuljdk a mondattant, mig az iskolai elvdrdsok és tananyagok (szinte kizdrélag) leird
nyelvtani keretben (ldsd pl. Keszler szerk. 2000) irédtak. Mindkét rendszerben hasz-
nalnak dgrajzokat a mondatelemzésben, de az ezeket felépitd elvek nagyon kiilon-
boznek. A generativ nyelvészet alapelve, hogy a mondat felszini szerkezete mégott
ott rejlik a mélyszerkezet, és ez tartalmazza azokat az elemeket is, amelyek a felszi-
nen kimondatlanok maradnak. A leiré nyelvtan dltaldban a felszinre koncentrél, azaz
a mondat elhangzé elemeirdl tesz dllitdsokat. A tandrnak tehdt szembesiilnie kell azzal,
hogy aminek a reprezentdldsa az egyik rendszerben alapvetd, annak a reprezentdldsa
a mdsik rendszerben nem az.

A tandrnak ebben a helyzetben déntenie kell: (i) egy a leiré nyelvtan reprezentdcié-
jdhoz minden szempontbél ragaszkodé dgrajzot mutat be a didkoknak, még ha igy el
is veszit bizonyos informdcidkat, vagy (ii) egy olyan szerkezetet tér a didkok elé, amely
teljes mértékben illeszkedik ugyan a kerethez, de olyan informdicidkat is megjelenit,
amelyeket nem szoktak reprezentdlni ebben a keretben.

A pedagégusok jelentds része a kimeneti értékelésre (felvételi, érettségi) hivatkozva
mereven elzdrkézik attdl, hogy a mondatelemzés gyakorlatdn viltoztasson. Ez a félelem
azonban minden szempontbdl alaptalan: a szabilyozé dokumentumok (Nemzeti alap-
tanterv, kerettanterv) nem tartalmaznak utasitdst arra vonatkozéan, hogy a mondatelem-
zést milyen formdban kell elsajdtitani a tanuldknak, az dgrajz a felvételin és az érettségi
feladatok kozott sem jellemzd (kivéve ha maga a szaktandr ragaszkodik ehhez a szébeli
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tételsorban). A mondatelemzés ugyanis nem azonos sem a mondatrészek aldhtzdsaval,
sem az dgrajzok készitésével, ezért akdr az is elképzelhetd volna, hogy teljesen mellézziik
a szerkezeti fékat a tananyagbdl.

A 20. szdzad elején nem volt jellemz6é a mondat dbrizoldsa az iskoldban, 4m mdr
a 40-es évektdl megfogalmazdédott a tandrokban, hogy érdemes volna a didkok szdmdra
megfoghatévd tenni a mondatot alkotd elemek kozotti kapesolatokat kiilonféle dbrékkal,
tibldzatokkal, zdréjelekkel.

Jelen irds szerzdi is amellett érvelnek, hogy a reprezentdcié hasznos, segitségével
nemcsak a mondattani viszonyok tehet8k plasztikussd, hanem az alkalmazott modell
miikddése is. Az dgrajz esetenként rd tud mutatni a modell kovetkezetlenségeire is, igy
van ez az el nem hangzé bévitmények esetében is.

3. Az el nem hangzé elemek kezelése a leiré nyelvtanban

és a transzformdcids generativ paradigmiban
A magyar leiré hagyomdny abbél a t6bb mint szdz éves elvbdl indul ki, mely szerint
a mondat lexikai egységek sorozata. Ebbdl a felfogdsbdl logikusan kévetkezhetne, hogy
ami nem jelenik meg a felszinen, az nem tud mds lexikai egységekkel viszonyba lépni
a mondat sikjdn, tehdt implicit elemek nincsenek. Van ugyanakkor egy mdsik elv, amely
régéta jelen van a magyar nyelvtanirdsban, ez pedig az alany és az dllitmdny kozotti
viszony kiemelt szerepe a mondat szervezésében. Mivel a magyarban a legfelttinébb
moédon az alany hagyhaté el, mdr a 19. szdzadban is beszéltek ,hidnyos mondat™rdl és
»lappangé alany”-rél (Simonyi 1895).

A székozpontd szemléletet rdaddsul drnyalta a 1960-as és 1970-es években népszerd
valenciaelmélet, amely az igét tette meg a mondat kdzponti magjdnak, és egyre fonto-
sabb szerepet szdnt a lexikai egységek kozotti viszonynak; valamint a strukeuralista
felfogasbol beszivargott gondolat, mely szerint a mondat szavaibél szintagmadk épiilnek,
az alaptag és a meghatdrozé tag viszonydban pedig fontos szerepe van az egyeztetésnek.
Az alanyt Deme Ldszl6 is az 4llitmdny bdvitményének tartotta, mert szerinte a szdm-
és személybeli egyeztetés mindig a bévitmény sajitossiga (Deme 1971: 51-53). Erthetd
tehdt, hogy a leiré nyelvtanban akkor is feltételeziink alanyt, ha az nem hangzik el.

A leiré nyelvészet nem vitte kovetkezetesen végig a gondolatot a tobbi implicit bévit-
ményre vonatkozéan. Igaz, hogy sohasem tagadta a csak személyraggal kifejezett tdrgy
vagy birtokos létezését, de nincs kiilon terminus ezekre az esetekre, és nem jelenithetSk
meg az elemzés sordn (Rdcz Endre és Szemere Gyula mintaelemzéseket tartalmazé kote-
tiikben példdul egy mondat kapcsin igy fogalmaznak: ,a tdrgy azonban a mondatban
nincs kiilon széval kifejezve” [Rdcz—Szemere 1985: 58]).

Taldn éppen ebbdl a nyelvtudomdny-torténeti helyzetbdl adédik, hogy a leird nyelv-
tanhoz hasonléan az iskolai nyelvtanok megolddsai is eklektikusak voltak, és az dgyne-
vezett 0j generdcids tankonyveknek sem sikeriilt ezt a problémir teljesen megoldaniuk.
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A 2018-as tankdnyv alanyrdl sz6l6 fejezeteiben ugyan megemlitik a pusztin személy-
raggal kifejezett alanyt, de Ggy, mint amely ,nem a mondat szerkezetében jelenik meg”
(barmit is jelentsen ez).

»Eléfordulhat, hogy az elemzés sordn Ggy tlinik, nincsen alany a mondatban. Ilyenkor
az 4llitmdnyokban 1év8 igék és segédigék személyragjai jelzik az alany szdmdt és szemé-
lyét. Ha az alany személyes névmds lenne, akkor azt a magyar nyelvben 4ltaldban
elhagyjuk a mondatbél: (En) Kimegyek.; (Te) Olvasni fogsz.; (@) MosogatQ.; (Mi)
Kiréndultunk volna.; (Ti) Erdsek lesztek.; (Ok) Téncolnak. Az alanyra ilyenkor az ige
személyragja utal, az alany tehdt nem hidnyzik, csak épp nem a mondat szerkezetében
jelenik meg, hanem egy széelem, az igei személyrag utal rd.” (Thomdn 2018: 62)

Ami a reprezentdcidt tekinti, ott kovetkezetes megolddst kovetnek: ,,Mondatelemzésnél
csak azokat az alanyokat kell az dgrajzban dbrdzolnod, amelyek a mondatban is szerepel-
nek” (Thomdn 2018: 62).

Ez a megoldds eltér a torténeti eldzményektdl és a korabbi iskolai gyakorlattdl, amely
a ,rejtett’, ,odaértett” vagy ,lappang6” alanyt feltiintette a reprezentdciéban. Rdaddsul
a tdrgy és a birtokos esetében mdr meg sem emlitik a ,lappangds” lehetéségét, pedig
kiemelten foglalkoznak az ige kétféle ragozdsdval.

Jelen irds a magyar nyelv sajdtossdgait figyelembe véve abbdl a kordbbi, a Magyar
grammatikdbdl is ismert elemzésbdl indul ki, amely lappangé vagy tapaddsos alanyt
feltételezett. Vizsgdljuk meg a kovetkezd példékat:

(2)a. Alszom.
a.1 am sleeping.
én van.1Sg  alszik.Gerund
b. Szeretlek.
b1 love you.
én szeret te.Acc
c. Szeretem Petit.
c. I love  Peti.
én szeret Peti

A (2a) példaban szereplé mondat hagyomdnyos leiré nyelvészeti reprezenticidja ponto-
san megegyezik az (2b)-ben ldthat6 szdésoréval (ldsd az 1. dbrdt), pedig a (2b) mondat
a vessz8s példdkban ldtott angol megfelel8k alapjdn inkdbb az (2¢)-vel mutat rokonsdgot
(2. 4bra), hiszen a szeret igének van tdrgya, melyre (illetve melynek mdsodik személyt
voltdra) a (2b)-ben a /lek igerag utal.
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# ’

A A

(A) (A) T

1. dbra: Az (2a,b) mondatok 2. 4bra: Az (2c) mondat
hagyomdnyos szerkezete hagyomdnyos szerkezete

A Pécsi Tudomdnyegyetemen a didkok az Alberti-Medve-féle (2002/2005) transz-
formdcids generativ modell alapjén tanuljdk a mondattant. Esetitkben a (2b) és a (2¢)
mondatokhoz tartozé reprezentdcié kozott minddssze annyi a kiilonbség, hogy az utébbi
esetében a tdrgyi vonzathelyet egy hangalakkal rendelkezd f8névi csoport (DP) télti be
(Petiz), mig az el6bbinél egy hangalak nélkiili névmds jelenik meg ebben a poziciéban
(pro,,,,,)- Ezt a két szerkezetet mutatja be a 3. dbra.?

S=VP
L,
v’ bor oe
szeretlek Prog, Prowgged
szeretem Petit

3. abra: Az (1b,c) mondatok szerkezete az Alberti-Medve-féle (2002/2005)
modell alapjin

A transzformdcids generativ paradigmdban fontos elv az, hogy a vonzatokat minden
esetben meg kell jeleniteni a szerkezetben, még ha expliciten nincsenek is kifejezve, csak
személytoldalék utal rdjuk. Amennyiben a tandr ezt az elvet magdévd tette didkként,
akkor a (2b) mondathoz tartozé hagyomdnyos reprezentdcié megaddsakor hidnyérzete
lesz: a tdrgyat is szeretné valamilyen médon feltiintetni. Erre tulajdonképpen van egy
egyszerd lehetdség, ami nem mond ellent semminek, amit a hagyomdnyos nyelvészet
képvisel; ezt mutatja be a 4. dbra.

2 A Petit DP frézis belsd szerkezetét (a tdbbi hozzd hasonlé kifejezéssel egyetemben) jelen cikkben nem
fejtjiik ki, mert irrelevdns a jelen gondolatmenet szempontjdbol.
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P

A

N

(A) (T)

4. dbra: Az (2b) mondat egy lehetséges
hagyomdnyos nyelvészeti reprezentdcidja

A megoldds lényege az, hogy amennyiben lehetséges a személyraggal kifejezett alanyt
zdrdjelben reprezentdlni, akkor (elvileg) lehetséges a hasonlé tulajdonsigokkal rendel-
kezd targy esetében is alkalmazni ezt az eljdrdst. Mindehhez az is alapot szolgdltat,
hogy a (3b)-ben szerepld aldrendelt osszetett mondatot ugyantgy tdrgyi aldrendelés-
ként kategorizdlja ez a rendszer, mint a (3a) varidnsit, pedig a tdrgyesetben 4116 utalé-
sz6 a (3b) esetében nincs jelen expliciten.

(3) a. Lattam azt, hogy elmentél.
b. Littam, hogy elmentél.

Hasonl6 a helyzet az expliciten el nem hangzé birtokosok esetében, melyek jelenlé-
tére a birtokolt fénéven megjelend személytoldalék utal (4a). A széban forgd személyes
névmdsi birtokos hangsilyos helyzetben expliciten is megjelenhet a szerkezetben, ezt
illusztrélja a (4b) példa. Ha pedig a magyar mondatok angol megfeleldit keressiik, akkor
mind a (4a) szésornak, mind a (4b)-nek a (4c)-ben lithaté angol mondat felel meg annyi
kitétellel, hogy egyeztetés hijin ebben a nyelvben kotelezd a személyes névmds kitétele.

(4) a. Ldtom a kutyddat.
b. Litom a te kutyddat.
c.l see your  dog.
én ldt tiédd  kutya
d. Ldtom a kutyidt.

A hagyomdnyos reprezenticidk nem tiintetik fel a hangalakot nem 6lté birtokost a szer-
kezetben, igy a (4a) mondathoz a (4d)-ben lithaté mondatéval megegyezd szerkezetet
tulajdonitanak (5. dbra), és nem a (4b) mondatéhoz tartoz6 dbrdhoz hasonlét (6. 4bra).



Dilemmdk az anyanyelvi nevelésben az igei, igenévi és fonévi szerkezetek tanitdsa kapcsdn 61

/\ (A) T

& |

J birt
5. dbra: A (4a, d) mondatok 6. dbra: A (4b) mondat
hagyomdnyos szerkezete hagyomdnyos szerkezete

Az Alberti—-Medve (2002/2005) modellen nevelkedett tandrnak itt ismét hidnyérzete
tdimad: vélhetéen szeretné az 4ltala tanult vonzatmegdrzési elvet ezittal is alkalmazni,
és a 7. dbranak megfelel§ hagyomdnyos reprezenticiét tulajdonitani a (4a) mondathoz.
Ennek tulajdonképpen ezittal sem kellene, hogy akaddlya legyen: az el nem hangzé
alanyhoz hasonléan ezittal egy el nem hangzé birtokos jelzd szerkezetbe valé helyezése
révén az elv megvaldsithaté (8. dbra). Vegyiik észre, hogy ez a megoldds egydltaldn nem
rendszeridegen, azaz nem a generativ nyelvészet mélyszerkezeti elemzésének rderdleetése
a leiré nyelvtanra. Hiszen mig a generativ dgrajzok pro eleme expliciten arra utal, hogy
a mélyszerkezetben egy névmds rejtézik, addig az dltalunk javasolt megoldds csak és
kizdrélag annyit jelez, hogy a tdrgy, illetve a birtokos rejtve van.

S=VIP
v A
/N
v ob o Dp /\
ldtom  prog, /D\
D I\IIP (A) T
a N’ |
S
N Dp (Jbire)
kutyddat — progekea
7. dbra: A (4b) mondart szerkezete 8. dbra: A (4b) mondat egy lehetséges
az Alberti—-Medve (2002/2005) hagyomdnyos nyelvészeti reprezentdcidja

modell alapjin
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A komplex esemény jelentés(i deverbdlis fénevek szintén érdekes adalékkal szolgdlnak
chhez a kérdéshez (5b). Esetiikben a fénév mellett megjelend birtokos egyértelmien
vonzata a fénévnek, hiszen a képzés alapjéul szolgdlé igének is vonzata (5a) (Id. pl. E.
Kiss 1999: 83), és elhagydsa a szerkezetbdl agrammatikus szésort eredményez (5¢).

(5) a. Az orvos megoperalta Péter bdcsit.
b. Péter bacsi megoperdldsa hosszu érdkig tartott.
c. *A megoperdlds hossza 6rdkig tartott.
d. A megoperaldsod hossza érakig tartott.

Ha tehdt a (5d) mondat reprezentdciéjéban nem jelenitiink meg egy hangalakkal nem
rendelkezd birtokost, akkor szerkezete azonos lesz a (5¢) mondathoz rendelhetd 4braval,
és igy nem tudjuk megmagyardzni, miért agrammatikus a (5¢) szésor, és miért tokélete-
sen elfogadhaté a (5d) mondat.

Végezetiil ejtsiink néhdny szt a f8névi igenévi konstrukcidkrél (6a—b). Ezek esetében
szintén lehetséges az alanyszerti 6sszetevére csak szdm-személytoldalékkal utalni (6b), igy
esetitkben javasolt egy el nem hangzé részeshatdrozd® feltiintetése a reprezentdcion (9. dbra).

(6) a. Nekem el kell mennem.
b. El kell mennem.

(Hrészes) A

9. dbra: Az (6b) mondat egy lehetséges hagyomdnyos nyelvészeti reprezentdcidja

4. Mit tegyen a tandr?

Mit tanitson tehdt az iskoldban az a tandr, aki tobbféle mondattani elemzéssel taldlko-
zott tanulmdnyai sordn? Egyrészt donthet gy, hogy a reprezenticidkon nem jelenit meg
személyraggal kifejezett alanyt, tdrgyat, birtokost vagy részeshatdrozét, ahogyan az a

3 Természetesen azon is el lehet gondolkodni, hogy az egyeztetési viszonyok ilyen méreékd figyelembe
vételével az emlitett részeshatdrozét a f8névi igenév bdvitményének tekintsiik inkdbb, ne pedig a ke//
igéhez tartozé elemnek.
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2018-as Gj generdcids tankdnyv esetében is torténik. Egy mdsik lehetdség éppen ennek
ellenkezdje: az dbrdkon feltiinteti az expliciten el nem hangzé dsszetevéket is. Mindkét
megoldds kovetkezetes a maga nemében, de mig az elsé nem veszi figyelembe a magyar
egy jellemzd tulajdonsdgdt, addig a mdsik dsszhangban van mds nyelvek adataival is, és
egy 4ltaldnos nyelvi jelenség bemutatdsdt is segiti. Tekintve, hogy a tévhitekkel ellentétben
minimdlis az esélye, hogy a didkok valamilyen orszdgos mérésen hdtrdnyba keriilnének,
ha a pedagégus mds dgrajzot tanit, mint ami a tankényvben van, az irds szerzéi baroritjdk
a pedagogusokat arra, hogy a mondatelemzés tanitdsakor taldljdk meg a maguk szdmdra
logikus megolddst. Tessziik ezt abban a hitben, hogy a pedagégusok autoném szakértsk, és
munkdjukkal a didkok gondolkoddsi képességének fejlesztését szolgaljak. Ha ugyanis nem
tanitjuk meg gondolkodni a gyerekeket, az hosszabb tivon valédi hdtranyokkal jérhat.

Hogyan érdemes tehdt a didkokkal megismertetni a pro-drop jelenségét? Mindenekel8tt
a zérus jelentdségét érdemes tisztdzni magyar adatokon. Elsére taldn nem is olyan kénnyt
beldtni, hogy példdul a Fur mondatban jelen van egy implicit alany, hiszen ebben az eset-
ben az igén sincsen ldthaté személyrag. A zéré toldalék feltételezése csak akkor vélik érthe-
t6vé, ha sikeriil a magyar igék ragozdsit rendszerben ldttatni, emellett érvel Antal is (1977)
T5bbféle elemzés, tobbféle nyelvian cimii irdsiban. Kiilonosen fontosnak tartjuk, hogy
a didkok maguk fedezzék fel a zérus jelentdségét azdlral, hogy a kapott igealakokat diagra-
mok és tabldzatok segitségével kategorizdljék, elemeikre bontjdk, majd a sajdt elemzésiiket
érvekkel aldtdmasztva megvédhetik. Antal (1977) révid és logikus irdsai nemcsak a didkok,
hanem a pedagdgusok szdmdra is mintdul szolgdlhatnak, szovegértési feladat alapszovegei
is lehetnek. Ezutdn érdemes a didkoknak az (1) példasorhoz hasonlé, kiilonbozd nyelvekbdl
vett annotdlt adatokat mutatni. Hasznos lehet csoportmunkédban dolgozni, ahol minden
csoport méds-mds nyelvbdl kap mintdt, az adatokat tandri kérdések segitségével feldolgozza,
majd prezentdlja a tobbieknek. Az Ggynevezett kutatdsalapt tanulds (Szabé—Hoss 2018)
modszertandt kovetve ugyanis azt a feladatot tartjuk valéban fejlesztdnek, ahol a didkok
maguk konstrudljdk meg a tuddst. A fejezet végén, a (8-10) példasorok kapcsin erre még
visszatériink.

A nyelvi jelenség megértésének utolsé lépése lehet a reprezentdcié. Az volna az idedlis,
ha a didkok maguk javasolhatndnak reprezenticiés médot, és érvelhetnének sajic megol-
ddsuk mellett, de a tanulmdnyban bemutatott mddszer is sikeres lehet, amennyiben
a didkok egy példa (implicit alany dbrdzoldsa) alapjén maguk johetnek rd a t6bbi implicit
bévitmény dbrézoldsanak szabélyszeriiségeire.

Erdemes azt is figyelembe venni, hogy a magyar mondatbél nem csak névmisi
elemek hagyhaték el. Figyeljiik meg a kovetkezé mondatokat!

(7) aJuli tandr (volt).
b. Pali megmutatta (azt), (hogy) milyen erds.
c. Szeretem (azdta), amibta csak megldctam.
d. Mari hdrom (szelet tortdt evett meg), Joli pedig négy szelet tortdt evett meg.
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A (7a) mondatban a kopula, a (7b) és (7c) mondatban az utalészo, illetve a kotdszo,
a (7d) mondatban pedig az elsd tagmondat fele kimondatlan. Mindegyik jelenség mogott
mds-mds ok hazédik, a didkokat érdemes szembesiteni ilyen és ehhez hasonlé példdkkal.
Termékeny parbeszéd alakulhat ki arrél, hogyan magyardzhaték a fenti példdk, kelle-
ne-e, és ha igen, hogyan lehetne 8ket dbrdzolni akkor, ha a zdréjeles megoldast kovetke-
zetesen csak a pro-drop jelenségre alkalmazzuk. A didkok sokkal tobbet tudndnak meg
a magyar nyelvrél, ha arra buzditandnk &ket, hogy maguk is keressenek a mondatbdl
elhagyhaté elemeket, és taldljanak magyardzatot a jelenségre.

Bir ma az oktatdsban inkibb negativ konnotdcidkkal bir, mi mégis a kisérle-
tek fontossigat hangstlyozzuk. Erdemes a nyelvtanéra tananyagihoz a mindenkori
céloknak (pl. kompetenciafejlesztés, hdtranykompenzicié stb.), és az adott tanulécso-
portnak megfeleléen rugalmasan viszonyulni, nem feledkezve meg a nyelvtudomdny
eredményeinek beépitésérél sem. Gondoljunk arra, hogy a jelenlegi iskolai dgrajzok sem
megviltoztathatatlanok, a tévhitekkel ellentétben nem évszizadok alatt felhalmozott,
kikristdlyosodott tudds, hanem villalkozé szellemi pedagégusok és nyelvészek kisérlete-
inek eredményei. A 10. dbrdn az elsé — a mai iskolai dgrajzokhoz hasonl6 — ,mondatkép-
letek” egyikét ldtjuk (Plaszkony 1970: 84).

33. Kordn Jszilt az idén, ecsillagok
bujdokolnak szempilldid alatt.

AaA e

HH  H.

10. 4bra: ,Mondatképletek” az 1970-es évekbdl

{

Visszatérve a kisérletezésre, ma mdr nemcsak az egyetemen, hanem egy éltaldnos vagy
kozépiskolai osztdlyban is taldlkozhatnak a magyar anyanyelvii gyerekek olyan gyerekek-
kel, akik tdvoli vidékek nyelvét beszélik. Alberti és mtsai. (2017) gondolatmenetét kovetve
szeretnénk egy példdn bemutatni, hogy ennek milyen haszna lehet, anyanyelviink megis-
merése szempontjabol is. Maradunk a pro-drop jelenségnél, az e jelenség mogote 4ll6 egyez-
tetési toldalékokat szemiigyre véve. A (8) példasorban Givénnak (1976, 2017) a magyar
finnugristak korében is (Hajda 1989, 4.33 pont; Bereczki 2003: 88) jol ismert azon megfi-
gyelését idézziik fel, miszerint az egyeztetési toldalékok forrdsa a jelenlegi névmdsok el6de-
iben keresend. A kicsiny mindségi kiilonbségii (adott kérnyezetben egymashoz hasonuld)
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méssalhangzok (Id. szi/m]pad, dld]gurul) ezért bukkannak fel az elsé (8a), illetve a mdsodik
személy (8b) névmdsaiban éppuigy, mint személytoldalékaiban, a magyarban éppuigy, mint
a rokon finn nyelvben (a finn példdk is a lop ige megfelel§ személyli—szamu valtozatai).

(8) a. [n]/[m]: én/mi; lopom/lopunk, varastan/varastamme (finn)
b. [¢)/[d]: te/ti; lopod/loptok, varastat/varastatte (finn)

A givéni kapcsolat azonban ,diachronically old” a hires nyelvtipolégus szavaival
élve, azaz olyan tdvoli multban gydkeredzik, hogy akdr véletlennek is tlinhet, tekintet-
tel a géresd ald vett morfémadkban a jellegzetes médssalhangzékhoz nem trividlis médon
tarsulé magdnhangzékhoz. Es ezen a ponton segithet a jelenség megértésében péld4ul
a Kenydban beszélt lué nyelv, amelynek a (9a) sorban felsoroljuk a személyes névmadsait
a szokdsos én/te/6/mi/ti/8k sorrendben.

(9) a. an/in/en/wan/un/gin
én te 6 mi ot &k
b. gi-chwad-a/ gi-chwad-i/ gi-chwad-e /
gi-chwado-wa / gi-chwado-u / gi-chwado-gi
gi-chwad-X: titik X-et’

¢. achwado-gi/ i-chwado-gi / o-chwado-gi /
wa-chwado-gi / u-chwado-gi / gi-chwado-gi
d. den-o-chwad(-or)-e
Y-chwado-gi: ’Y titi Sket’
e. japounga /japoungi /japounge /japoungwa /japoungw -u/japounggi

japoungY: Y tandra’

A luéban a givéni kapcsolat ,diachronically new” — oly friss, hogy az igére elolrél tapadé
alanyi (9¢) és hdtulrdl tapadé targyi (9b) egyeztetd morfémadk (egyetlen e © o eltéréssel) azzal
az egyszer( szabdllyal 4llnak el6 a személyes névmdsi alakokbdl, hogy toroljiik azok végérsl
a kozos n végzédést. Es mint az (9¢)-ben l4thaté, ez még a fénévi birtokos személytoldalékok
sorozatdra is igaz. A didkok szdmdra a ricsoddlkozds élményét nydjthatja, hogy egy tavoli
nyelv épplgy egyezteti az igét alanydval és tdrgydval, illetve a f8nevet birtokosdval, mint
a magyar — mikozben ez a magyar didkok 4ltal tanult vilignyelvekben nem igy van.

A lué tehdt gyonyorlien szemlélteti, hogy a személyes névmadsok (alany-ige-térgy alap-
szérendet feltételezve) rdtapadnak az igére, elindulva a személytoldalékkd valds dtjin,
amelyen a (9d) példa tantusdga szerint eléggé el6rehaladtak: ‘megiitotte volna 8t/6nmagit’
— ezt jelenti az or elem nélkiil, illetve az or elemmel egyiitt tekintendd szd, ahol az a lényeg,
hogy a prefixdlédé feltételesméd- és multidé-jel a személyre utalé morfémdk el8tt azok
toldalék stdtuszdt erdsitik meg. A targyi egyeztetd morfémak toldalék stdtuszdra a chwad/
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chwado alternicié utal, ami a morfémdk magan-, illetve massalhangzéi kezdetéhez igazo-
dik, az 7 végzddés eltlinése mellett, amit szovégi helyzetben semmi nem indokol (szem-
ben a sz6 eleji helyzettel, ahol jelentéskénnyitd hangkivetésként is felfoghatndnk). A (10)
példasorban a magyar generativ nyelvészeti megkozelitésbdl (Kiefer 1992) jél ismerhetd
(azonosité-kirekesztd) fokusz konstrukcidjdt vetjitk be a ludbeli morfémastdtusz-probléma
vizsgdlatdra. A pro-drop révén ,eldobott” személyes névmdsnak — legyen az akdr alany,
akdr tdrgy — a fékusz funkcidban testet kell 6ltenie, ahogy azt a (10a) sor szemlélteti.

(10) a. Megiitlek. / En iitlek meg. °(10b) / Téged titlek meg. “(10b)
b. An a:chwadi. / *An ema a-chwad-i.

b’ *In: a-:chwadi. / “In: ema a-chwad-i.

A ludban ugyanigy olt testet a névmds a (10b)-beli ’En iitlek meg), illetve a (10¢)-beli
"Téged iitlek meg’ jelentés mellett. A megfeleld személyre és szdmra valé utalds tehdt
immdr dupldn van jelen, aminek az az észszer(i magyardzata, hogy — akdrcsak a magyar-
ban — az egyik megjelenés egy személyes névmds, a mdsik pedig egy személytoldalék.
Az ema kizérélag’ elem kotelezd a tirgy (10b’), mig tilos az alany (10b) fékuszéldsa
esetén — ez még magyardzatra szorul, hiszen eltérés a magyarhoz képest. Az eltérést
az indokolhatja, hogy 6nmagdban az an/in személyes névmadsi alakok nem egyértelmiisi-
tik, hogy alanyrdl vagy targyrél van-e sz6, szemben a magyar én / téged alakokkal.

5. A kozoktatds és a nyelvtudomdnyi fejlédés viszonya — avagy a magyar
formalis-generativ nyelvészet mikroszkdpjin keresztiil megpillanthaté
csoda

A magyar nyelvtudomdny mindazon férumain, ahol a kozoktatds tananyagdnak meguji-

tdsdra befolydst gyakorolni van némi remény, érezhetéen fokozddik a versengés abban,

hogy mely tudomdnyos iskoldk idészeri kutatdsi eredményei keriiljenek be a kozokta-
tisba. A funkciondlis-kognitiv iskola kommunikiciéscél-kézpontd tudomdnyos alap-
vetései révén helyzeti elényt élvez, mert szenvedélyes kidltvdnnyd kovdcsolhatdak ossze
alapelvei (Tolcsvai Nagy 2020: 13): , A statikussal szembedllitand6 a dinamikus felfo-
gds, amely a beszél6tdrsak aktiv részvételét hangstlyozza, a kozos megéreést [...] kozos
jelentésképzésben kapcsolddik dssze két elme, két személy [...]." Az ezzel szembedllitott
strukturalizmus ebbdl a nézépontbdl ilyen jellemzéssel asszocidlédik: ,,a dialégust hérito,

a nem kérdezést elényben részesitd, és ekképp az innovéciét akaddlyozd™.

A strukturalista alapokrél induld, a nyelvet formdlis kiindulépontbdl vizsgdlé magyar
generativ nyelvészet mellett (pl. Kiefer 1992) nem szokds ily szenvedélyesen lindzsdt
torni, de a fent emlitett versengés ezt most szitkségessé teszi. Nem ldtvdnyos az a kutatdi
munka, amelynek egyik alaptevékenysége: kiindulni egy mondatbdl, majd megvaltoztatni
szavainak sorrendjét, és figyelni, hogy igy is értelmezheté-e, amit kapunk, és ha igen, mi
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véltozott meg,. Evtizedek szivés munkdjdval azonban csoddlatos, csak e mikroszkép alatt
lathatévd vél6 kép alakult ki a magyar nyelvrél: elképesztéen kifinomult jelentésmegkiilon-
boztetd eszkoztdrardl, a tarsalgds résztvevdinek hdttérismereteihez valé igazoddsdrdl.

»Slita nap”, de ,,Anya siit” — a szérend utal arra, hogy az utébbi mondat alanya cselek-
szik, szemben az el8bbiével. 2019. mércius 31-én idézdjelek kozott beirva a Google-ba
az adott szésorokat valéban nagysdgrendekkel tobb taldlat érkezett a preferdlenak jésolt
szérendi valtozatra, amint azt az indexbe irt kdzelit§ értékek mutatjak. Az is drulkods,
hogy rogtén az elsé Google-talélatok kozott olyan hamisak bukkannak el (azaz a jésolt
szérendnek megfelelék), mint a (11a-a’) sorokban bemutatottak (N. B. a vessz8t sajnos
ignorélja a Google alapszolgaltatdsa).

(11) a. Stita nap.,,, /A nap siit.,, (,,Siit a nap, siit a pék...”)

a. Anya siit.,_/ Siit anya. Anya siit, anya mos...”)

s00 (»
b. Mentem haza. b’. Hazamentem.
c. Busszal mentem haza.

d. Nem mentem haza. d’. Nem busszal mentem haza.

Mint a (11b-b’) szemlélteti, a szérend drulja el, gyakorlatilag az igekotdszerli elem
igetéhoz viszonyitott helyzete, hogy a beszéld a maltbéli cselekvés aktiv szakaszdba
kivinja-e magdt helyezni (11b), vagy az eredményszakaszédba (11b’). A nyelvi rendszer
azonban komplex, mert a (11c) mondatban az igekotészer(i elem igetd mogotti helyzete
ellenére az eredményszakaszban ,jirunk”, csak azt érzékeltettiik, hogy a beszédrésztve-
vék szdmdra sejthetd alternativak koziil a busz lett a hazamenés eszkoze. Es még egy
utolsé példa a formdlis-matematikai leiré eszkoztdrére kidltd komplexitdsra: ,,Nem
mentem haza” — tagadjuk a hazamenés tényét (11d), de ,Nem busszal mentem haza”
— ezzel dllitjuk a hazamenés tényét, és a hazamenés eszkozét érintd alternativikat taglal-
juk (11d°). A generativ mondatreprezentdci6 dgrajzi hierarchidja révén agy ragadhaté
meg a kiilonbség, hogy a negdcidért felelds elem az dgrajzban mindig azt, de csakis azt
a tartomdnyt veszi ,,hatokorébe”, amire érvényesiil a tagadds.

Mindezen csoddinkat nem megmutatni a koézoktatdsban — megbocsdthatatlan
mulasztds. Hosszabb tdvon pedig mind a tudomdnyban (Alberti et al. 2019), mind
a koz- és fels6oktatdsban a funkciondlis-kognitiv szemlélet és a formdlis nyelvészeti ered-
mények hatékony 6tvozésében ldguk a jovoe.
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A MAGANHANGZOK LINGVALIS KEPZESI JEGYEINEK
TANITASA AZ ARTIKULACIOS TAPASZTALAT,
A KUTATASI EREDMENYEK ES AZ ELMELETI
KATEGORIAK TUKREBEN

1. Bevezetés

1.1. A maginhangzék képzési jegyei és az elméleti kategéridk
A magdnhangzdékat hagyomdnyosan artikuldcids és akusztikai tulajdonsdgok keveré-
kével, artikuldcios, akusztikai és percepcids alapon jellemezziik, a kovetkezdk szerint.
1. Az allkapocsnyitds szoge / a nyelvallds foka (ti. a nyelv legmagasabb pontjinak vagy
a nyelvtestnek a figgéleges helyzete): e szerint megkiilonbéztetiink zdrt / felsé nyelvéllasa
és nyilt / legals6 nyelvélldst hangzokat, valamint (elsésorban percepci6s alapon) két koztes
kategéridt, a kozépzart/kozépsd nyelvalldsa és kozépnyilt/alsé nyelvélldst hangokér. 2.
A nyelv vizszintes helyzete / elolség (ti. a nyelv legmagasabb pontjdnak vagy a nyelvtest-
nek a vizszintes helyzete): e szerint beszéliink elol képzett, hdrul képzett, illetve e kettd
kozotti, azaz medidlis/centrdlis hangokrdl. 3. Az ajkak miikodése: e szerint léteznek ajak-
kerekitéses, valamint ajakréses/kerekitetlen maganhangzdk. Ez a hdrom jellemzé adja meg
a magdnhangzé mindségét. Mindezekhez pedig azon nyelvekben, ahol nyelvi jelent8sége
van, negyedikként a hosszisdg (kvantitds) fonoldgiai jegye is tdrsul a jellemzésben, amelyet
fonetikailag elsdsorban a fizikai id8tartammal szokds osszekapcsolni. (Ldsd pl. IPA 1999.)
Az 1. és 2. maginhangzé-tulajdonsdg elsédlegesen vagy részint a nyelv mint beszédszerv
helyzetével hozhat6 osszeftiggésbe, ezekre egylittesen lingvdlis képzési jegyekként utalunk.
A fent felsorolt sajitossigok hagyomdnyosan és széles korben elfogadottak, az artiku-
ldci6t alaposabban megfigyelve azonban egyes vélekedések szerint a magdnhangzdokép-
zés e ,lingvilis-ordlis modellje” (Esling 2005: 15) meglehetésen leegyszer(isitd, mivel

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.71
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artikuldciés szempontbdl az dltaldban csak ,nyiltsigként” hivatkozott dimenzié valéji-
ban alapvetden mdst jelent az ,elol képzett”, és mdst a ,hdrul képzett” hangok esetében.
Mig az ,.eldl képzetteknél” valéban az dllkapocs nyitdsszoge tesz kiilonbséget a kérdéses
maganhangzd-kategéridk kozott, addig a ,hdtul képzetteknél” valdjaban nyelvemelés-
18l (raising), és nyelvleszoritdsrdl (retraction) van sz6 rendre a ,zdrt” és ,nyilt” ,hdtul
képzett” magdnhangzok artikuldciéjéban (Idsd Esling 2005: 23).

1.2. A magénhangzdk képzési jegyei és az elméleti kategéridk a tananyagban

A kozokrtatdsban 5. és 9. osztélyban tananyag a magdnhangzdk képzése. A maginhang-
z0k el6l- és hdtul képzettségét, azaz a vizszintes nyelvhelyzet szerinti két csoportot magas
és mély terminusokkal osztdlyozza mindkér tankényv. (Es bér az 5. osztlyos tankényy
elmagyardzza, honnan szirmaznak ezek a megnevezések, mégis: az egyetemi fonetika
kurzusokon mdr rendre a felsé nyelvélldstiakat gondoljdk a didkok ,magas™nak, és az als6
nyelvalldstakat ,mély”-nek.) A nyelv fiiggSleges helyzetét tekintve az 5. osztdlyos tankonyv
(Antalné—Radtz 2012) hdrom, a 9. osztilyos (Antalné—Radtz 2010) négy fokozatot kiilonit
el, nem magyardzza meg azonban, hogy mi ennek az eltérésnek az oka.

Az 5. osztilyos tankdnyv igy fogalmaz: ,Ha a nyelvedet el6retolod, akkor kisebb lesz
az lres rész a szddban, ilyenkor magas hangok fognak szélni. Amikor pedig hdtrahtzod
a nyelvedet, akkor a szdjiireg nagyobb lesz, a hangok a nagyobb trben mélyen fognak
hallatszani. [...] A nyelv vizszintes mozgdsa szerint beszélhetiink elol képzett, azaz magas
és hdtul képzett, azaz mély magdnhangzokrol. [...] A nyelv fiiggdleges mozgdsa is befolyd-
solja a hangképzést. Eszerint megkiilonboztetiink felss, kozépsé és alsé nyelvalldsti magin-
hangzdkat.” (Antalné—Radtz 2012: 38). Mindehhez illusztricidként szolgdl az 1. tabldzat.

A nyelv Mély magdnhangzok Magas magdnhangzdk
mozgdsa szerint | Ajakkerekitéses | Ajakréses Ajakkerekitéses | Ajakréses
Fels6 , ., .
12 u, u U, u 1,1
nyelvalldsa
Kozépsé , . ,
4o 0, 0 0, 0 e
nyelvalldsa
Alsé )
e a d e
nyelvalldsa

1. tdbldzat: A magdnhangzé-dllomdny bemutatdsa az 5. osztlyos tankonyvben
(Antalné—Raidtz 2012: 39.)

A 9. osztilyos tankonyvben ezt olvassuk: ,A nyelv vizszintes mozgdsa szerint beszél-
hetiink ell képzett, magas (palatdlis) és hdtul képzett, mély (veldris) hangokrél. A nyelv
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fiiggbleges mozgdsa szerint elkiilonitiink felsd, kozépsd, alsé és legalséd nyelvélldsa
magdnhangzokat.” (Antalné—Radtz 2010: 34). Ennek illusztrdldsira a tankényv a 2.

tabldzatot hozza.

Mély magdnhangzék Magas magdnhangzék
Ajakkerekitéses | Ajakréses Ajakkerekitéses | Ajakréses
Fels6 ’ . .,
1172 U, u u, u 1, 1
nyelvélldsa
Ko6zépsé ) . )
2. 0, 0 0, 0 (4
nyelvélldsa
Alsé B
nyelvalldsa ‘
Legalsé ,
e a
nyelvalldsa

2. tabldzat: A maginhangz4-dllomdny bemutatdsa a 9. osztdlyos tankdnyvben
(Antalné—Radtz 2010: 34.)

Vegyiik észre, hogy az d-t az IPA magdnhangzd-tiblézata (W1), valamint akusztikai
elemzések (pl. Gésy—Bona 2014) alapjin elol képzettnek kellene tekinteniink. Ez arra
is rdmutat, hogy ezek a tdbldzatos elrendezések (nemcsak a kozoktatds tankonyveiben,
hanem a hangtani szakirodalom tilnyomé részében is) valdjidban tgy operdlnak arti-
kuldciés jellemzdékkel, hogy részben eleve a hangzdék nyelvi viselkedésébdl indulnak ki
(melyek alapjan az 4-t valéban a nem eliilsé magdnhangzék kozott tarthatjuk szdmon).

1.3. A maginhangzdk képzési jegyei és az artikuldciés tapasztalat

Mint ahogyan kordbban littuk, az artikuldciés mozgdsok jéval komplexebbek anndl,
mint hogy pusztdn a nyelv vizszintes és fiiggdleges helyzete (és az ajakmiikédés) dimen-
zi6iban a fenti jegyekkel leirhaték lennének. A magdnhangzék ,képzési jegyei” nem 6ndl-
l6an, egymdstdl figgetleniil valésulnak meg, illetve — mint littuk — eltéré mozdulatokkal
hozzuk létre az alsé/felsd nyelvilldst az elol és a hdtul képzett magdnhangzok esetében;
az elol képzettek ,elolsége” eltérd a kiilonbozé nyelvillisfokokon. Ezzel és a szdjiiregi tér
alakjéval 6sszefiiggésben az eliilsé és a hdtuls6 nyelvhelyzet kozotti tavolsig nagyobb a felsé
nyelvéllisfokon, mint az alsén. Természetesen a nyelv (és az dllkapocs) emelkedése vagy
siillyedése az ajakkerekitésbeli sajdtossagokra is hatdssal van. Gondoljunk csak arra, hogy
az ajakréses terminus mennyire mds jelent (azaz mennyire masképpen néz ki az ajkak dltal
alkotott rés) a felsd nyelvélldsa /i/ és a legalsé nyelvalldsu /a/ esetében, vagy — hogy kereki-
téses példit is hozzunk — a fels6 nyelvalldsa /u/ és a legalsé nyelvéllast /o/ esetében.
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Az absztrakt képzési jegyek tanitdsa — kiilondsen, ha ezeket olyan jegyeknek tartjuk,
amelyek kiilon-kiilon egy az egyben megfeleltetheték artikuldciés mozdulatoknak,
képz8szervi helyzeteknek — egészen bizonyosan nehézséget okoz, hiszen az artikuldcios
és vizudlis tapasztalat legaldbbis részben ellentmond az absztrakt képzési jegyeknek.
Mindehhez az is hozzdjirul, hogy mivel a magdnhangzék nem akaddlyhangok, beszéd
kozben nem kapunk jél megfigyelhetd taktilis visszajelzéseket a magdnhangzok létreho-
z4sit eredményezd kozelités vagy sziikiilet 1étrejottének helyérél, azaz a magdnhangzé
képzéshelyérdl. Egyes maginhangzok képzésekor a nyelv érintkezhet a nem mozgathaté
artikuldtorokkal — példdul a nyelvperem a fels§ nyelvallisi magdnhangzdk esetében
hozzdér a felsé fogsorhoz (v6. Stevens 1998) — és ezek a szenzoros visszajelzések feltehe-
t6leg hozzdjérulnak ahhoz, hogy a beszéld az egyes magdnhangzdk ejtéséhez sziikséges
artikuldciés bedllitdsokat pontosan eltaldlja, ez azonban megint csak magdnhangzé-
fiiggs. Emellett a magdnhangzok izoldle ejtése statikus, igy kinesztetikus informdcidk
sem segitik a magdnhangzdk képzéshelyének azonositdsdt, mikozben a nyelv igen nagy
variabilitdssal mozgathat6 és alakithaté (Ashby 2011). Végiil pedig a magdnhangzék
ejtése rendkiviil varidbilis is, hiszen a nyelv alakjinak kontrolldldsa (a nyelv izmainak
komplex szerkezete és a motoros ligyesség sziikséges foka miatt) igen nehéz feladat.

Mindehhez az artikuldciés komplexitdshoz hozza kell venniink azt is, hogy az artiku-
ldcids csatorna sziiletéstdl felndttkorig jelentds valtozdsokon megy keresztiil, mind mére-
teit, mind ardnyait, mind pedig az egyes beszédképzd szervek miikodési precizitdsit és
osszehangoltsdgdt tekintve. A kiilonbozd életkori szakaszokban az érintett szervek méret-
beli valtozdsa eltérd titem( (Seikel et al. 2010). Az artikuldcids csatorna a hangszalagok-
ol az ajkakig sziiletéskor 6-8 cm hosszu, felndttkorra a néknél dtlagosan 15, a férfiaknal
18 cm lesz. A nyelv mérete 7 éves korra a felndtt méret mintegy 75%-dt éri el (Seikel
et al. 2010). A gyermekkor és a pubertds kozott az ajkak, a nyelvperem és a nyelvhdt,
valamint a ldgy szdjpad nagyjdbdl egységesen dtlagosan 12%-nyit novekszik (6 és 14%
kozotti terjedelemmel), ekdzben a garatiireg hossza 22%-nyit nyulik. Hasonléképpen,
a pubertds és a felndttkor kozott az artikuldcids csatorna felsd részei dtlagosan 5%-nyit
nének (3 és 9% kozott), mig a garatiireg hossza 25%-nyit. A pubertds elétt a linyok
és a fitk artikuldciés csatorndjinak hossza nem kiilonbozik, a pubertds idején a fidk
artikuldciés csatorndja dtlagosan 7,5 mm-rel hosszabb, mint a ldnyoké, és a pubertdst
kovetSen az dtlagos kiilonbség 12,9 mm. Ennek a nemek kozotti kiilonbségnek a hatte-
rében elssorban a garatiireg eltéré mérték(i novekedése 4ll, ami a férfiak esetében a gége
»mésodlagos leereszkedés”-ébdl adédik (Fitch—Giedd 1999). Mindezek a valtozdsok
természetszeriileg hatnak a toldalékesd rezondtorsajdtossdgaira is.

Az egyes képzdszervek koordindcidjinak fejlddése sem egyenletes titemd: példdul
az 4llkapocsgesztusok kordbban érnek (azaz vdlnak hasonlébbd a felndtt miikodés-
hez, a gesztus téri-idéi kivitelezéséhez), mint az ajakmozgds, és még késébb rogziil-
nek a nyelvgesztusok, mivel a nyelvnek a beszédbeli kontrolldldsa komplexebb feladat,
valamint azért is, mert a nyelv mozgdsa beszéd kézben nem ldthatd, igy a nyelvmozgds
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felnétt mintdjdnak imitdldsa is nehezebb a gyermekek szdmdra (Goffman 2015). Habdr
a gyermekek Ugynevezett fonetikai jértassiga, a beszédhangoknak az elvdrdsoknak
megfeleld ejtésére valé képesség 8 éves korra kialakul, a finommotorikus tigyesség még
késébb is jelentdsen fejlédik, és ez a folyamat tizenéves korra is kitolédik (Vorperian—
Kent 2007), ahogyan — mint fentebb irtuk — maga az artikuldcids csatorna méretének
és ardnyainak vdltozdsa is. Felmeriil mindezek alapjdn a kérdés, hogy miféle artiku-
ldciés tapasztalatra timaszkodhatunk a magdnhangzék képzési jegyeinek tanitdsakor
5. és 9. osztilyban.

Egy korabbi, kiilonb6z8 életkort gyerekekkel végzett artikuldcids kisérletiinkben
(Marké et al. 2019) gyermekek magdnhangzéejtését vizsgdltuk ultrahangos nyelvkon-
turok alapjén. Az emlitett tanulmdny elsésorban az ejtési variabilitdsra fokuszalt, mig itt
az ultrahangos nyelvkontdrok alapjin megragadhaté nyelvhelyzetet vizsgdljuk meg, elss-
sorban a fiiggbleges dimenziéban. Természetesen egy ilyen jellegli vizsgdlat nem adhat
vélaszt arra a kérdésre, hogy milyen fizioldgiai visszacsatolds (biofeedback) 4ll rendel-
kezésre az adott beszéld esetében, pusztdn azt tudjuk bemutatni, hogy milyen a nyelv
helyzete a kiilonféle maginhangzdék esetében, valamint arrél kaphatunk képet, hogy
kirajzolédik-e a fenti tdbldzatok alapjin elképzelt artikuldcids elrendezddés.

2. Médszertan

2.1. Ultrahang

A modern artikuldcids vizsgdlati mddszerek koziil az ultrahang az egyik legkony-
nyebben alkalmazhaté gyermekek esetében is (Stone 2010), és jelenleg az ultrahang
az egyik legelterjedtebb technoldgia a beszédkutaté artikuldciés laboratériumokban
(Wrench 2013). Az ultrahang a nyelv felszini konturjdc teszi ldthatévd, dgy, hogy
a rogzitett képsorozatbdl ki kell nyerni a nyelv kdrvonaldt ahhoz, hogy az adatokon
tovdbbi elemzéseket lehessen végezni. Ezt, annak érdekében, hogy a nyelv szdjiiregbeli
helyzete meghatdrozhaté legyen, kiilonféle médokon ki lehet egésziteni. Példdul ha
az adatkozl8 folyadékot nyel a felvétel kdzben, a szdjiiregben 1év6 folyadékon dthalad-
nak az ultrahangnyaldbok, és visszaver6dnek a szdjpadrdl, igy ez a médszer alkalmas
a szdjpadkontdr kinyerésére (Epstein—Stone 2005). Tovdbbi viszonyitdsi alapot jelent
a harapdsi sik felvétele (Scobbie et al. 2011). A harapdsi sikot tgy rogzithetjiik, hogy
a két fogsor kozott egy merev lemezt helyeziink el, amelyre a kisérleti személy rdharap.
A nyelvet a lemez aljdhoz tdmasztva a nyelvkontar kirajzolja a harapdsi sikot. A jelen
vizsgdlatban mind a nyelvkonttrokat, mind a szdjpadkontirt és a harapdsi sikot manu-
dlisan rajzoltuk be az APIL szoftver segitségével (W2). Az elemzés sordn a nyelvkontar
és a szdjpadkontir egymdshoz legkdzelebbi pontjainak tdvolsdgdt szdmszer(sitettiik,
igy képeztiik le a fiiggbleges nyelvhelyzetet.
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2.2. Anyag és mdédszer, kisérleti személyek

A kisérlet anyagdul hdrom szdtagos, jelentés nélkiili hangsorok (logatomok) szolgéltak,
amelynek szerkezete V.C,V,C V| volt, azaz egy hangsort ugyanazon maginhangzdk és
midssalhangzok alkottak. A hangsorok kilenc magyar kéznyelvi magdnhangz6-mindség
(i, i, u, é, 0, 0, ¢, a, d) és kilenc mdssalhangzé (amelyek mindegyike zongétlen zdrejhang)
kombindci6jébdl élltak, igy minddsszesen 81 hangsor szerepelt az eredeti kisérletben.
A jelen tanulmdnyban ezekbél csak a V pV pV, logatomokban vizsgiljuk a felolvasott
hangsorok mdsodik szétagbeli magdnhangzéjét. A p kivélasztdsit az indokolta, hogy
ennek a hangnak az ejtésekor a nyelv nem vesz részt aktivan a mdssalhangzé akaddlyd-
nak megalkotdsdban, igy a p kontextusa vdrhatéan kevésbé befolydsolja a magidnhangzék
ejtése kozben a nyelv helyzetét, mint a lingvélis akadéllyal képz6dé mdssalhangzoké.
A hangsorokat a kisérleti személyek képernydrdl olvastik, a maguk szimdra kényel-
mes tempdban. A hangsorok random sorrendben szerepeltek, egyszerre egy volt lithaté
a képernyén. A 81 elembdl 416 sorozatot kétszer olvastdk fel a résztvevdk, a jelen tanul-
mdnyban csak az els6 bemonddsokat elemezziik. A felvétel tovabbi koriilményeire
(mszaki adatok stb.), valamint az adatkinyerésre vonatkozéan ldsd Marké és munkatdr-
sai (2019).

A jelen tanulmdnyban vizsgdlt adatok két kisérleti személy felvételébdl szdrmaz-
nak: egy 5. osztdlyos fit (a felvétel idépontjdban 11;5 éves volt) és egy 9. osztdlyos
fid (a felvétel id6pontjdban 14;8 éves volt) anyagdbdl. A beszéldk Budapesten élnek,
sztenderd kozeli nyelvvaltozatot beszélnek. Minden résztvevd édesanyja felséfoka
végzettségll, az édesapdk legaldbb kozépfoku végzettséggel rendelkeznek. A kisérleti
személyek artikuldciéja normativ. A részvevéket és sziileiket eldzetesen tdjékoztactuk
a kisérlet menetérdl, a sziil6k az érvényes jogszabdlyoknak megfelel hozzdjiruldsi
nyilatkozatot toltoteek ki.

A méretbeli eltérések illusztrdldsira bemutatjuk a szdjpad, illetve a nyelv konturjit
és a harapdsi sik vonaldt a két beszél8 esetén (1. dbra). Az egyes részdbrék a 9 magyar
sztenderd nyelvi magdnhangz6-mindséget mutatjdk a VpVpV szekvencia kozepérél.
Minden, az egyes magdnhangzé-mindségekhez tartozé vonal egy-egy manudlisan
berajzolt konttrnak felel meg, amelyen bal oldalon taldlhat6 a nyelvgydk, jobb oldalon
a nyelvhegy, a kett§ kozott pedig a nyelv felsé feliilete. Az egyes dbrdkon a legfelsé vonal
a szdjpadot jeldli, a jobb alul ldthaté egyenes pedig a harapdsi sikot. A skéldk az eredeti
ultrahangképhez vannak igazitva, azaz a (0,0) koordindtdji pont az ultrahang kép bal
als6 sarka, és a méretek mm-ben vannak feltiintetve, igy a beszéld abszolit méreteit
titkrozik. Lathatd, hogy a 14;8 éves fid szdjiiregbeli méretei jéval nagyobbak (megjegy-
zendd, hogy nagyobbak az eredeti kisérletben részt vett felndtt kontroll beszéléé-
nél is, v6. Marké et al. 2019.), ahogyan az is, hogy a szdjpad alakja, valamint a nyelv
formdja és ldthatésdga (a nyelvkonttr hossza) igen nagymértékben beszélé-, mi tobb,
magdnhangzéfiiggd.
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1. 4bra: A résztvevdk nyelvkonttrja a 9 maginhangzé elsé ejtésekor
a VpVpV szekvencidban (sziirkedrnyalatd vonalak), a szdjpad kontdrja (fekete vonal fent)
és a harapisi sik (fekete egyenes vonal a nyelvkonttirok mellett jobbra)

3. Eredmények

Habdr egy-egy beszél$ adatai alapjdn dltaldnositdsok nem fogalmazhaték meg, tekintet-
tel arra, hogy a beszéléknek az ejtési mechanizmusokat befolydsolé fizioldgiai sajitossdgai
dltaldnossdgban is igen eltérdk, valamint arra, hogy a magdnhangzéejtés maga is jelentds
variabilitdst mutat (ennek okait ldsd a bevezetSben), egy-egy beszéld ejtésének vizsga-
lata is igen tanulsdgos annak illusztraldsira, hogy a tankdnyvi kategéridk megtanuldsa
miért jelenthet nehézséget (a fizioldgiai visszacsatolds problematikus voltdn tilmenden).
A 2. dbra hirom nyelvélldsfok szerinti elrendezésben mutatja be a magyar 9 magdnhang-
z6-mindségének ejtésekor lithaté nyelvkontirokat az 5. osztdlyos és a 9. osztdlyos fid
bemonddsdban, a mdsodik magdnhangzé kézepén a VpVpV szekvencidban.

A felsé nyelvallist maginhangzdk esetében jol elkiiloniil a hdtul képzett u és az eldl
képzett i és i mindkét beszéld esetében, az eldl képzettek kontirja viszonylag fedi
egymdst. A beszélok kozott a legnagyobb eltérés itt a szdjtér és a nyelv méretkiilonbségei-
bél adédé tavolsdg a szdjpad és a nyelv kozott.

A kozépsd nyelvalldstiak esetében mind a nyelv vizszintes, mind a nyelv fiigg6leges
helyzete nagyobb variabilitdst mutat, mint azt a tankényvi kategéridk alapjin varnank.
Mindkét beszélénél azt ldtjuk, hogy az o és az é magasabb nyelvhelyzettel képzédik, mint
az ¢, valamint hogy a nyelv vizszintes helyzetét tekintve az ¢ nyelvkonturja kéztes pozi-
ci6t foglal el az o0 és az ¢ nyelvkontirja kdzott. Vagyis artikuldcids alapon mind a nyelvdl-
ldsfok, mind az elol-hdtul képzettség kategorizdldsa bizonytalan, a hatirok elmosédottak,
és kérdéseket vetnek fel (példdul azt, hogy a lingvilis jegyek mentén az ¢ és az ¢ miért
tartozik ugyanabba a csoportba).
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2. dbra: Az 5. osztélyos (balra) és a 9. osztdlyos (jobbra) beszélé nyelvkontirja
a 9 magdnhangzé elsd ejtésekor a VpVpV szekvencidban (sziirkedrnyalatd vonalak),
a szdjpad konturja (fekete vonal fent) és a harapdsi sik (fekete egyenes vonal
a nyelvkontirok mellett): fent a felsé nyelvalldst, kozépen a kozépsd nyelvélldsa,

lent az alsé és legalsé nyelvéllasi magdnhangzok

Az alsé és legalsé nyelvallisfok megkiilonboztetésére lingvélis alapon nem utal-
nak a nyelvkonttrok — az el8bbit az & és ¢, az utébbit az 4 esetén vdrndnk megfigyel-
hetdnek a 9. osztdlyos tankdnyvek nyomdn (vo. 2. tdbldzar) (az dllkapocs nyitdddsdnak
mértéke természetesen ettél még eltérhet az 4, ¢ és az 4 kozott, de ennek vizsgdlatdra
a jelen mddszer nem alkalmas, az dllkapocsnyitéddst pedig a tankonyvek nem is emlitik
mint meghatdrozé tényezdt). A vizszintes nyelvhelyzetet tekintve az 5. osztdlyos beszéls
esetében az 4 nyelvkontirja koztes helyzetet foglal el az 2 és az e nyelvkontuarja kozott.
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A 9. osztilyos beszéld esetében ez kevésbé ldtszik jol, mivel a nyelv hitulsé része szinte
egymdst dtfedve ldtszik az 2 és az 4 nyelvkonttrjdn, de a nyelv formdjic tekintve az 4
esetében az iv a szdjtér kozepén is magasan van még, ilyen értelemben el6rébb képzett-
nek tarthatd, mint az 4.

A 2. dbrdn ldthaté mintdzatokat képezik le a nyelv fiiggbleges helyzetének dimenzijé-
ban a nyelvkontur és a szdjpadkontir egymashoz legkozelebbi pontjainak tévolsigadatai

is (3. 4bra).
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3. dbra: A nyelvkontur és a szdjpadkontir egymdshoz legkozelebbi pontjainak tdvolsiga
a két beszél6 esetében, magdnhangzénként

Ha feltételeznénk is, hogy a beszél pontos fizioldgiai visszacsatoldssal (biofeedback)
rendelkezik a nyelvhelyzetrdl a kiilonboz6 magdnhangzok kiejtése kozben (ami a beve-
zetében irtak alapjin kevéssé valészinti), és ezeket Gssze tudja hasonlitani egymdssal,
majd ezen Osszevetések alapjdn képes kategéridkat elkiiloniteni, a 2. és 3. dbra tant-
sdga szerint ezek a kategéridk a lingvilis képzési jegyek esetében kordntsem mutatndk
azokat az elméleti kategéridk alapjin csoportosithaté magdnhangzé-ejtési mintdzatokat,
amelyeket vdrndnk. Ehhez hozzdadédik még az életkorral 6sszeftiggésben a szdjiireg
méretbeli (és egyéb morfoldgiai) eltérése (példdul a szdjpad alakja), valamint az egyének
kozotti és az egyénen beliili ejtési variancia is, amely ezeknek a kategéridknak a hatdrait
igencsak elmosédotta teszi.
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4. Osszegzés és kovetkeztetések

A nyelvkontirok 4ltal megallapithatévd vdlik a nyelv helyzete a magdnhangzé kiej-
tése kozben. Ez képet ad arrdl, hogy a fiziolégiai visszacsatolds milyen nyelvpoziciokbdl
indulhat ki, de arrél nem ad informdciét, hogy ez a visszacsatolds mennyire pontos. Mivel
a magdnhangzok nem akaddlyhangok, és a képzésiik viszonylag statikus, feltételezhetjiik,
hogy a maginhangzdk ejtése esetében a fizioldgiai visszacsatolds bizonytalanabb, mint
a mdssalhangzok esetében. Ebbél adédéan a maginhangzdejtés varidbilisabb is lehet.
Mindehhez hozzdjirul még a toldalékesé méretvéltozdsa, ami az iskolai oktatdsban részt
vevd gyermekek artikuldcids tapasztalatainak tovabbi valtozatossdgt idézi el8. Az artikuld-
ci6s tapasztalat tehdt nem (sokat) segit: egyrészt nagyon finom kiilonbségeket kellene érzé-
kelniink, mdsrészt nagyok a fiziolégiai eltérések (a felnSttek kozott is), ezért az artikuldcids
jellemzést nem lehet beszélék kozott dltaldnositani. A hangzdk kozétti kiilonbségtételben
nemcsak a nyelv helyzete, hanem a nyelv alakja és a szdjpad alakja is meghatdrozé. Az okta-
tdsban mindezek miatt a képzési jegyek elsajititdsa szimos nehézségbe titkozik.

A nyelvkonturok vizsgélata tovébbi kérdéseket is felvet. Hol a hatdr az eldl és a hdtul
képzettek kozotr? Hol a hatdr a felsd, kozépsd, alsé/legalsé nyelvélldstak kozote?
A kérdések pedig oda vezetnek tovdbb, hogy adekvitak-e a tankonyvi és dltaldban
a hagyomdnyos fonetikai kategéridk? A fonetikai hagyomdnyban gyokerezd elméleti
konstruktumok részben leegyszer(isitdk, az osztilyozdsok artikuldciés szempontbdl nem
megalapozottak (hiszen bdr képzési jegyekként utalunk rdjuk, valdjadban nem pusztdn
artikuldcids alapon alakultak ki). Tovibbmenve, az a kérdés is megfogalmazhatd, hogy
egydltaldn sziikség van-e a képzési jegyek ilyetén bemutatdsdra és tanitdsira az iskolai
tananyag megértéséhez/feldolgozdsihoz?

Ha d4ceekingitk a magyar magdnhangzék hangtani viselkedésének mintdzatait, arra
a kovetkeztetésre jutunk, hogy a magdnhangzék nyelvi ,tulajdonsigai”™nak nincs artiku-
ldciés vonatkozdsuk a nyelvhasznilatban, pontosabban az artikuldciés megkozelités nélkiil
is leirhaték a maginhangzécsoportok viselkedésbeli hasonldsdgai és kiilonbségei. Az a
»szokds”, hogy artikuldcids jegyekkel irjuk le a maginhangzdkat, a hagyomdnybdl ered,
és vélhetSleg abbdl, hogy az artikuldcids tapasztalat és a fizioldgiai visszacsatolds alapjn
konnyebb(nek tinik) lehorgonyozni ezeket. Ugyanakkor a tudomdnyos megkozelitések
nem tdmasztjdk ald a magdnhangzdk esetében az artikuldcids jegyekre alapuld leirdst, ami
azt jelenti, hogy tulajdonképpen bdrmilyen absztrakt fogalommal leirhatndnk, hogy bizo-
nyos csoportjaik hasonléan, masok eltéréen viselkednek a magdnhangzé-harménidban (pl.
kérek, karok), a maginhangzényildsban (pl. medve — medvét, fa — fit), a végszétagi téma-
gdnhangzé-rovidiilésben (pl. egér — egeret, maddr — madarat) stb. Nyelvi példikon keresz-
tiil konnyen megtapasztalhat6, hogy mdasképp viselkedik az u, #, o, d, a, 4, mint a twbbi
magdnhangzd, ha a harménidrdl van sz6, ahogyan az is beldthatd, hogy az i, #, d, J eleé-
r8en viselkedik, mint az (Gn. dttetszd) 7, 7, ¢, é. Ha ezeknek a csoportoknak az elnevezése
nem sugallja a csoportbeli magdnhangzék artikuldcids hasonlésdgat, csak a viselkedésbeli
hasonlésdgukra utal, akkor nem kell hosszas magyardzkoddsba bocsitkoznunk példdul
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arra vonatkozéan sem, hogy hogy lehet fonoldgiailag (funkciondlisan, viselkedésében)
egymds rovid hosszt pérja az a és az 4, amelyek artikuldcids szempontbdl (megkdzelitéstdl
fiiggden) alig vagy nem osztoznak kozos tulajdonsigokon.

Meg kellene fontolnunk, hogy a nyelvi funkcidk és ne az artikuldci6 feldl kozelitsitk
a magdnhangzdkat a kdzoktatdsban, mivel a nyelvhasznélati tapasztalat sokkal hozzdfér-
het8bb és egyértelmiibb, mint az artikuldciés tapasztalat.
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BOTTOM-UP / TOP-DOWN? / BOTTOM-UP ES TOP-DOWN!
AZ OLVASAS-SZOVEGERTES
PSZICHOLINGVISZTIKAI MEGKOZELITESE,
LEHETSEGES HATASAI A FEJLESZTESRE

1. Bevezetés
Az informécidhoz valé hozziférés elsédleges eszkoze, az olvasds-szovegériés felértékeld-
dott a héckodznapokban, a kutatdsokban és az oktatdspolitikdban.

A tanuldk szovegértési képességének fejlesztését az intézményesitett oktatds felvdllalja
ugyan, de a pedagégusok olvasds-szdvegértéssel kapcsolatos elméleti tuddsa, valamint
a gyakorlati alkalmazds lehetdségei nem rendszerszertien jelennek meg a tanitdsi-tanuldsi
folyamatban.

Az 1970-es évek ota zajlé szovegériési képességfejlesztéshez kotddd pszicholingvisztikai
(fonoldgiai, morfolégiai) nyelvi tudatossiggal kapcsolatos kutatdsok eredményei (olvasds-
technikai osszetevék, adatvezérelt [bottom-up] komponensek) beépiiltek az olvasdstani-
tds napi folyamatdba az alsé tagozaton.

Probléma azonban, hogy a szdvegszinttel kapcsolatos ilyen jellegti kutatdsok (szoveg-
tani, pragmatikai, nyelvi tudatossdgvizsgilatok) eredményeinek gyakorlati alkalmazdsa
interdiszciplindris jellege, dsszetettsége okdn vdrat magdra annak ellenére, hogy ,a nyelvi
folyamatokra alapozé, nyelvi tuddsra épiild, feliilrél vezérelt (top-down) szovegszinttel
kapcsolatos nyelvi komponensek 13-14 éves kortdl elengedhetetlenck a megértés folya-
matdban” (Pléh 2014b: 287-305; vo. Zs. Sejtes 2018, 2019).

Jelen munka célja azoknak a pszicholingvisztikai megkozelitéseknek (szeridlis-transz-
formdciés, automatikus  informdcié-feldolgozd,  tranzakcids-pszicholingvisztikai,
interaktiv) a bemutatdsa, amelyek rendszerben ldttatjdk az olvasds-szovegériés adat- és
koncepcidvezérelt, illetve interaktiv modelljeit kiemelve azokat az elemeket, amelyek
hatédssal lehetnek a fejlesztési folyamatra.

2. Az olvasis-szovegértés pszicholingvisztikai, pedagdgiai megkozelitésben

Olvasni nehéz! - dllitjak kisiskoldsok, nagyiskoldsok, felndttek. A hazai és nemzetkozi olva-
sds-szovegértési vizsgdlatok eredményei (Ostorics et al. 2016; Szabé et al. 2018) is a kiin-
dulé allitds igazsigit bizonyitjdk. De mit is jelent ez az egyszertinek t(in megallapitds?

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.83


https://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.83

84 Zs. Sejtes Gyorgyi

Nehéz az olvasdstechnika elsajdtitdsa? Nehéz a/egy jelentést megszerezni a szovegbdl? (V.
Block et al. 2002: 4.) Nehéz megérteni a szoveg egészét? (Vo. Pearson—Cervetti 2017:
12-14.) A vélasz tudomdnyteriiletenként mds és mds, de a kognitiv pszicholégia, a pszicho-
lingvisztika és a neveléstudomany képviseldi egyetértenek abban, hogy

a) az olvasds-szdvegértés az informdcidhoz valé hozzéférés elsédleges eszkoze,

b) az olvasds-szovegértés rendkiviil bonyolult, tdbb dsszetevds folyamat.

Az informdcié tudds, az informdcié hatalom! szlogent mar-mdr axiémaként kezeljiik,
mivel informdcids térsadalmunkban az informdcidhoz valé gyors hozzdjutds, az infor-
mdcidk megértése, birtokldsa létszitkséglet. A hazai és nemzetkozi olvasds- és szoveg-
éreési mérések eredményei dltal inspirdle vizsgdlatokban (Molitorisz 2013; Csapd et
al. 2014, Csap6 2015), a koznevelés alapdokumentumaiban (NAT 2012; KTT 2012)
és a koznyelvben az olvasds-szovegérés fogalmdt gyakran egymds szinonimdjaként,
kiegészitéseként haszndljék. A funkcionilis szemlélet alapjan elsédlegesnek tekinthetd,
hogy az olvasds végsé célja a megértés (Laczké 2008: 12), igy nem vonhatunk hatdrt
a két fogalom kozé. Az egymdshoz valé viszony pontositdsa azonban sziikséges, mert
az olvasds-szovegértési folyamat rendszerben valé ldttatdsa, dsszetevdinek azonositdsa,
a folyamat 1épésrdl lépésre nyomon kovetése fogddzér adhat a szovegértési képesség
fejlesztésének kovetkezetesebb, tudatosabb megvalésitiséhoz az osztdlytermi gyakorlat-
ban. Ahhoz, hogy a pedagégusok tantdrgyfeletti célként, a mindennapokban megvalési-
tandé feladatként tekinthessenek az olvasisi, szovegértésiképesség-fejlesztés folyamatira,
tevékenységeire, egyértelmiivé kell tenni a szémukra, hogy pontosan minek az elsajtitd-
sat, kialakuldsat kell segiteniiik (Zs. Sejtes 2016: 20). Az olvasds-szovegértés komponen-
seinek azonositdsa igen Osszetett feladat, mivel a kiilonb6z6 tudomdnyteriiletek mds-mds
nézdpontbdl kozelitenek a problémihoz, mds-mds jellemzdre, komponensre helyezik
a hangsulyt (Jézsa—Stekldcs 2009; Jozsa—]bzsa 2014: 67).

»Az olvasds is gondolkodds s az irds is beszéd. Gondolkodni és beszélni: nem lehetne
rovidebben és mégis teljesebben megjelolni egész kozépiskolai tanitdsunk céljic. [...]
Nem tanitunk tudomdnyt: a tudomdny nem 10-18 éves gyermekeknek vald; aki tudo-
mdnyt akar tanulni, annak mdr nagyon jél kell gondolkodni tudnia. [...] Gondolkodni
és beszélni tanitunk” (Babits 1910). Az 1910-ben megfogalmazott gondolatok eléremu-
tatéak, napjainkban sem vitathaték, mivel az olvasds célvezéreltsége, a gondolkoddsi
miiveletek fokuszba helyezése az ezredfordulé utdni rendszerszintl hazai és nemzet-
kozi olvasds/szovegértés mérések (Orszdgos kompetenciamérés [OKM]: Baldzsi et al.
2014; Progress in International Reading Literacy Study [PIRSL]: Baldzsi et al. 2017;
Programme for International Student Assessment [PISA]: Ostorics et al. 2016) tartalmi
kereteinek meghatdrozé elemei.

Az olvasis pszicholdgiai, pszicholingvisztikai, pedagdgiai irodalmaban nyomon kévet-
hetd az az irdny, hogy az olvasds fogalma a nyelvi képességtdl (1970-es évek) miként
véltozott, hogyan alakult, jutott az eszkdztudds meghatdrozdsig (1990-es évek) (D.
Molndr et al. 2012; Csépe 2014; Nagy 2015; Zs. Sejtes 2016).
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Cs. Czachesz 1998-as munkdjdban torténetiségében ldttatja az olvasds-szovegér-
tés fogalmdnak alakuldsdt, amely a befogadds-kdzpontisigtél a kommunikdciéban
val6 aktiv részvételig terjeszti ki az olvasds folyamatdt (Zs. Sejtes 2016). Ez a szemlé-
let megegyezik a pszicholingvisztika azon irdnyzataival, amelyek az asszociativ észlelési
tevékenységen 4t egyre inkdbb a kognitiv megkozelitésre, a megértésre, (Schank—Abelson
1977; Beaugrande—Dressler 1981; Van Dijk—Kintsch 1983; Tolcsvai 2001, 2013; Pléh
2014a; Kovecses—Benczes 2010; Csépe 2014), a tirsadalmi bedgyazottsigra (Ivdnyi 2001;
Andé 20006) helyezik a hangsulyt a kutatdsokban.

2.1. Kognitiv szemléletvéltds az olvasiselméletekben és az olvasdstanitdsban

Az 1960-as évek kognitiv forradalma az olvasdskutatdsban is jelentds szemléletvaltdst
eredményezett: az 1970-es évektdl megjelentek az olvasdsi folyamatokat leird, kognitiv
modellek, majd el6térbe keriilt a metakognitiv megkozelités (vo. Adamikné 2006; Csépe
2014). A modellek részletes bemutatdsa' nem lehet célja ennek a munkdnak, az olvasdsel-
méletek leirdsaibdl a szovegériésiképesség-fejlesztés szempontjabdl legfontosabb jellegze-
tességeket emelem ki.

A hagyomdnyos és kognitiv szemlélet markdnsan kiilonbozik a szdveg- és az olvasdkoz-
pontd megkozelitésben, valamint a jelentés fogalmdnak meghatdrozdséban.

A hagyomdnyos olvasdselméletre a szovegkozpontii megkozelités (a nyomtatott szdveg
formdjédnak és tulajdonsdgainak a vizsgélata) a jellemzd, a kognitiv szemlélet szerint pedig
»az olvasd, és nem a szdveg 4ll az olvasdsi folyamat kozéppontjdban”, fékuszba keriilnek
»az alapismeretek (el6zetes tudds, a szoveg témdjahoz kapcsolddé ismeretek)” (Csépe 2014:
339). A hagyomdnyos olvasdsszemlélet lényege, hogy az olvasé az informéci6 passziv befo-
gaddja, a szdvegben 1év4 jelentést az olvasé reprodukélja gy, hogy az irott szimbélumo-
kat dtkédolja hangzé megfelelSikbe, és ezen keresztiil alkotja meg a szoveget (adatvezérel,
bottom-up megkozelités) (Csépe 2014: 358; Zs. Sejtes 2016). A szovegalkotd dleal adott
jelentés minden olvasé szdmdra azonos és egyformdn elérhetd. A kognitiv szemléletd olva-
sasfogalom szerint az olvas aktiv teremtdje a jelentésnek, a jelentés a széveg, a szovegalkotd
és az olvasé egyiittmiikodésének az eredménye (Iser 1996: 247-248; vo. Csépe 2014; Zs.
Sejtes, 2016) (koncepciévezérelt, top-down megkdzelités).

A bottom-up és top-down modellek bemutatdsakor a részletezd elemzés helyett
a fejlesztéshez kothetd elemekre fékuszalok, elsésorban azokat a jellemzdket emelem ki,
amelyek a gyakorlott olvasékra vonatkoztathatok.

2.1.1. Az alulrél épitkezés elve (bottom-up)
Az alulrdl épitkezd (bottom-up) olvasdsmodellek alapja a dekddolds, a nyomratott szavak
kimondott szavakkd alakitdsa, majd ezen keresztiil a széveg megértése (vo. Csépe 2014: 340).

1 Az olvasdselméleti modellek részletes bemutatdsa a kovetkezd munkdkban magyarul is olvashaté:

Adamikné (2006), valamint Csépe (2014: 339-370).
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Gough (1972, 2004) szeridlis-transzformdciés, bottom-up modellje az informdaci6-fel-
dolgozé folyamatot a 1épésrdl lépésre elvre, az egymdsutdnisigra épiti, mely szerint
az informdcié feldolgozdsa bet(irdl betlire, sz6rdl széra zajlik transzformdciok segitsé-
gével. Az olvasdstanitdsban nyomon kévethetd a modell hatdsa, Gough azon javaslata,
hogy az olvasdst a betlik tanitdsdval kell kezdeni, majd ezutdn kovetkezhetnek a szavak
(szintetikus-analitikus olvasdstanitdsi médszer). A megértés folyamatdt az olvasé lexikai
és szintaktikai tuddsdra bizza, azonban a kovetkeztetés gondolkoddsi miiveletét nem
tudja kezelni a modell (v6. Adamikné 2006: 532).

LaBerge és Samuels (1974) automatikus informdcié-feldolgozo, bottom-up, két lépéses
olvasismodellje szerint a megértés elsé 1épése a szavak dekddoldsa, a mésodik 1épés maga
a megértés. A gyakorlott olvasénak kevés id8 és kis energiabefektetés szitkséges az auto-
matikusan mksdé dekédoldshoz. A mondatmegértés folyamatdt a kozvetlen dsszetevds
mondatelemzésre épitik a sémaelmélet tdmogatdsaval (v6. Adamikné 2006: 536).

A hagyomdnyos modellek tdléreékelik a nyelvi szerkezeteknek, a nyelv formdlis tulaj-
donsdgainak a szerepét az olvasisi folyamatban, olvasdsértelmezésiik tulsdgosan leegysze-

rasitett (Csépe 2014: 340).

2.1.2. A feliilyél épitkezés elve (top-down)

A feliilr8l vezérelt vagy koncepciévezérelt (top-down) kognitiv modellek (Goodman
1967; Smith 1971, 1978) alkalmazdsa fordulatot jelentett az olvasds-szovegértés kuta-
tdsdban, mivel abbdl indultak ki, hogy az olvasds elsajdtitdsa (és nem olvasistanulds)
a nyelvelsajdtitishoz hasonléan megy végbe. Chomsky nyelvelméletére épitve az olvasist
a beszédprodukcidhoz, beszédértéshez hasonléan aktiv folyamatnak tartottdk, mely-
nek sordn az olvasé nyelvi kompetencidja segitségével tudatdnak a mélyérdl szemanti-
kai asszocidciok mitikodtetésével hozza létre a mondatok jelentését (vo6. Adamikné 2006:
172). Goodman Chomskyt sajitosan értelmezve a jelentést a mélyszerkezettel azono-
sitotta, és eljutott addig a felismerésig, hogy a felszini szerkezethez kéthetd dekddolds
szitkséges, de nem elégséges feltétele a megértésnek. A szovegértésre olyan tranzaktiv
folyamatként tekintett, mely a szoveg befogadéja és a szoveg alkotdja kozott zajlik abbdl
a célbdl, hogy az olvasé kikovetkeztesse az iré szdndékdt. A szerzd az olvasdst pszicho-
lingvisztikai kitaldlds jatékként értelmezte (v6. Adamikné 2006; Csépe 2014; Zs. Sejtes,
2016). Az interaketiv, kitaldlés jaték sordn a gyakorlott olvasék (mdr a 13—14 éves tanuldk
is) képesek a széveg mintdi alapjdn hipotézisek feldllitdsdra, ezek megerdsitésére, elveté-
sére, Uj hipotéziseket felallitdsira (Goodman 1967: 126).

Goodman tranzakciés-pszicholingvisztikai (top-down) modellje szerint tehdt a szoveg
jelentése nem a felszini strukeirdban pusztdn dekédoldssal érhetd el, hanem sziikséges
hozzd a gyakorlott olvasé tapasztalataibdl épitett nyelvhaszndlati tudds, a befogadd és
az alkoté interakcidjdban megvaldsulé tranzaktiv kapcsolat. Ez azt jelenti, hogy a széveg-
alkotds folyamatdban az iré6 mind az alakuld, mind a szdndékolt jelentéssel tranzakcié-
ban van. A pszicholingvisztikai modell (Goodman 1985) az 1970-es évektdl ,.egész nyelvi
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médszer” néven terjedt el az angol nyelvteriiletek (Anglia, Kanada, Uj-Zéland, USA)
oktatdsi gyakorlatdban. A médszer szerint az olvasdselsajdtitdsi folyamat nem a beszédre
éptilé hang- és betlitanitdson alapult, hanem azon, hogy képek alapjin kell kitaldlni
a tanuléknak a szoveg értelmét. Magyarorszdgon globdlis, olvasdsi médszerként az 1980-
as évekedl kisérleti jelleggel kezdték alkalmazni.? Az angol, amerikai minta alapjdn beve-
zetett program azonban nem viltotta be a hozzd flizétt reményeket. Ennek egyik oka,
hogy mig a szé-képtanuldson alapulé mddszer az angolra flektdlé nyelvként konnyen
alkalmazhaté, addig a magyarndl agglutindlé nyelvi jellemzdi (fonoldgiai, morfoldgiai
sajdtossdgai) miatt a szintetikus, szétagold dekédoldsi stratégidn alapuld olvasdstanitdsi
médszer a célravezetébb (vo. Adamikné 2006).

Az egész nyelvi médszer egyik kritikusinak, Adamsnak (1990) a kutatdsi eredményei
azt igazoltdk, hogy a hangok tanitdsdra kell épiilnie az olvasistanitdsnak, ami a kezdd
olvasé esetében igazolhaté. Ez nem mond ellent annak az dllitdsnak, mely szerint
a gyakorlott olvaséra a Goodman-modell (1986: 39-40) kognitiv stratégidk miikodte-
tésére vonatkozé megdllapitdsai (a kisérletezés, a joslds, a kovetkeztetés, a hipotézisek
feldllitsa, az ellendrzés eredményeképp létrejové megerdsités vagy elvetés) alkalmazhatok
a szovegériésiképesség-fejlesztés sordn (vo. Adamikné 2000).

Smith (1971, 1978) top-down modelljének alapja Goodmanhez hasonléan az, hogy
az olvasis lényegét nem a szavak dekddoldsiban (a nyomtatott szavak kimondott
szavakkd alakitdsdban) ldtta, hanem a globdlis megértést tekintette elsédlegesnek,
az egyes szavak azonositdsdt a szovegkornyezettdl tette fliggdvé.

Mindkét top-down olvasdsmegkozelités Halliday (1975) azon megdllapitdsdt alkal-
mazta a szovegértésre, mely szerint a nyelv és a jelentés elvdlaszthatatlan, a nyelvelsaji-
titds sordn a jelentés megtanuldsa zajlik. A top-down elméletek szerint az értelmezési
folyamat sordn a szoveg jelentésének a megtaldldsa a cél. Az olvasé elézetes tuddsdt és
tapasztalatdt haszndlva jut a jelentéshez a szoveg értelmezése sordn. Az olvasé célja az iré
dleal kifejezett jelentés elérése. Az olvasds sordn a grafofonetikus (a hang- és bet(imin-
tik), a szintaktikai (a mondatmintdk) és a szemantikai (a jelentések) elvdlaszhatatlanul
miikodnek egyiitt (vo. Adamikné 2006).

2.1.3. Interaktiv modellek (bottom-up és top-down)

Rumelhart (2004) interaktiv (bottom-up és top-down) modellje szerint a gyakorlott
olvasok képesek arra, hogy egyiittesen és egymadsra hat6 érzéki, szintaktikai, szemantikai
és pragmatikai informdcidkat haszndljanak fel az olvasdsi folyamat sordn, ahol az alsébb
nyelvi szintek megértése a felsébb szintektdl fiigg. A nyelvi szintek elemeinek percepcidja
a kornyezetiikedl fiigg (a bettiké a kdrnyezd betlikedl, a szavaké a szintaktikai kérnyezet-
t6l, a mondatoké a kontextustél). Az olvasott jelentés a szdveg dltaldnos kontextusdtdl is

2 A kisérleti tankdnyveket Ligeti Robert és Kutiné Sahin-Téth Katalin irtdk, A maci olvas cimmel
jelentek meg az 1980-as években a Tankonyvkiadé Véllalat gondozdsdban.


https://www.antikvarium.hu/szerzo/ligeti-robert-34534
https://www.antikvarium.hu/szerzo/kutine-sahin-toth-katalin-34535
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tiigg. Rummelhart koncepciévezérelt modellje harmonizal a nyelv-leirdselméletek azon
kovetkeztetésével, mely szerint az alsébb nyelvi szintek elemei a felsébb nyelvi szinteken
funkciondlnak. (Adamikné 2006: 537-538). Adamikné (2006) kisérleti eredményei is
azt igazoljak, hogy a szakérté/gyakorlott olvasok szovegolvasdsa biztonsdgosabb az elszi-
getelt szavak olvasdsindl. (Adamikné 2006: 537-538).

Just és Carpenter (2004) interaktiv (bottom-up és top-down) modellje nemcsak az olvasds
folyamatdt, hanem a szerkezetét is ldttatja (Adamikné 2006). A szerz8k a feldolgozds [épéseit
(a sz6 kddoldsa, a lexikalis hozzaférés, a szemantikai szerepek kijel6lése, az adott mondat
informdcidjénak viszonyitdsa a megel6z8 mondat informdciéjahoz, valamint a hdttérrudds-
hoz) a munkameméria dltal aktivalt reprezentdcidkhoz (fizikai jegyek, szavak, jelentések,
esetszerepek, mondategységek, szovegegységek, a pdrbeszéd tartomdnya) kotik (Adamikné
2006). Mindezeket a hosszti tdvii meméria tevékenységeihez (ortogrifia, fonoldgia, szinta-
xis, szemantika, pragmatika, pdrbeszéd szerkezete, séma, epizodikus tudds) kapcsoljik, igy
tudjak egy keretben kezelni a folyamatot és a szerkezetet (vo. Adamikné 2006: 539).

2.2. A sémaelmélet az olvasis-szévegértésben
A kognitiv olvasds-megkozelités Gjdonsiga a sémak értelmezése a megértés folyamatdban.

Bartlett (1932/1985) elmélete alapjén a séma olyan Osszetett, agyi tuddsstruktira,
a szoveg szerkezetére és tartalmdra vonatkozd elvdrdsrendszer, szervezd elv, kulturdlis
minta, amelybe az olvasé egyéni tapasztalatait illeszti a megértés sordn (v6. Adamikné
2006: 364; Pléh 2014b). A tapasztalat ismétl6dd elemeinek beépitése a folyamatba
a tdrolds tehermentesitése miatt sziikséges (Pléh 2014b: 303).

Piaget (1993) szerint az értelmi sémdk, az informdcidszerzés eszkozei a kornyezet-
hez valé alkalmazkoddsi folyamat, az adaptdcié révén jonnek létre az asszimildci6
és az akkomoddcié miveletével. Elsé 1épésként az asszimildcié sordn a kornyezetbdl
szdrmazé informdcidk sémdkba (meglévd tuddsrendszeriinkbe) valé beépiilése zajlik.
Amikor a meglevd sémdk mdr nem tudnak tbb informiciét befogadni, dtrendezddés,
az akkomodicié kezd8dik, amelynek sordn wjabb, Gsszetettebb informdcidk elhelyezésére
alkalmas sémdk jonnek létre (v6. Csap6 2003: 24, Adamikné 20006).

Rumelhart (2004) a sémdkra a kognitiv rendszer épitdelemeiként tekint, amelyek
a szenzoros adatok értelmezési folyamatakor, az emlékezeti eléhivdsban, a célok és rész-
célok szervezésekor aktivalédnak (Csépe 2014: 341).

A sémadkat Pléh (2014b) Piaget és Inhelder (1968) alapjén nem egyszertien ,,j6 formdk-
nak”, tartalmaknak tekinti, hanem az intellektus fejlédésébdl szdirmazé miiveleti stratégi-
dknak. mivel a szerkezet és a tartalom tervet adhat a megértéshez (Pléh 2014b: 304).
»A séma azonos a részét képezd széalakokkal, amelyeket szimos szemantikai, fonolégiai
vagy morfoldgiai viszony kapcsolhat ssze. A lexikon nem véletlenszer(, a tdroldst a szabd-
lyossdgok és hasonlésdgok alapjan szervez8d6 sémdk strukeuraljak” (Pléh et al. 2008: 827).
»A szavak rendszerben tdrolédnak (ez a séma), s elShiviskor az egymdssal kapcsolatban
1év§ szavak egyszerre aktivdlodnak, s a »felszinen« taldlkoznak... Az elsédleges sémak
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a fogalmak, ezeket allitdsok, propozicidk kapcsoljik dssze, s ezek a kapesolatok hierarchi-
kus rendszerekbe szervez6dnek” (Adamikné 2006: 199, 218).

A séma tehdt ,a tapasztalat dltaldnositdsin alapulé tuddscsomag, amely a kogni-
tiv folyamatokat aktivan irdnyitja” (Csépe et al. 2007: 219)., dsszegzett és szervezett
tapasztalatra utalé dltaldnositds, amelynek sordn a fogalmak bels§ jelentésének
megragaddsa a fontos, és nem a részletek felidézése. Az 4ll a f6kuszban, hogy mit jelent
az olvasé szdmdra az adott esemény vagy dolog. A sémdk a szovegértésben is aktivan
megjelennek. A séma (a vildgrél valé hdttértudds, az értelmezés sordn megvaldsuld szer-
vezddési méd) az észlelésre, a gondolkoddsra és a problémamegolddsra is kiterjedve folya-
matosan véltozik (v6. Csépe et al. 2007).

Pléh (2014b: 314) Rumelhart—Ortony (1977), Adams—Collins (1979), Metzing (1979)
munkdi alapjdn foglalja 6ssze a sémdk azon jellemzdit, amelyek az olvasds-szovegértés
folyamatdra is alkalmazhatok:

a) A sémiék a vdltozoknak megfeleld iires helyeket tartalmaznak.

b) Az iires helyekre az olvasénak van alapértelmezése.

o) A sémdk egymdsba dgyazédnak és eltérd absztrakcids szinten miikédnek (tudomi-
nyos szdvegre, az emberi interakcié egészére vonatkozd).

d) A sémdk hasznos tuddst reprezentdlnak (hajlékony médon fontos vagy gyakori dssze-
tuggéseket képviselnek, dllandéan médosulhatnak).

A szdvegek olvasdsa sordn az iires helyek informdcidkkal valé feltoltése zajlik az olvasé
vildgrél valé tényszer( és tapasztalati tuddsa, sémdi alapjdn (v6. Adamikné 2006: 198).

A sémak mikodése kettds a szovegértés sordn:

a) Elsg lépésben alulrdl folfelé zajlik, mert a szoveg kulcsszavai aktivaljék a kapcsol6dé
sémakat.

b) Majd a sémdk a tapasztalat igazolta elézetes feltevésként (anticipdcidként) miikodnek
a feliilrél lefelé folyamat sordn (Pléh 2014b: 314).

A tanuldk kognitiv sémdi (szerkezeti és tartalmi keretei) kiilonboz8ek. Ezért van az,
hogy azonos informdcidkat kiilonbozd egyének mdasképp értelmeznek, azoknak nem
feltétleniil azonos jelentést tulajdonitanak (v6. Adamikné 2006; Csépe 2014). A jelentést
az olvasé maga konstrudlja, igy ,ugyanazok az informdcidk kiiléonboz6 kognitiv héléza-
tokba beillesztve mds értelmet nyerhetnek” (Adamikné 2006: 199).

Norman et al. (1976) sémaelméleti megkozelitése nemcsak a kdznevelés tanuldsi-tani-
tési folyamataira alkalmazhaté (Pléh 2014b: 315), hanem kissé médositva a szovegekkel
kapcsolatos metakognitiv tudds alakitdsdra is.

a) Vezesd be az olvasandé szoveg dltaldnos kereteit!
b) Epits a kordbbi ismeretekre!
¢) A tanulénak tudnia kell, hogyan értékelje és mddositsa sémdit (vo. Pléh 2014b: 315).

Mivel a tanulé 13-14 éves kordra rendelkezik hdttértuddssal, abban kell segiteni, hogy
a meglévd ismeretek felidéz8djenek, a szdvegekkel kapcsolatos sémdk, szervezd elvek
az osztdlytermi gyakorlat sordn tovébbépiiljenek (v6. Adamikné 2006: 272).
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2.3. Forgat6konyv-elmélet az olvasds-szvegértésben

A forgatékonyvek olyan sztereotip eseményldncok, amelyek az események tipikus torté-
néseit foglaljdk magukba, ,az események sztereotip lefutdsdt reprezentdlé eseménysé-
mdk”. (Csépe et al. 2007: 198, 2006). A szovegértés sordn azért fontosak, mert a folyamat
aktivdléddsakor olyan absztrakt, az emlékezetben tdrolt ismeretek keriilnek el8, ,,amelyek
egyben kulturdlis sztereotipidkat tartalmaznak” (Csépe et al. 2007: 199).

Pléh (2014a) Schank—Abelson (1977) munkdjira hivatkozva a folyamatos szévegek
megértését az emberi cselekvés szemantikdjédval hozza kapcsolatba, ,mely szerint oksdgi
lincolatok vannak az események kozott, amelyek fizikai oksdgi ldncokat s emberi indo-
kokat vetitenek a szovegre, ebben segitenek a kész kulturdlis csomagok és forgatékony-
vek” (Pléh 2014a:71).

Adamikné (2006) és Bencze (2014) a torténet(szerkezet)sémakat (Schank—Abelson
1977; Lakoff 1987 nyomdn) forgatékényvnek nevezi, és olyan magas szintl tuddsstruk-
turdnak tartja, ,amely egy sztereotip helyzet akcidsorozatait tartalmazza, s igy a megér-
téshez sziitkséges hdttérinformdcidt képes szolgdltatni” (Bencze 2014: 823).

A forgatékonyvek a tapasztalati Gton szerzett specifikus struktirdk: ,olyan informi-
ci6forrdsok, amelyek maguktdl alakulnak ki, miutin t6bbszor is dtéltiink egy élményrt,
az emlékezetben az 4ltaldnos jelenetek prototipusaiként vannak jelen” (Bencze 2014: 825).

A forgatdkonyvek sztereotip jellege egységes eseményreprezenticiot feltételez, ez nem
kedvez a tuddstranszfernek. Schank (1999/2004) Gjragondolta sajdt forgatokonyv-elmé-
letét, és az események kozotti dtmenet megvaldsuldsinak megolddsdra a dinamikusem-
lékezet-elméletével ad valaszt. Az Gjabb informdcidk hatdsdra a tapasztalat sordn szerzett
specifikus strukeardk és az absztrakt informdcidkat tdrol6 dltaldnos tuddsscrukeardk
atszervezhetdk, feliilirhaték az emlékezetben (v6. Schank 1999/2004; Bencze 2014: 825).
Schank javaslata szerint az események dltaldnosabb, kiilonb6z8 absztrakcids szinten 1évé
emlékezeti struktirdhoz, a tanuldshoz és a tapasztaldshoz tartoznak (vo. Csépe et al.
2007; Bencze 2014).

Mig Schankndl ,az alulrdl felfelé haladé dltalanositasi folyamat, az emlékek kategori-
z4ldsi folyamata keriil el6térbe” (Csépe et al. 2007: 207), addig Rumelhart (1980/1990)
elmélete a , feliilrdl lefelé elvvel ad magyardzatot az egyedi esetek megjelenitésére, amely
az absztrake, dltaldnos fogalmak értékeinek behelyettesitése dltal valésul meg” (Csépe et
al. 2007: 207).

4. Osszegzés: bottom-up és top-down!

Az olvasdselméleti modellek azt az irdnyt mutatjdk a fejlesztés szdmdra, hogy az olva-
sds-szovegértés egyszerre adat- és koncepciévezérelt (bottom-up és top-down) folyamat,
amely nyelvi folyamatokra és tuddsra épiil (vo. Csépe 2014: 341). A megkozelitésekbdl
az is korvonalazddik, hogy melyek azok az adat- és koncepciévezérelt modelljellemzdk,
amelyek a gyakorlott olvaséra vonatkoztathatdk:
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* Az automatikus informdcié-feldolgozé (bottom-up) modell alapjin a gyakorlott ol-
vaséndl az adatvezérelt komponensek (leegyszertisitve olvasdstechnika, dekddolds)
automatikusan miikddnek (LaBerge—Samuels 1974).

* Az olvasis sordn az olvasé a mondatok jelentését nyelvi kompetencidja segitségével
a mélyszerkezetbdl hozza létre szemantikai asszocidciok mikodtetésével (Goodman
1967).

* Az olvasis kognitiv stratégidkra épiild, aktiv folyamat (Goodman 1985, 1986).

* A top-down modell alapjin a szdvegértés folyamatdban a globdlis megértés a fontos
Smith (1971, 1978).

* A jelentés a szoveg, a szdvegalkotd és az olvasé egytitemiikddésének az eredménye
(Iser 1996).

* A gyakorlott olvasék megértési folyamatdban az alsébb nyelvi szintek megértése
a felsébb szintektdl fiigg. A jelentés a szoveg dltaldnos kontextusdban értelmezhetd
(Rumelhart 2004).

* Az olvasds sordn a feldolgozds [épései folyamati és a szerkezeti komponenseket tar-
talmaznak, amelyek tevékenységek (kédolds, hozzdférés, kijelolés, viszonyitds) 4ltal
aktivizdlédnak, kapcsolédnak a munkameméria 4ltal aktivizalt reprezenticidkhoz és
a hosszt tdvii meméria tevékenységeihez (Just—Carpenter 2004).

* A kognitiv szemlélet(i pszicholingvisztikai elméletek az olvasds interaktiv voltdra,
a szdvegértés konstruktiv jellemzdire helyezik a hangstlyt (Csépe 2014: 341).

* A kognitiv elméletek egyetértenck abban, hogy az olvasds épit az elézetes tuddsra,
ugyanakkor a szovegfeldolgozds folyamatdt masként értelmezik (Csépe 2014: 341).

* A szdvegek megértése sordn az adatvezérelt (alulrdl felfelé, az adatoktdl a fogalma-
kig) koncepcié mellett mikodik a feliilrdl lefelé (séma-, keretkdzpontt)) megériési
koncepcid. A gyakorlott olvaséndl a deduktiv, feliilrél lefelé Gt a hangsilyosabb (vé.
Pléh 2014b: 315).

o A sémdk mikodésénél is érvényesiil az alulrdl folfelé elv (a kulcsszavak sémaaktivald
szerepe) és a feliilrdl lefelé (a tapasztalat igazolta elézetes feltevés) elve is (Pléh 2014a).

* Az 1970-es évektdl a sémaelmélet hatdsdra az olvasdsi folyamatra (az olvasé meglé-
v6 hdttérruddsira és a jelentés interakcidjdra) fokuszdlnak a kutatdsok (Adamikné
2006: 265).

* A forgatkonyvek azért fontosak a szovegmegértés sordn, mert egy helyzet fontos
eseményeit jelentik, és bizonyos feltételek esetén egészében aktivalddnak. A beérkezd
informdcidk el6hivjdk a forgatékdnyv egyes elemeit, s igy nem kell mindig az egész
kovetkeztetési folyamatot elvégezni (vo. Bencze 2014: 824).

* A bottom-up, top-down megkdozelitések alapjdn szintetikus, analitikus és interakeiv
olvasdsi modelleket kiilonboztetnek meg a pszicholingvisztikaban. A gyakorlott ol-
vaséra az interaktiv modell alkalmazhatd, de az olvasistanulds sordn, és bonyolul-
tabb szdvegek olvasdsakor a mdsik két miivelet keriil elétérbe (Ruddel et al. 1994;
Adamikné 2006: 280).
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1. Bevezetés

Az iskolai oktatds egyik f8 célja az, hogy a didkok az oktatds sordn olyan anyanyelvi
szovegértési kompetencidkra tegyenek szert, amelyek birtokdban sikeresen helyt
tudnak 4llni a mindennapokban kiilnb6z6 irott szévegek megértésekor és értelmezé-
sekor. A szlovikiai oktatdsban sincs ez masképp, hiszen a hivatalos oktatdsi dokumen-
tumok ismertetik évfolyamonkénti bontdsban az 4ltaldnos iskola els§ évétdl egészen
a kozépiskolai oktatds végéig, hogy a tanuléknak milyen szovegértési kompetencidkkal
kellene rendelkezniiik az iskolai képzés bizonyos szintjein. Az egyes nemzetkozi felmé-
rések (pl. PISA) eredményeibdl viszont tudjuk, hogy nem mindegyik tanulé tudja
elsajatitani az eldirt kovetelményeket, és szovegértési képességeikben hidnyossigok
tapasztalhatdak, amelyek a szdvegek sikertelen megértéséhez és értelmezéséhez vezet-
hetnek (I. pl. Jank 2017). Mindenképpen fontos lenne a didkok szovegértési képessé-
gének szintjének feltérképezése, hogy a tanuldk szovegértési kompetencidi fejlesztheték
legyenek. A szovegériési képességek fejlesztésének céljdbél munkdmban a szlovdkiai
magyar kozépiskolds tanulék (gimnazistik és szakkozépiskoldsok) anyanyelvi szoveg-
éreési képességeit mérem fel és értékelem. Jelen tanulmdnyban a szovegértési kutatd-
som részeredményeit mutatom be a komdromi gimndzium elsds és negyedikes didkjai
szovegértési eredményein keresztiil.

2. A sz6veg fogalma

A szoveg a kommunikdci6, vagyis az ismeretdtadds és ismeretszerzés alapegysége
(Tolcsvai Nagy 2001: 7). A szdveg fogalmdnak nincs egységes meghatdrozdsa, definidldsa
attdl fligg, hogy milyen szempontbdl kozelitjiik meg. A 80-as évekedl a szdveg tanul-
mdnyozdsdval kapcsolatban a kognitiv folyamatok keriiltek el8térbe, és a mai szoveg-
kutatdsok a szoveget kognitiv keretben igyekeznek leirni (Tolcsvai Nagy 2001: 36-37),
ezdltal tilmutatva csupdn a mondatok nyelvtani kapcsolatainak a meghatdrozdsin. Ez
a megkozelités nem kiiloniti el egymdstdl élesen az egyén nyelvhaszndlati tuddsic és
a nyelvrdl sz6l6 ismereteket, hanem a kettdt egyiitt kezeli (Zs. Sejtes 2018: 245). Ebbdl

1 A tanulmdny az 1/0170/18/ 12 szdma VEGA projekt keretében valésult meg.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.97
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a szemléletbdl kiindulva munkdmban a kognitiv szempont alapjin kézelitem meg
a szoveg és a szdvegértés fogalmir és jellemzdit.

Michael Halliday meghatdrozdsa szerint ha az emberek beszélnek vagy irnak, szove-
geket hoznak létre. A szdveg egy nyelv kontextusbeli miikodése, ugyanis Halliday
szerint a nyelv az értelemalkotds egyik forrdsa, a szoveg pedig az értelem kontextusbeli
megalkotdsdnak a folyamata (Halliday 2014: 3). A szoveg nem csupdn egymdst kovetd
mondatok sorozata, mert a szoveget alkotd nyelvi elemek eltérd funkcidkat toltenek be,
és ezek kolesondsen hozzdadddnak a szoveghez (Tolcsvai Nagy 2006: 150). Beaugrande—
Dressler (2000) szovegfelfogdsa szerint a ,,szoveg minden olyan kozlés, amely a szovegsze-
rliség hét ismérvének eleget tesz” (Beaugrande—Dressler 2000: 23). A szerz&pdros szerint
ha a hét ismérv koziil akdr egy nem teljesiil, abban az esetben a szoveg nem lesz kozlésre
alkalmas. Az emlitett szdvegfelfogds alapjin az ilyen széveg nem tekinthetd szovegnek.
A szerz6k szerint a hét ismérv a kdvetkezd (Beaugrande—Dressler 2000: 19-36):

1. akohézié — a szovegfelszin elemeinek grammatikai 8sszefliggése;

2. akoherencia — a szovegfelszin alatti fogalmak és viszonyok kozotti dsszetartd erd;

3. a szdndékoltsdg — a szdveg megalkotdjinak igyekezete arra vonatkozdan, hogy a lét-
rehozott szoveg kohézidval és koherencidval rendelkezzen, tovdbba teljesiteni tudja
a kozlés céljde

4. az elfogadhatdsdg — a szdveget megértd személy szoveggel kapcsolatos hozzddlldsdra
utal. Pl. koherens-e az adott szoveg a befogadé szdmdra;

5. ahiréreék — a szovegben levd kozlés ismert vagy ismeretlen, illetve vdrt vagy vératlan
voltara vonatkozik;

6. a helyzetszerliség — azoknak az elemeknek az osszessége, amelyek egy szoveget egy
adott helyzetben relevdnssd tesznek;

7. az intertextualitds — egy adott szoveg megértéséhez nélkiilozhetetlen egyéb szovegek
ismeretét jelenti.

3. A szdvegértés fogalma és szintjei

»A mindennapi élet egymdsba érd tevékenységei sordn folyamatosan hozunk létre, foly-
tatunk és értiink meg kiilonbozd szévegeket, [...] azaz dllanddan tapasztaljuk, hogy
cselekvd és megértd részesei vagyunk egy szines, dsszetett szovegvildgnak” (Tolcsvai
Nagy 2001: 10). A szdvegértés fogalmdt a RAND (Reading Study Group) (Snow 2002:
13) az irott szoveggel vald interakcidn és egytlictmiikddésen keresztiili jelentésalkotds és
kivonatolds egyidejli folyamatdnak hatdrozta meg. Ez a meghatdrozds kihangstlyozza
a szovegértés folyamatdnak szdmos jellegzetes Osszetevéjét: az irott szdveg dekddoldsit,
a jelentés megalkotdsdnak a folyamatdt a szovegben ki nem mondott informdcié alap-
jdn, az olvasé aktiv egylicem(ikddését a szoveggel stb. Paige—Smith (2018: 1) a mivelt
egyén egyik f6 jellemz8jeként nevezi meg a szdvegértéssel vald olvasis képességét.
Nouwens (2017) kihangstlyozza a szovegértési képesség szerepének fontossigit az Uj
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informdcidszerzésben. Mindez azt is jelenti, hogy az egyén szdmdra elengedhetetleniil
fontos a megfeleld szintl szovegériési képesség birtokldsa és hasznélata az iskolai okrtatds-
ban és azon kiviil is. Ezért az iskolai oktatds els§ éveiben nagy hangsuly keriil az olvasds
képességének megtanitdsira és az alapvetd szovegértési képességek elsajdtitdsdra. Fels6
tagozattol valtozds kovetkezik be az oktatdsban: a didkok nem olvasni tanulnak, hanem
azért olvasnak, hogy tanuljanak (Nouwens 2017: 10). Hudson (2007) meghatdrozdsd-
ban a szovegértés egy olyan képesség, amelynek segitségével az olvasé haszndlni tudja
az el6zetes tuddsdt és az olvasott szoveg kontextusdt ahhoz, hogy sajit maga szdmdra
megalkossa a szoveg jelentését, és ki tudja kovetkeztetni a szoveg folytatdsit. Az olva-
sasi folyamat sordn a cél nem az egyes szavak/mondatok értelmének a megértése, hanem

a széveg mondanival6jdnak a megalkotdsa. A szdvegériés egy komplex képesség, elsajdti-

tdséhoz és a mindennapi életben valé felhaszndldsihoz tobbféle tudds sziitkséges: a kogni-

tiv funkcidk megfeleld szint( fejlettsége, mikodése és egytittmiikodése is (Woolley 2011:

15-16). Az OECD a PISA-felmérésekben a szdvegértés képességét igy hatdrozza meg:

Hl...] az irott szovegek megértése, felhaszndldsa és az ezekre vald reflektdlds annak érde-

kében, hogy az egyén elérje céljait, fejlessze tuddsdt és képességeit, és hatékonyan részt

vegyen a mindennapi életben (Véri et al. 2003: 35).” A nemzetkozi felmérések a szoveg-
értést a mindennapi életben valé boldoguldshoz sziikséges tényezéként hatdroztdk meg.

A szévegértési kompetencia kiilonbézé mivelettipusait kiilonbozteti meg a szakiroda-
lom. Munkdmban az OECD PISA felmérése altal feldllitott szdvegéreési gondolkoddsi
miiveleteket haszndlom, amelyek: a hozzdférés és a visszakeresés, az értelmezés és az integ-
ricid, a reflexié és az értékelés. Ezek a miveletek kolcsondsen fliiggenek egymadstdl.

* A hozziférés és visszakeresés miveletekor az olvasé informdcidkat keres és gytijt
ossze a szovegbdl. Ezt a miveletet nehezitheti tobbféle tényezd, pl. az informdcidk
mennyisége, amelyet az olvasénak meg kell keresnie; tovabbd, hogy az informdcié
explicit vagy implicit.

* Az értelmezés és integricié mivelete alatt a szdveg feldolgozdsat értjiik. Az olvasé-
nak alapvetd osszefiiggéseket kell felismernie, mint példdul: rész és egész viszonyit,
ok okozati dsszefiiggéseket, kovetkeztetéseket kell megéllapitania a szoveg egészé-
vel vagy egy részével kapcsolatban. Ezt a gondolati miveletet nagyban befolydsolja
a szdveg hossza és az is, hogy az olvasé mennyire ismeri az adott széveg témdjt.

o Areflexi6 és értékelés miveletével az olvasé kapcsolatot hoz létre az elolvasott szoveg
és meglévd elbzetes tuddsa kozote, pl. sajét véleményt alkot a szoveg témdjéval kap-
csolatban (Baldzsi et al. 2010: 29).

4. A kutatds médszere

A kozépiskolds didkok szovegériési kompetencidit vizsgdlé kutatdsban osszesen 13
kozépiskola (gimndzium, szakkozépiskola, szakmunkdsképzd) 649 didkja vett része: 328
elsés és 321 negyedikes. Azért valasztottuk ki a kozépiskolds tanulmdnyaikat elkezdd
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(14-15 éves didkok) és az érettségi vizsgdra késziild didkok (18—19 éves tanuldk) csoport-
jt a kutatdsban val6 részvételre, hogy a két korcsoport szovegértési képességei kozotti
esetleges kiilonbségeket is fel tudjuk fedni. Jelen tanulmdnyban egy délnyugat-szlovd-
kiai vdros magyar tanitdsi nyelvli gimndziumdnak didkjainak a szovegértési eredményeit
mutatom be. A felmérésben részt vevd tanuldk szdmdt az adott iskoldk évfolyamainak
maximdlis didkszdma hatdrozta meg. A tanulék mindegyike egy szocioldgiai kérdSivet és
egy szovegértési tesztet toltote ki. A kérdSivben a didkokra vonatkozé alapadatokon kiviil
(nem, lakhely) olyan informicidkra kérdeztiink rd, amelyek hatdssal lehetnek a tanuldk
szOvegértési teszten elért eredményeire (nyelvhaszndlat, olvasdsi szokdsok). A szdvegértési
tesztet a 2009-es PISA-tesztelés nyilvdnossdgra hozott feladatai alapjan éllitottuk 6ssze
tobbek kozott azért, mert a szlovdkiai PISA-tesztelés eredményein keresztiil rendelke-
ziink informdcidval a 15 éves tanulék szovegértési kompetencidinak szintjérél. A mdr
meglévé adatok igy Osszehasonlithatdk sajdt eredményeinkkel, s valaszt kapunk arra
a kérdésre is, hogy milyen mértékben valtozik a tanuldék szovegértési képessége az életko-
ruk elérehaladtdval. A felmérés szdmdra elkészitett teszt tartalmaz hdrom szoveget (egy
folyamatosat és két nem folyamatosat) és a hozzd kapcsol6dé feladatokat. Az aldbbiak-
ban a didkok eredményeit mutatom be az egyik nem folyamatos széveghez és feladatai-
hoz? kapcsoléddan.

5. Eredmények

A tovabbiakban a didkok eltéré eredményeit elemzem a két vizsgdlt korcsoportban,
a kisszdm minta miatt a nemek kiilonboz8 szdvegértési eredményének a részletes
elemzésére ebben az irdsban nem térek ki. A didkok szdvegértési képességei részletes
bemutatdsihoz az dtlageredményeket kozlom, a kiilonbségek kozotti eltérések feltérképe-
zéséhez kétmintds t-prébat alkalmaztam. Ismertetem a szocioldgiai kérddiv adatait, majd
a didkok szovegértési eredményeinek a bemutatdsa kovetkezik.

5.1. A szocioldgiai kérd8iv adatainak ismertetése

A kivélasztott gimndzium a délnyugat-szlovakiai Komdrom vdrosban taldlhaté. Az isko-
1abdl 75 tanuld: 37 elsds és 38 negyedikes didk vett részt a felmérésben, a résztvevék
létszdma a két kivalasztott évfolyamban megkozelitdleg kiegyenlitett volt.

A kérddivben a tanuldk védlaszoltak a nyelvhaszndlatukkal kapcsolatos kérdésre is:
Milyen nyelven beszélnek veled sziileid és kornyezeted tobbsége sziiletésed dta? A didkok
a kovetkezd megadott vilaszlehetdségek kozil — magyarul, szlovikul, magyarul és szlo-
vikul, egyéb — vélaszthattdk ki a rdjuk vonatkozéan megfeleld vélaszt. Az adatok (ldsd
bévebben: 1. tdbldzat) azt mutatjdk, hogy a kutatdsban résztvevd didkok tobbségével
(90,6%) a kérdésben megnevezett személyek magyarul beszéltek, és csupdn a tanuldk

2 Ldsd: 1. melléklet, internetes forras: W1.
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9,3%-val kommunikdltak a csalddtagok magyarul és szlovakul is. Az adatokbdl kideriilt,
hogy kizdrélag a szlovik nyelvet a mindennapi kommunikacié sordn egyik tanuléval
sem haszndltdk.

Elsésok

Komdrom

Negyedikesek

Osszesen

magyar

34 (91,9%)

34 (89,5%)

68 (90,6%)

magyar ¢és szlovak

3 (8,1%)

4 (10,5%)

7 (9,3%)

1. tabldzat: Milyen nyelven beszélnek veled sziileid és kornyezeted tobbsége sziiletésed 6ta?

A didkok a sajit nyelvtuddsukat szintén egy zdrt végli kérdés megadott lehetéségei-
nek a bekarikdzdsival éreékelhették. Osszességében a didkok nagy része — sajit beval-
ldsuk szerint — sokkal jobban tud magyarul, mint szlovdkul, ezt a vdlaszt karikdzta be
67 tanulé (89,3%). A didkok egyike sem érzi gy, hogy jobban beszélne szlovikul, mint
magyarul. A részletes eredményeket a 2. tdbldzat sszegzi.

Komdrom Elsdsok Negyedikesek [  Osszesen
sokkal )obl?an tudok magyarul, 34 (91.9%) 33 (86.8%) 67 (89.3%)
mint szlovakul
va‘lamwel Jf)bban tudok magyarul, 2 (5.4%) 4 (10.5%) 6 (8%)
mint szlovdkul
nagyjabol egyformdn tudok magya- 0 0 0
rul és szlovakul 1 (2,7%) 1(2,6%) 2 (2,6%)
Osszesen 37 (100%) 38 (100%) 75 (100%)

2. tablézat: A didkok magyar- és szloviknyelv-tuddsa

A kérdéivben nemcsak az adatkdzl6k nyelvhaszndlatdra és nyelveuddsdra kérdeztiink rd,
hanem arra is, hogy a tanulék milyen érdemjegyet® kaptak a legutolsé év végi bizonyit-
vanyban magyar nyelv és irodalom tantdrgybdl. Ha megnézziik a kapott adatokat évfolya-
monkénti bontdsban (3. tdbldzat), ldtjuk, hogy az elsdsok tobbsége: 86,5%-a egyest szerzett
a mdr megnevezett tantdrgybol, mig a negyedikeseknek csupdn az 50%-a érte el ugyan-
ezt az ériékelést. Tovdbbd a legrosszabb jegy, amit a mintdban szereplé didkok kaptak,

3 Aszlovékiai oktatdsban a tanulok értékelése jeggyel torténik egy dtfokozatt skdldn, ahol az egyes a leg-
jobb jegy, az 6tds pedig a legrosszabb kaphatd jegy.
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a hdrmas volt, és csupdn az adatkozl6k 8%-a tartozik ebbe a csoportba. Mivel a tanulék
nagyon j6 eredményekkel rendelkeznek a magyar nyelv és irodalom tantdrgybdl, feltételez-
hetd, hogy megfelel§ szint anyanyelvi szovegértési képességekkel rendelkeznek.

Komdrom Elsdsok Negyedikesek Osszesen
egyes 32 (86,5%) 19 (50%) 51 (68%)
kettes 3 (8,1%) 14 (36,8%) 17 (22,6%)
hérmas 2 (5,4%) 4 (10,5%) 6 (8%)
Osszesen 37 (100%) 37 (97,4%) 74 (98,6%)

3. tébldzat: A didkok érdemjegyei magyar nyelvbdl és irodalombél

A nemzetkozi szovegértési felmérések eredményei (pl. PISA) alapjin tudjuk, hogy
a csalddi hdceér az egyik lehetséges véltoz6, amely befolydsolhatja a didkok szovegériési
kompetencidjinak a szingjét. A kérdéiv kitoltésekor a didkok 6 megadott kategéria® egyi-
kébe sorolhattdk be sziileik legmagasabb elért végzettségét. A kapott valaszokat az édes-
anydk esetében a 4. tdbldzat, mig az édesapakra vonatkozé adatokat az 5. tdbldzat dsszegzi.

Komdrom Elsdsok Negyedikesek Osszesen

altaldnos iskola - — _

szakmunkdsképzd | 1 (2,7%) 1 (2,6%) 2 (2,6%)
szakkozépiskola 14 (37,8%) 8 (21%) 22 (29,3%)
gimndzium 5 (13,5%) 5 (13,1%) 10 (13,3%)

16 (43,2%)

egyetem, fdiskola 23 (60,5%) 39 (52%)
posztgradudlis

L — 1 (2,6%) 1 (1,3%)
képzés
Osszesen 36 (97,3%) 38 (100%) 74 (98,6%)

4. tébldzat: A tanuldk édesanydinak a végzettsége

4 A vilasztdsi lehetdségek a kovetkez8k voltak: 4ltaldnos iskola; szakmunkdsképzd; szakkozépiskola;
gimndzium; egyetem, f8iskola; posztgradudlis képzés.
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Komdrom Els8sok Negyedikesek Osszesen
dltaldnos iskola 1(2,7%) - 1 (1,3%)
szakmunkdsképzd | 6 (16,2%) 4 (10,5%) 10 (13,3%)
szakkozépiskola 12 (32,4%) 10 (26,3%) 22 (29,3%)
gimndzium 2 (5,4%) 2 (5,3%) 4 (5,3%)
egyetem, fdiskola 14 (37,8%) 22 (57,9%) 36 (48%)
posztgradudlis B B B
képzés
Osszesen 35 (94,6%) 38 (100%) 73 (97,3%)

5. tabldzat: A tanuldk édesapdinak a végzettsége

A sziil6k végzettségére vonatkoz6 6 kategéridt az elemzés sordn 3 csoportba soroltam be:

o érettségivel nem rendelkezdk: dltaldnos iskolai vagy szakmunkdsképzdi végzettséggel

rendelkezd sziilék;

o ¢rettségivel rendelkezdk: szakkozépiskoldban vagy gimndziumban tanule sziilék;

o felséfoku végzettséglick: egyetemet vagy f8iskoldt végzett illetve posztgradudlis kép-

zésben tanulé sziilék.

Az adatok Ssszesitését kovetden a kovetkezdk jellemzdek az elsés és negyedikes tanuldk

sziileinek a végzettségére:
* nem rendelkezik érettségivel az édesanydk koziil 2 személy (2,6%), az édesapdkbdl
pedig 11-en (14,6%);

o {rettségi vizsgdval zdrulé tanulmdnyokat végzett 32 édesanya (42,6%) és 26 édesapa

(34,6%);

o felséfoku végzettséggel rendelkezik 40 édesanya (53,3%) és 36 édesapa (48%).

Az adatokbdl ldgjuk, hogy a didkoknak megkozelitSleg a fele értelmiségi csalddbdl szdr-
mazik, hiszen vagy az egyik vagy mindkét sziil6knek egyetemi végzettsége van, igy ebbél

az adatbdl kiindulva is feltételezziik a didkok szovegériési teszten elért jé eredményeit.
A kérdéiv egy kovetkezd kérdésénél a didkok jellemezték sajdt olvasdsi szokdsaikat.
A tanul6k adott id6tartamokhoz’ csoportosithattak kiilonb6zd szovegeket az alapjdn,

hogy milyen gyakorisdggal olvassik 6ket. A didkok a kérdés megvilaszoldsa sordn

5 Naponta 10-30 percet, naponta 1-2 6rdt vagy tobbet, hetente 10-30 percet, hetente 1-2 érdt vagy tdb-
bet, heti 1-2 hosszabb szdveget, havi 1-2 hosszabb szdveget.
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tobbféle tipust szoveget is megjelolhettek. A 6. tdblizat mutatja, hogy a tanulék
milyen szovegeket olvasnak napi 1-2 érdban vagy tdbben.

Komidrom Elsdsok Negyedikesek Osszesen
druhdzak prospektusai 1(2,7%) - 1 (1,3%)
nyomatott Gjsdgol, 1 (2,7%) 1(2,6%) 2 (2,6%)
magazinok
ismeretterjesztd irodalom 2 (5,4%) 5 (13,1%) 7 (9,3%)
szépirodalom 12 (32,4%) 12 (31,6%) 24 (32%)
tankonyvek 14 (37,8%) 11 (28,9%) 25 (33,3%)
blog, kozosségi oldal 18 (48,6%) |20 (52,6%) 38 (50,6%)

6. tdbldzat: A naponta 1-2 érdt vagy tobbet olvasé didkok olvasisi szokdsai

A didkoknak megkozelitdleg a fele kozosségi oldalak, blogok olvasdsdval tolt naponta
1-2 6rét vagy tobbet. Ezzel szemben a megkérdezettek egyharmada olvas csupdn szépiro-
dalmat vagy tankonyvi szovegeket. Az adatok azt mutatjik, hogy az adatkozI6k a kozos-
ségi oldalak szovegei olvasdsdnak a javdra hanyagoljdk az egyéb tipust szovegek olvasdsit,
pl. a korukhoz mérten nem olvasnak (tanulnak) naponta gyakran tankonyvi szovege-
ket és ismeretszerzés vagy szérakozds céljabdl is keveset olvasnak (pl. szépirodalmi vagy
ismeretterjesztd szovegeket).

Osszességében a mintdban szereplé didkokrél megtudruk, hogy nyelvhasznilatukra
és nyelvtuddsukra a magyar nyelv dominancidja jellemz8. A tanuldk tobbsége a magyar
nyelv és irodalom tantdrgybél kapott érdemjegyek alapjdn feltételezhetéen kitting anya-
nyelvi képességekkel rendelkezik, és a magyar nyelvet magas szinten ismeri és hasznélja
széban és irdsban egyardnt. A didkoknak megkozelitSleg a fele értelmiségi csalddbdl
szdrmazik, amelyben vagy az egyik vagy mindkét sziil§ felséfoku végzettséggel rendel-
kezik. A tanul6krdl ismertetett informdcidk alapjdn feltételezziik, hogy a tesztet kitoledk
nagyobb része helyesen oldja meg a tesztfeladatok mindegyikét.

5.2. A tesztszdveg és feladatainak ismertetése

Tanulmdnyomban komdromi magyar gimnazistdk szdvegértési kompetencidit muta-
tom be egy nem folyamatos tesztszdveg (druhdzi dtmutaté) feladataihoz kapcsoléddan.
E nagyon rovid szdveg célja a vasarlok tdjékoztatdsa az adott termékrél. A szoveg tipusa
Gtmutatd. Kozli, hogy mit kell tenni abban az esetben, ha valaki vdsirolt a mega-
dott termékbél, és mogyoréallergidja van.
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A tesztszdveghez kapesolddd 1. kérdés: Mi a kozlemény célja? A négy lehet8ség koziil
az elvart vélasz a C (Hogy figyelmeztesse a vdsdrlokar a keksszel kapcsolatban). Ennek
a kérdésnek a sikeres megvilaszoldsdhoz a tanuldknak az értelmezés és integracio szoveg-
értési gondolkoddsi miiveletet kellett alkalmazniuk. Osszesen 71 (94,6%) helyes valasz
érkezett, az elsd évfolyamba jaré didkok koziil 36 (97,3%), a negyedikesekbdl 35 (92,1%)
tanulé vélaszolt helyesen. Az elsdsok és a negyedikesek megkozelitleg azonosan magas
ardnyban adtak helyes vélaszt az els§ kérdésre, és a teljesitményiik kozotti kiilonbség
nem szignifikdns.

A 2. kérdés: Mi a kekszet elddllito cég neve? Ez a kérdés nyilt végli volt, és egy szoveg-
beli explicit informdcié megnevezését igényelte a vélaszadékedl. Helyesek voltak azok
a valaszok, amelyekben a didkok leirtdk, hogy a keksz gyart6ja a Fine Foods Kft. A tanu-
16k a kérdés megvélaszoldséhoz a hozzdférés és visszakeresés szovegértési gondolkoddsi
miveletet alkalmaztdk. A mdsodik kérdésre 73-an (97,3%) adtak helyes vilaszt, 37
(100%) elsSs és 36 (94,7%) negyedikes. Ennél a kérdésnél is az elsds és a negyedikes
didkok tobbsége helyesen vilaszolt. A kiilonbozd kort tanulék eredménye kozotti eltéré-
sek minimdlisak, nem szignifikdnsak.

A 3. kérdés a kovetkezd volt: Mit tennél, ha te is vdsdroltdl volna a kekszbdl? Miért ezt
tennéd? Vilaszod aldtdmasztdsihoz hivatkozz a szovegben taldlhatd informdcidkra!

Erre a kérdésre a vilaszaddknak egy rovid vilaszt kellett adniuk, melyben leirtk,
hogy ha vettek volna az adott termékbél, akkor mit tettek volna. Vélaszukat nemcsak
megadni kellett, hanem indokolni is, vagyis a vdlaszadéknak reflektdlniuk és értékelniiik
kellett. Ebbél kifolyélag helyes vlasznak azok a megolddsok tekinthetéek, amelyekben
a valaszadé hivatkozik a szovegben taldlhaté informdcié egyikére (pl. a vdsirl6 érdekléd-
het a megadott telefonszdmon vagy a vésdrlds helyén visszavélthatja a terméket illetve,
ha nem allergids a mogyoréra, akkor a figyelmeztetés nem neki szdl, igy a kekszet el is
fogyaszthatja). A kitoledkbdl 53-an (70,6%) adtak helyes vélaszt: 24 (64,8%) elsds és 29
(76,3%) negyedikes, a teljesitményiik kozocti kiilonbség nem szignifikdns. Az aldbbiak-
ban mutatunk néhdnyat a helyes megolddsok koziil (1):

@

a. Megenném. Mert nem vagyok a mogyordra allergids.

b. Visszavittem volna, mert a teljes drdt visszafizetik.

c. Visszavinném, mert levan irva az druhdzi kézleményben is, hogy igy jérunk el.
d. En elfogyasztottam volna, mert nem vagyok allergids a mogyoréra.

A helytelen vélaszoldk valaszaibdl néhdny példa a kdvetkezékben olvashaté (2).

2
a. Nem ettem volna meg, mert paleo diétdn vagyok, nem fogyasztok kekszet + lejart,
ha jél értem.
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b. Valészintileg nem ettem volna meg, mert februdrban mdr lejart.

c. Megenném, mivel pénzt adtam ki érte, szeretem, és nem tdl hossza a szavatossdgi
ideje.

d. Megenném mind az 6kor, mert olyan emésztérendszerem van, hogy nem érdekli
mit kap.

Mint ahogyan a példdk mutatjdk, a vilaszok kozott voltak az adott tdrgy szempontji-
bél irrelevdns vdlaszok, és helytelen informdcidkat tartalmazdk.

A 4. kérdés: Miért szerepelnek a kizleményben a ., Mindségér megdrzi” ddtumok? Helyesen
vélaszoltak erre a kérdésre azok, akik vilaszukba belefoglaltdk azt, hogy az adott idépon-
tok pontositjék, hogy mely termékek tartalmazhatnak mogyorét. Erre a kérdésre a didkok
jelentds része nem tudott helyesen vélaszolni. Helyes vdlaszt a 75 tanulébdl mindésszesen
12-en (16%) adtak. Koziilitk 2-en (5,4%) elsdsok és 10-en (26,3%) negyedikesek. A kiilon-
boz6 kort didkok teljesitménye ennél a kérdésnél szignifikdnsan kiilonbézott egymdstdl.
Azok, akik helyesen vdlaszoltak erre a kérdésre, az aldbbi vélaszokat adtdk (3):

©)

a. Amik akkor jirnak le, mogyorét tartalmaznak, és nincs feltiintetve sehol.
b. Mert igy lehet megtudni, a mi dltalunk vdsirolt termékrdl van-e szé.

c. Mert a fent emlitett id6pontokban lejaré kekszek tartalmaznak mogyorét.

Ezekkel a vélaszokkal ellentétben a tobbi tanulé nem értelmezte helyesen a kérdést, és
feltételezhetden a mindségét megdrzi ddtumok ldctdn a didkok rogton azt irtdk le a véla-
szaikban, hogy ezek a ddtumok a fogyaszthatésig idépontjat jelslik. Ez az dllitdsuk igaz
is lenne, ha a kérdésben a kekszen szerepld ddtumokra kérdeztiink volna rd, de ez nem
igy volt, hiszen a kozleményen szerepld ddtumok céljic kellett megmagyardzni. Ezeken
a tipust vélaszokon kiviil a didkok nagy t6bbsége adott meg kiilonféle tipust irrelevdns

vagy helytelen informdcidkat (4):

)

a. Kétszer is legydrtottdk egymds utdn a hibds cimkéji terméket, igy kiilonbozé
idépontban jdrnak le.

b. Azért, hogy tudjik az emberek, meddig lesz még ez a keksz a boltban.

c. Mert nem tudjék, hogy a révidebb rekldimok hatdsosabbak.

d. Mivel a megjelent hirdetéskor ezek a kekszek lejartak voltak.

A tesztfeladat mindegyik kérdésére az elsés tanuldk koziil 2 személy (2,6%), mig
a negyedikesek koziil 9 didk (12%) felelt helyesen.
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6. Osszegzés

A tanulmdnyban 75 gimnazista didk szovegértési teszten elért eredményeit mutattam be.
Az elsds tanuldk eredményeit a 7. tabldzat foglalja 6ssze, mig a negyedikesekét a 8. tabli-
zatban Gsszegeztem.

Komarom 1. kérdés 2. kérdés 3. kérdés 4. kérdés

Osszesen 36 (97,3%) 37 (100%) 24 (64,8%) 2 (5,4%)

7. tébldzat: A helyesen vélaszol6 elsds tanuldk ardnya nemek szerint
az Arubdzi kozlemény c. szoveg négy kérdésére

Komarom 1. kérdés 2. kérdés 3. kérdés 4. kérdés

Osszesen 35 (92,1%) 36 (94,7%) 29 (76,3%) 10 (26,3%)

8. tdblazat: A helyesen vélaszol6 negyedikes tanulék ardnya nemek szerint
az Arubdzi kizlemény c. szoveg négy kérdésére

A négy kérdés helyes megvilaszoldsihoz a didkoknak kiilonbozd szovegériési gondol-
koddsi mtveleteket kellett alkalmazniuk:
e a hozziférés és visszakeresés miveletét alkalmaztdk a mdsodik kérdés
megviélaszoldsinal;
e az értelmezés és integricié miveletét haszndltdk az elsé és a negyedik kérdés
megvélaszoldsakor;
o areflexi6 és éreékelés szovegértési mivelet alkalmazdsdt a harmadik kérdés igényelte.

A mintdban szereplé gimnazista didkok szovegértési eredményei hasonldsdgokat
mutatnak a 15 éves tanulék PISA-teljesitményével. A vilaszok elemzése utdn kijelenthetd,
hogy az elsds és negyedikes gimnazista didkok is dtlagosan a legegyszertibb gondolkod4si
miivelet haszndlatdt igényld kérdést vélaszoltdk meg a legtobben helyesen. Az értelmezés
és integrdcié miveletének haszndlatakor szignifikdns kiilonbség tapasztalhat6 az els§ és
a negyedik kérdésre adott vdlaszok eredménye kozott. Ennek a kiilonbségnek a magya-
rizata lehet egyrészt az is, hogy az elsé kérdés feleletvilasztés volt, mig a negyedik
kérdésnél a tanuléknak sajdt vélaszt kellett megfogalmazniuk. Mdsrészt az eredményeket
indokolhatja az is, hogy a didkok az iskolai oktatds sordn kevés ilyen tipusti szoveggel
foglalkoznak. Legkevesebben helyesen a harmadik és negyedik kérdésre vélaszoltak,
amelyeknél a sajdt vdlaszukat kellett néhdny mondatban leirniuk. A didkok szovegér-
tési kompetencidi a bemutatott szocioldgiai adatok ismeretében gyengének tekinthetdk.



108 Kizmér Kldra

A tanuldk szovegértési képességeit az iskolai oktatds nem fejleszti kell6képpen, és ennek
az egyik kovetkezményeként a didkok nem tudnak helyesen rovid szovegeket sem értel-
mezni, sem a sajat véleménytiket kifejezni az olvasottakkal kapcsolatban. Az eredmények
ismeretében mindenképpen fontos lenne, hogy a didkok a tanitdsi 6rék nagy részében ne
csak hosszt folyamatos szdvegeket olvassanak, hanem rovid nem folyamatos szévegeket
is. Tovdbbd a tények visszamonddsinak megkdvetelése mellett ugyan olyan nagy hang-
salyt kellene fektetni arra, hogy a tanuléknak legyen sajit véleményiik és meg tudjik

fogalmazni azt.
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1. melléklet: Aruhazi kozlemény

A9 9990000 NN

Vasarloi figyelmeztetés:
mogyordallergia

Citromizi keksz

A figvelmeztetes kelte : februar 4.

Gyarto neve: Fine Foods Kft.

Termeékleiras: 125 grammos kiszerelésii citromizii
keksz (Mindségét megdrzi: junius 18. és julius 1.)
Reészletek: a fenti idopontokban lejard szavatossagn
keksz nyomokban mogyordt tartalmazhat, amely
nincs feltiintetve az dsszetevék listajaban.

A mogyorofélékre allergias vasarlok keriiljék a
termék fogyasztasat!

Fogvasztoi teendo: A megvasarolt kekszet a
vasarlas helyén teljes dron visszaveszik. Tovabbi
mformacidkért hivia a 06/80-345-5424 dijmentes
zdldszamot.

SSSSSSSSSSSNNY

109


https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pisa/peldafeladatok/PISA_peldafeladatok_Szovegertes_2009.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pisa/peldafeladatok/PISA_peldafeladatok_Szovegertes_2009.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pisa/peldafeladatok/PISA_peldafeladatok_Szovegertes_2009.pdf

110

Az eldézd oldalon ldthato kizlemény egy élelmiszer-drubdzban volt kifiiggesztve.
A kozlemény segitségével vdlaszolj az aldbbi kérdésekre!

[a—y

. Mi a kézlemény célja?

Hogy reklimozza a Citromiz(i kekszet.

Hogy tdjékoztassa a vdsdrlokat a keksz el8allitdsdnak idépontjdrdl.
Hogy figyelmeztesse a vésdrlokat a keksszel kapesolatban.

Hogy elmagyardzza a vdsirloknak, hol lehet megvésdrolni a kekszet.

2. Mi a kekszet elé4llit6 cég neve?

4. Miért ezt tennéd? Vilaszod aldtdmasztdsihoz hivatkozz a szévegben taldlhaté infor-
micidkra!
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NEVTAN ES DRAMAPEDAGOGIA: HOGYAN
TANITSUNK NEVTANI ISMERETEKET?!

,[...] drdmajdtékkal az iskolai oktaté-neveld
munka jellegében és minéségében vjithaté meg”

(Eck 2016: 93)

1. Bevezetés
A tulajdonnevekkel kapcsolatos ismeretek oktatdsa mind az dltalinos, mind pedig a kozép-
iskoldkban sajétos helyzetben van: ez a téma elsdsorban az anyanyelvérdk részeként, 4m
indirekt médon jelenik meg, s bar a tananyaghoz kapcsolédéan szimos helyen megjelen(-
het)nek a tulajdonnevek, e téma megismertetésére a tanmenetekben nincs elkiilénitve 6ra.
Tanulmédnyunkban a hangsilyt arra helyezziik, hogy bemutassuk, hogyan segitik
a drdmapedagdgia médszerei az anyanyelvérdn a tulajdonnevekkel kapcsolatos ismere-
tek dtaddsdt, majd az 6rdk menetébe konnyen beilleszthetd gyakorlatokat kozliink, végiil
pedig egy foglalkozdstervet mutatunk be. A gyakorlatok a tanulmdny szovegébe illesztve,
a tanitdsi drdma terve pedig a tanulmdny végén, mellékletben szerepel.

2. A névtan tantervbe emelésérdl

Kecskés Judit (2018: 13) utal rd, hogy ,,azok a kutatdsok (Radtz 1994; Liszka 1997; Fercsik
1999; Gelegonydné Katona 2015; F. Lincz 2016; Zént6 2018), amelyek révildgitanak arra,
hogy az dltaldnos és kozépiskolds didkok onomasztikai tdjékozottsdga mennyire hidnyos,
sziitkségessé, az 01j nemzeti alaptanterv tervezési folyamata pedig lehetévé teheti szdmunkra
a névtan Ujrapoziciondldsdt a kozoktatdsban”. Bdr tapasztalataink szerint mind az akarat,
mind pedig a lehetdség megvan a tulajdonnevek alaposabb megismertetésére, az onomasz-
tikai ismeretek és a tulajdonnevekhez f(iz86dé, indirekt médon megjelend tudnivalék
tantdrgyi integrdcidja ma is csupdn a neveknek a nyelvtanérdk egyes témakéreihez vald
illesztését, esetleg az egyes névtipusoknak a nyelvtani feladatokban példaanyagként val6

1 A kutatdst az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 , Kutatdsi kapacitdsok és szolgdltatdsok komplex fejlesztése
az Eszterhdzy Kdroly Egyetemen” cim( projekt tdmogatta.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.111


https://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.111
mailto:takacs.judit@uni-eszterhazy.hu

112 Takdcs Judit — Radtz Judit

szerepeltetését jelenti (Id. pl. Hoffmann 1994; Radtz 1994, 1995, 2003; Fercsik—Radtz
1995, 1996; Liszka 1997; Erdélyi 2003; Voros 2015; F. Lancz 2016).

A tulajdonnévvel kapcsolatos ismeretek dtaddsinak legfébb terét az anyanyelvéra
nyUjtja, amikor is szimos témakor kapesdn széba hozhaték (pl. a névhangulattal kapeso-
latban a stilisztika tanitdsa sordn, helyesirdsuk oktatdsakor, jelentéstanbdl a tulajdonne-
vek jelentése és kozszovd vildsa kapcsdn, s akdr a nyelvi valtozdsokat is bemutathatjuk
kifejezetten a személy- vagy helynevekhez kétdddéen), dm tgy tdnik, maga a (hagyo-
mdnyosan) frontdlis, az ismereteket az egyes tdrgyakhoz kotd mddszer nem megfeleld
a tulajdonnévnek, ennek a tipikusan interdiszciplindris jelenségnek a megkozelitésére.
Ebben nyujt a drimapedagégia oly médon segitséget, hogy a tantdrgyi keretek fellazita-
saval egyszerre képes a komplex ismeretdtaddsra és a kompetenciafejlesztésre.

3. Drdmapedagdgiai médszerek alkalmazdsinak elényei
a névtanoktatds sorin

3.1. A tantdrgyi ismeretek dtaddsa drimapedagégiai médszerekkel

A drima meghatdrozdsdt Kaposi LdszI6tol (2008: 2) idézziik: ,A drdma olyan csoportos
jatéktevékenység, amelynek sordn képzeletbeli (fiktiv) vildgot épitencek fel, ebbe a képze-
letbeli vildgba a résztvevdk szerepléként vonddnak be, a fiktiv vildgon beliil valés prob-
lémakkal taldlkoznak, s ebbdl valés tuddsra és tapasztaldsra tesznek szert.” Igen lényeges
tehdt az életszertiség: a drdma sordn a valdszer(i helyzetek létrehozdsin és az abbdl lesziir-
hetd tapasztalaton van a hangsuly. ,Arra torekszem — irja Szauder Erik (1994: 130) —,
hogy az osztily megtanuljon déntéseket hozni, problémdt ldtni, megérteni a dontések
kovetkezményeit, illetve a dontések kovetkeztében rajuk hdrulé djabb és Gjabb elvardso-
kat” (idézi Novik 2016: 44—45).

A drémapedagégia médszereinek iskolai kériilmények kozéte valé alkalmazdsa
nem elézmények nélkiili: elemeit tobbek kozott a Waldorf- és a Jenaplan-pedagégia is
hasznélja, s bdr elsésorban az irodalom- (v6. pl. Tolgyessy 2009; Eck 2015) és a torté-
nelemoktatds (Bacskay—Knausz 2001; Szajké 2008) sordn haszndlatos, e mddszerek
eredményességét az anyanyelv- és korai idegennyelv-tanitds, az ének-zene, st a matema-
tika és az informatikaoktatds kapcsdn is kiemelik (Eck 2016: 102-106). Bdr a drdma
bevondsdnak lehetSsége széles kord, dltaldnossdgban mégis igy ir rola Novdk Géza Mdté
(2016: 44): ,A hazai oktatdsi gyakorlat még mindig nem akndzza ki kelléen a drdma
problémakozpontd tanuldst segitd eljdrdsait, nem fordit elegendd figyelmet a drdmape-
dagégia tanuldselméleti alapjaira. A napi pedagdgiai praxis mellett szdmos hazai és
nemzetkozi projekt eredménye igazolja, hogy drdmdval hatékonyabban kozvetithetiink
tuddsanyagot, tantdrgyi tartalmakat, oldhatunk meg iskolai konfliktusokat. A pedagé-
giai alkalmazdsok sikerei egyrészt a drimatandri kompetencidkon, mdsrészt a stratégidk,
a munkamddok és a dramatikus munkaformék helyes megvalasztdsin milnak.”
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A dridmapedagégia céljai dsszecsengenek a nemzeti alaptanterv kivinalmaival: a cselekvd,
élménykozpontt tanuldst helyezik elétérbe és valtozatos, sokszin(i tevékenységformdkon
alapulnak. A névtani ismeretek — a teriilet interdiszciplindris jellegénél fogva — kiilons-
sen alkalmasak a drima médszereivel valé megkozelitésre, hiszen eziltal megsziintethetd
a téma oktatdsdnak indireke jellege, szétaprozottsdga, és lehetdség van dltala a kompeten-
cidk fejlesztésének azon moédjra, mely ,,tobb kompetencia egymdsba fonéddsira” épiil —
tjra csak 8sszhangban a nemzeti alaptanterv dltal elvdrtakkal (Kecskés 2018: 14).

A jol sszedllitott drimapedagdgiai médszereken alapulé névtani foglalkozdsok sordn
minden hagyomdnyos eszkdzzel dtadott neveket érintd ismeret megjelenhet: a gyakorla-
tok és foglalkozdsok sordn a didkok megismerik a tulajdonnevek legfébb fajtdit, érintik
az egyes névtipusok helyesirdsdval kapcsolatos tudnival6kat, széba keriilhetnek tulajdon-
nevekkel kapcsolatos kommunikdcids, esetleg stilisztikai és pragmatikai ismeretek.

Nagy elénye e mddszer bevondsdnak, hogy dltala rdébreszthetjiik a didkokat arra, hogy
az egyes tantdrgyakhoz kapcsolédé ismereteik osszefliggenek egymdssal és szervesen kotdd-
nek mindennapi életitkhéz is. Az osztdlytermi drdma ugyanis ,a tuddst szocidlis kdzeg-
ben vizsgilja, val6s vagy fiktiv szocidlis helyzetek koré szervezédve felfedezik, és vizsgdlat
tdrgyavd teszik a tanul6k altal elsajatitandé targyi ismereteket, fogalmakat és készségeket”
(Szauder 1996, idézi Novék 2016: 45). Emiatt egy-egy dramafoglalkozds névaddsi aktusai
és névhaszndlata alkalmdval a didkok valdszer(i helyzetekbe keriilnek: megtapasztalhatjik
névkompetencidjukat (azt a képességet, hogy képesek felismerni, teremteni vagy a szitui-
ciénak, célnak és megnevezettnek megfelel nevet alkalmazni), felismerhetik kornyezetiik
jellemzd tulajdonnévtipusait (pl. csaldd-, kereszt-, ragadvény-, intézmény- vagy markane-
veit), azok prototipikus vagy ritkdbb névegyedeit, a nevek stilisztikai jellemzdit.

Ezeken tdl azonban olyan fogalmak és ismeretek is megélhet6vé, kézzelfoghatévd
vilnak a drima segitségével, melyeket nemcsak a hagyomdnyos, frontdlis oktatdsi
modszerekkel, de kiscsoportos vagy kooperativ munkdn alapulé technikdkkal is nehezen
tudunk dtadhatévd tenni. A foglalkozds sordn a didkok egy névkozosséggé, azaz sajitos
szabdlyok szerint m(ik6dé névhaszndléi csoporttd vélnak, és a névaddsi aktusok sordn
raébrednek az analdgia és a névmodellek miikodésére. Tudatosulhat tovdbbd benniik
a hasonlé elemek osztdlyozdsinak médja, azaz a kategorizdcié miikddése, riébredhetnek
a sztereotip névhaszndlat és a névsztereotipidk hatterére, illetve a névadds és névvalasztds
szocidlis és kulturdlis meghatdrozottsigara.

Lényeges, hogy a drima szellemében a didkok ezeket a jelenségeket megtapasztaljik,
megéljék, és ennek révén tanuljdk meg, ne pedig Gjabb, tanérin elsajititandé fogalom-
ként ismertessitk meg veliik. Fontos ezért hangstlyozni, hogy a foglalkozést vezetd tandr
feladata a rimutatds ezekre a jelenségre, és nem pedig a definiciészer(i meghatdrozdsuk.

3.2. A drimafoglalkozdsok készség- és személyiségfejleszt8 hatdsa
A tantdrgyi ismeretek dtaddsdn tdl lényeges a drdmafoglalkozdsok (a diszciplindris isme-
retek dtaddsdval egyforma stlydnak tartott) készség- és személyiségfejleszté hatdsdt is
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kiemelni. E jellegzetességiik miatt a drdmafoglalkozdsok (s koztiik a névtan tanitdsdra is
alkalmas drimapedagdgiai gyakorlatok is) sok esetben mutatnak dtfedést a kommunikd-
ci6s készségfejlesztést célzé feladatokkal, hiszen céljuk részben azonos.

A hasonlésdg azon a téren is megjelenik, hogy mindkettd sok esetben jdr(hat) a hagyo-
mdnyos Oravezetés (Orakeretek) felbomldsdval, dralakuldsival (Fibidn—Singer 2009).
Egy komplex drédmafoglalkozds megtervezéséhez és levezetéséhez ugyanis a szaktuddson
és gyakorlaton kiviil a hagyomdnyos médszerekhez képest tobb idd is kell. A tanitdsi
drédma példdul dltaldban kétszer 45, a szakértdi pedig optimdlis esetben négyszer 45
percet kivdn, s ez messze tilmutat azokon a lehetdségeken, amit (bdr tobb témakérhoz is
kapcsolva) lehetdvé tesz a kerettanterv (vo. Kecskés 2018: 14-15).

A kommunikdciés készségfejlesztést célz6 feladatok tandrai lehetdségeit Fabidn
Gyorgyi és Singer Péter (2009) az aldbbiakban rendszerezte: a) kommunikdciés hely-
zetek alakitdsa, b) a kommunikdciés 6nismeret javitdsa, ¢) kommunikdcids stratégidk,
d) beszédfejlesztés, e) extralingvisztikai eszkozok hasznélata, f) a formalizdlt kommu-
nikdcié fejlesztése, g) a medidlis kommunikdci6, h) a célkategéridk megfeleld alaki-
tdsa. A felsorolt lehetségek mindegyike megjelenhet a drimafoglalkozds sordn is, ezért
a foglalkozds a tantdrgyi ismeretek draddsdn tdl egyben a kompetenciafejlesztés haté-
kony eszkoze is lehet. A tanuléi kommunikdcié drima nyujtotta fejlesztési lehetdségeit
Radtz Judit (2019) foglalta részletesen 6ssze, s nyujtott példdt a kiilonbozé fejlesziési célu
gyakorlatokra.

A dréma nagy elénye azonban a hagyomdnyos, kommunikdci6s készségek fejlesztését
célzé médszerekkel szemben, hogy segitségével elsésorban a kommunikativ kompetencia
(1d. Széke-Milinte 2012; H. Tomesz 2018) hagyomdnyos mddszerekkel nehezen elérhetd
komponenseinek terén mutatkozik vdltozds. Elsésorban a didkok énképe, motivécidi,
szocidlis készségei (szdndék, figyelem, részvétel, empdtia, attitid, egytittm(ikodési és
problémamegold6 készség) (v6. Spencer—McClelland—Spencer 1994; Varga—Gonczi—
Pintér 2004) terén érhetd el a foglalkozdsok sordn jelentds fejlédés.

A drimdnak erre a szocidlis és tdrsas készségek terén megnyilvdnulé fejleszté hatd-
sara Eck Julia is utalt (2016: 93), mikor felidézte a nemzetkozi DICE-projekt (Drama
Improves Lisbon Key Competences in Education) eredményeit. A drdma hatdst a lissza-
boni nyolc kulcskompetencia kéziil 6t (anyanyelvi kommunikdcié; a tanulds tanuldsa;
személykozi, interkulturdlis és szocidlis kompetencidk, dllampolgdri kompetencia;
véllalkoz6i kompetencia, kulturdlis kifejez8készség) esetében vizsgaltdk, s a kutatds
bebizonyitotta, hogy a drima objektiven mérhetd, 22 pontban 6sszefoglalhatd, szignifi-
kans fejleszté hatdst gyakorol a vizsgélt kulcskompetencidkra (DICE 2010: 37-53). Azt
mondhatjuk tehdt, hogy a névtani témdji dramafoglalkozdsok sordn nemcsak a tantdr-
gyi ismeretek dtaddsdra, hanem a személyiségfejlesztésre is komplexebb lehetdségek nyil-
nak, mint a hagyomdnyos médszerekkel vezetett érak sordn.
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4. Névtani témdju gyakorlatok és foglalkozasterv

A dramatikus tevékenységeket Takdcs Gdbor (2008: 32) Gavin Bolton osztdlyozdsa
alapjdn a kovetkez8képpen sorolta fel: a) gyakorlatok, b) dramatikus jétékok, ¢) szin-
hdzi forma, d) tanitdsi (komplex) drima, e) szakért6i drima, f) szinhdzi nevelési prog-
ram. Az aldbbiakban a névtani ismereteket fokuszba 4llité gyakorlatokra, illetve tanitdsi
drédmdra mutatunk példit.

4.1. Gyakorlatok

Bér a drama fejleszté hatdsa jobban érvényesiil a komplex foglalkozdsok sordn, a tand-
rakon j6 megolddst jelent a rovidebb iddigényt gyakorlatok bevondsa, melyek egy-egy
(nevekhez is kapcsolhatd) tananyagrész felvezetéseként szolgdlhatnak. Mindig szerepel
valamilyen tevékenységet meghatdrozé instrukcié benniik, és egyértelmil szabdlyok
kotik a résztvevéket. A formdjuk tobbszor ismételhetd, a tartalmi rész nem. Elényiik,
hogy rovid id§ alatt lezdrhatdk és céljuk erdsen kapcsolhaté a feldolgozandé tananyag-
részhez (Takdcs 2008: 33).

A gyakorlatok koziil elsésorban a helyzetgyakorlatok kapcsolhaték erésen a névtan-
hoz, a szabdlyjitékok f8leg a csoport réhangoldsakor, az 6rék felvezetésekor hasznosak.
Ez utébbiak koziil sok — ahogy Takdcs Gdbor is megjegyzi (2008: 32) — ,kozkincs”,
azaz egymdsnak adjdk tovdbb a tandrok, azonban szdmos drimajdtékokbél 6sszedlli-
tott, nyomtatott formdban is elérhetd kiadvdny is létezik mar (koziiliik csak a leggyak-
rabban haszndltakat kiemelve: Kaposi 1993; Gabnai 2008; Eck 2015; Péndiné 2017).
Ezek gyakorlatai jérészt kiemelt kompetencidk fejlesztését célozzdk meg, vagy egy-egy
tantdrgyhoz kotddnek, de olyan, amely kifejezetten a nyelvtanérikhoz kapcsolhaté
lenne s a tulajdonneveket éllitand a fékuszba, tudomdsunk szerint még nem késziilt.
A tandroknak ezért — amennyiben a tulajdonneveket drimds gyakorlatok segitségé-
vel kivdnjdk tanitani —, a meglévSk alapjén tudnak inspirdlédni, 4m azokat gyakran 4t
kell alakitaniuk, ki kell egésziteniiik, s ez sok esetben id8 hijin akaddlyozza a munkit.
Az alabbi feladatokkal ezt kivanjuk orvosolni, s velitk egy névtani témdja drdmagyakor-
latokbdl 4116, a késSbbiekben online is elérhetévé gytjteményt szeretnénk megalapozni.
A gyakorlatok megalkotdsakor tbb feladatgy(ijteményt is haszndltunk (Ginnis 2007;
Kaposi 1993; Radtz 2019; Szajké 2008). Az egyes gyakorlatok leirdsakor a feladat elséd-
leges céljdt és haszndlati lehetSségeit, illetve varidcidit is megadjuk.

Bevezetd, rdhangolé feladat lehet akdr tanérdn, akdr egy csoportfoglalkozdson az I.

gyakorlat:

L gyakorlat: Névkor

A feladat leirdsa: Alljanak vagy iiljenek a tanulék kérbe. A tandr/jatékvezeté egy labddt
vagy egy kicsi tdrgyat (pliissdllatka stb.) kezdjen el valakinek dobni, és inditsa el a fela-
datot (néhdny lehetséges feladatot l4sd aldbb). A labda megy korbe, és a didkok végzik
a gyakorlatot mindaddig, amig le nem éllitjuk a jatékot.
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a. A kezd§ jitékos mondja a nevét, majd a kovetkezd a sajit neve el8tt megismétli
az el6tte elhangzé nevet. A gyakorlat sordn lehet gy alakitani a feladatot, hogy min-
dig csak az utoljira elhangzott utolsé hdrom név keriil megismétlésre (Mdrta — Kati
— Zoli — Juli; Kati — Zoli — Juli — Eva; Zoli — Juli — Eva — Agi). De tgy is torténhet
a feladat végzése, hogy az elhangzé 6sszes nevet meg kell ismételni. Ez a varidcié ki-
sebb létszdmu csoportok esetében javasolt.

b. Vilaszthat magdnak mindenki egy fiktiv vagy egy idegen nyelvi nevet, és azt kell
a fenti médon a jadtékban megismételni.

c. A kedvenc vdrosa nevét mondja mindenki.

d. Elére meghatdrozott tulajdonnévfajtit kell mindenkinek mondania: hegy, utca, t6,
tenger, orszdg, intézmény stb.

e. Egy, a jitékvezetd dltal megadott keresztnévhez (pl. Alfonz) kotddd asszocidciok
monddsa, ezek ismétlése. A feladat inditdsa eldtt feltétleniil adjunk példdt, beszéljiik
meg, mit jelent a nevekhez fiz8d6 konnotdcié, asszocidcid!

f.  Csak egy adott orszdghoz, tdjegységhez kot8dé foldrajzi nevek monddsa.

A feladar célja: fejleszti az asszocidcids készséget, koncentriciét. A feladat alkalmazhaté
rahangoldsként, de barmilyen 6rén bevezetésként, j6l mozgésithatja a didkok tuddsit,
véleményét.

A készségfejlesztd gyakorlatok koziil az aldbbiakat javasoljuk:

1I. gyakorlat: Ki vagyok? Mi vagyok?

A feladat leirdsa: A tanul6k hitdra egy lapot tliziink, amelyen egy név, helyesirdsi szabily

stb. van. Senki nem tudja, hogy mi van a hdtdn 1év8 lapra irva. A tanuldk elkezdenek

sétdlni a teremben, és megprébiljik egymdstél megtudni, hogy mi lehet a hdtukon 1évé

lapra irva. Ennek t6bb médja lehet:

a. Aki leolvassa a tdrsa hdtdn 1év6 laprél a szot, annak kell azt Ggy elmagyardznia, koriil
irnia, hogy a tdrsa kitaldlja azt. Magdt a szét nem lehet kimondani.

b. A hdtdn lév8 szét, fogalmat mindenkinek gy kell kitaldlnia, hogy a tdrsdnak, aki
ldtja a szét, kérdéseket tesz fol, és a kérdések alapjdn kell rdjonnie a megolddsra.

Varidcidk: A jdték jol haszndlhaté a névtani ismertek bévitésére kiilonbozd tantdrgyi kere-
tekben. Pl. a gyerekek hdtdra kiilonbozé tipusii tulajdonneveket irunk. Amikor mdr mindenki
megfejtette a hdtdn lévé tulajdonnevet, akkor az azonos tipusba tartozok (pl. foldrajzi nevek,
személynevek, csillagnevek) csoportor alkotnak, és a meglévd tulajdonnevek felbaszndldsdval
vdzlatot, gondolattérképer készitenck az adott tulajdonnévtipusrdl, vagy szoveget irnak, hidnyos
szoveget (magyardzd szoveget, verset, szoldst, kozmonddst, vizlatot stb.) kiegészitenck, eljitsza-
nak egy jelenetet 1igy, hogy a jitékban a tulajdonnevek szerepeljenek. De a meglévé tulajdonne-

vek felhaszndldsdval feleletterver is irhatnak, amely a szobeli szamonkéréskor haszndlharo.
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A feladat célja: az ismeretek rendezése, felidézése. A feladat haszndlhato bevezeté orin,
motivdcidként, dsszefoglaldskor, de még szamonkéréskor is.

III. gyakorlat: Keressiik egymdst!
A feladat leirdsa: Az el6z6 jarék varidci6ja, amikor olyan dolgokat irunk és tiizetiink fel
a didkok hétdra, amelyek egymdssal valamilyen mddon osszefiiggésben vannak, pl. egy
tulajdonnevet és annak a tipusdt vagy helyesirdsi szabdlydt: Oroszorszdg; foldrajzi név,
az orszdgneveket mindig egybeirjuk stb. A feladat az, hogy az dsszetartozék minél hamarabb
megtaldljdk egymdst. A didkok szétszértan mozognak a térben zenére, amikor a zene elhall-
gat, keresnek valakit, akivel kolcsonosen tdjékoztatjdk egymdst — természetesen koriilirdssal
—, hogy mi van a mdsik hdtdn. Ha valaki gyorsan kitaldlja, mi szerepel a hdtdra t(iz6tt papi-
ron, akkor mdr célirdnyosan fogja keresni a tdrsait. Amikor megvan a csoport, akkor készite-
nek egy gondolattérképet, feleletvazlatot, egy jelenetet, amelyben minden kifejezés szerepel.
A feladat célja: az ismeretek rendezése, felidézése. A feladat haszndlhat6 bevezetd 6rdn,
motivicidként, dsszefoglaldskor, de még szémonkéréskor is.

1V. gyakorlat: Forrd szék

A feladat leirdsa: Az ismert és gyakran alkalmazott drdmds gyakorlatnak az onomasztika
teriiletén is tobbféle felhaszndldsa lehetséges. A forré székbe tiltetett személytdl a tobbiek
egy meghatdrozott témdban kérdezhetnek. A témdk példdul az alabbiak lehetnek:

a. Az illetd mit tud a sajdc nevérdl, annak eredetérdl, a sziileinek a névaddsi
motivaci6jardl?

Mi a véleménye a mai névdivatrdl?

Mit tud a nevek kialakuldsdrél, hogyan vélasztottak, vélasztanak nevet az emberek?
Milyen ismeretei vannak a nevek helyesirdsrél?

o a0 o

Lehet, hogy a kérdez8k kérdés helyett egy tulajdonnévtipust mondanak, és a székben
tilének arrdl kell beszélnie.

f. A székben 16 mond egy tulajdonnevet (pl. Girdonyi Géza Szinhdz), és a kérdez8k-
nek az intézménynevekkel kapcsolatban kell kérdéseket foltenniiik.

A feladat célja: fejleszti a kérdéstechnikdt, az egymdsra figyelést, illetve a tényanyag
ellenbrzésére is j6 gyakorlat lehet.

V. gyakorlat: Asszocidcidk

A feladat leirdsa: kiilonb6z8 helyekhez, id6hoz kapcsol6dé asszocidciok, tudds elShivdsa.

A feladat alkalmazhaté motivild, bevezetd gyakorlatnak.

a. A teremben rajzoljuk fol vagy jelezziik fonallal Magyarorszdg térképét, a két nagy
folyét. Kérjiitk meg a résztvevd didkokat, hogy a vaktérképen dlljanak be egy-egy 4l-
taluk fontos vdros, domb, folyd, t6 helyére. A didkok megnevezik a helyet, majd el-
mondjék, hogy szimukra miért fontos, milyen torténet kotédik az adott helyhez.
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b. Az el8z6 feladatot gy is megoldhatjuk, hogy az azonos helyre 4116 tanulék egymas-
nak mesélik el torténetiiket, és az egyéni torténetekbdl kozosen alkotnak egy toreé-
netet, jelenetet stb.

A feladat célja: asszocidciok, a szovegalkotds, az egymdsra figyelés fejlesztése.

VI. gyakorlat: Kulcsmondat
A feladat leirdsa: Alkossunk csoportokat! Minden csoport htzzon vagy kapjon egy
mondatot. A mondat olyan idézet, sz6lds, kézmondds, népi meghigyelés legyen, amely-
ben szerepel keresztnév.

Pl: Mérges, mint a Gergely-napi idé.

Huzza-vonja, mint Gyurka az ajtét.

Sdndor-napja ma vagyon, 4tbillentem a fagyon.

Ha Dorottya szoritja, Zsuzsanna megtdgitja.

Konny( Katdt tdncba vinni, ha maga is akarja.

Szliz Mdria kotényében sem volna jobb dolga.

A feladat célja: kiilonboz8, a nevekhez kapesol6dé frazeoldgiai egységek megismerése,
azok haszndlata a kommunikaciéban. Szévegalkotds, kommunikdcids készség fejlesztése.

VII. gyakorlat: Férumszinhdiz
A feladat leirdsa: Jeloljiink ki egy, a névaddssal, névvélasztdssal kapcsolatos helyzetet, erre
kérjiink 6l szereplSket. Pl. a csalddban arrél dontenek, hogy a hamarosan megsziiletendd
kisliny neve mi legyen. Itt a kérdést nyitva is hagyhatjuk, de megadhatunk két nevet,
amely koziil valasztani kell (pl. a csalddnév Kerekes, a két keresztnév: Evelina, Eszter).
A csaldd tagjai: apa, anya, tizennégy éves fid és a nagymama az ebédl8asztalndl tilnek,
és beszélgetnek, tandcskoznak. Amig megy a beszélgetés, kozben a jatékot kiviilrdl figye-
16k barmikor foltehetik a keziiket, és megallithatjdk a jatékot, és instrukciét adhatnak
a szerepléknek, hogy hogyan viselkedjenek, példdul az apa legyen hatdrozottabb, az anya
legyen kétségbeesett, a nagyobb fiti legyen k6z6mbos, a nagymama erdszakosabb stb.

Varidcidk:

a) Egy telefonbeszélgetés sordn egy anyuka igyekszik meggydzni azt a nyelvészt, aki
a nevek jévahagydsdval foglalkozik, hogy javasoljdk bejegyzésre a Kdcos nevet kisfiinak.

b) Egy telepiilésrész, utca elnevezésérdl vitatkoznak a helyi névbizottsidgban. Adhatunk
meg névotleteket is, pl. Malom utca vagy Strasbourg iit.

A feladat célja: a vitakultira, érveléstechnika, kommunikdcids készség fejlesztése,
a névizlés formaldsa.

4.2. Gavin Bolton a dramatikus tevékenységek kozott a tanitdsi és szakértdi drdmde is
felsorolja (idézi Takdcs 2008: 32). A tanitdsi drimdrdl azt irja Kaposi Ldszlé (2008: 2),
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hogy ez ,a megértés megviltoztatdsdnak szolgdlatdba dllitott drima”. Takdcs Gdbor (2008:
35) megfogalmazdsa szerint e drdmatipusnak ,f8 célja valtozds elérése a drima 4leal kije-
16lc témdban, a vezérfonalként m(ikodd fokusz mentén, az aldbbi teriiletek valamelyikén:
megértési szint, attitidok, szerepjdtékokra vonatkozé elvdrdsok, szocidlis viselkedés, nyelvi
tapasztalatok, empdtia. [...] Ez a fajta tevékenység dltaldban megbontja a hagyomdnyos
iskolai ald-folérendeltségi viszonyokat, dtrendezheti, megvaltoztathatja a hagyomdnyos
osztilydinamikai helyzetet”. Hangstlyos a tandr szerepe is: kérdéstechnikdjival ugyanis 6
biztosithatja a résztvev8k szdmdra a felfedezés 6romés, stilusa nyitott (és nem lezdrd), nyel-
vezete felszabadité jellegli, sokszor rejtélyt és taldnyt sugall6 (Takdcs 2008: 35).

A szakértéi drdma a tanitdsi drdma alkalmazdsinak komplex, tobb tanéra alatt,
a gyakorlatban 4ltaldban sorozatok formdjaban megvaldsithatd, elsdsorban tantdrgyi
ismeretek dtaddsit, rendszerezését, mélyitését segité médja (Takdcs 2008: 35). A tipi-
kus szakérti drimdban a résztvevék és a folyamatot irdnyitd tandr egy képzeletbeli,
meghatdrozott célra szervez8dd ,céget” hoznak létre és kezdenek miikddtetni. A résztve-
v8k mindvégig a feldllitott szervezet vagy villalat munkatdrsai, szakemberei maradnak.
A szakértéi jatékban a feladatok eszkozként szolgdlnak, amelyeken keresztiil a résztvevék
a tandr dltal kijelolt ismeretteriileteket megkozelithetik.

Mivel a tanitdsi 6rdkon kisebb id8igénye miatt elsésorban a tanitdsi drima haszndl-
haté (a szakértdi drimdt féleg szakkorokon, egyéb nem iskolarendszert foglalkozdsokon
érdemes haszndlni), egy névtani témdja tanitdsi drdma tervét dolgoztuk ki. A mellék-
letben kozole foglalkozdsterviink célja a fontosabb tulajdonnévtipusok bemutatdsa oly

modon, hogy a f&bb kategéridkat maguk a didkok alakitjdk ki.

5. Osszegzés

Tolgyessy Zsuzsanna (2009) igy foglalta dssze a felndttek szdmdra tartott drimds foglal-
kozdsainak tapasztalatait: ,,az dtképzésen résztvevd felndtt csoport szivesebben vett volna
részt hasznosabb stddiumokon: nyelvoktatdson, valuta-pénztdrosi képzésen, barmin, ami
a munkaerd piacon ndvelné kompetencidjukat”, illetve ,,Sokuknak gondot okozott maga
a jaék, ugy érezték, hogy felndtt létiikkel nem 6sszeegyeztethetd”.

Ugy vélem, a szerz6nek féleg ez utébbi megjegyzése sokatmondé: a drimds gyakorlato-
kat és foglalkozdsokat sokan érdekes, de kézzelfoghaté eredményekkel nem jéré jarékként
fogjék fel. E vélekedésekkel szembedllithaték a DICE-projeke 12 orszdg 111 kiilénb6z
tanitdsiszinhdz- és drdmaprogramjiban részt vevé csaknem félezer didkjdtdl szdrmazd
adatdnak vizsgdlati eredményei: a drimapedagégia mérhetd, szignifikins eredményeket
add, hasznos eszkéz a keziinkben, mely f8leg a kompetencidk azon teriiletein (a szocidlis és
tarsas kompetencidk, problémamegoldds, egyiittmiikodési készség és empdtia) mutat nagy
hatékonysdgot, ahol a hagyomdnyos mddszerek kevésbé hatékonyak.
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Melléklet

Tanitési drdma foglalkozédsterv

Csoport: 10-14 éves korosztdly

Létszam: 30 {8 (idedlis létszam: 1520 £6)

Tér: osztalyterem

Idgtartam: 90 perc

Kellékek, eszkozdk: csomagold papir, A/4-es lapok, filcek, tollak, blue tack, kalap

Tanulési teriilet: A névtan, a tulajdonnévtipusok megismerése. Személyiségfejlesziés és

kozosségépités.

Cél: A tulajdonnévtipusok felismerése, névszociolégidhoz kapcsolédd ismeretek draddsa.

Fékusz: Mi az, ami nélkiil nem tudunk élni egy vdrosban? A véros legfébb terei,

intézményei.

Torténetvéz, keret: Egyetlen lakosa van mdr csak az orszdg eldugott zugdban 1év§
a kisvdrosnak, a polgdrmester (= tandr) fiatal betelepiiléket tobo-
roz, hogy a lakatlan épiiletekbd] 4llé teriileteken igényeiknek
megfeleléen Gjraépitsék a vdrost. A betelepiilék (a didkok, azaz
a véroslakok) feladata lesz a vdros, és minden benne 1évé dolog
(tdrgy, épiilet, intézmény, tizlet) kitaldldsa, elrendezése, elnevezése.

1. Tandri narrdcid, kozos beszélgetés
A tandr korbetilteti a didkokat, és arrdl beszélget veliikk, milyen vdrosban szeretnének
lakni, mi az, ami nélkiil nem tudndnak élni, milyen vigyaik, elképzeléseik vannak
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az idedlis lakdhellyel kapcsolatban.

2. A tandr szerepben — polgdrmesterként

A tandr a polgdrmester szerepét olti magdra, s ezt egy kalappal érzékelteti. Az egész
foglalkozds sordn a kalap lesz a tdrgyi jelzése a pedagégusnak arra, ha szerepet vélt.
A polgdrmester koszonti az érdekléddket, akik a felhivdsdra szeretnének a véros 4j lakéi
lenni. Ismerteti veliik, hogy azért toborzott embereket, mert mér csak egyediil él a kisva-
rosban, s az adottsdgokat, lehetdségeket kihaszndlva szeretné, ha djraépitenék a virost,
miel6tt végleg kihalna, megsemmisiilne.

3. Allokép
A tandr azt kéri a tanuldktdl, hogy készitsenek egy olyan dlloképet, amely jelzi, hogy kik
6k a vdrosban!

4. Belsd hang
A pedagégus az elkészitett allokép tagjainak egyesével megérinti a valldt, s a kovetkezd
kérdéseket intézi feléjiik: hogy hivnak, ki vagy?

5. Gyiilés

A tandr polgdrmester szerepében gytlést hiv ossze, hogy a vdroslakok megvitassdk,
pontosan mire is van sziikségiik a vdrosban (intézmény, tizlet stb.). Arra kéri Sket, hogy
az elfogadott otleteket papiron rogzitsék, s emellett azt is gytjtsék ossze, hogy mire
van szitkség az 6tlet megvaldsitdsdhoz. A didkok a vdroslakok, akik az el8z6 dllokép és
belsé hang konvenciéval nevet és szerepet vilasztottak maguknak, ebben a szerepben

dolgoznak.

6. Tandri narrdcid, amelybdl kideriil, hogy 1 honap telt el a gy(ilés 6ta, s a vdroslakék
jelenlegi életébe fogunk bepillantdst nyerni.

7. Csoportos improvizdcid a kisvdros egy napjdrdl: 5 csoportot alkotunk, s mindegyik
a vdros egy napjdnak kiilonb6z6 idészakdt (reggel, déleléte, dél, délutdn, este) mutatja
be. Révid egyeztetés utdn a csoportok elkezdik jétszani, bemutatni ezeket a helyzeteket,
életképeket.

8. Gyiilés

A tandr a polgdrmester szerepében Gjbdl gytlést hiv ossze, hogy a kordbbi alkalom-
mal kitaldlt 6tleteket véglegesitsék, s készitsenek részletes térképet a vdrosrdl, amelyen
minden létesitmény és annak neve is szerepel. K6z8sen megrajzoljuk a vdrost, s mindent
elrendeziink és elneveziink rajta. Az elkésziilt térképet a névbizottsdg fogja értékelni és
jova hagyni.
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A tandr a polgdrmester szerepében azt kéri a lakékedl, hogy mindenki egy mondat-
ban foglalja ossze a kivansdgdt, hogy mit vdr az 6 dltala tervezett teriileten. Azzal zdrja
a gy(lést és az egész foglalkozdst, hogy sikeriilt elkésziteni a térképet, igy befejez8dott
a munkdjuk. A térképvdzlatot tovabbitani fogja értékelésre a névbizottsdgnak, és végiil
megkdszoni a vdroslakék kitartd, odaadé munkdjdt.

Az elkésziilt térképen szerepld tulajdonneveket a késdbbi drdkon akdr a szofajtan, akdr
a sz6fajok helyesirdsinak tanitdsakor fol lehet haszndlni.

A foglalkozdshoz kapcsolddé tovébbi feladat lehet, hogy a képzeletbeli vdroslakék elké-
szitik a sajt profiljukat valamelyik koz6sségi médiumra. Ezen a neviik, sziiletési helyiik,
lakhelyiik, iskoldik, munkahelyiik, csalddtagjaik, kedvenc dllataik neve is szerepeljen.
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A DIGITALIS KOZEGBEN TORTENO KOMMUNIKACIOS
KOMPETENCIAFEJLESZTES HATEKONYSAGA

1. Bevezetés

A XXI. szdzadban a magyar kozépiskolai oktatds is orientdlédik a digitdlis kdzegben
toreénd tanuldsi kdrnyezet felé. A technikai fejlédés kdvetkezeében a tudds megszerzésé-
nek egy jabb médjdra ad lehetSséget a didkok szdmdra. Az egyre inkdbb virtudlissa valé
tanuldsi kornyezet 4j kihivdsokat, megoldandé kérdéseket, problémdkat 4llit az oktatds-
tervez szakemberek és a pedagégusok felé.

2. Szakirodalmi héttér

A didkok mdr nem az iskoldban szerzik meg tuddsuk jelent8s részét, igy a tandr szerepe
is megvdltozik. A tartalmi tuddsrdl egyre inkdbb a készségek, kompetencidk fejlesztésére
helyez8dik a hangsuly (Z. Karvalics 1997).

Komenczi Bertalan (2009) az elektronikus tanuldsi kérnyezet fogalmét gyjtéfoga-
lomként haszndlja: ,olyan tanuldsi kornyezeteket jelent, ahol a tanitds és tanulds felté-
telrendszerének kialakitdsindl meghatdrozé szerepe van az elektronikus informdci6- és
kommunikicidtechnikai eszkozoknek” (Komenczi 2009: 114).

A digitdlis tananyagok beilleszthet8k a tanérdk menetébe, tovdbbd hozzdjérulhatnak
az otthoni (6ndllé) tanuldshoz is. Iskolai megjelenésiik a hagyomdnyos tanitdsi-tanuldsi
kornyezet dtstrukeurdléddsi folyamatde erdsiti (vo. Jank 2016). ,A szdmitégéppel segi-
tett tanitds és tanulds legfontosabb célja egy olyan Gj képességrendszer kialakitdsa, amely
a tuddsalapu tdrsadalomban valé miikédést megkdnnyiti, s a munka és szabadidé kultd-
rdjét teljesebbé teszi” (Kdrpdti 2002: 5).

»Ahhoz, hogy a didkok a virtudlis kornyezetben aktiv, konstruktiv és kollaborativ
tanuldssal Gj tuddsra tegyenek szert, mindenekel8tt egy olyan jé projekt, feladat sziik-
séges, melyet a tanulék meg tudnak valésitani a virtudlis vildgbeli kornyezetben. Ilyen
projeke kitaldldsa a tandr szdmdra nem konnyf feladat, hiszen 4t kell gondolnia, gyak-
ran ki kell prébdlnia a megvaldsithatésdgdt a virtudlis kornyezetben. A legtdbb esetben
azonban a tandr firadozdsa megtériil, hiszen a projekt segitségével a didkok jitékos

moédon, konstruktiv és kollaborativ tanuldssal 4j tuddsra tesznek szert” (Racsko—Varga
2017: 152).

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.125
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Faragé Bogldrka (2015) tanulmdnydban leirja, hogy a digitélis tartalmakat a tanulék-
hoz kell igazitani. A tanulécentrikus megkozelitést az innovécidk tanuldsi folyamatot
tdmogaté felhaszndldsi viszonylatban haszndlja (Faragé 2015).

A hagyomadnyos informdciédtaddsi formdkat egyre inkdbb kiegésziti a tevékenységkoz-
pontd, tanuldi interaktivitdst eléfeltételezd megkozelités. Lanszki Anita (2015) erre j6
példaként emliti a Stanford Egyetemen kidolgozott és tesztelt Scenario-Based Learning
(SBL) médszert, amely az aktiv, gyakorlatorientdlt tanul6i problémamegolddst helyezi
a kozéppontba az online koopericié lehetéségeivel (Lanszki 2015).

A gyakorlati eredmények 4ltal megallapithat6 tovdbbd, hogy a blended learning, vagyis
a vegyes oktatds a legsikeresebb, amikor e-learning eszkozokkel 6tvozik a hagyomdnyos
oktatdst. Bar kezdetben tobb terhet jelent az e-learning haszndlata, kés6bb megtériil
az oktatd szamdra (Benedek et al. 2012).

A kompetenciafejlesztés fontossiga a pedagdgiai munka sordn manapsdg nélkii-
l6zhetetlen. A kompetencia egy osszetett és tobb meghatdrozdsban is 1étezd fogalom,
amely leginkdbb gy hatdrolhaté kériil, hogy kiilonb6z8, de egymdssal szorosan dssze-
fiiggd komponensek alkotjak, melyek az egyén személyiségével és kornyezetével dllnak
kolcsonhatdsban.

Nagy Jézsef (2010) az aldbbi fogalommeghatdrozdst alkotta: ,A kompetencia olyan
pszichikus komponensrendszer, amelynek 1) kozvetlen felsébb komponensrendszere
a személyiség, és amelynek alsébb pszichikus komponensrendszerei: 2) a motivumrend-
szer és 3) a tuddsrendszer, valamint 4) az 6roklétt komponensek és 5) a tanult kompo-
nensek.” (Nagy 2010: 8.)

Sz8ke-Milinte Enikd (2012) a kommunikicié irdnydbdl kozelitette meg a fogalmat.
Nagy Jézsef (2000) mintdjira alapozva azt emeli ki, hogy a személyiség egésze meg tud
nyilvdnulni a kommunikiciés kompetencidban. Komplex komponenskészletnek nevezi,
mert a kognitiv, a szocidlis, a személyes és a specidlis kompetencidk alapjit képezi,
tovibbd a motivéciés (hajlam), képesség (készség) és ismeretbeli (tudds) Osszetevbél
szervezddik. (Széke-Milinte 2012).

Az, hogy a kompetenciafejlesztést kiemelked§ feladatnak tekintjiik, 6sszhangban van
a 2012-ben elfogadott Nemzeti alaptanterv koncepcidjdval is. Eszerint az anyanyelvi
kommunikicié magiban foglalja a fogalmak, gondolatok, érzések, tények, vélemények
kifejezését és értelmezését, megdrzését és kozvetitését szoban és irdsban (hallott és
olvasott szoveg értése, szovegalkotds széban és irdsban). Tovébbd tartalmazza a helyes,
ontudatos és alkoté nyelvhaszndlatot az oktatdsban és képzésben, a tdrsadalmi és
kulturilis tevékenységek sordn, a csalddi és a tdrsas életben, a munkdban és a szaba-
didds tevékenységekben, a tdrsas valésdg formdldsiban és a kognitiv képességek fejls-
déséhez is kapcsolédik. Megemlitendd, hogy mindez a 2020-ban kiadott Nemzeti
alaptantervben csupdn implicit formdban jelenik meg, mivel az egyes kulcskompeten-
cidk nem keriilnek kifejtésre a szévegben, nincsenek meghatdrozva az egy kompeten-
cidk tartalmai (errdl I. Jank 2020).
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Feltétele a megfelelé szokincs, nyelvtan és az egyes nyelvi funkcidk ismerete, melyhez
hozzétartozik a szdbeli és irdsbeli kapcsolattartds f6 tipusai, az irodalmi és nem irodalmi
szdvegek, a kiilonbozd nyelvi stilusok £ sajdtossdgai, valamint a kommunikdcié valtozésai.

A 2017. mdjus—juniusi érettségi vizsgaiddszaktdl hatdlyos kovetelményrendszere szin-
tén el8szor a kompetencidkat hatdrozza meg magyar nyelv és irodalombél, melyek kozott
a szovegértés, irdsbeli szovegalkotds, szdbeli szdvegalkotds, beszéd és a fogalomhaszndlat
szerepelnek kozépszinten.

3. Kutatdsi el6zmények, célok

A kutatds a kommunikdciés kompetenciafejlesztés teriiletén, a digitdlis tananyagfej-
lesztésbe integrdlhaté gyakorlatokat és megolddsokat, valamint mddszertani és elméleti
megkozelitéseket alkalmazza. Az oktatdstervezés teriiletén pedig a mir meglévs elmé-
letekbdl és kutatdsokbdl indul ki, figyelembe véve a tartalomfejlesztés mddszertandt,
felhaszndlva a meglévd kutatdsi eredményeket a tananyagfejlesztés tervezése sordn.

A kutatds célja a digitdlis kozegben torténd kommunikdcids kompetenciafejlesztés
hatékonysdgdnak vizsgédlata volt. A Moodle feliiletén dolgoztam ki egy tevékenységkoz-
pontt digitdlis tananyagot a kommunikdcié témakorén belill, a kozépiskolds gimndzi-
umi didkok szdmadra.

4. Mintavétel, mddszer

A kutatds mintavétele az Egri Dobé Istvin Gimndzium 11. évfolyamdt tette ki, ami
a 17-19 éves korcsoportot jelentette. A minta nem reprezentativ, pilot kutatdsnak
mindsiil. A digitdlis tananyag tesztelését hdrom csoportba osztottam az aldbbiak szerint:

Az els6 csoportba a gimndzium B osztdlya keriilt, akik a 28 fébdl 24-en adtak
elemezhetd, relevans vdlaszokat. Ez a csoport csak a digitdlis tananyaggal sajdtitotta el
az ismereteket.

A misodik csoportba a gimndzium C osztdlya keriilt, akik a 32 f6bél 27-en adtak
elemezhetd, relevins valaszokat. Ez a csoport a kombindlt csoportot jelentette, mely
a digitdlis tananyag mellett offline is kapott ismereteket.

A harmadik csoportba a gimndzium E osztélya keriilt, akik a 30 f6bél a 25-en adtak
elemezhetd, relevins vilaszokat. Ok hagyomdnyos tanérai képzésben részesiiltek, 6k
tették ki a kontrollcsoportot, akik nem kaptak digitdlis tananyagot.

[gy 6sszesen a 90 f8s vizsgilati mintdbdl 76 f6s mintavétellel tudtam elvégezni
a szamomra rendelkezésre 4ll6 adatok elemzését. A hidnyzé 14 6 kozil tobben is
hidnyoztak egyik vagy mdsik teszt megirdsakor, illetve feltechet8en érdektelenségbdl és/
vagy motivélatlansdgbdl tiresen adtdk be egyik vagy mdsik tesztet.

Ahhoz, hogy a digitélis tananyag 4ltal végbement véltozdsokat mérni tudjam, sziiksé-
gesnek tartottam egy bemeneti és egy kimeneti teszt elkészitését. A tesztek osszedllitdsa
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sordn arra torekedtem, hogy a NAT-ban is meghatdrozott kommunikdcids készségek is
azonosithaték legyenek a mérdeszkozben. Az aldbbi tédbldzat a feladatok és a hozzdjuk
kapcsolhaté készségeket mutatja:

A vizsgdlt készségek Feladatrész Feladat(ok)
sorszdma
pontositds, magyardzat, mifajok Miifaj felismerése és jellemzése 1
felismerése
székincs, széhasznalat, Szavak értelmezése 2

megfogalmazds, magyardzat

verbalis és nem verbélis kommu- A kommunikdcids tényez8k 3,4,6
nikdcids helyzetelemzés/felismerés, meghatdrozdsa
elméleti fogalmak gyakorlati A kommunikdcids tipusok
alkalmazdsa meghatdrozdsa

A szovegbe dgyazott kép nem
verbdlis kommunikicids elemzése

lényegkiemelés, tomorités Vizlatkészités
szovegértés Szovegértés 7
megfogalmazds
érvelés, kritikai gondolkoddsméd, Erveld fogalmazds készitése 8,9
onfeltdrds, megfogalmazis, Onismereti kérdések az olvasott
véleményformalast/dlldsfoglalds, szdveg alapjin
nyelvhaszndlat

onreflexio, vdlaszaddsi készség,
onfeltdrds

1. tdbldzat: A kommunikdciés kompetencia mérétesztjének strukturdle valtozérendszere

5. A digitdlis tananyag felépitése
A tananyag felépitése a kozépiskolds didkok NAT-ban meghatdrozott kovetelményrend-
szereire épiil, mely magdban foglalja a 9-11. évfolyam nyelvtan tantdrgy kommunikaciés
tartalmdnak f8bb elemeit. Ezéltal a kiilonbozd évfolyamokban is alkalmazhaté, mivel
integrélt tananyagrdl van szé, akdr kiilondllé kommunikdcié tantdrgyként is megéllja
a helyét.

A digitalis kurzus hdrom témakérre épiil, mely négy leckére tagolédik. Az elsd lecke
a kommunikdcié alapfogalmait, tényezdit, funkcidit és csoportositdsi lehetdségeit foglalja
magdban. A mdsodik lecke a metakommunikdcié és a nonverbdlis kommunikdicié
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csatorndira épiil. A harmadik lecke a hagyomdnyos média, mig a negyedik lecke az 4jmé-
dia fogalomkorét, csoportositasi lehetdségét és hatdsait jarja koriil. A leckék mindegyike
tartalmaz kiegészitd videdtartalmat, illetve dsszegzést és egy rovidebb vdzlatot. Minden
lecke végén taldlhaté6 érvel fogalmazdst készitd és szovegériési feladat is.

A feladatok a bemeneti és kimeneti teszthez hasonléan, a mar emlitett kommunikd-
ciés kompetencia komponenseire épiilnek. Taldlhat6 kozotetiik a verbdlis és nem verbdlis
kommunikdciés helyzetek elemzésének készségére épiilé kép- és videdelemzési, valamint
szOvegértési, érvelési, vazlatkészitési és mifaj felismerésére vonatkozd, sét utébbindl
a mifajt kiprébald, kreativ szovegalkotdsi feladat is. A NAT dltal elvirt tantdrgykozi-
ség elvére épitve a tananyag szimos kapcsoléddsi pontot tartalmaz az alibbi tantdrgyak-
kal: biolégia, torténelem, foldrajz, irodalom, etika, mozgéképkultira és médiaismeret,
informatika.

6. Eredmények
A tananyag eredményességét bementi és kimeneti tesztekkel hasonlitottam 6ssze a vizs-
gélt osztalyok kozoct.

Az elsd szamu hipotézis (H1) szerint a digitdlis tananyaggal tanulé (csak elektroni-
kus tananyagot haszndlé, és az offline és elektronikus tananyagot haszndl6) csoportok
kommunikdciés kompetencidja fejlédd tendencidt mutat. Ezt az eredményta B (N = 24)
és a C (N = 27) osztdlyok kimeneti méréseinek Osszeredményének osszehasonlitd-
saval kaphatjuk meg. A kétmintds t-préba alapjan megallapithatd, hogy a két csoport
dtlaga szignifikdnsan kiilonbozik egymdstdl (7 = -2,01 df = 49 p = 0,05). A C, azaz
a kombindlt médszert haszndlé osztdly (N = 27) teszten elért 6sszpontszdmdnak dtlaga
64,07 (szérds 12,28), mig a csupdn elektronikus tananyagot haszndléké 56,71 (szérds
13,87), tehdr a teljesitménykiilonbség jelentds. A csak digitdlis tananyagot haszndlé és
az offline és elektronikus tananyagot haszndlé csoportok kommunikdaciés kompetencidja
fejl6dd tendencidt mutat, az elsd szdma hipotézis beigazoldédott az eredmények alapjn.
Tehdt a tevékenységkdzpontt digitdlis tananyag eredményes és hatékony eszkoz lehet
a kommunikdciés kompetenciafejlesztés teriiletén a kozépiskolds didkok szdmdra.

Ezt tdmasztjak ald azok az adatok is, melyek az osztdlyok bemeneti és kimeneti tesz-
tekben szerepld részfeladatok eredményeinek dsszehasonlitdsdt vizsgdltdk. A kivélaszrott
részfeladatok koziil a verbdlis és nem verbdlis kommunikdcids helyzetelemzési készség,
mely az elméleti tudds gyakorlati alkalmazdsinak készségével dllt egyiitt hdrom feladat-
ban is (3. feladat, 4. feladat, 6. feladat), azt mutatja, hogy azok a vizsgdlt osztalyok, akik
digitdlis tananyagot haszndltak, a bementi mérések dtlageredményéhez képest jelen-
t6s fejlédésen estek dt. Tehdt a digitdlis tananyag jél alkalmazhaté a kommunikiciés
kompetencia egyes készségeinek fejlédésére. Jelen esetben képes fejleszteni a verbdlis és
nem verbdlis kommunikdcids helyzetelemzési készséget, illetve az elméleti tudds gyakor-
lati alkalmazdsdnak készségét.
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Ehhez hasonlé eredményt mutat a vizsgdlt osztdlyok érvelési készségének vizsgilata
(9. feladat) is, mely magdban foglalja a kritikai gondolkoddsmdd, onfeltdrds, megfo-
galmazds, véleményformdldst/allisfoglalds, nyelvhaszndlat, onreflexié készségeit. Ezek
a készségek szintén egyértelmii fejlédd tendencidt mutattak a digitdlis tananyagot hasz-
nalé osztélyok bementi méréseinek dtlageredményéhez képest. Tehdt a digitélis tananyag
jol alkalmazhaté a Nemzeti alaptantervben, illetve az érettségi kovetelmények dltal
meghatdrozott érvelési készség fejlesztését tekintve.

Ugyanakkor a kontrollcsoport eredményei azt tdmasztjdk ald, hogy a csak hagyo-
mdnyosan, offline médon tanulé didkokhoz képest a tevékenységkozpontt digitélis
tananyagot haszndlé didkok jobb eredményeket értek el a kommunikéciés kompeten-
ciafejlesztés és az ahhoz tartozé egyes készségek tekintetében. Tehdt a kontrollcsoport és
a digitdlis tananyagot haszndlé didkok kommunikdcids készségfejlédése kozote jelentds
kiilonbségek vannak.

A vizlatkészités (lényegkiemelés és tomorités készségének) elsajdtitdsiban azonban
nem voltak meghatdrozé kiilonbségek a bemeneti és a kimeneti teszteken elért eredmé-
nyek kozott, egyik csoportndl sem. Az a megdllapitdsom, hogy 11. évfolyamra a didkok
mdr eljutottak arra a képességszintre, hogy megfeleléen tudjék ezeket a készségeket
alkalmazni. Ugy vélem, hogy ennek a kommunikdciés készségnek féként a belépé, 9.
évfolyamon lenne Gsszefliggést is mutaté eredménye.

A misodik szdmt (H2) hipotézis a kommunikdcids tényezdk meghatdrozdsdra vonat-
kozott. Eléfeltevésem szerint kombindlt csoport javdra jelentds teljesitménykiilonbség
mutatkozik a zdréteszt eredményében. Ezt a kimeneti teszt harmadik feladatdbél tudjuk
megnézni, mely a kommunikdciés tényez6k meghatdrozdsit tartalmazta, ami a didkok
kommunikdciés helyzetelemzési készségének, valamint az elméleti fogalmak gyakorlati
szint(i alkalmazdsdnak készségét jelentette. Ebben a feladatban maximdlisan 8 pontot
érhettek el a didkok.

A kétmintds t-proba alapjin megéllapithatd, hogy a két csoport dtlaga szignifikdnsan
kiilonbozik egymdstdl (t” = -2,50 df = 49 p = 0,016). A C, azaz a kombindlt médszert
haszndlé osztdly (N = 27) a feladatban elért pontszdimdnak dtlaga 7,04 (szérds 1,60),
mig a csupdn elektronikus tananyagot haszndléké 5,79 (szérds 1,96). Tehdt a kombi-
nilt médszerrel tanult csoport eredménye jelentés kiilonbséget mutat a kommunikécids
tényez8k meghatdrozdsit tekintve.

A harmadik szdmua (H3) hipotézis szerint a vizsgdlt csoportok kézott a kommuni-
kdcids tipusok elsajdtitdsiban jelentds teljesitménykiilonbség mutatkozik a kombinale
csoport javéra, a zdroteszt eredményében. Ezt a kimeneti teszt negyedik feladatdbdl
tudjuk megnézni, mely a kommunikdciés tipusok meghatdrozdsit tartalmazta, ami
a didkok kommunikdciés helyzetelemzési készségének, valamint az elméleti fogal-
mak gyakorlati szintd alkalmazdsinak készségét jelentette. A Welch-féle d-préba
eredményei (t = -1,63 szf = 43,84 p = 0,11) alapjin azt mondhatjuk, hogy nem szig-
nifikdns a kiilonbség a B osztdly (N = 24) és a C osztdly (N = 27) kozott. Tehde
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a kommunikdciés tipusok elsajdtitdsiban, a csoportositdsi lehetségek megértésében és
alkalmazdsiban a csak online és a blended learning formédban tanulé didkok teljesit-
ményében nincs kiilonbség.

7. Tapasztalatok

A kutatds lebonyolitdsa sordn szdmos szobeli és irdsbeli (Facebook- és Moodle-iizenet)
visszajelzést (kérdéseket és véleményeket) kaptam a tananyagot haszndlé didkoktdl
a tananyag felépitését, feladatait tekintve. Mivel ezek a visszacsatoldsok nem képezték
a kutatds részét, ezért tapasztalatként szdmolok be errdl.

A csak digitdlis tananyagot haszndl6 osztdlyndl tapasztaltam az egyéni haladdsi irdnyt.
Tobben is kérdezték, hogy gondot okoz-e, ha nem sorrendben veszik dt a leckéket és
a feladatokat, hanem ahogyan éppen érdeklédésiik, hangulatuk engedi. Timogattam
8ket abban, hogy tetsz8leges sorrendben, sajét tempdjukban haladjanak. Azt viszont
sajnos nem volt lehetéségem mérni, hogy a sajdt haladdsi ttvonalukat haszndlt tanulék
eredményesebbek voltak-e a tananyag sorendjét betartékkal szemben.

A problémadkat sokszor az jelentette, hogy a didkok nem tudtak regisztrélni az oldalra,
illetve nem ldctdk 4t a feladatok elkészitésének feliiletét. Ezt azzal prébdltam orvosolni,
hogy készitettem képernySképmentéseket a regisztraci6 és a kurzusbeiratkozds 1épéseirdl,
amit megosztottam a didkok kdzos Facebook-csoportjdban. Illetve a visszajelzések alap-
jén menet kdzben is javitottam és egyértelmisitettem a feladatokat, valamint az online
tizenetvaltdsok sordn barki kérhetett segitséget.

Az 6nszabdlyozé tanulds aspektusdbdl megallapithaté néhdny didk esetében, hogy nem
volt hatékony a tananyag a belsé motivicié kialakitdsiban. A gyengébben teljesit8k és
alulmotivaltak kevésbé voltak képesek a forrdsok kritikai elemzésére, az 6ndllé keresésre,
tovibba vilaszaik sem voltak kellden kidolgozttak.

Azt feltételeztem a 11. évfolyamos didkokrdl, hogy mdr képesek érvelé fogalmazds
elkészitésére. Azonban a leckék feladatainak kitoltése kozben egyre tobben kerestek
személyesen vagy online azzal a kérdéssel, hogy hogyan kell érveld fogalmazast irni, vagy
hogyan kell egy kép alapjén nonverbdlis kommunikdicids jelzéseket elemezni. Mindebbdl
arra lehet kovetkeztetni, hogy a személyes oktatdsi kornyezet kialakitdsa fontos, illetve
fejlesztésre szorulnak az 6ndllé tanuldsra vald képességek is, a tandroknak a tananyag
tanitdsakor figyelmet kell ezekre a felmeriil§ helyzetekre is gyors, a tanuldk szdmdra
hatékony megolddst tallni.

Tovébbi tényez8ként meriilt fel, hogy a vizsgélt osztdlyok koziil az E osztdly, azaz
a kontrollcsoport bemeneti teszten elért dtlageredményeik nem szignfikdnsan, de
jobbak voltak a tobbi osztdlyokéhoz képest, ndluk mutathaté ki a legkevésbé a fejlédés.
Ennek valdszintleg a motivécié dllhatott a hdtterében, hiszen a kimeneti teszt megird-
sat lithatdan nem vették komolyan, siettek a megolddssal. Tapasztalataim szerint
a mdsik két osztdlyt az elektronikus tartalmakkal és a digitdlis tananyaggal jobban be
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lehetett vonni az oktatdsi munkdba, egytittm(ikodSbbek voltak, ldthatéan az Gjdonsdg
erejével hatott szdimukra a téma ilyen irdnyu feldolgozdsa.

A didkokkal valé beszélgetések sordn megtudtam, hogy tandraik ritkdn alkalmaznak
IKT-eszkozoket a tandrdn, nagyrészt frontdlisan oktatnak, és gyakran a tandr szemé-
lyisége jelenti a motivicids faktort szémukra. Hidba rendelkezik az iskola okostdblikkal
és jol felszerelt szdmitdgépes tantermekkel, megfelel§ tovabbképzések hidnydban sokszor
nem is hallottak az Gj technolégiai megolddsokrél, vagy hidba szeretnék azokat alkal-
mazni, nem tudjik megfeleléen haszndlni az eszkozoket, programokat és alkalmazdso-
kat. Az a benyomdsom, hogy a tandroknak minél t6bb mddszertani tovdbbképzésre és
gyakorlati ttmutatdkra, bevalt és alkalmazhaté példdkra volna sziikségiik ahhoz, hogy
hatékonyan tudjdk integrdlni az 4j megolddsokat.

8. Osszegzés, kitekintés

A kutatds aktualitdsdt az a tendencia adja, hogy a virtudlissd valo, integralt tanuldsi
kornyezet irdnydba torekvé elmozdulds 4 kihivdsokat, megoldandé kérdéseket dllit
az oktatdstervezd szakemberek és a pedagogusok felé. Tobbek kozott arra a kérdésre ad
vélaszt, hogy fejleszthetSk-e elektronikusan a kommunikdciés kompetencidk, és ha igen,
akkor hogyan és milyen médon lehet az eredményességet mérni.

Ahhoz, hogy egy digitdlis tananyag minél produktivabb és hatékonyabb legyen
a kompetenciafejlesztés szempontjibdl, az oktatds stlypontjdba a gyakorlatorientdl,
tanuldi problémamegolddst kozpontba helyezd irdnyelvre van sziikség. Az IKT-eszkozok
egyre inkdbb a pedagdgiai célok hasznidlata ald rendelddnek. A kutatdsokbdl az is kide-
riilt, hogy a blended learning megolddsi forma a leginkdbb hatékony.

A didkok 6sszpontszimdnak dtlageredményét Gsszevetve ugyanis azt az eredményt
kaptuk, hogy a csak digitdlis tananyagot és az offline és elektronikus tananyagot hasz-
ndlé csoportok kommunikaciés kompetencidja fejlédé tendencidt mutat, az elsd szdmu
hipotézis beigazolédott az eredmények alapjin. Tehdt a tevékenységkdzpontu digitdlis
tananyag eredményes és hatékony eszkdz lehet a kommunikdciés kompetenciafejlesztés
teriiletén a kozépiskolds didkok szdmdra.

A bemeneti és kimeneti tesztek és a hozzdjuk kapcsol6dé hdttéradatok nem mérték
a didkok motivéci6jdt, amely jelentds valtozé lehet abban a tekintetben, hogy a moti-
véltabb didkok eredményesebben irhatjdk meg a teszteket, mint a kevésbé motivaltak.
Ugy gondolom, hogy mindez akér osztilyszinten is megjelenhet, igy ha ezt a valtozét is
lehetne szdmszer(siteni, akkor az eredményeket is jelentésen befolydsolnd. Egy késébbi
kutatdsban a motiviltsdg mentén is ki lehetne alakitani a csoportokat, hogy relevdnsabb
képet kapjunk a motivile, illetve a kevésbé motivéle didkok kozotti teszteredmények
Osszevetésére.

Mivel a jelen munka pilot kutatdsnak mindsiil, a digitélis tananyagot, illetve a beme-
neti és kimeneti teszteket mds kozépiskolds évfolyamokon is meg szeretném vizsgdlni



A digitilis kozegben torténd kommunikdcids kompetenciafejlesztés hatékonysdga 133

a késébbiekben, illetve a mérhetéség szempontjdbdl a jésigmutaték mentén is érdemesnek
tartom statisztikai aldvetésre is, hogy az eredmények még pontosabbak legyenek. A mérs-
eszkoz-fejlesztés Gjabb fizisiban érdemesnek tartom 4tdolgozni a bemeneti és kimeneti
teszteket, tovdbbi komponenseket, készségeket is vizsgdlva, mint példdul a helyesirdsi,
a kérdésfeltevési és vilaszaddsi, vagy éppen a kreativ szovegalkotdsi készség. A teszteken tul
pedig kérddives vagy interju formédban érdemes lenne feltdrni a didkok tanuldsi motivacié-
jat, érdekl8dési teriileteit, mely még hatékonyabb tananyag fejlesztését teszi lehet6vé.
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MAGYARORSZAGI ES HATARON TULI
MAGYARTANAROK ES TANITOK NYELVI IDEOLOGIAT

1. Bevezetés

A nyelvi ideoldgidk erdteljesen meghatdrozzdk és befolydsoljak a beszél8k nyelvrél és nyelv-
haszndlékrdl valé gondolkoddsit. Ez aldl természetesen a pedagégusok sem kivételek, igy
a magyar szakos tandrok, taniték sem. Ami azonban mégis megkiilonbozteti éket az dtlag
nyelvhaszndl6tdl, hogy a nyelvi ideolégidk (sok esetben a nyelvi babondk és tévhitek)
terjesztésében és legitimdldsdban kitiintetett szereppel birnak. Ennek legfébb oka, hogy
a pedagdgusok, kiilonosen a magyar szakosok a szakmai képzettségiik okdn rendelkeznek
egyfajta tdrsadalomtdl kapott (szimbolikus) felhatalmazassal arra vonatkozéan, hogy nyelvi
kérdésekben hiteles forrdsok, itél8birék vagy véleményformdldk legyenek — jollehet gyak-
ran csak a nyelvhasznalok vélik igy, a nyelvészek és pedagdgiai szakemberek kevésbé.

A 2017 és 2018 kozott végzett nagymintds kutatdésomban (Jdnk 2018b, 2019) négy
orszdg (Magyarorszdg, Szlovikia, Romdnia, Ukrajna) 502 leendd és gyakorlé magyar
szakos pedagdgusit vizsgiltam. Els6sorban arra voltam kivéncsi, hogy mennyire érheté
tetten esetiikben (pontosabban: a mérési és értékelési gyakorlatukban) a nyelvi alapt
diszkrimindcié és nyelvi elSitéletesség. Mindazonaltal a kutatds adatai a nyelvi ideoldgi-
dkra vonatkoztathaté tanulsigokkal is szolgiltak.

A vizsgilatban az adatkézldknek kiilonbozd nyelvhaszndlatt és/vagy nyelvvaltozatt
feleleteket kellett értékelniiik egyrészt osztdlyzattal, mdsrészt az adott osztdlyzat szove-
ges indokldsdval. Ez utébbi értékelési eljards esetében a nyelvi ideolégidk kiemelt jelen-
t6séglick voltak. A nyelvi standardizmus, nyelvi platonizmus, nyelvi purizmus, valamint
a nyelvi defektivizmus mellett megjelentek azok a nyelvi ideolégidk is, melyek a nyelvi
véltozatossighoz, sokszintséghez jéval kedvezdbben viszonyulnak, mint az el6bbiek.
A nyelvi pluralizmus és nyelvi vernakularizmus tobbféleképpen is elékeriilt a tandrok
magyardzataiban — érdekesség, hogy ezek tobb esetben a nyelvi diszkrimindcié pozitiv
véltozatdhoz tdrsultak. Jelen dolgozat {8 tdrgya az egyes ideoldgidk pedagégiai éreékelés-
ben valé megjelenése, illetve szerepe. Ennek bemutatdsihoz az emlitett kutatdssal nyert
adatokra timaszkodom, néhény konkrét példar is kézolve. Am mindezt a teljesség igénye
nélkiil teszem, mivel a részletesebb elemzés szétfeszitené a dolgozat kereteit.

1 A kutatds a Magyar Allami Eotvos Osztondij (iktatdszam: MAEQO-01138-003/2017) témogatdsdval

valdsult meg.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.137
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2. A nyelvi ideolégiak

A nyelvi ideoldgidk vagy mds néven nyelvideoldgidk osszefoglaléan olyan — nyelvhasz-
nalok dleal kredlt és mikodtetett — gondolatokat értiink, melyek a legtdgabban értelme-
zett nyelv, nyelvi rendszer és kommunikdcié fogalmaival kapcsolatosak. Tébbek kozott
a nyelv (és annak elemeinek) mibenlétére, miikodésére, szabdlyszertiségeire, helyzetére,
illetve az egyes nyelvi formdk és nyelvvéltozatok funkcidira, kiilonbségeire, valamint
a nyelvhaszndlok ezekhez kothetd nyelvi szokdsaira, viselkedésére vonatkoznak. Péld4ul
azt hivatottak magyardzni, hogy mire j6 a nyelv, mit jeleznek az egyes nyelvi formdk
a hasznaléjukrél, vagy hogy egyéltaldn miért vannak nyelvi kiilonbségek (vo. Gal 2002:
197; Jdnk 2014; Lanstydk 2009: 28-29).

A nyelvi ideoldgidk tovabbi lényegi jellemzdje, hogy erdteljesen kultirafiiggd fogal-
mak. Ennek megfeleléen mélyen bedgyazédnak az adott nyelvi kozosség kultdrdjéba,
befolyasoljik, kisebb-nagyobb mértékben meghatirozzak a nyelvi kérdésekkel kapcso-
latos egyéni és tdrsadalmi gondolkoddst, a spontdn beszédtevékenységet, a nyelvalakitds
kiilonbozd formdit és még j6 néhdny nyelvi viselkedésformit.

A magyar nyelvli beszélék nyelvi ideoldgidinak szdmbavételével, rendszerezésével
leginkdbb Lanstydk Istvdn foglalkozik (I. pl. Lanstydk 2009, 2011), aki szdmos nyelvi
ideolégidt definidl és kategorizdl. Az ideoldgidk meghatdrozdsindl, illetve tobb kate-
gbria esetében a nyelvhelyesség preskriptiv értelmezése kozponti szerepet jdtszik, ami
a klasszikus értelemben vett magyar nyelvmivelésben azon a felfogdson alapul, mely
szerint a nyelvben és annak véltozataiban léteznek olyan nyelvi formdk, amik ereden-
dden — a haszndlat kontextusdtdl fliggetleniil — jobbak/helyesebbek vagy rosszabbak/
helytelenebbek mds nyelvi formdknal (v6. Luddnyi 2017). Persze a felfogds képvisel6i
azt nem veszik figyelembe, hogy egyazon nyelvi elem hasznossdga, helyessége kiilonbozd
kontextusokban eltérd, vagy hogy a kiilonbo6z6 szitudciokban mds-mds funkcidk vdlnak
fontossd (vo. Domonkosi 2007: 38—48; Nddasdy 2010). Dolgozatomban elsésorban
az ilyen, nyelvhelyesség fogalmahoz k6t8dé nyelvi ideolégidkkal foglalkozom, tigyelve
arra, hogy a mdsik oldal, azaz a kiilonféle, viltozatos nyelvi formakhoz pozitivan viszo-
nyuldé néz8pont is megjelenjen.

3. A vizsgilati médszer és a vizsgilt minta révid bemutatdsa
Ahogy a dolgozat bevezetd részében emlitettem, a kutatdsban eredetileg a pedagégu-
sok dltali nyelvi diszkrimindci6t és nyelvi el6itéletességet kivintam feltérképezni. Mivel
a hagyomdnyos kutatdsmddszertani eszkdzok a téma vizsgdlatdra nem vagy legfeljebb
korldtozottan alkalmasak, a kutatdsban egy eddigicktd] eltérd moédszert alkalmaztam
(minderrdl részletesen I. Jank 2018a; 2018b: 5273, 2019: 57-75).

A médszer lényege, hogy a pedagdgusoknak egy-egy rovid tananyagrészletet kell
olvasniuk, majd ezutdn az adott tananyagrészletbdl elmondott feleletet (hanganyagot)
kell értékelniiik (érdemjeggyel és kiilonb6z6 szempontok mentén). A feleletek azonban
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egy-egy altalam megirt szoveg alapjan keriiltek elmonddsra, ezdltal hdrom fuggetlen
véltozé mentén mddosultak, vagyis kiilonbség volt az egyes feleleteknél abban, hogy:
1. milyen nyelvvéltozatban (standardban vagy nyelvjirdsban [konkrétan: keleti paléc-
ban]) beszélé gyermek; 2. milyen nyelvhaszndlattal/nyelvhaszndlati médban (korldtozott
vagy kidolgozott [mondathosszisdg és -szerkesztés, onismétlés és valtozatos széhasznd-
lat szerint]); 3. a szovegben 1évé lényegi informdciékbdl mennyit emlitve (mindet vagy
csupdn 60%-4t) mondta el a tananyagot (részletesen 1. Jank 2018a).

Az emlitett méreszkdz (részletesen 1. Jdnk 2018a) egyik iteme egy nyilt végli kérdés
volt. Ebben indokolni lehetett a pedagégusnak a feleletre adott osztdlyzatdt (szoveges
formdban, tetszdleges hossziisigban), dm ezen mezének a kitdltése nem volt kotelezd.
A pedagdgusoknak nagyjabdl a fele élt ezzel a lehetdséggel.

A médszer elészor 2016-ban keriilt kiprébdldsra, a prébamérést 50 fével végez-
tem a Nyitrai Konstantin Filozéfus Egyetem magyar szakos hallgatéinak korében.
Az eredmények elemzését, illetve a sziikséges korrigdldsokat kovetden a vizsgdlatot egy
nagyobb mintdn is elvégeztem 2017. oktdber és 2018. mdrcius kozote. Négy orszdg —
Magyarorszdg, Szlovdkia, Romdnia és Ukrajna — magyartandrait, tanitéit, valamint
az ezeken a szakokon tanulé hallgatékat vontam be a kutatdsba, ami pontosan 502
hazai és hatdron tdli magyar nyelv és irodalmat tanité pedagégust és pedagégusjeloltet
jelent dsszesen, a kovetkezé megoszldsban: Magyarorszdgrdl 216 16, Szlovakidbol 128 £6,
Roménidbdl 108 £8, Ukrajndbdl pedig 50 £ vett részt a kutatdsban.

Az egyes részmintdkban viltozatos eloszlds volt megfigyelhetd a kiilonb6z8 klasszikus
szocioldgiai és az egyéb hdttérvéltozokat illetden (errdl l. Jank 2018b). Altalénosségban
csupdn az édllapithaté meg, hogy— a pedagdguspélya elndiesedésérdl szol6 tézisekkel és
adatokkal (. pl. KSGY 2016/2017) 6sszhangban — az adatkézldk kozote jéval tobb né
(atlagban kb. 85%) szerepelt, mint férfi (minden orszdg esetében). Tovabbi lényeges adat,
hogy a teljes minta nagyjabdl fele 30 év feletti, valamint az is, hogy gyakorld, szakmai
tapasztalattal rendelkezd pedagégusok tobben vettek részt a vizsgélatban (a romdniai
részminta teljes egésze, az ukrajnai részmintdnak 44 szdzaléka, a tobbi mintdnak pedig
tobb mint fele).

4. A kutatdsban szerepel6 pedagégusok nyelvi ideol6gidirdl
A teljes mintdra vonatkoztatva sszesen 1264 szdveges indoklds érkezett az adatkdzldk-
t6l, ami azt jelenti, hogy az egyes részmintdk esetében a pedagbgusok és pedagdgusjelol-
tek kozel fele indokolta is az osztdlyzatdt az 6t felelet értékelésénél. A szoveges indokldsok
kb. 10%-a tartalmaz explicit médon megjelend nyelvi ideolégidkat, mig az impliciten
jelen 1év6, a sz6vegbdl kikovetkeztethetd ideolégidk ardnya kb. 25%.

Az indokldsokat szimos médon és aspektusbdl lehet csoportositani, nyelvi ideoldgidk
tekintetében éppugy, mint mds szempontok (pl. nyelvi megforméltsdg, nyelvi attittidok)
szerint. Jelen munkdban csupdn arra véllalkozom, hogy az indokldsokban megjelend
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leggyakoribb nyelvi ideolégidkat bemutassam, esetenként néhdny példéval® illusztraljam,
illetve hogy a fébb tanulsigokat kiemeljem, azonban mélyrehaté bemutatdsra nem torek-

szem e téren.

4.1. (Nyelvi) standardizmus és defektivizmus

A standard egyik fontos jellegzetessége, hogy a kereteiben megfogalmazott metanyelvi
kozlések sajatossigai, jellegzetességei megjelenithetnek egyfajta idealizdciot, illetve ehhez
az idealizdcidhoz valé viszonyt. Ez az idealizdcié gyakran a nyelvi platonizmus ideoldgi-
djanak feleltethetd meg, amely ideoldgia szerint létezik a nyelvnek egy idedlis, eszményi
formdja, ami fiiggetlen a tényleges diskurzusokban taldlhaté nyelvi alakulatoktdl, s az egyes
nyelvi kozlések, valamint formdk ehhez kozelitenek vagy ettdl térnek el (vo. Szabd 2010).
Ez az eszményi forma sok esetben a standard nyelvvdltozatnak felel meg, ilyen esetekben
pedig a nyelvi standardizmus ideolégidjdrdl beszélhetiink, vagyis arrél a meggy6z6dés-
18], hogy a standard nyelvvdltozat eredendéen (a kontextustdl, helyzettdl és diskurzustdl
fiiggetlentil) értékesebb, magasabb rendd, fejlettebb, jobb, sét szebb a tobbi nyelvvéltozat-
nal (v6. Lanstydk 2011: 56; Milroy 2007). Erre néhdny példa a kutatdsi adatok koziil (az
elsé egy nyelvjardsi, mig a mdsodik egy sztenderd nyelvvaltozati felelt kapcsan):

(1) Helyes volt a megfogalmazds, viszont a tanulé nem a nyelvi sztenderdet
haszndlja.
(2) Szépen fogalmazott, sztenderd nyelvet hasznilta.

Amint ldtszik, mindkét esetben a sztenderd magasabb presztizse az indoklds kdzponti
eleme, a két indoklds ellentétes oldalrdl ugyan, de lényegét tekintve ugyanazt kozli.
A nyelvjdrisi feleletnél (1) a standard hidnydt hibaként rétta fel a pedagégus, mig a stan-
dard feleletnél (2), ami nem mellesleg tartalmilag hidnyos volt, a standard jelenléte poziti-
vumként jelent meg. A nyelvi standardizmus teljesen nyiltan van jelen a két indokldsban.

A standard nyelvviltozat tobbi valtozathoz viszonyitott magas presztizsének egyik
legjelentSsebb oka az adott tirsadalomra jellemz8 nyelvszemlélet. Az eurdpai tdrsadal-
mak ideoldgiai felfogdsinak alappillére a standard véltozat(ok) kialakitdsa és fenntar-
tdsa, ami az egyik legfontosabb nemzetalkotd és -Gsszetartd entitdsként racionalizalédik.
Ezdltal olyan dichotomikus viszony alakul ki a standard és az azon kiviil es§ valtozatok
kozote, amiben a standardhoz kapesolédé értékelések kedvezdbbek, mint a nem stan-
dardhoz tartozé éreékelések. Ilyen értelemben tehdt a standard fogalmdt bizonyos nyelvi
elemekhez kapcsolt kozosségi értékelések rendszere hozza létre (jéllehet ez csupdn egy
késdbbi, mdsodlagos fejlemény, ami nem tekinthetd kizdrélagos értelmezésnek).

Mindez a gyakorlatban azt jelenti, hogy a standard nyelvvaltozat hasznilata tulajdon-
képpen megfeleltethetd a negativ kozosségi értékkel felruhdzott nyelvi elemeket (pl.

2 Az egyes szoveges indokldsokat az eredeti irdsmodot megtartva kozlom.
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»suksiikolés”, ,ndkozds”) mellézé nyelvhaszndlatnak/nyelvvéltozatnak (v6. Luddnyi 2016).
Nem véletlen, hogy a nyelvi standardizmus nagyon gyakran egyiitt jr a nyelvi defektiviz-
mussal, mely szerint ,,a nyelvben létezhetnek olyan nyelvi formdk, amelyek a beszédhely-
zettd| fliggetlentil, eredendden elénytelenek, inadekvatak, helytelenek, rosszak, romlottak”
(Lanstydk 2011: 17). Erre példa az alédbbi indoklds (az ukrajnai részmintdbdl, ezére a 12-es
osztélyzat), amelyben teljesen nyiltan van jelen az emlitett két nyelvi ideolégia:

(3) [...] helyenként nyelvjdrdsi [nem sztenderd] elemeket is haszndlt a gyerek; ezek
nem vonnak ugyan le a felelete értékébdl [azért sem, mert pl. az igeragozdst nem
tanultdk még, amikor a fénév fogalmdval ismerkediink], de — azt hiszem — az is
szerepet jdtszott abban, hogy nem adtam kiemelked§ [12-es] osztdlyzatot a fele-
letére, mert pl. suksiikolt.

Erdekes megfigyelni, hogy a fenti (3) indoklésban a pedagégusjelslt mintha 6nmaga-
val is vivodna kissé. Nyilvdnvaléan tisztdban van elméletben azzal, hogy a nem sztenderd
nyelvi elemek is egyenértékiiek a sztenderd formdkkal, illetve hogy a nyelvjdrds meghé-
lyegzése nem adekvit pedagdgiai eljdrds, azonban a végén mégiscsak elismeri, hogy bizo-
nydra ennek (is) koszonhetd a (12-esnél gyengébb) osztdlyzata. Tehdt maga is tudja, hogy
nyelvészeti-pedagdgiai szempontbdl miként kellene értékelni, azonban a szubjektiv megi-
télése, nyelvi elditélete ezt feliilirja. A nyelvi defektivizmus explicit tdrgya a ,suksiikolés”,
ami a (keleti) palécban, tehdr a feleld nyelvvaltozatdban teljesen megszokott, mig a szten-
derdben stigmatizéle alak. Igy a nyelvi standardizmusnak megfeleléen alacsonyabb
a presztizse, a pedagdgus pedig mindezért egy jeggyel rosszabbat adott a tanulénak.

A fentieckhez hasonléan a nyelvi defektivizmusra példa az aldbbi néhdny szdveges
indoklds, 4m alapvetd kiilonbség, hogy ezeknél a standardizmus csak mint mogottes,
implicit ideolégia taldlhaté meg:

(4) A stlyos nyelvhelyességi hibdk miatt lett jé (4) az érdemjegy.

(5) Nyelvtanilag helytelen szavakat is haszndlt.

(6) [...] az emlitjiik helyett emlissitk meget haszndl, a kijelentd méd helyett felsz6-
lité6 médot, ezt hibaként kezelem, megmagyardzom.

(7) Példakkal aldtdmasztotta, de suksiikolt.

A mair kordbban emlitett nyelvmiveldi nyelvhelyesség-értelmezésben hasznilt eredendd
helyesség a nyelvi defektivizmus egyik kulcseleme, ahogy ez a fenti indokldsok szovegébdl
ldtszik. Az (4) és (5) indokldsndl nincs megnevezve, hogy mely nyelvi formédk a problémi-
sak az adatkozl§ szerint, mig a (6) és (7) indokldsnal a ,suksiikolés” képezi a nyelvi megbé-
lyegzés, illetve a nyelvi defektivizmus tdrgydt (feltehetden az el8bbi kettdnél is). Ez nem
lehet fiiggetlen a nyelvi standardizmustdl, ugyanis a sztenderd nyelvvdltozat megfeleltet-
hetd a stigmatizalt nyelvi elemektdl (mint amilyen a ,suksiik” is) mentes nyelvvaltozatnak.
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A fentiek azt szemléltetik, hogy a nyelvi standardizmus szerves része a magyar szakos
pedagdgusok értékelési tevékenységének. A probléma ezzel az, hogy a magyar gyermekek
egy tekintélyes hidnyada nem a standard nyelvet sajdtitja el otthon, ezdltal egy, az isko-
laiétdl kisebb-nagyobb mértékben kiilonbozd nyelvvdltozattal keriil be az iskoldba.
Csakhogy az iskola nagyon gyakran nem tud mit kezdeni ezzel, a pedagégusok a stan-
dard nyelvvéltozatot tekintik kiindulépontnak mind az iskolai kommunikdcié, mind
a sajdt éreékelési-mérési eljdrdsuk esetében, még olyan esetekben is, amikor 6k maguk
nem a standard nyelvvaltozatot beszélik (v6. Kiss 1999; Kozik 2004; Jank 2018Db).

4.2. A nyelvi mentalizmus
A nyelvi mentalizmus szintén gyakori nyelvi ideoldgia (volt) a magyartandrok és taniték
szdveges indokldsaiban. Ez a Lanstydk-féle (2011: 52) értelmezés szerint ,,az a meggy$z6-
dés, hogy kozvetlen kapcsolat van a helytelennek bélyegzett nyelvi formak haszndlata és
a beszél6k értelmi képessége kozott”, amit annyival kiegészitek, hogy nemesak az értelmi
képességet, hanem dltaldnossigban a beszélék tudasét is ide veszem. Igy a nyelvi mentaliz-
mus alatt azt a nyelvi ideoldgidt értem, melynek értelmében kdzvetlen kapcsolat van a hely-
telennek bélyegzett nyelvi forma hasznélata és a beszéld értelmi képessége, tuddsa kozote.
Az, hogy a nyelvi mentalizmus gyakran el8keriilt a vizsgilt pedagdgusok indokld-
saiban, tobb szempontbdl is rendkiviil problematikus — nyelvészetileg éppigy, mint
a pedagégiai éreékelés szempontjdbdl. Hogy miért, azt nagyon jol szemlélteti az aldbbi,
szlovdkiai részmintdbdl szdrmazé két idézet, melyek ugyanattdl az adatkozl8tdl szérmaz-
nak. Az elsd esetben a felel$ standardban és kidolgozott nyelvhaszndlattal felelt, viszont
szdmos tartalmi hidnyossdgot produkdlt, mig a mdsodik felel§ tartalmilag hibédtlanul
felelt, 4m nyelvjardsban és korldtozott nyelvhaszndlattal:

(8) Tetszett a felelet, meggydzott, hogy érti a tananyagot, viszont kihagyott par
dolgot, amire feleltetésnél még rékérdeznék.

(9) A felelet nem volt 6sszeszedett, kissé bizonytalan volt, viszont minden lényeges
informdciét megkaptam.

A (8) indoklds el6tt a pedagdgusjelolt jeles érdemjegyet adott a felelének, mig a (9) indok-
lds esetében csupdn j6 mindsitést. Vagyis egy jeggyel rosszabbul értékelte a tanulét, annak
ellenére, hogy mindent tudott, és ezt 8 is érzékelte. Az idézett szvegbdl nagyon jol ldtszik,
hogy itt a korldtozott nyelvhaszndlati méd képezi a (9) felelet alulértékelésének, igy a nyelvi
diszkrimindci6 jelenségének az alapjdt, hiszen a pedagdgusjeldlt konstatdlta a tényt, hogy
minden lényeges informdciét elmondott a tanuld, de mégsem értékelte ennek megfeleléen
a feleletet. A pedagégusjelolt dltal kifogdsolt ,bizonytalansig” a bizonytalansdg okainak
feltirdsdra irinyuld kérdés nélkiil, valamint egy érdemjegyet lerontva jelenik meg a szum-
mativ értékelésben. Ellenben a mésik (8) felelet sordn, a hidnyzé tartalom ellenére is jobb
érdemjegyet adna a pedagégusjeldlt, valamint a hidnyz6 informdcidkra rikérdezne.
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A fenti példa elsédlegesen a nyelvi diszkrimindcié mikéntjét, miikodését szemlélteti,
a nyelvi mentalizmus pedig mint kulcsfontossdgti tényezé hizédik meg a hdttérben. Ebbdl
kifolyélag az ideoldgiai meghatdrozottsdg kevésbé markdnsan mutathaté ki, nem gy, mint
az alabbi példak esetében, ahol teljesen explicit a nyelvi mentalizmus megnyilvanuldsa:

(10) Az elhangzott feleletre megadtam a maximdlis osztdlyzatot, bdr az igemddot
nem emlitette. Mégis a vdlasztékos szohaszndlatot és az értelemmel toreént
tanuldst értékeltem.

(11) A hallott didknak igen vélasztékos a szokincse, szépen koti a mondatokat, szak-
kifejezéseket is haszndll...] Es természetesen az &sszes 4j fogalom, definicié
megjelent a feleletben.

(12) 10* — mert eminens didk, 6 a Steimann ... § mindig mindent tud.

(13) 12* — Szerintem ilyen a tokéletes felelet. A tanulé megfontolt, szavait igényesen
vélogatja meg.?

(14) Bar maradéktalanul nem hangzik el a szdraz anyag, a gyerek nyelvi kompetenci-
dja mindet feliilmulja.

Az elébbi négy indoklds mindegyike annak a didknak a feleletéhez kapcsolddik,
akinek a felelete standardban és kidolgozott nyelvhaszndlattal hangzott el, dm szdmos
hidnyossdgot tartalmazva. Az adatkdzI6k mégis gy vélték, hogy 6 egy rendkiviil jé
képességli tanuld, a felelete pedig kimagaslé. A hédttérben a nyelvi mentalizmus hazé-
dik meg, hiszen az adatkdzI8k a nyelvhaszndlatot kotik 6ssze az értelmi képességekkel
és tuddssal. Persze azt nem veszik figyelembe, hogy a kettd kdzott valéjdban nincs ilyen
jellegli kapcsolat, csupdn 8k kredljak és teremtik meg azzal, hogy pozitivan diszkrimin4l-
jak a tanulét.

4.3. Nyelvi pluralizmus és nyelvi egalitarizmus
Az eddigiekhez képest ellentétes oldalon helyezkednek el azok a nyelvi ideoldgidk,
amelyek a nyelvi valtozatossdghoz, sokszinliséghez, a kiilonb6z8 nyelvi formdkhoz alap-
vetSen pozitivan viszonyulnak (pl. nyelvi ruralizmus, a nyelvi pluralizmus, nyelvi verna-
kularizmus). Habdr akadtak egyértelmtien ezt, vagyis a nyelvileg tolerdns nézépontot
prezentdlé adatkozlSk, jéval alacsonyabb volt a szimuk, mint azoknak, akik indokldsa-
ikban a nyelvileg intolerdns, el6iré nézépontot jelenitették meg.

Mindenesetre érdemes az ilyen jellegli, pluralista szemléletti indokldsokkal is foglal-
kozni, mdr csak azért is, mert érdekes médon eléfordul, hogy a nyelvi diszkrimindci6
pozitiv véltozatdra hozhatdk példdnak, jéllehet nem ez a tipikus eset:

3 A két osztdlyzat: csillagos 10-es (romdniai részminta), illetve csillagos 12-es (ukrajnai részminta).
A magyar osztdlyozdsi rendszernek megfeleld csillagos 6tos.
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(15) [...] azért kapott 12, mert kifejezetten tetszett a sz6hasznalata és az izes beszéde.

Ennél gyakoribb, amikor a pedagdgus csupdn kozli az adott nyelvjdrds fiz8d6 pozitiv
viszonyuldsdt, mint az aldbb idézett indokldsokban:

(16) Tartalma rendben, és imddtam hallgatni.
(17) Tetszik az autentikus magyarsdga a srdcnak.
(18) Nagyon tetszett ez az ,,izes” diftongusos beszéd.

Habdr az idézett szovegek a keleti paléc nyelvjardsra vonatkoztak, feltételezhetd, hogy
a megfogalmazdk a tobbi nyelvjirdshoz is hasonléan pozitivan viszonyulndnak. De
annyi biztos, hogy a nyelvi vdltozatossigot és a nyelvjdrdsi beszédet nemhogy nem itélik
el, hanem kifejezetten pozitiv attitidot mutatnak felé, ami egyrészt a nyelvi pluralizmus
velejdrdja, mdsrészt a nyelvi ruralizmus jellegzetessége (vo. Lanstydk 2011).

A nyelvi pluralizmushoz hasonléan, szociolingvisztikai értelemben kedvezd nyelvi
ideolégia a nyelvi egalitarizmus, mely szerint az egyes nyelvviltozatok egyenértékiek,
egyenrangtak. Ez a felfogds a jelen leiré nyelvészeti dlldspontnak teljes egészében megfe-
leltethetd, dm kérdés, hogy ez a gyakorlati valésigban mennyire létezd, mennyire tud
egy dtlag nyelvhaszndld, kiilondsen egy magyartandr ezzel azonosulni és felilirni maga-
ban a kordbbi nyelvmiveldi hagyomdnyt, ami évtizedek 6ta az uralkodé nyelvszemlélet
a magyar tdrsadalomban.

Itt érdemes visszakanyarodni a kordbban bemutatott (3) példdra, ahol az adatkozl$
tisztdban volt vele elméletben, hogy a nyelvjirds egyenrangt a sztenderddel (,helyen-
ként nyelvjdrdsi [nem sztenderd] elemeket is haszndlt a gyerek; ezek nem vonnak ugyan le
a felelete értékébil”), am ezt az elméleti tuddst a gyakorlati szitudcidra (pedagdgiai érté-
kelés) nem tudta transzferdlni, hiszen rosszabb jegyet adott. Nem kovetkezett be valédi
fogalmi véltds, nem tudja haszndlni ezt a fogalmi szinten meglévd ismeretet, mivel nem
éplilt be szervesen a fogalmi rendszerébe. Elméletben tudja, képes felidézni, reprodu-
kalni, de alkalmazni mdr kevésbé.

5. Osszefoglalas
Tanulmdnyomban a 2017 és 2018 kozdtt 502 leendd és gyakorlé magyar szakos peda-
gbgus bevondsdval késziilt kutatdsom nyelvi ideoldgidkra vonatkozé részeredményeit,
tanulsdgait ismertettem. Nem torekedtem teljes korti elemzésre, csupdn a magyartandrok
értékelésében megjelend f6bb nyelvi ideoldgidkra fokuszdltam, ezzel igyekezve bemutatni
az egyes nyelvi ideolégidk hatdsdt, mikodését a pedagdgiai értékelés sordn.

A bemurtatott nyelvi ideolégidkrdl szolé egyes alfejezetek ardnya nem véletlen:
tulstlyban azok az ideoldgidk voltak, melyek a nyelvi vdltozatossighoz, sokszintiséghez
kevésbé kedvez8en viszonyulnak, és amelyek a nyelvi elitéletességet és diszkrimindciét
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megerdsitik vagy annak hdtterében meghtzédnak. Ilyen a nyelvi standardizmus és
az azzal gyakran egyiitt jdré nyelvi defektivizmus, illetve az ezek hdtterében hazédé
nyelvi homogenizmus és platonizmus. Szintén ide tartozik a nyelvi mentalizmus, amely
kiilon keriilt térgyaldsra a dolgozatban. Ennek oka, hogy részben mds az alapvetd jellem-
z8je, mint az elébbi ideoldgidknak, illetve hogy kiemelt jelentdségli a pedagdgiai értéke-
lésben és mérésben (ahogy ezt az elemzett adatok is mutatjék).

A nyelvi viltozatossdghoz kedvezden viszonyuld nyelvi ideolégidk ardnya joval cseké-
lyebb volt, mint az ellentétes oldalon lév8ké. Ezek koziil leginkdbb a nyelvi pluralizmus,
nyelvi egalitarizmus, valamint a nyelvi ruralizmus tekinthetd meghatdrozénak a vizsgilt
pedagdgusoknal.

Természetesen szdmos mds nyelvi ideoldgia is felbukkant a vizsgdlt szoveges indok-
ldsokban, dm ezek sokkal kevésbé voltak meghatirozéak és gyakoriak osszességében.
Ez nem meglepd, hiszen a nyelvi ideolégidk — a nyelvrél valé gondolkodds sajitossdgai
miatt — édllandé kiséréi a nyelvhaszndlok nyelvi kérdésekkel kapcsolatos vélekedései-
nek. Eppen ezért rendkiviil fontos (lenne) a nyelvi szemléletformélds ezen a teriileten,
beleértve a pedagdgusképzést éppigy, mint a tirsadalmi szint(i nyelvi ismeretterjesztd
munkdt vagy épp a megfelel§ segédeszkozok, taneszkozok gydrtdsit. Ez lehetdvé tenné
olyan tudatos nyelvhaszndlék — beleértve magukat a pedagégusokat is — nevelését, akik
szdmdra a nyelvhelyesség nem a sajit nyelvhasznalatukhoz valé igazodist jelenti, hanem
a kozléshelyzetnek megfeleld, az adott nyelvi kozosségben elfogadott formak haszndlati.
Tehdt osszességében egy olyan szemléletet, amelyben a nyelvi diszkrimindciénak tdpta-
lajt biztosité alaptalan helytelenitésekkel és stigmatizdciéval szemben a mdsok identita-
sdt tiszteletben tartd, a valtozatos nyelvhaszndlatot tekintve sokkal elfogadébb attittid
érvényesiil.
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,NE BESZELJUNK SUKSUK, SZUKSZUK NYELVEN...!”
TILTAS ES KOVETKEZETLENSEG
21. SZAZADI ANYANYELVI NEVELESUNK OKTATASI
GYAKORLATABAN

1. Bevezetés

A cimben szerepld idézet Lerchné dr. Egri Zsuzsanna 6. évfolyamra késziilt tankony-
vébdl valé (Lerchné 2016: 101). Ezzel kivintam reprezentdlni azokat a tiltdsokat,
amelyek magyar nyelvi tankonyveinkben napjainkban el8fordulnak. Olyan nyelv- és
normaszemléletbeli problémdkat, kovetkezetlenségeket kivinok bemutatni tankonyvi
szovegrészletek és a gyakorlati tuddsanyagot reprezentdlé feladatok alapjan, amelyek
megakaddlyozzdk a valds nyelvhaszndlat tanitdsit az oktatds gyakorlatdban. Alapvetd
tdrsadalmi sziikséglet ugyanis, hogy anyanyelvoktatdsunk megfeleljen korszakunk, a 21.
szdzad kommunikdciés és nyelvhaszndlatbeli kihivdsainak: a magdn- és kozéletben,
valamint a munka vildgdban elboldoguld, érdekeit drnyaltan érvényesiteni és mdsokkal
j6 kapcsolatot kialakitani képes, a tanulds vildgaba barmikor visszakapcsolddni tudd,
a folyamatosan és gyorsan viltozé feladatokhoz alkalmazkodni képes egyén nyelvi-kom-
munikdciés nevelésének.

Mégsem kizdrélag tankonyvkritikdt kivinok nydjtani, hanem konkrét javaslato-
kat egyes feladatok, illetve szovegrészletek médositdséhoz. Tovdbbd egy nagy mintdn
végezett, magyar nyelvi tankonyveink normaszemléletére vonatkozé kutatémunkim
eredményei alapjdn 4ltaldnos javaslatokat teszek anyanyelvi nevelésiink nyelv- és norma-
szemléletének megviltoztatdsira.

2. Tiltdsok és kovetkezetlenségek sora magyar nyelvi tankényveinkben
2.1. A tanulmdny cimében megjelenitett tankdnyvi szovegrész a kovetkezd:
(1) Ne beszéljiink suksiik, szuksziik nyelven, vagyis ne cseréljiik ol a -z végi igék

kijelentd és felsz6lité6 moda alakjait az igényes nyelvhaszndlatban! (Lerchné

2016: 101)

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.147
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Hogy hat ez tiltds a tanul6k nyelvi attit(idjére?

A tankdnyvi szovegrészlet perskriptiv személetet kozvetit. Ezdltal azt tanuljdk meg
a didkok, hogy pusztdn a helyesség-helytelenség tengelyén értékelhetdk a nyelvi megnyi-
latkozdsok. Es mindezt az igényes nyelvhasznalatra hivatkozdssal teszi a tankényv, amely
egyértelmien hibdnak tekinthetd, hiszen sszemossa a nyelvvaltozat és a stilus fogalmat.
Minden nyelvi varidnst lehet ugyanis igényesen és igényteleniil is haszndlni. Az igényes-
ség stilisztikai fogalom.

Egy tovibbi probléma ezzel az eléiré megjegyzéssel, hogy ellentmond a valds nyelvi
praxisnak, hiszen a gyerekek igenis taldlkoznak kornyezetiikben a suksiikéléssel (ahogy
példdul a ndkoldssal is). Ezek a nyelvi formdk beletartoznak egyes nyelvjdrdsok norma-
jiba is. Tovébba ez nézet az igényes nyelvhasznélat jegyében és a tiltds kovetkeztében
a nyelvi diszkriminativ viselkedés kialakuldsdhoz vezet: a didkok szitudciétdl fiiggetle-
niil megbélyegzik majd azokat a nyelvhaszndlkat, akik ilyen nyelvi formdkkal élnek.
Amennyiben sajt nyelvvéltozatuk normdjdnak is részét képezik ezek a formdk, elbizony-
talanodhatnak sajdt és beszél6kozosségiik nyelvhaszndlatdr illet8en is.

2.2. A fenti tankdnyvi szdvegrészhez tartozé6 munkafizetbeli feladatban mar 4rnyaltab-
ban fogalmaz a szerzé:

(2) 11.a) Javitsd ki a mondatoknak azokat a hibdit, amelyek sértik a kéznyelvi normat!
Mire megjonnek Tonikdék, kitakariccsuk az egész lakdst [...]
b) Es most hol a hiba? rd le helyesen a széveget!
Szivesen vendégiil latndk az iinnepség alkalmdbil két gyereket [...]
(Lerchné 2017: 75)

Megtudjuk, hogy a kiznyelvi normdt sértd alakokat kell kijavitani (mds kérdés, hogy
egy hatodikos tanuld érti-e a kdznyelvi norma terminust), amelyek azonban hibdnak
mindsiilnek. A tankényvben még igényes nyelvhasznélatrdl van sz, de itt egyértelmd,
hogy a koznyelvi normdtdl valé eltérés mindsiil hibdnak. Ebbdl nyilvdnvald, hogy
a koznyelvi norma jelenti az igényes nyelvhaszndlatot.

Problematikusnak taldlom emellett azt is, hogy nincs kiilonbségtétel a beszéle és
az {rott nyelvi valtozat kozott, ahogy a kontextus, illetve a szitudcié megjeldlése is hidny-

zik a feladatbdl.

2.2.1. Javaslom, hogy az ilyen jellegli gyakorlatok helyett olyan feladatokat adjunk
a didkoknak az anyanyelvi 6rdn, amelyekben a véleményiiket kérjitk arra vonatkozé-
lag, hogy egy megnyilatkozds helyénvalé-e egy dltalunk megadott szitudciéban. Hiszen
a tanulé mdr az iskoldba keriilve birtokosa tobb normanak, igy képes arra, hogy kiilénb-
séget tegyen kozottiik. Az iskolai anyanyelvi nevelés feladata az lenne, hogy a koztiik
1év6 valasztdst tudatossd tegye.
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Az dltalam javasolt feladat (szintén hatodikosokra szabva): Helyénval6-e az adott
szitudcidban a megnyilatkozds? Ha nem, mi okozza a problémdt? Te hogyan mondanid
mdsképpen? Péld4ul:

* Irodalomérai feleletedben: ,, Arany Janos a nagykérisi gimndziumba tanitott.”

*  Nyelvjdrdst beszélé nagyanyddnak mondod: ,, Mink holnap a papdval lefessiik a keritést.”

*  Osztélytdrsadnak mondod a sziinetben: ,, Ne pardzz mdr ennyire, bdtyja, egy tdrsadalmi,
dllampolgdri és gazdasdgi ismeretekbil irandd irdsbeli szdamonkéréstl!”

* Egy iizletben egy nédlad jéval id8sebb elad6tdl kérdezed: ,,Nyanya, mennyibe fij ez
a csoki?”

2.3. Egy kovetkezd tankdnyvi példa — szintén egy dltaldnos iskolai magyar nyelvi
tankonyvbdél valé:

(3) Lehet, hogy eléfordult mér veled, hogy azt mondtad: a hét keriiletben lakom,
vagy hat cés vagyok. Pedig helyesen a 7., azaz a hetedik keriiletben, és 6. ¢
osztdly. Vigydzz, hogy ezeket a kifejezéseket helyesen haszndld! (Baloghné—
Baranyai 2015: 30)

Mi szerint helyesen?

Az els6 példa vidéken kevésbé ismert a tanulék szdmdra, a mdsodikat pedig teljesen
természetesnek taldlom, hiszen haszniljuk a beszélt nyelvben, és ami még fontosabb,
a didknyelv részének tekinthetd. Azaz része a tanuld sajét nyelvviltozatd(i)nak. Egy adott
szitudcidban, amelyet nem jelol meg a tankonyv, teljesen megfeleld lehet.

Igy erre a tankényvi példdra is ugyanaz érvényes, mint az elézére. Amellett, hogy
a tankonyv elbizonytalanitja a tanulét sajat nyelvhaszndlatit illetden, a diszkriminativ
nyelvi viselkedés kialakuldsdr is elésegiti. Tovdbba azt a képzetet kelti, hogy a didk 4ltal
természetesen haszndlt nyelvi megolddsok értékelhet8k pusztin a helyesség-helytelenség
tengelyén — szitudci6tdl fuggetleniil annak érdekében, hogy a tanulé mindenkor megfe-
leljen a tankonyvi szemlélet dltal egyetlen helyesnek itélt, minden kommunikdcids hely-
zetben a legcélravezetSbb kéznyelvi norménak.

2.4. Akaratlanul is a régebbi korok, a 20. szdzadi és a 21. szdzad els§ évtizedének erds
preskriptiv szemléletmddja jut eszembe. Ezek a tankdnyvek a szubsztenderd varidn-
sok nyelvviltozat mivoltdt kérddjelezték meg. A nyelvi igénytelenséget a gondolkodds
szegénységével kapcsoltdk ossze, mikdzben azok haszndléjar is megbélyegezték nyelvi
alapon. Stigmatizéltdk tehdt magukat a tanuldkat is!

Alljon itt néhdny tankényvi példa a didknyelvrél, illetve az ifjiségi nyelvrdl:

(4) A kozhelyek, a toltelékszavak, a bugyuta ’didkséder’ nem fejezi ki, amit
gondolsz. Ne ragaszkodj hozzd! (Lerchné 2001: 67)
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(5) Az ifjusdg nyelvében el6fordulé durva nyelvi formdk, trdgdr szavak nyelvi igény-
telenségrél, gondolkoddsbeli szegénységrdl drulkodnak. (Antalné—Radtz 2007:
178)

Mis nyelvvéltozatokrdl pedig igy vallottak:
(6) Igénytelen nyelvvdltozatok a szleng és az argd (Antalné—Radtz 2001: 179).

Most, a 21. szdzad mdsodik évtizedének végén, a nyelvtudomdnyi szemlélet megvil-
tozdsdval, mdr nem tartom helyénvalénak azt a szemléletet, amely a szubsztenderd
haszndlatdt szitudci6tdl figgetlenill tilja a tanuldk szdmdra. Mindenképpen javas-
lom a normapluralizmus nézetének tananyagba keriilését explicit és implicit formd-
ban is. Véleményem szerint a tiltds helyett inkdbb fel kellene hivni a tanuldk figyelmet
a kiilonbozd stilustipusokra, valamint a nyelv(véltozatok) identitdsjelz8 funkcidjra.
Természetesen mindezt az adott korosztdlynak megfeleld szinten. Példdul olyan felada-
tokat adva a tanul6k szimdra, amelyekben példdkat villantunk fel szimukra kiilonb6z6
nyelvvéltozatokbdl , illetve a kdznyelvi és a szubsztenderd formédk egymds mellé helyezé-
sével tudatossd (és szitudciofiiggévé) tessziik nyelvhaszndlatukat.

Példaul: Melyik nyelvvéltozat normdjéhoz igazodott a beszél8? Keress megfeleld szitu-
4ciét az adott megnyilatkozds(ok)nak! Ali kovete faintos cuccokkal prébdlta a torokikhioz
csdbitani az aprédokat. Vagy: Akarndk inni egy bogre rejet. (V6. Bartalis et al. 2017.)

Egy masik lehet8ség: Melyik megnyilatkozdst szoktad haszndlni? Ismered-e/hallottad-e
a mésikat?. Példaul: Meg-e raliltad mdr / Megtaldltad-e mar?; El kell menjek a boltba. / El
kell mennem a bolthba. (V6. Bartalis et al. 2017.)

2.5. A 2.3.-ban megjelenitett tankdényvben (Baloghné—Baranyai 2015), kicsivel késébb
mintha fellazulna a preskriptiv szemlélet, amikor a tankdnyvirék a ndkoldssal kapcso-
latban a helyes formardl beszélnek, mert megemlitik, hogy van, ahol mds nyelvi forma
haszndlata is helyes:

(7) Vannak, akik keverik az dltaldnos és a hatdrozott ragozdst feltételes médban
(meginndk egy kis vizet). Helyesen az dltalinos ragozdst egyes szdm elsd személy(i
alak: meginnék. (Eléfordulhat olyan eset, hogy a -ndk végz8dési, dltaldnos rago-
z4st ige is helyes, példdul a paléc nyelvjirdsban.) A meginndk ugyanis a hatdro-
zott ragozdsu tobbes szdm harmadik személy(i alaknak felel meg (6% is meginndk
a vizey). Olyat is hallani, hogy el szokok utazni. Pedig a szokik igének csak mult
idejti alakja van (szoktam, szoktdl, szoktak) (Baloghné—Baranyai 2015: 60).

Deskriptiv szemléletr8l azonban nem beszélhetiink, ugyanis ott a szigort eldirds:
a szokik igének csakis mult idejt alakja van. Erdemes figyelni a mondatkezdésre is: ,, Olyar
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is hallani [...]” Tehdt ricéfol a tankdnyv a valés nyelvi praxisra. Felmeriil a kérdés, hogy

akik ezt a nyelvi formdt haszndljik, mind rosszul beszélik a magyar nyelvet?
Udvézlenddk tankényveinkben az ehhez hasonlé deskriptiv jellegli megjegyzések,

azonban a tankényvirék nem dolgoztdk ezt egybe a teljes tankonyvi széveg szemléletével.

2.6. Vizsgiljunk meg most egy kozépiskolai tankdnyvet!

(8) Az irott kdznyelv, a standard tdrsadalmi szempontbdl a legfontosabb nyelvvil-
tozat, amely a magyarban is a sikeres kommunikdci6 alapja. (Frdter 2013: 48;
kiemelés az eredetiben).

A megillapitds els fele a valds nyelvi praxisnak megfeleld, hiszen a sztenderd tényleg
a legnagyobb presztizzsel rendelkezik a tdrsadalomban.

A kijelentés mdsodik fele azonban megkérddjelezhetd. Ez ugyanis azt implikdlja,
hogy mds nyelvviltozat haszndlata nem vezet sikerre a kommunikdciéban, mely nézet
egyrészt tudomdnytalan, médsrészt ellentmond a valés nyelvhaszndlatnak. A szlengben
vagy bdrmely nyelvjirdsban beszélé nem tud sikeresen kommunikdlni? Vannak olyan
helyzetek, amikor éppen szubsztenderd nyelvvéltozat vezet sikerre a kommunikdciéban!
Sét nem is biztos, hogy csak a kommunikdcids szempont vezeti a nyelvhaszndlét. Lehet,
hogy elsédleges célja sajit identitdsdnak, hovatartozdsinak vagy éppen elhatdroléddsi-
nak kifejezése egy adott kommunikdciés helyzetben a vélasztott nyelvi forma 4ltal.

Es hogy mennyire veszélyes ezt éppen a didkoknak kijelenteni, hiszen ez a korosztdly
azonnal rdcdfol erre. Minden pillanatban csetel a kozosségi oldalakon, és mennyire
sikeres a kommunikdciéja!l Es mennyire eltér a kéznyelvtdl! Mennyire nem szeretné
a kéznyelvet haszndlni, mert akkor mit is gondolndnak réla a tobbiek? Es végiil mennyire
szeretne (tobbnyire nem tudatosan) azonosulni azzal a nyelvvaltozattal (vagy azokkal
a varidnsokkal), amelye(ke)t ott haszndl!

2.7. Ezzel a nézettel azonban nem 4ll 6sszhangban az a tankonyvi szdvegrész, amely-
ben a szerzé kijelenti, hogy a nyelvkozosségben tobb norma létezik, melyekhez egy adott
kozosségben és kornyezetben igazodni illik:

(9) Minden nyelvben t6bb nyelvviltozat, s mindegyik nyelvviltozatban tbb nyelv-
hasznalati méd is van. A beszélék ezek koziil vilogatnak a mindenkori kommu-
nikdcids helyzet fliggvényében (Fréter 2011: 54).

Felmeriil a kérdés, hogy akkor most igazodni kell mds normdkhoz is, vagy nem sziik-
séges, hiszen ott a sztenderd, amely minden helyzetben a legmegfeleldbb.
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2.8. Egy misik kovetkezetlenség ugyanebbdl a tankényvbdl: a 9. évfolyamos leiré gram-
matikai tananyagrész tobb nyelvhelyességi megjegyzést tartalmaz, melyek a sztenderd
nyelvi normdhoz valé alkalmazkoddst kovetelik meg a tanulétdl tgy, hogy nincs szd
a szubsztenderd formdkrél, vagy éppen a koznyelv ma mar érezhetd viltozdsairdl. A 12.
évfolyamos tankdnyvben azonban Nédasdy Biicsii a nyelvhelyességtél cimi irdsa taldlhato,
amelyben a nyelvész nyelvészetileg indokolatlannak tartja ennek 1étét, és a nyelvhelyességet
normakévetésként, csoporthoz valé tartozdsként, azzal valé azonosuldsként, szerepvallalds-
ként definidlja. A tanulénak véleményt kell alkotnia, illetve vilaszolni a szerz§ felvetéseire.
Helyeselhetd, hogy a tantervi el8irdsoknak megfelelden a tudatos nyelvhaszndlatra neve-
lést valésitja meg a tankonyv, azonban a magyardzat, a dontés segitése a tandrra marad,
akit a tankonyv szemlélete nem segit a feladatmegolddsban, hiszen az igencsak ambivalens.

2.9. Egy utolsé példat kivinok még megjeleniteni a kovetkezetlenség bemutatdsra — szin-
tén egy kozépiskolai tankonyviinkbdl.

A kisérleti tankonyvben egyszer egyetlen normdrél mint sztenderdrdl szélnak a szer-
z6k, més helyeken meg a normapluralizmus nézetét valljak:

(10) A nyelvi norma az an. igényes koznyelvnek megfelel§ szabdlyrendszer.
A nemzeti nyelv normativ valtozata az n. sztenderd, amely minden véltozat
felett all (Baldzs et al. 2016: 90).

Ma3sutt ez olvashaté:

(11) Nem 4ltaldban a nyelvnek van normdja, nem is csupdn az irodalmi nyelvet
lehet normdnak tekinteni, hanem a nyelven beliil minden nyelvvéltozatnak,
sOt beszél6kozosségnek megvan a maga normarendszere. Az egyes nyelvvilto-
zatok nyelvi normdi kdzotti viszonyt a tekintély és a megitélés értékei irdnyitjdk

(Baldzs et al. 2016: 53).

Egy lappal késébb a sztenderd nyelvvéltozatot megint azonositjdk a normdval, de mar
ugy, hogy — egy tjabb fogalmat bevezetve — még a nyelvi eszménnyel is azonossd teszik:

(12) Mivel az irodalmi nyelv meglehetdsen félreérthetd, Gjabban inkdbb nyelvi
eszményrdl, normdrdl és sztenderdrdl (régebben: standard) beszélnek (Baldzs et

al. 2016: 54).

3. Reflektédlds a problémara
Nyolcosztilyos gimndziumban két évtizede tanité magyartandrként folyamatosan szem-
besiilok az ilyen jellegli, a nyelvi normaszemléletet érintd, valés nyelvi praxist ignordlé
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szovegrészekkel, illetve a gyakorlati tuddsanyagban szerepld, hasonlé jellegti feladatok-
kal. Ujabban azonban egyre tobb kovetkezetlenséggel is.

Részben a tandrai megfigyelés és tapasztalat, részben (szakdolgozatokban is megtaldl-
hatd) kisebb-nagyobb mintikon végzett felmérések (t6bbek kozott: Borbds 2010; Szabé
2008a, 2008b) eredményei is aldtdmasztjdk: az a nyelv, amellyel a tanulék a nyelvtan-
6rdkon a vizsgilat tdrgyaként taldlkoznak, nemigen hasonlit arra, amely a tdrsadalmi
praxisban koriilveszi dket.

Anyanyelvi nevelésiink nem szdmol a tantdrgy specifikumdval: a tanulé egy vagy
tobb norma birtokosaként keriil az iskoldba. Nem befogaddvd, csak egy jérészt élet-
idegen nyelv(haszndlat) elfogaddjivd vélhat. A szdmdra ,mintaként”, szabalyokként
kozvetitett normdk nem internalizdlédnak személyiségébe, mely igy hosszt tdvu sikert
nem hozhat az anyanyelvi nevelésben. Mdrpedig az iskola nem mondhat le az anya-
nyelvoktatds alapvetd céljardl és feladatdrdl, hogy jol, hatékonyan kommunikdld,
a kiillonféle stilusokat és regisztereket, kédokat autoném médon kezelni tudé fiatalokat
bocsdsson ki falai kozil.

3.1. Egy kutatds bemutatdsa
Ez motivalt arra, hogy egy kutatdst végezzek, amelynek sordn magyar nyelvi tankony-
vek normaszemléletét vizsgiltam: mintegy 200 tankonyvet, a hozzdjuk tartozé munka-
fiizeteket, tandri kézikdnyveket, melyeket a magyarorszdgi anyanyelvoktatdsban
haszndltak, illetve még haszndlnak (dtdolgozott kiaddsokat is vizsgdltam) az 4ltaldnos
iskoldkban, a gimndziumokban és szakkozépiskoldkban a 10-18 éves korosztély tanitdsi-
ban. Az anyanyelvoktatds kezdete 6ta megjelent tanterveket is gércsé ald vettem.
Vizsgélati célként a kovetkezdket jeldltem meg: (1) A normaértelmezés bemutatdsa
a tananyag elméleti és gyakorlati sikjan. (2) A korszak nyelvtudomdnyi gondolkodds-
moédjdnak megfelel6 normaszemlélettel valé osszehasonlitdsa. (3) Ennek osszevetése
a tantervi normaszemlélettel. Kutatéi kérdésem pedig igy hangzott: megvaldsitottdk-e
az egyes korszakok a tanulénak a nyelvi valésigba valé integriciéjt?

3.1.1. Kutatdsi eredmények

3.1.1.1. A tanterveket illetden azt taldltam, hogy a rendszervéltds el6tt a szocializmu-
sig az irodalmi nyelv mint sztenderd nyelvvéltozat a miveltséggel és a kodifikdlt gram-
matikdhoz alkalmazkodd helyes beszéddel azonositédott egy preskriptiv szemléletben:
a ,helyes magyarsdg” (1932), a ,miivelt tirsalgds nyelve” (1938), az ,értelmes, tiszta, helyes
beszéd” (1941).

A szocializmus idején a nemzeti eszme kapcsolédott 8ssze a preskriptiv norma fogal-
maéval: a ,,nemzeti nyelv” (1963). A rendszervaltds utdn a t6bb normdhoz valé alkalmaz-
kodds megtanitdsa a nyelvhelyességi szemlélet megtartdsival van jelen a nemzeti alap- és
kerettantervekben: az ,igényes” magyar nyelv (NAT 1995, 2003, 2007, 2012).
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3.1.1.2. Ami a tankonyveket illeti, a vizsgédlat elején megfogalmazott kutatéi kérdésre,
hogy megvalésitottik-e az egyes korszakok a tanulénak a nyelvi valésigba valé integri-
ci6jét — néhdny taneszkoztdl eltekintve — nemmel vélaszolhatunk a teljes magyarorszdgi
anyanyelv-oktatdsi gyakorlatra nézve. Napjainkban pedig még mindig csak részben val6-
sul ez meg,.

Tankényviréink a tantervi el8irdsok bdzisin, a nyelvtudomdny 4j eredményeinek
felhaszndldsdval (ez a mai tanterveket is jellemzi) magas szinten tesznek eleget a kommu-
nikdcids helyzetek szerinti nyelvhasznélat tanitdsdnak.

A normaszemlélet szempontjdbdl valtozds kezd8dote mar a 2000-es évek elsé évtizedében
egyes tankonyvekben, amikor a szubsztenderdet a nyelvhaszndlat feldl kezdték értelmezni:

(13) A nyelvjardsoknak a tobbi nyelvvéltozattdl valé elkiilonitéséhez a nyelvi-szerke-
zeti szempontokon kiviil sziikség van a beszél6kozosség szubjektiv véleményére

(Baldzs—Benkes 2007: 48).

Volt olyan tankonyv, ahol megjelent a normapluralizmus az elméleti ismeretanyag
szintjén:

(14) Nemcsak egy, hanem t6bb ,norma” is létezik a nyelvben. A kéznyelvi norma
mellett sajdt normarendszeriik van a nyelvjdrdsoknak és a szociolektusoknak is

(Hajas 1996: 57; 2004: 93).

S8t elkezdték szétvdlasztani a(z) (myelvi) eszmény, norma és a sztenderd fogal-
mit (Baldzs—Benkes 2007: 45) is. Azonban ezek a viltozdsok nem viltak 4ltaldnos
tendencidvd.

Napjaink tankdnyviréi nem alkotnak meg egy olyan koherens elméleti koncepcidt és
ennek alapjdn kialakitott tananyag-elrendezést, amely annak minden részében (a gram-
matikdtdl a szovegtanon 4t a stilisztikdig és a nyelvtorténetig) a nyelvhasznélatot szol-
gilnd. Ugy gondolom, a kévetkezetlenségek is innen szdrmaznak: felhaszndljik ugyanis
az Uj szemléleteket, a nyelvtudomdny (j eredményeit, azonban nem megfelel6 médon
(sokszor kévetkezetleniil) integraljdk ezeket a tananyagba.

A normdt szigord szabdlyrendszerként értelmezve, azt kozvetitik a tanulé felé, hogy
a beszélokozosségei dltal rékényszeritett mintdt kell kovetnie beszédhelyzettdl fiiggden.
Elhallgatjdk eléle azt a lehetdségét, hogy 6 maga is alakit(hat) ezen a mintdn interakciéi
sordn — éppen a kozdsségétdl rahagyomdnyozott, gyakorlati jellegti tuddsa alapjdn. Ezzel
értené meg a tanulé az 8t koriilvevd nyelvi valésdg dltala naponta megtapasztalt heterog-
enitdsit, valamint egyénre és kozosségre szabott flexibilitdsdt. Ezzel tudndk a tankony-
vek integrélni 6t a nyelvkozosség él6 nyelvhasznalatdba.

Az él8 nyelvhaszndlat tanitdsdinak megvaldsitdsdra, illetve a tanulénak a nyelvkdzos-
ség sokszind és sokrétd nyelvhaszndlatdba valé integriciéjira mégis taldltam példdkat
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a magyarorszdgi nyelvtankonyv-irdsban. A 19. és 20. szdzad fordul6jén Simonyi, majd
egy évszizaddal késébb Bdnréti Zoltdn és a Kugler — Lengyel — Tolcsvai Nagy-
munkacsoport tankonyvei, amelyek preskripciétél mentes nyelvhelyességi szemlélet-
tel, a nyelvszokds dllandé ellendérzése mellett (v6. Tolcsvai Nagy 2004: 54), a sztenderd
norma nyelvkozosségben kiemelt szerepének szem elStt tartdsival is képesek voltak
normakévetd és normaalkoté egyének nevelésének megvaldsitdsdra.

Példaként tekintem mindenekelStt Simonyi deskriptiv jellegli, szociokulturalis alapa,
rugalmas normaszemléletét (Simonyi 1889). Simonyi és Bdnréti sztenderdfelfogdsit,
miszerint a sztenderd ,a kdznyelv vagyis koz6s nyelv” (Simonyi 1905: 37), amely ,nem
jobb, mint barmelyik dialektus vagy szociolektus. Az a funkcidja, hogy kdzvetit a nyelv-
valtozatok kozott” (Bdnréti é. n.: 142).

Az emlitett munkacsoport nyelvvaltozat-meghatdrozdsit is példdnak tekintem. Ok
a besz¢é16ik feldl kozelitik meg az egyes normdkat:

(15) A nyelvvaltozat nem egyszerien a hangtani, szokészleti, nyelvtani vagy jelen-
téstani kiilonbségek dltal jon létre, hanem azéltal, hogy ezek a kiilonbségek
viszonylag kovetkezetesen kapcsolédnak valamilyen foldrajzi vagy tdrsadalmi
réteg, csoport (vagy mindkettd) nyelvhasznélatdhoz, ill. valamilyen beszédhely-

zethez (Kugler — Tolcsvai Nagy 1998: 148).

A beszél§ dontése az egyetlen mérvadé abban, hogy az dltala beszéle nyelvi varidnst
elkiiloniti-e a tobbitdl, illetve ugyanazon nyelv részének tekinti-e (Sindor 1999: 162).

4. Javaslataim
Sziikséges megjeleniteni a kommunikdciés funkcidk mellett az egyéni és kozosségi iden-
titdsjelzést is a tankonyvek dltaldnos nyelvészeti fejezeteiben vagy a nyelv és tdrsadalom
témakorén beliil.

Azt is hangstlyossd kellene tenni, hogy az adott nyelvkozosségben miikodd tobb
norma léte azok beszéléi feldl értelmezendd.

Nyelvhaszndlati (pragmatikai) tényez8k bevondsdra lenne sziikség ahhoz, hogy
a nyelvi formdk funkcidit ldttatni tudjuk. A jelentés elsédlegessége és a hozzd rendelhetd
nyelvi kifejezésmodok bemutatdsa tobb norma egyiittes jelenlétére utal az oktatds sordn.
Ugyanakkor azt az informdcidt is hordozza, hogy nem a grammatikai szabélyok irdnyit-
jdk a nyelvhaszndlatot, hanem a beszél6kdzosség nyelvszokdsa az elsédleges, amely magidt
a szabdlyt is életre hivta és sziintelen alakitja (vo. Brassai 1895).

A szitudciofiiggd tanitdsi-tanuldsi folyamatban szamolni kellene a tanulék normaal-
koté képességével is; meg kellene mutatni, hogyan, miként lehetséges eltérni az egyes
normékedl, milyen kdvetkezményekkel jérhat ez (v6. Bdnréti 1990: 21).
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Az €18 nyelv tanitdsdt technikai lehetéségeink alkalmazdsdval javaslom megvaldsitani.
A 21. szdzadi anyanyelvoktatds egyik hidnyossdgdnak tekintem, hogy a mai technika
magas fokdn mdr elvdrhaté kovetelmény lenne a nyelvi valdsdg hi tiikreként felfoghat6
hangfelvételek hasznélata az anyanyelvi 6rén.

Végiil tudomdnyos-szakmai Osszefogds megteremtését, szakmai vitdk megrende-
zését, majd a fenti szemlélet alapjdn, a kdrpdtaljai anyanyelvoktatdsban alkalmazott
tantargy-pedagdgidhoz (Beregszdszi 2012) hasonlé szemléletd, a nyelvi heterogenitdst és
flexibilitdst funkciondlis keretben kdzvetitd tantdrgy-pedagégia kidolgozdsit javaslom.

Alapvetd tdrsadalmi sziikséglet ugyanis, hogy anyanyelvoktatdsunk megfeleljen
korszakunk, a 21. szdzad kommunikdciés és nyelvhaszndlatbeli kihivdsainak.
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EGY SAJATOS MENON-PARADOXON
AZ ANYANYELVOKTATASBAN, AVAGY A STILISZTIKA
MINT FIGYELMI TRENING!

1. Bevezetés

Ha az aldbbi tdrsalgdsrészletet (1 a—b.) a kontextusra utalé minden informécié nélkiil,
pusztin a nyelvi k6zlés megformdltsiga alapjan akarjuk jellemezni, vélhetéen konszen-
zus alakulna ki arrél, kik lehetnek a beszéldk.

(1) a. Hova fékezel ekkorit, te idiéta? Eskiiszom, kiszdllok és belelépek az arcdbal!
b. Ezt nem hiszem el, hogy egyfolytdban ezt csindlod. Komolyan mondom, ha
nem hagyod abba, eskiisz6m, itt hagylak!

A kozuti kozlekedés szitudcidjanak megidézésén tdl nagy valdszintséggel az (1 a.)
megnyilatkozéjar férfiként, az (1 b.) megnyilatkozéjét pedig néként azonositandnk
minden komolyabb eréfeszités nélkiil. Az eredeti filmrészlet (W1), amelybdl a fenti példa
szérmazik, éppen azzal ér el humoros hatdst, hogy aktivélja ezeket a helyzetbdl ereds,
a nyelvi megforméldsra irdnyulé implicit elvardsainkat, de feliil is irja azokat azdltal,
hogy az elsé fordulét egy nd, a masodikat egy férfi szdjaba adja.

Ebben a tanulmédnyban azt vizsgdlom, milyen jelleg(i az a stilusra vonatkozé tuddsunk,
amelyet a mindennapokban mikaodtetiink, hogyan lehet ezt a tuddstipust egy édltaldnos
elméleti modellel jellemezni, és milyen szemlélettel, fogdsokkal élhet az az anyanyelv-peda-
gbgia, amely a tanuldk stilusra vonatkozé tuddsara kivdn épiteni a stilisztika oktatdsiban.
Jollehet az iménti bekezdésben megmozgatott ismereteink a nyelvi kozlések megfor-
méltsigira vonatkozdan egyardnt tekintheték tapasztalatoknak, illetve az azokbdl eredd
elvdrdsoknak is, mégis a rudds kifejezést haszndlom, mert a tanulmdny eredendd célja,
hogy a Poldnyi Mihdly tudomdnyelméleti rendszerében kidolgozott hallgatélagos tudds
(tacit knowledge) kategéridjat (Poldnyi 1992), tovibbd annak dltaldnos igényli elméleti
kiterjesztését (Szivos 2017) érvényesitse termékenyen a stilisztikai tartalmak tanitdsdnak
Gjragondoldsdban.

1 A tanulmdny elkészitését a Témateriileti Kivdl6sdgi Program (Kozosségépités / csaldd és nemzet / hagyo-
mdny és innovécid), valamint az NKFIH K 129040 sz. pdlydzata tdmogatta.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.159
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A tdrgyalni kivdnt problémakor ilyetén kijelolésébdl kovetkezik, hogy ez a villalkozds
egy alapvetd beldtdson nyugszik: a magyar anyanyelvli tanuléknak lényegi ismereteik
vannak a nyelvi kozlés megformaldsinak, azaz a stilusalkotdsnak a lehetéségeirdl és bizo-
nyos mértékig a tdrsas-kulturdlis variabilitdsdrdl is, a stilisztika tanitdsinak pedig ezekre
az ismeretekre kell épitenie. Ez az alapelv azonban egyuttal egy paradoxont is hordoz,
amely az ismeretelméleti hagyomdnyban Platon nevéhez kothetd el8szor, és amely az azt
bemutaté dialégus utin a Menén-paradoxon elnevezést kapta. A vonatkozé szoveghely
(Menén 80 d—e) a kovetkezd.

,MENON: Dehit mi médon fogod kutatni azt, Székratész, amirdl egydltalin nem
tudod, hogy micsoda? A szimodra ismeretlen dolgok koziil mibél indulsz ki és mit
kutatsz? Majd pedig, mégha torténetesen rd is akadndl, honnan fogod tudni, hogy
éppen ez volt az, amit nem ismertél? SZOKRATESZ: Litom mar, mire célzol ezzel.
Ugye tudod, hogy szofista harcosként forgatod a szavakat — hiszen te is azt mondod,
hogy az ember nem kutathatja sem azt, amit ismer, sem azt, amit nem ismer? Amit
ismer, azt azért nem fogja kutatni, mert ismeri — miért is kellene az ilyesmit kutatni?
— amit nem ismer, azt azért nem, mert nem tudja, hogy mit kutasson.”

Cseréljiik le a kutatni kifejezést a tanitani kifejezésre, és mdris az oktatds Mendn-
paradoxondhoz jutunk: miért és miként tanitsuk azt, amit a tanulék mdr eleve tudnak?

A konstruktivista pedagdgiai elméletek sajétos médon fogalmaztdk tjra a paradoxont
azdltal, hogy a tanitdst a tanulé meglévé ismereteire kivanjik alapozni. ,Gondoljunk
bele — irja Nahalka Istvdn (2002: 82) —: amikor a gyerek kisérletet végez, mér vagy
megfigyel valamilyen jelenséget, vagy egy dokumentumot vizsgdl, egy mivet szemlél,
akkor nem csupdn ezt a tevékenységet végzi. [...] Kell, hogy legyenek — s ne gondoljuk
az ellenkezdjét, mindig vannak is — magdnak a miveletnek a végrehajtdsival kapcsolat-
ban gondolatok a gyerek fejében, szdndékok, célok, eldzetes megfontoldsok, elérejelzé-
sek.” Melyek a stilus kapcsdn a gyerek elézetes gondolatai, megfontoldsai, elérejelzései?
Mis megkozelitésben: ,,[a]z igazdn fontos tuddsunk nagy része arra szolgdl, hogy segitsé-
gével tevékenységeket végezhessiink, vagyis mindennapjainkat nem tudatosan éljiik. [...]
Amit dltaldban ma oktatdsnak tartunk [...], valéjdban idépocsékolds, mivel amit valéban
érdemes tudni, az nem tudatos, és ilyen kozvetlen médon nem adhaté 4¢” (Schank 2004:
212). Kell-e egyéltaldn tanitani a stilus jelenségeit, ha azokrdl a tanulénak mindennapi,
tevékenységkdzpontt ismeretei vannak?

Ez a tanulmédny természetesen nem véllalkozhat a felmeriils kérdések kimeritd
megvélaszoldsdra; arra azonban igen, hogy kériiljérja, milyen tuddst eredményeznek
egyéltaldn a stilusra irdnyulé el8zetes tapasztalatok az anyanyelv elsajititdséban, és
miként lehet ezt a tuddst bevonni a stilisztika oktatdsdnak megujitdséba. Mindenekel&tt
arra kell rdvildgitani, hogy ez a fajta implicit ismeretrendszer nem egynemt, hanem
igen komplex: kiterjed a nyelvi szerkezetek elemi osszetevdire, a nyelvi tevékenység
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cselekvési kontextusdra, a megnyilatkozds témadjdra, tovdbbd a beszédpartnerrel kiala-
kitott személykozi kapcsolatra, valamint annak szociokulturdlis mintdira. Olyan
yrosszul strukeurdle” (ill-structured) tuddstartomdny tehdc (Nahalka 2002: 97), mint
amilyen az orvostudomdnyban a diagnosztika, vagy a mérndki tudomdnyokban egy
probléma megolddsihoz mozgésitott ismeretkomplexum. A Poldnyi-féle hallgatéla-
gos tudds bevondsdt az teszi igazdn termékennyé a paradoxon felolddsiban, hogy az a
figyelem irdnyuldsa, tehdt az észlelés miveletei feldl kezdeményezi a hallgatdlagos-
sdgra épitett megismerés megvalésitdsat. Igy fogalmaz: ,[a]z orvostanhallgaték hetekig
kiizdenek azért, hogy képessé viljanak felismerni az igazi formdkat a tiiddékrél késziile
rontgenfelvételeken. Az iskoldzott észlelés alapvetd bdrmely leiré tudomdnyban”
(Poldnyi 1992: 156). Egy mdsik ide vonatkozé szoveghely: ,,Az egyetemi hallgatékat
gyakorlati foglalkozdsok keretében tanitjdk meg arra, hogyan azonositsik az egyes
betegségeket vagy kézetmintdkat, névény- és dllatfajtakat. Az észlelés kimiivelése szol-
gél a leiré tudomdnyok alapjiul” (Poldnyi 1992: 161).

Mindezek alapjén a tanulmdny kézéppontjdba helyezett kérdések a kovetkez8képpen
fogalmazhaték Gjra. (i) Milyen jelleglick azok a hallgatélagos ismeretek, amelyek a stilus-
rél kialakulnak a tanulékban? (ii) Hogyan lehet a stilus esetében ,iskoldzott észlelésre”
tanitani az anyanyelviiket haszndlé tanul6kat, és hogyan lehet erre stilisztikaoktatdst
épiteni? A tanulmdny a tovdbbiakban el6szor a hallgatélagossdg, valamint a hallgatélagos
tudds fogalmdt mutatja be, kitérve e tuddstipus 4ltaldnos elméletének kategéridira, vala-
mint az anyanyelvi hallatlagos tudds mibenlétére. Ezt kdvet8en a hallgatdlagos tuddsra
épiild, rekontextualizdcion és sémdink megujitdsin keresztiil kibontakozé ismeretszerzés
folyamatat részletezi, integrdlva a hallgatdlagos tudds elméletébe a konstruktivista peda-
gbgia és a sémaalapt tanulds beldtdsait. Végiil javaslatokat fogalmaz meg arra nézve, mit
és hogyan tanitsunk, amikor stilisztikdt oktatunk. A tanulmdnyt a legfontosabb megal-
lapitdsok osszefoglaldsa zdrja.

2. A hallgatélagos tudds elmélete

Poldnyi Mihily ismeretelméleti munkdssdgdt a descartes-i kritikai filozéfidt meghaladé
an. posztkritikai filozéfiai kiindulépont (. Paksi 2014) kialakitdsa jellemzi, melynek
lényege, hogy minden tuddst a hallatdlagossdg (hitek, meggy6zddések, képességek,
jrtassigok) talajaban gydkereztet, vagyis nem elimindlja a hagyomdnyos tudomdnyel-
méletben kételkedéssel illetett teriileteket, hanem azokra mint stabil alapokra épit.

2.1. A hallgatélagos tudds mint figyelmi integracié

A hallgatdlagos tudds Poldnyinil egy figyelmi mivelet, amely a jdrulékos tényezdket
hozzészervezi a figyelmi fékuszba helyezett entitdshoz (Szivés 2017), vagyis a kétféle
figyelmi hatékér integracidjat valdsitja meg. A jérulékos elemek ,nyomravezetd jelek”,
amelyek a figyelem szdmdra kozvetleniil adédnak, igy tehdt proximadlis természetiiek;
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mig a figyelem centrumdba helyezett, fokdlisan ismert entitds egytttal el is valasztodik
a megfigyelés kozvetlen kdrnyezetétdl, vagyis a tudds disztdlis elemévé vdlik (Poldnyi
1992: 158). Amikor figyeliink valamire, akkor figyelmiink tdrgydt elkiilonitett egység-
ként észleljiik, és a réla valé tuddsunk jelentds része éppen azért hallgatélagos (mds
terminussal implicit, vagy nem tudatos, 1. Schank 2004: 218), mert a kozvetleniil ad6ds,
kontextudlis elemeket hozzdszervezziik a dologrél valé tuddsunkhoz. Ez utébbi proximé-
lis tényezdket is feldolgozzuk, de nem tudatositjuk: Polinyi megfogalmazdsdval aldren-
deljiik a jérulékost a fokdlisnak, illetve ,a kozeli elem feld/ tekintiink a tdvoli elem felé”
(Poldnyi 1992: 159). Ennek szemléletes példdi az eszkdzok (példdul a hangszerek) hasz-
ndlata, vagy a helyzetekhez torténd intuitiv igazodds (ezekrdl részletes 1. Szivés 2017).
Amikor valamilyen tevékenységet szeretnénk végrehajtani egy eszkoz alkalmazdsdval,
akkor az eszkdzhaszndlatban szerzett jértassigunkkal ardnyosan nem az instrumen-
tumra, hanem a tevékenység céljdra és folyamatdra figyeliink, az eszkozt (legyen az egy
kalapdcs vagy egy hangszer) pedig integraljuk a végrehajtdsba, s6t, magdba a testképbe is.
Csak akkor irdnyul a figyelmiink az eszkozre, ha az valamiért nem miikddtethetd, vagy
nem ugy mikodik, ahogyan elvarndnk. Hasonléképpen egy helyzetrdl is szimos jarulé-
kos ismeretiink van, de nem ezekre irdnyul a figyelmiink, hanem a helyzetbeli cselekvés
céljdra és kivitelezésére. S csupdn akkor fokuszdlunk a helyzet proximdlis elemeire, ha
cselekvéseink nem a megszokott vagy elvirt médon alakulnak/alakithaték.

Mindebbdl két lényegi kovetkeztetés vonhatd le. Egyrészt a hallgatdlagos tudds mér
az észlelés elemi folyamatai sordn fontos szerepet jétszik a megismerésben, a Poldnyi
elméletér dltaldnosité Szivées Mihdly (2017) az érzékteriiletek mentén elkiilonitve
beszél kiilonbozd tipust hallgatélagos tuddsokrdl. (A konstruktiv és a kozvetlen észle-
lés pszicholégiai modelljeire, tovdbbd azok lehetséges szintézisére 1. Eysenck—Keane
1993: 84-94.) Mdsrészt a stilusra irdnyuld figyelmiink alapvetSen és elsddlegesen
jarulékos jellegli, amit az mutat mindenek eldtt, hogy csak akkor tessziik kifejtetté
a stilusra vonatkoz6 észrevételeinket, ha a tdrsas nyelvi cselekvés megakad vagy prob-
lémdba iitkszik. ,A stilusra vonatkozé reflexidk — éllapitja meg Hémori Agnes (2012:
232) — elsésorban akkor vdlnak explicitté, amikor a kozos jelentésképzés folyamatdban
valamilyen zavar keletkezik, s ezért a diskurzus résztvevéi egy stilusértelmezést ponto-
sitani, korrigdlni akarnak; vagy pedig olyan esetekben, amikor a jelentés feldolgozdsa
problémamentesen lezajlik, azonban a befogadé visszautasitja magdt a jelentést, vagyis
a beszédpartner hozzdszoldsiban megjelend stilust, illetve azt a kontextust, amelyet
a partner ezzel a stilussal felkindlt.” Jél ldthat6, hogy a stilus a nyelvi tevékenységiinket,
s6t, dltaldban véve a tdrsas cselekvéseinket alapjaiban dthaté hallgatélagos dimenzidja,
amelyet egyszertien hozzdszerveziink az aktudlis cselekvési szitudcié fokalizalt elemeihez.
(Vélhetden ezt a hallgatdlagos természetét ragadja meg jél a stilus kognitiv modelljében
a szociokulturdlis tényezék kézombos/semleges altartomdnya, vagyis az a tény, hogy
amikor a megnyilatkozds megformadltsiga megfelel a helyzetbdl eredd elvdrdsainknak,
tovibbd az aktivalt stilusmintdnak, nem irdnyitunk rd figyelmet, és semlegesnek vagy
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kozombosnek tekintjiik, valamint ezzel a hallatlagossiggal hozhaté 6sszefiiggésbe
a stilus szubjektivizdlt természete, 1. Tolcsvai Nagy 2012: 34-46.)

2.2. Az anyanyelvi hallgatdélagos tudds

A hallgatdlagos tudds tdrgydt tekintve Szivés (2017) megkiilonbozteti az anyanyelvi hall-
gatolagos tuddst, amelyet az anyanyelv-elsajdtitds sordn, hallds Gtjin szerziink: eredendden
jarulékos, zajszerli (azaz akusztikai medialitdsa van, és ebbédl kovetkezéen rendszerte-
len stimulusokbdl ered), tovibbd humdnorientilt. Mindez azonban nem jelenti, hogy ne
lenne alapvetd jelentdsége a nyelvrdl szerzett tuddsban: Szivés Mihdly (2017: 289) szerint
»[a]z anyanyelv tanuldsdnak [...] a tudatossdg alacsonyabb szintjein t6rténd megval6suldsa
a nyelvtanuldsnak egytitt sokkal inkdbb domindns médjdt képezik, mint a legfelsd, fokdlis
szint”. E dominancia abban mutatkozik meg, hogy a nyelvtani szabdlyszer(iségektdl kezdve
az egyes kifejezések jelentésviltozatain és -drnyalatain 4t a sz6vegtipusok frazisszert kliséit,
fordulatait mind jdrulékos figyelmi elemekként sajétitjuk el, nem magdra a nyelv rendszer-
szerti miikddésére és inherens variabilitdsdra, hanem a nyelv kdzegében végrehajtott cselek-
vésekre irdnyitva fokalis figyelmiinket. Ezt a sort pedig az iménti stiluselméleti reflexiok
alapjdn kiegészithetjiik a stilusmintdkkal és a stilustulajdonitds miiveletével is.

Miutdn tisztdztam a hallgatélagos tudds mibenlétét és jelentdségét a megismerésben,
majd amellett érveltem, hogy a stilusra vonatkozé ismereteink lényegében hallgatdla-
gos természetliek, vissza kell térniink a bevezetésben emlitett paradoxon ismeret- és
oktatdselméleti dilemmdjdra, amely az elidegenités paradoxonaként fogalmazhaté djra
Poldnyi elmélete feldl. ,Amig X-re néziink — formalizdlja a problémdt Poldnyi (1992:
166) —, addig nem figyeliink X feld/ valami mdsra, ami a jelentése lenne. Ahhoz, hogy X
felél jelentésére figyelhessiink, fel kell hagynunk azzal, hogy X-re nézziink, viszont abban
a pillanatban, ahogy X-re néziink, nem értjiik tovibb a jelentésér.” Ismét behelyettesitéssel
élve, ha a nyelv szerkezeteire, vagy a stilusra figyeliink, elvesztjiik annak a lehetdségét,
hogy a stilus funkciondldsdra figyelhessiink fel, mert eltdvolitjuk azt fokdlis elemként
a szitudltsdg kontextusdtdl (legyen az bdrmennyire hétkdznapi vagy poétizdlt), és bar
képletesen szélva ldtjuk magit a jelenséget, nem tapasztalhatjuk meg a jelentését.

2.3. A stilus hallgatélagos tuddsteriilete

Ha elfogadjuk, hogy anyanyelvi ismereteink jelentds részben hallgatélagos tuddsként
miikodnek kozre a megismerésben, akkor a teljes anyanyelvoktatdsnak radikélis szemlélet-
beli valtdsra van sziiksége, és nem elsésorban specifikus nyelvelméleti hattérfeltevések okdn,
hanem az emberi figyelem jdrulékos és fokdlis megoszldsdnak ismeretelméleti dilemmajdbol
kovetkezden. Ilyen valtdst e tanulmdny nem tud kérvonalazni, legfeljebb kezdeményezni,
de arra villalkozik, hogy a stilus oktatdsiban kozelebbrdl megvizsgdlja, milyen alapokon
lenne megvalésithatd, és hovd vezethetne el. Ehhez els8sorban azt kell megvizsgilni, hogy
a stilusrdl szerzett hallgatélagos ismeretek milyen jellegtick és hogyan rétegezhet8k. Ehhez
a Poldnyi elméletét dltaldnositd Szivos (2017) kontextusalapu osztdlyozdsit alkalmazom.
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Azokban a helyzetekben, amikor valamilyen specifikus eszkoz révén hajtunk végre cselek-
véseket, az eszkdzhaszndlat elsajdtitdsa utdn jarulékosan figyeliink csak magdra az eszkozre,
hallgatélagos tuddsunk lesz tehdt eszkoz- és targykozpontd (mig fokalis tudatossdgunk
a cselekvés céljdra irdnyul). Amikor példdul egy zenész eléad egy darabot, kell$ jartassig
esetén mdr nem {gyel a hangszer megszdlaltatdsira, sokkal inkdbb a zenemire irdnyitja
figyelmét. Ennek a megfelelSje a nyelv eszkozszerti haszndlata cselekvési kontextusokban:
szdmos gyakori, jol ismert helyzetben egyszerti cselekvéseket hajtunk végre beszédaktusok-
kal, példdul kériink, utasitunk, kérdeziink vagy feleliink, és ennek sordn alapvetéen nem,
vagy nagyon kevéssé irdnyul a fékuszélt figyelmiink a beszédaktus nyelvi megforméldsira.
A stilus dimenzidjiban ekkor a konvencionilis, begyakorolt nyelvi megformaldsli médok,
tovabbd a formulaszerti kifejezések keriilnek el6térbe. Es mivel e helyzetek rendre a megfe-
lelé eszkdzhasznélattal végrehajrott sikeres cselekvésként bontakoznak ki, nem mutatnak
nagy viltozatossigot, igy nagy dtfedések jellemzdk a helyzetek kozott, és konnyen tipu-
sokba rendelhetdk. Az eszkoz- és tdrgykdzponta stilisztikai hallgatdlagos tudds alapozza
meg tehdt a stilustipusok kialakuldsdt, amennyiben a tipikus cselekvési kontextusokban
tipikus médokon vessziik alkalmazdsba a nyelvi szimbélumokat.

Egészen midsok azok a helyzetek, amelyek valamilyen természetes vagy mesterséges
kornyezetben valé boldogulds koré szervezédnek, példdul az utazds, a kirdndulds, egy terep
bejdrdsa a véltozdsok meghigyelése céljabdl, vagy adatok elemzése. Ekkor a cselekvd adap-
talédik a kornyezethez, figyelmét annak jellemzd mintdzataira és valtozdsaira irdnyitja,
a hallgatélagos tudds pedig kérnyezetcentrikus lesz: az adott kornyezet jellemzd, sematikus
szervezddését, illetve az erre irdnyulé elvdrdsokat foglalja magdban, amelyhez képest felt(i-
névé valhatnak médosuldsok. Ennek a tuddstipusnak az anyanyelvi pdrhuzama az egyes
nyelvhaszndlati szintereken (mint amilyen az online diskurzustér egy férumon, vagy
a politikai interjik, illetve a tudomdnyos adatok elemzése) megvaldésuld, regiszterspecifikus
nyelvhaszndlat, amelynek sordn a ,,hogyan szokds beszélni az adott helyzetben” szempontja
kertil el6térbe. De a stilus tekintetében ide tartoznak a kizeg-, korszak-, vagy miifajspecifi-
kus nyelvhaszndlati médok is, tehdt voltaképpen az irodalom egésze. Mivel a fokilis elem
ezekben a helyzetekben sokféle (adatsor, irodalmi mii vagy egyéb kornyezet) lehet, a jarulé-
kos elemek is véltozatosak (nagyobb szértsigot mutat az ilyen tipust hallgatélagos tudds).
Azaz a kornyezetcentrikus stilisztikai hallgatélagos tudds nagy kihivdsok elé dllitja a nyelv-
haszndlét, nincs ugyanis egyfeldl a jértassignak egy jél meghatdrozhaté szintje, amelyen
mir stabilak ezek a jarulékos elemek, ugyanakkor barmilyen 4j kérnyezet vagy médosuld
fokilis elem az egész tudds Gjrarendezddését is kezdeményezheti. A kognitiv nyelvészetben
megszokott tézis mellett, miszerint a metafora és a metonimia a gondolkodds jelenségei, és
a hétkdznapi nyelvhaszndlatban is jellemz8ek, ez Gjabb hathatds érv amellett, miért nem
szépirodalmi példdkon kellene stildris jelenségeket tanitani.

Megint mdsok azok a helyzetek, amelyekben egy szakértd kozremiikodésével vesziink
részt, és valésitunk meg valamilyen cselekvést, mint példdul amikor autévezetést
tanulunk, vagy jogi segitséget kériink, illetve mérnokhoz, orvoshoz fordulunk. Ekkor



Egy sajdtos Mendn-paradoxon az anyanyelvoktatdsban, avagy a stilisztika... 165

a tevékenység mintdjit a szakértd adja, a fokdlis figyelem magdra a tevékenységre (vagy
annak céljra) irdnyul, de mindekozben jirulékosan figyeliink a szakértdre, akinek
a viselkedésén keresztiil prébdlunk magunk is kizelebb férkdzni a tevékenység targyd-
hoz. Misként fogalmazva, ekkor a személyhez adaptilédunk, ezért ezt a fajta hall-
gatdlagos tuddst személykozpontinak tekinti Szivés Mihdly. Szorosan kapcsolédik
az eszkoz- és a kornyezetcentrikus anyanyelvi tuddsokhoz, amennyiben a szakmai regisz-
terek, csoportnyelvi viltozatok elsajtitdsit eredményezi, dm nem a kornyezethez, hanem
az abban jdrtassd tév6 személyhez valé adaptdlédds kovetkeztében. A szakértdi gondol-
koddsméd és az egyéni példaadds a két kulcsfogalma e hallgatélagos tuddstipusnak,
stilisztikai relevancidja pedig a regisztereken tal a szakértdi vildgnézet kialakitdsiban
(vagyis egy sajdtos mind style megismerésében, I. Domonkosi 2012), tovdbbd az indivi-
dudlis mintdk kovetésében rejlik. A tandr nyelvhaszndlatdnak jelentdsége emelhetd még
ki e tekintetben (amelyre mindig irdnyul a tanulék proximadlis figyelme), tovdbbd az a
gyakori hittérfeltevés, hogy a stilus az egyéniség kifejezésének adekvit médja, amely —
mint litjuk — csak az egyik teriilete a stilusra vonatkozé hallgatélagos ismereteknek.

Végiil kiilon tuddstipus forrdsinak tekinti Szivés Mihdly azokat a helyzeteket, amelyek-
ben valamilyen formalis szerepelvardsnak felelink meg, azaz egy tdrsadalmi intézmény
keretei kozott hajtunk végre cselekvéseket, amelyek sordn igazodunk az adott intézmény
viszonyaihoz és elvdrdsaihoz. Ezt intézménycentrikus hallgatélagos tuddsnak nevezhetjiik,
sajétossdga, hogy nem egy eszkoz, hanem egy szerep integrélédik az egyén viselkedésébe,
mikdzben & adaptdlédik az intézményhez. A tirsadalmi intézményeknek valé megfelelés
mér a gyermekkorban, a csalddon beliili neveltetéssel megindul, az iskoldnak tehdt ezen
a téren mindenképpen szdmolnia kell el6zetes tapasztalatokkal. Mdsrészt azonban a sokféle
intézmény szérttd teszi a fokdlis figyelem tdrgydt, és kevesebb lesz az egyes intézményekhez
kapcsol6dé hallgatdlagos tuddselemek kozotti dtfedés. Mindennek azért van kiemelt jelen-
t6sége a nyelvhaszndlatban, mert az egyes intézményesiile nyelvvaltozatok eltérd mértékii
jarulékos figyelem mentén sajititédnak el, és az a tanuld, aki sokféle intézményi szerepben
vesz részt, nyilvanvaléan gazdagabb hallgatélagos tuddsra timaszkodhat. Mdsfeldl az intéz-
ményesiilt tdrsadalmi szerepek egytttal az identitds kibontakozdsiban és nyelvi megal-
kotdsdban is szerepet jdtszanak, azaz a nyelv tdrsas-kulturdlis variabilitdsdn tdl a stilus
identitdsalkotdsi funkcidjét is az intézménycentrikus hallgatélagos tuddshoz kothetjiik,
amelyre a szociolingvisztikai stiluselmélet az utébbi évtizedekben rdirdnyitotta a figyelmet
(I. Bartha—H4dmori 2010; Simon 2010).

E vézlatos dttekintés is mutatja, miért tekinthetd a stilus rosszul strukturdlt tuddstarto-
mdnynak, és mennyi kiilonbozd forrdsbdl eredd hallgatdlagos tuddselemet miikodtetiink
akdr még egy egyszer( hétkoznapi szitudcioban is nyelvi kozléseink megformaldsakor.
A nyelvi szerkezetek stilisztikai potencidlja legjobban taldn a kérnyezetcentrikus hallga-
tolagos tuddsra tdmaszkodva tapasztalhaté meg, a stilus szociokulturélis variabilitdsa-
ban azonban a mdsik hdrom tuddstipusnak is kiemelkedd jelent8sége van. Ugyanakkor
a hallgatélagos tudds dltaldnos elméletének a stilus irdnyaba torténd elmozduldsa szdémot
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ad a nyelvi megformalds sajdtosan szubjektivizalt természetérdl, és ezzel egyiitt arrdl is,
miért alakulnak ki olyan kénnyen tipikus, mintaszeri megformdldsi sémak.

2.4. Hogyan timaszkodjunk az egyes tuddstipusokra a stilisztika tanitdsidban?
(részosszegzés)

Az elidegenités dilemmdjabdl kovetkezden nem a stilus jelenségeit kell megfigyeltetni
kozvetleniil a tanulékkal, hanem tevékenységekben, helyzetekben kell 6ket jirtassd tenni
ahhoz, hogy azok stildris vetiiletérdl is jérulékos tuddselemekhez jussanak. Az eszkoz-
és intézménycentrikus hallgatélagos tudds folytonos prébalkozdssal, helyzettipusokban
valé rendszeres részvétellel, onfejlesztd kisérletezéssel gazdagithat6. Ehhez az alkalom
biztositdsdn keresztiil megvaldsuld tanitds (teaching by opportunity provisioning, Kline
2015) mint evolucids adapticié vezethet el. A kdrnyezetcentrikus tuddselemek leginkdbb
a szépirodalom mint szimbolikus-kulturélis kérnyezet bejardsdn keresztiil integralédhat-
nak a nyelvhaszndl§ stildris tudatossdgdba, azaz ebben a kornyezetben kell jartassa tenni
a tanuldkat. A szemléltetés tdrgyiasité-elidegenitd aktusa nem érheti el az észlelés ilyen
foku kimtivelését, dm az irodalmi szévegekkel valé rendszeres interakcié igen, vagyis
folyamatosan stimulusokat kell biztositani (ez a teaching by stimuli adaptiv tevékeny-
sége, |. Kline 2015), az ilyen jellegli ismeretszerzés sziikségképpen hossz, nagy dctorések
nélkiili folyamat. A tdrsadalmi nyelvvéltozatok stilisztikai aspektusa pedig a szakérték
megfigyelésén, a velitk valé kapcsolattartdson keresztiil vélhat a tanulék hallgatélagos
tuddsdnak részévé, amikor tehdt figyelmiik fokuszdba egy Oket érdekld jelenség vagy
probléma keriil, amelyet egy szakértd kozremikodésével dolgoznak fel, és ennek sordn
integralhatjdk a szakért6i nyelvhasznalar stildris vonatkozdsainak kozvetlen megtapasz-
taldsdt a jelenségrdl vald tuddsukba. Ekkor a szakértd legiltalinosabb értelemben lehe-
t6vé teszi, hogy megfigyeljék, mikoézben a munkdjit végzi, vagyis a tdrsas tolerancia lesz
a tanitds adaptiv médja (teaching by social tolerance, Kline 2015).

A stilus hallgat6lagos tuddsként valé megkozelitése tehdt nem kevesebbet 4llit, mint hogy
az anyanyelvoktatds Mendén-paradoxona csak akkor oldhaté fel, ha nem az anyanyelv stilus-
lehetdségeit oktatjuk, hanem szitudcidkba vonjuk be a didkokat, folyamatos interakcidkat
biztositunk szimukra szovegekkel és szakértSkkel, és csak akkor irdnyitjuk a figyelmiiket
a stilus jelenségeire, amikor mdr gazdag és rétegzett jarulékos tudds birtokdban vannak.
A tovibbiakban azt a folyamatot mutatom be 4ltalinossigban, ahogyan a hallgatdlagos
tudds részévé vilik a dologrdl valé tuddsnak, és a konstruktivista pedagdgia, valamint
a sémaalapu tanitds kiindulépontjdt bevonva teszek javaslatokat a stilus tanitdsara.

3. Az ismeretszerzés mint rekontextualizicié

A tudéds hallgatdlagossigdnak egyik jellegadé vondsa, hogy abban a kontextusban
akndzhat6 ki igazdn, amelyben a megismerd a birtokdba jut. Olyan nem tudatos tudds
(Schank 2004), amely a tevékenységek sikeres végrehajtdsakor észrevétleniil funkcional.
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A hallgatélagos tudds — Szivés Mihdly (2017: 292) szavaival — ,akkor haszndlhaté fel
igazdn, ha megmarad a hallgatélagossig tartomdnydban. Az azon beliili felhasznéldsdt
[...] hatékonyabbd aziltal tehetjiik, ha egyrészt tisztdban lesziink alapvetd felhaszndldsi
modjaival, mdsrészt pedig az alapvetd tipusaival.” Az utébbi tisztdzdshoz prébalt hozza-
jarulni az iménti szakasz, 4m tovabbra is nyitott a kérdés, miként lehet a stilus tanitdsdc
a hallgatélagos tuddsra épitve megvaldsitani. A kulcsszé a (re)kontextualizélds: minél
gyakrabban, minél valtozatosabban taldlkozik egy helyzettel vagy cselekvéssel a tanul,
anndl rétegzettebb lesz a cselekvéshez kotddé hallgatdlagos tuddsa is.

A konstruktivista pedagégia akkor tekint egy tuddst adaptivnak, ha az eldsegiti sajit
tovabbélését, vagyis jbdli felhasznaldsit és gazdagitdsdt (Nahalka 2002: 64). Az isme-
retszerzés ezért nem a tuddsrendszer kumulativ béviilése, hanem struktirdjdnak médo-
suldsa (Nahalka 2002: 62): Akkor vilik egy tudds adaptivvd a tanuldk szémdra, ha jél
ismert helyzetekben kerithetnek sort annak alkalmazdsdra, olyan tanuldsi szitudcidk-
ban, amelyekrdl sok tapasztalatuk van (Nahalka 2002: 69). A tudds kontextualizdldsa
tehdt e kiindulépontbdl azt jelenti, hogy életszer(, a tanulé szdmdra ismert helyzetben
taldlkozik egy jelenséggel, a rekontextualizdcié pedig azt, hogy egy problémadt (tanuldsi
helyzetet) sok kiilonféle kontextusban tapasztalhat meg a tanuld, ennek sordn médja
van a kordbbi tudds aktivdldsdra, Gjraalkotdsdra és adaptivitdsinak megtapasztaldsdra.
Kiilonosen fontos ez a folyamat a rosszul strukturélt, heterogén tuddsteriileteknél, ahol
sokféle jértassdgnak, készségnek és jarulékos tuddselemnek kell kialakulnia a sikeres
problémamegolddshoz.

Az igy értelmezett ismeretszerzés voltaképpen a hallgatélagos tudds rekontextualizd-
ldsdnak folyamataként is felfoghaté. Amit a konstruktivista pedagdgia problémamentes
tanuldsnak nevez (Nahalka 2002: 86), az voltaképpen a kordbbi jarulékos tudds meg8rzd
rekontextualizdldsa (Szivés 2017), a jartassdg elmélyitése. A kreativ mentés tanuldstipusa
(Nahalka 2002: 88) sordn véltozik az aktivalt tudds, hiszen ahhoz integralédik az dj
ismeret, ez a hallgat6lagos tudds médosité rekontextualizdldsa (Szivés 2017). Ha pedig
az Uj kontextus az aktivalt tudds teljes dtrendezését teszi sziikségessé, konceptudlis valtds-
r6l (Nahalka 2002: 88), vagy a hallgatdlagos tudds Gjité rekontextualizdciéjardl (Szivos
2017) beszélhetiink.

Az ismeretszerzés mint rekontextualizdcié folyamatdnak ilyetén bemutatdsa azt
mutatja, hogy a hallgatélagos tudds ismeretelméleti modellje és a konstruktivista peda-
gbgia episztemoldgiai javaslatai jol harmonizdlhatdk egy ujfajta tanuldsi-tanitdsi folyamat
felvazoldsakor. Ebben a folyamatban — &sszpontositva a tanulmdny szlikebb tdrgydra,
a stilusra — a folytonos rekontextualizdcidnak és az igy kialakulé jdrtassignak (a kogni-
tiv tanonckodds fézisinak, Nahalka 2002: 96) van kitiintetett jelentSsége. Tételezziik
fel példdul, hogy stilusmintdkat kivinunk tanitani. Az elsé szakaszban a cél a megérz6
rekontextualizdlds, vagyis a hallgatélagos tuddselemek stabilizéldsa: a tanuldk kéréseket
vagy instrukcidkat fogalmaznak meg széban egymdsnak életszerti helyzetekben. Ezutdn
modosité rekontextualizdlds kovetkezik: eltéré kontextusokban kell hasonlé nyelvi
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tevékenységet folytatniuk (példdul irdsban fogalmaznak meg kéréseket/instrukcidkat,
a sziileiknek, a tandraiknak cimezik ezeket, amely az intézménycentrikus hallatélagos
tuddst is konzervélja vagy mddositja), rendre megvitatva a beszédaktus potencidlis kime-
netét, sikerességét. Végiil az (jitd rekontextualizdlds sordn egy dltaluk kevéssé ismert
helyzetben kell kérést/utasitdst megfogalmazni, vagy olyan cimzettnek, aki nem ismeri
az adott helyzetet, vagy éppen egy, az  anyanyelviiket nem beszél8 idegennek.

Ez a pedagdgiai folyamat hasonlé médon vihetd véghez az irodalmi szévegek stilus-
jelenségei kapcsdn is. Az els6 szakaszban puszta szovegolvasds, olvasatok kialakitdsa és
megyvitatdsa torténhet (mik vonjdk magukra a figyelmet a szévegvildgban, milyen attitd-
dok alakulnak ki az egyes szerepldk irdnydban, milyen benyomdsok alakulnak ki a szove-
gekrdl), tovabbd példdul illusztricidk készitése a szovegekhez. A mdsodik, médositd
szakasz lényege az adott miifajrdl szerzett ismeretek Gsszevetése, akdr a mifajba tartozd,
de eltérd jellegti szovegek Osszevetésén keresztiil, akdr a miifajba tartozds mértékének,
fokdnak megéllapitdsdval. A mifaj stildris aspektusaira irdnyuld hallgatélagos tudds
megujitdsit pedig azzal érhetjiik el tobbek kozote, ha kreativ-produktiv gyakorlatokkal
atirdst kértink egy mdsik szovegrél az adott miifajnak megfeleléen.

A regiszterek, nyelvviltozatok megismertetése is hatékonyan épithetd a rekontextuali-
z4l4s folyamatdra. Mindenekeldtt célszer(i olyan gyakorlati problémit kivélasztani, amely
érdekli a tanuldkat (a veszélyeztetett dllatok védelmétdl a vdrostervezésen 4t a roboti-
kdig). A témdval kapcsolatos regiszter hallgatlagos megismerése azzal kezdhetd, hogy
a tanuldk egymds kozott beszélgetnek a témdrél, a felmeriild problémdkra megolddso-
kat keresnek, esetleg utdnanéznek a téma kurrens ismeretterjesztd irodalmdnak. A tudds
moédosuldsa tgy érhetd el, hogy egy konkrét, 8ket is érintd problémdra megolddsi javas-
latokat dolgoznak ki szoban és/vagy irdsban, kériiljdrva a jelenség szdmos aspektusit, és
megismerkedve a megoldds sordn létrehozhaté megnyilatkozas-tipusokkal. A megujitds
azonban attdl vdrhat6 igazdn, ha egy meghivott szakértd ismerteti a probléma megolddsi
lehetdségit, bemutat egy dltala javasolt megolddst, és esetleg meg is figyelhetik a tanuldk,
ahogyan a szakértd tevékenykedik munka kozben.

Mi a kozos az ismeretszerzés szakaszain til ezekben a felvdzolt folyamatokban? Az,
hogy nem a nyelvi megformalds jelenségeivel kezdddik a tanulds, hanem ismerds, majd
kevésbé ismerds helyzetekkel és az azokban végrehajthaté cselekvésekkel. A stilusra
vonatkozé ismeretek explikdldsa és absztrahdldsa csak akkor esedékes, ha mér kell8en
osszetett, stabil és rugalmasan alakithaté hallgatélagos tuddsa van a tanuléknak arrdl,
hogyan érdemes vagy hdnyféleképpen lehet nyelvileg viselkedni egy adott helyzetben.
Kovetkezésképpen az itt javaslatba hozott, a hallgatélagos tuddsra épitd, konstruktivista
szemléletli pedagdgia nem azonos az induktiv ismeretdtaddssal, hiszen nem egyszertien
arrél van sz6, hogy a stilus jelenségeinek megtapasztaldsdt koveti azok elméleti absztra-
hdldsa, hanem sokkal inkdbb arrél, hogy az ismeretdtadds el6készitd fizisiban egydlta-
ldn nincs is sz6 a stilusrél, de minden tanuléi tevékenység Gigy van megszervezve, hogy
a stilus korébe tartozd, anyanyelvi hallgatélagos tudds gazdagodjon.
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Ez a javaslat 6sszehangolhaté tovabbd Roger C. Schank (2004) sémaalapt pedagdgia-
javal, amelynek lényege, hogy a tanulds a sematikus tuddsstrukeirdk megerdsitésével és
Gjrarendezésével valésul meg, ezért a tanitdsnak sem ismereteket, hanem sémdkat kell
kialakitania. Ez Schank szerint tigy torténhet, hogy konkrét helyeztek kihivésai elé 4llit-
juk a tanuldkat, amelyekben nekik mozgdsitaniuk kell kordbban szerzett ismereteiket, és
tgy kell azokat elrendezniiik, hogy az aktudlis problémdra megolddst taldljanak. Ennek
sordn tematikusan szervez8dd csomagokat (TOP-okat, Schank 2004: 150—168) hoznak
létre vagy alakitanak 4t, valamint a problémamegoldds menetében forgatékonyvszerd,
jelenetegyiittesként sematizdlédé tuddst (memoriaszervezédési csomagokat, MOP-okat,
Schank 2004: 136-149) sajdtitanak el. A tanitds célja tehdt TOP-ok és MOP-ok rugal-
mas megalapozdsa és folyamatos alakitdsa. A hallgatSlagos tudds elmélete feldl kozelitve
chhez a szemlélethez megéllapithatjuk, hogy jirulékos tuddselemeink jelentds része
sémdkba rendezddik, és az egyes szitudcidk szimuldciés megidézésével ezeknek a tema-
tikus és forgatdkonyvszer(i ismereteknek a hallgatélagossiga erésodik meg, s vezet
el a témdban vald jértassighoz. Az itt bemutatott szemléletvéltds azonban annyiban
mindenképpen Ujszer(i, hogy a nyelv haszndlatihoz, a nyelvi megformalds feltdrdséhoz
veszi alkalmazdsba egyfeldl a hallgatdlagossig és jarulékossdg, mdsfeldl a sematikussig
kategoridit. Ogy is fogalmazhatunk, hogy a stilus oktatdséban nem a stilus jelenségeit,
hanem MOP-okat és TOP-okat kell kialakitani elsédlegesen, mert ez vezethet el olyan
tapasztalati bdzishoz, amelynek hdttere el8tt az anyanyelvre vonatkozé ismeretek expli-
kalhaték és rendszerezhet6k. Magdtdl értetédden ilyen jellegli tanitdsi folyamatnak
a kooperativ munkaszervezés és a projektalapt oktatds nyujt természetes kozeget, a tandr
pedig maga is olyan szakért6ként kapcsolédhat be a folyamatba, aki dsszegzi és rend-
szerbe foglalja a tanuldi tapasztalatokat, biztositva azok generalizdldsit és adaptivitdsukat,
azaz tovébbi, immadr akdr a tudomdnyos megismerés felé mutat6 alkalmazhatésigukat.

4. Osszegzés

Ebben a tanulmdnyban arra tettem kisérletet, hogy a stilus oktatdsat 4j alapokra helyez-
zem, 4m nem a nyelvtudomdnyi stiluselmélet, hanem a megismerés hallgatélagos tud4-
son alapulé modellje révén. F§ téziseim a kovetkezdk. (i) A stilusrdl a tanuléknak olyan
hallgat6lagos ismereteik vannak, amelyek nagy mértékben segitik az egyes stilusjelensé-
gek feltdrdsdt, 4dm amelyek teljes mértékben elvésznek, ha a stilust kozvetleniil a tanuléi
figyelem fokuszdba dllitjuk. (i) E hallgatélagos stildris tudds igen sokféle és komplex,
mert mind az eszkdz-, mind a kornyezet-, személy- és intézménycentrikus hallgatélagos
tuddsnak megvan a maga stildris vetiilete, ezért a stilus rosszul strukturale tuddstarto-
mdny. (iii) Ezt a tuddstartomdnyt akkor lehet hatékonyan megismertetni a tanuldk-
kal, ha el8szor magit a stilusra vonatkozé hallgatélagos ismereteket stabilizdljuk, majd
fokozatosan médositjuk és megujitjuk, a tudds magasabb szintl explikdldsira csak ezt
kovetden keriilhet sor. (iv) Eppen ezért nem a stilust kell elsésorban megismertetniink
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a tanuldkkal (még induktiv médon sem), hanem helyzeteket kell szimuldlnunk, interak-
cidkat kell generdlnunk eltérd jellegli tdrsas-kulturdlis kornyezetekkel, és megfigyelhe-
t6vé kell tenniink mds szakértdket, akik sikerrel tevékenykednek egy-egy probléma
megolddsdn. (v) A hallgatélagossdgra épité stilusoktatds szoros kapcsolatban 4ll a tanitds
konstruktivista szemléletével, sémaalapti megkozelitésével és a tanitdsi médok adapticids
megkozelitésével is.

A tanulmdnyban nem véllalkozhattam részletes mddszertan kidolgozdsdra, vagy
tematikus tervek kialakitdsdra, de reményeim szerint az itt bemutatott szemléletméd
termékenynek bizonyul a jévében, és gyakorlati megvaldsitdsira is ldthatunk majd
példdkat. Ehhez azonban els8sorban azt kell eldonteni, mi a célunk a stilisztika tani-
tadsdval. Ha a stilus jelenségeirdl enciklopédikus tuddst szerzd, azokrdl beszdmolni
tudé fiatalok képzése, akkor ehhez nincs sziikség hosszadalmas rekontextualizdldsra.
Ha azonban olyan nyelvhasznil6kat szeretnénk nevelni, akik sikerrel kommunikdlnak
kiilonbozé helyzetekben, gazdag stildris repertodrnak vannak a birtokdban, és tuda-
tosan alkalmazzdk azt az életben adédé kihivisok sordn, akkor nélkiilozhetetlennek
tlnik a stilisztika mint 6ndllé oktatdsi modul felolddsa, kiterjesztése a tobbéves tani-
tasi folyamatra, és a jelenségek megismertetése helyett a nyelv hallgatélagos ismereté-
nek elmélyitése.
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EGYETEMISTAK NYELVESZETI ISMERETEINEK
MEGJELENESE A NEOLOGIZMUSOK TEMAKOREBEN

1. Bevezetés

A tanulmdny egyetemi hallgatdk nyelvészeti vonatkozdsi megjegyzéseit, reflexiéit elemzi
napjaink neologizmushaszndlatdval kapcsolatban. A vizsgdlat keretében kiilonbozd
grammatikai felépitésii neologizmusok megértéséhez, befogaddsihoz kapcsolédé adat-
kozl8i valaszok elemzésére keriil sor.

Az elemzés adatait ad6 felmérés beleilleszkedik a szerzének a témdban végzett kordbbi,
empirikus kutatdsaiba (l. pl. Sélyom 2014, 2018), amelyek sordn a neologizmusokhoz
kapcsol6dé befogaddsi, megértési folyamatok elemzésére keriilt sor tobbek kozott egye-
temi hallgatdk kérében.

Jelen elemzés egy 2018 tavaszdn felvett kérdSives felmérés vonatkozé eredményeire
fokuszal. Ez a felmérés szerves folytatdsat képezi a szerzd kordbbi kutatdsainak, amelyek
sordn 2006 6ta dsszesen 1487 adatkozld oleote ki kérdbiveket a nyelvi valtozdsi folyama-
tokkal (Keller 1990), illetve a neologizmushasznilattal kapcsolatban.

A vizsgidlédds célja annak tanulmédnyozdsa, hogy hogyan hatnak bizonyos nyelvészeti
kurzusokon tanult ismeretek az egyetemi hallgatéknak a témdban megadott reflexidi-
nak, vélaszainak szakszer(iségére (példdul terminushaszndlatukra, egyes nyelvi jelensé-
gek felismerésére stb.).

A hipotézis, a kérddiv, illetve az eredmények részletes bemutatdsa elétt a tanulmdny
roviden dttekinti a neologizmusok kérdéskoréhez tartozé legfontosabb szakirodalmi
megdllapitdsokat, valamint kozli azt a kozlé—befogadé kommunikdciés helyzetébdl
fakadoé jellegzetességeket figyelembe vevd neologizmusdefiniciét, amelynek értelmében
a tanulmdny neologizmusnak tekint egyes nyelvi jelenségeket.

2. Nyelvi véltozds és neologizmusok
»A beszél6k nem nyelviik fonoldgiai és grammatikai rendszerének megvéltoztatdsira
irdnyul6 szdndékkal hoznak létre Gjitdsokat. A beszél6k azért indulnak ilyen irdnyba, mert
meghatdrozott tdrsadalmi céljaik vannak beszélétdrsaikkal” — mutat rd Croft (2000: 59,
forditds t6lem).

Neologizmusok létrehozdsa esetében a cél gyakran nem pusztdn az 0j kategé-
ridk megnevezése, hanem a figyelem felkeltése, elétérbe helyezés, nyomatékositds,

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.173
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a megjegyezhetdség elésegitése is (Benczes 2014: 110-111). Ez a torekvés gyakran pérosul
a jatékossdggal, illetve az an. ,trendiség™-gel is (v6. Lehrer 2003) — elbbi az irdi, Gjsdg-
iréi nyelvhaszndlat esetében gyakran megfigyelhetd, utébbi pedig a csoporthoz tartozds
érzését is megerdsitheti, hiszen a kommunikdcié: olyan interaktiv cselekvés a beszél6/ir6
és a hallgatdé/olvasé kozott, amely ,tdgabb kozegben a szocidlis kognicié része” (Tolcsvai
Nagy 2012: 35, idézi Benczes 2014: 111-112).

Sok helyiitt olvashaté a neologizmusok témakérével kapcsolatban, hogy a fogalom
definidldsa nem egyszer (l. pl. Minya 2003, 2011; Sélyom 2014). Jelen tanulminy
a szerzének azt a funkciondlis-kognitiv keretben megadott kordbbi neologizmusdefi-
niciéjt veszi alapul — némi viltoztatdssal —, amely a kovetkezéképpen foglalja Gssze
a jelenség lényegét a kozld és a befogadé kommunikdcids helyzetben betoltote helyze-
tét is figyelembe véve (Sélyom 2014: 19): a neologizmus ,,[...] olyan djszerd [...] nyelvi
jelenség, melynek egy adott koz18 és/vagy egy adott befogadé adott szitudcidban elézetes
(vagy ilyen hidnydban elézetesként értelmezett) tapasztalataihoz, ismereteihez és az ezek-
bdl fakadé elvdrdsaihoz viszonyitva Ujszer( jelentést és/vagy Ujszerd stilust tulajdonit. E
jelentés- és stilustulajdonitds dinamikus, a fenti valtozok fuggvényében skaldrisan médo-
sulhat egyazon nyelvhasznilé esetében is.”

3. A 2018. évi felmérésrdl

A jelen dolgozat empirikus adatait ad6 vizsgédlatra 2018 tavaszdn keriilt sor kérddi-
ves felmérés keretében. Mint fentebb olvashatd, a felmérés a korabbi évek kutatdsaihoz
kapcsolédott. A 2018-ban lezajlott felmérésben a Kiroli Gdspar Reformdtus Egyetem
Bolesészet- és Tdrsadalomtudomdnyi Kardnak magyar BA-szakra, valamint osztatlan
tandrképzésének 1-4. évfolyamdra jdré hallgat6i vettek részt. A részvétel onkéntes volt,
osszesen 01 6 woltotete ki a kérdbivet.

A kitoltés sordn a kérdSivben 8sszesen 12 neologizmussal kapesolatban kellett vila-
szolniuk kérdésekre a hallgatéknak. Mind a 12 neologizmust szévegkdrnyezetben,
internetrdl, illetve kortdrs szépirodalmi mivekbdl szirmazé mondatokban olvashattik
az adatkozldk.

4. A vizsgalédas célja, hipotézise

A vizsgalédds célja annak a tanulmdnyozdsa volt, hogy a kérddivben kapott, egyetemi
hallgatéktdl szérmazé vilaszokban milyen médon jelennek meg azok az ismeretek,
amelyekre nyelvészeti tanulmdnyaik sordn, nyelvészeti kurzusok keretében tettek szert.
Feltételezhetd ugyanis, hogy a bélcsészkaron tanulé hallgaték, akik kitoltoeeék a kérdd-
ivet, kordbbi tanulmdnyaiknak kdszonhetden rendelkeznek olyan ismeretekkel (példdul
ismernek vonatkozé terminusokat, felismernek nyelvi jelenségeket a kérdéiv példamon-
dataiban), amelyek megjelennek a kérddiv kérdéseire adott vélaszaik megforméldsiban
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is. Ilyen médon a felmérés a neologizmusok felismerésén keresztiil, illetve a jelentésiitkhoz
és stilusukhoz kapcsolédé magyardzatokban arra kereste a vélaszt, hogy hogyan hatnak
bizonyos nyelvészeti kurzusokon tanult ismeretek a hallgatéknak a témdban megadott
reflexi6inak, vélaszainak szakszertségére.

A hallgatéknak napjaink kiilonb6zé grammatikai és szemantikai felépités(i neolo-
gizmusaival kapcsolatban irdsban kellett vélaszolniuk néhdny célzott kérdésre a felmérés
sordn.

5. A kérddiv felépitése

A kérdSivben az aldbbi neologizmusok (szavak) szerepeltek (betlirendben, utdnuk zdréjel-
ben a jelentés olvashatd): addtraffipax (a Nemzeti Adé- és Vambhivatal célzott addellendr-
zése, amelynek helyszinét elézetesen kozzé is teszik a honlapjukon’), drfolyamrigzit (rogziti
az drfolyamot’), beprdgulds (Prigihoz teljesen hasonléva vélds), bevillalhatatlanul (Ggy
néz ki vagy viselkedik valaki, amit nem lehet vallalni’), bezzeg a nyolcvanasévekbenezisjobb-
voltozik (bosszlsigiban azt kiabdlja, ismételgeti, hogy ,bezzeg a nyolcvanas években ez
is jobb volt!™), buszsdvozik (jogszeritleniil, a kozlekedési szabdlyokat megszegve személy-
gépkocsival a buszok szdmadra kijelolt forgalmi sévot haszndlja), fényfest (fényfestéssel jéro
eléaddst tart), ikertornyozik (Ggy néz ki vagy gy viselkedik, hogy azéltal nagyon hasonlit
egy hires emberre vagy [rajzlfilmes karakterre’), kirdly (szuper, nagyszer), munkamegbe-
szé/ (munkamegbeszélést tart), ,szertefelhdéz” (Lackfl Janos) (szétszall, felhSszertien szétte-
ritl a szélben'), , szinehagy” (Varré Ddniel) (elsdpad’).

Az adatkézl6knek minden egyes neologizmus esetében az alabbi kérdésekre, instrukci-
okra kellett reagdlniuk:

Mit jelent az idézetben aldhtzott sz6? Adjon meg koriilirdst vagy szinonimdkat a széra!

On szerint milyen a megjeldlt sz6 stilusa, hangulara?

Véleménye szerint konnyd megérteni az aldhazott szét? Ha igen, miért? Ha nem, miért
nem?

A kérddiv végén pedig szerepelt egy dltaldnos(nak szdnt) témafelvetés; ezzel kapcso-
latban kért a kérddiv dllasfoglaldst: Mi a véleménye: feltlinhetnek-e a fent aldhtzott
szavakhoz hasonlé neologizmusok az oktatdsban? Kell-e, lehet-e emlitést tenni réluk
a magyarérdn? Ha igen, miért és milyen témakorokhoz kapesolédéan? Ha nem, miért
nem? Roviden fejtse ki véleményét!

6. A kérddiv neologizmusainak grammatikai felépitése és csoportositdsuk
a grammatikai felépités alapjin

A kérdéivben szerepelé neologizmusok kiilonbozd széalkotdsi modok segitségével jortek

létre. Ezek a kovetkezdk: sz6képzés, széosszetétel, elvonds, szofajviltds, be igekotd

kapcsoldsa a sz6t6hoz. Az aldbbiakban ezeknek a széalkotdsmédoknak a révid jellemzése
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(a Magyar grammatika cimi egyetemi tankonyv alapjan), illetve a kérd6iv neologizmusa-
inak az egyes széalkotdsmédok kozé soroldsa kovetkezik.

6.1. Sz6képzés
»A sz0képzés a széalkotdsnak az a mddja, amikor a sz6t6hoz egy képzd hozzdjaruldsdval
Uj sz6 jon lécre” (Keszler 2000: 307).

Széképzéssel keletkezett neologizmusok a kérddivben: beprdgulis, bevillalhatatlanul,
bezzeg a nyolcvanasévekbenezisjobbvoltozik, buszsdvozik, ikertornyozik, szertefelhdz.

6.2. Széosszetétel
LA szédsszetétel (compositio) az egyik leggyakoribb szbalkotdsmdédunk, mellyel szinte
korldtlan mértékben névelhetjiik szotdri szavaink szdmdt. A szdosszetétel sordn két vagy
tobb széalak 6sszekapesoldsival hozunk létre 0j lexémadt, melyet alaki felépitése alapjin
osszetett szénak (compositum) neveziink [...]” (Lengyel 2000b: 321).

Széosszetétellel keletkezett neologizmus a kérddivben: addtraffipax. (Itt meg kell emli-
teni, hogy tobb, sz6képzéssel, illetve elvondssal keletkezett példa esetében is dsszetett sz6
volt a kiindulé dllapot, példdul: buszsdvozik, ikertornyozik; fényfest, munkamegbeszél.)

6.3. Elvonis

»Elvondsnak nevezziik azt a jelenséget, amikor egy egyszer(i sz6rdl levdlasztunk egy meglévd

vagy vélt morfémdt — dltaldban képz8t vagy dsszetételi eld-, utdtagot —, a maradék morfémdt

vagy morfémacsoportot pedig teljes szoként kezdjiik haszndlni” (Lengyel 2000c: 340).
Elvondssal létrejott neologizmusok a kérdéivben: drfolyamrogzit, fényfest, munkameg-

beszél, szinehagy.

6.4. Széfajvéltas
»A szbfajvéltds terminus tobbféle és sokirdny nyelvi folyamatot takar. [...] A szavak lexi-
kai jelentését érint széfaji véltozdst lexikai széfajvéltdsnak nevezziik. A lexikai széfajval-
tds sordn megvaltozik a szavak jelentése, legtobbszor toldalékolhatdsdga és bvithetdsége
is. [...] A széfajvéleds ilyenkor lehet teljes, tudniillik az eredeti sz6faj kivész, eltlinik; de
kialakulhat az Ggynevezett kettds széfajusdg is” (Lengyel 2000a: 78).

Széfajviltdssal létrejott neologizmus a kérddivben: kirdly.

7.1. Vonatkozé valaszok: stilus
A vizsgédlédas elsd része a felsorolt neologizmusok stilusdval kapcsolatos adatkozléi véla-
szokra fékuszdl, és ezek kozil a vonatkozd vélaszok koziil mutat be néhdny jellemzd
példdt. Altaldnossigban elmondhaté, hogy a stilusra vonatkozé kérdésekre adott vla-
szok esetében két, egymadssal ellentétes adatkozIdi attitid mutatkozott meg.

Az els8 tipusba tartozé adatkozldi vilaszok esetében egyértelmiien tapasztalhaté a nyel-
vészeti tanulmdnyok hatdsa. (A kérdés, amelyre vdlaszolnia kellett az adatkozldknek,
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a kovetkezd volt: ,On szerint milyen az aldhdzott sz6 hangulata, stilusa?”) A hallgatk
vonatkozé vélaszaiban elsdsorban a stilisztikai és a kommunikdciés kurzusok terminusai
jelentek meg, Ggymint példdul reflektdlds beszéld és hallgatd viszonydra vagy utalds a stilus
szociokulturdlis rétegzettségére (Tolcsvai Nagy 2012). A kovetkezOkben néhdny ilyen,
a stilushoz kapcsol6dé relevdns vélasz felsoroldsa olvashaté. (Jelen tanulmdany egyik kérdés-
kor esetében sem kozli az 8sszes, vonatkozé adatkozléi vélasze, hanem néhdny ,prototipi-
kus™-nak tekinthetd vagy tobb adatkozI8 dltal is megadott vélekedést foglal 6ssze.)

A vizsgélt neologizmusok stiluséhoz kapcsol6dé, az adatkdzlék nyelvészeti ismereteit
tiikroz8 vonatkozd vélaszok (példdk): koznyelvi, hivatalos, informadlis, ironikus, laza,
modern, pejorativ, szaknyelvi, szleng, tudomdnyos.

Mint ldthatd, a fenti felsoroldsba tartozé kategéridk elsésorban a nyelv normativ és
tdrsadalmi rétegzettségét (vo. Kiss 2002: 74—78), valamint stilisztikai szempontbdl
a kommunikdcids helyzettdl fiiggd szociokulturdlis rétegzettséget (vo. Tolesvai Nagy
2012) veszik alapul. Az emlitett felosztdsokat, megkozelitéseket tartalmazé nyelvészeti
szakirodalmat a hallgaték szociolingvisztikai, illetve stilisztikai tanulmdnyaik (eléad4-
sok, szemindriumok) sordn tanuljik, e tanulmdnyoknak készonhetSen jelenhettek meg
a kérdéiv szavaira torténd reflexidikban a fenti terminusok.

7.2. Egy vératlan eredmény: értékitéletek (néhdny példa)

Kisebb mértékben, kevesebb esetben ugyan, de megfigyelhetd volt a vonatkozé vila-
szokban egy mdsik tendencia is. A stilussal kapcsolatos reflexiok esetében ugyanis
a fent emlitett kérdésnél (kb. a vdlaszok 15-20%-4ban) feltlintek értékitéletet titkrozd
megjegyzések is. Ezekben a vilaszokban az adatkézlék szubjektiv véleményiiket,
dltaldban negativ kritikdjukat fejezték ki a kérddiv neologizmusaival kapcsolatban.
A kovetkezdkben ilyen valaszokra olvashaté néhdny példa (a megjegyzés utdn a jellem-
zett neologizmussal): rossz hangulata van; béna (addtraffipax); nevetséges; eréltetett
(beprdgul); fura; bardtsdgtalan (bevdllalhatatianul); ellenszenves; kompromittdld
(bezzeg a nyolcvanasévekebenezisjobbvolt-ozik); esetlen, fellengzé (sic!) (fényfest); irodai,
sietds (sic!) (munkamegbeszél).

7.3. Vonatkozé vilaszok: grammatikai, szemantikai jellemzdk

A kérddivnek ezek a kérdései a vizsgdlt neologizmusok grammatikai és/vagy szemanti-
kai jellemz&ihez kapcsolédtak. (A kérdéivben ehhez a témakorhdz az aldbbi kérdések
kapcsolédtak: ,Véleménye szerint konny(i megérteni az aldhuzott szét? Ha igen, miére?
Ha nem, miért nem?”)

Altalinos tapasztalatként megfogalmazhaté, hogy nem volt relevins kiilonbség
a kapott vélaszok ,helytillésigaban” (pontossigdban, korrekt terminushaszndlati-
ban) a tekintetben, hogy hdnyadik évfolyamra, illetve a tekintetben, hogy valamilyen
osztatlan tandri szakra vagy magyar BA-ra jir a vdlaszt adé adatkozld: mindkée tipust
képzés képviselSi esetében kb. azonos ardnyban fordult el pontos megnevezés (példdul



178 Sélyom Réka

a grammatikai szerkezet vagy a szdalkotdsméd tekintetében), illetve tévedés (amikor
példdul az elvondst szoképzésként definidlta az adatksz1d).

Megfigyelhetd volt még tovabbd az is, hogy az adatkézISk vdlaszaikban elsdsorban
a neologizmusok grammatikai felépitésére reflektdltak, és a megértési/meg nem értési
folyamatokat ezekkel a grammatikai jellemz8kkel hoztdk kapcsolatba. A vizsgilt neolo-
gizmusok szemantikai felépitésével (példdul a be igekotd jelentésmédositd szerepével
vagy a képzés-széelvonds metonimikussigaval) kapcsolatban gyakorlatilag nem is adtak
meg relevins vélaszt az adatkdzI6k.

Az alibbiakban néhdny példa bemutatdsa kovetkezik a fentiekre (relevins — nem rele-
véns meghatdrozdsok). A vilasz idézése utdn zdréjelben olvashaté egyrészt a neologiz-
mus, amellyel kapcsolatban az idézett vilaszt adta az adatkdzld, mdsrészt az adatkozld
szakja és évfolyama.

A kérdéiv neologizmusaival kapcsolatban relevansnak tekinthetd, pontos nyelvészeti
terminusokat és meghatdrozdsokat tartalmazé vilaszokra koévetkezik néhdny példa
az aldbbiakban: ,Igen, a szdosszetétel tagjai segitik a megéreést” (addtraffipax, osztatr-
lan magyar—angol tandri szak, 2. évf); ,Igen; anyanyelvi beszél egyszertien felismeri
az ilyen sz6képzést” (beprdgulds, osztatlan magyar—angol tandri szak, 3. évf); ,Igét
képeznek az érthetd kifejezésb8l” (bezzeg a nyolcvanasévekbenezisjobbvoltozik, magyar
BA, 1. évf); ,Igen, mert ismerjiik a képzett fénevet, amibél elvontuk a képzét” (munka-
megbeszél, magyar BA, 2. évf); ,Igen, mert csak szévégi elvonds toreént” (munkamegbe-
szél, osztatlan magyar—angol tandri szak, 2. évf)).

Nem relevins, pontatlan vagy téves meghatdrozdsok (példdul széalkotdsmédok ossze-
tévesztése, nem relevans nyelvészeti terminusok emlitése, homdlyos, nem relevins megfo-
galmazdsmad) is olvashatdk a valaszok kozott a grammatikai és a szemantikai jellemz8k
tekintetében (zdrdjelben ismét a kérdéses neologizmus és az adatkozld szakja, évfolyama
olvashatd), dgymint (példdk): ,Nem, mert a két f'betli és az x neheziti [a megértést]”
(adétraffipax, magyar BA, 2. évf)); ,Konnyd, kicsit szokatlan, de egyre gyakoribb szokép-
2és” (drfolyamrigzit, magyar BA, 2. évf); ,Konny(, a fénév igévé vildsa egyértelmien
mutatja, hogy valamilyen hasonuldsi folyamatrél van sz6” (beprdgul, magyar BA, 3. évt.);
»lgen, mert értem a szd Osszes részét és az Osszetételt is” (bevdllalhatatianul, osztatlan
magyar—angol tandri szak, 2. évf); ,Igen, mert a sz6 megjeloli a kontextust” (buszsdvo-
zik, osztatlan magyar—angol tandri szak, 2. évf.).

7.4. Egy viratlan eredmény: értékitéletek, nyelvi ideolégidk (néhdny példa)

Kissé meglep volt, hogy a kérdéivnek a megértésre, befogaddsi folyamatokra vonatkozd
részében, tehdt a szemantikai és a grammatikai felépitést célzd kérdések esetében adott
vélaszokban is megjelentek olyan — tipikusan negativ — értékitéleteket, nyelvi ideol6gid-
kat tiikr6z8 vdlaszok, amelyek a vizsgdlt neologizmusok felépitéséhez, be- és elfogaddsa-
hoz kapcsolédtak. Ilyenek voltak példdul a kovetkez8k: ,csinya magyar”, ,magyartalan,
ezt nem szeretem’ (az elvondsrdl, hasonlé példdnak hozza a szakdolgoz sz6t), ,helytelennek
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tlinik”, ,hibdsnak érzem”, ,hdt, igekoté nem kellene elé, de érthets” (be igekotds neologiz-
musokrdl), ,itt sem j6 az igekotd” (be igekotds neologizmusrdl), ,hdt, szerintem alkalmat-
lan szénak” (sic!) (képzett sz6rdl), ,nem magyaros”, ,rossz, erSleetett”.

8. Neologizmusok a (kéz)oktatdsban

A kérddiv végén a hallgatéknak lehetdségiik nyilt valaszolni olyan nyitott kérdésekre is,
amelyek a neologizmusoknak az oktatdsban valé megjelenéséhez, tdrgyaldsihoz kapcso-
l6dtak. A vonatkozé kérdések a kovetkezék voltak: ,Mi a véleménye: feltlinhetnek-e
a fent aldhdzott 4j szavakhoz hasonlé neologizmusok az oktatdsban? Kell-e, lehet-e emli-
tést tenni réluk a magyaréran? Ha igen, miért és milyen témakorokhoéz kapesolédéan?
Ha nem, miért nem? Réviden fejtse ki véleményét!”

A téma — a neologizmusok megjelenése a (koz)oktatdsban — megjelenik a Nemzeti
Alaptantervben is, roviden osszefoglalva a kovetkez8képpen (NAT 2012: 34): 7-8.
osztdlyban a ,példdk [...] alapjédn a nyelvi dllanddsdg és vdltozds megfigyelése a mai 4dlla-
pottal valé Gsszevetés sordn, elsdsorban a szokincsben és a tanult nyelvtani jelenségek
szintjén”, mig 9-12. osztdlyban a ,napjaink nyelvi véltozdsainak felismerése” témakorrel
kapcsolatban.

A 2018 tavaszdn felvett kérd6iv vonatkozé eredményeirdl elmondhaté, hogy az adat-
kozlsk nagy tobbsége (75,41%-a) vilasza alapjin fontosnak tartja a neologizmusok és
a nyelvi véltozds témakérének tdrgyaldsdt az oktatdsban. 61 kérddiv koziil ugyan 13 eset-
ben (21,31%) nem valaszoltak a hallgatdk ezekre a kérdésekre, de az mindéssze 2 esetben
(3,28%) fordult el8, hogy ugy nyilatkozott az adatkozld, hogy véleménye szerint nem
kell beszélni a témdrdl az oktatds sordn.

Osszehasonlitisképpen: egy 2015-ben bolcsészhallgatok kérében végzett hasonld vizs-
gdlédds sordn a kérdSivnek a hasonléképpen a neologizmusoknak a (koz)oktatdsban valé
feltlinésével, tdrgyaldsdval kapcsolatos kérdésére alapveten hdromféle vélemény rajzolddott
ki a vonatkozé vélaszokbdl: 1) kell, hasznos beszélni a neologizmusokrdl, hiszen nap mint
nap feltinnek a didkok nyelvhaszndlatdban is; 2) kell térgyalni a neologizmusokat az okta-
tésban, de fontos meghatdrozni, milyen kommunikdciés szitudciéban hasznalatosak; 3)
nem tandcsos beszélni a neologizmusokrdl a magyar nyelvi érdkon, mivel azok kozott sok
,hibds” és ,helytelen” is taldlhaté — ezek kozott elsdsorban sajtd- és rekldmnyelvi, illetve
internetes tdrsalgdsra jellemz8 példdkat soroltak az adatkozlsk (Sélyom 2018: 204-2006).

A 2018-ban erre a kérdésre kapott vélaszok tekintetében mindenképpen pozitiv ered-
mény, hogy az adatkozl6knek az emlitett 75,41%-a tgy vélekedett: van helye, méghozzd
fontos helye a neologizmusok és a nyelvi véltozds tirgyaldsinak a (koz)oktatdsban.

Az aldbbiakban az 6 vélaszaik koziil kovetkezik néhdny; kifejezetten olyan vélaszok
ezek, amelyekben — a jelen vizsgdlédds céljainak megfeleléen — megjelenik a relevdns
szaknyelvi terminushaszndlat (az erre vonatkozé utaldsokat, megjegyzéseket a szerzd
ltal kiemelve kozli a kdvetkezd felsorolds):
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»Persze hogy kell, a fiatalok is folyton alkotnak 0j szavakat, érdeklik ket az 4j kifeje-
zések — és fontos, hogy érezzék, 6k is alakitjdk a nyelvet, mert 8k is beszél8k. A neologiz-
mus nem bin (sic!). Irodalom- és nyelvtanérdn egyardnt lehet vele foglalkozni.”

»Fontos emlitést tenni réluk, hiszen jelentds, egyre szélesebb korokben érvényesiild
nyelvi véltozdsok, amik a nyelv egészét befolydsoljik elébb-utobb.”

»A nyelvijitds kapesdn is felmeriil a neologizmus témakére, azonban a mai magyar
nyelvéllapothoz kapcsoléddan is beszélni kell a témdrél. A nyelv természetes valtozdsi-
nak jelei a neologizmusok, nem értelmezhetdk a nyelv romldsaként.”

»>Mindenképpen beszélni kellene réluk a tanérdkon, mert sok didk nem tudja, hogy
az élet mely szinterein milyen széhasznélatot ill§ haszndlni [...].”

»Szerintem fontos, hogy a magyarérékon legyen sz6 a neologizmusokrdl is, mivel
a tanuldk, hallgaték haszndljak és értik ezeket, s taldn ezeken keresztiil kénnyebben
megértik a sz6képzést, szészerkezeteket, elvondst stb.”

9. Osszegzés

A 2018 tavaszdn bolcsészhallgatok korében felvett kérdéiv kérdéseire kapott vélaszok
nemcsak a jelentés- és stilustulajdonitds folyamatdra vildgitottak rd a neologizmusok
témakorével kapcsolatban, hanem a hallgatéknak a nyelvészeti ismeretekben valé jértas-
sdgdt, valamint az adatkézléknek azt a véleményét is tiikrozeék, hogy szerintiitk milyen
szerepet célszer(i szdnni a jelenségnek az oktatdsi folyamatban.

A vizsgalédds hipotézis beigazolédott: markdnsan megjelentek ugyanis a magyar
szakon tanultak a vonatkozé vilaszokban mindkét tipust képzésre (BA, osztatlan tandri
szak) jar6 adatkozlék esetében. Jelentds kiilonbség ugyanakkor nem volt kimutathaté
a két csoport vonatkozé vélaszai kozott. A vdrakozdsoknak megfeleléen kisebb-nagyobb
pontatlansdgok, tdrgyi tévedések elSfordultak néhdny esetben egy-egy nyelvi jelenség
(példdul széalkotdsmédok) meghatdrozésa esetében.

Viratlan eredményként tiintek fel ugyanakkor néhdny esetben a neologizmusokkal,
illetve a nyelvi valtozdsi folyamatokkal kapcsolatban megfogalmazott értékitéletek és
nyelvi ideoldgidk. Ezeknek némiképpen ellentmond, hogy a neologizmusok oktatdsban
valé megjelenését az adatkozléknek kicsivel t6bb mint haromnegyede fontos, hasznos és
feltétleniil tirgyalandé témdnak tartja.

Forrésok
Lackfi Janos 2000. Ot seb. Versek. Budapest: Belvarosi Konyvkiadé. 89.
Varré Déniel 1999. Biogre aziir. Versek. Budapest: Magvetd. 14.



Egyetemistik nyelvészeti ismereteinek megjelenése a neologizmusok témakorében 181

Irodalom

Benczes Réka 2014. Ami rimel, az stimmel: Az alliterdcié és a rim szerepe a neologiz-
musokban. In: Laddnyi Mdria — Vladdr Zsuzsa — Hrenek Eva (szerk.): Nyelv, tdrsa-
dalom, kultiira: interkulturdlis és multikulturdlis perspektivik I-11.: a XXIII. Magyar
Alkalmazott Nyelvészeti Kongresszus (ELTE BTK Budapest, 2013. mdrcius 26-28.)
eléaddsaibol késziilt tanulmdnykotet. Budapest: MANYE — Tinta Kényvkiadé.
109-114.

Croft, William 2000. Explaining Language Change. An Evolutionary Approach. Harlow,
New York: Longman.

Keller, Rudi 1990. Sprachwandel: von der Unsichtbaren Hand in der Sprache. Ttbingen:
Francke.

Keszler Borbédla 2000. A szoképzés. In: Keszler Borbdla (szerk.): Magyar grammatika.
Budapest: Nemzeti Tankonyvkiadé. 307-320.

Kiss Jend 2002. Tidrsadalom és nyelvhaszndlat. Szociolingvisztikai alapfogalmak. Budapest:
Nemzeti Tankdnyvkiadé.

Lehrer, Adrienne 2003. Understanding Trendy Neologisms. Rivista di Linguistica 15/2:
369-382.

Lengyel Kldra 2000a. A széfajvaltds. In: Keszler Borbéla (szerk.): Magyar grammatika.
Budapest: Nemzeti Tankonyvkiadd. 78-79.

Lengyel Kldra 2000b. A széosszetétel. In: Keszler Borbéla (szerk.): Magyar grammatika.
Budapest: Nemzeti Tankonyvkiadé. 321-336.

Lengyel Kldra 2000c. Az elvonds. In: Keszler Borbdla (szerk.): Magyar grammatika.
Budapest: Nemzeti Tankonyvkiadé. 340-341.

Minya Kdroly 2003. Mai magyar nyelviijitds — szokészletiink mddosuldsa a neologizmusok
titkrében a rendszerviltozdstol az ezredforduldig. Budapest: Tinta Konyvkiadé.

Minya Kdroly 2011. Viltozd szdkincsiink. A neologizmusok tobb szempontii vizsgdlata.
Budapest: Tinta Konyvkiadé.

NAT 2012 = 110/2012. (V1. 4.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiaddsdrdl, be-
vezetésérdl és alkalmazdsdrdl. Magyar Kozlony 66: 10635-10848. http://ofi.hu/sites/
default/files/attachments/mk_nat_20121.pdf (2019. 03. 02.)

Sélyom Réka 2014. A mai magyar neologizmusok szemantikdja. Nyelvtudomdnyi
Ertekezések 165. Budapest: Akadémiai Kiadé.

Sélyom Réka 2018. A kérddives felmérések szerepe kognitiv szemantikai és stilisztikai
elemzésekben. In: Domonkosi Agnes — Simon Gabor (szerk.): Nyelv, poétika, kogni-
cid. Elmélet és médszer a poétikai kutatdsban. Eger: Liceum Kiad4. 197-209.

Tolcsvai Nagy Gébor 2012. A stilus szociokulturdlis tényez8inek kognitiv nyelvészeti
megalapozdsa. In: Tétrai Szilird — Tolcsvai Nagy Gabor (szerk.): A stilus szociokultu-
rdlis tényezdi. Kognitiv stilisztikai tanulmdnyok. Budapest: ELTE. 19-49.






A nyelv perspektivdja az oktatdsban pp. 183-191

SzikszAINE NAGY IrRMA
Debreceni Egyetem
szikszaine@gmail.com

AZ OSSZEHASONLITO STILUSELEMZES.
KOSZTOLANYI DEZSO HA NEGYVENEVES ELMULTAL
ES TOTH KRISZTINA DELTA CIMU VERSENEK
OSSZEVETESE

1. Az 3sszehasonlité stiluselemzés sziikségessége
Nem jellemzd, hogy a tankonyvek példdt mutatndnak az 6sszehasonlitd stiluselem-
zésre, vagy a feladat médszertani nehézsége miatt a tandrok a tanérdkon rendszeresen
foglalkozndnak vele, noha érettségi tétel szokott lenni. T6bb évtizedes tandri munkdm
tapasztalata alapjén nagyon hasznosnak itélem ezt az elemzési tipust, amely két vagy
tobb mivet, két vagy tobb stilusirdnyzatot hasonlit 6ssze, vagy egy miifaj varidnsait veti
egybe, mert szoros korreldciét implikdlnak a pdarhuzamba dllitott miivek. A viszonyitds
szempontjait a mivek kindljak fel, igy ezek bdr egyediek, mégis kirajzolédik az dssze-
vetés jellegzetes struktirdja és tipikus elemrendszere (az intertextualitds mddja, a miifaj,
az dbrdzolds nézépontja, a miivek felépitettsége, retorizdltsdga, stilizdltsiga, poetizdlt-
sdga, grammatizdltsdga, formavildga).

Miért beszélek stiluselemzésr8l? Mert azt vallom, hogy az irodalmi szovegek elemzésé-
nek a nyelvbdl, a stilusbdl kell kiindulnia, mert a nyelv dltal bomlik ki a széveg gondola-
tisiga, struktirdja.

2. Az 6sszehasonlité stiluselemzés menete

Mi az elsd teenddje az sszehasonlitd elemzést végzdnek? Az dsszehasonlitds kiindulé-
pontjinak tisztdzdsa. Mi az egybevetés feltind kiindulépontja Kosztoldnyi Dezsé Ha
negyvenéves elmiiltdl és Téth Krisztina Delta cim(i verse kapcsdn? Az azonos biogrifiai
versinditds és a nyugatos koltd versébdl dtemelt vendégszoveg.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.183
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Kosztoldnyi Dezs6: Téth Kirisztina:
Ha negyvenéves elmiiltdl Delta

Ha negyvenéves elmiiltdl, egy éjjel, Ha negyvenéves elmiiltdl, a tested
egyszer folébredsz és aztdn sokdig egyszercsak elkezd magdrdl beszélni,
nem birsz aludni. Nézed a szobddat és minden rejtett minta, mit az évek
ott a sotétben. Lassan eltiinbdol az emlékezetedre tetovdltak,
ezen-azon. Fekszel, nyitott szemekkel, dtiit a béron. Mint mikor a fiiggony
mint majd a sivban. Ez a fordulé az, rajzdt a fény a padlora vetiti.
mikor az életed 1ij titra tér. Figyeled lassan az erek vonuldsat,
Csoddlkozol, hogy fold és csillagok kizt hogy bontakozik ki testedbil egy mdsik,
éltél. Eszedbe jut egy semmiség is. leendyd felszin. Fekszel nyitott szemekkel,
Babrilsz vele. Megiinod és elejted. és eszedbe jut egy semmiség. Hogy dlltdl
Olykor egy-egy zajt hallasz kiinn az utcdn. a gyerekkel egy miizeumi tdrld
Minden zajrdl tudod, hogy mit jelent. eldtt, és néztétek, az ellapitott homokra
Meég biis se vagy. Csak jozan és figyelmes. hogyan csipig a lassii viz egy cs6bol.
Majdnem nyugods. Egyszerre folséhajtasz. Litod —, mondtad, szétbomlik sok kis dgra.
A fal felé fordulsz. Megint elalszol. Es azt kérdezte: jo, de hol a tenger?

Az 6sszehasonlitds kiindulépontjinak kijelolését kovetden célszert tervet késziteni: mit

érdemes vizsgdlni. Ennek hatdsdra igy kérvonalazédik az elemzés menete:

* Milyen jelei vannak a nyelvi megelézottségnek, a kéltéutéd hagyomdnydrzésének?

e Milyen adatokat szolgdltatnak ezek a kéltemények a XX. és a XXI. szdzadi lirikusi
magatartds megértéséhez?

*  Miben fedezhetdk fel a néi lira nyomai? Mennyiben tud Gjat mondani a Nyugat nagy
lirikusdval szemben korunk kélténdje nyelvi megformadlesigban, gondolatisdgban?

(Ha koveti az elemz6 a maga dltal elkészitett el6zetes tervet, nem egyszer raébred:
szitkséges az elemzési szempontok sorrendjének felcserélése, esetleg kiegészitése.)

Erdemes elészor az intertextudlis jatéktér kihasznaldsat vizsgilni.

Nem korunk kéltdinek taldlmdnya a szovegkoziség, de tény, hogy a XX. szdzad nyolc-
vanas éveiben tért nyerd posztmodern torekvésekkel divattd valt a transztextualitds
(inter-, para-, meta-, hyper- és architextualitds) és ezen beliil is leginkdbb az intertextua-
litds. Kiilonosen a XX. szdzadi kéltdi hagyomdny Ujrairdsa véle gyakorlactd. Az intertex-
tualitdsnak sokféle médja hasznélatos a kortdrs lirdban, mint Téth Krisztindnak ebben
a versében is.

Gesztusértékl a XXI. szdzadi koltd hagyomdnyvélasztdsa, hiszen az dregedés, a haldl
kozeli dllapot sok koltdnket ihlette megszélaldsra (Babits Mihdly, Fiist Mildn stb.), de
mindezek koziil 8 Kosztoldnyi szovegére alluddl. Az eredeti szoveg alkotdjdnak megne-
vezése és a vendégszoveg idézdjelezése nélkiil, rejtetten az 6 kolteményével kezd dialdgust
mdr a vers nyitinydnak intertextusdval (Ha negyvenéves elmiiltil).
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A két koltemény legfeltindbb érintkezési pontjai a szérdl széra azonos szovegrészek,
amelyek struktdra-meghatdrozé elemek mindkét versben, de mds-mas médon.
A Kosztoldnyi-m{ struktirdjdnak pilléreit az 1., a 7. és a 15. sorok alkotjdk:

Ha negyvenéves elmilzdl [...]

[, ] Ez a forduldpont az,
mikor az életed dij titra tér.
[..]

A fal felé fordulva. Megint elalszol.

Az egész versépitményt a mii ,mértani kdzéppontjdba” helyezett kulcsmondat tartja
fenn. A befejezést pedig lezdrtsdgot sugallén az elalvds motivuma adja.

A Téth Kirisztina versébe dtemelt tobb vendégszoveg mint szerkezeti vdzat adé elem
egyben struktdraevokicié is. Ebbe a keretbe illeszti az alkoté a mulé idérdl, az dregedés-
18l 52616 személyes tapasztalatdt, Snmegfigyelését:

Ha negyvenéves elmiiltdl [...] Ha negyvenéves elmildll...]
[..] [..]

Fekszel, nyitott szemekkel, Fekszel nyitott szemekkel,
[..] és eszedbe jut egy semmiség.

Eszedbe jut egy semmiség is.

A nyelvi megelézottség szerkezetet add egyezd elemei ellenére a XXI. szdzadi alkotd,
Kosztoldnyi kulcsmondatdt nem emeli 4t versébe, hanem a vendégszoveg gondolatdr foly-
tatja, és verskompozicidjaban a semmiség motivuma kapcsin finom dctlinéssel az dregedd
testr8l a személyes emlékezetbdl felidézett mizeumi élményre, ldtvianyra kapcsol dt,
egybejdtszatva, st Osszeszéve ezt a két motivumot. A verszérlat kérdé mondata (Es azt
kérdezte: jo, de hol a tenger?) pedig a lezdratlansigot sugallva, fenntartja a md enigmati-
kus jellegét.

Mindkét koltemény az élet forduldpontjdnak érzett léthelyzetben keletkezd tlinddés,
meghatdrozva a szoveg lirai miifajit. Elementdrisan, benséségesen lirai a nyugatos koltd
meditdcidja: a személyesség dtiit a grammatikai formdn is. A Kosztoldnyi-vers miifaji
evokdcidja Toth Krisztina kélteménye, amely szintén az alanyisdgot juttatja érvényre
lirai meditdciéjaban.

Mar a versinditdssal (Ha nagyvenéves elmiiltdl...) mindkét vers az in. énmegszdlité
verstipusba sorolhat6. Németh G. Béla igy magyardzza e verstipus létrejoteének okdt:
»A tudat valsigdnak élményébdl fakad, a krizises onszemlélet vivédé gondolatélményé-
bél fogan ez a verstipus, ez az attitidfajta. S minél kdzelebb jutunk fonaldn a 20. szdzadi
lirdhoz, anndl vildgosabb lesz, hogy a fogantaté krizis a személyiség valsdgdban 6lt testet”
(1977: 6). Az Arannyal kezddé6 kéltészet korszakdtdl vale dltaldnossd ez a verstipus, bar
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korabbi valtozatai a lira régmaltjabdl is kimutathaték. Alkotéi korszakokhoz is kothetd
a megjelenése, igy: ,Kosztoldnyi esetében a pélya mdsodik felén, a pdlyavégen szaporod-
nak meg ezek a versek” (Németh G. 1977: 6). Az irodalomtorténész szerint az dnmegsz4-
lit6 verstipus létrejottében széhoz jut az alkotéi léthelyzet, a magatartds valsdga, bizonyos
lédéllapotban szdmvetés, koz- és magdnéleti szerepvélsdg, ebbdl fakaddéan jellemzd rd
a megszolitds, a felszolitds, a didaxis, a viligkép tiikrozédése, sajitos élmény és miiszer-
kezet. Sét: ,,...nem a vélsdg élményének kifejezése ez a verstipus, hanem a vélsdg legyd-
zésének akardsié” (u6 1977: 17). Nem mindegyik tipikusnak itélt jellemzé jelenik meg
az elemzésre kivélasztott 5nmegszdlité versekben.

Mindkét miben a tinddés kiviltdja a 40. életév betdltése, amely alkalom az onfelko-
szontésre. Nem ritka, hogy koltdink bizonyos kort elérve ,leltart készitenek” életiikrél.
Ilyen Jézsef Attila Sziiletésnapomra cim( kolteménye, és az & ,koponyegébdl bujrak ki”
tobben: Kovics Andrés Ferenc; Lackfi Janos; Téth Krisztina; Varré Ddniel; Balla Zs6fia;
Székely Dezs6; Fecske Csaba.

Az onfelkdszontés latens gesztusdn kiviil krizises életérzés onszemléletre, Snmegfi-
gyelésre készteti Kosztoldnyit. Ez tematikus evokéciéként jelenik meg Téth Krisztina
versében, mert azonos az érzelmi szitudcié: mindkét lirai én illaziétlanul figyel 6nma-
gdra. Tudatosak és mélyen személyesek ezeknek a létértelmezd, onmegfhigyelésrél,
onmegismerésrél tantiskod6 kolteményeknek a jelentésrétegei. Az 6nmegszdlitd verstipus
sajdtossdga a fordulépontot jelentd léthelyzet, élethelyzet lelki vetiiletének nyelvi megfor-
miéldsa. Az oregedéssel szembesiilés krizisélménye mindkét mivész esetében 6néletrajzi
ihletettségl. Az a tény, hogy 40 évesen tébbé mdr fiatalnak nem mondhatja az ember
magdt, dlmatlan éjszakdc sziil, és az alvdsra képtelen dllapotban térvényszer(i a meditdlds.
A delphoi Apollén-személy feliratdval a gorogoktdl hagyomdnyozott Ismerd meg 6nma-
gadat! (Gnéthi szeauton) alaptézis értelmében a lirai én 6nmagdrél val6 tuddsinak folya-
matdt fedik fel az 5nmegsz6lité miivek a befogadé elét.

Ugy szélalnak meg alkotéik, mint akik mdr dtéleék az élet kritikus fordulépontjdr, és
ebbdl a nézépontbdl figyelmeztetik a befogadét. Ezért az 6nmegsz6litd verstipus jelleg-
zetessége az dnmegfigyeléshez kapcsolédé didaktikai jelleg is — ahogy ezt Németh G.
Béla hangoztatta. Ez sajdtos nyelvi formdban jelenik meg mindkét pirhuzamba allitott
miiben. Kosztoldnyi kélteményében figyelmeztetd erejli a 40 éves kor jelentSségét tuda-
tositd szentencidzus kijelentés:

Ez a forduls az,
mikor az életed 4j titra tér.

Amennyiben a Téth Kirisztina-vers f6ldrajzi magyardzatdt dtvitten értelmezzitk —
mdrpedig azt kell tenniink —, akkor taldnyosan ugyan, de azt sejteti verse utolsé két
sora: a ldtszatndl, a jelennél ragadunk le (szétbomlik sok kis dgra), de a tavlatot, a jovét (a
tengert) nem latjuk:
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Ldtod —, mondtad, szétbomlik sok kis dgra.
Es azt kérdezte: jo, de hol a tenger?

Ezért nem véletlen, hogy kérdés jeloli a megvélaszolhatatlant. Taldnyos és meglep
a delta és a tenger hozzdkapcsoldsa az emberi testfelszinhez. De épp ez 6sztonzi a befoga-
dét, hogy ne a sz6 szerinti értelmezésnél ragadjon le, hanem képként értelmezze.
A Kosztoldnyi-vers motivikus hdléja nagyon egyszer(i torténést vazol fel: az éjszakai feléb-
redéstdl az apré zajok észlelésén, a 40 éves ember ldtszolag jelentéktelennek tetszd gondola-
tain val6 hosszas tlinddésen dt vezet az 4jbdli elalvdsig. A tinddés a szoveg felszinén
* akornyezet, a kiilvildg apré észlelésérél, érzékelésérdl ad hirt (Nézed a szobddat; egy-
egy zajt hallasz kiinn az utcdn),

 testi allapotot rogzit (Ha negyvenéves elmiiltdl; egyszerre folébredsz; Fekszel, nyitott sze-
mekkel; A fal felé fordulsz. Egyszerre folséhajtasz. Megint elaszol.),

o lelkiallapotot fest (Még biis se vagy. Csak jozan és figyelmes. Majdnem nyugodst.),

* mentélis folyamatot jelez (e/tiinddol; csoddlkozol; Eszedbe jut egy semmiség is. babrilsz
vele. Megiinod és elejted.).

A kiilszini eseménytelenség mogote tehdt a lirai én hangulati-tudati fesziilesége bujik
meg. De homdlyban marad a felébredése oka, kimondatlan tlin6désének valédi tirgya.
Bar ldtszélag semmiségek jutnak a lirai én eszébe, de ezek mégis az éjszakai nyugalmat
zavard, a lelket, az elmét foglalkoztaté gondolatok. A nyugtalansig oka sokkal inkdbb
az lehet, hogy a nyugatos koltd éjszakai pihenését nem csupdn egy semmiség zavarja meg,
hanem a haldlra gondolds is, bdr ezt rezigndlt magatartdssal fogadja:

Meég biis se vagy. Csak jozan és figyelmes.
Majdnem nyugodst. [...] Megint elalszol.

Kosztoldnyi verse tehdt az éjszakai tlinddés gondolati ellenpontjait jeleniti meg: az apré
(Eszedbe jut egy semmiség is.) és az igazdn lényeges dolgot: a haldlt.

Kosztoldnyi tobbszor mérlegre tette életét. Az 1924-ben megjelend A biis férfi panaszai
cimi ciklusdnak Most harminckér éves vagyok cimi kolteményében az élete virdgjdban
levd férfi megelégedetten emliti egészséges bronzarcdt, elegéns fehér nyari 6ltozetét, a kert-
ben pihend feleségét és a széke, kék szem( fidt. Nyilvdn nem véletlen, hogy a lirai én
a boldog korszakdt a nyar képével dllitja pirhuzamba.

A Ha negyvenéves elmiiltdl cimi verse a Szdmadids cimi kdtetében 1935-ben jelent meg,
és ahogy a kotetcim is jelzi: [écéreékelés, 1étértelmezés. Ebben a kotetben mdr a testi szen-
vedés (Szdz sor a testi szenvedésrél) és a halal (Halotti beszéd; Azokrdl, akik eltiintek; Osvit
Erné a halottasigyon; Halottak; Konyorgés az ittmaradékhoz; Mdr megtanultam; Enek
a semmirél) a domindlé téma.

A Kosztoldnyi kolteményére rdjatszé XXI. szdzadi alkotdsnak is az onmegfigyelés
a terepe, de a mentélis folyamat visszaaddsa (eszedbe jut egy semmiség) helyett a szomatikus
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jelzések uralkodnak: az 6regedd bd7, az idé maldsatdl kirajzolédd erek, a testfelszin valto-
zdsat talanyosan sejtet§ rajzolatok. Igy mas a motivikus hdléja. Ezek figurativitdsdt a Téth
Krisztina koltészetében gyakori fénymotivum teszi szemléletessé. A befogaddra bizva:
mik ldthaték a béron: sebek? himlShelyek? rdncok? papillémédk? Tébb jelentés rétegz8dik
miivében egymadsra: az dregedd test erezetének sok kis dga és a foldrajzi fogalomként ismert
delta, a sok kis dgra bomlé folyéviz. A testet behdlézé erek rajzolatdhoz asszocidlodik
az emlékezés dltal egybefonva a csopogd viz kis dgakra bomldsinak foldrajzi ismereteket
felidéz8 volta. Az emlékezet motivumdnak a kdzbeiktatdsa segiti az dtmenetet a jelentds
témavéltds, a szemantikai ugrdst mutaté két jelentéssik kozote, de azére igy is megdrzédik
a sejtelmes értelmezés lehetdsége.

Téth Krisztina koltdi viliga — Kosztoldnyiéhoz hasonléan — sem tragikus, nem érzelgds
szinezetd, de a 40 év betoltése szdmadra is érzelmi szitudcid, 1étdsszegzé pillanat: az drege-
déssel jaré testfelszin, a b6r megvaltozdsinak észlelése.

Mig a nyugatos koltdnél a semmiség fogalma nem konkretizdlédik, addig a XXI.
szdzadi alkotds a mizeumi tdrlé6 homokjdra csopogd viz ldtvanydt és az ehhez kapesolédé
beszélgetést tartja annak. Feltételezhetd a parhuzam az erek vonuldsa és a csopogd viz sok
kis dgra bomldsa kozott, értelmezése mégis taldnyos marad, az elsédleges jelentésen tul
a deltaképzddés és a tenger fogalma metaforikus képén 4t bomlik ki.

Té6th Krisztina is tobbszor készitett szdmvetést életérdl. A 32 évesen irott Porhé cimi
versének egyik stréfdja még igy hangzott:

[...] brzom arcomat,

s eleddig nem zuhant sokat
csecsem

becse.

A 38 évesen irt Futrinka utca cimii verse mdr komorabb hangulati képben ldttatja
az emberi életet, a ,,mulanddsdg rincait”, a lassan pusztulé testet:

Harmincnyolc év, futd fondl.
Az ember rojtokat talil

— hanyag

anyag —

e foldi, pottyos kis ruhdn
mit hord és igazgat sutdn.

A Porhé és a Futrikna utca is Jozsef Attila Sziletésnapomra cim(i kolteményére alluddl
formai-ritmikai jatékéval.
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Téth Krisztina 2009-ben napvildgot ldtott Magas labda cimil kotetének Delta cimi
verse a negyvenéves kort mdr tilhalad$, 6nmagdval szembenézd lirai én gondolatait
vetiti az olvasé elé, akinek figyelmét hosszan foglalkoztatja testi megjelenése:

Figyeled lassan az erek vonuldsit,
hogy bontakozik ki testedbdl egy mdsik,
leendd felszin.

Az dnmegszdlitd verstipus jellemzdje az egyes szdm mdsodik személyli gramma-
tikai szerkezet. Ez egyszerre kétféle jelentéslehetdséget hord magiban: rejtézkodést és
kitdrulkozdst.

A magyar grammatika kétféle funkciét kapesol az egyes szdm mdsodik személyd
igealakhoz: leggyakrabban a kommunikdciéban megszélitott személyt jeloli, valamint
dltaldnos alany kifejezésére szolgdl. Nem véletlen, hogy a kézmonddsok gyakran élnek
az utébbi formdval mindenkinek szolgdlé jo tandcsként: Nézd meg az anyjdt, vedd el
a ldnydt!

Viszont ugyanez az alak mint 6nmegszolité nyelvi-stildris formula kulesfogalom Freud
és Heidegger gondolatrendszerében. Hasonloképp €l vele a koltészet is. ,Az dnmegsz6-
lit6 versekben az aposztrofikus hdromszog mdr a vers kezdeténél fenndll. [...] A kolts
a lirai én megkettdzésével dialogikus alaphelyzetet teremt, 6nmagéhoz intézi szavait, s
az olvasé (hallgaté) mint cimzett latensen van jelen” (Gellénné 2008: 123). Az 6nmeg-
sz6lité verstipus dialégust imitdl, de csak az egyik oldal beszéde hangzik el mint belsé
beszéd, azt a hatdst keltve, mintha a lirai én kiviilrél szemlélné 6nmagdt. Ez a forma
ldtszélag eltdvolitds, hiszen az alkoté nem egyes szdm elsé személyben szélal meg, ugyan-
akkor viszont nagyon is szubjektiv vallomds, mert a mdsodik személy mogé bujva mégis
csak az elsé személy(i alany vall magdrdl. Tehdt a versbeszéd grammatikai énje a ze,
de nyilvanval6, hogy ehhez hozzdtapad, st ezzel eggyé vilik az alkotéi én: igy mind
a megsz6lité, mind a megszolitott azonos a lirai énnel.

Ezenkiviil — grammatikai formdjdbdl adédéan — azt az olvaséi értelmezést is szug-
gerdlja a médsodik személyli grammatikai szerkezet: mindenkire érvényes az élet fordu-
l6pontjdn az ilyen jellegli meditdcié, amelyben a jelen dolgain kiviil vissza- és elére
tekintésre nyilik alkalom.

A két alkotds nyelvi megformaltsiga lényeges eltérést mutat. Révid mondatossdg
jellemzé Kosztoldnyi mivére, hiszen 15 soros kolteményét 17 mondat alkotja, aligha-
nem az egymdst vélté gondolatfoszldnyokat megjelenitve, rdaddsul nem egyszer tore-
dékes mondatszerkezettel (Még biis se vagy. Csak jozan és figyelmes. Majdnem nyugods.).
A haldlra gondoldsbdl fakad a drimainak nem mondhatd, de lehangoléddst draszté révid
mondatossig, mint az éjszakai lassi meditdcié nyelvi kivetiilése:
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Még biis se vagy. Csak jozan és figyelmes.
Majdnem nyugodt. Egyszerre folséhajtasz.
A fal felé fordulsz. Megint elalszol.

A dialégusba hozott szovegtdl eltéréen a XXI. szdzadi, ugyancsak 15 soros miinek
7 mondata sorokon 4t kigydzik, leragadva a lirai alanyt foglalkoztaté gondolatndl:
az oregedd testfelszin képénél. Mindezt hosszan hompolygd tobbszorosen Gsszetett
mondat és tobb dsszetett mondat késziti eld, hogy a gondolatsor egy lezdratlan dialégus-
sal fejez8djék be.

Mindkét kolteményre jellemzé a gyakori enjambement a gondolatok egymadsba sz6vé-
dését szimbolizal6 soralkotdssal. Margécsy: ,A mondatpoétika [...] kiilonds salyt fektet
a mondatdthajldsra, épp avégett, hogy a kozlésfolyamatnak megszakithatatlansagdt
vagy egymadsra utalt folytonossigit hagyja kibontakozni. Az enjambement ugyanis mar
fogalmabdl kovetkez8en is az elszakitott elemek ismétlésével szemben érvényesiild dthaj-
ldst, a szétszakithatatlansdgot képviseli, rdaddsul tgy, hogy a ritmika megtorésével épp
a jelentéses, kozlésfolyamatra szimité egymadsrautaltsdgot tiinteti ki” (1996: 277).

A szovegkoziség terében érintkezd alkotdsok az intertextualitds tobbféle alakzatdt
mutatjék fel: tobbek kozott a versforma- és a ritmusimitdciét is. Mindkét koltemény 15
soros rimtelen vers. A kolt6né jdtékba hozza a Kosztoldnyi-féle 11 szétagos sorhosszat, de
nem koveti a nyugatos koltd sorainak szabélyos jambikus lejtését, hanem anndl egy kissé
szabadabb ritmusban irja 4t a forméval valé jaték részeként.

3. Az dsszehasonlitd stiluselemzés kovetkeztetései

Az dsszehasonlité stiluselemzés zdrlatdban érdemes a vizsgdlat kovetkeztetéseit levonni.
Léthaté: az 6nmegszolit6 verstipus hagyomdnydtdl eltéréen az elemzett két létértelmezd
koltemény nem 6nfelkdszontd, viszont jellemzd rdjuk az onmegfigyelés, az élet fordulé-
pontjit jelentd életév tlinddésre késztetése és gondolataik didaktikai jellege.

Nem mellékes, hogy a XXI. szdzadi vallomdst ndi lélek szélaltatja meg. A test drege-
désének kiilsé nyomai (és minden rejtett minta, mit az évek / az emlékezetedre tetovdltak,
/ dtiit a bdrin) a néket sokkal inkdbb aggasztjdk, mint a férfiakat. Nem érzelmes a T6th
Krisztina-féle liranyelv, de mégis igazi n6i mentalitdst, a testi vdltozdsokra figyel ndi
néz8pontot tiikrozi, ezdltal nydjtva egyéni megkdzelitést a malé id6rdl, mert az Sregedés
létéllapotdhoz szervesen tapad a személyes tapasztalds dltal az idészemlélet.

Lényeges eltérés észlelhetd a versek nyelvi megformadldsban. A Kosztoldnyi-mii lirai énje
éjszakai meditdcidjdban a hétkdznapi él8beszéd természetességével vallja meg az élet aprd
dolgain valé tlinédését és a haldlra gondoldsdt is. Nyelve képiséget nélkiilozd, disztelen,
prézéhoz kozelitd, meditativ versbeszéd. Téth Krisztina tradiciondlis modernség, lirai
beszédmédu verse viszont szinte végig egyéni képekben ,beszél” néi néz8pontbdl: a male-
nak a testfelszinre ,tetovalt” ,emlékeirél”, az erek ,vonuldsirdl”, a ,leendd testfelszin”
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»kibontakozdsdrdl” és titokzatosan a deltdrdl, a tengerbe beérkezés ,el8szobdjardl” és
a tengerrdl mint a beérkezésrél, a végpontrél. Taldn igy fejthetd fel a kéltemény figurativi-
tésa, de azért a m{ delta cime és a tenger mint nem foldrajzi fogalom, végig taldnyos.

4. Az 6sszehasonlité stiluselemzés haszna

Az elemzési szempontok lithatéan a konkrét szévegekhez igazodtak. De azért dltald-
nosithaté elemzési szempontok is kirajzolédtak: a megfelelések keresése és az eleérések
felmérése a nyelvi megformaltsdgban, a gondolatisigban, a struktdrdban, a sz6vegtipus-
ban, a versformdban és a ritmusban.

Meggy6z8désem, hogy mindenféle miifaju sz6veg mélyebb megértése tarul fel az dssze-
hasonlitds révén. Hiszen az 6sszehasonlité stiluselemzés kiszélesiti a stildris vizsgalodds
korét: az Osszevetd-szembesitd vizsgdlat a hatds-ellenhatds-kolesonhatds jelenségeit is
értelmezi.

Ennek az 6sszehasonlitd stiluselemzésnek a lépései mds ilyen tipust vizsgélatoknak is
kiindulépontul szolgdlhatnak. Ezzel az elemzéssel, illetve ennek a médszernek az ajanli-
sdval az elemzés nyitottsdgdt nem kivintam megsziintetni, sét inkdbb tovdbbgondoldsira
szeretném késztetni az olvasét.
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A TANKONYVSZOVEGEKTOL
A DIGITALIS TANANYAGOK FELE

1. Bevezetés
Amikor a 21. szdzadi tanuldsra gondolunk, szemiink eltt mdr nem csupdn a poroszos
oktatdsi rendszerbdl megorokolt kép van, amint a didkok egymds mogotti sorokban tilve
olvassik a papirra nyomtatott kdnyveiket, és irnak a fiizeteikbe. A tanulds évszdzadokig
azt jelentette, hogy a tudds birtokosainak tekintett tandrok kozvetitették az dllandénak,
orok érvénytinek tekintett ismeretanyagot, amit az ifji nemzedék szdmdra tovdbb kell
hagyomdnyozni. Az ordlis kultirdban az élet fenntartdsihoz sziikséges ismeretek, torté-
netek és monddk ismétléssel, szdjhagyomdny utjdn 6rokitddeek dt generdcidrdl generdci-
6ra, biztositva a szabdlyok, értékek megmaraddsdt. Az irdsbeliség megjelenése elStt szinte
lehetetlen volt a hosszii szovegek sz szerinti dtaddsa, a szovegek dllandésdgdnak fenntar-
tdsa. Sok kutaté tanulmdnyozta a szébeliségben él6 torténetek valtozatait, és azt taldledk,
hogy a kozepesen hosszi elbeszélések mindig jelentdsen kiilonbozéek. Ez természetsze-
riileg az ismeretek dllandé, kismérték( véltozdsdt is magdval hozta (Goldhaber 2004).
Az irott kultirdban a leirt, majd nyomtatott szévegek biztositottdk az ismeretek rela-
tiv dllandésdgat, véltozatlansdgdt hosszt évszdzadokon dt. A hozzéférhetdséget azonban
kezdetben éppen a dréga eldéllitdsi koltségek és a dekddolds képességének — azaz az olva-
sdstuddsnak — a hidnya korldtozta. Annak kévetkeztében, hogy csak egy sziik réteg,
az egyetemek, kolostorok, féuri udvarok kérnyezetében kdzpontosultak a nehezen el6al-
lithat6 nagy éreéki konyvek, a tudds birtokldsa hatalmi kérdés is volt. A didkok ezeket
az ismereteket a tankdnyvekbdl megtanultdk, és engedelmesen felmondtdk. A nyomtatds
széles kori elterjedésével az ismeretek egyre tobb réteghez és nagyobb foldrajzi tavol-
sdgba jutottak el, a tudomdnyos munkdban felhaszndle tdbldzatok, diagramok pontos
reprodukdldsa nem lett volna lehetséges a nyomtatds nélkiil, és a tudomdnyos fejlédéshez
szitkséges publikdcidk kozlése sem gyorsulhatott volna fel a nyomtatds nélkiil. A konyvek
fizikdlis megjelenésiikkel az életiink részévé, a szoba butordarabjaivd vdltak, személyes
konyvtdrunk van a kdzvetlen kornyezetiinkben, tudjuk, hol keressiik a sziikséges infor-
maciékat, ha nem emléksziink azokra.
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2. A tudéshoz valé hozziférés megviltozésa

Ma mdr a tanuldssal és a tuddssal kapcsolatosan megfogalmazott tdrsadalmi elvdrdsok
alapvetden megvéltoztak. A kordbban értékesnek tekintett egyszer(i felidézés, valamint
a mechanikusan ismételhetd tevékenységek helyébe 1j képességelvardsok 1éptek (Molndr
2016). A vildg gazdasdgi és tdrsadalmi véltozdsa felgyorsult, a kommunikdciés szokd-
sok és a munkaformdk az elmult szdz évben jelent8sen megvéltoztak. A tudds gyorsan
eléviil, az aktudlis, érvényes ismereteket nyomtatott konyvekben rogziteni alig lehetséges.
Gondoljunk csak arra, mennyi olyan szakkonyv van a polcainkon, amit mdr alig-alig
vesziink le, mert a benne rogzitett tuddst rég tdlhaladta a kor. A mi tankényveink mdr
nem tudjdk évszdzadokon dtivelve szolgdlni a tanitdst, tanuldst, mint elédjeik, hiszen
az Gjabb tudomdnyos eredmények drnyaljdk vagy éppenséggel alapjaiban formaljak
a vildgrdl alkotott ismereteket.

A vildghal6 egyre stirbbé és siirtibbé vals, folyamatosan épiilé szovetével minden
teriileten meghatdrozza életiinket, ezzel megvéltoztatva a tuddshoz valé hozzéférés
térbeli és iddbeli lehetdségeit, valamint kéltségeit is. A mai munkavallalétél mir nem
azt véarjuk el, hogy az ismereteket barmikor fel tudja idézni, hanem legyen képes — élete
sordn folyamatosan — 4j tuddst elééllitani, és ezt a lehetd legrovidebb idé alace alkal-
mazni. Az informdcids és kommunikdcids technolégidk olyan lehetdséget nydjtanak,
amelyek oktatdsba val6 bevondddsa révén azt alapjaiban képesek megvéltoztatni. Molndr
Gyongyvér megfogalmazdsa szerint ,Nemcsak tobbcsatornds ismeretkdzlést és ezdltal
a tudds 4j reprezentdcids formdinak kialakitdsdt teszi lehetévé, hanem motivélé erével
is bir a didkok irdnydban” (Molndr 2016: 2) Az intézményesiilt oktatdsba vildgszerte —
természetesen az orszigok egyéni lehetdségei és szdndékai alapjan kiilonbozden — egyre
inkdbb bevonddnak az IKT-eszkozok. Az ipari szereplék dltal nyujtott okrtatdsok,
tovabbképzések mind aktivabban haszndljdk ki azokat a lehetdségeket, amelyek megte-
remtik az id8edl és tértdl valé fuggetlenség eldnyeit biztosité tanuldsi-tanitdsi formdkat.
A tuddsszerzési folyamatokban az online tanulds és oktatds életiink minden teriiletén
egyre nagyobb teret kap. A digitdlis eszkdz6k tuddskonstrudldsba valé integrldsa tobb
szempontbdl is hatékonynak bizonyul: noveli a tanuldsi motivaciét, és el8segiti a tanuld
egyén tanuldsi folyamatba valé bevonéddsit (Hung et al. 2012). Az el6z8ek alapjin
ldthatd, hogy a 21. szdzadi tuddstdrsadalomban, ahol a hangsily a gyorsasdgon és a vélto-
zékonysdgon van (Debreczeni 2003), egyre nd az online feliiletek szerepe: kiegészitik és
tdmogatjék a tantermi tanulds folyamatait, valamint lehetdséget adnak a tértdl és id6tdl
tiiggetlen 6n4ll6 tanuldsra.

3. A digitalis tananyag mint a tanulds 4j eszkoze

A digitdlis tananyag fogalmdnak definidldsdhoz idézziik Nddasi Andrds szavait:
,digitdlis tananyag lehet minden elektronikus, ma mdr szinte kizdrdlag digitdlis
formdtumban tdrolt és elérhetd szellemi alkotds, amely alkalmas valamilyen tudds,
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informdcié 4taddsdra, kozvetitésére” (Nddasi 2011). A digitdlis tananyagoktdl elvar-
juk, hogy a meghatdrozott tuddstartalomhoz kapcsolédé pedagdgiai célokat és elveket
otvozzék az informatikai eszkozok 4ltal nydjrott lehetdségekkel. Alkalmazdsukkal nem
csupdn az informdcié kozvetitd eszkoze valtozik meg, hanem a papiralapt tankonyvek-
8l lényegesen kiilonbozd digitdlis megolddsok segitségével a tanulds hatékonysdgit és
élvezetességét novelik (Ollé et al. 2015). A tandr-tanuld és tanulé-tanulé interakeidk uj
lehetdségei jelennek meg, a kapcsolatok 4j formdi alakulnak ki. A tudds 0j reprezentdciés
formdi jonnek létre, ami tdimogatja az ismeretek megértését, és noveli a tanuldsi motivé-
ci6ét (Csap6 2008). A digitélis tananyagokban alkalmazott tanuldsirdnyitdsi megolddsok
segitségével olyan személyre szabott tanuldsi kornyezet alakithaté ki, amelyben a tanulé
maga hatdrozza meg a tanuldsi folyamatdt, ezéltal az illeszkedhet a tanuldi sajdtossdgok-
hoz, az egyén tanuldsi sebességéhez.

3.1. A digitalis tananyag kategéridi

Nédasi (2011) a digitdlis tananyagokat hdrom kategéridba sorolta: az elsé kategérid-
ban szerepelnek azok a digitalizalt tartalmak, amilyen példdul a szkennelt tankonyv és
a digitalizalt audiovizuélis informdciéhordozdék — pl. diasorozat, oktatéfilm. A mdsodik
generdcids anyagok jellemzdje, hogy digitdlis ird- és szerkesztéeszkozokkel készitik Sket,
vagy alkalmassd teszik szdmitégépes felhaszndldsra. Megjelenik még benniik a hagyo-
mdnyos tankonyv szerkezete, de multimédids elemeket is tartalmaznak, valamint inter-
aktiv lehetdséget kindlnak: példdul tartalmazhatnak fogalomtdrat, teszteket, vélasztdsi
lehetdségeket. A harmadik generdcidba tartoznak azok az online vagy offline formdban
elérhetd anyagok, amelyek mddszertani és tanuldsi Gtmutatéval elldtva 6ndllé tanuldsra
alkalmasak, interaktivak, a tanuldi tevékenységre épiilnek, szerves résziikkként jelennek
meg multimédia elemek.

3.2. A digitalis tananyagok szovegei felé megfogalmazott elvirdsok

Ahogyan a tankonyveknek, gy a digitdlis tananyagoknak is lényeges tartalomkozve-
tité eleme a leirt szoveg. A digitdlis tananyagok kialakitdsdra kidolgozott szakmai szem-
pontok kdzott mdr régéta megjelennek a szovegre vonatkozé igények is. Forgd Sindor
multimédids oktatéprogramokhoz késziilt értékeld rendszerében az aldbbiak szerepel-
nek elvdrdsként: ,a kozlendd egyszerlien, érthetden és tomoren legyen megfogalmazva”,
lényeges ezeknek a pregnancia elvével valé egyesitése (Forgd 2001). Nddasi Andrds
elektronikus tankdnyvek és taneszkozok értékelésérdl irt tanulmdnydban a kovetkezd
elvdrdsokat hangsilyozza: ,fogalmi tisztasdg, kovetkezetesség, kielégitd részletesség, dtte-
kinthetd tartalmi struktira, vildgos stilus, a szaknyelv tudatos alkalmazdsa, magyardza-
tok a tanuldk »szintjén«” (Nddasi 2004). Oll¢ Janos és munkatdrsai az Oktatdstervezés,
digitdlis tartalomfejlesztés cimd konyvben a tananyag szovegével kapcsolatosan rogzi-
tik, hogy az egy oldalon megjelend tartalom egy logikai egységet tartalmazzon, fontos
a szakaszokra bontds, a ,,szellésség”, a koncentrélt, tomor fogalmazds, értse a célkozonség,
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megszélitottnak érezze magdt, valamint a széveg kapcsolédjon a vizudlis elemekhez (Ol1é
et al. 2016). Az el6z8ek mellett fontos azt is felismerni, hogy az elektronikus feliilete-
ken megjelend szovegekkel kapcsolatos nyelvészeti megfontoldsok ez iddig nem kaptak
a kutatdsokban jelentds hangsulyt.

4. A tankonyvszovegek érthetdségi szempontjai
A tankdnyvek szovegeire vonatkozd nyelvészeti kutatdsok és leirdsok tanulmdnyo-
zésa kiinduldsi alapot kell hogy jelentsen a digitdlis tananyagok létrehozéi szdmadra.
Vizsgalatunkban ezért dttekintettitk azokat az irdnymutatdsokat, amelyek a nyomtatott
tankényvekre vonatkozéan sziilettek. Domonkosi Agnes tanulmanydban rémutat, hogy
a tankényvi szovegek célja és szerepe dralakul (Domonkosi 2017). Kordbban a tanulds
céljaként megfogalmazott egyszert ismeretkdzvetitésnek jol megfelelt a prototipikus
tankonyvszoveg, amelynek leird jellege illeszkedett az egyszerti memorizilds elvdrdsa-
ihoz. Ezek a szovegek jol megjegyezhetd, tehdt egyértelmd, jol kifejeett, kotoee nyelvi
formdban megjelend ismereteket tartalmaznak. A tapasztalatokbdl kiindulé tanulds
az elgondolkodtaté, élményszerzd szovegtipusokat igényli. Ezek a szovegek az Gn. induk-
ci6s szovegek, megjelennek benniik példdk, kisérletek, melyek a tanuléi tapasztalat-
szerzések élményeire épitve segitik a tanuldst. A konstruktivista tanuldsfelfogds alapjin
a tanulé a tuddst a kordbbi ismeretekhez, az egyénben meglévé viligmodellhez kapcsolva
onmaga hozza létre, ekképpen tehdt a tanitdsi-tanuldsi folyamatra nem mint tuddskoz-
vetitésre tekintiink (Nahalka 2002). A tuddsépités elméletéhez igazoddan a tankdnyvi
szovegek formai és nyelvi kialakitdsdval kapcsolatos gyakorlat Gjragondoldsa sziikséges,
feladatként a tudds konstrudldsit lehetévé tévé folyamatok tdmogatdsdt kell kit(izni.

Edry Vilma (2000) szerint a szovegérthetSséget a kovetkezd jellemzdk befolydsoljak:
*  aszdveg tagoldsa,
* clemek kapcsoléddsa,
*  aszoveg témaszerkezete, logikdja,
* aszoveg kifejtettségi foka, a szoveghidnyok és kitdlthetdségiik,
* aszdveg mondatainak szerkesztettsége,
* szintmélysége,
* atagmondatok tagoltsiga,
* amondatrészek zstfoltsdga,
o telitettsége.

Természetesen a képernyén megjelend szévegre nem lehet minden kritériumot érvé-
nyesnek tekinteni, de érdemes dttekinteni, mely jellemzdk, érthet8ségi szempontok jelen-
hetnek meg elvardsként a digitdlis tananyagok szévegeinek alkotéi felé.
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5. Digitélis tananyagok érthet8sége

Minden tanitdsi-tanuldsi folyamat egyuttal nyelvtanulds is, hiszen az adott szakte-
rillethez tartozé szavak és szaknyelv megértése és elsajdtitdsa sziikséges ahhoz, hogy
a hozzdjuk kapcsolédé tudds létrejohessen a tanuléban. Erdemes tehdt a nyelvtanitdsban
évtizedek alatt felhalmozott szakmddszertani tuddst alkalmazni azokban az esetekben is,
amikor valamilyen szaktuddst célul kittiz8 digitdlis tananyagot készitiink. Munkdnkban
megyvizsgiltuk, hogy az elektronikus feliileteken megjelend tananyagok fejlesztése sordn
a nyomtatott tankonyvek vizsgélatai alapjén (pl. az el6z8ekben bemutatott Eéry 2006)
sziiletett irdnymutatdsok koziil melyeket lehet és kell figyelembe venni, illetve a tananyag
hordozéfeliiletének kiilonb6z8sége miatt milyen mds szempontok meriilnek fel a nyelvi
megformélds tervezésekor (Domonkosi 2017). A hatékony — nem feltétleniil az intéz-
ményesiilt oktatdshoz koétddé — tanuldst segitd digitdlis tananyag nem egyszerlien egy
nyomtatott tankonyv szovegének digitalizdldséval jon létre, ezért kiemelt jelentésége van
azoknak a megfontoldsoknak is, amelyek a képernyén megjelend szoveg tobbletlehetdsé-
geinek kihaszndldsdra vonatkoznak (B. Fejes 2002).

5.1. A tomorség szempontja

A digitélis tananyagok szovegével kapcsolatos leirdsok és elvek kozott kiemelt jelentdségti
szempont a szdveg tagoldsa, az elemek kapcsoléddsa, logikdja, de a tananyagelemzéseink
sordn az rajzolédott ki, hogy a vezérfonal egyértelmiien a tdmorség kritériuma. A képer-
ny§ korldtozott mérete a kozvetiteni kivant tartalmat megjelenitd szoveg stritésére kész-
teti a tananyagkészitSt, azonban ez tobb megfontoldst igényel az egyszer(i tdmoritéshez
képest. B. Fejes Katalin rdmutat, hogy ,a transzformécidkat toméritd zstfolt szdszerkeze-
tek megértése nehezebb a tanulénak, mint a mellékmondatos megoldds™ (B. Fejes 2002:
131). Ugyanigy a magas telitettségli szoveg is neheziti a megértést. E6ry Vilma (2006) arra
figyelmeztet, hogy ha a szoveg kifejtettségi foka alacsony, azaz a tanulénak kell azt kiegé-
szitenie, ez életkora és elézetes ismeretei alapjdn akdr komoly kihivést is jelenthet. A digi-
télis tananyagok készitése jelentds koltségeket igényld beruhdzds (Ollé et al. 2015), ezért
a gazdasdgossdg szintén fontos szempont. Ezért a tananyag elkészitése sordn az is megfon-
tolds targydt kell hogy képezze, hogy a tananyag milyen hosszisig lesz, és milyen mérett
tarhelyet igényel. Mérlegelni kell tehdt, hogy a tomoritést és a szoveghidnyokat milyen
mértékben haszndlhatjuk és hasznéljuk az egyes tananyagoldalak elkészitésekor.

5.2. A tomorités eszkozei

Vizsgélatunkban szabadon hozzaférhetd digitélis tananyagokat tanulmdnyoztunk, elemez-
tiink abbdl a szempontbdl, hogy a tdmorités mely eszkozeit alkalmaztdk az egyes olda-
lakon. Azt tapasztalhatjuk, hogy gyakran élnek a szerz8k az ellipszis eszkozével. Ennek
tipikus példdja, amikor nem teljes mondatokat, hanem a lényeget kiemel§ szintagmatikus
kapcsolatokat helyeznek el a képernyén (1. dbra). Ezekkel a szoveg szell8sségének, dtldtha-
tésdgdnak kovetelménye is teljesiil, és a tanulé szimdra érthetd a megjelenitett tartalom.



200 Darvas Anikd — Janurikné Soltész Erika

A vedekezes modszerei

MEGELOZES

A veszélyek, csapddk ellen igy lehet a leghats b idekezni, ha
igyeksziink Kikertilni oket!

Technikai védekezés:
* virusirté/viruskereso programok

* tiizfalak
* tartalomsziirék

1. 4bra: A lényeg tomor kiemelése (W1)

Taldltunk arra is példdt, amikor az ellipszis haszndlata korldtokat igényelt volna. A 2.
dbrdn ldthaté tananyagoldalon a kihagyds a megértést neheziti. A képernydképre keriil8
szovegtdl gondolatban mdr tévol keriilt az el6z8 oldalon 1évé topik; szerencsésebb lenne,
ha a cimben nem a feltaldlé neve, hanem a gép szerepelne, igy kijelolné a topikot, és
kikiiszobolné a megértésben valé megtorpandst.

& Az alapitletet valoszintileg
Josva: Marie Jagquard
Ivukkartya vezérelte szivogépe
adhatta, (18035)

& Akészilék - bonyolulisaga miaft -
nem vaw.culharg;’lvmeg E.:g?ﬂl
koraban, a fia készitette el késdbb a
malemrészt, amely a szamitasok
elvigrésers szolgall

& Améasik f6 részt, a tarolil, ahowa az
adatokat kellett volna bevinm, ez
idetg senki sem alkotla meg.

+ Babbage ismerte fel eldszor,
hogy a szamolasokban a
részeredmények tarolasara is
sziikség van.

2. 4bra: A topik hidnya az oldalvdltds miatt (W2)

A visszautalé elem elhagydsa éppen a megértést nehezitd helyzetet teremtett a 3. dbrdn
lithaté tananyagoldalon. Nemhogy nem toltotte be az anaforikus szerepét, hanem
elhagydsival a kozlés kétértelmivé vile: az értelmezd kiegészitése attdl fiigg, hogy
az eléz6 mondat utolsé Gj informdcidjit (a modern digitdlis szdmitégép) vagy az alanydt
(Babbage) érti-e az aktudlis mondat alanydnak. Mivel a jelentés alapjin is mindkettd
lehetséges megoldds (a tudés most mdr akdrmilyen matematikai miiveletet el tudott
végezni vagy a gép képes volt ezekre), ez megakasztja az olvasét, mivel csak a kdvetkezd
mondat visszautaldsa (Ez volt az elsé szdmoldgép. ..) igazolja az értelmezését.
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& A XIX. sziazadban Charles
Babbage (1792-1871) brit
matematikus és feltalalo
kidolgozta a modern digitalis
szamitogép alapelveit. ]

& LAkdrmilyen™
matematikai
miiveletet elvégzett.

& Ezvoll az elsd olyan
sEimoldgép. amely
nyomtatashan 15 kiadia
ax credményt,

3. dbra: Tomorités miatt kétértelmiivé valé kozlés (W2)
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A tdmérités egy mdsik eszkoze, az aszindeton jelenik meg azokon a tananyagoldalakon,

amikor pontokba szedett felsoroldsok esetében a szavak — mds esetekben a mondatrészek
és mondatok — kozott a kotdszék elhagydsra keriilnek. A 4. dbrdn lithaté tananyagol-
dalon a szoveg jol értelmezhetd, 4tldthatd, egyértelmiien tudhatd, hogy a felsoroldsban

szereplé események a korrupcidra vonatkoznak, annak is mely teriiletéhez kapcsolédnak.

A tanul6 szdmdra nem jelent sem hidnyt, sem zavart a kotész6k elhagydsa, az alkalma-

zott szovegelrendezés nem teszi dtldthatatlannd, értelmezhetetlenné a tananyagoldalt.

C) MELYEK A KORRUPCIO FIGYELMEZTETO JELEI?

Ugynikik/kizvetitok/tanicsadok alkalmazasa esetén:
[E adijak készpénzben kerlinek kifizetésne & a kifiretesek surgetese,

Ea kifizetés mas orszagban tortentk, ment ahol a tl:"rlf‘kl:‘ﬂ'p'- = hatamao ettty kifizetések,
wig Tajlik (pd. off-share paradiciomobisany,

JE ardamytalanul sok tandcsadod 'S-ZL";EMM[&! Ipérybevétele Ea kizwetitGl dijat killdnbdzd bankszdmilakra

F

Lathate eredmany nélkiil, utaljdk

Marketing terlletén:
B kiildndden magas cladssi ratak egy olyan piacon, ahol & versemtarsak kiztudottan
fizetnek Kenopsnzt,

IE apalyazati kiids olyan feltételeket tartalmaz, amelyek kifejezetten egy benméhne
jellemagek

B sdomany Soponzoracks kéréde a beszeroesi biztos slral preferalt teniteten

4. 4bra: Aszindeton, kotészdk elhagydsa (W3)

B a kifizetésre mas orszaghban kerul sor, mint
B nincs valodi srigksdg a kirvetitgre, ahova a terméket Mrolgaltatast szallitottak,
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Ugyanebben a tananyagban taldltuk az 5. dbrdn ldthaté oldalt. A széveg ilyen mértéki
tagolatlansdga rendkiviil megneheziti a befogaddst. Az olvasé szemével akaratlanul is
inkdbb dtugorja a szdveget és tovdbblép, semmint hogy megprobélja a szavakat egyesével
értelmezni, és megkeresni kozottitk a logikai kapesolatot, ami alapjdn csoportokat lehetne
képezni a szavakbdl, azaz ami alapjdn lehetévé vilhatna, hogy tudds alakuljon ki 4ltaluk.

C) MELYEK A KORRUPCIO FIGYELMEZTETO JELEI?

Beszerzés és szerzddéskotes:

magantalalkozok palyazokkal, bokezli ajandékok, szivességek, barati viszony a beszallitokkal, kozos nyaralasok,
egy alkalmazott ragaszkodik, hogy mindig 6 tartsa a kapcsolatot egy adott beszallitoval, nem vesz ki
szabadsagot stb., varatlan, logikatlan dontések projektek elbiralasanal, a dontéshozatali folyamat szabalyainak
megszegése, a beszallito szamara elényds, de a cég szamara eldnytelen feltételek szerzddéshe foglalasa, egy
beszallité magyarazat nélkiili elényben részesitése, a palyazat/szerzddés folyamataban kiilsé ellendrzés
keriilése, a folyamatban altalaban résztvevé részlegek kizarasa, kapkodo utasitasok, a szerzédes folytonos

5. dbra: A befogaddst nehezitd mértékben tagolatlan széveg (W3)

5.3. Tobbletlehet8ségek a digitélis tananyagban

Ahogyan azt kordbban emlitettiik, a tanitdsi-tanuldsi folyamatok nyelvtanuldsként is tekint-
hetSk. Az anyanyelvtanitds, szovegértés-tanitds szakmddszertandban sok olyan tapasztalat
felhalmozddott, amelyet az elektronikus feliileteken megjelend tananyagok szovegformala-
sandl érdemes lehet hasznositani. A szokincskutatds eredményeibdl tudjuk, hogy oldalan-
ként 5-10, a tanulé 4ltal még nem ismert szé6 nem okoz problémdt a szoveg megértésében.
A 6. 4bran ldthaté tananyagoldal példdjén érzékelhetd, hogy ez az ardny nem alkalmazhaté
tomoritett szévegekre. A szdveg megértése, jelentésteremtése sordn olvaséja szimdra fontos
szerepe van az elézetes tuddsnak és a szovegkornyezetnek, mert amikor megprébalja elhi-
ritani a megértés akaddlyait, a kontextusbdl prébalja meg kitaldlni az ismeretlen sz6 jelen-
tését (Toth 2006). A tomoritett szovegekben ez nem mindig tud megtorténni, kiilonssen
akkor nem, ha az ismeretlen szavak és kifejezések szdma tdlsdgosan nagy. Az elektronikus
feliilet olyan tobbletlehetdségeket kindl a nyomtatott tankonyvekhez képest, amelyek révén
az Uj szavak bevezetésénél hatékony, a tanuldi elézetes ismeretek kiilonbsége alapjin torténd
differencidldsra is lehetdséget ad. Ilyen eszkoz lehet példdul a rédkattinthatd, felugré ablak-
ban elhelyezett szémagyardzat, tobbletinformdacid, amely a tanulé szdmdra a megértéshez
igény szerinti segitséget nyujt. Sokan rdimutatnak annak veszélyére, amikor az elektronikus
feliileteken t6rténd tanulds sordn a tanulénak a szdmdra ismeretlen szavakat, kifejezéseket
a tananyagon kiviil kell megkeresnie. Azzal, hogy kilép a tananyagoldalrdl, figyelme eltédvo-
lodik, és a legtobb esetben nem csupdn a keresett kifejezést, hanem tovabblépve sok egyéb,
abban a pillanatban érdekesnek t(in6 informdciét is megnéz, a tananyaghoz valé visszatérés
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pedig nem csupdn par pillanat, hanem hosszabb id6 utdn t6rténik meg. Ezt a veszélyt
tudjuk elhdritani azzal, ha az adott oldalon keresztiil jut a tanulé a szdmdra sziikséges kiegé-
szitd informdcidkhoz, a megértéshez megfelels tomorség alkalmazdsa mellett oly méddon,
hogy kézben a képernyén megjelend szoveg mennyisége nem novekedik.

& Tarlalmazzak a szamitogép onvezérlesét végzd CPU-,
azaz kdzponti (feldolgozo) egyseget, vagy
processzor, az adatokat &s programokat ideiglenesen
tarolo operativ memariat, az egysegek kozti
adatforgalmat lebonyolito vezetékek rendszerét
(sinrendszer), a felhasznalokkal torténd kommunikaciot
végzd 0 rendszert, &s fartalmazhatnak egyéb
janulékos egysegeket, melyek a mikodes fizikai
feltételeit biztositjak (hitdrendszer, energiaellatas stb.).

6. dbra: A nyomtatott tankdnyvszoveggel ellentétben toméritett szoveg esetén mér olda-
lanként 5-10 ismeretlen sz6 is megértési problémdkat okozhat (W2)

A 7. ébrdn ldthat6 tananyagoldallal is arra szeretnénk példdt mutatni, hogy a szaktan-
tirgyak oktatdsa mindig egyben nyelvtanitds is. Az 4j tények, jelenségek j szavak, kife-
jezések elsajdtitdsdt is megkivdnjik. A digitdlis tananyagok 4j generdciéja mdr szdmos
technikai lehetdséget kindl(hat)na arra, hogy a nyelvoktatds terén bevett gyakorlatnak
szamito feladattipusok a ldtszélag nem nyelvi tdrgyak médszertani tdrhdzéc is gazdagit-
hassdk. Megjelenhetnek a tananyagban a tanuldi tevékenykedtetéssel kiilonbzd, a nyelv-
oktatdsi gyakorlatban alkalmazott pdrosité feladatok (drag and drop eszkozzel), amelyek
segitségével példdul képeket kifejezésekkel, fogalmakat definicidkkal lehet 6sszekap-
csolni. Ugyanigy lehetséges hidnyos szovegbe megadott szavak beillesztése vagy tobb
mondat 6sszkevert szavaibél mondat rekonstrudldsa, valamint egy szoveg elére és hitra
mutaté elemeinek segitségével egy Gj ismeretet kozlé szoveg logikai dsszefliggéseinek
felismertetése. Az 4j kifejezések tanitdsira az elektronikus feliileteken is alkalmazhaté
a szovegrészekhez kivilasztandé cimek mddszere, vagy lehetséges az j ismeretanyagra
vonatkozé témondatok bévitése a képernydn megadott szavak, kifejezések segitségével,
és akdr kérd8szok megjelenitésével is tdimogathatjuk a tanulé munkdjic.
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7. bra: A szaktantdrgyak oktatdsa egyben nyelvtanitds is (W2)

A 8. dbrdn ldthaté tananyagoldal azt illusztrélja, amikor akdr egy egész tankonyvoldal-
nyi szdveget stiritenek a képernyére. A tanulé ldt egy férfit, aki angolul elmondja a képer-
ny6 jobb oldaldin magyarul olvashat, gorgethetd tananyagszdveget. Az oldal a modalis
redundanciahatds szép példdja: tobb médium (szoveg, kép, hang) egyideji haszndlata
a vizudlis csatorna tulterheléséhez vezet, ami a munkamemoria tilterhelésének kovetkez-
tében a befogaddképességet jelentdsen csokkenti (Clark—Mayer 2011). Mindezeken tul
nem ldthatd az oldalon, hogy a kordbban bemutatott tananyagszovegre vonatkozé elvek
koziil barmelyiket is megfontolds tdrgydvd tette volna a tananyagfejlesztd.

2. Mi az az UVK?
2.2, Bevezetés a DG TAXUD féigazgatdjatsl

8. dbra: Mod4lis redundanciahatds (\W4)
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6. Osszegzés

Az elektronikus feliileteken megjelend tananyagok egyre novekvd jelentéséggel birnak
a 21. szdzadi tanitdsban, tanuldsban. Digitdlis tananyagok akdr a kontakt, osztélytermi
tanuldsi folyamatok kiegészitSjeként, akdr pedig az 6ndllé tanulds eszkozeiként jelen-
nek meg az egyén életében. A digitdlis tananyagok készitéséhez tobben kidolgoztak
mér szakmai szempontokat (pl. Forgd 2001; Ollé et al. 2015), illetve kutatdsi feladatok
is megfogalmazédnak ezzel kapcsolatban, a nyelvészeti megfontoldsok azonban eddig
nem kaptak kiemelt hangstlyt. Ismert az elgondolds, miszerint minden tanitdsi-tanuldsi
folyamat egyuttal nyelvtanulds is, ezért a nyelvtanitisban évtizedek alatt felhalmozott
szakmddszertani tudds alkalmazdsit érdemes megfontolni a kiilonb6z6 szakteriilete-
ket oktatd, elektronikus feliileteken megjelend tananyagokban is. Tanulmdnyunkban
dteekintettiik, hogy az elektronikus feliileteken megjelend tananyagok fejlesztése sordn
a nyomtatott tankonyvek vizsgdlatai alapjan (pl. Eéry 20006) sziiletett irinymutatdsok
koziil melyeket lehet és kell figyelembe venni, illetve a tananyag hordozéfeliiletének
kiilonboz8sége miatt milyen mds szempontok meriilnek fel a nyelvi megformélds terve-
zésekor (Domonkosi 2017). A tananyagfejlesztési folyamatban kiemelt jelentdsége van
azoknak a megfontoldsoknak is, amelyek a képernyén megjelend szoveg tobbletlehetdsé-
geinek kihaszndldsdra vonatkoznak (B. Fejes 2002).

A tananyagok szovegére vonatkozé elméletek gyakorlatban valé alkalmazdsinak
vizsgdlatdra Ugy vélasztottunk szabadon elérhetd, elektronikus feliileten megjelend
magyar anyanyelvli tanulénak késziilt tananyagokat, hogy kiilonbozd korosztilyoknak
sz6l6 és kiilonbozé témdju tartalmak szerepeljenek kozottiik. A tananyagok néhdny
oldaldval szemléltetve bemutattuk, hogy taldlhatok példdul a tomoritésre jo példdk,
dm sok esetben az osztdlytermi kornyezetben hagyomdnyosan alkalmazott ismeret-
kozlés a kittzote cél. Kevés példde taldlhatunk a konstruktiv pedagdgiai médszerekre;
szovegfeldolgozdst, szdvegértést segitd eszkozoket, mddszereket kevéssé alkalmaznak.
A kézelmultban késziile, dltalunk vizsgdlt tananyagok nyelvi kialakitdsukban jérészt
a tankonyvszovegekre vonatkozd eldirdsokat kovetik, otvozve a prezentdcidkészités
szabdlyaival. Hidnyolhat6 azonban tdbb olyan eszkdz és médszer alkalmazdsa, amelyet
az online feliilet, a digitdlis technika lehet8ségként kindl, és ami tovabblépést jelenthet
a cél felé, amit tobb kutaté megfogalmazott: a digitdlis tananyag novelje a tanitds-tanu-
lés hatékonysdgit, élvezetességét, a tanuldi motivdcidt, és tdmogassa a tanulék egyéni
sajatossagait.
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AZ IDEZES MUKODESE
AZ EGYETEMI TANKONYVEKBEN!

1. Bevezetés

A tanulmdny a kognitiv szemantika (Tolcsvai Nagy 2010, 2017a, 2017b) és a prag-
matika mint szemléletméd (Verschueren 1999; Tdtrai 2011, 2017) egyiittes érvénye-
sitésével az egyetemi tankonyvekbe dgyazddé idézéseket vizsgdlja abbdl a célbél, hogy
szemléltesse, a idézés miként valésulhat meg e diskurzustipusban, és mindezzel egytitt
rdmutasson arra, mikor mire és miként alkalmazhaté az idézés. A tanulmdny arra is
rd kivdn vildgitani, az IDEZEs megismert sémdjdt a szovegalkoté miként haszndlhatja
ki; az 1DEZEs aktusdnak el8hivdsa sordn mely osszetevk eldtérbe allitdsdt haszndlhatja
fel abbdl a célbdl, hogy sajét diskurzusit, illetve annak egy részletét megalapozottd,
lehorgonyzottd tegye.

A tanulmdny a tudomdnyos diskurzus konvencionalizdlédott jellemzdje miatt azokkal
az egy megnyilatkozohoz kothetd idézésekkel foglalkozik, melyekben a perspektivizicid
(vo. Sanders—Spooren 1997: 86-95; Tdtrai—Csontos 2009; Tdtrai 2011: 34-35) kiilon-
bo6z68 fokon, de explicitté valik, feltételezve, hogy mds esetek a plidgium jelenségébe sorol-
haték (I. bévebben Csontos 2018). El8szor az 1pEzEs sémdjdt; miveletét és szerkezetét
ismerteti. Ehhez t6bb kordbbi tanulmdny eredményeit haszndlja fel (l. pl. Csontos 2012,
2016, 2019). Majd az egyetemi tankonyvekbe dgyaz6dé idézéseket a séma megvaldsuli-
saként, azzal dsszehasonlitva vizsgdlja.

A tanulmdny az egyetemi tankdnyvekben taldlhaté idézéseket tobb tankonyv elemzd
vizsgdlatdval végezte el (l. Forrdsok). A vizsgdlt anyag 6sszedllitdsakor azt tekintette
egyetemi tankdnyvnek, amelyeknél ez vagy fel lett tiintetve, vagy a konyv bevezetésé-
ben a kdnyvet egyetemi haszndlatra, illetve arra is ajanljdk (és tobb egyetemi temati-
kdn szerepel kotelezd vagy ajdnlott tankdnyvként). A tanulmédny a korpusz kvalitativ
elemzése sordn megfigyelhetd tendencidkat kozli, a vizsgdlt anyagbdl hozott példak
jelen esetben csupdn a jelenségek aldtdmasztdsdra és magyardzatdra szolgdlnak.

1 A tanulmdny az NKFIH K 129040 pélydzat tdmogatdsdval késziilt.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.209
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2. Az idézés aktusa

Idézés sordn mds személy* diskurzusat’, illetve annak egy részletét kivanjuk hozzéférhe-
t6vé tenni. A KOzLES aktusdval 8sszevetve, IDEZEs-kor a perspektivizdci6 vdlik meghatd-
rozévd, tehdt az, hogy a "kozlendd jelentéstartalom’ a 'vmit’ egy, a diskurzusba dgyazdé
személyhez kothetd és ennek ténye kiilonb6zé mértékben felismerhetévé vélik. Az idézés
ezért jellemz8en két jelentésszerkezet révén dolgozddik ki: a vk MOND*-ot megjelenitd
idéz8 rész dltal, mely az eredeti diskurzus aktusdt és koriilményeit teszi elérhetévé, és
a vMIT-et elérhetdvé tevd, az idézni kivdnt diskurzust vagy annak egy részletét reprezen-
tdlni képes idézet 4ltal. Idézéskor a két esemény — sszetett jelentésszerkezetként — dssze
is kapcsolédik, egymads kolcsonos jelentését kidolgozva, megteremtve magdt az IDEZES-t.

2.1. Az idézés konstrudldsa
Mind az idéz8 rész, mind az idézet megalkotdsa az idézd adaptiv tevékenységéhez
kothetd.

)

a. Inkdbb azt szeretném, ha nem nyernék semmit, mert az, hogy ki kell menni a
szinpadra, a legfélelmetesebb gondolat szimomra. Es nem gondolom egyéltalan,
hogy az elsé filmemre nekem dijat kellene kapnom. Nekem az pontosan elég,
hogy versenyben vagyok. Hiszen akkor hova megyek azutdn? (W1)

b. ,Inkdbb azt szeretném, ha nem nyernék semmit” — mondta Nemes Jeles Ldszl6
egy héttel ezel6tt az Origénak adott interjijaban (\W2).

Az idéz8 az 1DEzEs aktusdnak konstrudldsa sordn folyamatos dontéseket hoz arrdl,
hogy az idézni kivdnt diskurzust miként teszi elérhetévé a befogadd szdmdra. Ekképp
az 6 aktiv tudatossigdnak eredménye az, hogy mit, milyen mértékben, milyen perspekti-
vabél tesz hozziférhetévé.

Az (la—b) példa ugyanazon diskurzus megjelenitését végzi el. Az (la) az eredeti diskur-
zust kozli teljes terjedelemben, az (1b)-ben ennek idézése megy végbe. Mint az az (1b)-bdl
ldthat6, hogy az idéz8 a sajit diskurzusihoz igazitja az idézni kivént diskurzus tartalmit,

2 Jelen tanulmdny nem foglalkozik vele, de szdmol azzal, hogy egy diskurzus nem csupdn egy személy-
hez, hanem — a fiktiv vildgban — bdrmilyen entitdshoz tartozhat. Ugyanakkor ezen entitdsok kozos
dsszetevdje a kommunikdcié szempontjdbdl, hogy az adott diskurzusvildgban személyre jellemz8 vagy
akként értelmezett artikuldle és az adott kontextudlis kériilmények kozote jelentéssel bird kozlésre ké-
pesek.

3 Idézni ugyanakkor nemcsak egy mdsik személy, hanem az *én’ lehetséges megvaldsuldsainak megnyi-
latkozdsait is lehet. Utébbi esetben 6nidézésrél, illetve *én’-idézésrdl lehet beszélni (1. Csontos et al.
2019).

4 1DEZES esetében ugyanakkor nemesak MONDAS, hanem GONDOLAT is hozzéférhetévé vdlhat. De a vizs-
gélat témdja és anyaga miatt jelen esetben az IDEZEs szlikebb értelmezésére koncentrél a tanulmény.



Az idézés mitkidése az egyetemi tankinyvekben 211

élve azzal a lehetdséggel, hogy annak csak egy részletét kozli. De mindekdzben aziltal,
hogy az idézet teljes terjedelmében az eredeti diskurzusért felel8s személy perspektivédjac
érvényesiti, tovibbd ennek tényét az idézdjel alkalmazdsdval megerdsiti, a befogadé felé azt
a jelentéstartalmat tudja kozvetiteni, hogy az eredeti diskurzus igy hangzott el. Emellett
szintén az idéz8 adaptiv tevékenységének eredménye az idézet elérhetdvé tétele az idézd
rész dltal. Az idézd résznek az idézethez képest elfoglalt helyzete és nyelvi kifejtettsége
meghatdrozza, a befogadd az eredetinek ,vélt” diskurzust miként éri el, miként alkotja
meg. Jelen esetben az idéz8 rész az idézet utdn jelenitddik meg, ezdltal az idézd az idézet
kortilményeire toreénd reflektdldst csak az idézett diskurzus utdn végzi el. Az idézett rész
kontextualizdcidjit elvégz idéz6 rész a vKi-t, az eredeti diskurzus megalkotdjit, a tudatos-
sdg szubjektumdt (l. Tétrai 2017: 306-308) teszi nyelvileg explicitté (Nemes Jeles Ldszld),
tovébbd az eredeti diskurzus elhangzdsdnak koriilményei is kifejtetté vdlnak: a MIKOR (egy
héttel ezelitt), a KINEK (az Origdnak) és a milyen CEL-bOI (interjul).

Az idéz8 adaptiv tevékenysége tehdt az 1DEZEs kidolgozdsa sordn a kovetkezd tényezdkre
terjed ki: (a) az eredeti diskurzus kiemelése az eredeti kontextusbél, (b) az eredeti diskur-
zusbdl az idézni kivant diskurzusrész kivalasztdsa, (c) az idézést jellemzé nézépontszerkezet
megvalasztdsa, (d) az idézd rész és az idézet egymdshoz vald viszonydnak megtervezése, ()
annak eldontése, az eredeti diskurzus kontextudlis koriilményei koziil mit kivdn jelolteé
tenni, mennyiben és miként kivinja kontextualizdlni az eredeti diskurzust (a vk MOND
séma kidolgozottsdga korldtozédhat a minimélis dsszetevékre, de ennél kifejtettebben is
megjelenitheti az eredeti mondds kontextudlis koriilményeit, pl. VKI MOND VHOGYAN,
VHOL, VKINEK stb.). Ezen dontésfolyamatok eredményeképpen az idézés nyelvi konstruk-
cibja eltérd kifejtettségben és szerkesztettségben idézheti fel az eredeti diskurzust és annak
kontextusdt, mely hatdsdra az idézés eltéré méreékii bedgyazdddsa érhetd el az G szoveg-
kornyezetbe, ezaltal eltérd fokon és médon jarulhat hozzd az 4j diskurzusvildg jelentéséhez.

Az idéz8 konstrudlé tevékenysége sordn ugyanakkor folyamatosan jdtszhat azzal
a ténnyel, hogy a befogadé — bdr az idézést kisérd perspektivizdci6 jelolteé tételének
(pl. idézéjel, hivatkozds) felhaszndldsdval, illetve felolddsival az eredeti diskurzus inter-
szubjektiv ellendrizhetdségét megteheti vagy megtehetné — az 1DEZES tényét megvald-
sité nyelvi konstrukcié dltal eléhivott 1DEzEs aktusdnak megteremtésével (VKI MOND és
vMmIT) elfogadja, az idézett szovegrész elhangzott egy mdsik diskurzusban, megteremtve
ezzel az intertextualitds (l. Genette 1996: 1-3) tényét.

Az idéz8 adaptiv tevékenysége tehdt mind az idézd részt, illetve annak osszetevdit és
kifejtettségét, mind az idézetet érinti. Az idézések ezdltal megalkothaték szubjektivan
és kevésbé szubjektivan. Ezzel egyiitt az idézésben miik6dd figyelemirdnyitds tobbféle
médon miikédhet. Altaldban elészér az idézé rész 4ll a figyelem kozpontjaba, majd —
a kiterjedd aktiviciéval, mely sordn az idézd rész dltal aktivizalt és asszocidlt jelentés
miatt az idézet idézetként vald értelmezése konnyen hozzéférhet6vé vélik — az idézetként
megkonstrudlt szovegrész. Az idézd rész mikodése addig 4ll fenn, mig a konceptualizi-
cid, tehdt az, hogy az adott szévegrészt a befogadd idézetként, a teljes szdvegrészt pedig
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idézésként értelmezze, be nem teljesedik. Az 1DEZEs ekképp mint Gsszetett jelentésszer-
kezet kognitiv 6svénynek tekinthetd (a fogalomra . Tolcsvai Nagy 2017a: 57), melyben
az egyik Osszetevd teszi hozzaférhetdvé a mdsikat, az alkotds és a befogadds folyamatdban
létrehozva az 1DEZEs tényét. Ezen lehetséges értelmezésben relevdns tényezévé vilhat,
hogy a FORRAS-OSVENY-CEL séma miként jelenik meg.

2.1.1. Az idézés nézbpontszerkezete

Egy diskurzusnak az 1p£zgs dltal t6rténd hozzdférhet6vé tételekor kiemelt szerepe van
annak, hogy kinek, illetve kiknek a néz8pontja jon mikodésbe az idézés sordn. A lehet-
séges nézépontfajtak (. Tolcsvai Nagy 2017a: 48-50; Tétrai 2017: 940-942) koziil
jelen vizsgdlat szempontjdbdl kiemelkedd jelentdséglivé a referencidlis kdzpont, illetve
annak mukodése valik. A referencidlis kzpont azt a tdjékozdddsi kiindulépontot jeldli,
amelybdl a megnyilatkozds személykozi, valamint tér- és idSviszonyai reprezentdlédnak.
A referencidlis kozpontot alapesetben a megnyilatkozé személye, illetve térbeli és id8beli
elhelyezkedése jeloli ki. De a megnyilatkozénak arra is lehet8sége van, hogy ezt a tdjé-
kozéddsi pontot dthelyezze egy mdsik megnyilatkozéra (Sanders—Spooren 1997: 85—86;
Tatrai 2005: 216, 2017: 940—941; Csontos—T4trai 2008: 67). A beszélé a referencialis
kozpont draddsdval annak méreékében élhet, hogy mennyire kivdnja az eredeti diskur-
zust kiilon eseményként kidolgozva, annak 6ndllésdgdt is megérizni; mennyire kivdnja
a befogadét az eredeti diskurzusba visszavezetni. A referencidlis kozpont mikodése
konvencionalizdl6dé szerkezeti mintdzatokat hoznak létre. Ezek a mintdzatok az idézési
modokat (egyenes, fiiggd, szabad fiiggd) eredményezik.

@

a.  Bdr — mint mdr jeleztem — Kazinczy azt vallja: ,Az ir6, midén f6bb okok lebeg-
nek el6tte, elhagyja a grammatika torvényeit” (Levél Pdpay Sdmuelnek, 1818.
mdj. 31.) (Szathmadri 2009: 154).

Kiss Tibor azt mondja, hogy ha hivjék éket, Gjra mennek (W3).
azt mondja, nem vagyok normilis, ez nem normilis hozzdillds, takarodjil
pszicholégushoz, vagy a templomba, vagy apdd sirjdhoz, hogy megtanuljam,

hogyan kell megbocsitani (W4).

Az idéz8 részben az aktudlis beszéld referencidlis kozpontja érvényesiil, az idézetben
viszont a referencidlis kozpont dthelyezése vagy dt nem helyezése hozza létre az idézés
konvencionalizdlédott mintdzatait. A (2a)-ban az eredeti diskurzus, illetve diskurzusrészlet
visszaaddsdnak célja irdnyitja az idéz§ nyelvi tevékenységét, melynek kovetkezményeként
a kimondott tartalom az eredeti diskurzust jellemzd személy-, tér- és id6beli viszonyok
miikodtetésével torténik meg egyenes idézési médot eredményezve. Az idézési méd szer-
kezete is ezt reprezentdlja: a két rész kozott szemantikai kapcsolat van, melynek alapja
az, hogy az idézet egy mdsik személytdl szdrmazé diskurzust kivin szé szerint dtadni.
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A fiigg8 idézési médra — ahol az idéz6 a diskurzus propoziciondlis tartalmdnak vissza-
addsdval is élhet — az jellemz8, hogy a vMIT megjelenitése sordn a referencidlis kozpont
nem helyez8dik 4t arra, akihez az idézet kothetd (2b). Az 1pEzEs kidolgozdsa a két rész
grammatikai fiiggésével is ezt jeleniti meg: a fémondat a verbilis cselekvést valdsitja meg
(azt mondja), ezzel explicitté téve azt, hogy a mellékmondat egy szerepld megnyilatkoza-
sat kozli. Az azt mutaté névmdsi elem — de emellett a hogy kotdszé is — a két eseményt
reprezentlé tagmondat kézotti grammatikai fiiggést reprezentdlja. Az azt itt az utalészé
szerepét tolti be, de ezzel egyiitt azt jeldli, hogy a mond egy figurdjinak részletezd kifejtése
(a vmrT) a mellékmondatban vélik elérhetévé (vo. Kugler 2017: 844—845). Végiil a kettd
kozott létrejonnek azon, szabad fiiggd idézésnek hivhaté esetek (2¢), melyek sordn a refe-
rencidlis kézpont szabad mozgdsa figyelhet§ meg: az elhangzottak hozzéférhet6vé tételekor
annak a referencidlis kozpontja is mkodésbe 1ép, aki elérhetdvé teszi az idézetet és annak
is, akihez az eredeti diskurzus vagy annak egy részlete kothetd.

2.1.2. Az idéz6 rész konstrudldsa

Az idéz6 rész a verbdlis cselekvést valésitjia meg (vki [azt] mondja, [hogy]). Az idéz8 rész
osszetevdi, a figurdk és a koztitk levd tempordlis viszony megteremtése nem fiiggetlenit-
hetd magdtdl az idézettdl, és konstrudldsuk sordn az idéz8 tevékenysége miikodésbe 1ép.

Az idéz8 rész elsbdleges figurdja (trajektora) (Tolcsvai Nagy 2017b: 320-322)
az az entitds, akihez az idézésre szdnt diskurzus létrehozdsdnak aktusa kapcsolhato.
Az (la—c) példdkbdl lithatd, hogy az idéz8 rész elsédleges figurdjdnak megnevezései
(Kazinczy, Kiss Tibor), illetve az (1c)-ben az inflexiés morféma (-jz), mely anaforaként
képes visszautalni egy kordbban megnevezett személyre, annak az eredménye, hogy
a szovegalkotd az eredeti, idézni kivdnt szovegrész feldolgozdsa sordn az adott diskur-
zust egy megnyilatkozéhoz / megnyilatkozékhoz képes kotni; képes a mdr nyelvileg
reprezentédlt eseménnyel kapcsolatban feldolgozni, kinek a perspektivdjabdl konstrui-
l6dott meg a megidézni kivant diskurzus.

Az idéz8 részben a mutaté névmadsi elem — a (2a—c)-ben az a2t — mésodlagosnak (land-
marknak) (Tolcsvai Nagy 2017b: 320-322) abban az értelemben tekinthetd, hogy hozzi
képest kertil a figyelem eléterébe az elsédleges figura. Az azt mellett az ezz, de mds mutaté
névmdsok is, pl. igy, agy, ekképp, akkép stb. meglétét is egyteldl az idézet teremti meg.

Az (1b), illetve a (2a) egyenes idézéseiben, ahol a két esemény reprezentdcidja kozotti
szemantikai viszonyt az adja, hogy ezek az IDEzEs dsszetevSinek kidolgozdsdt végzik el,
a két rész kozotti kolesonds kidolgozottsigot, szemantikai kapcsolatot a deiktikus nyelvi
elem teheti explicitté. Ebben az esetben a mutaté névmdsi elemek az idézetre torténd
rdmutatds megvaldsitdsa sordn a diskurzusdeixis (I. Levinson 1983: 54-55, 85-89;
Marmaridou 2000: 93-96; Tdtrai 2011: 121, 142—144) funkcidjit toltik be, az idézetre
utalnak, értelmezésiiket az idézet feldolgozdsdval lehet megtenni. Mdsfeldl viszont ezen
mutaté névmdsok alkalmazdsa — az elsédleges figura megalkotdsdénak mddjitdl elté-
réen — nem az eredeti diskurzus egy elemének, hanem az eredeti diskurzus egészének
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feldolgozé és az idézd diskurzusalakité eljdrdsabol fakad. A sajdtos funkciémegoszldst
mutaté veldris-palatdlis mutaté névmdsok mint a diskurzusdeixis funkcidjic elvégz
nyelvi elemek az dltaluk aktivéle metaforikus jelentésképzéssel egyrészt a diskurzus szer-
vezddését teszik reflexié tdrgydvd, mdsrészt — amennyiben arra méd nyilik® — a szoveg-
alkot6tdl valé TAvorsig-ot, illetve a hozzd képest értelmezhetd xOzELSEG-et is kifejezik
(v6. Tétrai 2011: 145). Ezekben a nyelvi elemekben tehdt az idézé aktiv, figyelemira-
nyitéi tevékenysége reprezentdlédik, kifejezésre juttatva azon dontéseit, hogy mennyire
kivdnja az adott diskurzust a szovegvildg részévé tenni, illetve miként kivanja a figyelmet
az idézetre irdnyitani.

Az 1DEZEs sémdjdt alkotd két esemény konstrudldsa sordn — mint arrél mdr fentebb is
volt sz6 — a grammatikai fliggést is megvaldsitd konstrukcidkban (I. pl. 2b), a f8mon-
datban szereplé mutaté névmds sematikusan képviseli azt a tartalmat, mely a mellék-
mondatban vilik kifejtetté. Ebben a poziciéban e nyelvi elem utalészéként miiksdik,
mely egyfeldl az idézd rész sszetevdinek kidolgozdsdt végzi el, masteldl — mivel az idéz8
részben, a fémondatban sematikusan képviseli a vMmIT — az idézetre utal, azt a figyelem
eléterébe képes helyezni.

Az idéz8 részben a két figura kozotti tempordlis viszony leképezése (Tolcsvai Nagy
2017b: 317) alapvetSen az 1DEzEs tényéhez kothetd. A figurdk kozotti viszonyt reprezen-
talé nyelvi eszkdz, az idézd ige az idézés tényér teszi explicitté tgy, hogy mindekdzben
az eredeti diskurzus medialitdsit is megjelenitheti (mond vagy ir), de emellett az idézd-
nek az idézett részben kozole tartalomhoz torténd reflexiv viszonyuldsdt is reprezentdl-
hatja. Az idéz8 az eredeti diskurzus feldolgozdsa utin az 1pEzEs fogalmi megalkotdsat
attdl fiiggben, hogy milyen célja van magdval az idézettel, t6bb mddon is megteheti. Ez
a KOzLEs erdsen specifikus vdltozatdt eredményezheti. A (2a—c) példdkban a KOZLEs-t
reprezentdlé nyelvi eszkozok azonos jelentésosszetevdje a ‘mondds aktusa’. A KOZLEs
megjelenitése — a nyelvi reprezentdciékban profililédé eltérd jelentésosszetevék miatt —
viszont nem azonos médon tdrténik. A mond (2b—c) és a mellette még megjelend fir,
illetve bizonyos melléknévi igenevek (pl. ldthatd, olvashatd) a k6zLEs tekintetében neut-
rlis jelentéstick. Ehhez képest a (2a)-ban a vél a kOzLEs értékelését és értelmezését is
megvalésitja, az idézének az idézet propoziciondlis tartalmdhoz valé szubjektiv viszo-
nyuldsit is reprezentdlja.

Mindezek alapjdn az mondhaté el, hogy a k6zLEs-t megjelenitd nyelvi eszkoz az idéz
feldolgozé és interpretdlé eljdrdsit is kifejezheti. E nyelvi eszkozok szemantikailag eltérd
fokon és eltér6 mddon reprezentilhatjdk az eredeti diskurzus elhangzdsinak aktu-
sat. Ezen eltérd specifikussdggal rendelkezd nyelvi eszkozok a xOzLEs tartomdnydbol
kidolgozott jelentésosszetevivel a befogadé figyelmét a bedgyazédé diskurzus mds-mds
osszetevéjére irdnyithatjdk anélkiil, hogy arra torténne reflektdlds, hogy ez valéban

5 E lehetdséggel jellemz8en azokban az esetekben lehet élni, mikor az idézd rész megeldzi
az idézetet, illetve mikor az idézés két része nem grammatikai kapcsolaton alapul.
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egybeesik-e az eredeti diskurzus kozlésének aktusdval vagy az idéz$ adaptiv tevékeny-
ségének az eredménye. Ezek alkalmazdsdval az idézet eltér6 mddon vilhat hozzdfér-
het6vé, valamint a bedgyazédds mértéke is eltérévé valhat. Minél inkdbb érvényesiil
ugyanis az idéz6 értelmezdi tevékenysége a figurdk kozotti tempordlis viszonyban, ezal-
tal az idézett beszédesemény kifejezésében, anndl inkdbb elszakad az idézett diskurzus
az eredeti diskurzustdl, de ezzel egyiitt anndl inkdbb bedgyazddik az Gj kontextusdba.
Az idézés sordn az idéz6nek tehdt megvan a lehetdsége arra, hogy a k6zLEs megalkotd-
sakor az eredeti diskurzust szubjektivan vagy kevésbé szubjektivan tegye hozzaférhetdvé.

Az idéz8 attdl fiiggben, hogy milyen mértékben kivdnja jelolni azt, hogy az adott
diskurzusrész médshoz kothetd, az idézésre szdnt szdvegrész eredeti kontextusdt kiilon-
b6z6 mértékben teheti nyelvileg kifejtetté, illetve annak lelShelyée jelolheti, valamint
ezen informdcidk kombindcidjdval is élhet (v6. 2.1.). Emellett az irott nyelvi diskurzu-
sokban konvencionalizalt nyelvi eszk6z6k dltal (irdsjellel és nyomtatdsban délt bettivel) is
explicitté valhat a perspektivizdcié ténye (v6. Csontos 2009: 137-161). Mindezen jellem-
28k alkalmazdsa az idéz8 nyelvi tevékenységével kapcsolhatd 6ssze. Ezdltal az mondhaté
el, hogy az idézések eltéré metapragmatikai tudatossdggal jellemezhetdk (vo. Csontos—
Tatrai 2008: 94-105). Minél nagyobb fokd metapragmatikai tudatossig jellemzi
az idézést, tehdt minél inkdbb kifejtett az idézd részben a megidézett diskurzus eredeti
kontextusdnak ismertetése, anndl inkibb tematizdltnak tekinthetd az idézni kivdnt
diskurzus vagy diskurzusrészlet értelmezését megkonnyit kontextualizdciés folyamat,
anndl konnyebb az idézetet — a befogaddt visszavezetve az eredeti diskurzusba — megér-
teni és értelmezni, illetve anndl konnyebb létrehozni az idézés tényét. Ugyanakkor ezen,
a metapragmatikai tudatossdg nagyobb fokdval rendelkezd idézetek az 6néllésdgukat
domindnsabban megdrzik a bedgyazddds sordn.

2.2. Az idézés mint Gjrakontextualizdlds és Gjrakonstrudlds

Az idézés esetében nem csupdn egy esemény, hanem egy nyelvileg megkonstrudle (L.
Langacker 2008: 55; Tolcsvai Nagy 2010: 31-31) esemény feldolgozdsa és fogalmi megal-
kotdsa torténik. Az idézés létrehozdsindl a szévegalkotd a nyelvi reprezenticiét feldolgozza,
majd az igy létrehozott diskurzust, illetve annak egy részletét az idézés nyelvi lehetSségén
keresztiil hozzaférhet6vé teszi mdsok szimdra. Az 1DEzEs megalkotdsakor az idéz6 interpre-
tdlévd vélik, aki kiszakitva az eredeti kontextusdbdl a feldolgozott és az idézésre el6készitett
szdvegrészt, azt Uj, 4ltala megalkotott kontextusba helyezi dt. IDEzEs-kor tehdt nem csupdn
egy esemény konstrudldsa torténik, hanem ujrakonstrudlds: egy, a feldolgozds, az értelme-
zés dltal 1étezd szdveg idézetként vald jraalkotdsa; Gjrakontextualizélds, mely sordn jelenté-
seltol6dds mehet végbe a kontextus megvaltoztatdsa kovetkeztében.

Az Gjrakontextualizdlds és az Gjrakonstrudlds jelen esetben egymds kovetkezményének
tekinthetd. Egy meglevé diskurzus 4j kontextusba torténé helyezése az adott kontextu-
dlis kortilményekhez torténd igazitdst jelenti. Az Gjrakonstrudldst, illetve a nyelvi konst-
rukcidk alkalmazasit épp ez az Gj kontextus hatdrozza meg, illetve koveteli meg. Ennek
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sordn egyfajta jatékeér alakul ki a szovegalkotd és az idézni kivdnt, eredeti diskurzus
kozote. Ez a jacékeér lehetdvé teszi, hogy a szovegalkot6 az 1pEzEs felidézésének elSnyeit
kihaszndlva éljen azzal, hogy sajit diskurzusvildgdhoz igazitsa a megidézni kivant diskur-
zust. Az 4j kontextudlis koriilmények koziil az adott szévegtipus jellemzdi is irdnyitjak
az jrakonstrudlds folyamatdt (1. bévebben 3.).

Az Ujrakontextualizaldssal egyiitt jiré jelentéseltolédds fokozat kérdése. Az 1DEZES
megalkotdsa sordn az idéz8 az idézésre szdnt és az adott diskurzussal, valamint a befo-
gadéval diszkurziv viszonyba keriilve folyamatos dontéseket hoz arrdl, hogy az eredeti
diskurzus tartalma kéziil mit, hogyan és milyen mértékben rogzit, tesz explicitté, és ezt
milyen perspektivabdl teszi elérhetévé. Ezdltal eltéré fokon vdlhat explicitté az idézé
tevékenységre torténd reflektdlds, de mindemellett az eredeti diskurzus vagy annak egy
részlete is eltérd mértékben és az eredeti kontextusdban funkciondld jelentéséhez képest
modosult, de sokkal inkdbb az adott diskurzushoz igazitott, adaptélt, aktualizdlt jelentés-
ben jelenhet meg. Mindezzel egyiitt az eredeti diskurzus mds részeire irdnyul a figyelem,
az adott diskurzusba t6rténd bedgyazdddsa eltérd fokava valhat, valamint ez az eljdrds
az idézési médok mintdzataira is hatdssal van. Az idéz8 adaptiv tevékenysége tehdt nem
csupdn — az intertextualitds lehetdségét kihaszndlva — az idézetnek az adott diskurzusba
toreénd bevondsdra, hanem annak mindségére és médjdra is kiterjed.

3. Idézés az egyetemi tankonyvekben

Elsljaréban rogziteni sziikséges, hogy idézés szempontjdbél az egyetemi oktatdsra késziilt
tankonyvek alapvetSen két kategéridba sorolhatdk. Az egyik kategéridba azok a szove-
gek keriilnek, melyekben jellemz8en nem taldlhaté idézés: a fejezetek végén 1évé szak-
irodalomlista ad tdjékoztatdst arrdl, milyen munkdk felhaszndldsdval késziilt az adott
rész. A mésik kategéridban, melybe azok a szovegek keriilnek, melyekben megjelenik
az idézés, szintén két csoport kiilonithetd el. Az egyik esetben — mely dtmeneti kategd-
ridnak is tekinthet§ — az 1DEZEs tényére toreénd reflexidk (pl. hivatkozdsok) labjegyzet-
ben jelennek meg, valamint a szerzd esetenként ott idéz bévebben munkdkbdl. A masik
esetben pedig a f8szoveg is tartalmaz idézéseket. Ennek hangstlyozdsa azért is sziikséges,
mert itt érhetd tetten az, hogy milyen funkciét tolthet be a kiilonb6z6 diskurzustipusok-
ban az idézés, illetve az idézés funkcidja is drnyaltabbd tehetd.

A fentiek alapjdn az egyetemi tankonyvekbe dgyaz6dé idézések alkalmazdsit nagyban
meghatdrozza a szovegtipus, illetve a szovegek célja. Ezért az idézések vizsgdlatdt érdemes
el8szor az Gjrakontextualizdlds kérdésével kezdeni, tehdt azzal, mi jellemzi azt a kontex-
tust, melybe a mds személyhez tartozé diskurzusok dgyazédnak.

A tudomdnyos szovegtipust — ekképp az egyetemi tankdnyveket is — alapvetden
a TUDAS dtaddsa, illetve megosztdsa jellemzi. A TUDAs — idedlis esetben — a szdvegal-
koténdl van, melyet a befogadéval a kettejitk kozote 1étrejovd kozos figyelemirdnyi-
tds sordn kivin megosztani. A TUDAS megosztdsa tehdt meghatdrozd tényezévé vilik
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az IDEZES konstrudldsa sordn, az ezzel egyiitt jdré figyelemirdnyitds pedig az idézések
nyelvi konstrukcidit is médositja a fentebb leirt, prototipikusnak tekinthetd idézé-
sekhez képest. Az aktudlis szdvegalkotdé ugyanis a TUDAS megosztdsa sordn ebben
a diskurzustipusban megteheti, hogy magit a TUDAs-t és nem annak FORRAs-dt
helyezze el8térbe. Ez magyardzatot adhat arra, hogy a szovegalkoté miért ldbjegyzetek-
ben teszi explicitté az idézés tényét. A libjegyzet ugyanis — mind valédi, mind meta-
forikus értelemben — térbelig jobban elkiiléniil a f8sz6vegtdl. A befogadds folyamatdt
ezdltal nem akasztja meg, ezért az dtadni kivdnt jelentéstartalom keriil(thet) a figye-
lem eléterébe, annak forrdsa pedig a ldbjegyzetekben héttérként mikodik. Mindezek
utdn érdemes részletesebben, példdk felhaszndldsival megnézni, miként miikodhetnek
az idézések a tankonyvekben.

3.1. Az idézés konstrudldsa az egyetemi tankoényvekben

A vizsgilt tankonyvekben megfigyelhetd, hogy a fentiekben bemutatott Gjrakontextudlé
és Ujrakonstrudlé folyamat (I. 2.2.) erésen befolydsolja az pEzEs aktusinak hozzafér-
hetévé tételét. Ez leginkdbb a TUDAs megosztdsinak médjitdl és az azzal Ssszefiiggésbe
hozhaté figyelemirdnyitéi eljardisméddal kapcsolhaté 6ssze. A szovegalkoté ebben
a diskurzustipusban az idézést leginkdbb arra hasznélja fel, hogy lehorgonyozzon egy,
az adott diskurzusvildgban relevdns fogalmat vagy folyamatot. Mindez egyfeldl azzal
jar, hogy ugyan az idézetben kozolt jelentéstartalom el8térbe keriil(het), de — masfeldl
— a benne kozélt propoziciondlis tartalomnak értelmezésével egyszersmind fel is oldé-
dik a szovegben: az dtadni kivint TUDAs kifejtését és aldtdmasztdsdt végzi el. Ez ersen
érinti az IDEZES konstrudldsdt (vo. 2.), mely az idézés konstrukeidjdban is véltozatossigot
eredményez.

(€)

a. Joggal irta tehdt Pais Dezsé: ,A tényeket magdban foglalé anyag nemcsak nagy
érték, hanem allandé éreék. A tényekhez flizott magyardzatok, elméletek elavul-
hatnak, téveseknek bizonyulhatnak, a tények azonban — ha vjuk vagy legaldbb
nem pusztitjuk el ket — megmaradnak, Gj — eredményesebb — feldolgozds alap-
jaiva lehetnek” (MNyI'K 140, 13) (Kiss—Pusztai 2003: 19).

b. ,A mindennapi élet gyorsan zajlé eseményei kozepette csak kevés idénk van
mérlegelni az érvelésekben eléforduld érvek fontossdgdt, odailldségét.” (Zentai
1999, 85) Az illdspont elfogaddsihoz nem minden érv szolgdltat elegendé
alapot (Adamik — A. Jdszé — Aczél 2005: 361).

c. Tény, hogy a nyelv az els8dleges kontextus egy adott kultdrdban (Buda 1992:
10), 4m amikor idegen nyelvet tanulunk, egyben az adott nyelv beszél6kozos-
ségének kuleardjic is meg kell tanulnunk: ,Miként a gyermek, az idegen nyel-

»

vet uralni igyekvé felndtt is az arcokra figyel ilyenkor fokozott mértékben [...]

(Buda 1992: 11) (Sélyom 2014: 107).
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d. A ,nomindlis predikici6” (f6név, a fénévi csoport) meghatirozé jellemzdje
tehdt, hogy ,egy régiot jelol egy tartomdnyban” (Langacker 1987: 198). A kore
szélesen értelmezendd: dolgok, viszonyok, helyek, érzékelések stb. (Tolcsvai
Nagy 2001: 97).

e. E. Kiss (1995 és 1998) tovébb pontositja, sziikiti a fékusz meghatdrozésit,
amennyiben az inkdbb azonositdst kifejez8 operdtor (E. Kiss 1995: 15) (Tolcsvai
Nagy 2001: 103).

f.  Egyesek idesoroljdk a névelSket is, mivel képzd- és jelszerli sajétossigokkal
rendelkeznek. Berrdr Joldn képzdszertinek tartotta 8ket, mondvdn, hogy hatdro-
zottsdg szempontjdbdl megvaltoztatjak a sz6 jelentését (Keszler 2000: 73).

3.1.1. Az idézési médok

A diskurzusokban mindhdrom idézési méd tetten érhetd. Ezek alkalmazdsdval kapcso-
latban az vélik fontossd, melyikben miképp jelenik meg az idéz8 adaptiv tevékenysége,
ezéltal melyik miképp érinti a bedgyazddds modjat és méreékée, és végsd soron az idézet
funkcidjit.

Az egyenes idézés esetében, ahol az idézett diskurzus megalkotdsakor az eredeti szoveg
szészerint jelenik meg, tovdbbd annak kontextusa is jeldleté vélik, a bedgyazddds kisebb
fokdrdl lehet beszélni. A (3a)-ban példdul az idézés aktusa az egyenes idézésre jellemz6
referencidlis kdzpont dtaddsdval jellemezhetd, ezt az idézet teljes terjedelmében alkalmazott
idézgjel is jeldleté teszi. Az idézés miikddése szempontjabdl elmondhatd, hogy az idézett
diskurzus keriil a figyelem eléterébe. Ugyanakkor az idézé részbe ékelt joggal mér e diskur-
zustipus idézéskonstrudldsira vilik jellemzdévé: az aktudlis szovegalkoté ugyanis ezzel
az idézet jelentéstartalmdt értékeli, az idézett diskurzusrészt sajat diskurzusdhoz igazitja.

A figyelemirdnyitds lehetésége, ezdltal az idézés funkciondldsa mds példdkhoz valé
viszonyban vdlhat érzékelhetvé. A (3a)-hoz képest a (3c)-vel kapcsolatban feltehetd
a kérdés: az idézgjellel jelolt egyenes idézet és maga az idézés ugyanigy mikodik,
mint a (3a)-ban? Itt ugyanis a szovegalkotd el@szor 6sszegzi az idézni kivdnt diskur-
zus propoziciondlis tartalmdt, melynek egy dsszetevdjét az egyenes idézettel a figyelem
el8terébe helyez gy, hogy az iDEzEs-t jellemz8 MONDAs aktusa nyelvileg nem vélik kifej-
tetté. Nézdpontszerkezet szempontjdbdl tehdt valéban egyenes idézés valésul meg, de
a bedgyazddds mértéke magasabb foktnak tekinthetd, mint a (3a)-ban. Ezéltal a figye-
lem irdnyitdsénak a médja is vdltozik: a figyelem az idézet terjedelmében a bedgyazott
diskurzuson van, de mivel az funkciondlisan egy, az aktudlis megnyilatkozétdl szdr-
mazé megillapitdst tdmaszt ald, a szévegegész szempontjdbdl a kettd kozote oszlik meg.
Ezekhez képest a (3e) idézdjellel jeldlt részei, f6ként az elsd, terminusként funkciondld
(nomindlis predikdcid), a bedgyazddds foka és az idézet jeloltté tételének médja miate (1.
bdvebben 3.1.2.) mdr szabad fiiggd idézésnek tekinthetd. Itt mdr ugyanis a szovegalkotd
interiorizalja sajdt diskurzusdba a mdshoz kothetd, idézgjellel jelole diskurzusrészeket, ezt
a megnyilatkozdsban megvalésulé referencidlis kozpont szabad miikddtetésével (is) eléri.
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Akdresak a (3f), ahol — a fuggd idézési mdd lehetdségeit kihaszndlva — az idézé a mds
személytdl szdrmazé diskurzus Osszegzését adja, abbdl is azt elétérbe allitva, melyek
a sajat diskurzusa szempontjdbdl relevanssd valnak.

Az egyetemi tankdnyvekre jellemzd idézési mddokat tekintve elmondhatd, hogy
az dtmeneti kategoridba sorolhat6 (vo. 2.1.1.) szabad fiiggd idézés, valamint azon egyenes
idézések vélnak meghatdrozévd, amelyekben az idéz8 az akdr szdszerinti idézet kozlése-
kor sajdt nyelvi tevékenységének ad teret, illetve az idézetnek sajit nézpontjibdl t6rténd
osszegzését is adja. Az idézetnek a szdvegegészhez torténd ilyenfajta igazitdsa az aktiv
figyelmet nem(csak) az idézetre, hanem az adott diskurzusra irdnyitja.

3.1.2. Az idézd rész konstrudldsa

Az idéz8 rész konstrudldsa sordn az vilik relevinssd, hogy az idéz8 mennyire és f8ként
miként kontextualizdlja az idézetet, ezdltal milyen fokon teszi reflexié tdrgydva az 1DEZEs
tényét.

A (3a)-ban az idézet koriilményeinek kifejtése — egyfeldl az idéz8 részben, mdsfelsl
a hivatkozdsban — nyelvileg explicitté vagy explicitebbé vélik, mint a (3b—f)-ben. Utébbi
példdkban a vkr MoND kiilonbozé fokon vilik nyelvileg jelslteé. A (3b—d)-ben idézdjel
és a hivatkozds hivja fel a figyelmet, hogy a diskurzus egyes részei mdstdl szdrmaznak.
Ezekben az esetekben a vkI MOND a vHOL kontextualizdl6 elemen keresztiil: a hivatkozds
felolddsaval vlhat elérhet6vé. A (3e)-ben az elsédleges figura jelolése (E. Kiss) is megtor-
ténik, a mellette alkalmazott hivatkozds pedig arra hivja fel a figyelmet, az itt szerepld
jelentéstartalom egy mdsik diskurzus felhaszndldsdval jott létre. A (3f)-ben az elsédleges
figura a MONDAS aktusdnak megjelenitésével pdrosul. Az eredeti diskurzus mds koriilmé-
nyeire viszont nem torténik reflektdlds. Mindezek alapjdn ldthatd, hogy az idézetet kont-
extualizdlé elemek koziil jellemz6en a vkr MOND és a VHOL jelenhet meg, t6bb esetben
a VKI MOND a VHOL-on keresztiil vélik hozzdférhetévé. Valamint: a MONDAs kidolgozdsa
— amennyiben megjelenik — leginkdbb nem a neutrdlisnak tekinthetd, a teljes esemény
leképezését elvégzé mond vagy ir dltal torténik, hanem az aktudlis szévegalkoténak
az idézni kivant diskurzushoz valé viszonya, illetve annak értelmezése keriil el6térbe,
vagy a MONDAS egy Osszetevdjét is az el6térbe helyezve, vagy annak osszegzd értékelését
adva. Ezek kovetkezményeként a vMmit elérési ttvonaldra nem ugyanolyan mértékben
torténhet reflexié, mely dltal az idézet kiilonb6z6 mértékben dgyazédhat az adott diskur-
zusba, illetve jirulhat hozzd annak jelentéséhez. Az idézések ezek alapjin egy skdlin
helyezhetdk el. A két végpontot a (3a)-val és a (3g)-vel jellemezhetd idézések képezhetik.
A (3a)-ban az 1DEZzEs aktusa az idéz8 rész, az irdsképi megoldds és a hivatkozds 4ltal
is kidolgozottd, ezért konnyen elérhetdvé vélik. Ezzel egyiitt az idézet keriil a figyelem
eléterébe, a bedgyazddds alacsony fokdrdl lehet beszélni, az intertextudlis kapcsolat
megalkotdsa a fentebb felsorolt tényezék felhaszndldsdval konnyen megtehetd. A (3g)-
ben viszont az, hogy az adott diskurzus egy mdsik diskurzus felhaszndldsdval késziile,
igen alacsony mértékben vélik nyelvileg explicitté.
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Az eltérd kifejtettséggel jellemezhetd idéz8 rész arra is lehet8séget ad, hogy a figurdk
kozotti tempordlis reldcié leképezése, illetve a mutaté névmdsi elemek expliciten ne
jelenjenek meg. Mindezzel egyiitt az idéz8 rész dltal elinditott figyelemirdnyitdi miivelet
expliciten nem valésul meg. Ennek kévetkezményeként a figyelem ismét nem elsésorban
az idézetre irdnyul, sokkal inkdbb a tudomdnyos szoveg egy részletére, mely tartalmdc
aldtdmasztja, tdimogatja maga az idézet.

Mindezen tényez6k a metapragmatikai tudatossiggal is Osszekapcsolhatdk.
A metapragmatikai tudatossdg szempontjdbdl a kovetkezd fokozatok jonnek lécre:
a legnagyobb foki metapragmatikai tudatossdggal jellemezhetd idézéseknél megjele-
nik ugyan az idéz§ rész, de annak kontextualizl6 elemei csupdn a vkI-re és a MOND-ra
fokuszalnak, a hivatkozds jeleniti meg a vHOL-t. Emellett az idéz8 rész tartalmazhat
VHOGYAN-t (l. 3a), de ez nem az eredeti diskurzus koriilményeit, hanem az idézg
interpretdld, értelmezé pozicidjit jeleniti meg. A kovetkezd fokozat, amikor nem jirul
idéz8 rész az idézethez, az idézet viszont jeloltté vdlik. Ezekben az esetekben alacso-
nyabb fokt metapragmatikai tudatossigrol, de ezzel egyiitt — az irdsképi megolddsok
és / vagy a hivatkozds dltal — a bedgyazédds nagyobb mértékérdl lehet beszélni. Ennek
végpontja lehet az az eset, mikor az intertextualitds tényére csupdn egy hivatkozds
hivja fel a figyelmet. Megemlitendd tovdbbd az az lehetdség, mikor az idézd rész nem
az idézet kontextusdt reprezentdlja, hanem annak propozicionilis osszegzését adja.
Ezekben az esetekben szintén magasabb foku bedgyazéddsrdl van szé: ilyenkor ugyanis
az idéz8 adaptiv tevékenységének kovetkezményeként az idézet ,feloldédik” az aktud-
lis szévegben; még ha egyenes médon végbe is megy az idézése, csupdn aldtdmasztja
az idéz8 részben Osszefoglaltakat, vagy annak egy részét helyezi a figyelem eléterébe.
Kovetkezésképpen az, hogy a szdvegalkoté mennyire dolgozza ki és miként konstrudlja
meg az IDEZEs-t, illetve milyen mértékben reflektdl az intertextualitds tényére attdl
fiigg, hogy mennyire kivinja bevonni, sajit diskurzusinak — a szoveg jelentésképzé-
séhez hozzdjérulva — részévé tenni az idézésre szdnt szovegrészletet, illetve annak egy
részletét mennyire kivdnja arra felhaszndlni, hogy az adott diskurzus egy 6sszetevéjét
elétérbe helyezze, lehorgonyozza.

4. Osszegzés

Az idézés megalkotdsakor a szovegalkotd kiszakitva az eredeti kontextusdbdl az idézésre
elékészitett szovegrészt, azt Uj, dltala megalkotott kontextusba helyezi dt. Az idéz6
az 1IDEZES megalkotdsa sordn az eredeti és a sajit diskurzusdval, tovdbbd a befogaddval
diszkurziv viszonyba keriilve dontéseket hoz arrdl, hogy az eredeti diskurzus tartalma
koziil mit, hogyan és milyen mértékben rogzit, tesz explicitté, és ezt milyen perspektiva-
bdl teszi elérhetévé. Az idézd adaptiv tevékenysége, konstrudldsi folyamata mind az idéz6
részt, illetve annak sszetevdit és kifejtettségét, mind az idézetet érinti. Az idézések ezdl-
tal megalkothatdk szubjektivan és kevésbé szubjektivan. Az ekképp megalkotott idézetek
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eltéré fokon dgyazédhatnak a szovegbe, kiilonb6z6 médon és mértékben jirulhatnak
hozzd az adott diskurzus jelentéséhez. Ezzel egyiitt az idézésben miikodd figyelemirdnyi-
tés tobbféle médon miikodhet.

A tanulmdny a bevezet§ részben amellett érvelt, hogy az idézés referenciapont-szer-
kezetnek tekinthetd. Ekkor el8szor az idéz8 rész 4ll a figyelem kozpontjdba, majd —
a kiterjedd aktivdcival, mely sordn az idézd rész dltal aktivizdle és asszocidlt jelentés
miatt az idézet idézetként valé értelmezése konnyen hozzaférhetévé valik — az idézetként
megkonstrudlt szovegrész. Az idéz8 rész miikodése addig 4ll fenn, mig a konceptualizi-
ci6, tehdt az, hogy az adott szovegrészt a befogadé idézetként, a teljes szovegrészt pedig
idézésként értelmezze, be nem teljesedik. Ebbél a szempontbdl az idézé rész vilik refe-
renciaponttd, melyen keresztiil elérhetdvé vilik az idézni kivdnt diskurzus vagy annak
egy részlete, megteremtve az IDEZES tényét. Az idézd rész ebben az esetekben hdttér-
ként mikodik, melyhez viszonyitva keriil a figyelem eléterébe az idézet. Az egyetemi
tankényvekben taldlhaté idézésekben viszont a mivelet megfordulhat: az idézet az idéz6
részben kifejtett vagy osszegzett jelentéstartalmat, illetve idézd rész hidnydban — ide
sorolva a hivatkozdsokat is — a szoveg aktudlis tartalmdt tdmasztja ald, annak lehorgony-
zését végzi el. Ezekben az esetekben nem az idézet, hanem az adott szoveg, illetve annak
egy részlete keriil a figyelem eléterébe, melynek kidolgozdsihoz jarul hozz4 az idézet.

Az intertextualitds fogalmdn keresztiil értelmezett idézés az explicitség eltérd fokozata-
ival jellemezhetd. Az idézés ezéltal egy egyenesen képzelhetd el, melynek egyik oldaldn
a maga teljességében megjelend idézések taldlhatdk, tehdt azok, melyekben az eredeti
diskurzus kontextusa, az idéz6 tevékenység és az idézet is expliciten megjelenik. A mdsik
végpontot azok az idézések képezhetik, melyekben az idézd tevékenységet és ezzel egyiitt
az intertextualitds tényét egy hivatkozds jeleniti meg. A két végpont kozott pedig az idézd
tevékenységet és az idézetet kiilonb6z6 mértékben megjelenitd idézések helyezkednek el.
A szbvegalkot6 az intertextualitdson is alapulé TUDAs megosztisdval egy mdsik diskur-
zusbdl szdrmazé diskurzusrészlet lehorgonyzdsa dltal bizonyos fogalmakat és mivelete-
ket a kanonizicié (l. Assmann 1999) folyamatdnak részévé tesz: az idézés tényével inditja
el ezt a folyamatot, de mindekdzben a sajit diskurzusvildgdnak egy Osszetevdjée teszi
az intertextudlis kapcsolat lehet8ségét kihaszndlva lehorgonyzotta.
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A NYELVI TEVHITEK MEGJELENESE
KULONBOZO TANKONYVVARIANSOKBAN!

1. Bevezetés

Dolgozatomban a nyelvi tévhitek, nyelvi ideoldgidk megjelenését vizsgdlom kiilonbozé
szlovdkiai magyar nyelvtankonyvekben, velitk osszefiiggésben pedig kitérek a romd-
niai, kdrpdtaljai és a magyarorszdgi tankoényvek néhdny idevonatkozé anyagrészére
is. Ezeknek a jelenségeknek a tankdnyvi vizsgdlata azért nagyon fontos, mert egyrészt
az anyanyelvoktatdsnak kiemelkedd szerepe van abban, hogy milyen lesz a felndvekvd
generdcidk nyelvrdl, nyelvvéltozatokrdl, nyelvhasznalatrdl kialakitott képe (vo. Simon—
Misad 2009; Domonkosi 2016; Luddnyi 2018), mdsrészt pedig azért, mert a nyelvi
mitoszok és tévhitek terjesztésében — sajnos — viszonylag fontos szerep jut a — magyar
és nem magyar szakos — tandroknak is. A nyelvi mitoszok sok esetben az anyaorszdgi
beszélékozosség szempontjdbdl is elénytelenek, kdrosak, a kisebbségi nyelvhaszni-
16k korében pedig egyenesen rombol6 hatdstak lehetnek, hiszen a nyelvhaszndlatukat
jellemz§ kettds-, illetve — a kontaktushatds természetes kovetkezményeként megjelend —
kécnyelviiséget a legtobb esetben nyelvi vétségként, hibaként éreékelik: ,A tankdnyvnek
adekvit médon kellene figyelembe vennie azt a tényt, hogy a szlovdkiai (és természetesen
a romdniai, szerbiai stb. — az én megjegyzésem: L. G.) magyar nyelvhaszndlat bizonyos
pontokon eltér a magyarorszdgitdl, s arra kellene torekednie, hogy a tanulék tudatosan,
a helyzetnek megfelelden tudjak haszndlni a kiilonboz8 nyelvvéltozatokat. Elsédleges
feladata a fentiekbdl kovetkezden éppen ezért adekvdt nyelvi kompetencidk fejlesztése,
nem pedig a kiilonféle nyelvi ideoldgidk és nyelvhelyességi babondk terjesztése” (Simon
2014: 10).

2. Elméleti alapvetés

Kiinduldsképpen tisztdznunk kell a nyelvi tévhitek mibenlétét: ,[A] nyelvi mitoszoknak
és a nyelvi babondknak van egy kozos jellemzdjiik: olyan nyelvvel, ill. nyelvhasznilat-
tal kapcsolatos vélekedésekrdl van sz, amelyek tobbé-kevésbé hamisak, nem vagy nem

1 A tanulmdny a Visegrad Scholarship Program anyagi tdmogatdsdval késziilt az #52010823 szdmu szerzd-
dés keretében / This paper was written within the confines in Visegrad Scholarship Program, Project n.:
#52010823.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.225
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teljesen felelnek meg a valdsdgnak. Ezért hasznos lenne, ha az egész jelenségesoportnak
kozos neve is volna. Erre alkalmasnak ldtszik a [...] nyelvi tévhit, ill. szinonimdja, a nyelvi
hiedelem” (Lanstydk 2007a: 159).

elterjedt | altalanos

nyelvi mitosz (sziikebb értelemben) + +

nyelvi
mitosz

Nyelvhelyességi babona (nyelvhasznalati
mitosz)

Nyelvi
tévhit

nyelvi
babona

nyelvmivel6i babona - -

1. dbra: A nyelvi tévhitek tdrgykorébe tartozé jelenségek egymdshoz valé viszonya
(Lanstyak 2005: 62)

A nyelvi tévhitek kapcsin nem keriilhetd meg a nyelvi ideoldgidk (vagy nyelvideol6giak)
kérdéskore sem: ,A nyelvideolégidk kultdrafiiggd fogalmak, amelyeket a résztvevdk és
megfigyelk visznek bele a nyelvbe, gondolatok arrdl, hogy mire j6 a nyelv, mit jeleznek
az egyes nyelvi formdk azokrél az emberekrdl, akik ezeket haszndljdk, illetve egydltaldban
miért vannak nyelvi kiilonbségek. Mind az egyszerti embereknek, mind a tirsadalomtu-
désoknak — nyelvészeknek, szociolégusoknak, antropolégusoknak — vannak nyelvideo-
logidik” (Gal 2002: 1977, idézi Laihonen 2009: 281). A kérdéssel kapcsolatban Lanstydk
Istvdn is hasonléképpen fogalmaz: a nyelvi ideoldgidk a nyelvvel mint jelrendszerrel, annak
elemeivel, mikodésével, valtozdsaival, a nyelvhaszndlat szabdlyaival, a szébeli kommuni-
kéciéval, a beszéldk verbélis magatartdsval, a nyelvek és nyelvvaltozatok kapcsolatdval és
kolesonhatdsdval, a nyelv, egyén, tdrsadalom viszonydval, a kisebbségi és a tobbségi csopor-
tok nyelvi helyzetével, nyelvpolitikai vonatkozdsaival, a forditds lehetdségeivel stb. kapcso-
latos gondolatrendszerek (vo. Lanstydk 2017).

Nézziik meg a tovabbiakban, hogy a nyelvi tévhitek hogyan kapcsolédnak a nyelvi
ideolégidkhoz: ,[A] nyelvi ideolégidk szorosan osszefiiggnek a nyelvi mitoszokkal
és babondkkal, s6t a tdgabb értelemben vett nyelvi ideolégidk és a nyelvi mitoszok
kozote nem is lehet hatdrozott kiilonbséget tenni. Amennyiben a »nyelvi ideolégid-
kat« [...] szlikebben értelmezziik, a kiilonbség a »nyelvi mitoszok« és a »nyelvi ideo-
16gidk« kdzt tobbek kozott az, hogy a [...] »nyelvi ideolégidk« a »nyelvi mitoszokhoz«
képest nagyobb fokud tudatossdgot, kifejtettséget, sét sok esetben intézményesiiltséget
asszocidlnak; a nyelvi vélekedések raciondlis oldaldt hangsilyozzdk a mitoszokban

2 A forditas Laihonentél szarmazik, az idézet eredetiben: , LINGUISTIC IDEOLOGIES” are the cul-
turally specific notions which participants and observers bring to language, the ideas they have about
what language is good for, what linguistic differences mean about the speakers who use them, why
there are linguistic differences at all. Both ordinary people and social scientists — linguists, sociologists,
anthropologists — hold language ideologies.



A nyelvi tévhitek megjelenése kitlonbizd tankonyvvaridnsokban 227

erbteljesebb irraciondlissal szemben, ugyanakkor emezektdl eltéréen nem implikdljak
a hamissdg fogalmdt” (Lanstydk 2009: 28-29).

Vagyis: mig a sztereotipia, babona, mitosz és tévhir kifejezések mindegyikéhez tobbé-ke-
vésbé negativ asszocidcidk tdrsulnak — mivel magukban foglaljdk annak a lehetdségét,
hogy téves gondolatokra épiilnek —, addig a nyelvi ideolégidkhoz nem kapcsolddik sem
pozitiv, sem negativ értékitélet (vo. Szabd 2015: 335).

A nyelvi tévhitek nemcsak a nyelvi ideolégidkkal, hanem a nyelvi filozéfidkkal is
szorosan Osszefliggnek: , A nyelvi filoz6fidk a nyelvvel, a nyelv lényegi tulajdonsdgaival,
a nyelvi rendszerrel stb. kapcsolatos filozéfiai elgondoldsok, melyek a filozéfia vildgdn tul
is kozkelettiek, és szélesebb tdrsadalmi rétegek nyelvrél valé gondolkoddsdt befolydsoljak,
ill. kiilonféle nyelvi mitoszokban és babondkban oltenek testet. Ezek a nyelvi ideolégi-
dkhoz hasonlé szerepet toltenek be: szintén a nyelvvel és a nyelvhaszndlattal kapcsolatos
tények magyardzatdra és igazoldsira szolgdlnak” (Lanstydk 2011: 19).

3. A tankényvi anyagok vizsgdlata
A szlovikiai magyar anyanyelvtankdnyvek koziil vegyiik szemiigyre el8szor az alapiskola 8.
osztélydban haszndlatosat (Bolgdr — Bukorné Danis 2011), amelyben az aldbbiakat olvassuk:

Nyelvhelyesség

A mindennapi kommunikdcioban gyakran hallunk ilyen mondatokat:
Evi elkésert ugvan az drdrdl, de viszont a dolgozator még megirta.
e A ——

Krisztina meghivta Laciékat, de viszont Emmdrdl elfeledkezett.

2. dbra: A de viszont kotdsz6 a Bolgdr—Bukorné-féle 8. osztilyos tankonyvben

A képen ldthaté feladat egyértelmiivé teszi, hogy a tankonyv nyelvmivel6i szemlélet(.
A nyelvhelyesség kérdésével kapcsolatban Lanstydk Istvdn (2010: 118) a kovetkezdkép-
pen fogalmaz: ,A létez8 magyar nyelvmivelés nyelvhelyesség-fogalma azon a felfogi-
son alapul, hogy »a« nyelvben, ill. annak kiilonféle vdltozataiban léteznek olyan nyelvi
formék (szavak, szokapcsolatok, nyelvtani szerkezetek, szérendi megolddsok, nyelvtani és
hangtani szabélyok, hangszindrnyalatok stb.), amelyek eredendden, a hasznilat kontex-
tusdtdl fiiggetleniil jobbak vagy rosszabbak masoknal”. A tanulmany szerzéje arra is utal,
hogy e mogott a jelenség mogott a nyelvi homogenizmus, platonizmus és standardizmus
ideolégidjdnak hdrmassdga 4ll: az elsé értelmében a nyelvi sokszintiség, a nyelvvéltoza-
tok sokfélesége negativ jelenség; a mdsodik szerint a nyelvnek van egy a beszédhelyzet-
t6l, beszélokedl fiiggetlen idedlis valtozata, vagyis egy-egy nyelvi elem, megnyilatkozds
Lhelyességét” nem az hatdrozza meg, hogy kik és hdnyan hasznéljik, hanem az, hogy
megfelel-e a (nem létezd) nyelvi eszményképnek; a harmadik szerint pedig a sztenderd
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nyelvvéltozat kiemelkedd fontossdgti, magasabb rend( a t6bbi valtozatndl, a tdrsadalmi
elérehaladds biztositéka stb. (vo. Lanstydk 2017).

Mivel a tdrgyalt jelenség konkrét nyelvhaszndlati tényre vonatkozik, ezért nyelvi babo-
ndnak kell tekinteniink: ,Az egyes konkrét nyelvhaszndlati babondk sokszor nyelvi
mitoszokban, vagyis ltaldnos érvény( hiedelmekben gyokereznek [...]: igy példdul a de
viszont kotészéhalmozds helytelenitése abban a nyelvi mitoszban, mely szerint az azonos
funkcidk ismétlddése felesleges és keriilendd a nyelvhaszndlatban; a kotdszéval valé
mondatkezdés tiltdsa pedig abban a hiedelemben, mely szerint az explicit, teljes monda-
tokbdl felépiils, egyes irdsbeli szovegtipusokra jellemz8 kozlésformdk felsébbrendtiek,
jobbak az élbeszédre jellemzd kozlésformdkndl” (Domonkosi 2007: 141).

A de viszont (és egyéb halmozott kotész6k) haszndlatit egy feladat keretében a kdrpdt-
aljai 9. osztélyos tankonyv (Perdukné Lator — Braun 2009) is helyteleniti:

A 51, Az alabbi mondatok kétdszéinak hasznalata hibas. Masolas kézben
javitsd ki, és ird le helyesen!

1. Mizeumlatogatas volt a program, de mi azonban moziba sze-
rettiink volna mernmni.
. Feljelentettiik a zsebtolvaijt, de viszont nem volt senmmi bizonyitékunk,
. Rosszul kezdodétt a verseny. de végiil azonban masodik lettem. |
. A testvérem februar elején sziiletett, és én pedig februar végén.
. Aterv jo volt, de sajnos azonban a megvalositasba hiba csiiszott.
A fink fat gyijedttek, és a linvok pedig a kondér kériil sirgélodtek

L

o LN

3. dbra: A de viszont kot8sz6 helytelenitése a Perdukné Lator — Braun-féle
9. osztalyos tankdnyvben

A fenticket cifoland6 érdemes tudatositani, hogy a de viszont alakulatot a Magyar
wrténeti szovegtdr (MTSz., Sass 2017) adatai szerint tobbek kézott Baréti Szabd David,
Verseghy Ferenc, Kazinczy Ferenc és Széchenyi Istvin is eldszeretettel haszndlta miveiben.

A szlovdkiai 8. osztdlyos tankonyvben két feladat is kapcsolédik a nyelvhelyes-
ség kérdéséhez — mindkettd az eléz6tdl eltérd fejezetben —, amelyek koziil most csak

az egyikre térek ki részletesen:

3. Javitsatok ki az alabbi mondatok nyelvhelyességi hibait!

Kérdezd meg anyukadtol, el-e johetsz hozzank a hétvégén!

Nem bédnndtok, ha én is elmondandk egy érdekes torténetet?
Legjobb lesz, ha most még nem gyujtsuk meg a tdbortiizet.
Ezeknek a német szavaknak egyaltaldn nem ismerem a jelentGségét.
Reggel az osszes asszonyok a bolt eldtt gyiilekeztek.

Az baritom egy iztelen tréfival szorakoztatta a tarsasagot.

Mi magyarok mindig is lovas népek voltunk.

4. dbra: Nyelvhelyességi gyakorlat a Bolgdr—Bukorné-féle 8. osztdlyos tankényvben
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Az els6 hirom mondatban a tankonyvszerzék olyan jelenségeket helytelenitenek,
amelyek a nyelvjardsokban kozkeletliek, vagyis csak a kdznyelv szempontjdbdl mindsit-
het8ek inadekvit alakoknak. A negyedik és hatodik mondat arra prébél rémutatni, hogy
a hasonlé alaku szavak jelentése sok esetben (részben vagy teljes egészében) eltér egymads-
tdl, ezért figyelni kell az adekvdt szévélasztdsra (ez a jelenség a sztenderdre éppugy igaz,
mint a tobbi nyelvvdltozatra). A hatodik mondatban talilunk azonban egy olyan alakot,
amely valéban helytelen, pontosabban agrammatikus, mivel mdssalhangzéval kezd6dé
fénév el a néveldnek minden magyar nyelvvaltozatban a rovid formdja hasznélatos
(a bardtom). Ha a tankonyvszerz8k a hatdrozottnéveld-hasznélat nyelvjdrdsi ,helytelen-
ségét” szerették volna szemléltetni, akkor célszer(ibb lett volna példt hozniuk a néveld
rovid formdjdra maginhangzéval kezd3d6 névszé elétt (pl. 2 aszral).

Nyelvhelyességi kérdésekkel szinte majdnem mindegyik szlovdkiai magyar nyelv-
tankonyvben taldlkozunk, vagyis a nyelvi babondk — sajnos — szerves részét képezik
a felvidéki anyanyelvoktatdsnak. A szakmunkdsképzdk részére készitett konyv (Csicsay—
Kulesar 2013) pl. az igekotSk és a névutdk ,nem megfelel$” haszndlatdt helyteleniti:

Javitsatok ki a nvelvhelvesséei hibakat!

kiertesit, gyogvkezelés miatt ment a szanatorivmba, betegség végett hidnyoz-
fam, arbeszéltiik a problémar, kiszediem az orvossagol

5. dbra: Nyelvhelyességi gyakorlat a Csicsay—Kulcsar-féle kozépiskolai tankényvben

Az igekotd-haszndlat ,szabélyairdl” is érdemes bévebben szélni, hiszen azok szintén
a nyelvmivelés alapkérdései kozé tartoznak. A nyelvmivel$ szakirodalomban (v6. pl.
Ziményi 2005: 74-78) az igekotShaszndlattal kapcsolatos alapvetd ,hibdnak” szdmit
az igekotd felesleges vagy idegenszerd hasznidlata, indokolatlan elhagydsa, illetve az el
nem vélé igekotdk elvélasztdsa. J6 néhdny szerzé azonban mdsként vélekedik a kérdésrdl:
»A legtobb esetben azonban az eddig igekotd nélkiil, ma egyre inkdbb igekotdvel haszndle
egyes igepdrok esetében jelentésmegoszldst észlelhetiink. A lelevelezben, lesokszorositban,
lepontositban, leszabdlyozban a le befejezettséget sugall és G jelentésdrnyalatot biztosit
a szénak. [...] Ha érresitiink valakit valamirél, azt tehetjitkk széban, levélben, telefonon,
e-mailben, de ha kiértesitiink valakit, csakis postai tton tehetjitk meg: igy a ki a cselekvés
mikéntjét mutatja” (Fazakas 2007: 85). ,,[A] két igekotds forma kozotti kiilonbséget agy
fogalmazhatjuk meg, hogy aki a fe/ igekotdét haszndlja ilyen Gsszefiiggésben, az inkdbb
egy sajt érdekeinél feljebb valé véllaldsnak tesz eleget; aki pedig a be igekotSt vélasztja,
anndl a véllalds inkdbb a sajdt érdekeinek van aldvetve. Tehdt: ha valaki felvillal példdul
valamilyen veszélyes dolgot, annak dontését nem az onérdek és a pillanatnyi haszon-
szerzés mozgatja; mig ha valaki bevdllalja a veszélyes dolgot, azt olyan sajit dontés el6zi
meg, amelynek alapja az 6nérdek (példdul bizonyitani akarja magdnak, hogy elég bétor)”
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(Sebdk 2010: 122). ,[Bldr a felsorolt igekdtds igék jelentds része valéban 4j, keletkezésiik
nem mondhatd szokatlannak, az igekot8k nem f6loslegesek, és e valtozdsok jol leirhaté
tendencidkba rendezhetdk. E tendencidk kordntsem djak, nem az elmult években-évti-
zedekben kezddédtek, hanem sokkal kordbbra, részben taldn egészen az igekotdk kiala-
kuldsdig vezethetdk vissza” (Sinkovics 2006: 165). Sinkovics dolgozatdnak fliggelékében
tobbek kozott pl. a tankdnyvben szerepld dtbeszél igével kapcesolatban is igazolja, hogy
annak helytelenitése csak az 1930-as évek végétdl adatolhato.

A gimndziumok és szakkozépiskoldk 2. osztdlya szdmdra késziilt tankonyv (Uzonyi
Kiss — Csicsay 2012a) a suksiikdzés, a ndkolds és a tdlzott nyelvi udvariassdg elkertilésére

hivja fel a figyelmet:

Nyelvhelyesség

1. Legsulvosabb hibanak a -suk, -sitkézés szamit, amikor kijelento szandck-
kal mondjik a felszolitd modu igealakokat. (Majd meglassuk, milven idé
lesz. Helvesen: Majd meglatjuk, milven idd lesz. Kinvissuk az ablakot. He-
Ivesen: Kinvitiuk az ablakot.)

2. Az alalinos ragozis E/1. személyében a feliételes mod toldaléka mindig -

né (én mondanék valamir). Sokszor hallhatjuk helvteleniil: én mondandak

valamit. A -ndk modjel a feltételes maod hatarozott ragozasanak T/3. sze-

mélyét jeloh (dk mondanak).

Gyakran udvariaskodnak, szerénykednek a feltételes moddal, ami nyaka-

tekerten hangzik. ( Volna egy javaslatom. Lenne egy kérdésem.) Kijelento

modban egyszerubb. (Van egy javaslaiom. Van egy kéndésem.)

o

6. dbra: Nyelvhelyességi tudnivalék az Uzonyi Kiss — Csicsay-féle 2. osztdlyos kozépis-
kolai tankonyvben

A képen lithaté szévegrész kapesin a tankoényvszerzék 6nellentmonddsba keriilnek,
ugyanis ,nyelvhelyességi” szempontbdl sokkal tandcsosabb lett volna a suksiikdlés kifeje-
zés hasznélata, mivel az ,sztenderdebb” a suksiikozés alaknal, emellett pedig oda kellett
volna figyelniiik a sz6 helyesirdsara is! Ezt ellenstlyozand6 azonban meg kell emlitenem
azt is, hogy ugyanez a tankonyv a nyelvjdrdsokkal kapcsolatban a kovetkezdket irja:

a suksiikoles (a felszolitd modu alak hasznalata kijelenté modban, pl.: meg-
lassuk, elhalasszuk stb.) nyelvjarasi jelenség. Nyelvhelyességi hibanak sza-
mit a koznyelvben.

7. dbra: Suksiikolés az Uzonyi—Csicsay-féle 2. osztdlyos kozépiskolai tankényvben

A fenti szovegrészletbdl egyértelmiien kideriil, hogy bdr a tankényvszerzék a stan-
dardizmus nyelvi ideoldégidjat tekintik mérvadénak, a suksiikolést a nyelvjdrdsokban
nem helytelenitik. Ez a szemléletmdd a konyv dialektusokkal foglalkozé részét teljes
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egészében jellemzi: a tananyag szakmai szempontbdl adekvit, a nyelv teriileti tagolédé-
sara vonatkozé éreékitéleteket, mindsitéseket egydltalin nem tartalmaz.

A nyelvjérdsok kérdése azért fontos a nyelvi tévhitek vizsgilata sordn, mert velitk
kapcsolatban két, egymdsnak homlokegyenest ellentmondé mitosz is él. Az egyik szerint:
»[A] nyelvjirds ériékeelen, aki pedig nyelvjirdsban (tdjszéldssal) beszél, az miiveletlen.
Emiatt sokan szégyellik nyelvjérdsukat, és igyekeznek »miveltebbnek« tlinni azzal, hogy
keriilik a tdjszavakat” (Presinszky 2015: 24). A mdsik szerint: ,A nyelvjdrdsok értékeseb-
bek mds nyelvvaltozatokndl, mert a nyelvnek egy tisztdbb, romlatlanabb éllapotdt érzik,
mint a vérosi nyelvvaltozatok vagy a koznyelv” (Lanstydk 2007b: 179).

A kdrpétaljai 9. osztdlyos tankonyvben (Perdukné Lator — Braun 2009) — egy Csodri
Sédndor-idézet felhaszndldsdval — az utébbi jelenik meg:

Ovakodjunk persze az elérzékenyiiléstol. Az anyanyelvet valoban el
lehet felejteni. De nemesak kiilféldon, idegen nyelvek uralkodoi légko-
rében vagy szomszédsagaban — el lehet felejten 1dehaza is. Ha nem
arra hasznaljuk, amire valo, a nyelv meghanyatlik. Ha nem az igazat
fejezzilk vele ki, s ha nem a legsiirgetobb, legizzobb dlmainkat bizzuk
ra, elsorvad, nunt szerelem hijan €lo nok.

Erdélyben jarva, épp azt tapasztaltam, hogy szégyellnivalonk nekiink,
anyaorszagiaknak lehet. Mintha magyarl nem ok, mkabb nu felejtettiink
volna el ajuk képest zorgo, asza elve liink

8. 4bra: A nyelvjdrdsokra vonatkozé mitosz megjelenése a Perdukné Lator — Braun-féle
9. osztalyos tankdnyvben

A romdniai magyarnyelv-tankdnyvekben mindkét nyelvjdrdsokra vonatkozé elképze-
lés megjelenik: ,[A] nyelvi véltozatossighoz valé implicit negativ viszonyuldsnak vagy
megbélyegzésnek az alternativdjaként egyes tankdnyvek olykor a nyelvvéltozatok létének
elhallgatdsat vélasztjék, esetleg valamiféle ketts mércével a nyelvjdrds mint »skanzen« és
tiszta forrds jelenik meg ...” (Kddar 2017: 29).

A gimndziumok és szakkozépiskoldk 3. évfolyamnak sz6l6 tankényvében (Uzonyi Kiss
— Csicsay 2012b) szintén taldlunk nyelvhelyességi vonatkozdsokat:

6. Gyakori nyelvhelyességi hiba, ha a -ban, -ben hatarozéragok helyett a -ba, -be alakot
haszndljak. (PL.: Iskolaba vagyok. Helyesen: Iskoldban vagyok.) A -ba, -he (hova?) hely-
hatarozol irdnyt, a -ban, -ben (hol?) pedig egy helyviszonyt hataroz meg.

7. Ugvancsak helvtelen a -ndl, -nél hatirozéragok haszndlata, amikor nem helyre, ha-
nem idore utalnanak, mint példaul a kovetkezo esetben: Nem voltam jelen a vizs-
ganal. Helyesen: Nem voltam jelen a vizsgakor.

9. dbra: Nyelvhelyességi tudnivalék az Uzonyi Kiss — Csicsay-féle
3. osztélyos kozépiskolai tankdnyvben
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A tankonyv tandcsai ebben az esetben is hagynak kivdnnivalét maguk utdn, ugyanis
a szerz6k a -ndl/-nél hatdrozérag ,helytelen” haszndlatdt egy olyan példa segitségével
prébéljdk szemléltetni, amely viszonylag ritka a nyelvhaszndlatban. Ezt bizonyitja példdul,
hogy a vizsgdndl szbalak a Magyar nemzeti szévegtirban (MNSz.?, Oravecz—Viradi—Sass
2014) — az 6sszes lehetséges kontextusdt figyelembe véve is — csupdn 39-szer jelenik meg.
Ami azonban még érdekesebb, hogy a szerzdk dltal javasolt ,helyes” alak ennél is ritkdbb:
minddssze 15-szor fordul elf a teljes korpuszban. A tankényv nem emliti azonban a vizsgin
alakot, amelynek a haszndlata a fenti példa kontextuséban minden bizonnyal a legcélrave-
zetdbb lenne (ezt igazolja a sz6 MNSz.2-beli 2860 el6fordulds is).

A -ban/-ben, -ba/-be toldalékok ,helytelen” haszndlatdrdl is érdemes ejteni néhdny sz6t,
mivel ennek a mitosznak a létjogosultsigdt az empirikus kutatdsok mdr majdnem két
évtizede cdfoltdk (l. Kontra 2003). A széban forgé jelenség kapcsdn a nyelvérok djra
onellentmonddsba keriilnek, hiszen tandcsaiknak kdszonhetSen tulhelyesbitéses, hiper-
korrekt alakok jonnek létre (pl. iskoldban vittem a gyereket, szinhdzban indultunk stb.):
»[A] babondk kérében él§ emberek bizonyos fokig elveszitik kifejezési biztonsdgukat,
nyelvérzékiiket. Megromlik a »nyelvi kdzérzet«, mint ahogy ezt tébben is széva tették. Ez
egészen természetes kovetkezménye az dltaldnos nyelvhaszndlattal szembefordulé regu-
ldzdsnak” (Szepesy 1986: 5). Ennek kovetkeztében azonban a nyelvmivelés egyben sajdt
létjogosultsagdt is igazolni tudja, hiszen az Gjonnan keletkezett ,helytelen” alakulatokra
ugyancsak fel kell hivnia a figyelmet: ,A tdlzott pontoskodds miatt olykor eléfordul
ennek az ellenkezdje, amikor a -ba, -be helyett tévesen alkalmazzdk a -ban, -ben ragot:
a boltban még nem jott friss kenyér, tinneplében kell 6ltézniink, figyelemben vesz (helye-
sen: boltba, tinneplébe, figyelembe)” (Zimanyi 2005: 78).

A szlovékiai magyar tankdnyvekben a nyelvhelyességi kérdések természetesen nemcsak
a sztenderdben el6fordulé inadekvd, illetve nyelvjarasi szohaszndlatra vonatkoznak, hanem
a kontaktushatds kovetkez6ben kialakulé jelenségekre is. A 9. osztdlyos magyarnyelv-tan-
konyv (Bolgdr — Bukorné Danis 2012) egyik fejezetében az aldbbi feladatot taldljuk:

Elgondolkoztatok-e mar azon, miért néznek rank értetleniil az eladok barmelyik
magyarorszagi boltban, ha ,, rvepldki sziipravdt, kofoldt, horcsicdt, pdrkit, cselen-
kdt, hranolkit, zmiziket, szpacdkot, rukszdkot” stb. kériink, vagy az autébuszon
kijelentjiik, hogy nincs ,, preukazunk, preukdzskdank™?

2. Keressetek hasonlé szavakat, melyeket a kiérnyezetetekben helvteleniil
hasznilnak, majd irjatok le helves magyar megfelelGjiiket!

10. 4bra: Nyelvjdrdsokhoz kapcsolddo feladat a Bolgdr — Bukorné Danis-féle
9. osztalyos tankdényvben

A fenti feladat azért érdekes, mert a nyelvjardsokkal kapcsolatos fejezetben rtaldl-
hatd, igy arra enged kovetkeztetni, hogy a tankonyvszerz6k azonos jellegtinek tekintik
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a nyelvjdrdsiassdg és a kontaktushatds, vagyis a kettds- és kétnyelviiség kovetkeztében
kialakuld jelenségeket (ami a standardizmus szempontjabdl elvileg érthetd is). A széban
forgé jelenség hdtterében tobbek kozott az — a purizmus ideolégidjdban gyokerezd —
nyelvi mitosz hizédik meg, mely szerint a ,nyelvnek idegen hatdstél mentesebb vélto-
zatai értékesebbek azokndl, amelyek »keverteke, amelyekben erésebben érvényesiil
az idegen nyelvek hatdsa” (Lanstydk 2007b: 179).

A kontaktushatds helytelenitése a kozépiskolai tankonyvekben is megjelenik:
a Csicsay—Kulcsdr szerzdpdros dltal a szakmunkdsképzdk részére irt konyv (2013)
nyomdn a didkoknak maguknak kell kolcsonszavakat gytjteniiik, majd meg kell taldl-
niuk azok helyes magyar megfelelgjét is. A feladat nagyon hasznos lehetne a szlovik
nyelvi hatdsok ismertetésére, csupdn a ,helyes” jelz8t kellett volna elhagyni beléle.

Jegyezzetek le minél tobb olyan kélesonszot, amelyet kirnyezetetekben hal-
lottatok, esetleg magatok is hasznaltok!

E Keressétek meg az Osszegylijtott kilesinszavak helves magvar meefeleloiét!

11. 4bra: Székolesonzésre vonatkozé feladatok a Csicsay—Kulcsdr-féle
kozépiskolai tankonyvben

Az Uzonyi—Csicsay-féle 2. osztily részére készitett konyv elmarasztalé médon beszél
a kolcsonszavakrdl, amelyeket egyértelmien feleslegesnek tart, mivel azok az dllamnyelv-
bél keveredtek bele a magyar nyelvbe vagy rosszul forditottdk le ket. A ,rosszul fordi-
tott” kifejezés félrevezetd, ugyanis a feladatban szerepld szavak valdban forditdsok, de
lényegiik éppen az, hogy pontosan tiikrézik az dtadé nyelvi formdt. A tankonyvszerzk-
nek tehdt valésziniileg inkdbb maga a forditottsdg ténye jelentette a problémit.

N Kolesinszavak — Kiscbbségi (nemzetiségi) csoportok korében
hasmnalatosak. Anyvanyelviinkbe belekeverednek az dllamnyelv,
esetiinkben a szlovik nyelv egyes kifejerései. Ennek foleg két faj-
tajat ismerjiik:
= direkt kilesonszavak — hotaszki, tveplaki, horesica, parki, spe-
kacski, hranolki, bandaszka, nanuk ...

+ tilkirforditisok — rosszul leforditon kifejezések: miszaki iga-
zolvany — forgalmi engedeély; autoiskola — awtos iskola; termé-
szetiskola — erdei iskola; naflakalyha — olagkalvha...

a) Napjamnkban 1s sok idegen sz0 kenil be nyelviinkbe. Gylijtsetek ilyencket!
b) Beszéljéick meg, hogy jonak tartjatok-c ext, vagy inkabb kiizdeni kell az
wdegen szavak ellen!

12. 4bra: A kolesonszok rendszere az Uzonyi—Csicsay-féle
2. osztilyos kozépiskolai tankdnyvben
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A kontaktushatdssal kapcsolatban meg kell jegyezniink azonban, hogy a szlovikiai
magyar standard nyelvvaltozatban® szép szdmmal taldlunk olyan tiikérforditdsokat (pl.
alapiskola, egységes foldmiives-szovetkezet, kozségi hivatal, szakositd iskola, munkahivatal,
anyasdgi segély, szocidlis biztositds stb.), amelyek ellen a nyelvmivelSk sem tiltakoznak,
s6t néha 8k maguk szorgalmazzék egy-egy alak létrehozdsdt (v6. Lanstydk—Szabomihaly
1994/1998: 212-214): ,Mlvelt kdznyelven nem feltétleniil a koéznyelv »steril«, »szinte-
len-szagtalan, vagyis teljesen jellegtelen véltozatdt értem — ndlunk (Szlovékidban — az én
megjegyzésem: L. G.) ilyen aligha képzelhetd el —; ide tartozénak vélem azt a véltozatdt
is, amelyen még a nyelvjdrds szinei-izei kis mértékben érezhetdk, s az idegen hatds nem
jelentkezik benne feltin mértékben” (Jakab 1989: 145).

Misad Katalin és Simon Szabolcs egy évtizede megfogalmazott 4llitdsai tehdt sajnos
még napjainkban is nagyrészt helytdlloak: ,Szlovdkidban a kisebbségi anyanyelvi
oktatds Un. egy tankdnyvili oktatds, amely rendszerint hagyomdnyos nyelvtanokta-
tast, purista nyelvszemléletet és tradiciondlis médszert feltételez. Eddigi magyar-
tankdnyveink kiilonféle [...] nyelvi ideolégidkra és mitoszokra épiilnek, s figyelmen
kiviil hagyjék azt a tényt, hogy a kisebbségi magyar gyermekek természetszertleg
olyan kétnyelvli beszédkozdsségben élnek, amelyben anyanyelvként egy, a tobbségi
nyelv hatdsa alatt 4116 nyelvvaltozartot sajétitanak el, s a mindennapi kommunikdcids
szitudcidkban szinte kizdrélagosan ezt is haszndljik. A fentiek ismeretében a szlovakiai
magyarnyelv-tankonyveknek mind tartalmukban és szerkezetitkben, mind médszere-
ikben kiilonbozniiik kell(ene) a magyarorszdgi egynyelvi didkok szdmdra irt tankony-
vektél, vagyis figyelembe kell(ene) venniiik a kétnyelvi helyzetben t6rténd anyanyelvi
nevelés sajdtossdgait” (Misad—Simon 2009: 225).

A romdniai tankonyvek szemlélete sem sokban kiilonbézik a szlovdkiaiakétdl: , A t5bb-
ségében egynyelvii/egynormdji szemléletet kdzvetitd tankonyvek vagy egydltalin nem
foglalkoznak a kétnyelviiséggel és annak hatdsaival a tanulék nyelvhasznélatdra, vagy ha
mégis, akkor egyenesen hibdsnak, irtanivalénak tekintik a kisebbségi anyanyelvvéltozat
kontaktusjelenségeit” (Kddar 2017: 29).

Az is sajndlatos tény, hogy: ,A nyelvi tévhitek terjedésében, terjesztésében sajitos
szerepe van az iskoldnak, illetSleg a magyartandroknak, valamint azoknak az egye-
temi hallgatéknak, akik magyartandri pélydra késziilnek, hiszen a felnévekvé generd-
cié nyelvszemléletét leginkdbb 8k alakitjdk majd. Ha a magyartandr nyelvi tévhiteket
ad 4t tanitvdnyainak, akkor tudomdnyos szempontbdl pontatlan informdcidkat terjeszt,
és rossz irdnyba befolydsolhatja a felnévekvé nemzedék nyelvszemléletét. Fontos, hogy
a magyartandrok tisztdban legyenek a nyelvi tévhitek jelent8ségével, tudomdnyosan
céfolni tudjdk, és ne terjesszék azokat” (Presinszky 2015: 24).

3 A magyar sztenderd és a szlovdkiai magyar standard nyelvvaltozar kézéteti kiilonbségek szinte csak
a sz6készletben jelentkeznek titkorkifejezések, tiikorjelentések, tiikorszok és idegen eredetli kéleson-
sz6k formdjaban (v6. Lanstydk 2000: 153-155).
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A 11. dbrin megjelend tananyagrészhez kapcsolédd két kérdés egyértelmiien azt
sugallja, hogy, nemcsak a kolcsonszék, hanem az idegen nyelvi hatds ellen is ,harcolni
kell”. Ez az elképzelés azokban a mitoszokban gyokerezik, melyek szerint az idegen
lexikai és nyelvtani hatds kovetkeztében elveszhetnek nyelviink jellegzetes, &si vondsai,
elttinhetnek eredeti szavai — annak ellenére, hogy azok jobbak a kélcsonzotteknél —, ezek
a folyamatok pedig végeredményben akdr nyelvcseréhez is vezethetnek (vo. Lanstydk
2007b: 187-191).

A Perdukné Lator — Braun (2009) tankonyv is csak indokolt esetben tartja ,helyesnek”
az idegen szavak haszndlatdt:

nager — angol nyelv). Az idegen szavak kozott sok a tudomanyos
szakszo. Hasznalatuk akkor indokolt. ha nines helvettiik megfeleld
magyar szavunk, vagy ha a magvar sz6 nem fejezi ki pontosan az

idegen szo jelentését. A jovevényszo és az idegen szo kozott sok esetbern

13. 4bra: Az idegen szavak megjelenitése a Perdukné Lator — Braun-féle
9. osztalyos tankdnyvben

Ugyanez a tankonyv mdshol egy Ratké-idézet segitségével helyteleniti az idegen-
sz6-hasznélatot:

Az anyanyelv: a nemzet erzek-
szerve és memorniarendszere. Sok-
szor és sokan betegitik. Valoszi-
nmileg szandéktalanul. Eltonuk,
megfertozik. Kétféle ember rontja:
az idegen és a tisztatalan. A tisz-
tatalanok vannak tobben. Ezek,

14. dbra: Az idegen szavak helytelenitése a Perdukné Lator — Braun-féle
9. osztélyos tankényvben

A 11-14. dbrdk szovegrészleteiben legaldbb hdrom nyelvi ideoldgia ismerhetd fel:
a necesszizmus — amely szerint a nyelvben vannak sziikségtelen, helytelen formék —,
a fetisizmus, amely szerint a nemzeti nyelv, természetfeletti, isteni tulajdonsdgokkal
rendelkezik —, valamint a maternizmus — amely szerint az anyanyelvhez valé viszonyulds
kiilonbozik a tobbi nyelvhez valé hozz4dalldstdl (vo. Lanstydk 2017). Az utobbi két ideo-
16gidn alapulnak az olyan mitoszok, amelyek szerint az anyanyelvet dpolni, évni kell,
vagy hogy az anyanyelvéhez minden embert kiilonleges kapcsolat fliz. Utdbbi elképzelés
a szlovékiai magyar szakmunkdsképzdk tankonyvében is megjelenik:



236 Lérincz Gdbor

lid anyanyelvi beszélovel. Az anyanyelv az a nyelv, amelyet az ember gyer-
mekkordaban a sziileitdl vagy a kornyezetétél megtanul,_Anvanvelvét az em-
ber a mindennapi életben természetes modon képes hasznalni, condolatait
ezen a nyelven tudja a legkonnyebben kifejezni.

15. 4bra: Az anyanyelv szerepe a Csicsay—Kulcsdr-féle kozépiskolai tankonyvben

A szovegrészletben felfedezhetd tovdbbd a nyelvi identizmus ideoldgidja is, amely
szerint minden ember azonosul valamelyik nyelvvel és/vagy nyelvvdltozattal (vo.
Lanstydk 2017).

Az alibbi tankonyvrészlet egy mdsik nyelvi ideolégidn alapulé mitoszt kozvetit

a tanuléknak:

A koéznyelv és az irodalmi nyelv

A tdjegységekhez nem Kotil, egységes beszélt nyelvet kiznyelvnek nevezziik,
llyen a napi beszélgetéseink sordn haszndlt nyvelv (az tn._térsalgdsi nvelv). melyet
akkor haszndlunk. ha nem kell kiilintsképpen fosalmaznunk vagy viilasziékosan be-
sgélniink, A kiznyelvet irdsban is hasznilhatjuk, mégpedig olyankor, amikor nem ké-
szitiink hivatalos szivegel. llyenek a magdnlevelek, az egymisnak irt rivid tzenetek.

16. dbra: A beszélt és frott nyelv megjelenitése a Bolgdr—Bukorné-féle
9. osztalyos tankdényvben

A tankonyvben megjelend tévhit azon a vélekedésen alapul, mely szerint az irott
nyelv jobb a beszéltnél, ezért az el6bbi a valédi kovetendd példa (vo. Lanstydk 2007b:
178), a mitosz pedig a nyelvi szkriptizmus ideolégidjdban gydkerezik. A Perdukné
Lator — Braun-féle 9. osztdlyos kdrpdtaljai tankényv (2009) hangstlyosabban akarja
érzékeltetni az irott és beszélt nyelvvaltozat kozti kiilonbségeket, ezért nyelvhelyességi

vonatkozdsokra is hivatkozik:

A beszélt nvelvi széveeek lazabbak. szerkesztésiik szabalvtalanabb,
mint az irott szivegeké. Gvakoriak benniik a nvelvhelyességi hibak.

Az irok fokent a jellemzés és a realis abrazolas céljabol élnek a
tarsalgasi stilus adta hataskelto elemekkel.

17. 4bra: A beszélt és irott nyelv megjelenitése a Perdukné Lator — Braun-féle
9. osztalyos tankdényvben

Az 4 ukrajnai magyarnyelv-tankonyvek szerencsére nagy valtozdson estek 4t elédeik-
hez képest: ,Mindenképpen (j, a nemzetkdzi és magyar nyelvtudomdny szellemiségével
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egyez$ az Uj tanterv szemléletvdltdsa a magyar nyelv kiilonbozd valtozataival, a nyelvi
véltozatossiggal kapcsolatban. Hidba is keresnénk a tantervben olyan részeket, amely
arra buzditja <sic!> a tandrokat, hogy irtsik ki a tanuldk nyelvhaszndlatdbdl a nyelv-
jardsi jelenségeket vagy a magyar nyelv kdrpdtaljai helyzetébdl adédé kontaktusnyelvi
hatdsokat. Azaz: a tanterv nem a felcseréld (szubtraktiv), hanem a modern nyelvészeti
és nyelvpedagégiai dlldspont dltal képviselt, nyelvi emberi jogi szempontbdl is tdmoga-
tand6 hozzdadé (additiv) nyelvszemléletet alkalmazza és ajinlja a pedagégusoknak”
(Beregszdszi 2011: 36-37). A 10. osztilyos tankdnyv a kddvaltds és székodlcsonzés téma-
korével, a 11.-es pedig a kdrpdtaljai magyar nyelvvéltozatok és a Termini Magyar Nyelvi
Kutatéhilézat adatbazisdnak témakorével foglalkozik bévebben (vo. Mdrku 2015).

Az ilyen jellegli szemléletvéltds — ha csak részlegesen is — Szlovdkidban mdr kordbban
megtortént, ugyanis a kozépiskoldkban jelenleg hasznidlt tankényvcsaldd megjelenése
eléte forgalomba keriilt egy mdsik, szociolingvisztikai szemléletl tankonyvesaldd-ter-
vezet elsé tagja (Misad—Simon—Szabémihdly 2009), amelyet — folytatdsa nem lévén
— kés6bb osszekapcsoltak a domindnsan nyelvmiveldi szemléletli Uzonyi—Csicsay-féle
felsébb osztilyoknak késziilt konyvekkel.

A magyarorszdgi tankdnyvek azért maradtak a dolgozat végére, mert mind a nyelvja-
rasok, mind pedig a kétnyelviiség kérdéskorét adekvat médon kozelitik meg, nem tartal-
maznak velitk kapcsolatos nyelvi tévhiteket, sét bizonyos esetekben egyenesen cdfoljik
azokat. J6 példa erre a 12. osztdlyos OFI-s tankonyv (Baranyai-Tégldsy 2017), amely egy
frappdns Nddasdy-idézet segitségével leplezi le az idegen szavak haszndlatédhoz fliz6d4

mitoszt:

A nyelvvel kapcsolatos tévhiedelmek egyike az, hogy a nyelvben bizonyos dolgokra »sziikségs volna, ma-
sokra meg nem. Sokan azt hiszik, hogy idegen szo atvétele csakis akkor helyeselhetd, ha arra »sziikséga van.
Egyrészt szogezziik le, hogy a nyelvben semmit sem lehet shelyeselni« (ez olyan volna, mintha az allattanban
mondjuk a héreségor helyeselnénk), masrészt a nyelvben nem értelmezhetd a »sziiksége fogalma. lgaz, a
nyelvek sokszor az ] jelenségekre, taldlmanyokra azok nevét is atveszik (telefon, kommundlis), am sokszor
éppen a régi szavaikat alkalmazzak (példaul a magyar kocsi, piac, felhiv szavakat szaz éve még ismeretlen
dolgokra hasznéljuk); és forditva, régi és valtozatlan dolgokra egyszer csak (j szavakat vesznek at (példaul
a magyarban a német ségor, az 6torck kék, a latin sors), holott e dolgok nyilvén azelétt is ismertek voltak.
18. dbra: Az idegen szavak haszndlatdval kapcsolatos mitosz cfolata

a 12. osztélyos OFI-s tankdényvben

Domonkosi Agnes egyik tanulmédnyabél (2016) azonban kideriil, hogy a kézépiskolai
OFI-s magyar nyelv és kommunikdci6 tankényvcsaldd tankonyveiben és munkafiizeteiben
osszesen 21 nyelvi ideoldgia jelenik meg: az instrumentalizmus — a nyelv kiilsédleges hasz-
nalati eszkdz —, az elementarizmus — a nyelv elemekbél épiil fel —, a performancionizmus
— bizonyos jelenségek csak a nyelvhaszndlatban élnek, nem részei a nyelvi rendszernek —,
a pluralizmus — a nyelvi véltozatossdg pozitiv jelenség —, az egalitarizmus — minden nyelv-
véltozat egyformdn értékes —, az ekvilibrizmus — minden nyelv és nyelvviltozat egyformdn
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j6, egyformdn nehéz stb. —, a kommunikacionizmus — a nyelvi kozlés funkci6ja a tartalo-
mdtadds —, a varietizmus — a nyelv jél elhatdrolhatd, ,dologszeri” nyelvviltozatokbdl 4ll —,
a reifikacionizmus — a nyelvek és nyelvvéltozatok a beszélékon kiviili entitdsok —, a distink-
cionizmus — az egyes nyelvek és nyelvviltozatok jél elkiiloniilnek egymdstdl —, a dekoriz-
mus — az elénydsebb esztétikai tulajdonsdgokkal rendelkezd (pl. stilusosabb) nyelvi forma
helyesebb a tobbinél —, a szituacionizmus — a nyelvi forma helyénval6sdga a beszédhelyzet
fiiggvénye —, az egzaktizmus — a tartalmilag pontos forma jobb a félreérthets, homélyos
stb. formdndl —, a monitorizmus — a tudatosan haszndlt nyelvvaltozat, nyelvi forma jobb,
mint az ontudatlanul haszndlt —, az identizmus — minden beszél§ azonosul egy konkrét
nyelvvel vagy nyelvvéltozattal —, purizmus — a nem idegen nyelvi formdk jobbak az idege-
neknél —, antizsargonizmus — az egyes nyelvvaltozatok zsargonszer(i haszndlata negativ
jelenség —, necesszizmus — a nyelvben vannak sziikségtelen, helytelen formak —, mater-
nizmus — az anyanyelvhez val6 viszonyulds kiilonbozik a t6bbi nyelvhez valé hozzddllastdl
—, fetisizmus — a nemzeti nyelv, természetfeletti, isteni tulajdonsdgokkal valé felruhdzdsa
(az egyes ideoldgidk részletes meghatdrozdsit l. Lanstydk 2011, 2017). A szerzd végeze-
tiil megjegyzi, hogy: ,Mindemellett igen erdteljes a nyelvi pedagogizmus ideoldgidjanak
érvényesiilése is, azaz a tankonyvek megldtdsai, s6t tandcsai, eldirdsai (f6ként a 9. és 10.
évfolyamnak sz616 konyvek kommunikdcids fejezeteiben) messze tilmutatnak a nyelvhasz-
nalaton, jelezve a tankonyvszerz8knek azt a meggydzédését, hogy az anyanyelvi nevelést
erkolesi neveléssel kell osszekapcsolni, ha azt akarjik, hogy sikeres, eredményes legyen”
(Domonkosi 2016: 43).

A fentiek kapcsdn Gjra utalnom kell arra, hogy mig a nyelvi tévhitek, babondk és mito-
szok kdrosak is lehetnek (ha mdsért nem, akkor azért, mert alaptalanok), addig a nyelvi
ideolégidk onmagukban sem nem jok, sem nem rosszak, sét sok esetben azt is megha-
tirozzak, hogy egyes nyelvészek, nyelvészeti irdnyzatok hogyan vélekednek a nyelvrél:
»A nyelv onreflexiv értelmezései fontosak egy nyelvkozosség dnfenntartdsdban, akdr elfo-
gadja azokat az adott korban a tudomdnyos leirds, akdr nem. Az értelmezések, ideolégidk
legnagyobb része nem a tudomdnyos leirdsbdl ered, hanem alapvetéen a beszeld ember
megfigyeléseibdl, valamint az azokra adott vélaszokbdl. E »népi kategorizdciés« véleke-
déseket a nyelvtudomdny egyes irdnyzatai, kell§ gondolati rokonsdg esetén, hajlamosak
becsatorndzni a nyelv tdrgyilagosabbnak szdnt leirdsaiba is (Tolcsvai Nagy 2017: 32).
»A nyelvi ideolégidk és filozéfidk tanulmdnyozdsa sordn vildgossd valt el6ttem, hogy ezek
a nyelvalakitdst, annak minden valfajit (nemcsak a létez8 magyar nyelvmiivelést, hanem
a mds nyelvkozdsségekben folytatott nyelvmiivelést, de a nyelvtervezést és a nyelvme-
nedzselést is) sokkal nagyobb mértékben befolydsoljak, mint azt kordbban gondoltam,
s6t mindenfajta nyelvi vonatkozdst tevékenységnek — igy a tudomdnyos kutatdsnak is —
rendkiviil fontos meghatdrozéi” (Lanstyak 2009: 27).
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4. Befejezés
Tanulmdnyomban a nyelvi tévhitek (mitoszok és babondk) megjelenésével foglalkoztam
kiilonboz8 szlovdkiai, romdniai, ukrajnai és magyarorszdgi anyanyelvtankonyvek anya-
giban. Osszegzésként meg kell dllapitanom, hogy sajnos a kisebbségi nyelvtankényvben
szép szimmal jelennek meg nyelvi tévhitek, amelyek a legtobb esetben kdrosak, mivel
negativumként értékelik az anyaorszdg hatdrain kiviili magyar nyelvhasznilat jellemzdit.
A dolgozatbdl az is vildgosan ldtszik azonban, hogy az anyanyelvoktatds nem miikod-
het nyelvi ideolégidk és a benniik gydkerezd mitoszok nélkiil, hiszen azok ugyanugy,
ahogy a nem nyelvi mitoszok is, bizonyos esetekben a kisebbségi kozosség 6sszekovd-
csoldsdt, identitdstudatdnak erdsitését segitik el. Az pedig (addig, amig egy mdsik
ember, csoport nyelvhaszndlatdt nem mindsiti helytelennek) minden didknak és ember-
nek — kisebbségben és tobbségben egyardnt — a magdniigye, hogy erds érzelmek flizik-e
anyanyelvéhez, azt értéknek tartja-e, esetleg valamilyen megfontoldsbél lehetdség szerint
mellézi az idegen kifejezések haszndlatdt stb.
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A SZLOVAKIAI MAGYAR ANYANYELVTANKONYVEK,
OKTATASI SEGEDLETEK VIZSGALATI SZEMPONT]JAL
TANKONYVKUTATAS A KOMAROMI SELYE JANOS
EGYETEM VARIOLOGIAI KUTATOCSOPORTJABAN

1. A hazai tankonyvkutatds torténetérél

A tankonyvkutatds interdiszciplindris kutatdsi teriilet, a kutatdsi témdk kozote a tantdr-
gyaktdl fiiggben vannak kozos teriiletek. A tudomdnyos igény(i tankonyvkutatds kezde-
teit az 1970-es évek végétdl szdmitjuk. Amig a kezdeti kutatdsokban a tankényvrevizio,
pontosabban a tankonyvek tartalmdnak vizsgdlata volt a kdzpontban, a tudomdnyos
igényd tankonyvkutatdsban az 1980-as évektdl kezdve, a szaktudomdnyok fejlédését
kovetve, a tankonyvek szakmaisdga, médszertani kérdései kaptak f8szerepet.

Mig nemzetkozi szinten mdr régéta szervezett kutatdsok voltak — nemzeti tankonyv-
kutat6 intézetek, felsGoktatdsi kutatécsoportok, professziondlis kutatdsszervezés, temati-
kus specializdcié —, Magyarorszdgon csak az 1980-as évektdl kezdve, a szaktudomdnyok
fejlédését kovetve kaptak fontos szerepet a tankdnyvek szakmaisiga, médszertani kérdé-
sei (vo. F. Ddrdai 2005: 54).

Az eurdpai kutatdsoktdl elmaradva a kozelmdltig a magyar fels6oktatdsban nem
voltak a tankényvekkel kapcsolatos tudomdnyos elemz8 konyvek, tanulmdnyok,
a tandrképzésben pedig csak elvétve, egyes kutatdk sajét érdeklédésétdl, a hidny felis-
merésébdl ad6dé meggydz38désétdl fliiggben sziilettek bizonyos részteriileteket elemz
munkdk (pl. Karlovitz 2001, D4rdai 2002, 2005; Jank 2014, 2016a; Kojanitz 2014).
[gy a tandrképzésbe sem épiilhettek be szervesen a nemzetkozi és hazai tankényvku-
tatds eredményei. Nyugat-Eurépdban régéta vannak tankdnyvelmélettel foglalkozé
tanszékek, Magyarorszdgon azonban még napjainkig sincsenek minden tandrképzéssel
foglalkozé fels6oktatdsi intézményben.

Bir voltak olyan szakmai férumok, tovdbbképzések és konferencidk, ahol
a tankdnyvekrdl is hangzottak el eladdsok, de nem ez volt a fé profiljuk. Ilyen
férumok példdul a kovetkezd folydiratok: Iskolakultira, Konyv é Nevelés, Mentor.
Tanulmdnygy(jtemények és konferencia-kiadvdnyok is jelentek meg a témakorben, pl.
Karlovitz Jénos (szetk. 1986): Tankinyvelméleti tanulmdnyok. A tankdnyvek szakmaisd-
gaval is foglalkozé el6addsok elhangzottak a kétévente megrendezett Anyanyelv-oktatdsi

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.243
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napokon is, amelyeknek el8szor a nyiregyhdzi Bessenyei Gyorgy Tandrképzé Féiskola,
majd 1990 és 2000 kozote az Egri Tandrképzd Féiskola (kordbban Ho Si Minh) adott
otthont.

1986 végén jott létre az Orszdgos Pedagdgiai Intézet, a Tankonyvkiadé Villalat, vala-
mint az Orszdgos Pedagégiai Konyvtdr és Muzeum tankdnyvelmélettel foglalkozé kuta-
tocsoportja, amelyben 1987-t8l folyik szervezett tankdnyvkutatds.

2000-ben DPécsett a PTE Egyetemi Konyvtirban megalakult a Tankonyvkutaté
Miihely, amelynek vezetdje 2018-ig (nyugdijazdsaig) dr. Fischerné dr. Dérdai Agnes.

Tankonyvkutaté munka folyik a Pécsi Tudomdnyegyetemen az ,Oktatds és
Tdrsadalom” nevili Neveléstudomdnyi Doktori Iskoldban, valamint az Interdiszciplindris
Doktori Iskoldban is.

2003-ban Budapesten megalakult a Commitment Tankényvkutaté Intézet, melynek
vezetdje dr. Kojanitz Ldszl6.

2007. janudr 1-én jotc létre az Oktatdskutaté és Fejleszté Intézet (OFI). Jogelédei:
az Orszdgos Pedagégiai Intézet, az Orszdgos Kozoktatdsi Intézet, az Oktatdskutatd
Intézet, az Orszdgos Pedagdgiai Kényvtdr és Mazeum, a Professzorok Hdzdnak keretei
kozote mikodd kutatd-fejlesztd részlegei. Az OFI 2017-t8l az EKE szervezeti egysége,
budapesti székhellyel.

2009-ben az ELTE Mai Magyar Nyelvi Tanszéke II. Vilyi Andrds anyanyelv-peda-
gbgiai napokat rendezett, 2011-t8] pedig kétévente rendezik meg a Vilyi Andrds anya-
nyelv-pedagégiai konferenciit.

Napjainkra el6relépés tortént a tankonyvkutatds oktatdsa terén is: Példaként
az Eszterhdzy Kdroly Egyetemen foly6, A tankinyvvizsgdlat alapjai cimd, minden tandr
szakos hallgaténak kételezd térgyat emlitem, melynek oktatéja Karlovitz Jénos.

A tananyag: A tankonyvek megtervezése, elkészitése és értékelése, illetve a digitélis
tananyagok fejlesztésének 6sszehasonlité elemzése. Tervezési alapelvek a tanulds- és tanu-
l6kézpontd tananyagok elkészitése sordn. A tanuldsi eszkdzok szovegeli, feladatai, dbrdi és
egyéb alkotéelemeinek szerepe az eredményes és hatékony tanulds feltételeinek biztosi-
tdsdban. A tanuldsi eszkdzok hatdsa a didkok gondolkoddsdra és tanuldsira. A tanuldsi
célok és kovetelmények tanuldsi eszkozzé alakitdsa. Az eredményes és hatékony tanulds
feltételei. A tanuldsi eszkozok mindségi kritériumai. A tanulékézpontt taneszkoz fejlesz-
tés tervezési alapelvei.

Ugyancsak kotelezd tantdrgy a Tankinyvelemzés. A tantdrgy felelése: Kojanitz Liszl6.

A tantdrgy rovid lefrdsa:

A tanulisi eszk6zok mindségi kritériumainak fejlédése: strukturdlis megkozelités; funk-
ciondlis megkozelités; tuddskdzpontt megkozelités; tanuldskozpontd megkdzelités; a tanu-
lds 6sszetevdinek eldsegitése. A tankonyvelemzés modszerei: értékelés, analizis, kutatds.

A kovetkezd folydiratok tankonyvkutatdssal kapcsolatos publikdciokat is kozol-
nek: Mddszertani Kozlemények, Iskolakultira, Konyv és Nevelés, Mentor, Uj Katedra,
Magyartanitds, Anyanyelv-pedagigia.
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2. A tudomdnyos igény(i tankényvkutatds irdnyai
Napjainkra a tankdnyvelméleti és gyakorlati kutatdsok az oktatdsban betoltste kiilon-

bozd funkcidk elemzése révén fejlédiek tovébb, igy valt a kutatds interdiszciplindris

tudomdnyteriiletté. A tankonyveknek tobbféle kritériumnak kell megfelelniiik, amelyek

koziil most csak néhdnyat emelek ki:

a tankényv mint politikum,

mint ismerethordozd,

mint pedagogikum,

mint médium,

mint szocializaciés faktor,

mint termék (vo. F. Dédrdai 2005; Domonkosi 2013; Eéry 2013; Gdl 2014; Jénk 2016b).

. A tankonyvkutatds f8bb feladatai

multidimenzionalitds

A kutatdsokat a kérdésfeltevésben és modszertani szempontbdl is sokféleségnek kell
jellemeznie.

multidiszciplinaritds

A kutatdsnak szem el8tt tartania a tudomdnyok sokféleségét. A tankdnyvek vizsgdla-
takor nemcsak az adott szaktudomdnyos teriilet, hanem a vele szoros kélcsonhatds-
ban 1évé tudomédnyos diszciplindk tankényvekben torténd megjelenésének vizsgélata
is lényeges szempont. Pl. nyelvészet, pszicholdgia, oktatdskutatds.
multiperspektivitds

»Ez azt jelenti, hogy a tankényvelemzéseknek a célokat tekintve sokirdnytaknak,
az elemzést kivitelezését tekintve pedig a tankonyveket célzottan felhaszndlék (kuta-
ok, kiaddk szerkesztdi, iskolavezetdk, tandrok, sziildk, tankonyviejleszték) specidlis
igényeit kell szem el6tt tartania, egyszéval szakszertinek kell lennitik” (F. Ddrdai

2005: 63).

A tankényvkutatds szakszertiségének megvaldsuldsihoz tobbféle kritériumnak kell

teljestilnie:

a tudomdnyossdg elve

A tankényvelemz8k szaktudomdnyi felkésziiltsége elengedhetetlen. Kiemelten fontos
a tankényvben megjelend tartalmak szakmaisdgdnak vizsgélata, a tankdnyvek folya-
matos szakmai kontrollja. A tankonyvnek, amellett hogy korszer(i szaktudomdnyos
ismereteket koz6l a korosztdlynak megfeleld tankonyvben, az ismeretek elsajdtitdsd-
nak médjit is kozolnie kell. Ez ma kiilondsen fontos, hiszen az irott tankdényvek
nem tudjdk olyan gyorsan kovetni a szaktudomdnyokat, ahogyan azok a valésig-
ban fejlédnek. A digitdlis vildgban erre kiilondsen nagy sziikség van. A szakszer(i
tankonyv ezt a szempontot is figyelembe veszi.
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2. interdiszciplindris kompetencia
A tankényv nem 6ndllé, hanem tdrsadalmi kontextusba illeszkedd médium, ezért
tobb tudomdnyteriilet bevondsdt igényli a vizsgalata.
3. metodolégiai kompetencia
A korai tankonyvkutatdsokban az egyes tudomdnyteriiletekre jellemzd mddsze-
reket alkalmazé deskriptiv elemzés volt a gyakorlat. A 80-as évektd] kezdve azon-
ban a kiilonb6z6 tudomdnyteriiletek mddszerei is bekeriiltek a tankényvkutatdssal
foglalkozé munkdkba.
4. gyakorlatorientdltsig
A tankonyveknek alkalmazhatéaknak kell lennitik a tanitds, tanulds folyamatdban, vala-
mint a benniik foglalt tartalmaknak a térsadalmi gyakorlatban is hasznosulniuk kell.
Ha a fenti a szempontokat figyelembe véve vizsgdljuk a tankdnyveket, az eredmények
is felhasznalhatbak lesznek az Gjabb tankonyvek megirdsaban, amelyek az ismeretek elsa-
jatitdsdnak és alkalmazdsinak f6 segédeszkozei lesznek, kiegészitve a digitdlis oktatdsi
anyagokkal.

3. A komdromi Variolégiai kutatécsoport tankényvkutaté munkdjirdl
2010. 4prilis 23-4n alakult meg a komdromi Selye Janos Egyetem Tandrképzé Kardnak
Magyar nyelv és Irodalom Tanszékén a Varioldgiai Kutatécsoport, amelynek f8 kutatdsi
teriilete a tankdnyvek szakmaisdga, médszertani kérdései mellett az anyanyelvokrtatds
kérdéseinek vizsgilata.

Az alapité tagok:

Dr. habil. Lérincz Julianna PhD, a kutatécsoport vezetdje, egyetemi docens (SJE, EKE)

Dr. Simon Szabolcs PhD egyetemi adjunktus (SJE)

Dr. Vérés Otté CSc egyetemi docens (SJE)

Dr. habil. Misad Katalin PhD egyetemi docens (Comenius Egyetem BTK Magyar

Nyelv és Irodalom Tanszék)

Dr. Téth Etelka PhD f8iskolai docens (ELTE BTK Mai Magyar Nyelvi Tanszék)

A tanszéken miikodik a Magyar Nyelv és Irodalom Doktori Iskola is, amelynek nyel-
vész és a téma irdnt érdekl8dé irodalmdr doktoranduszai is folyamatosan bekapcsolddtak
a munkdba.

A kutatécsoport tagjai 2010-ben {8 kutatdsi feladatként a tankonyvek, iskolai doku-
mentumok elemzését jeloleék ki. FEzt a témakort a kovetkezé megfontoldsok alapjin
vélasztottuk:

* A tankonyvek és mds oktatdsi dokumentumok kutatdsa tdrsadalmilag kozvetlen ha-
tdssal van az oktatdsi gyakorlatra.

* A szlovikiai magyar tankdnyvirds szinvonalinak emelése.

* A szlovdkiai magyar pedagégusoknak sz6l6 szakmai anyagok elkészitése alapvetd fel-
tétele a tankonyvirds elméleti megalapozdsinak.
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E szempontok mellett meghatdrozéak voltak a kutatécsoport tagjainak kutatdsi teriile-
tei, tapasztalatai is.

A kutatécsoport a megalakuldsitdl kezdve évente rendez nemzetkozi szimpéziumokat,
amelyen a csoport tagjain kiviil a szimpézium aktudlis témdjihoz kozvetleniil kapcso-
16d6 meghivott kutatdk vesznek részt.

A megkezdett munkdrél, a tovébbi elképzelésekrdl, a munka folytatdsinak lehetd-
ségeirél a 2010. november 25-én rendezett 1. szimpdziumon hangzottak el eléaddsok.
A konferencidn a kutatécsoport tagjain kiviil a Selye Janos Egyetem Modern Filoldgiai
Tanszéke, az egri Eszterhdzy Kdroly Fdiskola, a Comenius Egyetem, a Nemzeti
Tankényvkiadd, valamint a szlovdk Pedagégiai Intézet munkatdrsai vettek részt.
A kovetkezd f6bb témakorokben hangzottak el eldaddsok: a tankonyvek és egyéb iskolai
dokumentumok, tankdnyvszéveg motivdcids ereje, terminoldgiai problémdk a tankdny-
vek anyagdban, tankonyvkutatdsi célokra torténd korpuszépités.

A kovetkezd szimpdziumot mdsfél év mulva rendezeitk (2012. dprilis). A kovetkezd
témakorokben hangzottak el el6addsok: a tankdnyvelemzés médszertani kérdései, ideo-
l6gia a tankonyvekben, a nyelvalakitds-elmélet és a tankonyvek kapcsolata, a kétnyelvi-
ség aspektusainak megjelenése a tankonyvekben, az anyanyelvi nevelés szempontjdbol
fontos, de hidnyz6 tananyagok, a magyar mint idegen nyelv oktatdsa.

A konferencia anyaga a 2010-es anyaggal egyiitt a komdromi Selye Jdnos Egyetemen
jelent meg 2014-ben CD-n, amelyet 2019-ben szdndékozunk megjelentetni folydiratok-
ban, de kotetben még meg nem jelentetett tankdnyvkutatdssal foglalkozé tanulmanyok-
kal egytitt.

A kovetkezd kotetiink, amely a pozsonyi Terra Kiadéndl jelent meg 2014-ben, a 2013-
as és 2014-es szimpdzium anyagait tartalmazza. A kotetben a kovetkezd témakorokhoz
kapcsolédnak tanulmdnyok: a tankényvek funkcidinak és szovegjellemzdinek vizsgalata,
a szlovakiai magyarnyelv-tankonyvek mindségének megitélése a szlovdk értékelési szem-
pontok alapjdn, a szaknyelvek és a variativitds, nyelvi hidny az irodalmi szovegek iskolai
feldolgozasiban, tankdnyvek és munkafiizetek a digitdlis vildgban, a korszert infokom-
munikdciés technol6gidk hatdsa az anyanyelvi nevelésre

2014-ben és 2015-ben a nemzetkédzi szimpéziumot a komdromi Magyar Nyelv és
Irodalom és az egri Magyar Nyelvészeti Tanszék szorosabbd vélt egyiittmiikodésének kere-
tében az Eszterhdzy Kdroly Féiskola BTK Magyar Nyelvészeti Tanszékén rendeztitk meg,
a tanulmdnykotet az egri BTK tudomdnynapi kotetében jelent meg. A szimpdziumokon
a f6bb témakorok a kovetkezdk voltak: a tankonyvi szovegek tipusai és ezek megjelenési vari-
4ci6i az egyes tankonyvtipusokban, szociolingvisztikai szemlélet a magyar nyelvi tankony-
vekben, értelmezd magyardzatok vizsgilata tankonyvekben, a kisebbségi nyelvhaszndlat
jellegzetességeinek megjelenése a szlovdkiai magyar anyanyelvoktatdsban, a kétnyelviiség
aspektusdnak vizsgdlata a szlovdkiai magyar tannyelvli kozépiskoldk anyanyelvtankonyve-
iben, terminoldgiai kérdések a szlovdkiai magyar anyanyelvkonyvekben, a tankényvi szove-
gek érthetdsége, tankonyvi problémadk a hatdron tdli anyanyelvoktatdsban.
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A 2015-6s szimpéziumot is az Eszterhdzy Kdroly Féiskolin rendeztiik meg, a fébb
témakorok a kovetkez8k voltak: a kisérleti anyanyelvi tankonyvek tananyagszerkezete,
a nyelvvéltozatok megjelenitése szlovdkiai magyar anyanyelvtankényvekben, a szovegér-
tés-szovegalkotds tanitdsdnak médszertani kérdései a nyelvtankonyvekben, a tanuléi beszéd
fejlesztése tankonyvekkel, szovegértési feladatok komplexitdsa a nyelvtankényvekben.

Ezt kévetden két komdromi konferenciakotet jelent meg.

A 2016-os szimpézium a kovetkezd témakorok koré szervezdott: a tankonyvi szévegek
kreativ és interaktiv feldolgozdsa, a szdvegértés-szovegalkotds tanitdsdinak moddszertani
valtozdsa, szovegtipus és tuddsitadds, az anyanyelvi kommunikécié fejlesztési lehetSségei
tankonyvek segitségével, a tankonyvi feladatok instrukcidinak szerepe a beszédkészség-fej-
lesztésben.

2017-ben a kutatécsoport tagjai abban egyeztek meg, hogy a tankonyvkutatdsok-
16l sz6016 eléaddsok a magyar mint anyanyelv, mdsodnyelv és idegen nyelv kutatdsi-
nak kérdéseivel is foglalkoznak. A szimpézium fébb témakorei a kovetkezdk voltak:
a magyartandr kommunikdciés kompetencidi a magyarérdn, hagyomdnyos és 4j tipust
taneszkozok a magyar nyelv oktatdsiban, a nyelvi udvariassdg és kapcsolattartds helye
és lehetdségei az anyanyelvi nevelésben, a tandri értékeld megnyilatkozdsok vizsgélata
osztdlytermi kontextusban, az anyanyelv, az dllamnyelv és az idegen nyelvek tanitdsa
kétnyelvli kérnyezetben, a mdsod/harmad nyelv tanuldsinak gyokerei az anyanyelvi
oktatdsban, a magyar mint idegen nyelv oktatdsinak mddszertani kérdései, a fakulta-
tiv magyaroktatds, a magyar mint idegen nyelv digitdlis oktatdsi segédletei, a netnyelvi
példak felhasznaldsa a nyelvtanérdn.

A Variolégiai Kutatécsoport tagjai tobb alkalommal tartottak eladdst a nagyvéradi
Partiumi Keresztény Egyetemen rendezett Kdrpat-medencei Oktatdsi Konferencidkon,
valamint az Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérnskpedagégiai Kézpontja dltal rende-
zett oktatdsi konferencidkon is.

4. Osszegzés

A Varioldgiai Kutatécsoport munkdja azért is fontos, mert a szlovdkiai magyar kuta-
tok kutatdsi és oktatdsi eredményeinek bemutatdsa mellett a magyarorszdgi, valamint
a Kdrpdt-medencei kutatoknak a részvételét is lehetvé teszi. Mindezek mellett pedig
a komdromi doktori iskola téma irdnt érdeklédd hallgatéinak is szereplési és publikdldsi
lehetdséget biztosit.

2019 oktdberében a Sapientia Erdélyi Magyar Tudomdnyegyetem Marosvasirhelyi
Kardnak  anyanyelvoktatdssal foglalkozé ~ kutatécsoportjdnak ~ meghivdsira
Marosvésirhelyen tartunk munkamegbeszélést, amelyen a két kutatécsoport kozotti
egytitemiikodésrdl is sz6 lesz.

2019 novemberének elsé hetében pedig megrendezzitk a soron kovetkezd nemzet-
kozi tankonyvkutaté szimpdziumot Komdromban, amelyen a szlovdkiai magyar és



A szlovdkiai magyar anyanyelvtankinyvek, oktatdsi segédletek vizsgdlati szempontjai... 249

magyarorszdgi meghivott kutatékon kiviil el6addst tartanak a kolozsviri Babes-Bolyai
Tudoményegyetem, a nagyvaradi Partiumi Keresztény Egyetem, valamint a beregszdszi
I1. Rdkdczi Ferenc Féiskola kutatdi is.
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A NYELVVALTOZATOK SZEMLELTETESE
A SZLOVAKIAI MAGYAR TANNYELVU ISKOLAK
ANYANYELVTANKONYVEIBEN!

1. Bevezetés

A kisebbségben él6 magyar beszélékozdsségek szdmdra az anyanyelvhaszndlat egyik
legfontosabb szintere a magyar tannyelv(i iskola. Szlovdkidban az anyanyelvili oktatdsi
intézményeket ldtogaté tanuldknak tobbnyire lehetdségiik nyilik arra, hogy a termé-
szet- és tdrsadalomtudomdnyok alapszdkincsét anyanyelviikon sajdtitsdk el, a kozépis-
koldban anyanyelviikon érettségizé fiatalok jelentds része azonban szlovék felsGoktatdsi
intézményben folytatja tanulmdnyait, mig mdsik része munkdba 4ll. Akdr az egyik, akdr
a mdsik lehet8séget vélasztjik, anyanyelviik haszndlatdra a tovdbbiakban mér csak korld-
tozott mértékben lesz médjuk.

A fentiek ismeretében magdtdl értetéddnek tdnik, hogy a kisebbségi helyzetben folyd
anyanyelvoktatds céljai kozote elsd helyen iskolatipustdl fiiggetleniil az anyanyelvi domi-
nancia elérése és megdrzése, valamint az anyanyelv koznyelvi valtozatdnak elsajdtittatdsa
szerepel. De vajon figyelembe veszik-e a pedagégusoknak drtmutatdként szolgdlé okta-
tdsi dokumentumok — a kerettanterv, az anyanyelvi tanmenetek — és a hozzdjuk igazodd
anyanyelvtankonyvek, hogy a kisebbségi magyar iskoldt litogaté tanuldk kétnyelvii
beszélékozosségben, emellett tilnyomérészt nyelvjardsi kozegben élnek, ahol anyanyelv-
ként egy, a tobbségi nyelv hatdsa alatt 416 nyelvvéltozatot sajdtitottdk el, s hogy a legtobb
magyar nyelvli kommunikdciés helyzetben ezt a véltozatot haszndljak?

A tanulmdny éppen ezért azt vizsgdlja, milyen szemléleteket kovetve dolgozzdk fel
a szlovékiai magyar tannyelvi alap- és kozépiskoldk szdmdra késziilt anyanyelvtankdny-
vek a nyelvi véltozatossig kérdését, kiilonos tekintettel a tanulék anyanyelvének teriileti
és kontaktusvéltozataira.

1 A tanulmdny alapjdul szolgdlé kutatdsok az APVV-17-0254 szdma Jazykové a komunikainé
problémy na Slovensku a ich manazment c. projekt, az 1/0272/17. szdm0 Preklad, kultira,
hybridita a polylingvizmus v kontexte madarskej literdrnej vedy a lingvistiky c. Vega-projekt,
valamint a Férum Kisebbségkutaté Intézet keretében miikddé Gramma Nyelvi Iroda kuta-
tdsi terve alapjdn folytak a pozsonyi Comenius Egyetem BTK Magyar Nyelv és Irodalom
Tanszékén (Comenius University, Fakulty of Arts, Department of Hungarian Language and
Literature).

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.251
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2. A nyelvjirdsok megjelenitése a vizsgilt tankonyvekben

A nyelvjdrdsok témakorée az alapiskoldban a kilencedik osztély, a gimndziumokban és
szakkozépiskoldkban a mdsodik osztly szdmdra késziilt tankényv tdrgyalja. A vizsgilt
segédletek csak részben igazodnak a vonatkozé oktatdsi dokumentumokban megfogal-
mazott tartalmi kévetelményekhez, melyek az alapiskola szdmdra a tdjszavak, a kozépis-
koldk szdmdra pedig a sz6készlet nyelvjdrdsi elemei kulcsfogalmak koré épiils ismereteket
jelolik meg elsajititandé tananyagként. Nyelviink teriileti véltozatainak bemutatdsit
mind az alap-, mind a kézépiskolai tankényv definicidval kezdi, mikozben az elébbi egy
mira korszer(itlenné valt kdzépiskolai tankdnyvi forrdsbél kolesonzi azt (v6. Misad 2014:

123, 2016a: 475, 2016b: 7, 2017: 37):

(1) A székészlet csoportositdsinak egyik szempontja az is lehet, hogy a nyelvet beszélék
az orszdg mely részén élnek — vagyis foldrajzi elhelyezkedésiik szerint. Az egy-egy
foldrajzi teriiletre jellemzd nyelvvaltozatot nyelvjdrisnak nevezzitk. A szavakat
az egyes teriileteken a kdznyelvitdl eltérd médon haszndljék. Ez a kiilonbsz8ség
lehet csupdn kiejtésbeli médosulat, de lehet egy teljesen kiilonb6zd, mds teriilete-
ken teljesen ismeretlen sz6 is (Bolgdr — Bukorné Danis 2012: 21).

A kozépiskolai tankonyv ezzel szemben a szerz8pdros magyarorszdgi tagjinak az anya-
orszégban megjelent segédletébdl emeli 4t a definiciét, mely megegyezik a Magyar nyelv
cimi kézikényv nyelvjirdsokkal foglalkozé fejezetében taldlhaté dltalinos meghatdro-

zdssal (vo. Kiss 2006: 518, Uzonyi Kiss 2009: 125):

(2) Npyelvjérdsnak az adott nyelv azon véltozata tekinthetd, amely a nyelvteriilet
csak egy részén haszndlatos (Uzonyi Kiss — Csicsay 2012: 68).

A tovébbiakban mindkét vizsgdlt tankdnyv csoportositja a nyelvjdrdsokat. Az alapisko-
lai eztttal is egy kordbbi felosztdst tesz kozzé, melyben a székely és a paléc dialektushoz
rovid magyardzatot is fliz:

(3) A magyar nyelv legnagyobb nyelvjrasi teriiletei a kovetkez8k: a nyugat-ma-
gyarorszdgi, a dundnttli, a dél-magyarorszdgi, a mezdségi, a paldc, a tiszai és
a székely (Romdnia bizonyos teriiletén él6 magyarok nyelvjdrdsa). A paléc nyelv-
jards Magyarorszdg északi részén haszndlt nyelvjdrds, mely dtnydlik a hatdron
Szlovékia déli teriileteinek nagy részére (Bolgdr — Bukorné Danis 2012: 21).

A kozépiskolai segédlet ugyan nem a térzstananyagban, hanem csak kiegészité adalék-
ként, de ismételten a korszer(i dialektolégiai munkdkra tdmaszkodé magyarorszdgi
forrdstankdnyv szerint nevezi meg a mai magyar nyelvjdrdsi régiokat (v6. Kiss 2006:

519-527; Uzonyi Kiss 2009: 125; Misad 2014: 124, 2016a: 475, 2017: 38):
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(4) A magyar nyelvteriileten a mai szakirodalomban tiz nagy nyelvjdrdsi régiot
kiilonitenek el: a nyugat-dundncali, a kozép-dundntili-kisalfoldi, a dél-du-
ndntdli, a dél-alfoldi, a paléc, a Tisza—Koros-vidéki, az északkeleti, a mez8ségi,
a székely és a moldvai nyelvjdrdsi régiét (Uzonyi Kiss — Csicsay 2012: 70).

Ezt kévetden mindkét vizsgalt tankonyv felsorolja a Szlovdkia teriiletén beszélt magyar
nyelvjdrdsokat. Az alapiskolai a magyar nyelvjdrdsokat bemutaté tananyagrészbdl kiin-
dulva a kévetkez8képpen:

(5) Szlovikia teriiletén hdrom magyar nyelvjdrds ismert: dundntuli (ez a csallé-
koziek nyelvjdrdsa), paléc (a Vig/Vih? folyétdl a Herndd/Horndd folydig),
északkeleti (Szlovékia legkeletibb része) (Bolgdr — Bukorné Danis 2012: 21).

A kozépiskolai segédlet ugyan ebben az esetben is a magyar nyelvjirdsok legtijabb
csoportositdsdra épiil, a kozép-dundntili-kisalfsldi nyelvjdrdsi régidba tartozé nyelvjdrd-
sokat illetéen azonban — valészintileg azért, mert ezt a kérdést a magyarorszdgi forrdstan-
kényv mdr nem tdrgyalja — egy régebbi felosztdst kovet:

(6) A koézép-dundntdli-kisalfoldi nyelvjards tovdbbi csoportokra oszlik, ezek
a csall6kozi, a mdtyusfoldi és a szigetkdzi nyelvjdrds vagy aldialektus® (Uzonyi
Kiss — Csicsay 2012: 70).

Konkrét nyelvjdrdsi jelenségekkel csak a kozépiskolai tankényv foglalkozik, elséként
a kéznyelv és a nyelvjérdsok kozotti hangtani eltérésekre hivja fel a figyelmet®:

(7) A hangtani jelenségek kozott a magdnhangzék korében eléforduld eltérések
a jelentSsebbek. A hangok szine eltérhet a koznyelvitdl. A paldcban az 4 hangot
ajakkerekitésesen, az 2 hangot ajakrésesen ejtik: kdtond, hirom, dpam (Uzonyi
Kiss — Csicsay 2012: 69).

A segédlet ezt kovetden a jelentés szerinti tdjszékat értelmezi, a példdkat azonban ezittal
sem a szlovdkiai magyar, hanem — a magyarorszdgi forrdstankonyv nyomdn — a romdniai
magyar nyelvjirdsokban el6fordulé jelentésekbdl valogatja (v6. Uzonyi Kiss 2009: 125):

2 Egy hatdlyos miniszteri rendelet szerint a nemzetiségi iskoldk szdmdra késziilt tankdnyvekben a f5ld-
rajzi neveket az adott nemzetiség nyelvén kiviil dllamnyelven is kozzé kell tenni, mégpedig az eléfor-
dulds helyén (vagyis folyé szévegben is), tovabbd a kérdéses tananyagot kovetd vagy a tankonyv végén
kozole kéenyelvii szojegyzékben is.

3 Az Gjabb dialektoldgiai munkdk a kézép-dundncali-kisalfoldi nyelvjdrdstipusnak két nyelvjérdscso-
portjat kiilonboztetik meg: a csallokozi-szigetkdzit és az észak-dunait (Kiss 2003).

4 Avonatkoz6 példaszavak nyelvjirdsi fonémdit illet8en a tankényv nem az adekvit jelslésmédot alkalmazza.
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(8) Jelentés szerinti tdjszavakrdl akkor beszéliink, ha ugyanazon a szén vidéken-
ként mdst értenek. Pl: cseléd (Biharban csalddhoz tartozd gyermek), harisnya
(Székelyfoldon a férfiak fehér gyapjunadrigja), rorzsa (Kalotaszegen 4ddm-
csutka) (Uzonyi Kiss — Csicsay 2012: 70).

A nyelvjérdsi jelenségek feltdrdsa a tulajdonképpeni tdjszavak leirdsdval zdrul. A példé-
kat illetéen a tankényv ez alkalommal a szlovdkiai magyar nyelvjirdsokra jellemz6
tdjszékat is feltiintet:

(9) Tulajdonképpeni tdjszavakrol akkor beszéliink, ha egészen mds hangsor jelsl egy
fogalmat, mint a nyelvteriilet tobbi részén. A koznyelvi kukorica egyes vidékeken
tengeri, mashol torikbiiza; a metélttésztdr nevezhetik csikmdknak; a dontésképte-
len emberre Csallokozben a tapitnya, a mosatlan edényre a rékas szét hasznaljak
(Uzonyi Kiss — Csicsay 2012: 70).

A vizsgilat a tankonyvek nyelvjdrdsi fejezetéhez kapcsolddé feladatokra is kiterjeds,
mely szerint mindkét segédlet két-két vonatkozé feladatot tartalmaz.

Az alapiskolai elsé feladat felszélitja a tanuldkat, hogy keressék meg Szlovakia térképén
a tananyagban bemutatott hdrom szlovdkiai magyar nyelvjdrasi teriiletet, majd — valé-
szintsithetéen csupdn igenld vagy nemleges vdlaszt varva — a kovetkezd kérdést teszi fel:

(10) Elgondolkoztatok-e mdr azon, miért néznek rank értetleniil az eladék barmelyik
magyarorszdgi boltban, ha tyepldki szipravir, kofoldt, horcsicdt, pdrkit, cselenkit,
hranolkit, zmiziket, szpacikot, rukszdkot stb. kértink, vagy az autébuszon kijelent-
jiik, hogy nincs preukazunk, preukdzskdink? (Bolgir — Bukorné Danis 2012: 22)

A kovetkezd, tartalmdr tekintve elsédlegesen a kontaktusviltozatokhoz két8d8, purista
szemléletet kozvetitd feladat igy hangzik az alapiskolai segédletben:

(11) Keressetek hasonlé® szavakat, melyeket a kornyezetetekben helyteleniil haszndl-
nak, majd irjdtok le helyes magyar megfeleldjiiket! (Bolgar — Bukorné Danis
2012: 22)

5 Egy szlovdkiai magyar tannyelvli iskoldkban végzett vizsgdlat sordn kideriilt, hogy a megkérdezett
alapiskolai kilencedikes, illetve kézépiskolai médsodikos tanulék mindegyike (100%) a felsorolt kol-
csonszavak koziil csupdn a hordica kozmagyar megfeleldjét (mustdr’) ismeri. A zmizik magyar nevét
(hibajavité toll’) egyikiik sem tudja (0%); a cselenka (Chomlokpdnt), szpacdk (hilozsik’) és rukszdk
(hétizsdk’) magyar megfeleltetését 20-25% kozotti, a tobbi kolesonszéét pedig 40-60% kozotti
ardnyban ismerik. (A kofola kakukktojésnak szdmit a sorban: egy kélaszerd, eredetileg cseh gydremd-
nyU, de Szlovdkidban is drusitott tiditdital mdrkaneve, szdalkotdsi médjdt tekintve mozaikszé.)

6 ,Hasonld” szavak alatt az el8z8 gyakorlatban felsorolt, a szlovékiai magyarok mindennapi nyelvhasz-
nalatdban rendszeresen el8fordulé ryepldki sziiprava, kofola, horcsica, pdrki stb. kozvetlen kolcsonszava-
kat érti a tankonyv.



A nyelvvdltozatok szemléltetése a szlovdkiai magyar tannyelvii iskoldk... 255

A kozépiskolai tankényv is hasonld jellegti feladatokat rendel a nyelvjdrdsok tanyanyag-
részhez. Koziiliik az elsd arra szdlitja fel a tanuldkat, hogy allapitsak meg a bdrtyd, szeker,
17iikozd, apamékndl megyiink, bogii, csipekedeik, csomesog, okosabb az dcesitiil nyelvjérdsi
alakulatok és kdznyelvi megfelelSik kozotti eltéréseket; mig a mdsik arra buzditja 6ket,
hogy gyljtsenek a sajdt nyelvjarasi teriiletiikre jellemz6 kifejezéseket, és adjik meg ezek
koznyelvi megfelel8jét (Uzonyi Kiss — Csicsay 2012: 70).

3. A kontaktusvéltozatok szemléltetése a vizsgilt tankonyvekben

Az a tény, hogy a magyar tannyelvli alap- és kozépiskoldba jiré tanulék kétnyelvii
beszélékozosségben élnek, ahol anyanyelvként egy, a tobbségi nyelv hatdsa alatt 4ll6
kontaktusviltozatot sajititanak el, s a magyar nyelvi beszédhelyzetekben ezt is hasz-
naljék, a vizsgilt tankdnyvekben inkdbb csak kivételesen — akkor is eltérd szemléleteket
kovetve — tiikroz8dik (v6. Lanstydk 1993: 69, 1996: 11; Simon 1996: 22; Kozik 2004:
102-103; Misad 2009: 147, 2011: 182, 2014: 117, 2015: 80-81, 2016a: 476, 2016b: 9,
2016¢: 60, 2017: 39; Vanco 2013: 33-34).

Az alapiskolai anyanyelvi nevelés kerettantervének tartalmi kovetelményei kozote
egyetlen kétnyelviiséggel kapcsolatos alapfogalom sem szerepel (v6. W1), s az anyanyelv-
tankonyvek sem tartalmaznak a témahoz kothetd szovegrészt vagy utaldst.

A kozépiskolai kdvetelményrendszerben is csupdn egy vonatkozé kulcsfogalom taldl-
haté: a magyar—szlovik kétnyelviiség (v6. W2). A fogalomhoz kapcsolédé tananyag-
részeket a gimndziumok és szakkozépiskoldk elsé és mdsodik osztdlya szdmdra késziile
tankonyvek tartalmaznak.

Az els§ osztalyos tankonyvben a szlovdkiai magyar anyanyelvtankonyvek torténetében
eldszor esik sz6 a kétnyelviiség mibenlétérdl, valamint a jelenséghez kapcsolédé alapfo-
galmakrél, mint példdul: egyéni és kozosségi kétnyelviiség, kiegyenlitett és egyenlStlen
kétnyelviiség, hozzdadé és felcseréld kétnyelviiségi helyzet stb. A vonatkozé fogalmakat
a segédlet a szlovdkiai magyar beszél6kozosség szdmdra ismerds szitudcidk segitségével
magyardzza, mikozben rdirdnyitja a figyelmet arra, hogy a nyelveknek — igy a tanuldk
anyanyelvének, a magyarnak is — tobb véltozata van. Az aldbbi szovegrész az egyéni
kétnyelviiség bemutatdsdra irdnyul:

(12) A Bodrogkdzben é18 mérndk ismeri a helyi magyar nyelvjdrdst, de a szlovaknak
nagy valészintséggel csak a koznyelvi valtozatdt sajdtitotta el. Otthon a csaldd-
ban magyarul beszél, viszont szlovik egyetemet végzett, ezért a munkdjival
kapcsolatos szakkifejezéseket elsdsorban szlovdkul ismeri. Mérnokiink mind
a két nyelvet haszndlva kivdléan elboldogul az életben, bér olykor a szlovikban
ragozdsi hibdt vét, a magyarorszdgi kollégikkal beszélve pedig esetleg megéreési
problémadi vannak (Misad—Simon—Szabémihdly 2009: 26).
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A tankdnyv a kozosségi kétnyelviiség fogalmit is a valasztott szemlélethez igazodva
értelmezi:

(13) A kéenyelv(i kozosség dlland6 kapesolatban, kontaktusban ¢l egy mdsik nyelv-
vel, a nyilvdnos szintereken sokszor ezt haszndlja. Ezért bizonyos sajdtossigok
jelennek meg és dllandésulnak az dltaluk beszélt nyelvviltozatokban, s a gyer-
mekek is ezt az un. kétnyelvii anyanyelvviltozatot sajétitjdk el. Igy példaul
a szlovdkul még nem beszélé gyerek is nanuk-ot vesz az tizletben, nem jég-
krémet, és ha beteg, akkor nem az orvosi tigyeletre, hanem a késziiltségre viszik

(Misad—-Simon—Szabémihély 2009: 26).

A szlovékiai magyarok nyelvhasznilatdval foglalkozé tananyagrészt az elsé osztdlyos
tankonyv a kédvéltds, kozvetlen kolesonszd, titkorszd, jelentéskdlesonzés fogalmakra
épiti. A tananyag szerkezeti felépitésének egyik célja bizonyithatdan az, hogy a tanulék
megéresék, miért tér el anyanyelviik dltaluk haszndlt kontaktusvéltozata a koznyelvi
nyelvvaltozattdl:

(14) A magyar nyelv korldtozott haszndlatdnak egyik legjellemzébb kovetkezménye,
hogy a beszél8k bizonyos dolgok, fogalmak magyar nevét nem ismerik. Ezért
eléfordul, hogy a tobbségi nyelvbdl drveszik azt az elemet, amelynek a magyar
megfeleldje nem jut az esziikbe. Ha dtmeneti az adott kontextusra korldtozddd elem
dtvétele, akkor kédvdltdsril beszéliink (Misad—Simon—Szabémihdly 2009: 28).

A tankonyv a tovdbbiakban pdrhuzamot von a kédvéltds és a kozvetlen kolesonsza-
vak kozott, majd az utébbiak haszndlatdt illetéen rdmutat a nyelvmiveldk dltal gyakran
hangoztatott elmarasztalé vélekedésekre is:

(15) [...] a pdrki, zsuvacska, monterka, csinzsik kozvetlen kilcsonszavakra figyelnek
fel leginkdbb az egynyelviick, és ezek haszndlatdr birdltdk-birdlidk a nyelvmiivelsk
leginkdbb, igénytelenséggel, kényelemmel vidolva a beszéléket [...] (Misad—Simon—
Szabémihély 2009: 28).

A segédlet a szlovak hatds olyan kevésbé felting sajdtossigaival is foglalkozik, melyeket
a szlovakiai magyar beszélék tobbsége rendszerint fel sem ismer. A t6bbségi megnevezés
szemantikai és formai jegyeit mutaté titkorszavak és tikkorkifejezések (pl.: szl. ndplit prdce
— szm. munkatoltet, mm. munkakori leirds stb.); a magyarorszdgi koznyelvi nyelvvalto-
zatb¢l kiavult idegen eredetl szavak (pl.: szl. inventira — szm. inventira, mm. leltdr);
a jelentéskolesonzések (pl.: szl. diéty — szm. diéta napidij’ jelentésben, mm. napidij stb.’),

7 A roviditések felolddsa: szl. = szlovak, szm. = szlovékiai magyar, mm. = magyarorszdgi.
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a szlovakos nyelvtani szerkezetek (pl.: szl. ¢lensky prispevok — szm. tagsdgi dij, mm. tagdij
stb.) fogalmdnak meghatdrozdsit minden esetben kifejtd magyardzat, illetve gazdag példa-
anyag koveti (v6. Misad 2014: 125, 2016a: 477-478, 2016¢: 63—64, 2017: 40—41), pl.:

(16) Egyes esetekben mds tdrsalgdsi fordulatokat haszndlunk, mint a magyarorszé-
giak. Ha valakit felhivunk telefonon, és azt mondjuk, Nagy J6zseffel szeretnék
beszélni, Magyarorszdgon az illeté igy vélaszol: Nagy J6zsef vagyok. Nélunk
viszont a szlovék szokdsnak (Pri teleféne.) megfeleléen sokszor ez a vdlasz hang-
zik el: A telefonndl (Misad—Simon—Szabémihdly 2009: 29).

A szlovakiai magyar beszéldk nyelvhaszndlatdra jellemzd jelenségek némelyikével a mdso-
dik osztély szdmdra késziilt kozépiskolai tankényv is foglalkozik, szemlélete azonban kiilon-
bozik az elsé osztilyosétdl. A magyar székészlet valtozdsa cimii tananyagrészben a fentebb
ismertetett alapfogalmak koziil mindéssze a kolcsonszavakat emliti, melyek hasznilatdt
nyelvhelyességi, illetve forditdsi hibdnak mindsiti (vo. Misad 2016a: 478, 2016¢: 63, 2017: 41):

(17) Kolcsonszavak — kisebbségi (nemzetiségi) csoportok koérében hasznédlatosak.
Anyanyelviinkbe belekeverednek az dllamnyelv, esetiinkben a szlovdk nyelv
egyes kifejezései. Ennek f6leg két fajtdjdt ismerjiik:

»  direkt kolcsdnszavak — botaszki, tyepliki, horcsica, pdrki, spekacski, hranol-
ki, bandaszka, nanuk...

*  tiikorforditdsok — rosszul leforditott kifejezések®: miiszaki igazolvdany — for-
galmi engedély; autdiskola — autds iskola (sic'); természetiskola — erdei iskola;
naftakdlyba — olajkdlyba... (Uzonyi Kiss — Csicsay 2012: 72)

Feladatok csak az els6 osztilyos tankényvben kapcsolédnak a kétnyelviiség témakoréhez.
Kéziilitk az els§ felhivja a tanulék figyelmét a Termini Kutatéhdlézat honlapjdra, melyen
a kisebbségben €16 magyar beszél6kozosségek nyelvhasznélatde érintd kutatdsokrdl tdjéko-
z6dhatnak, valamint a He sz6tdr fontossdgdra (v. Misad 2016a: 478, 2016¢: 64, 2017: 41):

(18) Nézzétek meg a Termini Kutat6hdlézat honlapjit (heep://ht.nytud.hu)!
a) Olvassitok el, milyen kutatdsok folynak a kisebbségi magyarok nyelv-
hasznalatdrol!
b) A Ht szétdr rovatban rékereshetiink a Kdrpdt-medencei kisebbségi magya-
rok 4ltal haszndlt sajétos szavakra. Keressétek meg a skopka, konyhalinka, tunel,

8 Hasonlé ,rosszul leforditott kifejezés’-cket a tankényv standard példaként kozol a Széfajtan cimd fe-
jezet helyesirdsi részében, pl.: Pdrkdnyi Virosi Hivatal, Galdntai Vidrosi Hivatal (Uzonyi Kiss — Csicsay
2012: 96-97), mikézben a vdrosi hivatal megnevezés ebben az esetben a szlovdk mestsky trad sz6 sze-
rinti forditdsdbol keletkezett, melynek magyarorszdgi megfelel8je a polgdrmesteri hivatal.
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blokk, poliklinika szavakat! Ezek koziill melyiket haszndljédk mds régiéban is?
(Misad—Simon—Szabémihdly 2009: 30)

A misodik gyakorlat szerint a tanuléknak a kétnyelvii magyar kozosségek nyelvhasz-
nalatdban eléfordulé szavakat, kifejezéseket kell keresniiik a magyar nyelv szétdraiban:

(19) [...] Keressetek ilyen szavakat a Magyar értelmezd kéziszétaraban (2. kiadds,
2003) vagy az Ertelmezé szétar™ kiadvinyban (f8szerkesztd: Eéry Vilma, Tinta
Kiadd, Budapest, 2007)! (Misad—Simon—Szabémihdly 2009: 30)

4. Osszegzés
A tanulmdny a teriileti nyelvvdltozatok és a kontaktusvéltozatok megjelenitését vizs-
gélja szlovdkiai magyar tannyelvii alap- és kozépiskoldk szdmdra késziilt anyanyelv-
tankonyvekben.

A kutatds eredményei arrdl tantiskodnak, hogy a nyelvjardsok tekintetében a tankony-
vek szinte kizdrélagosan csak elméleti tudnivaldkat kdzvetitenek, mellyel azt sugalljak
a tobbnyire nyelvjdrdson szocializdlédott tanuléknak, hogy a dialektusok anyanyelviik
részei ugyan, de nem érdemes bévebben foglalkozni veliik, elég, ha meg tudjik fogal-
mazni a definicidjukat, és ismerik a felosztdsukat.

A tanulék dltal beszélt kontaktusvdltozatokkal és ezek jellegzetességeivel a vonat-
kozé segédletek koziil dtfogdan csupdn a gimndziumok és szakkdzépiskoldk elsé oszta-
lya szdmdra késziilt szociolingvisztikai szemléletli tankdnyv foglalkozik, mely a nyelvi
véltozatossdg kérdését ebben az esetben is a korszer(i felfogdsokhoz igazodva szemlélteti:
elismeri és timogatja a kdznyelvi nyelvvéltozat elsajdtitdsinak fontossigdt, ugyanakkor
sziikségesnek tartja, hogy a tanulékban tudatosuljon a kontaktusvéltozatok stilusértéke
és haszndlati kore. A mdsodik osztdlyos kozépiskolai tankonyv — negativ sztereotipidkat
kovetve — minddssze a kolesonszavak fogalmat értelmezi, mikdzben némelyekre nyelvhe-
lyességi hibaként, masokra rosszul leforditott kifejezésként tekint.
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BOBITA VARAZSKONYVEROL.
WEORES AZ OVODATOL AZ EGYETEMIG

1. Bevezetés

A tanulmdny célja egy tankonyvi kisérlet bemutatdsa (Nagy L. 2018). Rendhagyé
kényvrél van sz6, amelyben Wedres Sindor szévegei olvashatdk (illetve egy népdal, egy
miidal és egy monddka). Felndttek és gyerekek egyiitt forgathatjdk, sét: arra is vald, hogy
rajzoljanak, irjanak bele. A kotet cimében Wedres Sdndor egyik legismertebb figurdja,
Bobita szerepel (a vers publikélt cime: A #indér). A kotet a szdvegtipusit igy hatdrozza
meg: tankonyvi kisérlet. Ez a megjelolés vonatkozik a valésdgos tankonyvi hasznélatra is:
javasolhaté a kényv a kiilonbozé iskolafokokon tanulé didkkozosségek szdmdra.

Az aldbbiakban sz6 lesz arrdl, hogyan keletkezett a kétet (2.), milyen f8bb teriileteket
emel ki Wedres szovegeinek tengerébél (3), targyalja a versek ritmikai felépitésének vélto-
zatait (4), az illusztrécidk szerepét (5). Ezt kovet8en A reljesség felé cimli Wedres-préza
sorrendi véltozatainak jelentését elemzi (6) és (7). A gondolatmenetet dsszegzés zdrja (8).

2. Milyen el8zményekre tdmaszkodik ez a konyv?
Ez a konyv nem sziilethetett volna meg a kreativ-produktiv gyakorlatok és a kaleidosz-
képgyakorlatok magyar nyelven is elterjedt metodikdja és metodoldgidja nélkiil. Petdfi S.
Jénos és Benkes Zsuzsa (1998) kreativ-produktiv gyakorlatai kiinduldsul ismeretlen eredeti
szdveg dtalakitott véltozatdt adjik a résztvevéknek abbdl a célbdl, hogy 8k alkossanak
a rendelkezésiikre 4ll6 nyelvi anyagbdl a szdmukra megfelelének tekinthetd széveget, és
indokoljdk eljérdsukat. A kaleidoszképgyakorlatok kiindulépontja ismert szoveg, ennek
eredeti felépitését a résztvevk alakitjik dt, hogy ezutdn elemezzék a vdltoztatdsok jelentés-
beli kovetkezményeit (1. Petdfi S. 2004: 108). Mindennek az elméleti alapja Petéfi S. Jdnos
szemiotikai textolégidja (PetSfi 2004, 2007), szerzdtdrsdval, Benkes Zsuzsdval jelentds
didaktikai feldolgozdsok sordt is létrehozta (Petéfi-Benkes 1996, 2002, 2006 stb.). A krea-
tiv-produktiv és a kaleidoszképgyakorlatok anyaga 6ndllé kétetekben és szdmos tanul-
mdnyban olvashatd, a metodikdjukat és metodolégidjukat jelentés mennyiségii konferencia
és tovabbképzés terjesztette az egész Kdrpdt-medence magyar tannyelvi kozosségeiben.
Ami a Weéres-irodalmat illeti, a korszakos jelentdségli elddok (Kenyeres Zoltdn, Bata
Imre, Tamds Attila, Bori Imre, Domokos M4dtyds, Tiiskés Tibor) munkdira alapozva
1991 6ta publikalt kutatdsaimra hivatkozom (6sszefoglaléan Nagy L. 2014).

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.261
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3. Weores tengerének néhdny hullimérél

Magétdl értetddik, hogy az egész Weores-életml nem kaphatott helyet ebben a konyv-
ben. Anyaga a révid szovegekre korldtozédhatott: f8ként versekre és prézarészletekre.
A kozlésben a versek sorai mellett ritmikai leirds olvashatd, ennek alapjait Hajdu Andrés
tanulmdnya adta (1956/1990: 307-322). Tobbek kozott ennek a liktetd hangzds-
nak az alapjdn szeretnénk megkedveltetni a verseket a gyermek- és felndtt olvasdkkal.
Ez a tipusu leirds az egysoros versek vizsgdlatdban is megtaldlhaté (hexameteres példai
okdn is). A prézarészletek targyaldsiban szérendi és tagmondatsorrendi, mondatsorrendi
véltozatok jelentésvéltozataira utalunk.

Jelentds a szerepe az illusztricidknak, a fekete-fehér rajzok szinessé tételének (részlete-
sebben L. az 5. fejezetben). Ehhez a témdhoz kapcsoldédik a kotetben a Korniss-motivum,
a Fughetta és egy Weores-képvers kiszinezésének lehetdsége.

Wedbres verseinek a megzenésitéseit a konyv csupdn szemlélteti; itt nem tériink ki rdjuk.

4. A vershangzis ritmikdja és a véltozatok

A vershangzds lehetdségeket kindl: tobbféleképpen lehet hangoztatni az egyes sorokat,
a benniik 1év§ szavakat; kopogtatdssal, dobogdssal, tapsoldssal stb. érdemes a hangsi-
lyokat segiteni; a hangzds a véltozataival szolgdlhatja az eredeti szévegek jelentésének
megkozelitését. Kiilonosen fontos: milyen jelentésvaltozdsokat idéz el a hangsily,
a dallam, az erésebb ritmus, a véltoztatott szavak, sorok, stréfik megjelenése.

A versszovegek tanulmdnyozdsa elengedhetetlenné teszi a hangzdsuk elemzését. Ebbdl
a konyvbél a gyermekek a sziil6kkel, a nagysziil6kkel és a pedagégusokkal egyiitt mond-
hatjik a sorokat, halkan vagy hangosan, tapsolva vagy énekelve. Hiszen ezek a versek
arra val6k, hogy hangozzanak el a résztvevdk szdjabdl; a felndttek és a gyerekek meg is
beszélhetik, melyik sor vagy stréfa miért tetszett.

Weéres igy nyilatkozott a gyermekek versigényérél: ,A gyermek versigénye 6si jelleg,
kissé ugy fogja fel a verset, a képet, a zenét, a ritmust, mint az §sember. A gyerekversnek
sokszor vardzsige jellege van, éppen mert kozel keriilt a nyelvi 8si vildghoz...” (Domokos
szerk. 1993: 317). A ritmikai/hangstlyozdsi/tagoldsi véltozatok sok tréfira, kiilonbszd
hangulatok festésére adnak lehetdséget a kdnyvben (l. ehhez Nagy L. 2003: 161-207).

4.1. Egysorosok lexikai és ritmikai véltozatairdl
Az aldbbi egysoros versek és ritmikai leirdsuk alig kiilonbozik egymdstdl: érdemes
megvizsgilni, melyik miért hangzik szebben vagy cstinydbban.

(1) Jdtszani a vildg partjin szines kavicsokkal.
ta-ti-ti /td ti-/-td t4-/-td td-/-t4 ti-ti- /ed-td
(Elhagyott versek, 18)
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A misodik versldbban a ,hosszi a” szétag hangzik; késébb troheusz a negyedik ldb
(a szines i-je miatt). A hdrom varidns koziil ez a legkordbbi. Kissé mesterkélt az a vildg
partjdn kifejezés.

(2) Jdtszani kék tenger partjdn szines kavicsokkal.
ta-ti-ti/ td td-/-td td-/-td ta-/-ta ti-ti-/-td-td

(3) Jdtszani kék tenger peremén ragyogo kavicsokkal. (Elhagyott versek, 481)
ta-ti-ti / td td-/-td ti-ti-/-td ti-ti-/-td ti-ti-/-td-td

A két vélrozat kiilonbsége: a partjan és a peremén versliba az els§ véltozatban spon-
deusz, a mdsodikban daktilus. Az elsé sor nyugodtabb, a masodik mozgalmasabb: abban
négy spondeusz és két daktilus, ebben négy daktilus és két spondeusz litktet. A mdsik
eltérés: a szines és a ragyogd kiilonbsége. A Bébita-konyv igy kommentdl: ,Mit gondoltok:
miben kiilonbozik a szines kavics a ragyogdtdl? Rajzoljatok le néhdnyat!”

5. A koltdi nyelv és az illusztricidk

Az illusztrlt sz6veg modern elméleti alapjait Goodman monogrifidja teremtette meg
(Goodman 1968). A magyar nyelvii szakirodalomban Horanyi Ozséb kandidtusi érte-
kezése (Hordnyi 1982) a vizudlis szoveg elméletét elemezte. A szemiotikai textolégia
létrehozdja, Petéfi S. Janos tobb kisebb kézlemény nyomdn monografidjinak egyik feje-
zetét szentelte az illusztrdle szoveg vizsgdlatdnak (Petsfi S. 2004: 172-221). A szemioti-
kai textolégia jelentds szerkesztSje és kutatdja, Vass Ldszlé a tanulmdnyaiban vizsgélta
a kép és a szoveg, a képvers, a versek hatdsra alkotott képek dsszefiiggéseit (Vass 2005:
13-225). Varga Emdke az elméleti és didaktikai szempontokat is tdrgyalta Kass Janos
illusztrdciéinak elemzése utdn (Varga 2012).

Weores munkdit igen sokan, igen sokféleképpen diszitették rajzokkal. A koltd maga is
készitett rovid skicceket, néhdny vonalbdl szerkesztett dtleteket. Ilyen kotete a Kézirdsos
konyv (1981). Versek és illusztricidk elemzésében a kiilonbozd textusok és hasonld/
azonos illusztriciok kaptak helyet, majd az egybenyilé kétlapos egyiittesek (Nagy L.
2014: 153-170).

A t6bbféle kiadds sordn olykor a propaganda is beleszdlt az illusztriciok tigyeibe (pl.
az angyal sz6t kivették, vele a rajzdt is a Ha vibar jo a magasbil kezdet(i versébdl, s cinke
szerepelt helyette széban is, rajzban is). L. Petéfi S. Jdnos szemléletes elemzését (Petdfi

1998: 32-33).

5.1. Bébita szinezéséhez
Az elsd részben Bébita képe vezeti be egy-egy évszak fejezetét, ezeket az egész oldalas
rajzokat ki lehet szinezni (1. dbra). Persze el6bb meg kell beszélni: milyen szin( Bébita
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ruhdja, milyen szintGiek az angyalok, a békak, a siskdk... Milyen szineket tehetiink hozza
a vonalas, fekete-fehér rajzokhoz. Altalinosabban is fontos: milyen véltozdsok kovetkez-
nek be, ha a kétet szvegeiben szines ceruzdval vagy tollal adunk életet az tiresen hagyott
vonalak vildganak.

1. 4bra: Szinezhetd illusztricié a kotetben

5.2. Két valtozat versre és illusztraciéra
(4) Kettdsség

SOtét sotét sotét ti-td ti-td ti-td

sotét sotét vildgos ti-td ti-td ti-td-td
sotét vildgos vildgos ti-td ti-t4-td ti-td-td
vildgos vildgos vildgos  ti-té-td ti-td-td ti-td-td

(Kézirdsos konyv, 180.)

Mi véltozik, ha a vildgossal kezdédik és a sotértel végzddik a vers? Ha a rajzon a gydngy-
sor szemei vildgosak és sotétek: lehet kétféle sorrendben is szinezni: kezdeni a sotéttel,
majd a vildgossal (2. dbra). Majd megbeszélni utdna, melyik tetszik jobban, milyen
a hangulata az egyiknek, milyen a mdsiknak.
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2. dbra: Szinezhetd varidcidk a kotetben

Ujabb illusztrécidk is sziilethetnek: a sorokban van hely az otletek szdmédra. Egy-egy
megjegyzés javasol szineket, de a szovegek megolddsait az olvasok teremtik meg maguk-
nak. A rajzok szdmdra iiresen hagyott helyek grafitceruzéval is satirozhatdk.

Az egész oldalt elfoglalé évszakos képek szinezése, a zdrds fejezetének sajdt fotdja vagy
rajza, a féloldalnyi rajzok szinvildga olyannd teszi a konyvet, amilyen az olvasé személyi-
sége. Nagy Linda rajzai szdmitgépes grafikdk; remélem, kedvet ébresztenek a kisebb és
nagyobb olvasékban sajit otleteik lerajzoldsdhoz.

5.3. Képversek lehetdségei

Jozsef Attila és Kassak Lajos vitdzott: vajon a tenger zold, vagy inkdbb kék? A kétetben is
szerepel kétszer a Tengermozgds cim( Weores-képvers (3. dbra). Ha kékre szinezik a gyere-
kek, ha zoldre: ez is lehet8ség a t6bbszori elmonddsra meg a megbeszélésre. (A sellé persze
mads szindi.)
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3. dbra: Weores Tengermozgds cimi képverse
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5.4. Képvers Weobres monogramjibdl

A Bébita-konyvben a Kockajdték ciml (Mallarmé ihlette) szovegének képvers-viltozatai
lathatk. Aldbb Wedres monogramjit alkotja az elsé két sor. Nem véletlen, hogy az elkal-
lédni irdnyéval ellentétes a megkeriilnié. Az olvasénak lehet sokkal jobb 6tlete is. ..
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5.5. Egysorost rajzolni?
(6) Szembe szét. ta-ti

Az irdnyellentétek szavai vannak egyiitt: egyszerre egymds felé és ellentétes irdnyba is
mutat6 nyilakkal lehetne érzékeltetni. A jelentésiik egytitteséhez vagy ambivalens értelme-
zés vezet ('szembe s, szét is’), vagy ezek id8ben és térben egymds utdni jelenségek. Az olva-
s6ban felmeriilhet még a "hol szembe, hol szét’ valtakozdsa. Esetleg tagadé kornyezetben,
a lehetetlenség kifejezésére: ’az nem lehet, hogy szembe is fordultok, szét is valtok’.

Az olvasé elképzelheti az egymadssal szembefordult feleket, amint dlarcuk a tarkéjukon
az ellenkezd irdnyba néz; az Gton egymadssal szemben kozlekeddket, akik azutdn elkerii-
lik egymdst, vagy mds-mds mellékatra térnek stb. Az elképzelés lerajzolhaté. ..

6. A szérend viltozatairél

A kozépiskoldsok szdmidra kindlkozé lehet8ség A teljesség felé cimt Wedres-szoveg megis-
merése és megismertetése. Maga a szoveg (Kemény Katalin, Hamvas Béla felesége
szerint) indiai és dindiai filozéfiai/valldsfilozofiai/erkélesi irdsok magyaritdsa, olykor
dtfogalmazdsa. A kamaszok vildgdban gyakori az er8s vonzalom a filozéfia és az erkoles
kérdései irdnt, igy ez a prézai anyag bizonydra szimpatikus a szimukra.

Petéfi S. Jénos monografidjdban (Petdfi 2004) barmely szoveg értelmezésében akkor
juthatunk 6sszefiiggéséghez (koherencidhoz), ha a valésigos vagy elképzelt ténydl-
lds-konfigurdcik (Petéfi szavdval konstringencia) alapjin a szdveget az értelmezd
koherensnek tekinti. Eminens szerepe van a koherencia kifejezésében és értelmezé-
sében a szovegelemek sorrendjének. A kreativ-produktiv és kaleidoszképgyakorlatok
kozott a Formidcié (a fizikai jelold formai felépitése) és a Reldtum (a jeldlt viligdarab)
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tipusgyakorlatai kozott olvashatjuk: ,...bizonyos szévegmondatok (vagy valamennyi
szovegmondat) sszetevdinek kiilonféle sorrendekbe valé el-, illetdleg dtrendezése”™ majd:
»...makroegységek sorrendjének felcserélése/felcseréltetése...” (i. m. 108).

Relevins az aldbbi szovegrészletekben az a retorikai-stilisztikai alakzati megkozelités is,
amelyben a sorrendnek és a jelentéskomponenseknek az egytittes hatdstényez8i érdemelnek
figyelmet, pl. a halmozds, a fokozds alakzataiban (itt nem foglalkozhatunk e szemponttal).

Az alabbi részlet harmadik mondatdban érdemes folvetni: miért abban a sorrendben
jonnek a fénévi igenevek: érezni, gondolkozni, cselekedni? Milyen logikai/gyakorlati
megszokds vagy célszerliség kindlja ezt a rendet? Milyen mds sorrendet képzelhetiink el
az adott helyen?

Bizonyidra lesz olyan kdzépiskolds, aki a sajit elképzelései szerint mds sorrendet is el
tud képzelni. Ugyanakkor szdmithatunk arra, hogy a hétkoznapok emberi cselekvése
megalapozddhat az érzés megjelenésétdl elkezdve a megfontolds fizisdval. Ha tehdt mds
sorban helyezné el ezeket a didk, akkor indokolnia kell eljérdsat.

(7) SZEMBE-FORDITOTT TUKROK (részlet)

Egyetlen parancs van, a t6bbi csak tandcs: igyekezz iigy érezni, gondolkozni, csele-
kedni, hogy mindennek javdra legyél.

Egyetlen ismeret van, a tobbi csak toldds: Alattad a fold, folotted az ég, benned
a létra.

(A teljesség felé)

Taldn a legismertebb Wedres-mondat hdrom részét is megfontoldsra ajinlhatjuk: mi
indokolja az Alattad... — folitted... — benned... tagmondatrendet? Nem elvélasztva attdl
a kérdéstdl: elébb a fold, utina az ég, végil a létra helyett van-e mds sorrendre 6tle-
tiik a kamaszoknak? Az imént emlitett kognitiv szempontok itt is a sémdkhoz irdnyitjak
az elméleti érdeklédésii olvasée.

7. Parbeszéd megszélaldsainak sorrendi véltozatai

(8) KETFELE OHAJ

»Gyere velem repiilni” - 5z6l a dardzs a virdgnak.
»1apadj az dgra mellém” - szél a virdg a dardzsnak.

A dardzs és a virdg dialégusdban az idéz6 mondatban olvashat6 a kiasztikus megfor-
ditds: a dardzs a virdgnak — a virdg a dardzsnak. Bizonyira konnyen folfejthetd a két
szereplé szimbolikdja, az idézetekben pedig azonosithaté a férfi- és a ndi principium
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tipikus gondolkoddsmédja. A kérdés azonban az, hogy maguk a megszélalds-sorok lehet-
nének-e forditott rendben, azaz elébb allhatna-e a ,7apad;j a virdgra...” sor, s ezt kovet-
hetné-e a ,,Gyere velem...” sor. S ha igen, ugyanazt jelentené-e a kétsoros gondolat...

8. Mire val6 Bdbita vardzskonyve?
Mire val6 ez a kényv? Nem a tankonyvek helyett, hanem azok kiegészit6jének hasznal-
hatd. A hosszt téli estékre is, tévézés helyett, el8tt vagy utdn. Sajdt kedvtelésnek, ridadi-
sul sajdt kivitelezéssel. Ebben segit Bébita kis bardtainak.

A kényv — tankényvi kisérlet: érdemes a rajzordn, az énekérdn, a magyarérdn haszndlni.
Felndtt és gyerek elgondolkodhat a koled nyilatkozatain is (ezeket keretbe foglalva adjuk).

A Bébita vardzskinyve segithet a Weores-versek megélésében: gyermek és felndtt egyiitt
hangoztathatja a ,magyar Orpheus” szovegeit. A legkisebbek szinezéssel, az iskoldsok
tobbféle elmonddssal, a kozépiskoldsok rejevényfejiéssel probalkozhatnak.

[gy valésulhat meg Bobita varizslata. Hogy Wedres sorai érvényesiiljenek, s a koltéi
jelentések tdgabb koréhez jussanak a gyerekek. Amint szdndékdt jelezte is:

(9) Nem amit érzek: sokkal tibbet
akarok én elmondani.

(Webres Sandor, 1932)
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JMI LEHET AZ OKA ENNEK, MIT GONDOLTOK?”
A METAKOGNITIV NYELVHASZNALAT ELEMZESE
AZ OSZTALYTERMI DISKURZUSBAN!

1. Bevezetés

A metakognicid, vagyis a gondolkoddsra vonatkozé tudds fontos kutatdsi téma a pszicho-
l6gidban és a pedagbgidban, és nyelvészeti szempontbdl is szdmos érdekes kérdést vet fel.
A metakognitiv folyamatokat gyakran kiséri, timogatja vagy irdnyitja valamilyen nyelvi
tevékenység (pl. kiilsd vagy belsé beszéd, onreflexiok, utasitdsok), és a nyelv mikodésé-
ben is kulcsszerepet kapnak metakognitiv jelenségek, példdul a gondolkoddsra irdnyulé
figyelem, az dnmonitorozds vagy a nyelvi tudatossdg valtozatai. A tanuldshoz kapcsol6dé
metakognitiv miveletek is szorosan 6sszefiiggnek a nyelvvel, kiiléndsen a tanérikon
elhangzé metakognitiv nyelvhasznélattal, megjegyzésekkel és instrukcidkkal. Ezekre
vonatkozdan azonban kevés az empirikus kutatds.

1.1 A tanulmény célja és szerkezete

Jelen tanulmdny célja, hogy ot torténelemérén vizsgélja a nyelvhaszndlat metakognitiv
dimenzidjit, vagyis a gondolkoddssal, a tananyag megértésével, feldolgozdsaval, értéke-
lésével és a tanulds- és tuddsszervezéssel kapcsolatos nyelvi kifejezéseket (pl. mindsitések,
instrukcidk, kommentdrok). A kognitiv pragmatika és az osztdlytermi diskurzuselemzés
modszereinek segitségével hdrom f6 kérdésre keresi a vdlaszt: milyen mértékben jelenik
meg a metakognitiv dimenzi6 a tanérai nyelvhasznilatban, van-e ebbél a szempontbdl
kiilonbség az egyes 6rik kozote? Milyen tipikus nyelvi formdi vannak a metakognitiv
nyelvhaszndlatnak a tanérdn; és milyen f6bb funkciékban jelenik meg? Itt elsésorban
a tandrok nyelvhaszndlatdt vizsgéljuk, de réviden kitériink a didkok megnyilatkozdsaira,
és arra is, hogy milyen osszefiiggés figyelhetd meg a tandri metakognitiv nyelv és a tané-
rak mds jellemz6i — kiilonosen a didkok aktivitdsa — kozott. Az eredmények hozzdjérul-
nak a metakognicidhoz kapcsol6dé nyelvhaszndlat megismeréséhez, valamint pedagégiai
és oktatdsmddszertani szempontbdl is hasznosak lehetnek.

1 Késziilt az MTA NyelvEsély Szakmddszertani Projekt keretében (SZ-007/2016). A kutatds tdmogatd-
sdért koszonetet mondok a projekt vezetdjének, Bartha Csilldnak, valamint Antalné Szabé Agnesnek
a tanérai felvételekért.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.273
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A tanulmdny a Bevezetés utdn (1.) egy Elméleti dttekintésben osszegzést ad a metakog-
nici6 fogalmdrdl és 6 osszetevdirdl, valamint a neveléstudomdnyi és nyelvészeti kutatdsi
hactérrdl (2.). A 3. fejezet (Elemzés) tartalmazza a tanérdkra vonatkozé részelemzéseket,
bemutatva az dltaldnos interakcids jellemzdket, a tandri kérdések metakognitiv jellegét,
a metakognitiv kifejezések f6 tipusait és gyakorisdgdt, valamint az 6rak néhdny tovabbi
jellemzéjét. A tanulmanyt Osszegzés és kitekintés (4.) zarja.

1.2. Médszertan és anyag

A tanulmdny elméleti és mddszertani keretét a nyelvészeti tdrsalgdselemzés és a kogni-
tiv pragmatika osszekapcsoldsa adja, tdimaszkodva a pedagdgiai és kognitiv pszicholégiai
metakognicié-kutatdsokra is. A tanérak metakognitiv dimenzidjdt itt kognitiv pragma-
tikai megkozelitésben — a tradiciondlis pedagdgiai felfogdsndl tdgabban — vizsgéljuk,
ehhez sorolva minden olyan explicit kifejezést, instrukcidt, értékelést vagy kérdést, amely
az 6rai tuddselsajdtitds, tuddsszervezés vagy feladatmegoldds kognitiv tevékenységének
bdrmely részletére vonatkozik, azt irdnyitja, osztonzi, feltdrja vagy akdr csak megnevezés-
sel reflektdl rd. Az elemzések itt csak az explicit, fogalmi jellegli metakognitiv kifejezése-
ket vizsgdljak, mivel pedagdgiai szempontbdl ezeknek van meghatirozé szerepe.

A vizsgdlt tanérdk budapesti gimndziumi térténelemérdk az ASZ MODA osztélyter-
midiskurzus-korpuszbdl (ASZ MODA 2002), az elemzések az 6rdk videdfelvételének
dtiratdn alapulnak. Az érdkat it 1., 2., 3., 4. és 5. 6ra megnevezés jeloli®. A tand-
rak témdja eltérd, de f8 modszertani jellemz8ik hasonléak: mind alapvetden frontélis
elrendezésti, ismétlést és Gj anyagot is tartalmaz, és hasonléak az oktatdsi segédletek is.
A tandraz 1., 3., 4. és 5. 6rdn n6, a 2. 6rdn férfi volt. Az 4tiratokban kézi annotdlds utdn
kvantitativ és kvalitativ médszerekkel vizsgdltam az interakcids jelenségeket (fordulok
eloszldsdt, tipusait, beszédmennyiséget, kérdéseket), valamint az explicit metakognitiv
kifejezéseket. Az egyes elemzések mddszertani részleteit a 3. fejezet alfejezetei ismertetik.

A torténelemérdkat valasztdsdt indokolja, hogy ezekrdl ritkdn van sz6 a metakognici-
6val kapcsolatban, pedig a torténelemtanulds sordn kiemelten fontos szerepet kap(hat)
nak a metakognitiv miveletek (pl. az események és adatok értékelése, emlékezés, ossze-
fiiggések feltdrdsa, vagy a kritikai gondolkodds) (vo. Szemethy 2019). A jelen tanulmdny
természetesen nem kozvetleniil ezeket a miveleteket, hanem a hozzdjuk kapcsol6dé
nyelvhaszndlat jelenségeit vizsgdlja.

2 A tandrék a korpuszban az aldbbi jelzések mentén azonosithatdk: 1.: Torc_xx_1_2_60, 2.: Torc_4_

xx_2_49,3.: Tort_1_04_xx, 4.: Torte_xx_2_ 54, 5.: Tort_6_15_xx.
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2. Elméleti hattér

2.1. A metakognicié fogalma és meghatdrozisa

A metakognicié fogalma legédltalinosabban a kognitiv folyamatokkal kapcsolatos tuddst
és szabalyozast jeloli (,knowledge and cognition about cognitive phenomena” (Flavell
1979: 906; Lai 2011; Norman et al. 2019), jelen tanulmdnyban is ilyen értelemben
hasznéljuk. A fogalom maga Flavell nyomdn (1979) terjedt el a pedagdgiai és pszicholé-
giai kutatdsokban, eredetileg a tanuldsra és memdridra vonatkozé tudds kapcsdn, majd
szdmos mds, tdgabb és specidlisabb értelmezésben is (vo. Lai 2011; Csikos 2016; Norman
et al. 2019). A fontos irdnyok kozott emlitheték a metakognicié pedagédgiai vonatko-
z4su, a tanuldshoz kapcsol6dé megkozelitései és vizsgdlatai, kiilonosen az dltaldnos és
teriiletfiiggd metakognitiv készségekkel, ezek mérésével vagy fejlesztési lehetdségeivel
foglalkozé munkdk (v6. Veenman et al. 2006; Hacker et al. 2009; Csikos 2016); tovdbbd
a részben eltérd stlypontt, a pszicholdgia mds teriileteihez — f8leg a fejlédéslélekean,
neuropszicholdgia, kisérletes kognitiv nyelvészet, személyiséglélektanhoz — kotédd, elss-
sorban a tudat, tudatossig, tudatelméleti fejlédés, szabdlyozds, 6Gnmonitorozds kérdése-
ivel foglalkozé kutatdsok (vo. Pléh 2003, 2015; Norman et al. 2019). A metakognicié
kapesdn szdmos kiilonbdz8 — dltaldnosabb és specifikusabb, metakognitiv és kognitiv
jellegti — jelenség vizsgdlhat, és rengeteg részben rokon, részben eltéré terminus jott
létre (pl. metacognitive beliefs, metacognitive awareness, metacognitive experiences, meta-
cognitive knowledge, feeling of knowing, judgment of learning, theory of mind, metamemory,
metacognitive skill stb. (Veenman 2006: 4; Csikos 2016; Normann et al. 2019).

A metakognicié jellemzésére tobb modell is sziiletett. A legelterjedtebb Nelson és
Narens (1990) modellje, mely szerint a kognitiv folyamatokban két szint kiilonboztet-
heté meg: egy ,tdrgyszint”, amelyen a megismerd tevékenység folyik, valamint a ,meta-
szint”, amely ezt — egy dinamikus modellt tartalmazva réla — kontrolldlja:

Ellendrzés N}/omf)n INFORMACIO-
kovetés ARAMLAS

1. 4bra: A metakognicié Nelson—Narens modellje (Nelson-Narens 1990: 126)
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A modellben nemcsak a tdrgyszint és metaszint megkiilonboztetése fontos, hanem
a koztiik 1évé folyamatos informdciédramlds is (Nelson—Narens 1990: 125). Ezen kiviil
emlithetd még Fleming, Dolan és Frith hiromdimenziés modellje, amely t3bb jelen-
ségre, példdul a tudatossdg kérdésére is kiterjed (1. Csikos 2016: 38), valamint Zsigmond
metakognicié-modellje, amely a metakognitiv folyamatoknak a problémamegolddsban
jatszott szerepébdl indul ki (Zsigmond 2008). Jelen tanulmany Nelson modelljére, vagyis
elsésorban a megismerés targyszintjének és metaszintjének megkiilonboztetésére timasz-
kodik, bdr rd kell mutatni, hogy a két szint miikddésiik sordn nem mindig valaszthaté
szét élesen egymdstdl (v6. Veenman et al. 20006: 6).

A metakognicién beliil hdrom f6 komponenst szokds megkiilonbéztetni: metakog-
nitiv tuddst; metakognitiv stratégidkat; valamint metakognitiv tapasztalatot (Flavell
1979, Normann et al. 2019). Beszélhetiink tovdbbd a metakognicié két f6 tartomad-
nyardl is: deklarativ (propoziciondlis) jellegli metakognitiv tuddsrdl, és procedurilis
(vagy készség jellegt) metakognitiv tuddsrél (Veenman 2006); egyes elméletekben egy
harmadik teriilet is szerepel, a megfeleléségre vonatkozé kondiciondlis metakognitiv
tudds (Zsigmond 2008).

A metakognici6 kapcsdn ki kell térni a metakognicié és a tudatossdg viszonydra is (v6.
Pléh 1998, 2003, Csikos 2016, Zeman 2001). Itt azt a felfogdst kévetjiik, mely szerint
a két fogalom szorosan Osszefligg ugyan, de nem azonositanddk: ,létezhet tudatos és
tudattalan metakognici6 is, ugyanigy, ahogyan a tudatossdg jelenségei tartozhatnak
a metakognicié és a ,nem-meta” kognicié jelenségvildgaba” (Csikos 2016: 9). A tuda-
tossdgnak szdmos fokozata irhaté le, beleértve a nem beszdmoldképes tudatossdgot is
(Zeman 2001; Pléh 2003,), melyek mind a metakognicié, mind a nyelv mikodésében
fontos szerepet kapnak (Pléh 2011). Jelen tanulmdny a metakognitiv kifejezések kapcsin
nem tér ki a tudatossig mértékére, de hangsulyozza, hogy ezek hasznilata kiilonb6z6
fokt tudatossighoz kapcsolédhat.

2.2. A metakognicié és oktatds kapcsolata a magyar neveléstudomdnyban

A metakognicié jelensége az utdbbi évtizedekben a magyar neveléstudomdnyban is
nagy figyelmet kapott. A kiildnféle metakognitiv készségek, a reflektivitds, dnszabdlyozd
tanulds, kritikai gondolkodds kiemelt helyet kapott a nemzetkozi oktatdsi dokumen-
tumok (pl. OECD 2018) mellett a NAT tervezetében is (NAT 2018). Szdmos kutatds
érintette ezeket egyrészt a kompetencidk, kiilonosen a kognitiv kompetencia és készsé-
gek kapesan (pl. Nagy 1998, 2015; Gordon Gydri 2002; Csikos 2004). Sokan vizsgaltak
a metakogniciénak a tanulds kiilonboz8 teriiletein jdtszott szerepét, példdul a mate-
matika, szovegértés, olvasis vagy idegennyelv-tanulds terén (Csapé 2003; Csikos 2004,
2016; Zsigmond 2008; Stekldcs 2013; Habdk 2016), tovdbbd a metakognitiv stratégidk,
meggy6z8dések és nézetek kérdéseit, a metakognitiv készségek mérésér és fejleszeési
lehetdségeit (pl. Gordon Gyéri 2002; Kiss 2015; Csikos 2016), és sziilettek médszertani
ajanldsok is (pl. Nemoda 2008; Szemethy 2019).
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Mind magyar, mind nemzetkozi téren szimos munka utal a tanérai metakogni-
tiv diskurzus fontossdgdra a didkok metakognitiv készségei fejlesztése kapcsdn (Csikos
2004; Veenman 2006, Hacker et al. 2009; Stekldcs 2013; Araté 2018). Ez jelentheti
bizonyos metakognitiv stratégidk explicit tanitdsdt, megbeszélését és gyakorldsdt (pl.
Stekldcs 2013; Csikos 2016), de 4ltaldnosabb gyakorlatot is, példdul a kritikai gondolko-
dds osztonzését (Szemethy 2019), metakognitiv szempontokat az értékelés vagy a tandri
kérdezés sordn (Gordon Gyéri 2002; Araté 2018; Zohar et al. 2018), vagy akdr csak
a ,gondolkoddsrdl sz6l6 kifejezések nyelvezetének elsajdtitdsic” (Csikos 2004: 9). Kevés
azonban mindezeknek az osztdlytermi gyakorlatokban torténd empirikus vizsgdlata.

2.3. Metanyelv, metapragmatika, tanérai nyelvhaszndlat: nyelvészeti kutatdsok

A metakogniciéhoz kapcsolddé nyelvhaszndlat feltdrdsdt nyelvészeti oldalrdl kée £6 terii-
let segiti. Egyrészt a metanyelv, metadiskurzus, metapragmatikai tudatossdg jelen-
ségkorével foglalkozd, féleg szociolingvisztikai vagy pragmatikai hdtter kutatdsok;
példdul a metanyelv vagy metapragmatika, a nyelvi ideolégidk és a tdrsadalmi gyakor-
latok kapcsolatdnak vizsgdlata (pl. Jaworski—Coupland—Galasinski 2004), az okta-
tésbeli metadiskurzusok elemzése (Hayland 2005) vagy a metapragmatikai kutatdsok
(pl. Hiibler- Bublitz 2007; Cafh 2016), kiiléndsen a kognitiv pragmatika megkézelitése
(Verschueren 1999; T4trai 2011).

A jelen kutatds elsésorban a funkciondlis kognitiv pragmatika metapragmatika-elmé-
letére tdmaszkodik (Verschueren 1999; Tdtrai 2011), mely a metanyelvi, metapragmati-
kai nyelvhaszndlatot a kdz6s jelentésalkotdst kisérd reflexiv tudatossig jelzéseinek tekinti,
a tudatelmélet és kozos figyelem tdgabb keretében kozelitve meg (Tomasello 1999, Pléh
2003). A metapragmatikai tudatossig nyelvi jelzéseir8l tobb szévegtipus kapesin is
sziilettek magyar elemzések (pl. Laczké—Tdtrai 2019, Kuna—Hdmori 2019, Domonkosi
2019), melyek a konstrudlds kiilonb6z8 véltozatait mutatjak be. Bar ez az elmélet elséd-
legesen a nyelvi jelentéslétrehozdst kisérd reflexiv tudatossighoz kapcsolédik, tdgabban
a metakognitiv nyelvhaszndlat vizsgalatdhoz is alkalmazhaté. Ezt tdmasztjik ald a peda-
gbgiai kutatdsban megfogalmazott megldtdsok is a metakognicié és tudatelmélet kapcso-
latdrél (Csikos 2004: 5).

A tandrai nyelvhaszndlat vizsgdlatdhoz a mésik fontos elézményt a tdrsalgdselemzés
és az osztalytermi diskurzuselemzések adjik. A tandrai interakcidkat az elmule évtize-
dekben szdémtalan munka vizsgilta ilyen keretben (pl. Mehan 1985; Sinclair—Coulthard
1992; Rymes 2016), kiilonboz6, féleg pedagdgiai, etnogréfiai, interakcids szociolingvisz-
tikai szempontok mentén. Azonban csak néhdny érinti a metakognici6 jelenségée (pl.
Zohar—Ben David 2008; Gourgey 1998).

A magyar nyelvészetben is sziilettek osztdlytermi diskurzuselemz8 kutatdsok, elsé-
sorban pedagégiai fékusszal (Albertné 1999; Antalné 2005, 2006, 2016; Herbszt 2010;
Kiraly 2015, 2017; Asztalos 2016; Séfrényné 2016), féleg az osztdlytermi interakcié és
szerepek, a tandri beszéd, instrukcidk, kérdések jellemzdit vizsgdlva. Ide tartoznak
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tovabbd Schirm pragmatikai 6raelemzései (Schirm 2014), Szabé tanérai metanyelv-kuta-
tésai (pl. Szabd 2012) és a szemindriumi metadiskurzusok vizsgdlata (Magnuczné 2011).
A metakognicié kérdéskore azonban ezekben is ritkdn jelent meg; pl. Kovécs tanérdkat is
elemzd munkdjdban az 6nszabdlyozé tanulds kapcsin (Kovécs 2009).

3. Elemzés

A kovetkezd fejezet ot torténeleméra nyelvhaszndlatdban vizsgélja a metakognitiv dimenzié
megjelenését és f6 eszkozeit. Elészor a tanérdk dltaldnos interakeids jellemzdit tekinti dt,
ezutdn a metakognicié szempontjibdl két meghatdrozé jelenségcsoportot, a tandri kérdé-
seket és a metakognitiv reflexidkat elemzi részletesen. Végiil két rovidebb fejezet targyalja
a metakognitiv jelzések gyakorisdgdt és a didkok aktivsdgdnak néhdny f6bb jellemzdjét.

3.1. A vizsgdlt tanérak interakcids jellemzdi

Kiinduldsként a tanérdk 4ltalinos interakeids jellemzdit vizsgdltam, az elhangzott fordu-
16k szdma, a tandr és a didkok kozti eloszldsa és a beszédmennyiség (szavak szdma) alap-
jan (fordulénak tekintve minden Gjabb megszdlalist, amely legaldbb egy lexikai sz6bdl
allt, beleértve az egyiittbeszélést és a befejezetlen megnyilatkozdsokat is). Ezek alapjin
az aldbbi, 1. tabldzatban szerepld adatokat kapjuk:?

Tanéra Fordulék | Tanari Didkok Tanari szavak | Didkok szavai-
Osszesen fordulék forduléi szama nak szama

1. 127 65 62 4893 311

2. 374 164 210 4489 1134

3. 235 116 119 4745 927

4, 60 32 28 3649 239

5. 156 85 71 4421 —4

(365 érthetd

1. tablazat: A tanar és a didkok forduldi a tanérdkon

Ezek alapjin a tandr és a didkok kozott megkozeliten szimmetrikus forduléeloszlds
volt jellemz8 mindegyik érdn, mint a 2. dbrdn szereplé diagramon lathaté:

3 A tdrsalgds természetébdl adéddan a kategéridkba vald besorolds nem mindig egyértelmi (pl. forduls-
hatdr vagy kommunikdciés funkcié megallapitdsa), ezért a fenti szdmok nem tekinthetdk egzake adat-
nak, ugyanakkor a jelenségek ardnyait megfelel6en tiikrozik.

4 A szavak szdmdrdl itt nem adhaté megbizhat6 adat, mivel a didkok forduldiban sok az érthetetlen szo-
vegrész.
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2. 4bra: A tanar és didkok forduldinak szdma

Kovetkezd 1épésben elemeztem a tandri forduldk alapvetd interakcidbeli szerepét,
megkiilonboztetve a kérdd/ felszdlité és a kozlé funkeidju forduldkat (a fordulé végén
elvirt valasz szerint). Az adatok tiikrében mindegyik érdn a tandri forduléknak mintegy
a fele kérdés vagy valaszt viré felszolitds volt: az 1. érdn 30, a 2. érdn 104, a 3. 6rdn 66,
a 4. éran 23, az 5. érdn 52 tandri fordulé. Az érikon sok volt tehat a kérdés-valasz szek-
vencia; ez a tandr szdndékdt jelzi a didkok aktiv részvételének novelésére.

A fenti forduléelosztdsi adatok ldtszélag aktiv részvételt titkroznek is a didkok részérdl.
A beszédmennyiség vizsgdlata azonban egészen mds képet ad: a didkok beszédmennyisé-
gének ardnya nagyon alacsony volt mindegyik tanérdn: az 1. érdn 6%, a 2. 6rén 20%,
a 3. 6rdn 16%, a 4. 6rdn 6% (a szavak szdma alapjdn)’. Ezt mutatja a 3 dbra:

T
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3. dbra: A tandr és a didkok beszédmennyisége a tanérikon

5 Az 5. tan6rdrdl nincs ehhez a diagramhoz elegend adat, mivel a didkokndl sok az érthetetlen szévegrész.
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Mint a 3. dbrdn ldtni, mindegyik 6érdn az jellemz8, hogy a didkok a tandrhoz képest
nagyon keveset beszéltek. Ez a pedagdgiai szempontbdl nem szerencsés jelenség ossz-
hangban van a kordbbi magyar kutatdsi eredményekkel (Antalné 2006; Kirdly 2015).
Ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy az egyes tandérdk kozott ezen beliil mégis nagy
eltérések voltak: a 2. és a 3. 6rdn jéval tobbet, mintegy hdromszor annyit beszéltek
a didkok, mint az 1. és 4. éran.

3.2. A tandri kérdések metakognitiv aspektusa

A kovetkezd elemzés a tandrok 4ltal feltett kérdéseket vizsgélta azok metakognitiv jellege,
vagyis az elvdrt valasszal jaré kognitiv/imetakognitiv munka szempontjébdl. A megnyi-
latkozdsokat funkcidjuk alapjédn soroltam a kérdések korébe (vagyis a formailag felszolitd
mondatokat is ide soroltam, ha valaszt vartak, vé. Antalné 2005).

A tandri kérdések tipusait, funkcidit tobb részletes munka is feldolgozza (pl. Nagy
1976, Antalné 2005, 2006, Kirdly 2015, 2017). A jelen elemzés csak metakognitiv jelle-
giikre fokuszalt, azt vizsgélva, hogy egy adott kérdés milyen tipusd vdlaszt, és ennek
keretében milyen jellegli kognitiv munkdt vir el a didkoktdl, és mennyire 6szt6néz
metakognitiv miveleteket. Egyes kérdések egy meghatdrozott informdciét vagy adatot
vértak vélaszként, és jellemz8en a kognicié tdrgyszintjéhez kapcsolédtak. Mds kérdések
ellenben kifejtdbb jellegli és metakognitiv miiveleteket is igényld igényld valaszt vartak
(pl. kovetkeztetést, indokldst); erre dltaldban a kérdés megformaldsa is utalt. (Mds kiin-
duldssal, de hasonlé felosztdst ad Antalné [2006] a ,ténykérdések” és ,gondolkodtatd
kérdések”, valamint Kirdly (2017) a kérdések nyile vagy zirt vége és ,kognitiv szintje”
kapcsdn; a tandri kérdés metakognitiv jellegérdl 1. Zohar et al. 2008).

A fenti szempont alapjin két f8 kérdéstipus volt megkiilonboztethetd a tanérékon:
an. kognitiv értelemben ,zdrt” kérdések (valamilyen révid, meghatdrozott, tdrgyszint(i
vélaszt vértak), valamint Gn. ,miveleti kérdések” (osszetettebb, tobbnyire metakognitiv
miiveleteket is igényld vélaszt varok).

A ,zért” kérdésekre mutat példdt (1a) és (b), a ,miveleti” jellegi kérdésekre pedig (2a),
(b), (©).

Zért kérdés:

@)
a. Hogy hivtdk Egyiptomnak a {8 istenségét?
b. Khairéneiai iitkzet. Mikor volt ez?

Miveleti kérdés:

)
a. Tehdr akik elismerik a fejedelmi hatalmat, azokkal mi torténhet? Van-e valaki-
nek 6tlete?
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b.  Legel8szor is készitsiink el6, Baldzs, egy hadjdratot. Hogyan lehet egy hadjératot
el6késziteni?

c. Mi lehet az oka annak, hogy a héditds ilyen gyors? Mit gondoltok? Van-e erre
valami 6tletetek, hogy hallottatok-e errél valamit? Mi lehet ennek a gyors sikernek
a titka? Hm?

A két tipust kérdés megoszldsa az egyes tanérdkon a 4. dbrdn lithaté:
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4. dbra: A tandri kérdések metakognitiv jellege az egyes tanérikon

Mint az dbrdn ldtszik, e tekintetben nagy eltérések voltak az egyes tanérik kozott:
az 1. és a 4. tandrdn a ,zdrt”, vagyis rovid és konkrét valaszt elvdré kérdések voltak
talstlyban, a 2. és 3. 6rdn ezzel ellentétben jelentdsen domindltak a ,miveleti” jelleg(i,
nyitott, 6ndllé feldolgozdst és értékelést elvaré kérdések. Ez tgy is leirhatd, hogy két
kiilonb6z6 ,metakognitiv profil” jelent meg a tandri kérdések mintdzatdban.

Az 5. tandra érdekes keveredést mutatott, ami ,vegyes” metakognitiv profilként
jellemezhetd: a legtobb kérdés tartalmilag zdrt, megfogalmazdsiban viszont miveleti
jellegtiként jelent meg, ugyanis valamilyen egyszert adatra vagy tényre kérdezett rd, de
a megfogalmazdsban a tandr a nyitott, keresé-értékeld gondolkoddst emelte ki, megjele-
nitve a feldolgozds reflektiv perspektivdjat, metaszintjét. PL.:

() ... hallott errél valaki? Mir gondoltok, hogy mik ezek a szdmok? amik alapjdin
nem. .. nem nem nagyon kerckek ezek a szdmok, miért pont 561, hm?

Ezt a tipust fontos kiemelni, mivel azt mutatja, hogy a metakognitiv miveletek
osztonzése nem egy kérdés (vagy tananyagrészlet) propoziciondlis tartalmdn mdalik,
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hanem attdl fiiggetleniil megvaldsulhat a tandri kérdések metakognitiv perspektivdju
megfogalmazdsdval.

A kovetkezd részben két tandrai részlet olvashatd, amelyekben a két f8 kérdéstipus
kiilonbségei részletesebben is megfigyelhetdk. Az elsd részletben a zdrt, informdacidkérd
kérdésekre ldtunk példdt (az aldhuzott szovegrészek az egyszerre elhangzdé beszédet

jelzik®).

)

Tandr: Egyrészt foldrajzi adottsdgok, mdsrészt a kezdet kezdetén ott milyen tipust
gazddlkodds alakult ki a déli dllamokban?

Diik 1: Ultetvényes.

Diak 2: Ultetvényes.

Tandr: Ultetvényes gazddlkodds, ahol kiket dolgoztattak?

Didk 1: Rabszolgédkat.

Tandr: Elsésorban a rabszolgdkat, igy van. Ezzel szemben északon pedig milyen
tipust gazddlkodds folyt, hogyha a mezégazdasigot nézziik? Fruzsi!

Didk 3: Farmergazdasdg.

Didk 4: Farmergazdasdgok.

Tandr: Farmergazdasdgok, igy van, farmergazdasdgok. Nem iiltetvények, hanem,
ugye ezek tulajdonképpen ilyen kisebb birtokok, és bérmunkdsokkal dolgoztatnak,
tehdt ott nem veszik igénybe a rabszolga-munkaerét. [...] Es ugye ahogy haladunk
elére az id8ben az Egyesiilt Allamok létrejottétdl 19. szdzad kdzepéig, gy terjeszke-
dik ez az dllamalakulat. Milyen irdnyba?

Didk 5: Hdt, nyugatra.

Didk 6: Nyugatra.

Tandr: Nyugat felé, tehdt ez a vadnyugatnak a meghdditdsa, igy van, tehdt nyugati
irdnyba terjeszkednek. Némileg egy picit van egy kis déli irdnyt meg egy kis északi
irdnyu terjeszkedés is, de a f6 vonulat, az a nyugat felé valé terjeszkedés. Es ezeken
a térképeken is lehet ldtni, hogy milyen idérendben jonnek létre az egyes dllamok,
tehdt az egyes tagdllamok. Ahogy sikeriil a nyugati teriileteket meghéditani, ott
dltaldban mindig létrejon egy tjabb allam.

E részletben végig jellemz8 a kérdések zért jellege, melyek szinte csak egyszavas és beha-
térolt vélaszaddst tettek lehetévé: az elvdrt vélasz korldtozott tartalmilag is, terjedelmileg
is, és a mogottes kognitiv munka szempontjdbdl is. Megfigyelhetd tovdbbd, hogy a diskur-
zus mindvégig a tdrgyszinten mozog: az események kozti kapcesolatokrél van ugyan sz6, de

6 Az idézett diskurzusrészletek a konverzdciéelemzési hagyomdnyon alapuld, de egyszerisitett dtirdsban
szerepelnek, szokdsos helyesirdssal, és csak néhdny relevdns tdrsalgdsi jelenséget jeldlve (ezek: forduldk,
egylittbeszélés és hezitdcid, utébbi jeldlése: ... ).



~Mi lehet az oka ennek, mit gondoltok?” — A metakognitiv nyelvhaszndlat elemzése... 283

ezekkel kapcsolatban nem jelenik meg metaszint( feldolgozéi perspektiva (egyetlen kiétel
a térkép emlitése). Mindez ,,szlik” vagy gyenge metakognitiv profilt mutat.

Megfigyelhetd tovdbbd, hogy a didkok részérdl tobbszor is egyszerre beszélés, parhu-
zamos vélaszadds valésult meg. Ez arra utal, hogy a didkok a rendelkezésiikre 4ll6 sziik
nyelvi-interakeids keretek kozott — annak ellenére — is prébéltak aktivnak lenni. Ez azt is
jelezheti, hogy a didkok alacsony beszédmennyisége és vélaszaik mechanikus jellege nem
az aktivitdsi szdndék hidnydval, hanem a sziik interakcids és kognitiv keretekkel fligg dssze.

A kovetkezd 6rarészlet a maveleti kérdésre tartalmaz példdc a rd adott valaszokkal
egyutt:

)

Tandr: Nézzitk meg, mi toreénjék azon a teriileten, ahol, ahol a b8 szembeszegiilt
a az akaratommal, és ezért elhaldlozott! Itt is szeretnék szervezni egy kirdlyi vérbir-
tokot. Honnan, honnan szerezzek ehhez ispint? Mondjad, Bende!

Didk1: Hdt, valészintleg a... vitézekbdl.

Tandr: Lehet az is. Lili?

Didk2: Vagy valamilyen kedves csalddtag vagy példdul bardti.

Diik3: Nekem...

Tandr: Kedves csalddtag, mondjuk, a feleség csalddtagja, azaz? Igen!

Didk3: ... ne, nekem van egy fiam.

Tandr: Nagyon j6, nagyon jé, azt majd tdszul ejtjiik, hogy biztositsuk a hiiségedet.
A feleséged csalddtagja, ugye, a, egy, egy német lovagot fogunk hivni, az Andrist,
akit szintén kineveziink ispannak. J62 Oneki is jirjon ez.... Nagyon, nagyon, itten
nagyon elfogytatok, tigyhogy akkor [...] innen kihasitunk egyet, tehdt a a Péter ott
is van madr, tehdt § magdnbirtoka lesz. A t6bbi az szintén egy kirdlyi varbirtok. J6.
Es akkor, ugye, van egy olyan rész a... ahol, amit nem tesziink kiralyi virbirtokka.
Mi torténik ezzel? Tehdt itt is, itt is, nem, behddolt végiil is a Bence, tehdt hogy ez
a nemzetség is behddolt. Mi torténik ezzel a teriilettel? Lilla!

Didk4: Szerintem meg ki lehet osztani, és az a magdn... birtok lesz.

A fenti részletben megfigyelhetd a tandri kérdések nyitott jellege és kreativ, megol-
daskeresd gondolkoddst 6sztonzd megformaldsa (,nézziik meg, mi torténjék?”, ,, Honnan
szerezzek ehhez ispant?”, ,Mi torténik ezzel?”). Ezzel kapcsolatos jellemzdéket mutatnak
a tanuléi valaszok is: ezek bévebbek, mint az el6z8 tandra esetében, megjelenik benniik
véleményjelz8, mérlegeld attitlid, és tdrsalgdsszervezddés szempontjdbdl is nagyobb akti-
vitdst titkréznek: a harmadik didk példdul onkivélasztdssal szélal meg, és egy Gj gondo-
latot is felvet.

Megfigyelheté tovabbd, hogy nemcsak a tandri kérdésekben jelenik meg a meta-
kognitiv dimenzié, hanem a tandr mds megnyilatkozdsaiban is: ezekben sok a meta-
kognitiv, reflexiv kifejezés (pl. ,nézzitk meg, mi torténik’;: ,jé?”), és a hasonlé szerepi
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diskurzusjelols (pl. ugye, mondjuk, végil is). A targyszint mellett mindvégig jelen van
tehdt egy metaszintd, reflexiv feldolgozéi perspektiva is, nemcsak a kérdésekben, hanem
a diskurzuson 4tivel6 médon. Ez az ers metakognitiv profil az egész részletet jellemzi.

Hasonlé mondhaté el a didkok vélaszairdl is, melyekben a reflektivitds és a metaszint(i
feldolgozds tobb jelzése is megjelenik. Ilyenek az 6ndllé gondolkodds, mérlegelés, véle-
ményformalds nyelvi jelzésként 411, az evidencialitdsra és/vagy szubjektiv episztemikus
modalitdsra vonatkoz lexémak (valdsziniileg, példdul, szerintem), megjelenitve a beszéls
nézdpontjit és szubjektiv mindsitését (Kugler 2015), és a hasonlé diskurzusjelsldk is
(hdt, meg). A tandri kérdések miiveleti, metakognitiv jellege tehdt valéban intenzivebb
metakognitiv munkdt eredményezett a didkoknal.

Osszegezve megallapithatd, hogy a tandri kérdések kozott jelentds kiilonbségek lehet-
nek azok metakognitiv profilja (jellege és hatdsa) alapjdn, és ez — bdr a didkok megnyilat-
kozdsait mds tényezdk is befolydsoljak — feltételezhetéen nagymértékben kihat a didkok
orai aktivitdsdra, kognitiv és metakognitiv tevékenységére.

3.3. A tanérai diskurzus metakognitiv dimenzidja: a nyelvi megformalds

Metakognitiv nyelvhasznélat a tandri kérdések mellett mds médon is megjelenhet a tané-
ran: pl. specidlis metakognitiv stratégidk ondllé megbeszélése sordn, vagy metakognitiv
instrukciok, értékelések és megnevezések formdjdban. A pedagégiai munkdkban legtobb-
sz0r az elsd csoport kap kiemelt figyelmet, de mds nyelvi jelenség szerepét is tobb kutatds
hangsilyozza (pl. Veenman et al 2006, Gordon Gyéri 2002.)

A jelen tanulmdny ezért a diskurzus metakognitiv sikjdhoz tartozénak tekint minden
olyan kifejezést (nyelvi szerkezetet), amely a tanérai tuddselsajititds és tuddsszervezés
kognitiv tevékenységének metaszintli feldolgozdséhoz kapcsolédik. Kognitiv pragmati-
kai keretben tehdt — a hagyomdnyos pedagdgiai értelmezésnél tdgabban — ide szdmitja
nemcsak a célzott tanuldsi stratégidkrol szol6 beszédet, hanem minden tanérai kognitiv
miiveletre (mint példdul emlékezés, tudds, véleményalkotds, kovetkeztetés) vonatkozd
reflexi6t, utasitdst, megnevezést (pl. otlet) vagy mindsitést (pl. konnyii feladat), mivel
ezek mind részt kaphatnak a tanuldssal kapcsolatos metakognitiv tudds és tudatossdg
alakitdsdban. Itt ezeken beliil csak az explicit kifejezésekrél lesz sz6 (aldbb).

A metakognitiv reflexiék nyelvi elemzésében két fontos médszertani kérdés jelenik
meg: a metakognitiv jelleg meghatdrozdsa, valamint a nyelvi megformalds alapjin
torténd koriilhatdrolds.

3.3.1. A metakognitiv jelleg

A metakognitiv jelleg meghatdrozdsa itt a nelsoni metakognitiv modell alapjdn, a tdrgy-
szint és a metaszint elkiilonitésével tortént (vo. Nelson 1996, Csikos 2016): a tdrgy-
szinthez tartozé beszédnek tekintettem a tananyagrél (propozicionilis tartalomrol)
sz6l6 megnyilatkozdsokat, a metaszinthez pedig a tananyag kognitiv feldolgozdsira
reflektdlé nyelvi kifejezéseket (pl. a megértésre, tuddsra, feladatmegoldds médjira vagy
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a tanulds folyamatdra, szabdlyozdsdra vonatkozd megjegyzéseket). A tanérai nyelvhasz-
nalatban olykor egybeesik a kognitiv és metakognitiv sik (példdul a didkok vélaszdnak
éreékelésében); a parttalansdg elkeriilésére ezért itt azokat a kifejezéseket szdmitottam
metakognitivnek, amelyek explicit fogalmi visszautaldst tartalmaztak valamilyen kogni-
tiv tevékenységre (pl. nagyon jol megmagyardztad). Lényeges kérdés tovdbba az is, hogy
a metanyelvi és interakcidszervezd reflexidkat a metakognitiv diskurzus részének tekint-
stik-e (pl. errdl mdr beszéltiink): ezeket, amennyiben a tananyag feldolgozdsdhoz kapcso-
l6dtak, a metakognitiv megjegyzések kozé szdémitottam, hiszen a tananyag megbeszélése,
az ismeretek elrendezése és a tanuldsi tevékenység szabdlyozdsa mind a metakognicié
teriileteit alkotjak.

3.3.2. A nyelvi megformalds: explicitség és terjedelem

Egy misik alapveté kérdést jelent a metakognitiv reflexidék nyelvi (formai) kériilhats-
roldsa; ezek nyelvi megformdldsdt ugyanis kiilonbozd terjedelem és szerkezet jellemez-
heti. Ennek elemzéséhez a kognitiv pragmatika metapragmatika-elmélete ad segitséget
(Verschueren 1999, 2000; Tétrai 2011), mely a metanyelv kapcsdn bemutatja annak
explicit és implicit valtozatait és kontinuumot alkoté fokozatait.

A metakognicié nyelvi jelzéseinek kapcsdn is hasonlé fokozatossdg irhatd le: beszél-
hetiink implicit jelzésekr8l (pl. heziticid, igemdd), tovabba kevéssé kifejtd, félexplicit
utaldsokrdl (pl. diskurzusjelolSk és hatdrozészék mint wugye, hdt, mondjuk, szerintem),
valamint fogalmi jellegi, teljesen explicit metakognitiv reflexiékrdl is. Jelen elemzés
csak az explicit kifejezéseket vizsgdlja, mivel pedagégiai szempontbdl ezek a meghataro-
z6k; az implicit és a fél-explicit metakognitiv jelzésekkel” itt nem foglalkozunk.

Az explicit metakognitiv reflexiék kozé sorolhaté minden olyan nyelvi szerkezet, amely
valamilyen, az éppen foly6 kognitiv tevékenységgel kapcsolatos fogalmat tartalmaz, példdul
f8nevet (valakinek van dtlete?), igét (figyeljiik meg) vagy melléknevet (egyszerd;). 1de szdmi-
tottam a figyelmet, fontossdgot vagy érdekességet tematizdlé kifejezéseket is, amennyiben
az informdcidfeldolgozds szabdlyozdsihoz kapcsolédtak (pl. ez nagyon fontos).

Ezeket kiilonbozé terjedelmiiek és szerkezet(iek lehetnek. Egyes metakognitiv reflexiék
hosszt, 6nallé, kifejtett kommentdrt vagy instrukciot alkotnak, pl. (5), (6):

(6) A tankonyvben a 195. oldalon taldltok segitséget, j6? Tehdt aki nagyon bajban
van azzal, hogy ki alapitotta az iszlim valldst, akkor az legyen szives nézni
a 195. oldalon a konyvet.

(7) Meg kell beszéljiitk, hogy mi az, amit nektek tudnotok kell.

7  Természetesen ezek is részt vesznek a metakognitiv perspektiva létrehozdsdban, megjelenithetik péld4ul
a beszéld viszonydt az adott tartalomhoz vagy sajdt tevékenységéhez (Schirm 2014; Kugler 2015; Dér
2017), vagy utalhatnak egy megnyilatkozdssal jéré metakognitiv miveletre is (a mondjuk diskurzusje-
1616 példdul arra, hogy a beszéld a kivetkezd dllitdsaival egy feltételezést vagy egy gondolati modellt
kivin megnyitni, vagy a példdul arra, hogy a beszéld szemléltetés céljdbdl teszi az adott llitdst).
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Ide tartozik a konkrét (pl. szovegértési) stratégidk ismertetése vagy megbeszélése is,
ezek azonban a vizsgdlt 6rikon nem fordultak elé.

A leggyakoribb tipust az ennél kevésbé kifejtd instrukcidk és kommentdrok alkottdk,
amelyek szintén a tanuldsi folyamatot segitették, de féleg annak aktualis szabilyozdsihoz
kapcsolédrak. Ezek legtobbszor egyszeri mondat vagy tagmondat formdjéban jelentek
meg. Olykor 6ndlléan 4lltak, pl.:

(8) Na de térjiink vissza az Egyesiilt Allamok t6rténetéhez!

Gyakran azonban a metakognitiv instrukcié nem kiiloniilt el ilyen vildgosan a térgy-
szintli diskurzustdl, hanem 6sszefonddott azzal, tagmondatként szintaktikailag is bele-
dgyazddva (9):

(9) Eza mai Perzsia ez Irdn, ezt akkor jegyezziik meg, hogy a mai Irdnnak a (térsége)
Végiil meghgyelhetiink egészen révid, két-hdrom szavas reflexidkat is (10):
(10) ez a lényeg

Az egyes fokozatok nem kiiloniiltek el élesen egymdstdl, és a bedgyazott, rovidebb kife-
jezések is fontos szerepet kaptak a tanulds metaszint( szabdlyozdséban. Ez aldtdmasztja,
hogy mindegyik explicit metakognitiv reflexiék érdemes vizsgilni a metakognitiv
dimenzi6 kapcsdn.

3.3.3. Nézdpontok és szerepviszonyok a nyelvi megformdlisban

A nyelvi megformalds kapcsdn vizsgilhaté az is, hogy milyen résztvevéi és nézépont-
viszonyok jelennek meg benne (v6. Tdtrai 2011: 30). E szempontbdl a metakognitiv
reflexiékban hdrom {6 csoport volt jellemz6: a sajt vagy a beszédpartner nézgpontjit
megjelenitd konstrukcidk (pl. nem tudok érvelni mellette; mit gondolrok?); egy semleges
kiindulépontot tartalmazé szerkezetek (pl. ez egy nagyon fontos dolog; errél van szd),
valamint egy kiilsé néz8pontra valé utalds (pl. ezt tobbféleképpen lemodellezték). Tandri
részrdl megfigyelhetd volt néha a didkokkal kozos nézépont alkalmazdsa is (réla még nem
tanultunk), a kozdsen végzett kognitiv munka és/vagy a tdrsas kozelség megjelenitésére.
Itt ezeket nem vizsgdljuk, de a metakognitiv reflexidknak ez is egy lényeges aspektusa,
amely jelentds szerepet kaphat a tanulds mint kozos vagy egyéni tevékenység megjeleni-
tésében, valamint a tdrsas viszonyok és szerepek alakitdsdban.
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3.4. A metakognitiv kifejezések {6 funkcidi

A metakognitiv kifejezések haszndlata a vizsgélt tanérékon tbbféle funkcidban is megfi-
gyelhetd volt. A tipikus f6 funkcidk az aldbbiakban foglalhaték ossze, elészor a tandri
nyelvhaszndlat kapcsdn (a csoportositds nem merev kategéridkat jelent, csak a fontosabb
tipusok bemutatdsdra szolgdl):

a) A tudds szervezése, elrendezése; informdcidk kapcsoldsa a kordbbi vagy késébb megszer-
zend§ propoziciondlis tuddshoz, a feldolgozdsi folyamat szervezése. PL.:

ezt mdr tanultuk; két ordval ezeldtt ezeket végiguettiik; errdl beszéltiink mdr;

réla még nem tanultunk, de rovidesen fogunk; ez a lovacska még elé fog keriilni hamaro-
san; még majd egy-kér dologgal kiegészitjiik; ezt angolbdl is tanulhattdtok;
Még egyetlen gondolat maradt az elézd dra végéril a német egységhez kapcsolddéan

b) Informécidk értékelése, mindsitése; segitség a tuddselsajdtitishoz és -elrendezéshez. Pl.:

ez nagyon fontos; ez a lényeg; ezt nem kell megjegyezni; érdemes tudni; kitelezden tudni
kell; ez egy nagyon érdekes dolog; rakjuk igy zdrdjelbe; na, nagyjibol ennyit kell tudni

¢) Kognitiv miiveletekre valé felszélitds, ezek megnevezése vagy osztonzése (tdbbnyire
instrukcidk vagy kérdések formdjdban). Ezek kozott sok volt, amely a kreativ gondolko-
das, reflektiv feldolgozdsra 6szténzott. Pl.:

probaljuk felidézni; otleteket virok; probiljunk rd valami nem til bonyolult megfo-
galmazdst taldlni; mit lehet kiemelni?; hogyan fogalmazndnk meg ezt valami foldrajzi
névvel?; térképrél is lehet ldtni; képzeljérek el figyeljetek; nem olyan bonyolult; mi lehet
az oka ennek, mit gondoltok?

A tankionyvbe belepillanthat, ha abszolit bizonytalan ezzel kapcsolatban

Mi az a furcsasdg, amit a perzsa hadseregnél meg lebet figyelni?

Egy-két mondator esetleg fel tudtok idézni?

d) Metakognitiv technika vagy stratégia megnevezése vagy bemutatdsa. Pl.:

ezt gy ki kellett modellezni; egy ilyen mondjuk azt szerepjdték;

ebbdl ilyen nagyon szép elméleteket lehet gydrtani; ezt tobbféleképpen lemodellezték;
16bbféle ilyen dbrdzoldsa van ennek az egésznek;

a tankonyvben a 195. oldalon taldltok segitséget;

Remélem, hogy ez segitett abban, hogy a miilt ordn dtbeszélt tdrsadalmi viltozdsokat
akkor most folyamatban is ldssdtok.
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e) Tanuldssal kapcsolatos kognitiv tevékenység szervezése, szabélyozdsa, értékelése
(szoros kapcsolatban a tuddsszervezéssel). PL.:

Meg kell beszéljiik, hogy mi az, amit nektek tudnotok kell; nagyon jé lenne, hogyha ezzel
[fejeznétek be; ennyit az ismétlésrél; Jo, oké, lépjiink tovibb!; Pillanatra dlljunk megl;
Mennyire tiintek nehéznek a kérdések? azt most nem jdtsszuk el kiilon

az utolsd [kérdés] lesz nehéz; nem olyan bonyolult

Nos, nem tudom pontosan, hogy mire emlékeztek beléle, 1igyhogy azzal kéne kezdeniink,
hogy [...] amit elméletben mdr tudtok, ezt egy picit felelevenitsiik.

f) Didkok kognitiv tevékenységének mindsitése (gyakran metonomikusan azonos a nyelvi

tevékenységgel). PL.:

ez egy nagyon jo elképzelés; nagyon jo a kérdés; nagyon jol magyardztad; nagyon vicces
kérdés volt; Egy kicsit fel kéne frissiteni a memdridt!; azért latom, hogy kellett egy kis
segitség; rosszat biztos nem irtok; nagyon iigyes [gondolat], szuperek vagytok;

A fenti reflexidk a tandri beszédben hangzottak el. A didkoknak jéval kevesebb
megnyilatkozdsa volt, de ezekben is megjelent néhdny explicit metakognitiv reflexié.
Ezekben a didkok dltaldban sajit tuddsukra, mentdlis miveleteikre reflektdltak, azokat

tartak fel. PL.:
g) Didkok metakognitiv megjegyzései

Hit én valami olyasmire emlékszem, hogy. ..

Ezt azt hiszem 1igy hivjdk, hogy burka, de nem biztos

Egy misik prébdlkozds, hogy ugye [...] neki nincs felettese, csak a kirdly
Csak én azt hidnyoltam, hogy a szervienseket igy nagyon megbecsiiljék.
Ha jél ldtom, az egy dgyii ott.

Nekem egy kérdésem lenne.

Kiemelhetd, hogy a didkokndl emellett gyakori volt a metakognitiv jellegti diskur-
zusjelol6k haszndlata, foleg a kovetkeztetésre vagy kozos tuddsra utalé hdt és ugye (vo.
Schirm 2014).

Osszegezve tehdt megdllapithaté, hogy a tandri metakognitiv nyelvhaszndlat tbb
fontos metakognitiv funkcidhoz is kapcsolédott: segitette a didkok szdmdra a tuddsel-
sajdtitds és tuddsszervezés folyamatdt, tdmogatta a viszonyok és fontossdg felismerését,
osztonozte, irdnyitotta és éreékelte a didkok miiveleteit. Fontos kiemelni azokat a kife-
jezéseket is, amelyek csak megneveztek valamilyen kognitiv miveletet, vagy feltartdk
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a belsé feldolgozdst: ezek a fogalmi megnevezések is segitik a kognici6 szervezését, erdsi-
tik az dltaldnos (deklarativ és prcedurdlis) metakognitiv tuddst, és az aktudlis metaprag-
matikai tudatossdgot.

3.4. A metakognitiv megjegyzések menyisége a tandri nyelvhasznélatban
A kovetkezd elemzés a tandri beszédben megjelend metakognitiv reflexiok szdmdt vizs-
gdlta. Az eredmények az 5. dbrdn lithatok:
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5. dbra: A tandri metakognitiv megjegyzések széma

Mint az dbrdn ldtszik, a tandroktdl viszonylag sok metakognitiv megjegyzés hangzott
el, szdmuk a vizsgalt tanérakon 50 és 120 kozote alakule (1. éra: 52, 2. 6ra: 112, 3. éra:
78, 4. 6ra: 24, 5. 6ra: 88 db). Ez jelentds gyakorisigként értékelhetd annak tiikrében,
hogy eszerint a tanérdk szinte minden percében elhangzott 1-2 ilyen, metakognitiv
utalds. Ugyanakkor nagy kiilénbségek vannak az 6rdk kozote: az 1. és 4. 6rdn jéval keve-
sebb, mintegy feleannyi a metakognitiv megjegyzések szima, mint a 2., 3., és 5. drdn,
vagyis joval szegényebb a metakognitiv diskurzus, és nyelvileg — ezdltal kognitiven is —
sokkal kevésbé jelenik meg a metakognitiv dimenzi6. Ez alapjdn is eltéré metakognitiv
profilrél lehet beszélni a vizsgélt tandérikon.

Ezek az adatok dsszhangban vannak a kérdések elemzésének eredményeivel is, és szin-
tén arra utalnak, hogy az 1. és 4. drdt gyengébb, a 2., 3. és 5. 6rdt pedig erés metakogni-
tiv profil jellemezte.

3. 5. A didkok aktivsiga a tanérin

Végezetil a didkok tandrai aktivsdgit vizsgdltam néhdny jelenség alapjin. Ezek:
a didkok megnyilatkozdsainak hossza (1-2 sz6 vagy anndl hosszabb); a didkok megnyi-
latkozdsainak metakognitiv jellege (csak adatot kozol-e tdrgyszinten, vagy utal
kovetkeztetésre, véleményre); a tandrral kozosen konstrudle, egyiitt megfogalmazott
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mondatok szdma; valamint a didkok 6ndllé megszélaldsainak szima (olyan forduldk,
amelyekben egy didk sajdt kezdeményezésbdl szélal meg).

A megnyilatkozdsok hosszdt nézve, a 2. és a 3. 6rdn t6bb 1-2 széndl hosszabb didk-
vélaszt taldlunk, mig az 1., 4. és 5. érdn a nagyon rovid, 1-2 szavas didkfordulék voltak
meghatdrozok. A 2., 3. és 5. 6rdn tobb volt a didkok részérél véleményt, értékelést és
metakognitiv perspektivdt titkrozé megnyilatkozds is, mint a tdrgyszint( vélasz, és
megjelent néhdny explicit metakognitiv reflexié is; a mdsik két 6rdn ez nem jellemzd.
A tandrral kozosen konstrudlt megnyilatkozdsra — ami egyiittgondolkoddst, aktivsigot,
kreativitdst jelez — csak egy 6rdn, a 3. tandrdn voltak példék.

A didkok 6ndllé megszdlaldsaibdl szintén sokkal tobb volt a 2. és a 3. tanérdn, mint
a tobbin (1. éra: 6 db, 2. éra: 15 db, 3. éra: 30 db, 4. 6ra: 2 db, 5. éra: 7 db). Ezt mutatja

az 5. abra:
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6. dbra: A didkok 6ndll6 kezdeményezéseinek szdma az egyes érékon

A tobbi diagrammal valé 6sszevetésbdl azt litjuk, hogy a didkok aktivitdsa azokon
az 6rdkon volt nagyobb, és ott jelzett tobb metakognitiv tevékenységet, ahol a tandr
kérdéseiben és nyelvhaszndlatdban erésebb volt a metakognitiv dimenzié (2. és 3. 6ra,
részben 5. 6ra). Természetesen hangsilyozni kell, hogy az 6rai aktivitdst tobb tényezd is
befolydsolja, és a tandri munka a metakognitiv nyelvhasznélattdl fiiggetleniil is rendkiviil
sikeres lehet (vo. Fuizi 2012: 27). Azonban a fenti eredmények arra utalnak, hogy a tandri
nyelvhaszndlatban megjelend metakognitiv irdnyultsdg jelentds hatdssal lehet a didkok
orai aktivsdgdra és metakognitiv tevékenységére.
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4. Osszegzés

A tanulmdny 6t torténelemoérde vizsgdle a metakognitiv nyelvhaszndlat szempontjdbol,
a tdrsalgdselemzés és a kognitiv pragmatika segitségével kialakitott mddszertani keret-
ben. Az eredmények azt mutattdk, hogy jelentds kiilonbségek lehetnek a tanérdk kozoee
az alapjdn, hogy nyelvhasznilatukban mennyire jelenik meg a metakognitiv dimenzié.
Ez a tandri kérdések jellegében és a metakognitiv kifejezések szimdban is megnyilvdnult,
ezek alapjdn a tanérdkat erésebb vagy gyengébb metakognitiv profil jellemezhette.

A metakognitiv reflexiék szdmos funkciét kaphattak a tanérdn: segitették a tuddsel-
sajdtitdst és -szervezést, irdnyitottdk és tdmogattdk a didkok kognitiv tevékenységeit,
osztonozték a metakognitiv miveleteket, vagy a megnevezéssel névelték a metakognitiv
tuddst és tudatossdgot. Azokon az érikon, ahol a tandri nyelvhasznilatban erésebb volt
a metakognitiv dimenzid, a didkokndl nagyobb aktivsig volt megfigyelhetd, t6bb volt
résziikrdl a hosszabb vilasz és a metakognitiv feldolgozdst jelz6 megnyilatkozds. Az ered-
mények arra utalnak, hogy a tandri nyelvhaszndlat metakognitiv dimenzidja jelentds
hatdssal lehet a didkok aktivitdsra, kognitiv és metakognitiv miveleteire.

A tovébbiakban érdemes lenne részletesebben is megvizsgdlni egyes jelenségeket,
példdul a tandri metakognitiv kifejezések és a didkok metakognitiv miveletei kozti
pontosabb kapcsolatot, a metakognitiv reflexiok nyelvi megformdldsinak jelents-
ségét vagy a metakognitiv készségek fejlédésére utalé jeleket a didkok nyelvhasz-
nalatdban. Ugyancsak fontos a kutatdsok olyan irdnyd kiterjesztése, amely segiti
a nyelvészeti hdttert elemzések eredményeinek az alkalmazott pedagdgiai munkdba
val6 bekapcsoldsit.
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1. Bevezetés

A beszéd koéztudottan a kommunikécié legtermészetesebb formdja valamennyi életkorban,
igy a kiilonboz6 életkort iskoldsok korében is. Nyelvészeti aspektusbdl kiilonbozé beszéd-
helyzeteket és ennek megfelelden beszédtipusokat kiilonitiink el (Wacha 1974). Az interp-
retativ kozlésben kotote a mondanivald és a nyelvi forma, hiszen ebben az esetben a mds(ok)
dltal megirtak meghangositasa torténik. Am a megszdlaltatds mindig az adott szitudciéban
zajlik, ezzel a spontdn beszéd illazidjat keltve. A felolvasds a mésok altal megfogalmazott/
leirt szoveg késébbi elmonddsa. Ekkor tehdt a szdvegalkotds (akcid) és a szovegmondds ([re]
produkcid) idébeli kiilonbsége all fenn. A félreproduktiv beszéd az él6sz6 igényével jelenik
meg, alapja az el6ad¢ dltal megfogalmazott/megirt szoveg. A gondolkodds, a szoveg megal-
kotdsa (akcid) tehdt néha megel6zi a szovegmonddst (produkcid), néha azzal egy idében,
szimultin médon zajlik. A szorosabb értelemben vett él6sz6 a spontdn beszéd. Ekkor
a gondolkodds és a szoveg megalkotdsa, a mondatok megkonstrudldsa (akci6) és elmonddsa
(a produkcid) szinkron tevékenység (Wacha 1974). Levelt definici6ja alapjin a spontin
beszédben a meghangositani szindékozott gondolatokat, a hozzdjuk tartozé nyelvi formdt
és az artikuldciét egyardnt megtervezziik, s mindezek kozel egy id6ben zajlé folyamatok
a beszélé szamara (Levelt 1989). Eppen ezért a spontdn beszéd nem folyamatos, a kiilon-
b6z8 beszédtervezési szinteken fellépd diszharmonikus jelenségek szakitjdk meg a folya-
matossdgot (Postma et al. 1990; Harley 2001; Shriberg 2001; Nooteboom 2005). Néhdny
kutatds azonban éppen ellenkezdleg azt hangstlyozza, hogy vannak olyan diszharmonikus
jelenségek (pl. a nydjtds vagy az ismétlés), amelyek nem szakitjdk meg a folyamatossdgot,
hanem éppen azt biztositjak (Gyarmathy 2009).

E diszharmonikus jelenségek osszefoglalé neve a megakaddsjelenség, amelyeknek tobb-
féle kategorizicidja létezik, 4m a magyar szakirodalomban a felszini szerkezetbél kiindul6
felosztdsban a bizonytalansdgok és a hibdk tipusdt kiilénitik el (Gésy 2002). A spontdn
beszéd tervezési miveleteinek és artikuldciés miveleteinek szinkron mikodésébdl adéddan
tehdt a folyamatossigot a beszélé bizonytalansdgdt jelzd ismétlés, nydjtds, Gjrainditds,
a jellel kitsltote sziinet (hezitdlds), a szé belsejében tartott sziinet vagy a toleelékszé torheti
meg, mig a hibdk koézott a sorrendiséggel kapcsolatosak (anticipdcidk, perszeverdciok,
kontamindciék, metatézisek), grammatikai hibdk, téves szék/szokezdetek emlitendSek.
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Az iskolai keretek kozott a tanulék megnyilatkozdsai bar sokfélék lehetnek, szimos
tényezd alakitja e formdkar. Igy példdul a személyi tényezék (pl. a pedagégus szemé-
lyisége, beszédkultirdja, szakmai és modszertani kultdrdja, gyakorlottsiga, a tanulék
jellemzdi, a tanulék és a pedagdégusok kapcsolata) mellett szimolnunk kell a dologi
tényez8k (a tananyag, a tandra nevelési-oktatdsi céljai, didaktikai feladatai, az osztdly-
terem stb.) hatdsdval is (Antalné 2003, 2006). Az iskolai kommunikdciés helyzetek-
ben a tanuldék leggyakoribb megnyilatkozdsi formdi kozott tartjuk szdmon a kérdést/
kérdezést, a tandri kérdésre adott hosszabb/révidebb vilaszokat, a tanuléi utasitdsokat,
a képrél alkotott szovegeket, események, cselekmények elmesélését, a disputdt/vitaindi-
tokat, kisel6addst, projektmunkardl térténd beszdmolét stb. Valamennyi megnyilatko-
z4si formdt szdmba véve a leggyakrabban a feleltetéssel, a felelettel taldlkozunk. A szébeli
felelet mint a szébeli szimonkérés formdja sok esetben egy téma 6ndll¢ kifejtését, megha-
tdrozott szempontok szerinti taglaldsdt, esetleg egy torténet elmonddsdt, annak értelme-
zését jeloli. Végsd soron narrativa. A narrativa kommunikativ megnyilatkozdsi forma,
amelynek jellemzdje a klasszikus (leird) elbeszélésmdd, az ok-okozatisdg tiikroztetése,
esetenként a problémamegoldé elbeszélésmoéd (Bruner 1994; Neisser 1994). Tovdbbi
fontos vondsa, hogy a narrativéban az eseményeket idérendben kozlik, a cselekménysza-
lak 6sszeftizése mellett jellemzd az elbeszélés informdcidinak rendszerezése és kozlése,
valamint az elbeszéld szerepe az informdciék dtaddsiban (Van Dijk 1980; Pléh 1986).

A spontdn beszéd és a tandrai narrativa tehdt a beszéd tervezési szakaszainak és az arti-
kuldciés szakasznak a figyelembevétele alapjén eltérnek. Amig a spontdn beszédben —
mint ldctuk — a tervezés (szovegalkotds/akcid) és a kivitelezés (szovegmondds/produkei6)
szinte azonos idében zajlanak, addig ez nem mondhaté el a tanérai narrativardl, ami
félreproduktiv vagy interpretativ szveg. A spontdn beszédben a gondolatok megterve-
zésének makroszintjén a gondolatok Gsszegytjtése, rendezése, a sorrendiségnek megal-
kotdsa, valamint a mikrotervezés szintjén a megfeleld nyelvi forma kialakitdsa, illetve
a kivitelezés folyamatdban a létrehozott produktum meghangositdsa egyideji miikodé-
seket jelent a beszélé szimdra. Ugyanakkor a tandrai narrativikban a tervezés idében
megeldzi a kivitelezést. A tervezés jol koriilhatdrolhatd, hiszen a téma ismert/adott, de
a nyelvi forma, s annak szerkezete is, hiszen a narrativa kotote szerkezeti jellemz8kkel bir.
A kivitelezés ezuttal is az adott idépillanatban t6rténik, igy az elbeszél$ szerepe az ismert
nyelvi forma tolmdcsoldsiban figyelembe veendd, ami a pillanatnyi helyzet fiiggvénye.

Mindezekbdl kiinduléan a jelen kutatdsi kérdés az, miként alakul a kétféle beszéd-
helyzetben a tervezési és a kivitelezési folyamat egy adott életkort figyelembe véve.
A kétféle beszédhelyzetben megalkotott szovegek tehdt milyen mennyiségi és mindségi
paraméterekkel jellemezhetdk. Tovabbi vizsgilandé kérdés, hogy milyen azonossdgok és
kiilonbségek mutatkoznak a kétféle beszédhelyzethez kapcsolt szovegekben szegmentdlis
és szupraszegmentdlis szinten.

Hipotézisiink szerint a kétféle beszédhelyzet mdsféle tervezési folyamatokat feltételez,
ami a szovegek mennyiségi és minéségi paramétereiben egyardnt titkr6z8dik. A tanérai
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kotott témdrdl szol6 narrativa nehezebb feladat, s a nehézség a szegmentilis és a szupra-
szegmentdlis szinten is kovethetd. A szegmentdlis szinten a szdvegek szégazdagsdgdban,
a szovegeket felépitd szerkezetek tipusainak mds ardnydban és a kozlésegységek fejlédési
mutatdjinak kiilonbozdségében egyardnt mutatkozik az eltérés. Szupraszegmentilis szin-
ten a kiilonbség a szovegek elmonddsat kifejezd lasstibb beszédtempdban és artikuldcios
tempdban, a sziinetek eloszldsdban és a sziinetek tipizdldsakor is jelentkezik.

2. Anyag, médszer, kisérleti személyek

A hipotézis ellenbrzésére kisérletet végeztiink. A mai digitdlis generdcié tagjaitél tanérai
narrativakat és spontdn narrativdkat rogzitettiink digitdlis formdban. A tanédrai narra-
tivik szébeli feleletek, amelyek esetén a didkok egy-egy kordbban tanult témakorbél
beszéltek a megadott szempont alapjin. Természetesen — feleletekrdl 1évén sz6 — eseten-
ként a tandri kérdések megvalaszoldsit is rogzitettitk, de az elemzésben ezeket a része-
ket nem vettiik figyelembe. A spontdn narrativik témakére valamennyi didk esetében
hasonlé volt, a tanuldk kedvenc id8tsltésiikrdl, szabad idejiikrdl meséltek. Valamennyi
didktSl 2-3 percnyi beszédeket, tobbnyire monolégokat vettiink fel. Ha elakadtak,
egy-egy segitd kérdést kaphattak, hogy folytathassik monolégjaikat.

A beszédeket lejegyeztiik, majd a Praat program (Boersma—Weenink 2018) segitségé-
vel felcimkéztiik, megdllapitottuk a sziineteket, tipizdltuk azokat, megmértiik idStarta-
mukat. Kiszdmoltuk a beszédtempdkat és az artikuldciés tempé adatokat. A szdvegek
szégazdagsdgit a type/token (tipus/példdny) ardny segitségével hatiroztuk meg, tehdt
a lexémadk (type) és a szdel6forduldsok (token) ardnydt szémoltuk ki. A kapott szdzalékos
érték arra mutat rd, hogy a narrativik hdny szdzaléka kiilonboz6 lexéma. A szdvegek szin-
taktikai- grammatikai komplexitdsit a KFM-mutat6 alapjin szdmitottuk (Gerebenné—
Gédsy—Laczké 1992). Ez az amerikai Lee és Canternek (1971) a hetvenes években
kidolgozott DSS-nek (Developmental Sentence Score) nevezett kritériumrendszer
magyar adapticiéja. A médszer vizsgilja a gyermekek beszédében taldlhaté mondatok
hossztsagdt, szerkezetét, a széfajok koziil a névmdsok, a szimnevek, a névutdk, a hatd-
rozészék elsajdtitdsdnak a szintjét, az igeidék és az igeragozds osszefliggését, a bdvit-
mények elsajititdsdt és alkalmazdsdt. A mddszer lényege, hogy a spontdn beszéd szavai,
szerkezetei és grammatikailag helyes, illetve helytelen mondatai meghatdrozott pontér-
téket kapnak. A pontozds figyelembe veszi a magyar nyelvtan specifikus jellemzdit, és
a magyar gyermek anyanyelv-elsajdtitdsi fazisait és jellemzdit. Igy egyes széfajok (fénév,
ige) nem kapnak pontot, mig a névmdsok, szimnevek, hatdrozészok, névutdk és kots-
sz6k igen, és a kiilonbozd széfajok mds-mds pontot érnek attdl fiiggden, hogy mennyire
bonyolult és milyen késén jelenik meg az anyanyelv-elsajdtitds folyamédn. Az igeragozds-
ban szintén az egyszertibb formdk kapnak kevesebb pontot és tdbbet a bonyolult formdk,
és hasonl6képpen ehhez, a szerkezetek értékelésében is a fokozatossdg érvényesiil. Az eljd-
risban a grammatikailag helyes mondatok kapnak pontot szemben a grammatikailag
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helytelen mondatokkal. A KFM-értéket gy kapjuk meg, hogy a szavak és a szerkezetek
éreékelésébdl kapott pontszdmhoz hozzdadjuk a nyelvtanilag helyes mondatok szdmat,
majd a kapott 6sszeget el kell osztani az 6sszes mondat szimdval.

A vizsgdlatban részt vevé didkok dtlagéletkora 15,4 év és 17,2 év. A fiatalabb didkok
a kozépiskola 9. évfolyamdn, az idésebb didkok a 11. évfolyamon tanulnak. A jelen
munkdban 5-5 didk spontdn és tandrai anyagit dolgoztuk fel mind a két évfolyamon,
s minden esetben ugyanazok a didkok szerepeltek a spontdn vizsgdlatban és a tanérai
vizsgdlatban is. Valamennyi részt vevd tanul6 ép értelmd, ép halldsa, egynyelvil (anya-
nyelve a magyar), nyelvjdrdst nem beszélnek és mindannyian ugyanabban az iskoldban
tanulnak. A didkok tobbsége Pest megyében él, egy résziik Budapesten. Iskolatipusuk
szakgimndzium.

A rogzitett beszédidé mind a tandrai, mind a spontdn beszéd felvételek esetén kozel
azonos volt. A tanérai felvételek ideje a 15 éveseknél 8 perc 27 mp, a 17 éveseknél 8 perc
42,7 mp, a spontdn beszéd ideje a 15 éveseknél 10 perc 46,6 mp, a 17 éveseknél 10 perc,
44,8 mp. fgy az egy fére esd beszédiddk is kozel azonosak, a tanérai felvételek esetén
kozel 2 percnyiek, mig a spontdn beszédben a 2 perces dtlagértéket kissé meghaladjik
a korcsoportokban.

3. Eredmények

3.1. A tanérai és a spontdn beszéd szegmentdlis adatai

Azt, hogy a kétféle szitudciéban elmondott narrativikban milyen az alkalmazott lexé-
mdk valtozatossiga, vagyis miképpen alakul a szovegek szégazdagsiga, a type/token
(tipus/példdny) index szdmitdsdval dllapitottam meg. Az index alapjin kapott szdzalékos
éreékkel meghatdrozhatd, hogy a kiilonboz8 beszédhelyzetekben létrehozott narrativak-
ban mekkora a kiilsnb6z8 lexémék ardnya. Igy a magasabb érték azt jelzi, hogy a tanulé
a narrativdjaban tobbféle sz6tdri szét hasznil. Minthogy a lexémdk ismétlédése a szove-
gek hosszdval parhuzamosan névekszik, ezért csak azonos hosszusdgt szovegek hasonlit-
hatdk 6ssze.

Mind a tanérai, mind a spontdn szdvegek rendkiviil véltozatos hosszisigtak voltak.
A 17 évesek csoportjiban voltak olyanok, akiknél a tanérai feleletek szdvege csupdn
valamivel a 100 sz6t haladta meg (104 sz6), mig a spontdn beszédben 300 szavas narra-
tiva is volt (az emlitett értékek ugyanazon didk esetében fordultak el8). A 15 éveseknél
124 szbelbfordulds volt a legkevesebb a tanérai narrativikban és 125 a spontdn beszéd-
ben. Ezért a type/token indexet 100 széra vetitve adtam meg, s ehhez minden didkedl
a monoldgok elsd 100 szavit vettem figyelembe. Ezért a jelen vizsgilatban kapott éreék
természetesen magasabb lehet, mint 200 szavas beszédben, amit mds kutatdsok igazoltak
(Koizumi-In'nami 2012), 4m az dsszevetéskor mutatkozd jellemzdket a 100 széra veti-
tett type/token ardny is jol lattatja (1. dbra).
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1. dbra: A type/token index értékei (%)

Az eredmények szerint mind a két korcsoportban hasonlé a tendencia, a tandrai narra-
tivakban az dtlagos type/token ardny kisebb, mint a spontin beszédben, noha a kiilénb-
ségek leir6 statisztikai értelemben nem voltak szignifikinsak. A tanérai narrativikban
a 15 évesek szovegeinek nem egészen a fele Uj szotdri szo, a 17 évesek szdvegeiben pedig
a felénél valamivel t6bb a nem ismétl6d§ szétdri szd. A spontdn beszédben azonban mind
a két korcsoportban a szdvegek j szavainak az ardnya tobb mint 63%. Az dtlagok tehdt
azt jelentik, hogy a vizsgélt tanulék tanérai narrativdiban sokkal tobbszor ismétlédnek
a lexémdk, mint amikor a spontdn beszédben fejtik ki dllispontjukat egy adott témardl.
A feletekben tehdt az adott (kotott) téma kifejtéséhez a megfeleld lexémakat megtaldlni
és eldhivni jéval nehezebb feladat szimukra, mint a spontdn beszédben az adott témérdl
tarsalogni.

Ezt az egyéni éreékek is aldtdmasztjdk, hiszen a tanérai narrativikban a 15 és a 17
évesek csoportjdban is hasonléak a széls§ értékek (legalacsonyabb és legmagasabb type/
token ardnyok), és joval alacsonyabbak, mint a spontdn beszédben. A tanérai narrati-
vikban a 15 évesek csoportjaban 41% és 59% kozottiek az értékek (szérds: 6,928), a 17
évesek csoportjdban 42% és 60% kozottiek (szérds: 12,72). A spontdn beszédben a 15
évesek értékei 58% és 70% kozottiek (szords: 8,48), a 17 évesekéi 56% és 74% (szérds:
12,72) kozottiek.

Elemeztem a didkok szovegeinek grammatikai/szintaktikai szerkesztettségét is
a KFM-mutaté szdmitdsival. Minél magasabb a mutaté értéke, anndl inkdbb jelzi
azt, hogy az adott tanulé beszédében az anyanyelv-elsajdtitds folyamatdban késdbb
megjelend és ezért nagyobb pontértéket képviseld szofajok, valamint bonyolultabb
ragozdsi formdk biztonsdggal haszndlatosak. A tanérai narrativikban a 15 éveseknél
dtlagosan 21,9 a mutatd ériéke, a 17 évesek csoportjdban pedig 17,98. Az egyéni telje-
sitményekben nagyok a kiilonbségek, a legkisebb érték a 15 évesek csoportjdban 12,95,
a legnagyobb 29,84 (szérds: 7,106). A 17 évesek csoportjaban nincs ekkora kiilonbség
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a teljesitményekben, a legkisebb KFM-érték 13,04, a legnagyobb 20,88 (szérds: 3,012).
A spontdn beszédben a 15 évesekre 23,14 a mutat6 értéke, a 18 éves korcsoportban
30,32. Az egyéni teljesitmények a 15 éves korcsoportban szintén nagyon kiilonbozdek,
amit a szérds magas értéke is jelez. A legkisebb KFM-érték 12,65, a legnagyobb ennek
kozel a hdromszorosa 36,7 (szérds: 17,005). A 17 évesek csoportjdban szintén nagyok
az egyéni eltérések, a legkisebb KFM-érték 18,81, a legnagyobb 52,18 (szérds: 4,5).

A kétféle szitudcidban szintén a spontdn beszédben taldltunk nagyobb értékeket
(2. dbra), s a tandrai narrativak és a spontdn narrativik kozti kiilonbség kiilonosen
a 17 évesek csoportjdban nagy. A statisztikai vizsgdlat ezdttal sem mutatott szignifi-
kans eltérést. Igy az eltérés ezuttal is csak tendencidt jelez, azt jelenti, hogy amig a 15
évesck az egyes széfajokat, morfoldgiai-szintaktikai sajdtsdgokat (ragozdst, szerkezete-
ket) kdzel azonos ardnyban haszndljik a kétféle szitudcidban elmondott narrativdik-
ban, addig a 17 évesek szdmadra igen nagy kihivdst jelent a spontdn beszédhez képest
a tanodrai feleletekben a megfeleld széfaji szavakat, ragozdsi formdkat, igeidSket jol
alkalmazni. Vagyis a tanérai narrativikat grammatikailag, szintaktikailag tokélete-
sen megszerkeszteni sokkal nehezebb szdmukra, mint ugyanezt megtenni a spontin

beszédben.
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2. dbra: A KFM-mutaté értékei
Kérdés, hogy vajon ez a kiilonbség a szerkezetekben, a ragozdsban vagy a széfajokban

titkrozédik-e leginkdbb, ezért kiilon megvizsgdltuk azoknak a szerkezeteknek az el6for-
duldsit, amelyek a KFM-mutat6 szdmitdsdhoz pontértéket kapnak (3. dbra).
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3. dbra: A szerkezetek ardnya a narrativikban (%)

VélhetSen a tanuldk kétféle szitudciéban létrehozott narrativdiban a szovegeket felépitd
szintaktikai szerkezetek szdzalékos megoszldsa szintén kiilonbozik egymastdl. Az elemzések
szerint a tandrai szévegekben a 15 éveseknél a tdrgyas szerkezetek emelkednek ki (27,4%).
Hasonlé e szerkezetek ardnya (26,1%) a 17 évesek tandrai narrativdiban is, és ndluk a hely-
és idShatdrozos szerkezetek ardnya is ekképpen alakul (27,4%), ami a 15 éveseknél 20,6%-
os eléforduldsd. A spontdn szovegekben azonban mind a két korcsoportban és nagyjabdl
azonos ardnyban is (15 é.: 31,7%, 17 é.: 32,5%) a hely- és id6hatdrozds szerkezetek fordul-
nak eld a legtobbszor, a tdrgyas szerkezetek médsodik helyen dllnak a gyakorisigot illetden.
Emlitést érdemel az, hogy a jelz8s szerkezetek a tandrai szovegekben inkdbb a 17 éveseket
jellemzik. A szerkezetek el6forduldsa igy azt erdsiti meg, hogy a tanérai narrativikban és
a spontdn beszédben is f8képpen azok az egyszer(i szerkezetek domindlnak a vizsglt tanu-
16k beszédében, amelyek az anyanyelv-elsajititds folyamatdban kordbban is jelennek meg.

A szegmentilis elemzések szerint tehdt a tanérai narrativikban életkortdl fiiggetleniil
nemcsak t6bb az ismétl6dd lexémdk ardnya, hanem ezek a szovegek grammatikailag és
szintaktikailag kevésbé komplex felépitést is mutatnak, ami a 17 évesek csoportjiban
még inkabb igaznak tlinik. A vizsgélt tanuldk feleletei tehdt a spontin beszédhez képest
is egyszer(ibb felépitéstick, ami minden bizonnyal tanuldsi nehézségeket josol.

3.2. A tanérai és a spontdn szovegek temporilis adatai

A tanulék beszédtempd éreékeit és artikuldciés tempdéreékeit a 4. dbra Osszegzi.
A beszédtempd a teljes beszéd sebességét jelenti, azaz az idegység alatt elhangzé beszéd-
jelek (hangok, szétagok, szavak) szdmit, s ilyenkor a beszédid8be a sziinetek idStartamdt
beszdmitjuk. Az artikuldcids tempé a beszédjelek képzésének a sebességét mutatja, tehde
az id8egység alatt képzett hangok, szétagok, szavak szdma a sziinetid§ nélkiil (Gésy

2004: 203).
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4. dbra: A tempdadatok a tandrai és a spontdn narrativikban (hang/sec)

Mindkét korcsoportban azonos volt a tendencia, s az el8zetes vdrakozdsainknak
megfelelden a tempdéreékek a tanérai szovegekben alacsonyabbak voltak, mint a spontdn
beszédben. A beszédtempé-értékekben (BT) médsodpercenként majdnem 1,5 hang, mig
az artikuldcidstempé-értékekben (AT) kozel 2 hang a kiilonbség. Az adatok szerint tehdt
a tanodrai narrativa elmonddsa nagyobb eréfeszitést igényel a didkoknak, mint a spontin
beszéd kifejtése. A két korcsoport adatainak egymdshoz viszonyitdsa az eddigi hasonlé
életkort tanulkkal végzett kutatdsainkkal (v6. Laczké 2009, 2019) ellentétes eredményt
hozott, hiszen ezittal az idésebbek tempdértékei voltak alacsonyabbak. E tanulmdany-
nak nem célja e tény okdnak feltdrdsa, azonban mégis felvetjiik lehetdségként és tovabbi
elemzéseket célozva, hogy vajon ezek a forditott tempéértékek mennyiben lehetnek azzal
kapcsolatban, hogy a jelen kutatds valamennyi didkja 2000 utdn sziiletett, és az Gn. digi-
tlis generdcié tagja.

Természetesen az egyéni értékek mind a két korcsoportban és mind a két vizsgalt szitu-
4dcidban nagy egyéni eltéréseket mutatnak. A tandrai narrativikban a 15 éves korcso-
portban a legkisebb BT-érték 5,4 hang/sec, a legnagyobb 8,91 hang/sec (szérds: 1,296).
A 17 évesek kozott a leglassibb tempéérték 3,88/hang/sec, a leggyorsabb 6,78 hang/
sec (szérds: 1,462). Az AT széls6 értékei a 15 éves korcsoportban 8,53 hang/sec és 12,16
hang/sec kozottiek (szérds: 1,469), mig a 17 évesek csoportjdban 5,48 hang/sec és 10,94
hang/sec (szérds: 2,253). A spontdn narrativikban a 15 évesek csoportjdban a legalacso-
nyabb BT érték 7,18 hang/sec, a legnagyobb 9,49 hang/sec (sz6rds: 0,927). A 17 éveseknél
5,71 hang/sec és 9,02 hang/sec (sz6rds: 1,317). Az AT-értékek a 15 éves csoportban 10,68
hang/sec és 12,88 hang/sec kozottiek (szords: 0,986), a 17 éves korcsoportban pedig 7,3
hang/sec és 13,25 hang/sec kozottiek (szérds: 2,196). Az egyéni adatok nagy variabilitdsa
szintén azt ldttatja, hogy mind a két korcsoportban a tanérai tempdértékek (BT és AT is)
sdvja alacsonyabb tartomanyban hizédik, mint a spontdn narrativiké. Igy a vizsgdlatban
nemcsak az dtlagok, de az egyéni értékek figyelembe vételével is az dllapithaté meg, hogy
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a tandrai narrativak, jelen esetben a feletetek kialakitdsa nehezebb eréfeszitést igényel,
ami a tempordlis jellemz8kben a lassibb tempdértékekben manifesztdlodik. Kérdés,
hogy vajon mindezek az adatok hogyan fiiggnek ossze a kétféle beszédhelyzetekben
rogzitett szovegek sziinetezésével.

A sziinetek percenkénti gyakorisdgdt az 5. dbra mutatja.
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5. dbra: A percenkénti sziinetszdmok

A tandrai narrativikban a tanulék percenként kevesebb néma sziinetet tartottak, mint
a spontdn beszédben, mig a kitoleott sziinetek éppen forditva alakultak, a percenkénti
szamok majdnem a dupldja a tandrai narrativikban a 15 évesek csoportjiban és kb.
a mdsfélszerese a 17 évesek csoportjiban.

Az adatok szorosan Osszefiggnek a kétféle szitudcidban rogzitett szévegek sziinetard-
nyaival, a sziinetetek szdmdnak és idétartamdnak szdzalékos ardnydval (6. dbra).
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6. dbra: A sziinetek szdmdnak és idStartamdnak szdzalékos ardnya
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A néma sziinet szimdnak szdzalékos ardnya mind a két korcsoport esetében a spon-
tin beszédben volt magasabb. A novekedés f8képpen a 15 évesek csoportjéban ldchatd,
akinél 8%-kal volt tobb a sziinet ardnya dtlagosan a spontdn beszédben a tanérin
tapasztaltakhoz képest. A kitoltott sziinet szdmdnak szdzalékos eloszldsa azonban
a tanorai narrativikban volt tobb, a 15 éveseknél a spontdn beszédben tapasztalt eléfor-
duldshoz képest majdnem a dupldja, mig a 17 évesek csoportjdban koriilbeliil a masfél-
szerese. A korcsoportok egymdshoz képesti viszonyitdsakor a sziinetek szdmdnak
alakuldsa a spontdn beszédben kozel egyezd, a tanérai narrativikban azonban a néma
sziinetek a 15 éveseknél kisebb ardnytak, mig a kitsltott sziinetek ndluk fordulnak el
nagyobb ardnyban.

A sziinetek idejének alakuldsa azt lttatja, hogy a spontdn beszédben a néma sziine-
tek ideje kozel 96-97 szdzalékos, és jéval kisebb a kitdltott sziinetek ideje, 4,5%, illetve
3,3%. Mind a két korcsoport tandrai narrativdiban kisebb ardnyd a néma sziinet idStar-
tama, a kitoledtt sziineteké pedig a spontdn beszédben tapasztaltakhoz képest a dupldjira
novekszik.

A kétféle sziinettipus hossza (7. dbra) is eltéréen alakult a kétféle szovegben. Mindkét
korcsoportban azonos a tendencia: a tandrai narrativakban a néma sziinet és a kitol-
tott sziinet is joval hosszabb, mint a spontdn beszédben. A tanérai narrativikban a 15
évesek korcsoportjdban a néma sziinetek 140 ms-mal hosszabbak a spontdn beszédben
tartott néma sziinetekhez képest. A 17 évesek csoportjdban a kiilénbség nagyjibsl 100
ms. A kitoltote sziinetek idétartamdban f8leg az idésebbek csoportjdban mutatkoznak
az eltérések. Naluk a tanérai narrativikban nagyjdb6l 130 ms-mal hosszabbak a kitol-
tott sziinetek a spontdn beszédben taldlhatékhoz viszonyitva. A 15 éveseknél a kiilonb-
ség kisebb, 80 ms. A kiilonbségek leird statisztikai értelemben szignifikdnsak. Pdrositott
T-préba t(3) = 4,205, p = 0,025).
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7. dbra: A sziinetek tipusainak hossza (ms)



A beszéd jellemzdi spontin tdrsalgdsban és tandrai megnyilatkozdsokban 307

A temporilis elemezések eredményei szerint tehdt a tanérai narrativikban lassibb
a beszéd és az artikuldcids tempé is mind a két korcsoportban, mint a spontdn beszéd-
ben. A lasstibb tempdéreékek egyrészt a percenként tartott kevesebb néma sziinettel és
tobb kitdltott sziinettel fiiggnek dssze, mdsrészt a sziinettipusok idejének eltérd szdzalé-
kos ardnyédval. A tanérai narrativakat a néma sziinetek idejének kisebb szdzalékos ardnya
és a kitoltote sziinetek idejének nagyobb ardnya jellemzi. A tandrai narrativik kevesebb
néma sziinete ugyanakkor hosszabb idétartamban realizdlédik, de a kitsltott sziinet is
hosszabb, mint a spontdn beszédben. A temporilis elemzések tehdt azt sejtetik, hogy
a tanérai narrativa- jelen esetben felelet- megalkotdsa nehézséget jelent a didkoknak, ami
a lassibb tempéérékek mellett a hosszabb sziinettipusokkal egyiitt jelenik meg.

4. C)sszefoglalés, kovetkeztetések

A jelen munka célja az volt, hogy kozépiskolds didkok tandrai narrativdit és spontdn
narrativdit vesse dssze a szegmentdlis és szupraszegmentdlis elemzések alapjén. Kiinduld
hipotézisiink szerint ugyanis a kétféle beszédhelyzetben megalkotott narrativa mds-mds
beszédtervezési folyamatot igényel és igy nem azonos nehézségi fokot jelent a tanuldk-
nak. A tanérai feleletek mint narrativék létrehozdsdnak nehézsége szegmentilis szinten és
szupraszegmentdlis szinten egyardnt kovethetd. A kétféle beszédhelyzetben megalkotott
szovegek beszédtervezési nehézségei szegmentdlis szinten a szovegek szégazdagsdgdnak és
a morfoldgiai-szintaktikai felépités kiilonbozdségében, szupraszegmentdlis szinten pedig
a tempordlis eltérésekben és a tempét alakité sziinetezésben manifesztalédik.

A vizsgilat eredményei valamennyi hipotézist aldtdmasztottak. Szegmentdlis szinten
a tandrai szovegek és a spontdn beszéd szégazdagsiga kozotti eltérést a tandrai szdve-
gek alacsonyabb type/token indexei mutattdk a korcsoportokban. A spontin beszédhez
képesti alacsonyabb értékek azt a tendencidt ldttatjik, hogy a tanérai narrativik megter-
vezése és kivitelezése a vizsgdlat didkjai szdmdra osszetett feladat. A tanulék az adott
témdhoz kotédben nehezebben tudtak kiilonboz szétdri szavakat eléhivni, igy tobb volt
naluk az ismételt lexémdk ardnya, mint a spontdn szévegekben. Ez az eredmény mdr
onmagdban is figyelemre méltd, hiszen jelzi/jelezheti a székincs hidnyossdgait a tanuldk-
ndl, végsd soron az olvasds hidnydt és az ennek kdvetkeztében fellépd tanuldsi probléma-
kat. Ha meggondoljuk azt is, hogy a jelen vizsgdlat tanérai narrativdiban minden esetben
id6beliséget tiikrozd narrativik kialakitdsdt kértiik, akkor az olvasottsiggal és annak
kovetkezményeként a didkok mentdlis lexikondnak nagysigira vonatkozé sejtésiink
megerésddhet. A vizsgilatban részt vevd didkok szakgimndziumi tanulék ugyan, igy
az a kérdés is felvetddik, hogy vajon mds iskolatipus didkjai esetében miképpen alakulna
a szovegek szégazdagsdgat méré mutatd.

A narrativik grammatikai-szintaktikai komplexitdsit méré6 KFM-ériék szintén azt
ldttatta, hogy a tanérai szovegekben a KFM-mutaté mind a két korcsoportban alacso-
nyabb, mint a spontdn beszédben. A spontdn beszédre kapott értékek kordbbi hasonlé
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vizsgilatok (Neuberger 2014; Laczké 2018) értékeivel mutatnak rokonsdgot, igy a tané-
rai narrativakban kapott mutaték még inkdbb aldtdmasztjdk e szovegek kevésbé komp-
lex voltdt, olykor a spontdn beszédhez képest is egyszertibb szerkesztést és felépitést.
A tanérai narrativikban el6fordulé szerkezetek kozott mind a két korcsoportban szintén
az egyszer(bb nyelvi formdra utalé tirgyas szerkezetek emelkedtek ki. Csakigy, mint
a spontdn beszédben, ahol ugyan a hely- és idéhatdrozds szerkezetek voltak a legnagyobb
ardnydak, dm ezek is az anyanyelv-elsajdtitds folyamatdban mdr kordn megjelennek,
igy az egyszer(ibb nyelvi formdt igazoljdk. A szegmentdlis elemzések eredményei tehdt
azt sejtetik, hogy a vizsgalatban részt vevd didkok nyelvi, kifejezési nehézségei, amelyek
a tanorai feleletekben/narrativdikban is nyomon kévethetéek voltak, tanuldsi nehézsége-
ikkel is szorosan osszefiiggésben lehetnek.

Mindezeket a szupraszegmentdlis szintl elemzések is megerdsitették. A kétféle szitudci-
6ban megalkotott szévegeik tempdériékei jelentSsen eltértek. A tandrai szovegek sokkal
lasstibb tempéértékei a sziinetek tipusainak mdsfajta ardnydval, koztiik a kitoledee sziine-
tek szdmdnak novekedésével, valamint a sziinetfajtdk idétartamdnak alakuldsdval, igy
a spontdn beszédhez képesti hosszabb idStartamban realizdl6dé néma sziinetek és kitol-
tott sziinetekkel hozhatdk dsszefiiggésbe. A lassabb temp6 és hosszabb sziinetek tehdt azt
jelezhetik, hogy a tanédrai narrativdkat tbb kiilonbozd lexéma el6hivdséval és a nagyobb
pontértéket jelz6, bonyolultabb szerkezetek megtaléldsdval nem konny( feladat megter-
vezni, felépiteni és meghangositani a feleleteket kisérd szitudcikban a tanuléknak. Ez
pedig tanuldsi problémdkban is manifesztdlodik, amit a gyengébb osztdlyzataik egyér-
telmten aldtdmasztanak. Kérdés, hogy a vizsgalt didkok iskolatipusa mennyiben jdtszik
mindebben szerepet. Vagyis kérdés, hogy a kapott eredmények vajon a gimndziumba
jéré hasonlé koru digitdlis nemzedék tagjai korében milyen mértékben mutathaték ki.
Ennek megvilaszoldsihoz sziikséges a jelen vizsgdlatot nemcsak nagyobb mintdn, de
mis iskolatipusban tanulé didkokkal is elvégezni.
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A TANAR- ES A DIAKSZEREP MEGALKOTASA A PEDAGO-
GUSKEPZES E-MAILEZESI GYAKORLATABAN!

1. Bevezetés

A felsGoktatds e-mailezési gyakorlatainak sajdtossdgai szdmos pragmatikai (Hudson
2011; Bachmann 2011; Merrison et al. 2012; Danielewicz-Betz 2013; Chejnovad 2014;
Alsout—Khedri 2019; Savi¢ 2018, 2019), szovegtipoldgiai (Varga 2019) és szocioling-
visztikai kutatdst (Hariri 2017) inspirdlnak. Az irdsbeli online kapcsolattartdsi forma
gyakorisdga, az oktatdsszervezésben betdltott egyre meghatdrozébb szerepei, az igy
megval6sulé nyelvi cselekvések sokszinlisége, illetve a kultirdnként eltérd gyakorlatok
osszehasonlithatésdga egyardnt motivaljék az empirikus kutatdsok sokasdgit.

Tanulmdnyunkban ezekhez a kutatdsokhoz kapcsolédva egy, a hallgat6-oktatd viszony
magyar nyelvli levelezési gyakorlatait feltdré vizsgdlat eredményeire épitve azokat
a tipikus levéliréi stratégidkat mutatjuk be, amelyek a hallgatdi és oktatdi identitdsok
alakitiséhoz jarulnak hozzi; azaz a tandr-didk szerepeknek a levelezés diskurzusaiban,
kolesonosen formdlédé vonatkozdsait vizsgaljuk.

A tanulmdny célja tehdt annak bemutatdsa, hogy a hallgaték és oktaték éltal irott
e-mailek nyelvi sajdtossdgai hogyan jarulnak hozz4 a tandr- és didkszerepek alakitdséhoz.
Ezek a szerepek osszefliggésben vannak az életkor valtozdjdval is: a didksdghoz a fiatalsdg
képzete, mig az oktatékhoz egy tapasztaltabb, id8sebb életkori szerep sémdja kapcsolé-
dik (err8l bévebben I. Domonkosi—Luddnyi 2020a).

Az elemzésnek mindemellett azért is vannak fontos oktatdsnyelvészeti vonatkozdsai,
mert az oktatdk tipikusan mintaadéként véllalnak szerepet az irdsbeli kapcsolattartdsban
(vo. Domonkosi—Luddnyi 2018). A hallgaték online kapcsolattartdsra valéd felkészitése
lényeges edukdcios feladat is, ugyanis nagy résziik a felsdokrtatds szineterein keriil el8szor
felnétt nyelvi szerepekbe.

A tanulmdny 2. fejezetében a kutatds elméleti hdtterét, a 3. fejezetben az adatgylij-
tés és az elemzés modszereit ismertetjiik. A 4. fejezetben az elvégzett empirikus kutatds
eredményeit mutatjuk be. Kordbbi tanulmdnyainkra épitve 6sszefoglaljuk a tandr-didk

1 A kutatdst a Bolyai Jdnos Kutatdsi Oszténdl’j, a #52010875 szdmu Visegrad Scholarship, to-
vébbd a NKFIH K 129040 szdmu pélydzata timogatta (D. A).
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szerepviszonyok alakitdsinak életkorfiiggd miiveleteit (4.1.), majd bemutatjuk a tandr- és
didkszerepek formdldsihoz kapcsolédé identitdsgyakorlatokat (4.2): az onazonositdst,
bemutatkozdst (4.2.1.), a szerepfiiggd megszdlitdsokat (4.2.2.), a levelek zdréformuldi,
az azokban megjelend jokivinsigokat (4.2.3.), és ismertetjik a tandr- és didkszerep
tipikus beszédaktusait (4.2.4.). Kiilon alfejezetben tériink ki arra, hogy az oktatéknak
a hallgatok nyelvi kapcsolattartdsi gyakorlataira valé reflexiéi hogyan vesznek részt
a tandri szerep alakitdsdban (4.3.).

2. Elméleti héttér: a tdrsas szerep mint tdrsadalmi, kulturélis konstrukcié
Ertelmezésiinkben a tdrsas szerepek alakitisanak konstruktivista szemléletébdl indulunk
ki. A tandr- és a didkszerep ebben a felfogisban — hasonléan mds, a nyelvhasznélatot
meghatdrozé szociokulturdlis kategéridkhoz, mint példdul a nem vagy a tdrsadalmi
osztdly — nem eredend8en létezd semleges és ideolégiamentes kategéridkként jelen-
nek meg, hanem az interakcidk folyamatdban létrejovd és formdlédo jelenségként (vo.
Gumperz—Cook-Gumperz 1982). A tandrszerep és a didkszerep tdrsas és személyes
konstrukeié, amely a tdrsas gyakorlatok révén folyamatosan djrateremtddik, megerdso-
dik vagy megvéltozik. Az adott szerepek esetében rdaddsul komplementer szerepekrdl,
azaz az egymdssal val6 viszonyban formdlédé kategéridkrdl beszélhetiink. A szerepekhez
kapcsolédé kollektiv viselkedésmintdk alakitdséban (vo. Buda 1965) a tandr és a didk szere-
pei egymis fiiggvényében alakulnak a tdrsas szféra szerephdléjdban (v6. Goffmann 1981).

A foglalkozdshoz kot6dd szerep a szocidlis identitds Osszetevdije, igy identitdselem-
ként (vo. Pataki 1986: 30) olyan tdrsadalmi-kulturidlis jelentések kapcsolédnak hozzd,
amelyeknek gyakorlati-cselekvéses kovetkezményeik is vannak. A tevékenységi kor mint
identitdselem mds identitdselemekkel kolcsonhatdsban formdlédik, az egyes tdrsas szere-
pekhez, igy a tandr- és a didkszerephez életkori sémdk is kotddnek. A tanuléi szerep és
a flatalsdg tdrsas megalkotdsa erdteljesen dsszekapcsolédnak a hozzdjuk kotddé elkép-
zelések, sztereotipidk Osszefliggései és hasonlésiga miatt, mig a tandri, oktatéi szerep
a tapasztaltabb, mintdt adé, id8sebb fél szerepével fonddik dssze.

A tandr- és a didkszerep konstrukciéi mint a diskurzusok egymdsra kovetkezésének
folyamatdban formal6d6, megerésitédé és djraformdlédd jelenségek interaktiv hely-
zetekben tdrhaték fel és ragadhaték meg a leginkdbb (Georgakopoulou 2002: 75).
Ertelmezésiinkben a tandr- és a didkszerep a kiilonbozé diskurzusokban tjra és tjra
megalkot6dd, a résztvevék elméiben pedig a kordbbi diskurzusok mentdlis feldolgoza-
sanak eredményeképpen rogziilé identitdsként jelenik meg (v6. Bucholtz 1999), az iden-
titds diskurzusban torténd alakuldsa pedig olyan dinamikus korfolyamatként irhaté le,
amelyben meghatdrozé a diskurzuskozosség tagjainak az adott identitdsokhoz kapcso-
16d6 tuddsa, tapasztalata (v6. Petyké 2013).

A hallgaték és oktatdk kozotti e-mailek révén nem egyszertien a hagyomdnyos levelezés
alakul 4t, az online elérhetdség ugyanis jéval intenzivebb kommunikdcids lehetdségeket



A tandr- és a didkszerep megalkotdsa a pedagdgusképzés e-mailezési gyakorlatdban 313

biztosit. Az e-mail szimos oktatdsszervezési kérdés, oktatéi és hallgatéi probléma megol-
ddsdt lehet6vé teszi, a hidnyzdsok indokdnak jelzésétl a tananyagok megosztdsdig
(Weiss—Hanson-Baldauf 2008), igy a levelezés hagyomdnyozédé gyakorlatain tl gj
viselkedésformdkat kovetel meg a hallgatéktdl és oktatdktdl is, 1j dimenzidit nyitva meg
ezeknek a tdrsas szerepeknek.

A tandr és didk kozti levelezésben mint kozvetett létmdddal rendelkezd irott nyelvi
diskurzusban a nyelv interperszondlis funkci6ja (v6. Tdtrai 2011: 39-46) dltaldban
hangsilyossd vélik, mert a diskurzusok céljai kozott az oktatdsszervezés mellett a tdrsas
szerepek jeldlése is meghatdrozé (vo. Csontos 2012). Az egyetemi hallgaték és okta-
toik kozotti levelezés igy kifejezetten alkalmas ezen szerepek diszkurziv alakuldsinak
tanulmdnyozdsdra.

3. A kutatds anyaga és mddszerei

3.1. Az adatgy(ijtés médszerei

A kutatdsban a médszertani kongruencia elvét figyelembe véve tobbféle, egymdst kont-
rolldlé médszert alkalmazunk (Bell 1976: 187-191; Morse—Richards 2002), ami lehe-
t6vé teszi a kevert médszer(i kutatdsok elényeinek kihaszndldsdt, a médszerek egymadst
kiegészitd és kiterjesztd funkcidjanak érvényesiilését (Dornyei 2007: 164-165).

A nyelvi anyag feltdrdsdhoz a hallgat6-oktaté levélvaltdsokbdl adatbdzis épitésébe kezd-
tiink. A gy(jtésbe széles korben, hélabdamédszerrel (vo. Babbie 2008: 205) vonunk be
folyamatosan oktatkat. Az adatbdzisban jelenleg 640 e-mail szerepel. Az egyes okta-
0k levelezésén beliil a véletlen mintavételt Ugy biztositjuk, hogy a hallgatéikkal véltott
utolsé 40 levélvaltdsukat, azaz a vilaszlevelekkel egyiitt 80 leveliiket kérjiik el anonimi-
z4lt formdban.

A kutatds elsd szakaszdba bevont levelek mindegyike nyelv- és irodalomtudomdnyi
intézetekben és tanszékeken dolgozé egyetemi oktatdk levelezésébdl, az egri Eszterhdzy
Kiroly Egyetem, a Nyiregyhdzi Egyetem, a komdromi Selye Jdnos Egyetem gyakorlatko-
20sségébdl szdrmazik. A vizsgilatba bevont 8 oktatd koziil 4 né és 4 férfi, életkor szerint
3 16 a 25-35, 3 16 a 3650, két {6 pedig az 51-65 éves korosztélyba tartozik. Az adatok
a pedagdgusképzésben részt vevd hallgatdk széles korének levélirdsi szokdsairdl adnak
képet, ugyanis a vizsgdlt oktatdk a csecsemdgondozd, évodapedagdgus-, tanitéképzés-
ben és a tandrképzés minden tipusdban, nappali és levelezd tagozaton egyardnt tanita-
nak. A feltdrt levelezési gyakorlatokbdl nem dllapithaték meg dltaldnos érvényli, az egész
nyelvkozosséget jellemzd szabdlyszer(iségek, alkalmas lehet azonban ez az adatmennyi-
ség arra, hogy néhdny, a tandrképzésben érvényesiil$ tipikus szerepkonstrudldsi straté-
gidt tendencidt azonosithassunk. A felismert jellegzetességek, tipikus miveletek pedig
kiindulépontjdul szolgélhatnak egy tervezett, dtfogé, a felsdokratds kiilonbozd képzéseit
osszevetd kutatdsnak is. Feltételezziik ugyanis, hogy a kiilonb6zé tipust képzésekben,
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kiilonb6z8 intézményekben, sét az egyes intézményeken beliil, az elkiilonithetd gyakor-
latkdzosségként mikodd képzéseken, szakokon is eltérd gyakorlatok mitkodnek.

A kutatds sordn a levelezd tagozatos hallgatkat az életkori és szerepbeli eltérések miatt
kiilon csoportként kezeljiik: mig a nappali tagozatosok jellemzdéen hidszas éveik elején
jarnak, addig a levelezds hallgatok életkorukat tekintve nem alkotnak egységes csopor-
tot, jelentds részitk munka mellett végzi tanulmdnyait, tobben maguk is pedagégusként
dolgoznak.

A hallgatéi és oktatdi levelekbdl torténd adatbdzis-épités mellett tandr-didk szerepek-
hez kotddd levelezési gyakorlatok feltirdsahoz egy tovébbi lényeges adatgyijtési mddszert
is alkalmaztunk: az oktatékkal interjukat, a hallgat6i csoportokkal pedig fékuszcsopor-
tos beszélgetéseket készitettiink. Ezek célja elsédlegesen az volt, hogy az adatkozl8knek
a hallgaté-oktaté levelezéssel kapcsolatos elgondoldsait, tapasztalatait, sematikus tuddsdt
feltarjuk. Ezek a vélekedések ugyanis olyan szempontokat adnak az értelmezéshez, amelyek
a kutat6i nézépontokon és jelentéstulajdonitdson tilmutatva kozelitenek az egyes nyelvi
formdk lehetséges tdrsas szerepeihez. Az adatbdzisba keriil§ leveleket rendelkezésiinkre
bocsdté oktatdkkal félig strukturdle interjukat készitettiink; az adatbdzis egyes leveleit
fokuszesoportos interji formdjiban hallgatéi tanulécsoportokban véleményeztettiik.

Kutatdsunk adatainak értelmezése sordn az érintkezd vizsgdlati terep miatt tdmasz-
kodni tudtunk az egri és a komdromi magyartanirképzés gyakorlatkozosségei-
nek megszdlitdsi szokdsrendjét feltdrd, pdrhuzamosan zajlé kutatds adataira is (vo.
Domonkosi 2020a, 2020b).

Mindezek mellett az eredmények értelmezésében felhaszndltuk a felsdoktatdsi e-mai-
lezési, megszdlitdsi gyakorlattal kapcsolatos személyes megfigyeléseinket, tapasztalata-
inkat is.

A kutatds sordn tehdt sszességében kétféle forrdst haszndlunk a tandr- és a didksze-
rep feltdrdsdhoz: egyrészt az dltaluk és hozzdjuk irt levelek nyelvi jellemzdit; mdsrészt
az oktatéknak és a hallgatoknak a levelezési gyakorlatokhoz kapcsolédé attittidjeit,
elképzeléseit megmutatd beszamoldkat.

3.2. A feldolgozds médszerei

A gylijtott anyagban azonositottuk a tandr-didk szerepekhez kapesol6do, illetve az adatkdz-
18k 4ltal azoknak tulajdonitott nyelvi stratégidkat. A tandr- és a didkszerephez kapcsol6dé
nyelvi megolddsok, identitdsgyakorlatok kijellése sordn figyelembe vettitk a személykozi
viszonyok alakitdsinak grammatikalizdlédott eszkdzeit (tegezés-nemtegezés viéltozatai),
a konvenciondlisan a levélmifajhoz kot6dd sajatossigait (megszdlitds, zdréformula, aldirds)
(v6. Szécsényi 2011), az online kapcsolattartdsi gyakorlatokhoz két8d8 ujszeri nyelvi
megolddsokat (pl. a napszakhoz, aktualitisokhoz kot6dd levélzard formuldkar), illetve
a hallgatdi és okrtatdi levelekben legtipikusabban megvalésulé beszédaktusokat, az dltaluk
végrehajtott cselekvéseket is. Vizsgdltuk emellett a levelekben megjelend, ezekre a megfor-
méltsdgbeli tényez6kre utalé metapragmatikai reflexidkat is.
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Az interjik és fékuszcsoportos beszélgetések értelmezd eljdrdsai, a benniik megmutat-
kozé, a tandr-didk szerepekre vonatkozé sztereotipidk és ideoldgidk alapjin kiemeltitk
a hallgatéknak és az oktatéknak tulajdonitott legfontosabb nyelvi stratégidkat. A hall-
gatokra jellemzdnek tartott nyelvi sajdtossdgok kozott kédoltuk a parbeszédes jelleget,
a beszéltnyelviséget létrehozd tényez8ket (kdszonési formdk, az online jelenlétre utald
nyelvi elemek, elmaradé levelezési formuldk, emotikonhaszndlat). Mivel a tandr- és
a didkszerep az egymdshoz valé viszonyban formdlédik, figyelembe vettitk az egymads
nyelvhaszndlatdra és a sajdt nyelvhaszndlatra vonatkozé reflexidkat is. A tandrok nyelvi
stratégidit tekintve els6sorban a hallgatékhoz valé viszonyulds (megszolitds, eldird,
mintaadé nyelvi cselekvések) eszkozeit kddoltuk és dolgoztuk fel.

Kiindul6 hipotézisiink szerint a kdvetkezd nyelvi jelenségek, illetve miiveletek vesz-
nek részt a tandr-didk viszony alakitdsdban, ezért az elemzés sordn ezeket emeltiik ki és
kédoltuk: (i) tegezés-nemtegezés kettdssége, (ii) a nemtegezés valtozatai, (iii) a megszé-
litdsi formdk, (iv) bemutatkozds, (v) aldirds, (vi) zdréformuldk, (vii) megvaldsitott
beszédaktusok. Ezen nyelvi sajitossigok mellett kiilon kiemeltiik azokat (viii) a metap-
ragmatikai reflexiokat, amelyek az oktatdk leveleiben ezekre a szévegalkotdsi, kapcsolat-
tartdsi modokra utaltak, ugyanis értelmezésiink szerint ezek a tipikusan el6iré, normativ
jellegli megjegyzések nyomatékosan jarulnak hozzd a tandr- és didkszerep forméldsahoz.

4. Eredmények: a tandr-didk szerepviszonyok alakitdsinak miveletei

A hallgaté-oktaté levelezések szdmos, a tandr és didk szerepek forméldsihoz kapcso-
16d6 stratégidt, identitdsgyakorlatot mutatnak. A vizsgdlt hallgat6i e-mailekben jellemzd
példdul a levél eleji bemutatkozds, onazonositds, a ldtogatott kurzus megnevezése, a levél
révén megvaldsulé legtipikusabb cselekvésként a kérés, az informacidkérés, kérdés, illetve
az elkészitett munkdk benyujtdsa, az aldirdsban a hallgatéi, azonosité kédok feltiintetése;
mig a kutatdsba bevont oktatdkra a feladatok kiosztdsinak és a tdjékoztatdsnak a miivele-
tei mellett a munkdra vonatkozé kivinsigok, a hivatalos aldirds, illetve az egy cimzetthez
5266 levelekben az odafordulds személyessége jellemzd.

Ezeknek a szerepkonstrudlé miveleteknek egy része fiiggetlen az életkor parhuzamo-
san alakulé megolddsaitdl, mig mds résziik, példdul a személykozi viszonyok alakitdsi-
nak grammatikalizdlédott megolddsai (tegezés/nemtegezés) szorosan kotddnek az életkor
identitdseleméhez is. Egyes esetekben pedig az életkor és a hierarchia, az életkor és
a tandrszerep megalkotdsdnak stratégidi ellentmonddsba is keriilhetnek egymdssal.

Az bsszegyllt anyagbdl a hipotézisiink alapjdn a tandr- és didkszerep alakitdséban
szerepet jatszo legmeghatdrozobb tényez8kre mutatunk be példikat, az adatbdzis alapjin
prototipikusak tarthaté diskurzusrészletek elemzése és értelmezése, illetve néhdny szdm-
szerlsithetd tendencia kiemelése révén.
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4.1. Eletkorfiigg tényez8k a tandr-didk viszony alakitisdban

Az okrtaté-hallgatd levelezés sordn formdlédé szerepviszonyokat tekintve a tandr- és a didk-
szerep is Osszefliggésben van az életkori szerepek alakitdsdval: a didk a fiatalabb, tapasz-
talatlanabb fél, a tandr pedig a tapasztaltabb, id8sebb fél pozicidjéba keriil. Az oktatds
dtalakuldsa ugyan a szerepviszonyok dtalakuldsdt is magdval hozza, de meghgyeléseink
szerint napjaink felséoktatdsi gyakorlatdban érvényesiilnek ezek a hagyomdnyosnak tartott
szerepviszonyok. Az Gsszegytilt adatainkra épitve kordbbi tanulmdnyainkban bemutattuk
az életkori szerepek formdléddsinak folyamatdt (Domonkosi-Luddnyi 2020a, 2020b).
A fiatalsdg konstrudldsinak bemutatott identitdsgyakorlatai: a szdbeliség szokdsrendjét
mutaté levélkezdetek, a folyamatos online jelenlétre utalé elemek, a kezd§ és zdréformuldk
elmaraddsa, az egyéni tidvozléformak, az élébeszédhez kozelité nyelvi megolddsok, a levele-
zések parbeszédszertisége, az emotikonhaszndlat, a tegezés-nemtegezés aszimmetridja mind
olyan miveletek, amelyek egyszerre jarulnak hozzd az életkori és a tanuldi szerep forma-
16ddsdhoz. Ezek sajdtossdgait mar részletesen bemutattuk (Domonkosi—Luddnyi 2020a),
roviden mégis kitériink a tegezés-nemtegezés, illetve a nemtegezés valtozataiban mutatkozd
aszimmetria kérdésére, ugyanis ennek miikodését elsédlegesen a tandr-didk viszony sajdtos-
sdgai szabjdk meg. Az ilyen jelleg(i aszimmetria a magyar beszél6koz6sségben dltaldnossdg-
ban ritkdnak mondhaté, dltaliban csak felndtt-gyerek viszonylatban, csalddon beliil, illetve
jelentds korkiilonbség esetén fordul el (Domonkosi 2002), tehit eléforduldsa az életkori,
illetve statuszbeli kiilonbségeket helyezi eltérbe.

A hallgatok és oktatok kozotti nem kolesonds tegez8dés gyakorlatdt a hallgatdk és
oktaték identitdsalkotdsdnak eltérd stratégidi okozzak (vo. Domonkosi 2020a). A hall-
gatok részérdl a tegez8dd forma nem egyértelm( viszonzdsa, az aszimmetrikus helyzet
elfogaddsa a hallgatéi és a tandrszerepbdl adddik, ahogy ezt az (1)-ben olvashaté hallga-
t6i reflexié is megerdsiti.

(1) Az teljesen természetes, hogy a tandrok tegezzenek minket, hdt mégiscsak tand-

rok. (Hallg22F?)

A magyar beszél8kozosségben ugyanis a fiatalok kozott az életkori szolidaritdson
alapul6 kolcsonos tegezés a jellemzd, akdr ismeretlenek kozott is. Altaldban 35-40 év
alatt pusztdn az életkor véltozéja dnmagdban elegendd a tegezd forma valasztdsihoz
(Domonkosi 2017: 282). A hallgatékkal készitett fékuszcsoportos interjik azonban azt
mutatjik, hogy az oktatd visszategezéshez a vizsgélt kozosségekben onmagdban nem
elegendd a kis korkiilonbség, hanem még az oktaté kdzvetlen attitlidjére, a hagyomai-
nyostdl eltérd tandrszereppel val6 azonosuldsdra is sziikség van.

2 Az interjukbdl és fokuszcsoportos beszélgetésekbdl szdrmazé szovegrészeket kédok jelzik.
Okt=oktatd, Hallg=hallgat6, N=n8, F=férfi, a szdmok az életkort jelslik.
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Az egyik interjaalany, egy 30 év alatti né oktaté ugy nyilatkozott, hogy & tegezédik
a hallgatéival, a hallgatokkal folytatott levelezésébdl azonban az deriil ki, hogy csak
egészen kis hdnyaduk tegezi vissza. A tandr szdndéka ebben a helyzetben egyértelmien
az azonos életkori szerepnek a megalkotdsa, mivel azonban a tegezés egyoldald marad,
olyan helyzet jon létre, amely a tandr-didk szerepek hierarchikus jellegét erdsiti.

A fiatal oktatdk esetében tehdt ellentmonddsok mutatkoznak az életkori szerep és
a tandrszerep alakitdsdban, ez pedig aszimmetrikus megszdlitdsi gyakorlatokhoz, nem
kolesonds tegezéshez is vezethet.

A hallgatékkal folytatott fékuszcsoportos beszélgetések azt jelzik, hogy meghatdrozé
hianyaduk nem tartja problematikusnak az aszimmetrikus kommunikdciét, ugyanis
az oktatdsi folyamat kordbbi szakaszaiban, dltaldnos és kozépiskoldban hozzdszoktak
a tegezés-nemtegezés valtozatait tekintve nem kolcsénds helyzetekhez. Az iterativ gyakor-
latok sordn dllandésulé szerepek révén a felséoktatdsban ez az aszimmetria is hozzdjarul
a tandr-didk viszony hierarchikussiginak fenntartdsdhoz.

A nemtegezd formdk koziil az Un. tetszikelés a gyermekek és a felndttek kozti kapcso-
lattartds tipikus nyelvi eszkdze, haszndlati médjainak nagy részéhez nemcsak az udvari-
assdg, hanem a nagyobb életkori kiilonbség képzete is kapcsolédik (Domonkosi 2010:
40). Igy a hallgaté-oktaté levelekben a fiatal oktatknak cimzett tetszikelé formak
a tandrszerep, azaz a hierachikus viszony megalkotdsihoz jirulnak hozzd (2). Ebben
a gyakorlatban az is szerepet jdtszik, hogy az édltaldnos és kozépiskoldban ez a tetszikeld
aszimmetria a tandr-didk viszony tipikus jeldléje (v6. Domonkosi 2017: 286).

2

Kedves Tandrnd!

Holnap hol tetszik tartani a fogad66rdt?
Tisztelettel: [Vezetéknév] [Keresztnév] (L321)

4.2. A tandr- és a didkszerep identitdsgyakorlatai

4.2.1. Onazonositds, bemutatkozds

Az dltalunk vizsgélt hallgatéi és tandri levelezési gyakorlatok egyik legfelttindbb eltérése,
a hierarchikus pozicidkat jelold sajétossdga, hogy a hallgatéi tizenetekben az 6nazonosi-
tds miveletei kiemelten hangsilyosak, szinte elengedheteleniil jelen vannak. A hallgatok
a teljes neviikon kiviil tipikusan a Neptun-kédjukat, szakjukat, évfolyamukat, a képzés
tipusdt (pl. osztatlan tandrképzés, rovid ciklusti tandrképzés) és a tagozatot tiintetik fel
(ez utdbbit féleg a levelezd tagozatos képzésben tanuldk) (2), (3).

3 Az e-mail-részletek utdn zdréjelben feltiintetjiik a levelek adatbdzisbeli egyedi azonositéjit.
A leveleket eredeti irdsméddal, az esetleges eliitéseket és nem sztenderd formdkart valtozatla-

nul hagyva kézsljiik.
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)
[Vezetéknév] [Keresztnév] vagyok, az EKE harmadéves, levelez8s, tanité szakos hall-

gatdja. (L63)

©)

Udvozlettel,

[Vezetéknév] [Keresztnév]
[Neptun-kéd]

magyartandr MA (rovid ciklust) (T142)

Ritkdbban megjelend adatok a képzés féléve, esetenként a finanszirozdsi forma is (pl.
koleségtéritéses). A bemutatkozds, dnazonositds miiveletéhez tartozik az is, amikor a hall-
gaté jelzi, hogy milyen kurzusra jir az oktatéhoz, mikor keriiltek kapcsolatba (4).

“)
Kedves Tanarnd,
[Vezetéknév] [Keresztnév] vagyok, 2 féléves végzds, a szombati 6rdn taldlkoztunk.

(D621)

Az onazonositds mivelete olyannyira meghatdrozé a hallgatéi tizenetekben, hogy
a levéladatbdzis hallgatéi leveleiben dsszesen 93 ilyet kédoltunk. A bemutatkozdsok vizs-
gélatakor kédoltuk azt is, hogy a levél melyik részében azonositja magdt a hallgaté: 44
esetben a levél elején, 48 esetben a levél végén, egy esetben pedig az lizenet elején és
végén is el8fordul valamilyen azonosité funkcidji nyelvi forma (5).

)

[Vezetéknév] [Keresztnév] vagyok, és egy olyan problémdval fordulok 6nhéz, hogy
én levelezds, BA-s hallgat6 vagyok, és sokat halasztottam, viszont szeretném befe-
jezni végre a tanulmdnyaimat.

[...]

Udvoézlettel:
[Vezetéknév] [Keresztnév]

[Neptun-kéd] (K189)

Az adatbizis oktatdi leveleiben a teljes név haszndlata a meghatdrozd, tipikusan
a fokozatok, poziciok nélkiil, azaz a név mintegy onmagdért beszél. Ritkdbban megjele-
nik (f6ként a mésodik vagy tovabbi levélfordulékban) a monogram haszndlata is, amely
még inkdbb a megnyilatkozé ismertségének egyértelmiiségét, a kifejtett 6nazonositds
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sziitkségtelenségének képzetét erdsitheti (6). Egy oktaté egyéni megolddsaként még az is
tapasztalhatd, hogy vezetékneve kiirdsa mellett csak a keresztnév kezd8bettijét alkalmazza
aldirasként.

(6)
Kedves Hallgat6k!

Elnézést a kavaroddsért, j6 munkdt kivinva: [Monogram] (J549)

A pozicié és a titulus haszndlata az oktatdk egy részénél a levelek automatikus aldird-
saban jelenik meg, esetenként az egyetem logdjaval. Az ilyen aldirdsi megoldds révén
a levelezés hivatalos, intézményi jellege keriil elétérbe, nem a személyes viszony jelenits-
dik meg 4ltala, hanem a formdlis, hivatalos keretek.

Az adatbdzis egyik levelében az oktaté a [Vezetéknév] + szerepfonév formét alkalmazza
az aldirdsban, és ez a mivelet erdteljesen hozzdjdrulhat a tandri szerep megalkotdsdhoz (l.
4.3. fejezet).

A tandri és hallgatéi dnreprezentdciéban megmutatkozé kiilonbség a szerepviszonyok
aszimmetrikus, hierarchikus jellegével magyardzhaté: mig a hallgaték szdmos nyelvi
miiveletet végeznek a személyiik azonositdsa érdekében, addig az oktatdi szerep nem
kivdnja ezt meg, az aszimmetria az dnazonositds stratégidiban is tetten érhetd.

4.2.2. Szerepfiiggd megszdlitisok

A tandr-didk viszony megszolitdsait erételjesen meghatdrozzdk a hierachikus szerepek-
hez két6d8 nomindlis megszélitdsok, illetve a vokativuszi, apellativ funkciéban hasznalt
elemek aszimmetrikus jellege.

A vizsgdlt hallgatéi levelekben dltalinosnak mondhaté a Tisztelt Tandrné / Tandr Ur!
levélkezdet. Emellett olykor megjelenik a 7iszzelt + pozicidjelold elem (tanszékvezetd,
dékdn, adjunktus, docens stb.) Asszony/Ur! forma is. Féleg nagyobb kérések (pl. kurzus
létszamkorldtjdnak névelése) esetén figyelhetd meg, illetve megfigyeléseink szerint olyan
esetekben is, amikor ismeretleniil és az adott funkcidhoz kapcsolodd kérdéssel, kéréssel

keresik meg a hallgatdk az oktatét (7).

7)

Tisztelt [Vezetéknév] [Keresztnév] Tanszékvezetd Asszony!

Az els§ félévben kordbban mdr felvettem a [tdrgy megnevezése] tdrgyat ([tdrgy kodjal
[oktaté neve]), de id6 hidnydban nem sikeriilt teljesitenem. A masodik félévben is
indul a kurzus, de egyéni éraként, vagyis a maximum létszdm 1 £6. Azzal a kérdéssel
fordulok Onhoz, hogy bévitheté-e a kurzus még legalibb egy fével?

Vilaszat elére is koszonom!

Tisztelettel: [Vezetéknév] [Keresztnév]/N, hallgaté
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[Neptun-kéd]
Ba Magyar
Levelezé (D13)

Az oktatéi pozicidk hierarchikussiga még kiemeltebb helyzetbe keriil az adatbdzis
egyik levelében, amelyben a hagyomdnyos, papiralapu levelezés gyakorlatédhoz hasonléan
a levél szovege el6tt szerepel a cimzett neve és pozicidja (8):

®)

Dr. [Vezetéknév] [Keresztnév] igazgatdasszony részére

Tisztelt Igazgat6 Asszony!

[Vezetéknév] [Keresztnév] vagyok, rovidtdvi magyar mesterképzésen. Onoknél
végeztem 1995-ben, az oktdberi magyartandrok taldlkozéjin ott is voltam. Egy
kreditbeszdmitdssal kapcsolatban nyujtottam be a mai napon kérvényt az on irodi-
jéba, hajdani [tdrgy neve] tdrgyammal kapcsolatban. [...] Virom szives vilaszit,

koszonet: [Vezetéknév] [Keresztnév] (K599)

Az adatbdzisban egy olyan példa is eléfordul, amelyben a hallgaté egy egyszert
oraszervezési kérdés kapcsdn is az oktaté magasabb poziciéjit haszndlja a megszolitds-
ban. A (9) példdban a levél témdja nem kothetd a dékdni pozicidhoz, oka feltehetdleg

a fokozott tiszteletadds szindéka lehet.

)

Tisztelt Dékdn Asszony!

A holnapi (mdjus 12-ei) érdn jelen tudok lenni, azonban szeretném megkérni, legyen
szives kordbban elengedni, mert du. 16.00-ra Miskolcon kell lennem egyéb elfoglalt-
sdgaim miatt.

Megértését el6re is koszonom!

Tisztelettel:

[Vezetéknév] [Keresztnév]

1. évfolyam

levelezd tagozat
magyartanar

5 félév

[Neptun-kéd] (P267)

Nem tipikus, de eléfordul az is, amikor az alacsonyabb beosztdst, fiatalabb oktaték
megszolitdsiban is pozicidjelolést alkalmaz a hallgaté (10).
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(10)

Tisztelt Adjunktus Asszony!

[...]

Tisztelettel:

[Vezetéknév] [Keresztnév] (L603)

A levéladatbdzis hallgatéi leveleiben nagyon alacsony ardnyban fordul el6 a pozicidje-
1616 elem nélkiili néven szolitds: Tisztelt/Kedves [Vezetéknév] [Keresztnév]!. Az ilyen, csak
a névelemre szoritkozd formdk elsdsorban a személytelen, hivatalos levelezésre jellemzdk,
a szerepviszonyokra, poziciéra utal6 elem hidnya miatt kevéssé alkalmasak a szerepfiiggd,
hierachikus viszony alakitdsira (Domonkosi, 2017: 293; Domonkosi-Luddnyi 2018: 94;
Varga 2019: 158). A néven szélitds gyakorlata ezért az egyik olyan hallgatéi viselkedésforma,
amely t6bbszor is eléfordul az oktatéknak a nyelvi viselkedésre irdnyulé reflexiéiban (1. 4.3.)

Az adatbdzis tandsiga alapjdn a levelez8s hallgatokra a nappalisoknal nagyobb mérték-
ben jellemzd a hierarchiajellé megszdlitdsok, levélkezdetek keriilése, a bizalmasnak
szamité formdk vélasztdsa, azaz kevésbé azonosulnak az aldrendel6dé didkszereppel,
mint a nappali tagozatos hallgaték. Ezzel magyardzhaté a leveleikben szerepld keresztné-
ven sz0litds is (11), amely az egyenrangu viszony alakitdsdt célozza (1. 4.3.).

1n

Kedves [Keresztnév]!

Elnézést kérek, nem fogalmaztam elég pontosan, széval én a [kurzus neve] 6rdra
nem tudok sajnos menni. A [kurzus neve] médr nem titkozik.

[...]
Koszonettel: [Vezetéknév] [Keresztnév] (L421)

Az oktatdk dltal haszndle formdkon beliil elkiilonitve vizsgdlhatdk a hallgatéi csoportok-
nak, illetve az egyes hallgatoknak cimzett megszélitsi véltozatok. A levéladatbdzis tand-
sdga szerint a hallgatéi csoportokhoz irott levelekben dltaldnosnak ttinik a Kedves Hallgatok!
forma, de a birtokos személyjeles Kedves Hallgatdim! is eléfordul. Az egyes hallgatdknak
frott levelekben a vizsgdlt oktatdk gyakorlatdban meghatdrozé a Kedves [Kereszinév]! megol-
dds. Az oktatdkkal késziilt interjuk azt jelzik, hogy a keresztnéven, sét becenéven szdlitds
célja egyéreelmiien a kozelités, a kommunikdcié személyesebbé téeele (12).

(12)

Preferdlva a hallgaté dltal elényben részesitett, ill. kialakult névformdt (tehdt ha 8
Agiként ir ald, akkor Agiként szélitom meg, illetdleg ha van koézottiink kialakule
szokds a megszélitdsban, akkor tgy). (Okt44F)
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A keresztnéven szélitds azonban mégis aszimmetrikus helyzetet eredményez, a hallgatéi
reflexi6kbdl az deriil ki, hogy a hallgatk egy része helyénvaldbbnak tartja, ha az oktaté
a hivatalosabb, személytelenebb 7Ziszrelt Hallgatd(m)! megszdlitdst haszndlja leveleiben.
A t6bbszakos hallgatokkal késziilt interjik jelzik azt is, hogy a hallgaték megszdlitdsiban
gyakorlatkozosségenként nagy eltérések lehetnek, nem mindenhol jellemzd a keresztnévi
forma dltaldnos haszndlata.

4.2.3. Zdrdformulik, jokivinsigok

Az Ssszegytjtote levélanyagban az e-maileket lezdré formuldk haszndlatdt tekintve nagy-
foka eltérések mutatkoznak az oktaték és a hallgatdk stratégidi kozote. A hallgaték az esetek
tobbségében megfogalmaznak valamilyen jokivinsigot a levél lezdrdsa elétt. Ezek egy része
a (feltételezett) online jelenlétre utal, a kozos helyzetet jeleniti meg (13). Az egyéni, Gjszer(
jokivinsigok a hallgatdk kozelitési stratégidiként is értelmezhetdk, szerepiik a levelek
személyesebbé tétele, jellemz8en a pozitiv attitlid, kedvesség kifejezésére szolgalnak:

(13)

J6 éjszakdt, a holnapi viszontldtdsra!
Minden jét kivdnok!

Minden jét, szép napot!

Nagyon szép napot kivinok onnek!
Tovabbi szép napokat Tandrnének
Tovébbi szép napot/estét (kivinok)!
Kellemes estét kivanok!

Csodaszép estét kivanok!

Szép hétvégét kivanok!

Kellemes nydri id6toleést!

Kellemes husvéti tinnepeket Tandrndnek!
Végtelen héldval kivanok szép hétvégét.
A megmaradt nydri napokhoz kellemes id6t6ltést, sikeres tanévkezdést kivinok.

Az adatbizisban szereplé oktatdi levelek zdrisa tipikusan az Udvézlettel formula,
valamint a teljes név haszndlata, t6bbedik levélforduléban ez monogrammad révidiilhet.
A hallgatéi levelekben éltaldnosan eléforduld jokivinsigok az oktatéi levelek egy részé-
ben is megjelennek: a hallgaték gyakorlatdval ellentétben azonban nem a napszakra,
az aktudlis innepekre, tanitdsi sziinetre utalnak, hanem szinte kivétel nélkiil a hallgaté
jov8beni munkdjdra reflektdlnak (14):

(14)
Az egész éves aktiv drai munkdjit kdszonom, és tovabbi sikeres vizsgaidészakot
kivianok.
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J6 munkdt (kivanok).

Eredményes vizsgaidészakot kivanva, tidvozlettel
J6 munkdt, eredményes felkésziilést kivanok!
Sikeres félévet kivinva, iidvozlettel

Sikeres vizsgaidészakot kivdnok, tidvozlettel
Koszonettel, eredményes munkdt kivanva:
Eredményes munkdt kivdnva, iidvozlettel:

Az adatbdzis leveleiben meghatdrozé, munkdra utalé jokivinsigok mellett egyet-
len olyan példdt taldltunk, amelyben az oktaté a jegyek lezdrdsardl tdjékoztatd levelét
a nyarra vonatkoz6 jékivdnsiggal zdrja (15):

(15)

Koszonettel, a nydrra jé pihenést kivédnva:

A zéréformuldk és jokivinsigok alkalmazdsiban megmutatkozé eltéré stratégidk sajd-
tos mdédon vesznek részt a szerepviszonyok alakitdséban. A hallgatdi leveleknek ugyanis
ez a legszemélyesebb mozzanata, ebben nyilvinul meg a tdrsas kozelités, sét az egyéni
nyelvi lelemény is. Az oktatok odaforduldsiban, elkdszonésében pedig még az adott
helyzet sajdtossdgaira val6 utalds mellett is a munka, az elvégzendd feladatok keriilnek
a fékuszba, a hallgatdi szerep a feladatok irdnydbdl jeloldik ki.

4.2.4. A tandr- és a didkszerep tipikus beszédaktusai

A tandr- és a didkszerep dltal megkovetelt eltérd tevékenységi korok, feladattipusok eltérd
nyelvi cselekvésekben, a nyelvi tevékenység kiilonbozd tipusaiban mutatkoznak meg.
A hallgatéi levelek legjellemz8bb beszédaktusa az oktatds szervezésével, a kovetelmények
teljesitésével kapcsolatos kérés (Hartford—Barlovy Harlig 1996; Alsout—Khedri 2019) (16).

(16)
Az 8szi félévben felvettem a [kurzus neve] c. tirgyat, de nem tudtam teljesiteni. A tava-
szi félévben lenne szives meghirdetni a tdrgyat CV kurzusra levelezd tagozaton? (P202)

A kérések és kérdések tipikusan udvarias formdban, a megelSlegezett koszonet
beszédaktusdval kiegésziilve valésulnak meg (17).

17)

Tisztelt Tandrnd!

A [kurzus neve] dolgozat beaddsi hatdrideje mdjus 25. vagy janius 7.2 [...] Nem most
fogok végezni, hanem az 8szi félévben. Vilaszdt elére kdszonom!

Tisztelettel: [Vezetéknév] [Keresztnév] (D634)
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A hallgatéi levelek mdsik nagyobb csoportja az elkészitett munkdk benydjtdsihoz
kapcsolédik, ugyanis a hosszabb széveges munkdikat, az oktaté szdmdra benyujtandé
feladatokat az esetek egy részében e-mailben kiildik el a hallgaték. Az ehhez a mive-
lethez kapcsol6dé levelek tobbnyire rovidek, [ényegre toréek (18), akad példa azonban
kifejtettebb, az 6rdn elhangzottakra reflektdld, kdszonetet kifejezd tizenetre is (19).

(18)
Szép estét!
Kiildom a posztert a holnapi vizsgédhoz.

[Vezetéknév] [Keresztnév] (D512)

(19)

Kedves Tandrnd!

Csatoltan kiildém a csapatunk [kurzus neve] kurzus beadandéjit.

Nagyon koszonjiik a szines 6rét, sok jé dtletet kaptunk egymdstdl és hasznos jétéko-
kat és elméleti ismereteket ontdl.

Udvbzlettel,

[Vezetéknév] [Keresztnév] 1. 6vodapedagédgus-levelezd (L57)

Az oktat6kkal késziilt interjukbdl kideriil, hogy a beadandé munkdkat a hallgatdk
gyakran kisérélevél nélkiil, csatolmanyként kiildik el, azaz csak a benyujtds cselekménye
torténik meg, a levelezésben megszokott és elvarhaté kapcsolatra utalds teljesen elma-
rad. A hallgatéi gyakorlatban ez a miivelet hasonlé a dokumentum feltoltéséhez, amelyet
nem feltétleniil kell a beszédpartnerek kdzotti viszonyt jelsld elemeknek kisérnie, mig
az oktatéi viszonyuldsban egy-egy dokumentum dtkiildése is a hagyomdnyosabb levele-
zési gyakorlat elvdrdsaihoz kapcsolddik, vagyis eltérés mutatkozik e stratégidnak a hall-
gatdi és oktatdi értelmezésében. Tapasztalataink alapjdn az oktaték gyakran reflektdlnak
is a hallgaték udvariatlannak itélt levélirdsi megolddsaira (1. 4.3.).

Az oktatéi leveleken beliil elkiiloniilnek a teljes csoportoknak, évfolyamoknak irt
kozlemények, illetve az egy-egy hallgatéhoz fordulé tizenetek. A csoportoknak kiildott
tizenetekben az oktatdk az oktatds szervezésével kapcsolatos dltaldnos tdjékoztatdst nydj-
tanak (20).

(20)

a. Kedves Hallgat6im!

Felkeriilt a weblapra és a Slackre is a referditumtémdk beosztdsa. Ezekbdl kell tehdt
hangaldmonddsos PPT-t késziteniiik és elkiildeniiik nekem 4prilis 30-ig.
Udvozlettel:

Dr. [Vezetéknév] [Keresztnév] (K633)
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b. Kedves Hallgat6k!

A mlt 6rén megbeszélteknek megfeleléen a mai 6ra az egyetemi tudomdny tinnepi
rendezvény miatt elmarad.

Megértésiiket koszonom:

[Vezetéknév] [Keresztnév] (D605)

A hallgatéi feladatok kiosztdsa a levelek egy részében a kérés beszédaktusdval kapcso-
16dik ossze, a tandri szerep el6ird szerepkorének a tdvolits, arcot fenyegetd miiveleteit
a kérés enyhiti (21).

1)

Kedves Hallgat6im!

Az §ltalam tartott kurzusok tematikdjdrél, kovetelményeirdl oktatéi honlapomon
tdjékozddhatnak: [URL] (kurzusok meniipont).

Kérem, hogy kisérjék figyelemmel a honlapot, iratkozzanak fel a megfelels kurzusra.
A tartalmakat folyamatosan toltom fel, nézzenek rd gyakran. Elérhetéségem:
[e-mail-cim].

Udvozlettel

[Vezetéknév] [Keresztnév] (L611)

Az bsszetettebb feladatok leirdsa sokszor részletezd, pontokba rendezett, a didaktikai
cél szolgalatdba dllitva érthetdségre, kovethetdségre torekszik. A (22) levél végig semleges
hangvételli és kiindulépontd, dltaldnos érvényt kovetelményeket megfogalmazé pontjai
kozote kiugrik a nagybetivel, de zdréjelben szedett megjegyzés, amely szintén semleges
kozlésbe dgyazva a plagizdlds elkeriilésére val6 figyelmeztetést implikdl.

(22)

Kedves Hallgatok!

A konzultdciéon megbeszélteknek megfelelden a vizsgdra beugréként poszter készit-
het a tananyag egyik tételébdl. A beugré készitésével maximadlis esetben az elérhetd
pontszdm felét ki lehet véltani.

1. A készitendé tudomdnyos poszter célja egy vilasztott tétel dtfogd, drtekintd
bemutatdsa.

2. A poszter készitéséhez bdrmilyen tudomdnyos poszterekhez készitett sablon
hasznélhato.

3. A tudomdnyos poszterhez felhaszndlhatjék a megadott szakirodalmakat, az érai
digkat (DE NEM SZO SZERINT), és barmilyen lektordlt, ellendrzote forrdsbol
szdrmazé szakirodalmat.

4. A poszteren legaldbb az informdcidk 40%-dnak vizudlisan kell célba érnie.
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Mintaként csatolok 2 hallgaték dltal készitett, jobban sikeriilt munkdt, hitha segit
a munkdban. Egy mdsik tantdrgyhoz késziiltek, hogy ne vegyem el a témdikat:

J6 munkit!
Udvozlettel:
[Vezetéknév] [Keresztnév] (D603)

Az okrtatéi levelek kozott egy-egy hallgatéhoz forduld, kezdeményezd, a levelezést
megnyitd lizenetet dsszesen 3-at taldltunk, a hallgatékhoz fordulé levelek tipikusan véla-
szok, reakcidk a megfogalmazddé kérésekre, kérdésekre (23):

(23)

Kedves [Keresztnév]!

Ha nem végzds, akkor a beaddsi hatdridé junius 7.
Udvozlettel:

[Vezetéknév] [Keresztnév] (D635)

Az oktatdi és hallgatd tevékenységek megvaldsuldsinak beszédaktusai, az udvariassdg
érvényesiilésének moédozatai részletesebben is vizsgdlhaték (vo. Alsout—Khedri 2019,
Bachmann 2011, Savi¢ 2019.), az oktatéi és hallgatdi szerep alakitdsa szempontjabdl
azokat a legtipikusabb beszédaktusokat emeltiik ki, amelyek hozzdjérulnak az adott
szerepekhez tartozé tevékenységek megvalésitdsihoz.

4.3. Az oktatéi reflexidk, az oktatéi mintaadds mint tandri identitdsgyakorlat

A tandrszerep mint a diskurzusokban tetten érhetd konstrukeié erételjesen formalédik
a mintaadd, oktaté szindékot mutaté tandri miveletek révén. A vizsgilt levelezések
alapjdn ebben a folyamatban meghatdrozénak tlinnek az oktatéknak a hallgatdk leve-
lezési gyakorlatait érintd reflexi6i. Ezekben a megnyilvinuldsokban a hallgaték nyelvi
tapasztalatlansdgdnak kiemelése, illetve az eléird, mintaadé attitlid kifejtett érvényesitése
formdlja a szerepviszonyokat.

Ahogy a 4.2.2. alfejezetben emlitettiik, az oktaték néven szdlitdsi gyakorlata az egyik
olyan hallgatéi viselkedésforma, amelyre az oktatdk leggyakrabban reflektilnak.
A pusztdn névelemet tartalmazd, tdrsjelolé nélkiili megszdlitds a tandr-didk aszimmet-
rikus szerepviszonyban kevésbé szamit udvariasnak a tiszteletadé funkcié hidnya miatt.
Az egyik hallgatéi f6kuszcsoportos beszélgetés adatkozldje arrél szdmolt be, hogy miutdn
az oktatdt e-mailben Tisztelt [Vezetébnév Keresztnév]! formaban szélitotta, a tandratdl azt
a visszajelzést kapta, hogy igy az ad6hivatal szokta 6t megszélitani.

A (24) példdban olvashaté levélvéltds mdsodik levélforduléjiban az oktaté kifejtettebb
vélaszlevele tobb, a tandri szerep megalkotdsdra irdnyulé nyelvi stratégidt tartalmaz.
Egyrészt tandcsot ad a hallgaténak, hogy az oktaténak irt levelekben mindig tiintesse
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fel, melyik kurzusra jir, mdsfeldl pedig javaslatot fogalmaz meg az elvirt megszélitdst
illet8en is. Bdr a hallgaté leveleinek szovege tobb, nem normativ nyelvi megolddst is
tartalmaz, a nyelvi megforméldsra (az oktatéval késziilt interju alapjin tapintatbdl,
a konstruktiv jelleget megérizve) nem terjed ki az el6iré attit(id, a tandri szerep érvénye-
sitése. Az interjubdl az is kideriilt, hogy bdr a nyelvi kapcsolattartds médjra reflektdls
tandri levélre nem érkezett vélaszlevél, a hallgat6 a legkdzelebbi 6ra utdn személyesen
megkoszonte a javaslatokat.

(24)

Tisztel Oktatd!

A kovetkezd alkalommal (12.09)- én Gjra szeretném irni az els zdrthelyi dolgozatot.
Tisztelettel: [Vezetéknév] [Keresztnév]

Kedves [Keresztnév],

legyen szives megirni, melyik tdrgyrol van sz4.
Készonettel:

[Vezetéknév] [Keresztnév]

Tisztelf Oktatd!

Elnenést,hogy nem voltam pontos. [Tdrgy neve] tantdrgybdl szeretnek javitét irni
hétfén.

Tisztelette:[ Vezetéknév] [Keresztnév]

Kedves [Keresztnév]!

Rendben, feljegyeztem. Megnéztem a tdbldzatban: tehdt akkor a 4. ZH-t pétolja, és
az 1.-t javitja.

Még két aprésdg: segité szdndékkal, j6 tandcsként irom, az egyetemi életben vald
boldoguldshoz. Ha az oktaténak ir levelet, azért érdemes beleirni a levéltargyba
a kurzus nevét, mert 4ltaldban egy tandr sokféle csoportot tanit, és bdr ismerds a név,
elsére nem biztos, hogy rogton el tudja helyezni a hallgatét. Illetve azt javaslom, hogy
ha levelet ir egy oktaténak, akkor a ,Kedves/Tisztelt Tandrn6/Tandr Ur” megszOlitdst
haszndlja.

(Kérem, hogy ne kioktatdsnak vegye, tényleg a legtisztdbb segitd szandékkal irtam.)
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Udvézlettel
[Vezetéknév] [Keresztnév] (L465)

Az oktaté mintaadé szdndéka megnyilvinulhat kevésbé kifejtett médon is. A (25) példd-
ban egy harmincas évei elején jdrd, az intézményben els6 szemeszterét t6lt6 nd okrtatd és
egy néla valamivel id8sebb levelezds hallgatond félév eleji e-mail-véltdsa olvashatd, amely
jol példdzza az oktatdknak a mintaaddsra torekvé attittidjét, a tandri szerep megalkotdsdra
irdnyuld nyelvi stratégidit. Az elsd e-mailben a hallgaté az egyetemi diskurzusban szokat-
lannak szdmité mddon a keresztnevén szélitja az ismeretlen oktatét, nemtegezd forméban.
Az oktaté a vilaszlevelében hosszabb, egyuttal tivolsigtartébb, hivatalosabb tdrsas értéki
megszolitdsokat alkalmaz, és a levelet is [Vezetéknév] tandrnéként irja ald. Az oktatéval
késziilt interjubdl azt is tudni lehet, hogy ezek a nyelvi formdk a sajét gyakorlatdban kivé-
telesnek szdmitanak, mivel a hallgatdkhoz irt levelekben dltaldban a Kedves [Keresztnév] és
az Udvézlettel [Vezetéknév] [Keresztnév] formakat haszndlja. A megszokottdl eltéré forma
alkalmazdsa sajét bevalldsa alapjdn a hallgaté-oktaté szerepviszonyok megalkotdsira,
sajdt tandri szerepének jelzésére irdnyult. A hallgaté vélaszlevele azt jelzi, hogy felismerte
az oktat6 szdndékdt, mivel vélaszlevelében mdr a gyakorlatkdzosségben megszokottabb és
udvariasabbnak szdmit$ 7isztelt Tandrnd! formdr alkalmazza.

(25)

Kedves [Keresztnév]!

Ez lehetne a tanité levelezd kozos cim, ha ez igy megfeleld.
[ ]

Udvozlettel,

[Vezetéknév] [Keresztnév] (tanitd, levelezd)

Tisztelt Hallgaté!

Kedves [Vezetéknév] [Keresztnév]!
Kosz6nom szépen, hogy elkészitették a csoportot. [...]
Udvozlettel

[Vezetéknév] tandrnd

Tisztelt Tandrnd!
Kosz6n6m a gyors vélaszt!
Megosztom.
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Udvozlettel,
[Vezetéknév] [Keresztnév] (1359)

A tandri és hallgatéi szerep megalkotdsdnak jelzett miveletei a hallgaté tapaszta-
lansdgit, illetve az oktat6 eldird viszonyuldsdc dolgozzdk ki. A (26) példdban szerepld
hallgatéi levélre reagdlé oktatéi megnyilatkozdsok a stilisztikai, udvariassdgi, helyesirdsi
normék betartdsit is elvdrdsként tiintetik fel:

(20)

Jové héten szerddn megyek javitani. Mikorra kéne bemennem, ugy reggel ahogy
az orarendbe az ora van?

A kérdések ugyanazok lesznek mint amilyenek ma voltak? Koszi a vélaszt.

Kedves [Keresztnév]!

1. Nem , koszi”, hanem ,koszoném”.

2. Megkérem arra, hogy (legaldbb) a tandraival viltott levelezéseiben igyekezzen
a helyesirds szabdlyainak megfelelen megnyilatkozni.

3. Mindkét zh-t megirhatja a szerdai kozos érén.

Udvozlettel: [Vezetéknév] [Kereszenéy] (1251)

A (27) példdban egy fiatal doktorandusz nd oktatd és hallgatdja levelezése olvashatd.
Mig az elsd levélben, a beadandé munka benyujtdsakor a szintén né hallgat6 a szerepfd-
névi megszdlitdst haszndlja, a mdsodik levélforduléban keresztnevén szélitja az oktatét.
Ez a valasztds a szimmetridra val6 torekvéssel magyardzhatd, osszhangban azzal, hogy
a levélviltds egésze a tandr-didk viszony megalkotdsdban érvényesiil$ eltérd stratégidkat
mutatja. A tandri éreékelés el nem fogaddsa, megkérddjelezése a hierarchikus szerepvi-
szony felszdmoldsdt jelzi, az oktaté az erre a miveletre reagilé levélben reflektdl a nem
megfeleldnek itéle megszolitdsra is, a tandri identitdst, a hierarchikus viszonyt prébdlva

erdsiteni.

27)
Kedves Tanarnd!
A csatoldsban kiildém a VEGLEGES szemindriumi munkdm.

[...]
Koszonettel:
[Vezetéknév] [Keresztnév], [Neptun-kéd], 2. évf.
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Kedves [Keresztnév]!

Ertékeltem a dolgozatdr. Latszik, hogy dolgozott vele, korrigalta is tobb helyen.
A diagramokat is szépen beépitette. A 2.5. fejezet viszont még mindig plégium. Ha
sz6 szerint vesz at gondolatokat valahonnan, nem elég lehivatkozni, idézdjelbe is kell
tenni. A pldgium stlyos hiba, ezért véglegesen is elégtelenre értékeltem. Ha még nem
l4tja az AIS-ban, hamarosan bekertiil.

Udvozlettel: [Vezetéknév] [Keresztnév]

Kedves [Keresztnév]!
Az aldbbiakra reagdlok. Megnéztem a 2.5. fejezetemet, ahol ez szerepelt: ,az eredeti
kézmonddst”. Itt: a kézmondds sz6 nincs! benne az eredetiben. Ezt dtfogalmaztam.

[..]

Virom a visszajelzést.
[Vezetéknév] [Keresztnév]

Kedves [Keresztnév]!

Mivel a tantirgyat én oktattam Onnek, kérem a Tanirnd megszdlitast.

Ahogy azt megirtam, dolgozatinak a 2.5. fejezete pligium. A pligium mivol-
tin az nem véltoztat, hogy az egyik mondatban az ,eredetit” szét dtirja ,eredeti
kézmonddst™-ra.

Udvozlettel: [Vezetéknév] [Kereszenév] (SZ245)

Ugyancsak az oktaté mintaadd szindéka jelenik meg a (28) példdban, amely egy hall-
gati munka {ires e-mailben torténd benyujtdsira reflekedl. Az interjik tandsiga alap-
jdn az oktatdk ezt az lizenetkiildési megolddst kevésbé udvarias megolddsnak tartjak,
ugyanis a helyzet formailis jellege miatt ebben a helyzetben a kifejtettebb és a kapcsolat-
mindséget is jelold irdsbeli kozlések szimitanak elfogadottnak. Ezt az oktatéi attittidot
szemlélteti a (28) példdban szerepld, kifejtett és értelmezd, az oktatdi elvdrdsokat szemé-
lyes kérésként keretezd levél is:
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(28)
Kedves [Keresztnév]!

Koszénom. [...]

Illetve még egy személyes kérésem van. Nyilvdn gyorsabb és praktikusabb a csatol-
ményt kisérészoveg nélkiil elkiildeni, ezt teljes mértékben megértem, de sokkal jobb
benyomdst kelt az oktatéban is, ha levél is van hozzd. Szeretném kérni, hogy ha
csatolmdnyt kiild, irjon mellé néhdny sort. Koszonom az egyticemtikodésée.

Udvézlettel
[Vezetéknév] [Keresztnév] (1511)

A hallgatéi levelezési szokdsok médositdsira utalé oktatdi reflexiok adatbdzisunkban
tapasztalt gyakorisdga és kifejtettsége azt jelzi, hogy az oktaték a pedagdgusképzés edukd-
cids, szocializdcids feladatdnak tekintik az irdsbeli kapcsolattartdsra vonatkozé tudds és
gyakorlat formdldsat is. Ezek a nyelvi és gyakorlati miveletek pedig a tapasztalt, az elvari-
sokat kozvetitd tandri szerep, a hierarchikus viszonyok fenntartdsihoz jirulnak hozza.

5. Osszefoglalés, kovetkeztetések

A bemutatott elemzés azt trta fel, hogy a felsdoktatdsi intézmények oktatéi és hallgatdi
kozotti irdsbeli diskurzusok hogyan és milyen nyelvi eszkdzok révén jarulhatnak hozzd
a tdrsas viszonyok, szerepek és identitdsok alakitdsihoz. A hallgaték és oktatdk kozotti
e-mailezés a kutatds tantsdga szerint azért is jelent megfeleld bazist a tandr- és a didk-
szerep diszkurzivitdsdnak vizsgdlatdhoz, mert egymdshoz valé 6sszetett viszonyukban
képes megmutatni az egyes szerepek megképzddésének folyamatdt. Az elemzett levelek
kifejezetten a pedagdgusképzés szokdsrendjét, azon belill is a vizsgdlatba bevont egyete-
mek gyakorlatait jellemzik, azonban az adott helyzetben azonosithaté nyelvi miiveletek
értelmezhetdk a szerepkonstrudlds tipikus gyakorlataiként.

A tandr-didk szerepek alakuldsinak folyamatdban érvényesiilnek az életkori szerepek
is, ez a reldci6 alapvet8en Gsszhangban van a fiatalabb-id8sebb viszony forméléddséval,
azonban a flatal tandrokkal val6 kapcsolattartdsban ellentmonddsba keriilnek egymdssal
az életkori és a poziciébdl ad6dé szerephez kapcsol6dé nyelvi stratégidk.

A pedagégusképzés vizsgilt szinterein a hallgaté-oktaté viszony kidolgozdsiban vizs-
gdlatunk alapjdn kiildndsen fontos tényez8k a kovetkez8k: a nomindlis megszdlitdsok
sajdtossdgai, azok nem kolesonds haszndlatdnak gyakorlata; a szerepekre jellemzé tevé-
kenységekhez kot6d§ eltéré beszédaktusok, azaz a didkok kérései, kérdései, mig az okta-
0k tdjékoztatdsai és feladatkijelolései; a didkok kidolgozottabb onazonositdsa; és végiil
a hallgatok személyesebb levélzarlatai.
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A feldolgozott levelek nyelvi jellegzetességei azt mutatjak, hogy a hallgatékra sok esetben
a gyakorlatias, elsédlegesen nem a személykozi viszonyok alakitdsdra, hanem az elvégzett
cselekvésekre Osszpontositd levelezési szokdsok jellemzdk, példdul a beadandé munkik
elkiildését tipikusan nagyon révid, lényegre tor6 levelek kisérik. Emellett azonban a levél-
zérlatok sokszin( jokivdnsigai mégis kozelitd, személyességre torekvé magatartdst is
jeleznek. A vizsgdle diskurzusok sajdtossdgai alapjan a tandr-didk szerepek megalkotdss-
ban az oktatdk eléird, a hallgaték nyelvi viselkedését mindsitd, a hagyomdnyosabb nyelvi
formdkat javaslé reflexidinak szerepe van a hierarchikus viszonyok fenntartdsiban.
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JATEKOSSAGGAL A Z GENERACIO
ANYANYELVI MUVELTSEGEERT

1. Bevezetés: a jatékossdg célja a szakiskolai magyartanitisban

Ki ne oriilne, ha a tanitdsi nap kozepén egy-egy 6ra elmarad, és a szakszer(i helyettesi-
tés nem megoldhaté? Ilyen helyzetekre dolgoztam ki a Nyelviink jdtékai cimi feladatsort
meg-megujulé fejezetekkel. Didkjaim lelkesedését tapasztalva, e szellemi torndt késbb
részben beépitettem a kommunikicié — magyar nyelv és irodalom 6rédk megszokott,
dlland6 menetébe is.

Elfogadom és lényeges megéllapitdsnak tartom a kovetkez8ket: , Arrdl természetesen
nincs sz6, hogy tanuldst mindendron jétékossd kell tenniink. Az oktatds valamennyi
mozzanatit szérakoztatéva tenni nem lehet, de nem is szabad. A tanulds [...] a munkdra
készit el”(Szabd 1975).

Reneszdnszdt éli napjaink kozoktatdsiban a jitékossdg. Noha minden (humdn, redl,
elméleti és gyakorlati) tantdrggyal Osszefliggésbe hozhatd, az Orszdgos Pedagdgiai
Konyvtar és Muzeum katalégusa szerint a publikdciok nagy része az anyanyelvre és
nyelvoktatdsra, a matematika tanitdsdra korldtozédik, valamint dltalinos pedagdgiai
targyd. Dolgozatom a szakiskolai kommunikdcié — magyar nyelv és irodalom tantdrgy-
hoz kapcsolédik. Uj megyvildgitdsba helyezi a projekrorientalt tanuldst, tanitdst; néhdny
reflektiv tanuldstdmogaté gyakorlat jé tapasztalatait teszi kozzé, valamint olyan hagyo-
mdnyos szellemi jitékokat is kozol, melyeknek anyanyelviink hangtana, székészlete,
mondattana az eszkdze.

A 2017-18-as tanévben mint szakvizsgdzott magyar szakos kozépiskolai tandr,
Csepelen a Budapesti Vendégldtdipari és Humdn Szakképzési Centrum Szamos Mdtyds
Szakgimndziumdnak és Szakkozépiskoldjinak kiilonb6zd évfolyamos osztdlyaiban egy
tanévet tanithattam végig. A gyakorlatban is szembesiiltem azzal, hogy a szakkdzépisko-
lds, vagy kordbbi elnevezéssel szakiskolds didkok erdsen hidnyos anyanyelvi miveltséggel
kezdik kozépiskolai tanulmdnyaikat a 9. osztdlyban, és ugyanilyen feliiletes a tuddsuk
a 11. osztdly befejezésekor. Nincs stlya és ldtszatja a magyartandr munkdjanak. Ez tart-
hatatlan. Minden igényes tandr célja, hogy tanitvdnyai tuddsa és miveltsége évrdl évre
emelkedjen, és szakmunkds-bizonyitvinnyal mind nagyobb szdimban legyenek képesek
arra, hogy tovébbi kétévi eredményes tanuldssal letehessék az érettségi vizsgat.

Az anyanyelvvel valé nyelvi jdtékossdg pedagdgiai célja a szakiskoldkban: megmu-
tatni a mdr sok kudarcot tapasztalt didkoknak, hogy az éra pozitiv élményeket is adhat.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.335
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Segitségével remélhetSen kiegészithetjiik és gyarapithatjuk a didkok dltaldnos iskoldbdl
hozott tuddsdt. Kozismert tény, hogy a nyelvi jatékok és didaktikai jatékok mint intellek-
tudlis jatékok, a gondolkodds, a megfigyel6készség fejlesztésén tdl a székincsgyarapitds,
a frazeoldgiai tudds eszkozei. A nyelvi jéték és jatékossdg olyan lehetdségeket ad a peda-
gbgus kezébe, amivel az anyanyelv mint tantdrgy népszeriiségét fokozhatja, és a tanuldsi
kedvet novelheti. A példatdrak és szakkonyvek az okrtatds sikerességének egyik nagy lehe-
t6ségét latjdk benne az alapozé iskolai képzéstdl az érettségiig.

2. Nyelvi jaték és jatékossig fogalma, szerepe az anyanyelvi nevelésben

a szakirodalom szerint
A jérékossdg és a nyelvi jaték pedagdgiai osszefliggéseinek dttekintését a nagyszdmu szak-
irodalom neheziti, de segiti is. Valdszintleg sokkal régebben rendelkeziink gyakorlati,
tanitdsi tapasztalatokkal e témdkrol, mint elméleti és médszertani leirdsokkal.

A nyelvi jdtékok cimszé a magyar egynyelvii nagyszotdrak koéziil csak a Pedagdgiai
lexikonban (Bédthory—Falus 1997) taldlhaté meg. A szécikk, a tanéra hatékonysdgi-
nak munkaformdjét a kommunikativ anyanyelv- és idegennyelv-oktatds szempontjabdl
jellemzi. F8bb ismérvei kozott felsorolja a pontosan meghatdrozott feladatok végrehajtd-
sdt, bizonyos jétékszabdlyok betartdsit és a kotetlenségbdl ad6dé élvezetes légkort mint
motivilé erdt.

A jérékossignak (Bdthory—Falus Ivin 1997) mint pedagdgiai alapelvnek lényege,
témdnk szempontjibdl, a jitékos médszerek alkalmazdsa, amelyekben fellelhetdk a jacék
jellemzd jegyei.

A jacék és jarékossdg fogalmdnak elkiilonitését nem minden szerzd tartja fontosnak,
ahogy ez a kovetkez8kben olvashaté: ,A jéték és jatékos tevékenység tervezése lehetdséget
ad arra, hogy munkdnkat ne az alkalmai jelleg, az 6tletszer(iség, a tervszerttlenség jelle-
mezze” (Szabd 1975: 9). A tanitdsi 6rdn alkalmazott jatékok egy részét mint a didaktikus
jatékokat, jétékos tevékenységeket, jatékhoz hasonlé tevékenységeket nehéz elvilasztani
a tanuldstdl és a munk4tdl (F4bidn 1964).

2.1. A nyelvi jaték stilisztikai megkozelitése

Amikor stilisztikai megkozelitésben tekintiink nyelvi jatékra, akkor ldtszik igazdn elvé-
laszthatatlansdga a nyelvtdl és a szdvegtdl (Nagy—Péntek 2000). A nyelv jétékos jellege
a szovegben jelenik meg, ezért igazi természete is csak a szovegben ldthaté.

A szerz8k példékkal is bizonyitjdk, hogy a nyelv jdtékossdga kozlésiink sokféle stilisztikai
megformaltsdgat, valtoztathatdsdgdt jelenti. ,,A »nyelv« kdzléseink nyelvi jelrendszere, ami
a hétkéznapi nyelvet és az irodalom nyelvét is jelenti. A »szoveg« vonatkozik arra, hogy
az 6rdkon minden egyes jelenséget a szdvegbdl vesziink, és oda helyeziink vissza; a »jdték«
azt a szdndékot fejezi ki, hogy az anyanyelvi érékon az egyes nyelvi-nyelvhaszndlati jelen-
ségek komoly és tréfds, hivatalos és személyes varidcidit tekintsiik dt. [...JA »jaék« célja
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az egész anyag megkedveltetése és a nyelvi fantdzia felszabaditdsa. [...] Nem arrél van sz,
hogy tanulds helyett »jdtszadozdst« tervezziink az anyanyelvi 6rdn” (i. m. 55).

Mit ért a szerzdpdros az anyanyelvi 6rakon megvaldsithaté jitékon? Egyrészt a didk
képességfejlesztését, ami a nyelvhaszndlatdban mérhetd le, mdsrészt a kreativitdsit, ami
a szdbeli és irdsbeli kozlések megérésére és létrehozdsdra vonatkozik. A kotet a képesség-
fejlesztés és a kreativitds modern eszkdzeit is érinti: ti. a szdmitdgépes szovegszerkesziést.
Gyakorlati példikkal ez utébbi lehetSségeit nem igazoljak a kotet iréi, de konny( beldt-
nunk, hogy a szdmitégép kapukat nyit az anyanyelvi nevelésben; a szoveg kénnyli médo-
sithatésdga, tdrolhatdsiga, a pontos idézés, a helyesirds nagyvonald ellendrzése okdn.
E kényvben életkozeli, tanérdkon kiprébadlt feladatokat olvashatunk a didkok megolddsa-
ival. PL: ki vigasztalja meg a kis kore?” Orkény Istvin egypercesére frt tanuldi érvelések
igazoljak, hogy a j6l megvilasztott feladatok mennyire gondolatébreszték. ,,A beleélés pedig
szinte elfeledteti a didkokkal, hogy nyelvtanérai gyakorlat megolddsardl van sz6” (i. m. 59).

2.2. A nyelvi jéték mint dsszetett elméleti jelenség

A nyelvi jétékok gondolkoddsi miveleteket aktivizdlnak, épitik a nyelvi fantdzidt, ,elme-
és nyelvmozditok”, ahogy erre Hernddi Sdndor (1997: 7) rdmutatott. Gondolatmenetébdl
kovetkezik, hogy a nyelvi jatékok segitik az iskolai nyelvtan megkedvelését: az anyanyelvi
és idegen nyelvi 6rdkon is. Ezt a véleményt osztja Haydée Silva, mexikéi szerzd francia
nyelvii kotete is.

Haydée Silva (2008) az idegennyelv-tanitdséban alkalmazhaté nyelvi jétékrdl irt siker-
konyvében. Arrdl az ,0sszetett jelenségrél”, melynek fogalmat nem adja meg, de néhdny
»metaforikus tartomdnydt” (eszkozét, struktdrdjic, kontextusdt, attitidjér) részletezi.
Ezek az anyanyelvi jdtékokra is vonatkoztathatdk. A jiték eszkdzének a funkcidjér tartja
a legfontosabbnak. A jéték szerepldit a szavak, az irott vagy nyomtatott szévegek, a hang
és videé dokumentumok, szokdrtydk segitik. A jérék kuledrdjic a szabdlyok betartdsi-
val érhetjiik el. Ezek kozott a nyelv szabdlyainak megismerését és alkalmazdsit kell érte-
niink. Nem véletlen, hogy a kétet szerzéje hangsilyozza a pedagégus irdnyitd, motivils
szerepét. A didkok tuddsszintjének kiilonbozdségére leginkdbb a jaték strukedrdja, azaz
szabdlyai deritenek fényt. A jéték kontextusa a jaték lebonyolitdsinak koériilményeire
vildgit rd. Megfelelé-e az oktatdsi légkor, kellden motivéltak-e a tanulék az adottsd-
gok, készségek fejlesztésére? Ehhez kapcsolja Silva a jatékos attitlidot. Egyetértiink vele,
hogy a tanitvianyok jitékos, pozitiv szellemi bedllitottsdga és ilyen hozzdilldsa nélkiil
a jaték csak egyszeri gyakorlat. A szerz6 a jaték kozremiikoddit is bemutatja: az aktivan
résztvevé didkokat és a passzivan jelenlevdket (akiket csak megragad a jiték, de nem
kapcsolédnak be). Veliik minden pedagégus taldlkozik. Megemliti, hogy a kiilonb6z4
tarsadalmi hdtter(i tanul6k a jéték sordn nyitottabbd vdlnak egymads irdnydba. Részletezi
a didkok egymdshoz val6 viszonydt jaték kozben. Nem ejt szt viszont a végletekrdl,
példdul a tehetségesekrdl és a jdrékot elutasitdkrdl. Koztudomdst, hogy a jaték a legalkal-
masabb eszkdz a gyermek meghigyelésére. A jaték alkalmazdsinak néhdny szempontjira



338 Vitdnyi Borbdla

pl.: az osztilykozosség személyiségtipusaira, erévonalaira mdr csaknem két évtizeddel
a francia szerz el6tt is révildgitott Kovdcs Gyorgy (Kovdcs 1990: 265), a jaték pedagéd-
gidgjanak magyar kidolgozéja. O mindenféle jéték sikerét az alkoté pedagégus kreativi-
tdsdtSl reméli. F§ feladatdnak azt tartja, hogy kreativ munkdval megteremtse a jdtékos
attitidot, kidolgozza a jatékkal is fejleszthetd, tanuldst segitd képességeket.

3. A jatékos nyelvtanérik sziikségességérdl

Kozépiskolai magyartandri gyakorlatomban jitékos feladatokkal kivinom gyarapitani,
megsokszorozni szakiskoldsaim anyanyelvi ismereteit, elérni, hogy tuddsuk ne csak
egy-egy oOra ldtszateredménye legyen, hanem az anyanyelvi miveltségiik élethosszig tarté
része is. A tanév els magyarérdjin elmagyardzom tanitvdnyaimnak, hogy miért tanitom
a kommunikdcié — magyar nyelv és irodalmat, és nekik miért kell megtanulni az ott
elhangzottakat, leirtakat, bdr mindannyian magyarul beszéliink. Erre a bevezetésre azért
is sziikség van, mert a szakiskoldkban megkérddjelezik az anyanyelv tanuldsdnak sziiksé-
gességét, ugyanis, mint mondani szoktdk, ez nem része a szakmai vizsganak.

3.1. J4tékos projektfeladat a szakiskolai magyarérikon
A projektorientdlt tanulds jatékos vonatkozdsaira a kilencedik osztdly tanév eleji kommu-
nikdcié — magyar nyelv és irodalom 6rdin figyeltem fel. E ritkdn alkalmazott tanuldsi
forma (Kugler 2017: 350) elényei megmutatkoztak: a tanuldk képességeinek felmérésé-
ben, személyiségiik gyors megismerésében, a tanérai j6 hangulatd tandr-didk egyiitem-
kodés megteremtésében.

Mir hdrom hete folyt a tanitds szeptember kozepén, mikor elkezdtem a munkdmat
a 9. osztdlyban. Legelsé 6rink anyaga a KOMA-program szerint egy projektfeladat elindi-
tésa volt. A részfeladatok tilméretezettsége, a tandrra hdrul6 sok szervezd és irdnyité munka
miatt ki is hagyhattam volna, ahogy ezt tobb kollégdm tette. Helyette helyesirasi és olvasdsi
felméréssel tolthettem volna ki didkjaimmal val6 hivatalos taldlkozdsunk legelsé negyvenot
percét. Nem igy tortént. A huszonhdrom f6s szakdcs osztdlynak mint jé kozosségnek hire
volt az iskoldban, firadhatatlan osztélyfénokiik hétvégeken ,csapatépits” kirdnduldsokra
vitte Sket. A legelsé 6rdmon adott feladatot igy fogalmaztam meg: kardcsonyi ajandékot
kezdiink késziteni az osztdlyfénoknek, konyvet irunk kozos élményeinkrdl. Mindannyiuk
munkdja, irdsa belekeriil, tehdt mindenkinek a legjobb teljesitményt kell nydjtania.
A i sziinet el6tti utolsé napon, tinnepélyes keretek kozott adjuk 4t. Tanitvdnyaim négy
csoportban kezdtek a munkdhoz. Cimjavaslatokat kértem az osztdly konyvéhez, majd
témdkat a fejezetekhez. Tiz perc leteltével bemutatkozott a négy tdrsasdg, egy-egy hangadd-
juk felolvasta az elképzeléseket. Az ,Elménytér” cim mindenkinek tetszett. Az els6 fejezet
irdsdt, a legaldbb 6t soros bemutatkozdst, ott az 6rdn kellett megfogalmazniuk. Az ,Ilyen
vagyok“ céduldk a helyesirds felmérésére is szolgaltak. A kovetkezd érdkon mindig visszai-
déztem az ,,Elményt:ir” készitésének f6bb gondolatait, és a legelsé fejezetbdl felolvastattam
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részleteket, pl.: az onjellemzés alapjdn ki kellett taldlni az alkoté nevét. Egyittal megbe-
széltiik a jellemzés mint irdsmd felépitését. Néhdny didk a fogalmazdsa javitott valtozatdt
is elhozta, mondvdn, inkdbb azt tegyiik be a kardcsonyi valtozatba. A projektfeladat, mely
a tanuldk aktivitdsdt fokozza, érdeklédését felkelti, kreativitdsira épiil, az egytittes munka-
val j6 szolgdlatot tett a tantdrgy megkedveltetésében. Az Elménytdrba két elbeszéld és egy
leiré fogalmazds keriilt, valamint egy szabadon vilasztott vers szévege, melyet verseskotet-
bél vagy az internetrél mésolhattak le, vigydzva a pontos helyesirdsra. J6 megfigyel tanit-
vanyaim ekkor fedezték f6l, hogy a tankonyv végén tizenkilenc oldalas sz6veggytjtemény
segitheti munkdjukat. Konyvjelzdt is tettek a kivélasztott kdlteményhez. Néhdny sorban
vilasztasukat is indokoltik. Otletekben nem volt hidny. A leggyengébb, leglustabb szakacs-
tanul6 egy hangulatos rajzzal egészitette ki rovid fogalmazdsit, elmondta, hogy 8 f6zni és
rajzolni tud, ezért vélasztotta a vizudlis kommunikdciét. Egy-két talpraesett didk az 8szi
osztalykirdndulds, a bogrcsozds kotetlenségét kihaszndlva a tandr urat kérdezte legkedve-
sebb verseirl, persze évatosan, hogy a valédi ok ki ne deriiljon. Lassitotta az ,Elménytdr”
végsd kivitelezést a fogalmazdsok tagoldsinak elmaraddsa, a stilyos helyesirdsi hibdk 6zone,
ami miatt minden munkdt legaldbb kétszer kellett megirni, kijavitds utin lemdsolni,
tovdbbd a széismétlések és az irdsmiivek olykor olvashatatlan kiilalakja. Megdllapithattam,
hogy irdsbeli kommunikdcids lemaraddsuk legaldbb két év a szébeli megnyilvianuldsaik
szinvonaldhoz képest. Ezt sikeriilt egy évre lecsokkentenem a tanév végére sok tollbamon-
ddssal, szorgalmi hdzi feladatok iratdsdval és azok igen gyors kijavitdsdval, egyénre szabott
helyesirdsi tudnivalok tudatositdsdval, gyakoroltatdssal. Pl: meglepetéssel hallgattdk
a Csepel tulajdonnév személynévi eredetérél rogténzott magyardzatomat, és azt, hogy nincs
osszefliggésben a csepp f8névvel. ,Szépen és jol irni magyarul... jellemkérdés™. lllyés Gyula
vallomdsa megérintette azt a didkomat, akinek meg kellett magyardznom, hogy miért érték
a jo helyesirds, ha az emberek a helyteleniil leirtakat is megértik. A projektorientilt feladat-
nak kdszonhet8en az osztdly szivesen dolgozott egylitt a tankdnyv tavaszi projektjén is.
Azzal a kéréssel dlltak elém, hogy lehessen ez a munka: ti. a ,Torténet irdsa” az osztdly-
f6nok pedagdgusnapi ajandéka. Javaslataikat megbeszéltiik, majd megszavaztuk. Gazdag
ember-e a szakdcs? Ez volt a sokszerzds novella munkacime. Szellemi gyarapoddsuk egy
(tan)évérél mindenkinek volt véleménye. A mdr jél miikodd csoportok megegyeztek a téma
részleteiben: ki irja meg a m{i bevezetését és befejezését, valamint ki foglalja ssze egy-egy
(gyakorlati) tantdrgy bemutatdsakor a legfontosabb tudnivaldkat is, melyekhez mindenki
hozzéflizhette sajit tudomdnydt. A kijavitott irdsokat kiilon lapra mdsoltdk, melyeket
egymadshoz ragasztottak értelemszertien. Egyméteres torténet lett az eredménye.

3.2. Reflektiv tanuldsi technikdk a jétékossédg szolgélatdban

Nem teljes érték(i a tanitdsi éra utolsé 6t-hét perce egy szakiskolai osztdlyban. Vannak
didkok, akik a felszerelésiiket is elpakoljék, és a tizpercre késziilnek. Ilyen helyzetben
alkalmaztam a ,kilépdkdrtya” reflektiv tanuldsi technikdc (Pethéné 2005: 263). A kis
céduldkat néhdny ,gondolatban elkalandozénak” adtam, hozzdftizve, hogy minden
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egyes kulcsszé az elhangzott 6rdn tanultakbdl eggyel jobb osztilyzatot jelent, beleértve
hdttérismereteiket, véleményiiket, javaslataikat. A kdrtydk éreékelésére a kovetkezd alka-
lommal az osztily el8tt keriilt sor. Meglepetéssel olvastam irdsaikat, azaz mennyit tudtak
volna hozzdtenni a témdhoz az 6ra rdhangolé vagy jelentésteremtd szakaszéban. Nem
divat aktivnak lenni, mert kivivjik az osztdlytdrsak ellenszenvét. KilépSkdrtydért, amit
fegyelmez8eszkoznek szdntam kezdetben, egyre tobben jelentkeztek, ahogy a félév végé-
hez kozeledtiink.

A 9. osztélyok egyikében minden kommunikdaciés dra elején verset mondott egy 6nként
véllalkoz6, dltaldban kiviilrél. Elére beosztottuk, hogy kire mikor keriil a sor. A szak-
iskoldkban nincs 6néllé irodaloméra, sajniltam volna, ha dltaldnos iskolai irodalom-
tuddsuk elfelejeddik. Szavalversenyre valé felkészitésre ebben az iskolatipusban szinte
semmilyen lehetdség nincs. Kideriilt, hogy sokan jé versmondék voltak régen. Miért ne
kérhetném véleményiiket az 6ra elején elhangzott versrél az éra végén, a nyitott monda-
tok kdrtydjaval (Pethéné 2005: 233)? A feladatok elkészitése id6t vett igénybe az 6rakra
valé felkésziilésen kiviil, de visszanyertiink valamit az elveszett irodalomérdkbdl.

A tanitdsi 6ra hatékonysiga az érarendben elfoglalt helyétdl is fiigg. Egy-egy otle-
tet alkalmaztam mindig, mikor a hetedik vagy nyolcadik érdban kellett tanitanom.
A [ Torténetmesélés hatalma” anyagrész targyaldsakor a kordbban mdr jél egyiitt dolgozé
csoportoknak négy-négy fényképet (amit hoztak, vagy t6lem kaptak, vagy a tankonyvbdl
vélasztottak) humoros és mesés elbeszéléssé kellett formdlniuk. Kée-két csoport azonos
képsorozattal dolgozott, de az irdsml hangnemének kiildnbéznie kellett. Mdsik alka-
lommal fel kellett épiteniiik egy Orkény-egypercest, melynek szovegét elézéleg tiz részre
végtam, és a papirszeleteket dsszekevertem.

3.2.1. Miért nem olvasnak valédi irodalmat a szakiskoldsok?

A kényvismertetés megvaldsithatatlan volt a 9. osztdlyban, mert az okostelefonok teljes
elemzéseker tesznek kozzé. Igy nehéz lemérni a didkok 6n4llé munkdjar. Elgondolkodtaté
egyik tanitvinyom kérése a tanév végén, ti. adjam meg a jové évi kotelezd olvasményok
jegyzékét, melyeket csak nydron van lehetdsége elolvasni. A 10. osztdlyban mdr kiilsd
gyakorlatuk lesz minden mdsodik héten, ami vérhatéan lefoglalja az idejét, és ereje sem
marad. Kommunikdcié — magyar nyelv és irodalom tantdrgybdl nincs kotelezd olvas-
mény. Ezért szorgalombdl elolvashaté konyveket ajinlottam jé képességli didkjaimnak,
azzal a megjegyzéssel, hogy az interneten taldlhat6 elemzéseket nem kérem. ,Miért
szép?”, ,Mit mond a regény a mai fiataloknak?”, ,Nem értettem az iré gondolatait”
cimmel készitsenek feljegyzéseket. Lelkiismeretes munkdjukat kijavitottam és osztédlyoz-
tam. Egy, az iskolai konyvtdrban tartott érdn az emlitett koteteket kézbe is adhattam.
A Gutenberg-galaxis anyagrészt is érintettiik ekkor. Valédi témdnk kimondatlanul is
az olvasds értéke volt, s ezzel egyengethettem tanulmdnyaik dtjdt remélhetSleg az érett-
ségi eldkészitd felé.
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4. Nyelvi jatékok és jatékos nyelvi feladatok egy szakiskolai tankonyvben
A nyelvi jaték és jarékossdg a kozépiskolai anyanyelvi tantdrgypedagdgidk szerint tdbb-
nyire a feladatmegolddshoz kapcsoléddan jelenik meg az érdn, és a tanuldk nyelvi fantd-
zidjdnak, gondolkoddsdnak fejlesztését szolgdlja. Az éra mindhdrom f8 szakaszdban
alkalmazhaté, mert tanuldsra sarkall, és az anyanyelvi miveltség kozvetitje. A széldnc,
a palindrom, az anagramma, a tdviratjiték, az egyalakd vagy szinonim szavakkal valé
jaték stb. sokszor nehéz, teljesithetetlen feladatot jelent a szakiskoldsoknak. Mig péld4ul
Antalné Szab6 Agnes — Radtz Judit Magyar nyelv és kommunikdcié 11. cim(i konyvének
van Jdtékedr cimi fejezete, amely hisz nyelvi jdtékot mutat be, addig a Szakiskolai kozis-
mereti tankonyv 9. osztdlya egy oldalpart szdn a ,Nyelv épit6kévei — nyelvi jatékok”
ciml témdra. Koziilik a barkochba és a képvers gondolatindité volt tanitvdnyaimnak.
Ugyanigy kedvvel irtdk le rovésirdssal a neviiket és vele egy titkos {izenetet, minthogy
a jelrendszert a tankonyv tartalmazza. A nyelvtani fogalmak meghatdrozdsa, melyek
szbfelhdbe rendezve voltak olvashatok a tankdnyvben, kifogott rajtuk.

Kéztudomdst, hogy anyanyelviink kézmonddsainak, szdldsainak tematikus gyjtése,
kiegészitése, értelmezése, a szalldigék idézése a nyelvtanérak 6rokzold, kozkedvelt segitsi
(Szab6 1975; Nagy 1994; Grétsy Ldszlé 2012). Sikerteleniil befejezett kdzmonddsok és
sz6ldsok dttekintése utdn tobb tanitvinyom tette fel azt a kérdést, hogy honnan kellene
nekik ezt ismerniiik. Nem tudtik a jelentését a faképnél hagy, forr az epéje, felontitt a garatra,
eltoritt a mécses, kereket old, csiitortokot mond stb. szdldsoknak. Székincsiik, anyanyelvi
ismereteik hidnyai messzire vezetnek. Az okok sokszor tul az iskoldn taldlhatdk. A feladat-
sorok osszedllitdsaban sokféle kozépiskolai nyelvtani gyakorlékonyvbdl szemelgethetiink.
A felvidéki Pénzes Istvan (2004) kotetének példai sikerélményhez juttattdk a szakiskoldso-
kat. Az 1. mellékletben egy feladatlapot teszek kdzz¢, amely ennek felhasznaldsaval késziil.

5. Szaknyelvek és nyelvi humor: a szakiskolai anyanyelvi nevelésbdl
hidnyzé teriiletek

A végz8s szakiskolai osztdlyokban a (cukrdsz, szakdcs) szakma és a szakmai tdrgyak
irdnti fokozott vagy kizdrélagos érdeklédéssel szembesiilnek a kdzismereti térgyak okta-
t6i. A kommunikdcié — magyar nyelv és irodalom 6rdk anyagit is a szakma szolgéla-
tdba kellett 4llitanom. Tanitvdnyaim motivalhatésdgic csak ezzel tudtam biztositani.
Tapasztaltam, hogy a cukrdsz és szakdcs szaknyelvi székincset szban helyesen haszndljik
didkjaim, mert az elméleti és gyakorlati 6rdkon ezeket elsajatitottdk, de példdul a norma-
kovetd helyesirdst nem tartjdk fontosnak, csak a diktdle szakszoveg mind teljesebb
lejegyzésére figyelnek az 6rakon. Ha elméleti szakmai tuddsuk, kreativitdsuk egy-egy
tinnepi meniisor mint feladat dsszedllitdsakor fejleszthetd, kibontakoztathatd, miért ne
lenne dsszekapcsolhaté ez az egyes ételfélék helyesirdsénak gyakoroltatdsdval? A szakok-
tatok erre Ugysem forditanak figyelmet, tudniillik, joggal gondoljak, hogy helyesen
irni mdr kordbban megtanultak a szakmunkisjeloltek. Praktikus lehetne egy olyan
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szakmai széjegyzék 6sszedllitdsa a didkok segitségével, mely a leggyakoribb szakszavakat,
esetiinkben az ételneveket tartalmazza. A hozzdjuk flizhetd helyesirdsi tudnivalék rész-
letezése a kommunikdcié-magyar nyelv és irodalom érdk feladata lenne. A szaknyelvek
ismertetése és helyesirdsa teljesen hidnyzik a kommunikdcié — magyar nyelv és irodalom
tananyagbdl, de beilleszthetd lehetne a 9. osztilyban példdul a Helyesirdsi kiskdté cimi
anyagrészbe, a 10. osztdlyban példdul a Nyelvek és nyelvtanok cimii fejezetbe, és gyakor-
ldsa, ismétlése a 11. osztdlyban sem maradhatna el, példdul a Van-e stilusa egy étlapnak?
cim( témakort megelézden, vagy azzal pirhuzamosan.

5.1. Humoros tananyag, jitékos nyelvi rejtvény a szakiskolai magyarérin

Ebben a feladatban napjaink minimalbérbél él8, kis igény(i emberének izléséhez kellett
igazitani Sanyaré Vendel kishivatalnok tizenkilencedik szdzadi groteszk étlapjdt, melyet
egy 1890-es magyar kalenddriumbdl, a Hoch naptirbdl emeltem ki. (A sz6vegét 1. a 2.
mellékletben.) A tobb mint szdzéves szoveg modernizéldsa tobb tanérdt vett igénybe. Meg
kellett birkdzniuk a szoveg és a sz6ldsok értelmezésével, az étkezés fogdsainak helyesirdsdval,
a kordbbi ételkészitési ismeretek felidézésével és helyes adaptaldsival. Szitkség volt a tdjszavak
koznyelvivé alakitdsihoz tdjszétdrak haszndlatdra, a sz6jdtékok és a homonimia felismeré-
séhez a magyartandr irdnyitdsdra stb. ,A humoros szovegeknek tehdt lehetne helye az anya-
nyelvi nevelésben, hiszen szdmtalan készséget, képességet fejleszthetiink az elemzésiikkel,
és altaluk szinte észrevétleniil, jitékosan adhatunk 4t lexikai ismereteket” (Szabé 2010:
216). A humoros szdvegek elmélyitik nyelvi kultirdnkat (Cormanski—Robert 2002: 5).

Ez az étlap irodalmi alkotds, és egyben gazdag nyelvi rejtvény, jétékos, ironikus részle-
tekkel, fantdziadis népi elnevezésekkel és magyardzatot igényld tulajdonnevekkel. Mdr
egyetlen beszéld név is korjelzd benne. A tizenkilencedik szdzadi élclapok kézismert figu-
rdja: Kotlik Zirzabella neve ezek kozé tartozik. Az étlap levesei kozott tlinik eld a kovet-
kez8képpen: Pl. Sovdny leves a la Kotlik Zirzabella (Kovalovszky 1934: 38; Sliz 2006:
290). Hé-golydcskdk & la Kugler *fagylaltfajta’ a névelemmel megtanithatd, hogy a csaldd-
neveknek lehet jelentése, pl.: Kugler német csalddnév, iparos, kézmiives mesterségre utal,
jelentése ’golyéontd’ (Virdg 1986: 151); cukrdsztorténeti tanulsdggal is szolgile, ti. az a
cukrdsz, aki a csokolddés golydcskdkat, a késébbi Mozart-golydceskakat készitette, a hires
magyar cukrdszndl, Kugler Henriknél tanult.

A nép és tajnyelvi ételfélék jelentését tobb esetben az UMTsz. és az EKsz? segitségé-
vel fejtették meg, mikdzben e szétdri koteteket leemelték az iskolai konyvtdr polcairdl.:
subantott leves rintds helyett forrd, paprikds, hagymads zsirral izesitett leves, f6ként tész-
taleves’, zsufds leves ’kisajrolt tok-, kender-, v. napraforgémagbdl f8zott leves” Kocsonya
a la Miskolcz, valamint az ételneveket tartalmazé széldsok, kézmonddsok gasztrotorté-
neti hdtteriikkel kutatdsra oszténozték tanitvdnyaimat. Ennek kdszonhetSen egy-egy
néphagyomdny megismerése az anyanyelvi miveltségiik része lett.

Az étlap modernizéldsdval a nélkiil6z8, keserves életdt kishivatalnok, Sanyaré Vendel
karakterét is megrajzoltdk tanitvinyaim. Sanyaré Vendelnek gyenge, rossz mindségii



Jdtékossdggal a Z generdcid anyanyelvi mijveltségéért 343

ételekkel kellett beérnie, mert a jét ritkdn tudta megfizetni. Erre utalnak a haskotyogtaté
leves a la Istvdntér, zsiradékmentes egészségi leves, lencse a la Zsizsik, siilt tok a la Sdri néni,
Tiszta leves minden nélkiil adatok. A kisember szokdsait és hivatali munkdjénak karika-
turdjdt is megtalaltak a fogasok kozott, Csemege: koromrdgds a la Sanyard, Kozbensd fogds:
Fogvdjé csak egyszer haszndlt gyufibil, Nyaldnksdg: Levélboriték, bélyeg, 1észtdk: Ostya a
la Levélragacs, Mellékérel: Virginia maradék. Az itallapon tobbnyire viz szerepel: févdrosi
viz a la vizvezeték, a borok felsoroldsiban kesertivizek neve olvashatd: Budai, Rikdczy,
Hunyadi, liqgueur & la Bunda,” rossz mindség, erés palinka’.

Mi Sanyaré Vendel kedvenc étele? Valészintleg a krumpli, mert ez gyakran eléfordul
a levesek, el6ételek, f6ételek és siiltek kozote is. A szé nyelvjdrdsi alakjai Sanyaré Vendel
székincsének népies jellegére utalhatnak: burgonya hajiban, pdrolt burgonya, héjdval
koritve, krumplileves valddi krumplival, kolompér egészben, pityoka héjdval, pardzson siilt
burgonya, séval. Az irdsmii tovabbi részletezése onallé cikk témdja lehetne.

Az anyanyelv humordnak felfogdsihoz és megfejtéséhez kulturdlis hdttérismere-
tekre van sziikség (Gedeon 2009: 5). Ez szorosan osszefiigg a tananyag megértésének
és felidézhetdségének segitésével, melyet Gyérfty Alexandra is hangstlyoz a humor
magyarérdn valé alkalmazdsinak lehetdségei kozote (Gydrffy 2018: 168). A szakiskolai
oktatdsban azért is lényeges a kordbbi tudds felelevenitése, mert a didkok nagyon kiilén-
bozé tuddsszinttel rendelkeznek, és ismereteik a széldasok, szélashasonlatok, kozmonda-
sok vonatkozdsdban még ennél is bizonytalanabbak. Szdmukra gasztrotorténeti Gjdonség
a kozismert anekdota, melyre emlékeztet az idézett étlap.: kocsonya i la Miskolcz adata.

A humor forrdsa maga a tananyag, mint esetiinkben is. Ritkdn adddik ez végzés osztd-
lyokban, ahol tobbnyire a tanév végi komoly szakmunkds vizsgira osszpontositanak.
Az étlapelemzés szokatlansdga lekdtotte tanitvanyaim figyelmér.

Komoly lépés ez a kommunikdcié — magyar nyelv és irodalom tantirgy pozitiv
megitélésének formdldsiaban. A szakiskoldk végzds osztdlyaiban, mint jelen esetben is,
kiilonosen érdemes kiakndzni az iskolai tananyag és a tanitvdnyok vélasztott szakmadja
kapcsoléddsi pontjait. Tanérai aktiv kozremiikodésiikre is nagyobb eséllyel szimithat
a pedagdgus, mint a vers-, vagy regényelemzések alkalmain. Meginog ilyenkor ,,az isko-
ldban tanultak tévol vannak a gyakorlattél” felfogds. A didkok kérdései, véleményiik is
gyakorlati megkézelitéstiek. Tanitvinyaim elmonddsa szerint nehezitette a munkdjukat,
hogy a mai écttermi kindlat és megfizethetdsége j6 anyagi viszonyokat feltételez. A mai
étlapok tobbnyire ételkiilonlegességeket vonultatnak fel, de ugyanigy részletezek, mint
Sanyaré Vendelé. Példdul: pdrolt burgonya, héjdval koritve, sirgarépa natir szeletekben,
hering ecettel, hagymdval stb. Sanyaré Vendelnek tobbek az iskolai menzit javasoltdk.

Ha cukrdsz és pincér osztélyaim is megkaptdk volna ezt a feladatot, drnyaltabb kép
rajzolédott volna ki a humor osztdlytermi szerepérdl (Séra 2008; Gydrffy 2018). A fentiek
is bizonyitjék, hogy a nyelvi humor mint tananyag megértése didaktikai lépésekre épiild,
gondolkoddsi folyamat eredménye, melynek végén didkjaink még nevethetnek is.
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6. Osszefoglalds
A jatékossdg, mely kreativitdst feltételez, pedagdgiai mddszer. Az anyanyelvi mivelt-
séghez vezetd tton motivéldssal segiti a nyelvrdl valé gondolkodds képességét. A tandra
minden szakaszdban lehet hatdsos, de eredménye csak akkor ldthat6 és mérhets, ha
kellden el8készitett, rendszeresen alkalmazott és otletességével munkéltatja a tanitva-
nyokat, példdul a reflektiv tanitdsi technikdk alkalmazdsakor. A jétékossdg kapcsoléd-
hat a tankdnyvi feladatokhoz, de azoktdl fiiggetlen is lehet. Anyanyelvi hattérruddst
igényel, és ezt feltételezi a didkoktdl, példdul a nyelvi humor megértésekor. Dolgozatom
a szakiskolai kommunikdcié — magyar nyelv és irodalom, KOMA tantdrgy tanitdsakor,
a szakma tanuldsit kezdd és a végzds didkok korében a kdzelmaltban szerzett tapasztala-
taimat, javaslataimat teszi kozzé feladatsorokkal bévitve.

A magyar szakképzés ismét dralakuldban van, s ilyenkor nem drt felhivni a figyelmet,
hogy a megalkotandé 21. szdzadi tantervekben a szakdcs-, cukrdsz-, pincértanulék anya-
nyelvi kulturdltsiga végre ne maradhasson el a szakmai tuddsuk mogoee.
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1. Melléklet

Jdtékos nyelvi feladatsor Pénzes Istvin Anyanyelvi kavalkdd cimii kitete nyomdn

Hogyan mondjuk helyesen?
1. Egy sz6nyegen drulnak.
2. Nem ftilik hozz4 a szeme.
3. Szdz mondatnak is egy a vége.
4. 76ld gallyra vergédik.
5. Régéta a gyomrdban van.
6. Keseri, mint az ecet.
7. Ehes diszné tokkel dlmodik.
8. Alldhoz veri a garast.
9. Rossz szenet tett a tiizre.
10. Nem enged a huszonegybél.
11. Se feje, se farka.
12. Az egekig szid valakit.
13. Két dardléban 6rolnek.
14. Koti az ebet az oszlophoz.
15. Megette a tésztdja javat.

Mi a hidnyzé el8tag a sor valamennyi szavdban?
...bagoly, ...cdpa, ...gyokér, ...nadrdg, ...jaj, ...nyelv
...tgj, ...haség, ...komédia, ...vdsdr, ...Gszds, ...hdz
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..har, Loszem, ...per, ...ketrec, ...any6, ...eszli

...szem, ...hegység, ...reakcid, ...flrész, ...dohdnyos, ...talp

...jegyzet, ...ikra, ...boltozat, ...torl8, ...nyom, ...szdr, ...ujj
.. lépesd, ...furd, ...tészta, ...sor, ...vér, ...kerék, ...lassisdg

Mi a hidnyzé utdtag a sor valamennyi szaviban?

kamat..., vers..., szarka..., harang..., kacsa..., zongora...

pecsét..., dugattyt..., kér..., benzol..., kat..., jegy..., karika...

2. Melléklet
Sanyard Vendel Ete/erendje
JANUARRA

Leves.

Kézbensd fogds.

Husnemii.
Siiltek.
Fagylalt.

FEBRUARRA
Leves.
Izelité.
Vastag étel.
Tésztak.

Csemege.

MARCZIUSRA
Leves.
Mellékétel.
Halak.

Sajtok.

Siitemény.

APRILISRA

Leves.

Kézbensd fogds.

Foétel.
Tésztds.
Csemege.

Haskotyogtatd leves a la Istvdntér.
Fogvijo, csak egyszer haszndlt gyufabdl.
Erett sajt.

Burgonya hajdban.

Glace a la Jégcsap.

Szapora leves koménymaggal.
Piczolt heringfej.

Sdrgarépa natur szeletekben.
Ostya a la Levélragacs.
Tokmag, finoman pérkalve.

Bajti leves a la Koroghi.
Virginia maradék.

Hering eczettel, hagymaval.
Erett turé a la Brinza.
Tengeri lepényke (malé).

Suhantott leves hdzikenyérrel.
Retek szeletkék.

Parolt burgonya, héjaval kéritve.
Tengeri habarcs (puliszka).

Korémrégas a la Sanyard.

Vitdnyi Borbdla
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MAJUSRA
Leves. Rongyos leves kolbdszka nélkiil.
Entrée. Hoénapos retek zéldje.
Siiltek. Rostdn siilt tengeri (pattogatott kukoricza).
Csemege. Leveles soska.
Liqueur. Liqueur a la Bunda.
JUNIUSRA
Leves. Neneked leves.
Vastag étel. Féviarosi viz a la Vizvezeték.
Husnemii. Paczal szdrazon a la Borjutér.
Confect. Hoénapos retek podvaval.
Borok. Budai, Rdkéczy, Hunyadi stb.
JULIUSRA
Leves. Zsiradékmentes egészségi leves.
Fézelék. Karaldbé hdmozva (nyersen).
Husnemi. J6l érett cseresnye bennlakdkkal.
Tészta. Apré galacsinta kenyérbélbdl.
Nyaldnksdg. Levélboriték, bélyeg stb.
AUGUSZTUSRA
Leves. Tiszta leves minden nélkiil.
Izelité. 76ld paprika.
Vastag étel. Tengeri z6ld (cs6ves kukoricza féve).
Siiltek. Nydrson siilt (kukoricza).
Csemege. Finom napraforgé magvacskdk.
SZEPTEMBERRE
Leves. Rék leves (t. i. ez is visszafelé szeret mdszni).
Hideg étel. Kocsonya a la Miskolcz.
Husnemii. Szafalddé bérrel.
Gytimslcs. Som. Csipke. Kokény.
Confect. Kdposzta torzsa.
OKTOBERRE
Leves. Krumpli leves valédi krumplival.
Bevezetd étel. Kolompér egészben.
Vastag étel. Pity6ka héjaval.
Siilt. Pardzson siilt burgonya, séval.

Gyiimolcs. Csicsoka.
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NOVEMBERRE
Leves.
Kozbeesd fogds.
Vad.

Siile.
Tésztak.

DECZEMBERRE
Leves.
Izelité.
Husnemii.
Siiltek.
Fagylalt.

Sdppadt leves. Zsufis leves.

Szeliditett vadgesztenye.

Vaddiszné (malacz, pocza) papiroson feltdlalva.
Piritott kenyérszeletek fokhagymaval.

Béles (kenyér). Présza.

Sovdny leves a la Kotlik Zirzabella.
Korpa czibere.

Lencse a la Zsizsik.

Siilt tok a la Sari néni.

Hoé-golybeskdk a la Kugler.



SZAKMAIL SZAKNYELVI KOMMUNIKACIO






A nyelv perspektivdja az oktatdsban pp- 351-358

Exvrics Kata — KopPAN AGNES
Pécsi Tudomdnyegyetem
kata.eklics@aok.pte.hu

akoppan@gmail.com

AZ ORVOSI KOMMUNIKACIOS KESZSEGEK
FEJLESZTESENEK HATEKONY MODJA:
SZIMULACIOS BETEGKIKERDEZES

1. Bevezetés

Az Uj évezred fels6oktatdsi kihivdsai kozott kiilonleges helyet foglal el az orvosi
kommunikacié oktatdsa, hiszen az egészségligyi rendszer infrastrukcurdlis, valamint
a humdn eréforrds hidnyossdgaib6l adédé nehézségeinek csokkentésén tdl a beteg-
kozpontd szemlélet kialakitdsa, tovabbd az orvos és az egylittmikodd egészségiigyi
személyzet mentélis egészségének megtartdsa is cél (W1). Ezért olyan képzési mddsze-
rek alkalmazdsa vélt sziikségszer(ivé, amelyek hatékonyabban készitik fel a hallgatét
a paciensekkel és munkatdrsaikkal torténd interakcidkra. E médszerek kozé tartozik
a szimuldcids beteg-kikérdezés. A fenticken tdl indokolja még a szimuldcids képzés
bevezetését az egyetemeken noévekvd hallgatéi létszdm, a fokozddé szakorvoshi-
any, illetve a klinikdn fekvé betegek llapota. A Pécsi Tudomédnyegyetem Altalinos
Orvostudomdnyi Kardn, 2016 8szén bevezetésre keriilt az a szimuldciés képzés, amely-
lyel hatékonyan fejlesztheték orvostanhallgatéink szakmai kommunikdcids készségei.
Helyzetgyakorlatok sordn a hallgaték kiprébalhatjak, hogyan lehet kikérdezni a bete-
get kordbbi betegségeirdl, jelen panaszairdl, milyen médon célszer( a rossz hirt kozélni
kiilonbozd dllapotd, szociokulturdlis hdtterd pdciensekkel, hogy lenne optimilis
a beteget vagy hozzdtartozéjdr tdjékoztatni, tigy, hogy a ttlélési esélyei ne csokkenje-
nek. Mindezt anélkiil tehetik meg, hogy a beteg akdr érzelmi, akar fizikai kdrosoddst
szenvedne. A szakmai nyelvhasznélattal egyiitt a szocio-kognitiv és klinikai készségeik

is fejlédnek.

2. A valés betegek orvosi kommunikicié oktatdsédba torténd bevondsinak
nehézségei

Az orvosképzés alapjinak tekintett betegkikérdezés gyakorldsinak helyszine hagyomai-

nyosan a klinika. Mégis ugy véljiik, hogy az anamnézistelvétel sikeres elsajdtitdsa kizdré-

lag a kérhdzban fekvd, valds betegekkel tobb akadélyba is titkdzik. Betegjogi kérdéseket

vethet fel az, ha a hallgaték magas létszdma és a viszonylagosan alacsony beteglétszdm

miatt egy beteget naponta t6bbszor kérdeznek ki, vagy a beteg dllapotdnak nem kedvez

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.351
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a fizikélis vizsgdlathoz sziikséges gyakori feliiltetés, beszélgetés. A gyakorlatvezetd szak-
orvosok hidnya nem biztositja a feliigyeletet minden percben a kiscsoportos gyakorlatok-
ndl, igy eléfordulhat, hogy a még bizonytalan hallgaté érzelmi kdrokat okoz. Az egyéni
kikérdezés lehetdsége is korldtozott, hiszen magas a hallgatéi létszdm, ezzel szemben
alacsony a beteglétszam.

3. A szimuléciés betegkikérdezés alapja

Kordbbi cikkiinkben (Koppdn et al. 2017) beszdmoltunk arrdl, hogy a nyugati tdrsa-
dalmakban az orvosképzés szimuldciés gyakorlataiba mar a malt szdzad hatvanas évei-
ben megkezdddott a standardizile péciensek (SP) bevondsa, ami a szdzad vége felé vdle
gyakorlattd (Dietz 2006). Amerikai, német, ausztrdl, brit egyetemeken meghatdrozé
ezen betegek alkalmazdsa, akik laikusok vagy szinészek, és egy felkészitd tréning 4ltal
képessé vélnak arra, hogy betegeket alakitsanak, betegségiik tiineteirdl beszimoljanak.
A héttérben lehet valamilyen betegségiik, kérel6zményiik természetesen, de ez nem alap-
feltétele kivdlasztdsuknak (Nestel et al. 2011).

Az SP-programokat elemzd kutatdsok kozote tobbszor taldlkozunk a standardizdilt
és a szimuldlt beteg sz6haszndlattal, néhol szinonimaként, mdsutt eltéré fogalmakként.
Jelen tanulmanyunkban Beigzadeh és munkatdrsai (2016) nyomadn elkiilonitjiik a kett6e.
A standardizdlt beteg olyan egészséges vagy bizonyos betegséggel kezelt laikus személy,
aki elsajdtit egy pdciensszerepet, megtanulja azokat a tiineteket, viselkedési mintdzatokat,
amelyek az adott betegségre jellemzdek, és a helyzetgyakorlat sordn médositdsok nélkiil
tud vélaszolni az orvostanhallgaték kérdéseire. Itt hangsilyozandd, hogy a standardizalt
beteg nem professziondlis szinész. A szimuldlt pdciens azonban szinészi képességekkel
rendelkezd laikus vagy szinész, aki autentikus médon képes szimuldlni (elzetes felké-
szités utdn) barmilyen betegséget. Ellentétben a standardizdle beteggel, a szimuldlt beteg
improvizélhat, kiegészitheti, médosithatja a megadott kerettorténetet, valamint olyan
érzelmi telitettséggel teheti életszertivé a szitudciét, amely erdsebb vélaszreakciét provo-
kal a gyakorl4 orvostanhallgatéban (Beigzadeh et al. 2016).

Szdmos amerikai egyetem dllandé standardizdlt betegeket alkalmaz, akik
kiilonb6z6é  etnikumd, iskoldzottsdgti, tdrsadalmi, gazdasdgi, kulturdlis hdttérrel
rendelkeznek. Specidlis esetekben szinészeket hivnak meg, hogy csatlakozzanak
a programhoz, féleg az érzelmileg nehezen kezelhetd szitudcidk gyakoroltatdsdra.
A klasszikus SP-modulokban a felkészités jol kidolgozott szempontrendszer alapjin
torténik, a standardizélt betegeknek minden fontos informdciét meg kell tanulniuk
az eljdtszand6 betegségekrdl, valamint a beteg személyiségérdl (Dietz 2006).

3.1. Szimulécids betegkikérdezés: szimulalt vagy standardizélt pacienssel?
Programunk kialakitdsakor hosszas kutatomunkdba fogtunk, hogy feltdrjuk, vajon
a standardizdlt vagy a szimuldlt beteg képes hathatés médon fejleszteni leendd
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orvosaink klinikai készségeit, kiilonds tekintettel a szakmai kommunikdciés készsé-
gekre, empdtidra. Viret és munkatdrsai (2016) hallgatéi értékelések alapjin vetették
ossze a szinész és a laikus standardizdlt beteg szerepalakitdsdt. Ott kozds SP-tréningen
vett részt a két csoport, s maguk a résztvevék sem tudtdk egymdsrél, hogy koziilitk
ki szinész, ki nem. A képzés vezetdi pozitiv visszajelzéseket kaptak, mivel a profesz-
sziondlis és a laikus leendd ,pdciensek” olyan informdciékhoz jutottak, olyan készsé-
geik fejlédtek, amelyek segitségével képessé véltak példdul egy mellkasi fijdalommal
kérhdzba széllitott beteg alakitdsdra. Ezdltal az anamnézisfelvétel szerkezetének,
kérdéstechnikdjinak begyakoroltatdsa az orvostanhallgatékkal kénnyen kivitelezhe-
t6vé valt. A hallgaték hasonléan itélték meg a szinészek és a laikusok szerepalakitdsait.
A beteget alakiték teljesitményében nem ldttak jelentds kiilonbséget sem az életszerd-
ség, sem a természetesség, sem az ismételhetdség terén. Ez a tanulmdny azt a megko-
zelitést sugallja, hogy megfeleld volna a laikusok bevondsa a programba, mindaddig,
amig a szinészek hatékonysdgdt vizsgdlé kérdésre adott vilaszok elemzését olvashat-
juk. Ez ugyanis hangstlyozza, hogy az orvostanhallgaték informdcidszerz8 stratégidit
jobban kellett aktivélni a szinészekkel folytatott beszélgetésekben (akik teljes dtéléssel
alakitottdk a magdba forduld, halk szavi, diihos, kiabdls, sokat beszéls, nehéz pdci-
enst), minden informdciéért keményen meg kellett dolgozniuk.

A szinész és a tapasztalt beteg oktatdsba valé bevondsinak elényeit vizsgdlja Bates is
(2017). Tanulmédnydban a szinész mint szimuldlt paciens szerepel, a tapasztalt beteg pedig
egy olyan személy, akinek kértoreénetében fellelhetd az adott betegség. Vélekedésében
a betegség dtélése meghatdrozd szempont, nem megtanulhaté; egy potencidlis forrés,
amely a tapasztalt beteget képessé teszi arra, hogy reagdljon a vératlan kérdésekre, pilla-
natokra. Ezen tdlmenden fogyatékossiggal, beszédproblémakkal is rendelkezhet a beteg,
ami kimozdithatja az orvostanhallgatét a gyakorlé szitudcidbdl, és inkdbb a terdpids cél
felé motivélhatja, sikeresen aktivdlva az orvostanhallgaté empdtidjit. Birmilyen hasznos-
nak is tinhet a valés fizikai fogyatékossdggal él6k integréldsa a programba, hdtranyként
hangsilyozandé az az érzelmi sériilékenység, amelynek t6bb hallgatéi csoport elétt lesz
kitéve, mikdzben felidézi a régi kivalté eseményt; emellett ezen betegek felkészitési ideje
is hosszabb.

A fenitek alapjin agy véljitkk, hogy az ismételhetdség és pontossig jegyében célszer(i
a professziondlis szinészek alkalmazdsa a szimuldciés gyakorlatok sordn — a szdmos djra
ismételt jelenet dltal —, hogy a programban részt vevé minden orvostanhallgaté azonos
tapasztalatot szerezhessen, ugyanakkor életszer(i szitudciéban vehessen részt, amelyet
spontdn reakcitikkal a szinészek hoznak létre. A spontaneitds mellett a szinészek érzéke
a drdmai légkor megteremtésére egy érzelmileg telitett szitudcidban olyan motivéciés éreék-
kel bir, amely a hallgatékat a szitudciéban val6 teljes szerepazonosuldsra 6sztonzi (Owen
2018). A felfokozott érzelmi involvéltsdg (példdul sirds, dithroham, félelem, egy hozzdtar-
toz6 elvesztése okozta elkeseredés, szomorisdg) és a hallgatok még alakuld, olykor bizony-
talan, esetleg helytelen reakci6ja nem okoz maradandé lelki sériilést a szinész péciensekben.
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A bizalmas informdcié kezelése sem jelenik meg problémaként a hallgatk szdmdra ezen
a szinten, mivel a szinészek nem a sajdt betegségiiket jelenitik meg,

A szimuldle szinész pdciensek alkalmazdsa lehetvé teszi a strukeurdle éreékelést. Mivel
a kurzuson kiscsoportos betegkikérdezés torténik, lehetdség nyilik arra, hogy a hallga-
ok is megfigyeljék a dialdgust, azt kdvetden 6k is visszajelzést adjanak. Az interjik apré
részletének elemzésére lehetdség adddik, ez sajnos nem tud teljes mértékben megvald-
sulni a betegdgy mellett, a klinikdn. A kértilmények a MediSkillsLabben nyugodtabbak,
valds szobatdrsak, valés hozzdtartozok, dpolok nem zavarjik a beszélgetést. Ha sziikséges,
a beszélgetés megszakithato, a jelenlevd szakorvos instrukeidi alapjin bizonyos részei Ujra-
prébalhatdk, gyakorolhaték, ami valédi betegekkel nem lenne lehetséges. A beszélgetések-
rél a rejtett kamerds felvételek késziilnek, melyek az interakciék intimitdsdt nem zavarjdk.
A felvételek azutidn kiértékelhetdk, a késébbiekben az oktatdsban felhaszndlhatdk.

4. Médszer: a szimuldcids gyakorlat menete

A szimuldlt pdciensek egy tobblépcsds el6készitd munka utdn keriilnek a programba
(Koppén et al. 2017). Elséként a veliink egyiittmi(ikédé klinikusok autentikus eseteket
gyljtenek mindennapi gyakorlatukbél, amelyek dtdolgozdssal — pszichidter, nyelvész,
majd ismét a klinikus szakmai kontrollja utdn — betegprofilokka viltoznak, ezeket tanul-
jadk meg a szinészek. Az érdkon legtobbszor klinikai betegdgy melletti jelenetet szimu-
ldl6 betegkikérdezés, anamnézisfelvétel toreénik, ahol az orvostanhallgaté az orvos,
a szinész a pdciens, a hozzdtartozd vagy egy kolléga. Mindez az adott esettdl fliggden
kiegésziilhet mds szakmai kommunikdciés feladatokkal. Igy példdul konfliktuskeze-
léssel (orvos és beteg, orvos és személyzet, orvos és hozzdtartozé kozott), meggydzéssel
(pl. szakmai érvek felsorakoztatdsdval, a beteg tdjékoztatdsdval egy sebészeti beavatko-
z4srol, figyelmének felkeltésével az adott egészségiigyi dllapotdnak stlyossigdra vonat-
kozéan, majd megfontolt dontéshozatal el8segitésével (Kuna 2019), tovabbd rossz
hir kozlésével. Az interperszondlis kommunikdcids szitudciéban létrejovd szerep- és
hatalmi viszonyok értelmezése kiilon figyelmet kap a megszélitdsok gyakoroltatdsakor
(Csiszarik-Domonkosi 2018).

A klinikai jelenetet szimuldlé helyzetgyakorlat lehetdvé teszi tovdbbad a beszélok kozotti
kapcsolat megfigyelését, a bardtsigossdg, a kozvetlenség, a hivatalosabb tdvolsdgtartds,
a tiszteletadds, a hierarchia, az egylittérzés verbélis és non-, illetve paraverbdlis jeleinek
tudatositdsit (Bartha—Hdmori 2010; Kdrpdti 2018). Az interjit kovetéen az orvostan-
hallgaté esetismertetést ad az adott eset szakeeriiletét képviseld rezidensnek, illetve szak-
orvosnak. Ezt mdr szaknyelvi kédvéltdssal teszi; a betegkikérdezés laikusok dltal érthetd
mindennapi széhaszndlata dtvdltozik orvosi terminusokkal gazdagitott, toméritett
szaknyelvvé. Ezutdn a szitudcié hdrom szempontd éreékelése toreénik: szinész-paciens,
orvos-instruktor, kommunikdciés instruktor ad visszajelzést a hallgaténak teljesitményé-
16l. Az életszerti kornyezetet a szimuldcids oktatdsikozpont, a MediSkillsLab biztositja.
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5. Sziikséges szakmai kompetencidk

A fentebb ismertetett szimuldcids betegkikérdezés kivéld alkalmat biztosit a leendd orvo-
sok szakmai és szaknyelvi kompetencidinak fejlesztésére. Hogy pontosan tudjuk, melyek
ezek a kompetencidk, roviden ismertetjitk az egészségiigyben dolgozdk szdmdra ossze-
dllitote szitkséges szakmai kompetencidk listdjat, amelyet az amerikai Orvosi Intézet
(Institute of Medicine) ajanldsdbol vettiink 4t (Greinern—Knebel 2003).

5.1. Betegkizpontii elldtds biztositdsa: a betegek kiilonbozdségének, értékrendjé-
nek, preferencidinak és kifejezett szitkségleteinek felismerése, elfogaddsa és biztositdsa;
a fdjdalom és szenvedés enyhitése; a folyamatos elldtds/dpolds megszervezése; a betegek
meghallgatdsa, tdjékoztatdsa, edukdldsa és velitk valé kommunikicié; kozos dontéshoza-
tal és kezelésterv; a betegségmegel6zés és a wellness folyamatos hangsilyozdsa, az egész-
séges életstilus népszertsitése.

5.2. Interdiszciplindris csapatmunka: egytittmikodés, kommunikdcié és t6rédés dssze-
hangoldsa a folyamatos és megbizhaté elldtds érdekében.

5.3. Bizonyitékalapii gyakorlar megvaldsitdsa: az optimilis elldtds céljdbol jo kutatdsok
beépitése a klinikai gyakorlatba és a betegek értékrendjébe, a megvaldsithaté mértékben
képzésekben és kutatdsi tevékenységben vald részvétel.

5.4. Mindségfejlesztés: hibdk és veszélyek felismerése az elldtds sordn; alapvetd bizton-
sdgi irdnyelvek megértése és alkalmazdsa, mint pl. standardizdcié és egyszerisités; struk-
tra, eljirds és kimenet szempontjdbdl a mindségi elldtds mérése és megériése, a beteg
és a kozossége sziikségleteinek viszonydban; beavatkozdsok tervezése, tesztelése az elldtds
rendszerének és eljardsainak megvéltoztatdsdra a mindségjavitds céljdbol.

5.5. Informatika felbaszndldsa: kommunikaci6, tuddsmenedzselés, hibaminimalizdcié
és dontéshozatal IT segitségével.

Az 6t kulcskompetencia megértéséhez, elsajtitdsihoz elengedhetetlen a szaknyelvi
kompetencia, igy annak fejlesztése kiemelkedd fontossigt. Kurzusunk sordn az elsé
harom kompetencia kap meghatdrozé figyelmet.

6. Szakmai, szaknyelvi kompetenciafejleszt8 1épések

a kurzusvégi értékelések fényében
Az elmult hdrom év gyakorlata alapjdn kijelenthetjiikk, hogy a szemeszter sordn a hallga-
ok jelentds fejlédést mutatnak, magabiztosabbd és tudatosabbd valnak. A betegkdzpontt
ellitdshoz sziikséges szemlélet kialakitdsa érdekében olyan forgatékdnyveket valasztotr-
tunk, amelyek a hallgatdkat arra sztonézték, hogy fogadjik el a pdcienseik igényeit:
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pl. amikor a daganatos beteg elzdrkézik a kemoterdpidtdl, az orvostanhallgaté megpré-
balja kideriteni az okdt, majd mds, hasonléan hatékony kezelési médot javasol, példdul
immunterdpidt. Természetesen csak azokban az esetekben tehet igy, amikor szakmai
szempontbdl ez jé vilasztds. Ha nem ért egyet a beteggel, a beteg empatikus meghallga-
tdsdval, majd kérdésekkel, késébb a meggydzés eszkozeivel kisérli meg a péciens igényei-
nek figyelembevételével mdédositani a dontését.

Kiilon feladatként hatdroztuk meg a rossz hir kozlését magéba foglalé diagnézis ismer-
tetését a beteggel. Ehhez minden hallgaténak egy betegség kivélasztdsa utdn fel kell
késziilnie annak tiinetegyiittesébdl, a diagndzishoz sziikséges vizsgalatokbdl, értékek
értelmezésébdl, valamint terdpids lehetdségekbdl, illetve a betegség lefolydsdbol, végki-
menetébdl. Majd a szemeszter sordn egy valasztott idépontban a kijeldlt nd vagy férfi
szinész pécienssel kellett a diagnézist kozodlnie, aki improvizdlva reagilt, tetszéleges
érzelmi reakciét produkélt. Az orvostanhallgaténak feladata volt az érzelmi megnyilvd-
nuldsok kezelése, a kétségbeesés, a fdjdalom, a szomorusdg enyhitése.

Az interdiszciplindris csapatmunkdt eldsegitendd kiscsoportos betegkikérdezéseket
terveztiink. A valédi csapatmunka megvalésuldsa t6bb 6rdt vett igénybe, de a kurzus-
z4ard betegkikérdezés idejére a munkamegosztds mar szervezetté vélt egy-két hallgatd
jegyzetelt, a tobbiek kikérdezték a beteget a jelen panaszokrdl a kurzus elején ismertetett
struktdra alapjdn: a fijdalomanamnézis kérdéseit koveten kérdéseket tettek fel korabbi
operdcidkrol, az életmdédbél ad6dé és csalddi rizikofaktorokrdl, gydgyszerekrdl. Minden
kiscsoportban megjelent egy vezetd egyéniség, az 6 vezetdi tulajdonsdgaik a kikérde-
zés kozben is megmutatkoztak, verbalizdlédtak. A szédtvétel professziondlisabbd vélt:
az egymds szavdba vdgds helyett a rovid sziinetek adta lehetdséget kihaszndlva hatdrozot-
tabb fogalmazdst hallhattunk, pl.: Kollégim az imént kérdezte ont a lazdrdl. Hadd kérdez-
zem, mennyi volt a legmagasabb érték? Hol mérteltetszett mérni?

A hallgatéi esetismertetés pontosabbd, szabatosabbd vdlt. Ez f8ként azokra a hallga-
tokra vonatkozik, akik mélyebb szakmai tuddssal rendelkeznek, illetve motivaltabbak
a klinikai szakorvosok kozotti nyelvhasznalat elsajdtitdsira. Hangsulyozandé, hogy prog-
ramunk elsédleges célja az orvos-beteg interakciéhoz sziikséges kompetencidk fejlesztése,
igy nem tekintjiik feladatunknak az esetismertetéshez sziikséges kdédolt nyelv tokéletes
elsajdtittatdsdt.

Az érzelmileg telitett szimuldci6s gyakorlatok sordn — pl. haldlhir kozlése a hozzdtar-
tozéval — a hallgaték jelentds fejlddése érhetd tetten empdtidjuk kifejezésében. A szem-
kontaktus fenntartdsa, a megfelel id§ rdszdndsa az informdciéaddsra, a személykozi tér
gondos megvalasztdsa, az érintés, a sziikséges sziinet megaddsa mind az empdtia nonver-
bélis jeleiként értelmezheték. Az empdtia megfigyelt nyelvi megnyilvdnuldsai, pl.:

*  Ldtom, érzékenyen érinti a szitudcio.
*  Rosszul érinti, hogy sokan vagyunk.
o Megértjiik, hogy nehéz.

*  Nyugodjon meg, kérem!



Az orvosi kommunikdcids készségek fejlesztésének hatékony médja: szimuldcids... 357

o Segithetek valamiben?
o Végigkisérem a kezelés sordn, barmilyen kérdése van, fordulhat hozzdm e-mailben vagy
személyesen is.

A beteginterju kérdéstechnikdit gyakoroltatva szakmai vitdba titkdztiink a nyitott vagy
zart kérdések feltevésével kapcsolatban. Szakorvosaink hasz-harminc év gyakorlata alap-
jan kijelentették, hogy kulturdlisan a magyar betegekkel a nyitott kérdések nem célrave-
zet6k. A beszélgetés kezdetekor, a jelen panaszok felvételekor a nyitott kérdés indokolt
lehet ugyan, de a késébbiekben zdrt kérdésfeltevéssel jobban kell irdnyitani a pdciens
figyelmét. Vagyis:

El6szor hagyjuk a beteget beszélni, pl. Tessék mondani, miért van most kérhazban?
Ezutdn strukcurdltabban kérdezziink, pl. Mikor kezdédotr a fejfijds?

A hallgatdk visszajelzései a szinész pdciensekkel valé munka motivdciés erejét hang-
stlyoztdk, ezt a kurzuszdré visszajelzések is bizonyitjdk. Tovdbbi megerdsitést kaptunk
az dltalunk vélasztott oktatdsi médszer fontossigdrdl, ugyanis a hallgaték szerint ezt nem
lehet konyvbél megtanulni.

7. Osszegzés

A szimuldciés orvos-beteg interakcié komplexitdsa révén alkalmas a szaknyelvi kompe-
tencidk fejlesztésére, példdul a megfeleld megszdlitds, informdcidszerzés, tdjékoztatds,
meggydzés, rossz hir kozlése egy szitudcidban keriil gyakoroltatdsra. A szitudcik repro-
dukdlhatésigdt, az érzelmi megnyilvanuldsok el6forduldsdt a hivatdsos szinészek biztosit-
jak. A tanuldsi folyamat motivacidjét a szinész, az orvos és a kommunikdcids instruktor
egytittmiikddése biztositja. A szimuldlt pdcienssel torténd beszélgetés életszert, ugyan-
akkor biztonsdgos kornyezetben torténik, amely kdrokozds nélkiil teszi lehetévé az empa-
tikus, beteg-centrikus kommunikdcids készségek fejlesztésér.

A szimuldciés kozpont dltal biztositott archivdlhatdsdg, kiértékelhetSség egyénre
szabott fejlesztési lehetdséget, hallgatdcentrikus képzés lehetdségét rejti. A klinikusok
dleal gytjtote esetek eltérd etnikumi betegek bevondsdval elésegithetik a kiilonbozé
kuleardk irdnti érzékenyitést.
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SPORTNYELVEN MONDVA
A SZAKNYELVISMERET ES SZAKNYELV-ELSAJATITAS
JELLEMZOI A SPORTOKTATASBAN

1. Bevezetés

A kéztudatban a sportot elsésorban a motorikus tevékenységekkel kapcsoljik ossze, haté-
konysdgdt, eredményességét is jobbdra objektiv paraméterekkel igazoljak. A cselekvések
tanuldsiban azonban mds ismeretszerzési, tanuldsi folyamatokhoz hasonléan a sportok-
tatdsban is fontos szerepe van a verbalitdsnak. A felkészitési folyamatban, késébb pedig
a versenyek, mérkézések alatt a taktikai-stratégiai diskurzus hatékonysdgdnak elenged-
hetetlen feltétele, hogy a sportol6 életkordnak, kognitiv fejlettségének megfeleld szakira-
nyu, szaknyelvi ismeretekkel rendelkezzen sportdgit illetden. Amennyiben a gyermek
birtokdban van a megfeleld szakmai-szaknyelvi ismereteknek, Ggy mozgdsinak fejlesz-
tése is célzottabb lehet.

A vizsgdlat elméleti keretét egyrészt a nyelvtudomdny — a szaknyelvkutatds kordbbi
eredményei —, mdsrészt pedig a sportpedagdgia adja. Célom a sportolé gyermekek sport-
dgukra vonatkoz6 szaknyelvi ismereteinek, szakmai székincsiik véltozdsdnak feltérképe-
zése. A sportoktatds folyamatdnak jellemzgibdl kiindulva vizsgdlom a szaknyelvhaszndlat
jellemzdit, szerepét, az ezzel kapcsolatos elvdrdsokat, valamint azt, hogy egy sportig
(jelen esetben a vizilabda) szaknyelvének ismerete mennyiben befolydsolja az oktatds
hatékonysdgit.

Ezen célok mentén a tanulmdny elészor tisztdzza a szaknyelvhaszndlat kutatdsihoz sziik-
séges alapfogalmakat, tdrgyalja a szakmai székincs kialakuldsdnak, valamint a székincs
valtozdsdnak jellemzdit (2), majd kitér a sportoktatds jellemz8inek leirdsdra (3), ezt kdve-
téen ismerteti a kutatds tdrgydt és médszerét (4), majd bemutatja a vizsgélat eredményeit.

2. A székincs véltozdsdnak jellemzdi, a szakmai székincs kialakuldsa,
definiciéalkotds

A szdkincs fejlédésében elsédleges tényezdnek szémit a tdrsas kornyezet, az elérhetd

nyelvi minta (Neuberger 2008). Az intézményes nevelést megelézé iddszak nyelvi

kornyezetét a csaldd (kiemelten pedig az édesanya) teremti meg. A beszédfejlédés korai

szakaszdban a beszédértés és produkci6 kozote eltolédds mutatkozik, a gyermek mindig

tobbet ért a nyelvi tizenetekbél, mint amennyit meg tud fogalmazni. Jellemz6 tovabbd
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erre az idészakra (10—15 hénapos kor, szémondatok fézisa) a kettds tdrolds, azaz a mentd-
lis lexikonban az adott szé kétféle hangsorral tdrolédik: egy konvencionilis (felndtt-
nyelvi), valamint a gyermek sajét (gyermeknyelvi) formdja (babakocsi — bacsicsi, bukdsisak
— butusisi).

A szokines véltozdséban az elsé ugrdsszeri novekedés az intézményesitett nevelés
(boleséde, dvoda) kezdete. Nagysdgdnak objektiv mérése ugyan meglehetdsen nehéz-
kes, az azonban bizonyos, hogy a tdrsas élet, illetve az 4j kozosségek hatdssal vannak
a sz6kincs méretére és mindségére egyardnt. Kutatdsok igazoljik, hogy mdsfél éves korig
a beszédfejlddés lassibb iitemd, majd ugrdsszer(i véltozdst mutat (v6. Neuberger 2017).
Az iskoldskor kezdetén (6—7 éves kor) a kognitiv képességek fejlédésének és az Gj tdrsas
kornyezetnek készonhetSen szintén ugrdsszeri ndvekedés mutatkozik a székincsben,
megfigyelhetd tovdbbd a szakmai szokincs kialakuldsa, folyamatos béviilése. A szavak
ismerete ekkor mdr azt is jelenti, hogy tisztdban van annak jelentésével és ismerik lehet-
séges kapcsoléddsait is (Gosy 2005).

A megismerd tevékenységgel és a nyelvi fejlédéssel parhuzamosan fokozatosan alakul
ki az a nyelvi tudatossdg, melynek lényege a jelentés és forma szétvalasztdsa (Adamikné
2006: 20). A gyermek a fogalmi fejl6dés sordn a kozvetlen tapasztalati informdacidkat
felhaszndlé fogalomalkotdstdl fokozatosan jut el az absztraktabb, a nyelv 4ltal strukturale
fogalmakig (Csépe et al. 2007: 296). A jelentés megismerésének, a szétanuldsnak az egyik
specifikus esete, amikor a gyermek mdr nem kontextus alapjin ismeri meg a fogalom
jelentését, hanem megmagyardzzdk, definidljak neki (Béna—Imre 2017: 186-187).

2.1. A szakmai székincs alakuldsa

Bér mér az iskoldba lépésnek is feltétele a verbdlis érettség, bizonyos kommunikdcids
készségek megléte, a kisiskoldsok nyelvi kommunikdciés nevelésben a székincs bévitése,
a sajdtos nyelvi formdk elsajdtitdsa, a nyelvtanilag helyes beszéd, a mondanivalé drnyalt
megfogalmazdsa kiemelt feladat. Mindezek mellett a kdzoktatdsban a NAT az egyes
miiveltségteriiletek tartalmdnak meghatdrozdsakor kijeloli az adott miveltségteriilet
szakszokinesét is (NAT 2012), tehdt az anyanyelvi kommunikdciés kompetencia fejlesz-
tésének része a szaknyelv megismertetése!, a szakszékines bdvitése is. A szakirodalom-
ban nincs ugyan egységes dlldspont azzal kapcsolatban, hogy a sportnyelv a szaknyelvek
kozé sorolhaté-e, vagy inkdbb csoport-, esetleg hobbinyelvnek tekinthetd, legelfogadot-
tabbnak mégis szaknyelvi volta ldtszik (Mdtis 26). Ezt erdsiti, hogy haszndlata jorészt
a tdrsadalom egy szakmai csoportjdhoz kothetd, tehdt specifikus céld beszédszandékok
kifejezésére haszndlt nyelvvéltozat (Féris et al. 2003: 28). Jellemzd rd tovdbba — ahogyan

1 A szaknyelv valamely tudomdny(dg), szakmai csoport nyelve, amely egyértelmien és vildgosan titkrdzi
a valdsdgnak azt a részét, amellyel az adott szakteriilet foglalkozik, és ezen kereteken beliil a kommu-
nikdcié eszkozéil szolgdl. A nyelv alkalmazdsi szférdja, tdrgya kiilonbozik az dltaldnos nyelvtdl, nem
pedig maga a nyelv.
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a tobbi szaknyelvre is —, hogy a kdznyelv nyelvi logikdjdt koveti, a kérdéses szakteriilet
targykorével, mikodésével osszefiiggd szokincset haszndl, elsajétitdsa tudatos tanuldsi
folyamat, illetve a nyelvkozosségen beliil meghatdrozott foglalkozdsi-tevékenységi korok
kisebb-nagyobb csoportjainak képviseldi haszndljdk, azok szakteriileti verbdlis érintkezé-
sét szolgdlja (vo. Ablonczyné Mihdlyka 2006: 23-24).

Kovdcs és Osvald fontosnak tartja elkiiloniteni szakmai tuddst a szaknyelvi tuddstdl,
az elébbit a szakmdval kapcsolatos enciklopedikus tudds jelolSjeként, utébbit pedig
a megfeleld szakkifejezések ismereteként definidlja (2010: 38). A kett§ dsszefiigg ugyan,
de nem feltételezi egymdst. A mentdlis lexikon szakmai szervezddésének vizsgdlatdt
neheziti, hogy a koznyelvi és a szakszdkincs hatdrai elmosédtak (Féris—Bérczes 2005;
Kovdcs—Osvald 2010: 40). Kiilénosen igaz ez a sportnyelvre, hiszen az ismertebb sport-
dgakhoz, illetve t6bb sportdghoz is kapcsolédd szakkifejezéseket az is ismeri, aki nem
sportkedveld (gdl, kapu, csel).

A szaknyelvhaszndlatot erésen befolydsoljdk a kommunikdcids helyzet osszetevdi,
vagyis az, hogy a résztvevék milyen szakmai hattérismerettel rendelkeznek, mi a kozlés
célja, kozege, milyenek a kialakitott konvenciék (Kurtdn 2011).

2.2. Definicidalkotds

A fogalmak nyelvi megjelenitése terminusokkal torténik. A terminoldgiai vizsgdla-
tok korébe tartozik a fogalmak (ismeretalakzatok) analizise, £ és mellékes tulajdonsd-
gaik megismerésére és leirdsdra, ennek alapjin pedig definicié készitésére, és a jelentés
megaddsa (Féris 2014: 30). A szaknyelvek terminoldgiai megkozelitése fogalmi, nyelvi és
pragmatikai-kommunikdaciés szempontd.

A definicié a szavak jelentésének meghatdrozdsa, amely lényegében két részbdl 4ll:
egyrészt a meghatdrozandé fogalombdl, masrészt pedig a meghatdrozé részbdl. A megha-
tdrozds sordn a meghatdrozand6 fogalom, tdrgy vagy dolog legfontosabb jegyeit adjuk
meg, és egyuttal megkiilonboztetjitk mindentdl (Béna—Imre 2017: 187). A definidlds
csak fogalmi szinten miikodtethetd, tapasztalati szinten besoroldst végziink.

A definidldshoz sziikség van a fogalom ismeretére, azaz arra, hogy a gyermek képes
legyen felidézni, felismerni tényeket, informdcidkat, fogalmakat, szabdlyokat, elmé-
leteket, illetve szitkség van az Gsszefliggések értelmezésére, interpretdldsdra, azok sajdt
szavakkal torténé megfogalmazdsra. A tanulds-tanitds folyamatdban a tevékenység ered-
ményessége érdekében a dolgokat értelmezd (meta) szinten is ismerniink kell ahhoz,
hogy meg tudjuk magyardzni, hogy mi micsoda. Vagyis ismerniink kell a definiciét is,
hogy egyértelmi besoroldst/kizdrdst végezhessiink (Nagy 2003).

A definicidalkotds elsd szintjén a gyermek képes az dltaldnositott jegyek felsorold-
sdra, a mésodik szinten az dltaldnos fogalmakat a kiilonleges helyzetekhez tudja kotni,
a harmadik szint pedig a fogalmak rendszerében valé elhelyezést jelenti (Nagy 1976:
254; Nagy-Varga 2014). A definidlds egyik mddja lehet a szinonima megaddsa, de épiil-
het koriilirdsra, leirdsra, és alapulhat 6sszehasonlitdson is (Adamik et al. 2004: 313-316).
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3. A szaknyelv szerepe, a szaknyelv-elsajititds helye a sportoktatdsban

A mozgistanuldsban az elsédleges szerepet a cselekvések elsajdtitdsa kapja, de a tanu-
lds sikeressége, hatékonysdga a kognitiv-verbdlis dsszetevdkedl is fiigg, ezen osszetevék
segitségével valik ugyanis lehet6vé a tevékenységgel kapcsolatos ismeretek, tapasztalatok
tdroldsa és felidézése. ,A mozgds kivitelezésérdl, a felhaszndlds médjairdl, a tanulanddék
hasznosithatésigdrdl, a szabdlyokrdl stb. adott pontos, adekvdt és célszerti informdcidk
nélkiilozhetetlenek a tanulds meginditdsit elésegitd mozgdselképzeléshez, valamint
a motivicié felkeltéséhez” (Bironé 2011). A mozgdsformak elsajititdsa, rogzitése csak
a nyelv segitségével kialakitott belsd kép, gondolati modell 4ltal lehetséges.

A verbdlis tanulds része a sport szaknyelvének, az egyes sportighoz kapcsolédé
terminoldgidnak a megismerése. A tanuldk-sportolék életkordhoz, elézetes ismereteihez
igazodd, egyre differencidltabb, precizebb terminolégiahaszndlat hatékonyabbd teszi
a mozgdasképzet, finom koordindcié kialakuldsdt, végsd soron gyorsitja a mozgdstanuldst
(Biréné 2011).

A mozgdstanitds elsd fézisa az ismeretdtadds és -feldolgozds szakasza, amelyben a sporto-
16k megismerkednek az Gj mozgdsokkal, a mozgdsforma elsajtitdsihoz kapcsolédé fogal-
makkal, betekintést kapnak a sportdgat jellemz8 szaknyelvbe (Szatmdri 2009: 686). Ebben
a szakaszban a helyes mozgdskép kialakitdsa a cél, amelyben a verbdlis kozlésnek is fontos
szerep jut: az el6addsnak, magyardzatnak, de az ismeretek dtaddsdt kiegészitheti vizudlis
jelrendszer is (bemutatds, audiovizudlis eszkozok alkalmazdsa). Az edz8 kommunikicidja
— a megértést segitendd — redunddns. A kozlés hatékonysdgiban szerepet jdtszik az, hogy
mennyire gazdag az edz6 verbdlis és nem verbilis repertodrja (Budainé 2016: 41).

A gyakorlds, gyakoroltatds segit kialakitani a helyes mozgdsképet, szerepe fontos
a megszildrditdsban, rogzitésben. Ekkor a verbdlis kozlés redukdlédik (célzott, rovid utasi-
tasok), elétérbe keriil a nem verbdlis kozlés (ismételt bemutatds), valamint a taktilis (érinté-
sen alapuld) kommunikdcié (segitség, hibajavitds). Ebben a fézisban kiemeltebb szerep jut
a szaknyelvnek, hiszen segitségével a kozlés célzottabb, ezdltal hatékonyabb lehet.

A mozgisok tanuldsakor, majd aztdn késébb, a motoros tanulds mdsodik fdzisiban,
az alkalmazdsakor is fontos, hogy a sportold visszajelzést kapjon a mozgs kivitelezésérdl,
hiszen ennek fliggvényében tudja a mozgdsit megvéltoztatni vagy javitani.

Az tszds, valamint a vizilabda esetében a kommunikdcié kozege sajdtos, hiszen a viz
mind a hallds, mind ldtds Gtjin felfoghat6 informdicidkat korldtozza: az uszoda magas
zajszintje tompitja a halldst, a viz csokkenti ldtdst, ezdltal csdkken a figyelemkoncentricié
(Biré 2006). Ezért fokozottabb sziikség van a verbilis és nem verbalis kozlés kongruen-
cidjdra, egymdst ersitd dsszhangjira. Az Gszds-, illetve vizilabda-okrtatds esetében fontos,
hogy a gyerekek tisztdban legyenek azokkal a fogalmakkal (példdul spice, pipdl a ldbfej,
sarokdobds, iddkérés), amelyek a mozgds-, és stratégiatanitds szempontjibdl lényegesek,
az oktatds-elsajdtitds formdja azonban eltér a tantermi formégkt6l. Sokkal hangstlyosabbd
vélik a magyardzat-szemléltetés egyensilya (Biré 2000).
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4. A kutatds koriilményei, kutatdsi kérdések, hipotézisek

Kutatdsomat az Egri Vizilabdaklub utdnpétliskort csapataindl végeztem. A sportold
gyerekek szakmai székincsének feltérképezésére két korosztilyban — 9-10, valamint
1314 éves — végeztem kutatdst. AdatkdzI6im fitk voltak. Az elsé korosztélyba tartozok,
akik nem egészen egy éve tagjai az utdnpétldsnak (legaldbb két év alapozé Gszds szakasz
utdn), a mdsik csoport pedig a korosztdlyos véltds hatdrdn 1év8. Az elsé csoport résztve-
véinek osszlétszama 41, a kutatdsban 26-an vettek részt. Ndluk nehézség volt a felmérés
sordn, hogy a tagok kozétt van, aki minden edzésnapra jar (heti 5 délutdn), van azonban,
aki kevesebbre (leggyakrabban 3 délutdn), tovabbd a hidnyzok szima egyéb — elére nem
ldthaté — ok miatt is néhet (osztalykirdndulds, betegség, csalddi elfoglaltsdg). A mdsodik
csoport Osszlétszdma 20 {8, amelybdl 17 volt jelen a felmérésen.

A vizsgélathoz a vizilabda szabdlykényvében megtaldlhaté fogalmakat vettem alapul.
A gyerekektdl 10 fogalom definidldsit kértem, amelyek fénevek voltak (a jitékhoz
kapcsolédd személyek, dobdstipusok, jdtékoshibdk, biintetések). A meghatdrozdsok
kapcsdn figyeltem arra, hogy a gyermek mennyire ismeri az adott fogalmat, illetve, hogy
milyen definiciéalkotdsi stratégidt alkalmaz. Eléfordult, hogy a meghatdrozdst tbb
tipusba is be tudtam sorolni, mert az adatkozlé komplex vélaszt adott. Az alkalmazott
kategéridk Nagy-Varga nyomdn a Béna Judit és Imre Angéla dltal megnevezett definicié-
alkotdsi stratégidk voltak:

a. folérendelt fogalom: a meghatdrozandé széndl nagyobb kategdria megnevezése;

b. rész-egész viszony: annak megaddsa, hogy 1. az adott dolog minek a része; 2. az adott
dolog mibdl 4ll, milyen részei vannak;

c. példa: a definici6 helyett egy konkrét egyed/tipus/minta megnevezése;

d. szinonima: egy mdsik, azonos dolgot jelentd sz6 emlitése;

e. ellentét: egy ellentétes jelentésii sz6 el6hivdsa;

f. funkcié: a tdrgyak meghatdrozdsakor annak elmonddsa, hogy mire hasznalhat6k;

g. kortlirds: Az, amikor..., Az, aki... tipusi meghatdrozdsok nagyobb kategéria meg-
nevezése nélkiil;

h. személyes viszonyulds: pozitiv vagy negativ élmények, érzések emlitése;

i. (az igéknél) cselekvés: mozgdsos bemutatds;

j.  nyelvtani kategéria megaddsa: az adott fogalom széfajinak emlitése;

k. nincs vdlasz.

Miutdn nemcsak a terminolégia ismeretére voltam kivdncsi, hanem arra is, hogy
miként zajlik az elsajdtitdsa, illetve a kifejezések ismerete mennyiben befolydsolhatja
az oktatds hatékonysigdt, a kapott eredmény kontrolldldsihoz, illetve egy drnyal-
tabb konklizié megfogalmazdsihoz nyilt edzéseken megfigyelést végeztem, valamint
az edzékkel strukturdle interjat is készitettem. A vegyes moddszertan alkalmazdsinak
els6dleges motivdcidja tehdt a kutatdsi kérdés minél teljesebb kor(i megvélaszoldsa és
megalapozottabb kovetkeztetések levondsa volt.
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Feltételezem, hogy (1) az idésebb korosztily szimdra nem lesznek ismeretlen fogalmak,
valamint azt, hogy (2) azok a fogalmak, amelyek nem csupédn a vizilabddhoz kothetSk
ismertek lesznek a fiatalabbak szdmadra is. A definiciés stratégidra vonatkozdan pedig azt,
(3) hogy a kisebbek leginkdbb a példdt fogjak alkalmazni. Hipotéziseim kdzott szerepelt
tovibbd az is, hogy a specidlis kommunikdaciés kozeg miatt (4) fokozottabb sziikség lehet
a szakkifejezések haszndlatdra, hiszen redukéltabbd teheti a kozlést.

5. Eredmények

A nagyobbik korosztdlyndl nem volt ismeretlen kifejezés, mig a kicsik 50 esetben vila-

szoltdk, hogy nem tudjdk, esetleg nem adtak értékelhetd magyardzatot.

A fiatalabbaknadl legtobben a csapatkapitiny fogalmdt ismerték (23-an adtak helyes
vélaszt), legkevesebben pedig a jdtékidSt tudtdk definidlni (10 gyermek nem tudta
a vélaszt). Ennek magyardzata lehet, hogy a csapatkapitdny nem csupdn a vizilabddhoz
kothetd fogalom, a jatékidd pedig akkor vélik ismertté, amikor a gyerekek mar mérkdzé-
seket is ldtnak, jitszanak.

A leggyakrabban alkalmazott — mindegyik fogalomndl egyardnt magas ardnyban
megjelend — definidldsi stratégia a kériilirds volt mindkét korosztilyban (a kapott
vélaszok 49%-a). Azokat a meghatdrozdsokat tekinthetjitk koriilirdsnak, amelyek Az,
amikor..., Olyan, amikor..., Az, aki..., Az, ha... kezdetliek, nagyobb kategéria megne-
vezése nélkill (Nagy-Varga 2014). Példdul: Sarokdobds ,az, amikor a kapusrél kimegy
a labda, az ellenfél dobhatja; az utdn I6jiik, hogy a kapus kezérdl a kapu mogé esik a labda’.
Vagy a csapatkapitdny meghatdrozdsindl: az, aki megmondja meccs kizben, hogy mit
esindlj. Ennek a fogalomnak a definidldsa mutatja a kisebbeknél a legvéltozatosabb képet:
a 26 kitolt6bél 2 nem tudta, 1 nem adott értékelhetd vélaszt, a tovdbbi 23 meghatdrozds
hdrom stratégia mentén szervez8dott:

o Kkoriilirds (az, aki a csapator vezeti, aki megmondija meccs kizben, hogy mit csindly),

* folérendelt fogalommal, azaz a nagyobb kategéria megnevezésével valamilyen egye-
dit8, megkiilonboztetd jeggyel (az a személy, aki a csapatot irdnyitja; az a csapattag,
aki a csapatot irdnyitja), illetve komplex vilaszban (az az ember, aki a csapatnak a ka-
pitdnya, az 6 dolga a csapat dsszefogdsa)

* példaval komplex vdlaszban (aki a csapator a vizben irdnyitja, 6 mondja be példdul
a figurdkar).

A koriilirds, mint definiciés stratégia magas volt még az id6hizds meghatdrozdsiban
(kicsiknél 18 £8): amikor az ember nem dobja el a labddt; amikor egy jdtékos kezében sokat
van a labda; az, ha valaki nem passzol.

Viszonylag magasnak tekinthetd a szinonimdval meghatdrozott fogalmak szdma is
(kicsiknél 22%, a nagyobbaknal is 19%), legtobben a biintetédobds definidldsinél: négy-
méteres, Gtméteres, vagy a sarokdobds esetében: szdglet, illetve az akaddlyozasnal — blokko-
lds, védekezés — alkalmaztdk.
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Néhdny esetben példdval illusztralt valaszt is adtak, legmagasabb szémban a szabad-
dobds esetében: amikor példdaul lenyomnak, akkor dobhatjuk; amikor lefaultolnak, akkor
a mdsik csapat dobhatja; de taldlunk ilyen stratégidt a biintetédobds meghatdrozdsiban is:
példdul ha a kettesen beliil lenyomnak; példdaul, amikor a biintetSteriileten beliil lenyomnak,
illetve az id8htzdsndl: passzolgatunk példaul a meccs végén, amikor nyerésre dllunk.

Az egyéb, kordbban emlitett meghatdrozdsi formdk csupdn elvétve jelennek meg.
Tobbnyire haszndlati tirgyak definidldséban jellemzé a funkcié megaddsa, vagyis
amikor azt mondtdk el, mire és hogyan haszndlhaté az adott targy. Itt a jatékhoz kapcso-
16d6 személyek feladatdnak meghatdrozdsaként jelenik meg: a gdlbiré feladata, hogy virat-
haté helyzetekben dintsin; amikor nem tudnak dontetni, hogy gol-e vagy nem, az 6 feladata,
hogy megmondja. Szintén egy-egy alkalommal jelenik meg csak a rész-egész viszony,
ami lehet egyrészt annak a megnevezése, hogy valami minek a része, alkotdeleme, illetve
annak a megfogalmazdsa, hogy maga mibél dll, milyen részekbdl tevédik ossze, mi
a tartalma. A jdtékidé meghatdrozdsiban alkalmaztdk: 4X8 percbil dll.

Kisebb korosztély Stratégia Nagyobb korosztily
49% Koriilirds 44%

22% Szinonima 19%

25% Példa 24%

1% Funkcié 0,3%

7% Komplex vilasz 5%

30% Nem tudta, nem jl tudta | 0,02%

- Rész-egész viszony 1%

1. tdbldzat: Az alkalmazott definiciéalkotdsi stratégidk

A terminoldgia elsajdtittatdsa a gyerekek kognitiv érettségi szintjéhez igazodva, a foko-
zatossdg elve szerint torténik. Az oktatds folyamata két fézisra oszthatd, az ismeretdtadds
és alkalmazds fdzisira (Biré 2007: 26). A sportigat jellemzd fogalmak megismerése
az elsd fdzisban, az j mozgdsokkal szemléltetve, azt imitdlva, vagy az Gj helyzetek bemu-
tatdsdval torténik.

Az adekvit nyelvhaszndlatnak, a sportdgra jellemz6 terminolégia hasznilatdnak
késdbb, a gyakorlds sordn, az instrukcidk és visszajelzések megfogalmazdsakor is fontos
szerep jut. A vizes sportok oktatdsindl a kozeg specidlis jellegébdl adédéan — a viz
tompitja a halldst, az uszoda zaja tovdbb neheziti a megértést — fontos, hogy az edzé minél
lényegre torébben tudja mondanivaléjic kozolni. A kozlésben természetesen kiemelt
szerep jut a verbdlist kisérd, azt megerdsitd nem verbdlis jelzéseknek: mimikdnak, gesz-
tusoknak, testtartdsnak, valamint a taktilikdnak (érintésnek). Az érintésnek a sportban,
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kiilondsen a sportpedagdgidban kiemelt a szerepe. Mig a hagyomdnyos osztilytermi
kornyezetben a tandr-didk kozotti érintés csak elvétve fordul eld, mert az érintés dlta-
ldban olyan fokt intimitdst feltételez, ami a formidlis helyzettel nem egyeztethetd dssze,
addig a sportmozgisok tanitdsiban, a segitségaddsnal, javitdsndl elengedhetetlen. Ezek
egylittes alkalmazdsa nem csupdn az elsajdtitdst, a rogziilést is hatékonyabbd teszi.

A terminoldgia elsajdtitdsa, a szabdlyismeret elmélyitése szempontjabdl fontos az elsé
korosztilyos bajnoki mérkdzések szerepe is, ahol a gyerekek konkrét meccsszitudcidkhoz
kapcsolédéan taldlkoznak a sportdg szakkifejezéseivel. A szakemberek a tapasztalati tanulds
fontossdgdt hangstlyozzak ezeken a mérkdzéseken is. A sikert itt még nem gélokban mérik,
hanem 4télt helyzetekben, meg(fel)ismert szabalyokban, a motorikus cselekvés fejlédésében.

6. Osszegzés

A mozgdsos cselekvések tanuldsiban a verbalitdsnak ugyanolyan fontos szerep jut, mint
egyéb tanuldsi folyamatokban. Az életkornak, kognitiv érettségnek, sportdgi jartassdg-
nak megfelelé szaknyelv haszndlata, a pontos, adekvit kozlés a megfelelé mozgdsmintdk-
hoz kapcsolédva felidézhetébb, eléhivhatébb tuddst eredményez.

Kutatdsomban sportolé gyermekek sportdgukra vonatkozé szaknyelvi ismereteinek,
szakmai székincsiik valtozdsinak feltérképezése volt a célom. Felmérésemet utdnpétlds-
kort (9-10, valamint 13-14 éves) vizilabddzé gyerekeknél készitettem. Kiindulé hipo-
téziseim igazolddtak, hiszen az iddsebb korosztilyban valéban nem voltak ismeretlen
fogalmak, valamint a kisebbek esetében is a mds sportdghoz is kapcsolédé kifejezések
voltak ismertebbek. A leggyakrabban alkotott definicidalkotdsi stratégia mindkét korosz-
tdlyban a koriilirds volt (3. hipotézis). Megfigyeléseim az edzdi nyilatkozatokkal ossz-
hangban megerdsitették azt, hogy a sportdg jellege, valamint a kommunikdciés kozeg
redukdltabb, célzottabb verbdlis kozlést kivan, amit a megfeleld terminolégiahaszndlat
tdmogathat (4. hipotézis).

Eredményeim Gjabb adalékkal szolgalhatnak a gyermeknyelvi és sportpedagdgiai kuta-
tisoknak egyardnt.
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A NYELVI HUMOR SZEREPE A SPORT OKTATASABAN

1. Bevezetés

A humor a mindennapjaink szerves része, az életiink minden teriiletén megjelenik.
A humor képes felkelteni az érdekl8désiinket egy téma irdnt, gondolatébreszt8ként szol-
gdl a tudatunk és lelkiink szdmdra egyardnt, valamint kivdlé motivdlé tényez8ként is
alkalmazhaté. A mai vildgban a pedagbgusok és az edzdk a fent irtak miatt prébdljdk
alkalmazni a tanérdkon, illetve az edzéseken. Napjainkban a pedagégusoknak nagyon
nehéz didkjaik érdekl8désée felkelteni a tanulds, illetve a tanérai témdk irdnt. Hasonld
a helyzet az edz6k esetében is, hiszen a digitdlis eszkozok elterjedésével a fiatalok
inkdbb vélasztjdk a technikai eszkozok vildgdt, mintsem azt, hogy sportoljanak vala-
mit. Az edz8knek ezért nagy gondot jelent az, hogyan motivaljak a gyerekeket a sport
irdnt. Tanulmdnyomban arra keresem a vilaszt, hogy a nyelvhasznélathoz k6t6dé humor
alkalmazhaté-e, illetve amennyiben igen, akkor milyen forméban alkalmazhaté a spor-
toktatdsban. Tovdbbd azzal foglalkozom, hogy a verbdlis humor alkalmazhatdsdgdt
tekintve mutatkoznak-e kiilonbségek az iskolai és iskoldn kiviili oktatdsi folyamatban.
Mig az iskolai keretek kozott zajlé tanitdsi 6ra kotelezd, addig egy edzés vélasztott tevé-
kenység. Mindkét szintér szabdlyozott struktirdji, 4m a sportfoglalkozdst ennek elle-
nére kotetlenebbnek vélik, valészintleg éppen azért, mert sajdt vélasztdson alapul. Jelen
kutatdshoz kérdéives, valamint interjis felmérést is végeztem az egri sportszervezetekben
sportoldk és edzdik korében. Osszehasonlitom, hogy a két eltéré kommunikdcids szinté-
ren (az iskolai tanérdn, illetve a sportoktatdsban) hogyan alkalmazhaté a humor, milyen
negativ és pozitiv kovetkezményekkel jdr, jarhat a humor haszndlata. Ehhez az 6sszeve-
téshez korabbi kutatdsi eredményeimet haszndlom fel, mely sordn az egri dllami kozépis-
koldk tandraival készitettem kérddives vizsgdlatot.

A bevezetést kovetben els6ként roviden ismertetem a nyelvészeti humor elméleti hdcte-
rét, majd Osszevetem a két kommunikdcids szinteret, megvizsgdlom, milyen hasonld-
sagok és kiilonbségek mutatkoznak az iskolai tandra és a sportoktatds kozott. Ezutdn
arra a kérdésre prébélok felelni, hogy lehet-e egydltaldin a pedagdgus/edzé humoros
a foglalkozdson, vagyis mit gondolnak a kutatdk, a kézvélemény, ha a foglalkozdst vezetd
személy jellemvondsai kozott szerepel a humorossdg. Végiil bemutatom a két kommuni-
kacios teriileten végzett kutatdsom eredményeit.

hteps://doi.org/10.17048/Pelikon2018.2020.369
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2. A nyelvi humor

2.1. Nyelvészeti humorkutatas

A humor nyelvészeti kutatdsdnak két problematikus eleme a verbdlis humor mibenléte
és osztalyozdsa. A humor a megszokottdl eltérd, ellentéten alapulé jelenség, a humoros
hatds a sémdk megsértésének kovetkezménye. Ezt az értelmezést tdmasztja ald Fiilop
Lajos véleménye is: ,A nyelvi humor a felhaszndlt hangtani, helyesirdsi, nyelvtani és
szkészlettani eszkozokben, stilisztikai és verstani formdkban, szerkesztési lehetdségek-
ben és a nyelvi alapu viccekben megnyilvdnulé nevetségesség” (Fiilop 2013: 60). A verbd-
lis humort tobbnyire a nyelvi szintek szerint kategorizdljdk, aminek problematikussdgdt
Paldgyi abban ldtja, hogy ha formailag nem taldlnak semmilyen megszokottdl eltérét,
akkor mds osztdlyozdsi kategéridkat vesznek figyelembe, ezzel elvélasztjdk egymdstdl
a szemantikdt és a grammatikdt, igy félrevezetd értelmezések sziilethetnek. A humoros
helyzet ezeknek a kategéridknak az osszjatékdbol kovetkezik, tehdt egy sokkal tdgabb
osztdlyozdsi rendszert kovetel meg, hogy a humort mérni lehessen (Paldgyi 2016).

Az elsé fontosabb nyelvészeti humorelmélet a Victor Raskin nevéhez kéthetd szeman-
tikus szkriptelmélet. Ezt Salvatore Attardo fejlesztette tovdbb és mutatta be 1994-ben,
és arra keresi a vdlaszt, hogy ,mi a humoros jelenség lényege; mik a sziikséges és elég-
séges feltételei annak, hogy valamit »humorosnake, azaz nevetést kivéltonak fogjunk
fel” (Riszovannij 2008: 213). Az elmélet két részbdl all, egyrészt egy hipotézisb6l, mely
szerint egy szoveg akkor lesz vicces, ha két feltétel teljesiil (v6. Riszovannij 2008):

* azadott szovegszegmens két kiilonbozd szkripttel kompatibilis, ezek dtfedik egymast
o akérszkript ellentétes egymdssal, igy oppozicié jon létre.
Az elmélet mdsik része a grice-i maximédkat médositja:
1. Annyi informdci6t adj, amennyi a vicc szdmdra szitkséges!
2. Csak azt mondd, ami kompatibilis a vicc vildgaval!
3. Csak azt mondd, ami relevdns a vicc szamadra!
4. Meséld hatékonyan a viccet!

Az elmélet problematikus részét képezi, hogy nehezen illeszthetd be egy kategéridba.
Ugyan a humorelmélet nevet viseli, de nem lehet eldénteni, hogy a viccet, humort vagy
a komikumot trgyalja a hipotézis. Az elmélet két tton haladt tovabb a kritika hati-
sdra, az egyik irdnyban a vicceken kiviil mds humoros szovegtipusokat is a vizsgalatuk
ald vontak a kutaték, a mdsik dton pedig az elmélet bizonyos részeit valtoztattdk meg
(Riszovannij 2008: 213-219).

A nyelvészeti szempontd humorkutatds egy mdsik irdnyzata a szociolingvisztika feldl
kozelit. Mig Raskin humorelmélete a viccekre korldtozddott, addig a szociolingviszti-
kai irdnyzatba beletartozik a humoros szitudcidk elemzése is. A kutatds tdrgya a Helga
Kothoff nevéhez kothetd elméletben a viccelddés, a mdsik ,ugratdsa”. Arra keresi
a valaszt, hogy ,miként hatdrozzdk meg a humoros kommunikdcié céljai annak miiks-
dését” (Riszovannij 2008: 217).
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Egy harmadik nyelvészeti megkozelitésti humorkutatds Arisztotelész megallapitdsi-
bél indul ki, mely szerint valami hiba (ami fijdalmat okoz) eredménye a nevetés. Ezen
a vonalon elindulva Thomas Veatch egy hdrmas skildt alkotott a humoros folyamat
elemeibdl. A folyamat két elemének, a normaszegés észlelésének és a normalitdsnak
egyenstlyban kell lennie, kiilonben a hatds nem kovetkezik be, vagyis nem valt ki neve-
tést. Hiszen ha a szabdlysértés észrevétlen marad, elmarad a nevetés, ugyanis nem veszik
észre a normaszegést, igy a hatds is elmarad, a mdsik esetben pedig, ha a tdlzott norma-
szegés felé billen a mérleg, a folyamat kovetkezménye nem nevetést valt ki, hanem felhd-
borodist, sértédottséget (Riszovannij 2008: 213-19).

Osszegezve a nyelvészeti kutatisokat elmondhaté, hogy a humor elkiilonithetd a komi-
kumtél. Komikumnak tekintik azt, ami nevetést vl ki, igy az egyik ttvonalon a komi-
kus szovegek vizsgdlatdval foglalkoznak, mig a mdsik irdnyvonalon a nevetéskultirira
vonatkozé kérdések vizsgilata folyik.

A kérdés, hogy ezek a kutatdsok mennyire hozhatok osszhangba egymdssal, vagy
mennyire zdrja ki egyik a mdsik eredményeit. A humor sokarct jelenség: ha dtfogd képet
szeretnénk kapni, a kutatdsnak interdiszciplindrisnak kell lennie.

2.2. A humor megértése

Bizonyos elképzelések szerint a humor és a viccek kognitiv folyamatnak tekinthetdek.
A kognitiv kutatdsok az elmélet és a gyakorlat egyensilydra torekednek, hiszen a gyakor-
lati tapasztalatok beépiilnek az elméleti keretbe. A humort azért tekintik kognitiv
folyamatnak, mert a keletkezést és befogaddst kovetéen a humor megértéséhez menti-
lis aktivizdci6 sziikséges. Hidasi Judit tanulmdnydban megéllapitja, hogy: ,A verbdlis
humor nem statikus, hanem dinamikus mfaj: valéjdban diszkurziv cselekvés, interak-
tiv alkotds. A mikodése feltételezi nemesak a produkciét, hanem a recepciét is” (Hidasi
2008). Az interaktiv folyamat megértéséhez kognitiv képességek szitkségeltetnek (Paldgyi
2016: 333).

Eppen ezért nem mindegy, hogy a humor milyen korosztdlyt céloz meg, ugyanis
egyfajta kognitiv érettség nélkiilozhetetlen a humor megértéséhez. A kognitiv humor-
elméletek terén sincsen egyetértés a humor definicidjival kapcsolatban, a kutatdk
csupdn valamilyen ellentmondds meglétében értenek egyet, 4m hogy ez az ellentét
hogyan és mibdl fakad, arrél megoszlanak a vélemények. Schultz szerint az elvdrt és
a kapott végsz6 kozotti eltérés a humor forrdsa, Beathie elméletében a humor két ossze
nem ill§ dologbdl ered, Schoppenhauer megldtdsa szerint a vdzolt és a valds helyzet
kozti kiilonbség felismerésébdl szdrmazik. Kozos vondsa az dlldspontoknak, hogy
bizonyos mentilis érettség sziikséges a humorértéshez, valamint kiemelik azt, hogy
létjogosultsga van az 6rdn, tehdt a pedagdgus, ha megfeleléen alkalmazza azt, akkor
a sajat dolga megkonnyitése mellett a képességeiket, kritikus gondolkozds kialakitdsdc
is fejlesztheti a gyerekeknél.
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3. Két eltéré6 kommunikécids szintér dsszevetése

Kordbbi tanulmdnyaimban kifejezetten a tanérdhoz szorosan kapcsolédé humort vizs-
gdltam, mely sordn az keriilt kozéppontba, hogy a pedagégusoknak nehéz a didkok
érdeklédését felkelteni a tanéra, a tantdrgy, a téma irdnt, illetve motivélni ket a tanu-
ldsra. A kutatdsaim sordn kezdett el érdekelni, hogy vajon egy mdsik kommunikaciés
szintéren, az edzésen (amely szdmos hasonlésigot és kiilonbséget is mutat a tanéréval
osszehasonlitva) mennyire tartjdk alkalmazhaténak az edzék a humort. Az elsé alapvetd
kiilonbség a tanitdsi 6ra és a sportfoglalkozds kozott, hogy mig a tanéra kotelezd cselek-
vés, addig az edzés szabadon vilaszthaté tevékenység. A gyerekek kotelesek iskoldba
jarni, a tankotelezettségiik egészen a 16 éves korukig tart, ezzel ellentétben az edzés egy
fakultativ foglalkozds, amiért sok esetben még fizetni is kell. Az edzés szabadon vilasz-
tott szabadidds elfoglaltsdg, minden fiatalnak az 6ndll akaratdbdl toreénik. fgy az isko-
ldban a didk nem tudja megvdlasztani azt, hogy mit szeretne tanulni, elére felépitett
tanterv szerint meg van hatdrozva, milyen tantdrgyakat kell tanulnia, mig a sport teljes
mértékben 6ndllé vélasztds, hiszen egyrészt azt is kivdlasztja a gyermek, hogy szeret-
ne-e sportolni, mdsrészt azt is eldéntheti, hogy milyen tipust sporttevékenységet (iz.
Ebbdl kiindulva azt gondolom, a sportfoglalkozdson az edzére kénnyebb feladat hérul,
hiszen csupa olyan gyerekekkel kell egyiitt dolgoznia, akik 6nszdntukbdl vilasztottdk
az § edzését, feltételezhetd, hogy kevésbé kell motivélni 8ket a mozgdsra, mint a tanitdsi
6ran jelenlevd didkokat. Mindkét kommunikiciés helyszinre jellemzd, hogy a karmes-
teri szerep a foglalkozdst vezet§ tandr vagy az edz kezében van. O irdnyitja az okrtatds
teljes menetét, tehdt a foglalkozdson jelenlevé nyelvi humor is nagyban a pedagdgustdl,
edzétdl fligg. Az edzés szabad vélasztdsibdl adéddan a sportfoglalkozds légksre kotetle-
nebb, szabadabb munka jellemzd rd, mint egy iskolai 6rdra, ahol kotote, feszes munka
jellemzd az oktatdsra. A két kommunikdcids terep felépitését tekintve azonos, hiszen
a hagyomdnyos oratervezet az RJR-modell alapjin strukturdlédik, amely 3 egységre
osztja a tanitdsi ordt. Az érdt a pedagdgus a rdhangoldssal inditja, melyben felmeriilhet-
nek kérdések az adott érai anyaggal kapcsolatban, az elézetes tudds mozgdsitdsa zajlik.
Ezutdn a {8 részben a jelentésteremtés sordn az anyag befogaddsa, a régi és Gj horizontok
osszeolvaddsa torténik. Végiil a reflektdlds fizisdval zdrja a tandr a tanitdsi folyamatot,
ahol a reagilds az @j ismeretekre és a hidnyossdgok pétldsaval zdrul a tanéra. Ez a harmas
egység jelenik meg az edzés strukturdléddsa folyamdn is. E hdrmas egység a bemelegi-
tés, a f8 rész, és a nyujtds elemekre oszthatd. A bemelegités sordn nemcsak a gyerekek
izmait késziti fel az edz8 az edzésmunkdra, hanem az agyukat, vagyis a gondolkoddsu-
kat is rdhangolja a sportfoglalkozdsra. Ahogy az RJR-modell rdhangol6 egységében is
az adott 6ra témdjahoz kapcsolddoé feladat jelenik meg, gy az edzés bemelegitd részében
is olyan féként jitékos gyakorlatot alkalmaznak az edz8k, amely kapcsolédik az edzés
f8 részéhez. Az edzés £ része teljes mértékben parhuzamba dllithaté a hagyomdnyos
oratervezet jelentésteremtés egységével, hiszen az aktudlis edzés ,tananyaga” jelenik meg
az edzés kozépsd részében. A harmadik blokk pedig az edzés lezaré szakasza, a nyujtds,
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mely sordn a bemelegitéshez hasonléan nem csupdn az izmok lazitdsa torténik, hanem
az edzés 6 részén felmeriilt problémadk, kérdések megvitatdsa is zajlik. Ez torténik meg
az RJR-modell reflektdlé szakaszdban is, bdr itt kissé kotottebb formdban torténik
a reagdlds az ismeretekre, mig az edzés végén a lezdrd szakasz szabadabb, kétetlen beszél-
getds, informdcidesere zajlik.

Osszehasonlitva a két kommunikdciés szinteret elmondhaté, hogy felépitését és
a foglalkozdsvezetést tekintve azonossigok fedezhetSek fel, dm a kotottség, szabad
vélasztds miatt az oktatds eltéré hangulatt légkorben torténik, igy kiilondsen érdekes e
két helyszinen megvizsgilni azt, hogyan fér bele a humor a foglalkozdsok keretei kozé,
hogyan vélekednek a pedagdgusok, illetve a sportolék a humor alkalmazhatésigardl
a tevékenységek sordn.

4. Lehet-e humoros a pedagégus/edz?

Miel6tt a kutatdsi eredményeket ismertetném, melyben a pedagégusok és a sportoldk véle-
ménye jelenik meg a humor alkalmazhatésigirdl a foglalkozdsokon, érdekesnek tartom
megvizsgalni azt, hogy a szakirodalom, a kutaték hogyan vélekednek arrél, ha egy peda-
gbgus vagy egy edzé humorizdl a tanérdn vagy az edzésen. A tanitdsrdl alkotott hagyoms-
nyos elképzelésekben nem szenteltek figyelmet a humor szerepének, ma mdr egyre tobben
érvelnek amellett, hogy a humor alkalmazdsa befogadhatébbd teszi a tananyagot (Pap
2006; Séra 2008; Schirm 2013). Nikitscher Péter (2016) azonos véleményen van Milyen
a jo pedagdgus? cimi tanulmdnydban ugyanis ,az utca emberével” készitett felmérést,
melyben a vélaszadoknak arra a kérdésre kellett felelni, hogy mi kell ahhoz, hogy valaki
j6 pedagdgus legyen. A megkérdezettek 78%-a a fontos vagy nagyon fontos kategéridba
sorolta azt, hogy a tandrnak legyen humorérzéke. Tehdt a kozvélemény szerint egy j6 peda-
gbgus rendelkezik humorérzékkel. De vajon megjelenik-e ugyanigy az edzé jellemvondsai
kozott a humorérzék a kutatdk szerint? Harasztiné Sérosi Ilona (2014) az edz8 és sportold
kommunikdciéjdt kutatva kiemelte az edzd mint vezetd pozitiv és negativ jellemvondsait.
A humor egyértelmten helyet kap az edz8 pozitiv vezetdi tulajdonsdgai kozote. A kutatdk
és a kozvélemény élldspontjit megvizsgilva elmondhatd, hogy a tandrok és edzék pozi-
tiv tulajdonsdgai kozé soroljdk azt, ha humorosak a foglalkozdsokat vezet6k. A humornak
tehdt helye van a tandrén, illetve az edzések sordn, bizonyos helyzetekben kivalé megoldds-
ként szolgdl, ha ezt alkalmazza a pedagdgus.

5. Két eltéré kommunikéciés szintér kutatdsi eredményeinek
osszehasonlitdsa

Kiindul6 hipotézisem, hogy a tanitdsi éra és a sportfoglalkozds eltéré kommunikicids

szintér, ezért kérddives kutatdst végeztem arra vonatkozdlag, hogy miképpen ldgdk

a két kommunikdcids helyszin fészerepldi a humor alkalmazdsdt a tanitdsi 6rdn és
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a sportfoglalkozdson. Véleményem szerint a humor mindkét teriileten alkalmazhaté
lehet, 4m mds pozitiv hatdsai lehetnek, és eltérd veszélyekkel jarhat a tanitdsi 6rdn és
az edzésen.

5.1. A kutatdsok tirgya

A kutatds sordn arra keresem a vilaszt, hogy milyen hasonlésigok és eltérések mutat-
koznak eltéré6 kommunikiciés szintereken a nyelvi humor alkalmazhatésigaval kapcso-
latosan. Az egyik kommunikdcids szintér a tanitdsi 6ra volt, igy ehhez a kommunikicids
helyszin vizsgilatdhoz a kutatdst gimndziumi tandrokkal végeztem. A kutatémunkdm
sordn az Egerben taldlhaté dllami és egyhdzi kozépiskoldkban végeztem kérdéives kuta-
tast, melyben arra kerestem a vélaszt, hogy a gyakorlé pedagégusok a tanitds djabb
kihivdsaira megolddsnak ldtjdk-e a humort. Osszesen 9 iskola, gimndziumok és szakko-
zépiskoldk 251 tandrdval toltettem ki feleletvalasztds kérddivemet, mely igy a reprezenta-
tivitds hidnydnak ellenére szimos fontos adalékkal szolgdlhat a pedagégiai gyakorlatrdl.
A misik kommunikiciés szintér vizsgdlatdhoz a kérddives kutatdsomat az Eszterhdzy
Kiroly Egyetem Sport Club néi kézilabddzéi kozétr végeztem felndtt és junior
korosztalyban.

5.2. Kutatdsi eredmények 6sszehasonlitdsa

A kérdéiv elsé kérdése sordn arra voltam kivdncsi, hogy a tandrok és a sportol6k helyén-
valénak tartjdk-e a humor megjelenését a foglalkozdsokon. A 251 kitolt6bdl 238 tandr,
azaz a megkérdezettek meghatdrozé tobbsége mondta azt, hogy a humor alkalmas ezek-
nek a problémdknak a lekiizdésére. A sportolékndl ennél még egyértelmiibb pozitiv
vélasz érkezett a humor megjelenésérdl, ugyanis a megkérdezett sportolok 100%-a azt
vélaszolta, hogy a humornak helye van az edzések sordn. Ezutdn a mdr kordbban ismer-
tetett foglalkozdsok hdrmas egységében kerestem a humor alkalmazhatésdgit, vagyis
a foglalkozds mely szakaszdban tudjik elképzelni a pedagégusok, illetve a versenyzdk
a humort. A pedagdégusok az RJR-modell hdrmas felépitését tekintve az éra elején tudjik
elképzelni, hiszen a humor segitségével a témadra irdnyitjdk a didkok figyelmét, s ezzel
motivaljdk ket a tanuldsra. Az adatkozl6k 58%-a szerint a tanitdsi folyamat motivé-
lds részében hasznosithaté leginkdbb a humor. A sportolék ettdl eltéré6 médon véla-
szoltak, hiszen 6k elsésorban a levezetés szakaszdban tudjék elképzelni a humort, tehdt
tgy gondoljik, hogy a munka elvégzése utdn kapjon szerepet az edz8 humorizildsa.
A pedagégusokndl a 3 teriilet esetén sokkal nagyobb kiilonbségek mutatkoznak, hiszen
véleményiik szerint a humor helye az oktatdsi folyamat részein a kévetkez8képp alakul:
motivilds 58%, jelentésteremtés 14% és reflekedlds 28%. Ezzel ellentétben a sportolék
szerint az el6készitd és befejezd szakasz kozott csupdn néhdny voksnyi kiilonbség mutat-
kozik: bemelegités 45%, {8 rész 6% és levezetés 49%. Abban mindkét kutatdst kitol-
t6i egyetértenek, hogy a humornak vagy az okrtatds elején vagy a végén kell szerepelnie,
semmiképp se alkalmazza a vezetd az oktatdsi folyamat £6 részében. A humor haszndlatdt
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tekintve felmeriilhet a kérdés, hogy kin vagy min milik, hogy jelen van-e a humor
a foglalkozdson. A pedagégusok ugy vélik, hogy a tandr személyiségéedl fiigg, 221-en
karikdztik be ezt a vlaszt. Am a sportolék véleménye eltér a pedagégusok allispontjatdl,
hiszen szerintitk az edzésen bizonyos szitudciok hatdsdra keriil be a humor a foglalko-
zdsba. Megldtdsom szerint ahhoz, hogy az adott helyzetbdl humoros megnyilvinuldsok
sziilessenek, az edzd személyiségének alapvetden tartalmaznia kell a humorossigot, és
a képességet arra, hogy a szitudcié sordn képes legyen spontin humorosan reagdlni, ezzel
becsempészve a humort az okrtatdsi folyamatba.

A kutatdsok utols6 részében arra a két kérdésre kerestem a vélaszt, hogy milyen pozitiv
és negativ kovetkezményekkel jdrhat az adatkozlék véleménye szerint a humor alkalma-
zdsa az okrtatdsi folyamatokban. A pedagégusok dlldsfoglaldsa szerint a pozitiv hatdsokat
tekintve, az oldott légkdr megteremtése kapta a legtobb voksot. A humor alkalmas arra,
hogy el6készitse a tanuldshoz kedvezd hangulati feltételeket, hiszen egy fesziilt atmoszfé-
rdju osztalyban sokkal nehezebb tanitani, a didkok is feszélyezve érezhetik magukart,
akkor pedig nem kapcsolédnak be az éra menetébe, passzivak maradnak. Az adatkszIk
szerint a humor mésodik legnagyobb elénye a stressz és vizsgaszorongds csokkentésében
mutatkozik meg, ugyanis a tandrok agy vélik, hogy segité hatdssal van a stresszes szitu-
4cidban az, ha humorizdlnak. Csupdn pdr szavazattal maradt le a tanulds élvezetesebbé
tétele, a tandr-didk kapcsolat javitdsa és a figyelem felkeltése. A sportolék véleménye
jelent8sen eltér a pedagdgusok véleményétdl, ugyanis az atlétdk csupdn a 7. helyre rang-
soroltdk az oldott légkdr teremtését a humor hasznédlatdnak pozitivumai kozott. A kézi-
labddzdk szerint az edzésen alkalmazott humornak legnagyobb szerepe abban van, hogy
élvezetesebbé tegye a sportfoglalkozdst, illetve csokkentse a stresszt vagy szorongdst.
Egy edzés sordn szdmtalanszor eléfordul olyan eset, hogy a sportolé nem képes bizonyos
mozgdsformakat egybél elsajititani, tobbszori gyakorlds sziikséges ahhoz, hogy ezeket
a mozgdselemeket sikeresen végrehajtsa, végiil megtanulja. A rendszeres gyakorlds sordn
eléfordul, hogy kudarcot érez a sportold, és a sok sikertelenség miatt stresszhelyzetbe
keriil, amikor djra és tjra el6lrél kell begyakorolni a mozdulatot. Az edzd képes lehet ezt
a sikertelenség okozta szorongdst enyhiteni az dltala alkalmazott humorral.

Am a szdmos kedvez$ hatdsa mellett a humornak lehetnek negatfv kvetkezményei is.
A legnagyobb hétrinydt abban litjdk a tandrok a humor tanérai alkalmazisinak, hogy
félreéreésekhez és fegyelmezetlenséghez vezet, vagyis kiszalad az irdnyitds a pedagégus
kezébél, és nem lehet a tanuldk figyelmét visszairdnyitani a tananyagra, hanem poén-
kodds fogja uralni az egész 6rit. A mésik dolog, ami miatt veszélyesnek tartjdk az okta-
tok a humor alkalmazisit, hogy dltala félreériések alakulnak ki az osztdlyban vagy
a tandr-didk kozote. Ez el8fordulhat, 4ém ha humorizdl a pedagégus a didkok humorér-
tését is fejleszti, azt pedig a tandrnak kell éreznie, hogy mi az a humor, ami haszndlhat6
az osztdlyban vagy didkkal szemben. Tobb olyan megjegyzés is érkezett a kitoledkesl
mely szerint a humor megfeleld mértéki hasznélatdnak nincs semmilyen veszélye, vagyis
ha a tandr az optimélis mennyiségben és mindségben veszi igénybe, akkor nem lesznek
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negativ kovetkezményei. A sportolék merében mds véleményen vannak a humor veszé-
lyeit tekintve az edzésen. Az & megldtdsuk szerint a legnagyobb hdtrinya az edzésen
alkalmazott humornak, hogy eltereli a figyelmet a munkdrél. Ez 6sszhangban 4ll azzal
a nézettel, hogy a sportolék merében elutasitottik azt, hogy a sportfoglalkozds f6 részé-
ben humorizdljon az edzé.

Osszességében elmondhaté, hogy a két kommunikiciés szintéren tett kutatdsbol kide-
riil, hogy mindkét felmérés adatkdz16i szerint a humornak helye van az oktatdsi folyamat
sordn, és mindkét kommunikdcids helyszin szerepldi szerint semmiképp se a foglalkozds
f8 részében kapjon helyet, hanem a motivalds és lazitds alkalmdval haszndlja a humort
a vezetd. Abban viszont mdr eltérés mutatkozik, hogy a pedagdgusok szerint kétségki-
viil a tandr személyiségétdl fliigg a humor hasznilata, mig a sportoldk szerint az edzésen
adddo szitudcié eredménye az edz8 humorizildsa. A pozitiv és negativ hatdsokat nézve is
eltérés jelenik meg, hiszen a tandrok az oldott légkdr teremtésében, a kézilabddzék pedig
a sportfoglalkozds élvezetesebbé tételében latjdk a humor legnagyobb elnyét. A hitri-
nyokat tekintve a pedagbgusok a félreértések kialakuldsdtdl és a fegyelmezetlenségtdl
tartanak a legjobban, a sportolék pedig azt nehezményezik, hogy a humor hatdsdra elte-
relédik a figyelem a munkdrdl és ez hétrélatja az edzés folyamatit.

6. Osszegzés

A tanulmdnyomban azt tirtam fel, hogy két eltéréd kommunikdciés szintér résztvevéi
hogyan vélekednek a humor alkalmazhatésigardl a foglalkozdsokon. Ahogy a humor
a mindennapok szerves része, gy a tanitdsi 6rdn, illetve a sportfoglalkozdson is kiva-
l6an alkalmazhaté eszkdz. A tanérét és edzést 8sszehasonlitva viszont elmondhatd, hogy
mds elényeit lehet kamatoztatni a humornak, illetve mds negativ kovetkezményekkel
kell szdmolni a mds-mds kommunikdciés helyszinen. Jelen tanulmdny kovetkezd kutatd-
som alapjdt képezi, ugyanis a jovében azt fogom vizsgélat ald venni, hogy a sportoktatds
kiilonb6z8 sportigaiban, korosztélyaiban, illetve az eltérd osztdlyok kozott mutatkozik-e
eltérés a humor haszndlatdval kapcsolatosan.
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SZAKMAI ANYANYELV, SZAKKEPZES
A KOZOKTATASBAN, NYELVPEDAGOGIAI
OSSZEFUGGESEK

»A nyelv az egyének és tdrsadalmak életében fontosabb

»1

szerepet jdtszik, mint birmi mds.
Ferdinand de Saussure

1. A szakmai tandrképzés teriiletei és anyanyelvi, szaknyelvi feladatai

A kozoktatdsra vonatkozé tandrképzés két nagy képzési teriiletet fog dt. Az egyik a kizis-
mereti tandrképzés, a masik az a sajdtos képzési teriilet, amit a szakmai tandrképzés cimszd
alatt sorolnak fel. Ez utobbinak a tandrképzésre vonatkozé rendeletek szerint hat 4ga van.
Ez a hat 4g a kovetkezd képzési, illetve szakmai teriileteket foglalja magaba: agrar-, kozgaz-
dasdgi, miiszaki, egészségiigyi, gydgypedagdgiai és pedagdgiai tandrképzés. Ez az utdbbi
kett§ bizonyos értelemben kilég a sorbél, mivel t3bb szempontbdl tévol 4ll az felsoroldsban
szerepld el6zé négy teriilettSl. A tandri képzéseket a szakegyetemek, illetve azok illetékes
karainak keretében — a felsGoktatdsi torvénynek megfeleléen — az Gn. tandrképzd kozpon-
tok koordindljdk. A Budapesti Muszaki és Gazdasigtudomdnyi Egyetem Tandrképzd
Kozpontja a fenti szakmai képzések koziil két teriiletet gondoz: kdzgazddsztandr-képzés
(6t szakirdnnyal) és miiszaki tandrképzés (tiz szakirdnnyal), gyakorlatilag ezzel lefedve
az Osszes szakirdnyt, illetve a teljes képzési kindlatot. A Miegyetem ezeken a teriileteken
jelentds tapasztalatokkal és nagy hagyomdnyokkal rendelkezik. A hagyomdnyokra hivat-
kozva meg kell emliteni, hogy Eotvos Jézsef kultuszminiszter 1870-ben a Miegyetemen
alapitotta és nyitotta meg az els§ hazai tandrképzd intézményt, a redltandri képezdét.
A tapasztalatok és a hagyomdnyok kapcsdn pedig arrdl is szdlni kell, hogy a Tandrképzd
Kézpont, illetve a Miiszaki Pedagégia Tanszék — eltéré neveken és szervezeti keretekben
— ez id8 6ta folyamatosan képez szakmai tandrokat a mindenkori magyar kézoktatds,
szakoktatds, szakképzés, felndttképzés szdmdra. A kozelmule létszdmadatai szerint ezek
a képzések Tandrképz8 Kozpontunkban 100-150 £6 kozétti mesterszintli évfolyamlétszd-
mokkal mikodnek. Ide tartozik az az informdcié is, hogy a mesterszint(i szakmai tandr-
képzés mellett alapszakon miiszaki szakoktatoképzést is végez az intézmény. A szdmok,

1 A mottéul valasztott idézet eredeti forrdsa: Saussure, Ferdinand de 1916/1983. Course in General Lin-
guistics (szerk.: Charles Bally és Albert Sechehaye, forditotta R. Harris). Duckworth: London. 21.
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a tapasztalatok és a felmérések birtokdban villalkozunk arra, hogy szakmai tandrképzés,
illetve a kozoktatds szakmai anyanyelvi kérdéseirdl nyilatkozzunk.

A 2018/19-es tanév elsd félévében 105 f6 — tobbnyire mar oktatdsi gyakorlattal és tapasz-
talattal rendelkez$ — elsé évfolyamos miegyetemi mérndktandr és kozgazddsztandr hall-
gatd, illetve oktatd szakmai kommunikdciés és szaknyelvi problémdkat feltdré dolgozatdt
elemeztem. Hallgatéink — akik egyben szakmai tandrkollégdink is — A szakmai kommunikd-
cié cimi tantdrgy keretében véleményiiket, észrevételeiket mintegy hdaromoldalas dltaldnos
és konkrét felvetéseket is tartalmazé, esszéjellegti fogalmazdsban fejthették ki. A vélemé-
nyeikbdl, példdikbdl, tapasztalataikbdl jelen tanulmdnyban idézek, a szé szerinti idézés
esetén szogletes zdrdjelben jeloltem a felmérésben szerepld sorszamdt. Az aktudlis és konkrét
felmérés anyagihoz hozza kell tenni azt, hogy a tdbb évtizedre kiterjedd kordbbi ez irdnyd
okrtatdsi, képzési tapasztalatainkat is bevontam az itt bemutatott gondolati dsszegzésbe.

A tandrképzésre vonatkozé legtjabb képzési és kimeneti kovetelmények egyértelmien
el6irjék, hogy anyanyelvi és kommunikdcids tantdrgyak szerepeljenck a szakmai tandr-
képzési tantervekben. A szakmai tandrképzés dokumentumai kiemelten foglalkoznak
a szaknyelv, a szakmai kommunikdcié elétérbe helyezésével, médszertani megjelenitésé-
vel (Berki 2015a, 2015b).

A Miegyetemen ennek megfelelen sziiletett meg A szakmai nyelvmiivelés alapjai,
a Szakmai kommunikdcié és részben a Pregentdcid cim( tantdrgyunk. Ezek a tantdr-
gyak a mindenkori szakmai tandrképzési program részeként is szerepelnek, sét a teljes
miegyetemi hallgatésdg szdmdra is nyitottak. Ezek esetében folyamatos dtdolgozdsrol,
modernizdldsrél beszélhetiink (Sturcz 2006, 2009, 2010). A hagyomdnyok — az anya-
nyelvi képzésre vonatkoztatva — is élnek, illetve tovabb élnek. Elég csak arra utalnom,
hogy a két vildghdbora kozott a teljes hallgaté kozonség szdmdra nyitott volt a Magyar
nyelvhelyesség és stilus 1. és I1. elnevezés(i tantdrgy. A kurzusokat Dengl Jdnos vezette, aki
a tantdrgyhoz Magyar nyelvhelyesség és magyar stilus cimmel 468 oldalas tankdnyvet is irt
(Dengl 1937; Sturcz 2004). S8t kordbbra visszanytlva azt is illik itt megemliteni, hogy
Szily Kalmdn A magyar nyelviijitds szétdra két kotetének (1. 1902, I1. 1908) a megalko-
toja, a Magyar Nyelvtudomdanyi Tdrsasdg megalapitéja és a Magyar Nyelv cimi folyé-
irat egyik szerkesztSje, a Miegyetem polihisztor professzora, rektora volt. Szily Kdlman
a szaknyelv kérdéseivel is foglalkozott. Mdr 1879-ben kdzreadta A természettudomdnyos
miinyelvrél cimmel megirt nagy tanulmdnydt. Egyébként megemlitendd, hogy nyelvé-
szeti tevékenységéére 1913-ban elnyerte az MTA Nagydijit (Grétsy 2002).

A szakmai tandrképzésben, majd a szakoktatds kiilonféle teriiletein tanit6 szakmai tand-
rok feladata igazabdl kettds feladat, kettds felel@sség: egyrészt ki kell alakitani a tanulékban
egy szakmai tuddskozosséget, médsrészt ezzel parhuzamosan ki kell alakitani egy szaknyelvi
diskurzuskdzosséget is. A szakmai anyanyelv bemutatdsa, feltirdsa, készségszint(i megtani-
tdsa a szakmai tandri munka sordn — a szaktantdrgyak keretében — valésul meg (Hrubos—
Pfister szerk. 2011).
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A kozéptoku oktatdsi intézményekben szakteriileten, szakképzésben — szakiskold-
ban, szakmunkdsképzdében, szakgimndziumban (kordbbi nevén szakkozépiskoldban) —
az Osszes kozépiskolds tanulé 56,9 %-a, 243 500 {8 vesz részt a Kozponti Statisztikai
Hivatal 2017/18-as tanévre sz6l6 kimutatdsa szerint. Ehhez még szintén a hivatal adatai
alapjan hozzdtehetjiik azt a 90 000 f6¢, akik a felndttoktatds és egyben szakképzés kere-
tében képzik magukat. (A feln8ttoktatds — a tovdbbképzések, az dtképzések, az utdkép-
zések miatt — tendencidjiban folyamatosan béviilé tanuléi koért képez.) Ez a halmaz
tehdt dsszesitve mintegy 300-350 ezer fére tehetd. Tehdt ennyi tanuld részesiil a szak-
mai tuddskozosség és a szaknyelvi diskurzuskozosség kialakitdsinak élményében. Ez
a halmaz a nyolc kézoktatdsi szakképzési teriilet tanul6i halmaza, ami a kévetkezé szak-
képzési teriileteket foglalja magdba: 1) miszaki tudomdnyok, 2) gazdasig és irdnyitds,
3) informatika, 4) egészségiigy, szocidlis elldtds, 5) szolgdltatds, 6) mezdgazdasig, 7)
miivészetek, 8) tandrképzés, oktatdstudomdny. Ebbél az dltalunk vizsgalt kozgazdasdgi
és miiszaki képzés — beleértve az informatikai teriiletet is — adja a tilnyomo része, koriil-
beliil az dsszes szakképzés 75%-dt — amint ez a KSH képzési teriileteket bemutaté és
részletezd 5. szamu abrdjébol kidertil (Statisztikai Ttikor 2018: 1-3). Ez az ardny feljogo-
sithat benniinket arra, hogy gondolatainkat és észrevételeinket a szakképzés és az anya-
nyelv-pedagdgia, a szaknyelv tekintetében dltaldnosithaté értelemben fogalmazzuk meg.
Tehetjiik ezt annal is inkdbb, mivel a tobbi 6t teriilettel hatdros vagy ott is oktatott szak-
targyak tapasztalatai minden bizonnyal hasonléak, mint az dltalunk vizsgalt , f8bdzisra”,
illetve az 1), 2), 3) teriiletre vonatkoztatva.

2. A szakmai anyanyelv a szakoktatdsban, a szakképzésben

Az anyanyelviink oktatdsival foglalkozék kérében ismert fogalom a magyar mint
idegen nyelv (MID) terminus technicus. Ennek a kifejezésnek az analdgidjéra induljunk
ki abbdl a megéllapitdsbol, illetve tételbdl, hogy a szakmai anyanyelv — a szakképzés,
a szakmai tantdrgyak sordn — a tanul6k szdmadra sajdtos kifejezéssel élve ,félidegen nyelv-
ként” jelenik meg, magdval hozva a nyelvi idegenszeriség, a nyelvi mdssdg attribatu-
mait. Errdl a felmérés némely résztvevje igy nyilatkozik: , A tanuldk azelétt soha nem
hallottak ezekrdl a tantdrgyakril és az ebben haszndlatos szakszavakrdl sem.” [77] Azt
tapasztalom, hogy az alsébb évfolyamokon, de még késébb a felsébb évfolyamokon is nagyon
nehéz a didkoknak a szakmai nyelvezet elsajdtitdsa. Nagyon idegen szdmukra ez a sajdtos
nyelvezet, hiszen kozvetlen kirnyezetiikben nem taldlkoznak ezekkel a kifejezésekkel, igy csak
a tandrdn hallanak réla.” [1] Valéjiban ez a ,félidegen” mindsités, pontosabban az ilyen
jelleg adja a szakmai anyanyelv kialakitdsinak és elsajdtitdsinak nehézségét. De mik is
ezek a ,félidegenségre” — azaz a nyelvi és egyben a tartalmi ismeretlenségre — utal attri-
butumok? Ennek kapcsdn t6bb mindent kell figyelembe venni. Ezek kozott a szempon-
tok kozott mdr Ugy navigdlunk, hogy a sajdt alapképzésben és mesterképzésben részt
vevd szakoktatd, mérndktandr, kdzgazddsztandr hallgatéink véleményét, visszajelzéseit,
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konzultdcidkon kifejtett dlldsfoglaldsait is figyelembe vessziik. Ezek a jellemzdk — a szak-
mat és a szaknyelvet tanulék szempontjdbél — a kovetkez8kben sorolhatdk fel:

1. A szakmai anyanyelv legtobb elemében eddig nem hasznélt vagy nem ismert, Gj —
megtanulandd, bevésendd — nyelvi tuddsanyag.

2. Megjelenik a szaknyelvi mdssdg osszes grammatikai jellemzdjével. Rdaddsul a nyelvi
kédviéltds — az egyik nyelvi rétegbdl a mésik nyelvi rétegbe valé dtlépés — nehézségei-
vel minden alkalommal meg kell kiizdeni.

3. A szakmai anyanyelv a ,zdrt rendszer szindréma” vagy a ,szabvédnyjelleg” szerint ma-
kodik, gyakorlatilag kizdrja a kiilsé haszndldkat. Nincs szabad nyelvi mozgis, a szino-
nima — a szakmai szinten — gyakorlatilag ismeretlen, illetve tébbnyire kizdrt fogalom.

4. Az elsajititds sordn mind a rogzités, mind pedig a reprodukcié sordn el8keriilnek
a nyelvi mdssdgbdl eredd nehézségek.

5. A fentiekbdl fakadéan magas a befogaddsi rdta értékhatdra, tdbbszordsen meg kell
dolgoznia a szaknyelvhaszndlénak a helyes elsajétitdsért.

6. Az 8sszes elézéekben felsorolt tétel korosztilyfiiggetlen és szakmafiiggetlen. Mind
a kozoktatds résztvevdi (dontben a 14-18 év kozotti korosztdly), mind pedig a felndtt-
oktatds résztvevdi (a teljes korosztély, igen szért életkori adatokkal) szembe keriilnek
ezekkel a problémdkkal.

7. A szakmai tandr oldaldrdl, pontosabban a szaknyelv dtaddsdnak oldaldrél nézve meg
kell emliteni azt a sajdtos tényt, hogy a szakmai tandrnak az 4ltala tobbnyire mdr
ismert ,totdlis szaknyelv” helyett egy un. ,redukélt szaknyelvet” kell dtadni igazodva
a tananyag, a képzési 4g szakmai hatdraihoz és nyelvi sziikségleteihez. , Kér vir nyilik
a probléma megolddsa felé. Ugyanis barhogyan nevezziik: ez probléma. Az egyik megol-
dds az, hogy annyira leegyszeriisitjiik a tanitds nyelvét, hogy a gyermek azonnal megért-
se, de ezzel elindulunk a minimalizdlds felé. Vagy felvdllaljuk — a nevelési funkcior —,
nemcsak a tanitdst, és ezzel elkezdjiik a szakmai anyanyelvi nevelést!” [103]

8. Végiil elengedhetetlen szempontként kell ide sorolni a kovetkezd két gondolatot.
A szaknyelvismeret, a szaknyelvtudds: munkaeszkozként, s6t versenyeszkozként is
megjelenik a tanulék — azaz a j6v6 gyakorlé szakemberei — szdmdra. S6t 8k, mint
a ,jové szakemberei” tobb évtizedes tdvlatokban a szakmai anyanyelv tovabbvivéi,
alakitéi, formdléi. Igy egyértelmtien megillapithaté a tandr-tanulé kontaktusban
a nyelvi tudatossdg, az anyanyelvi felel8sségtudat kialakitdsinak kérdése is (Kurtdn

2006; Dobos 2010).

3. A nyelvi mdssg a szaknyelvben, illetve a szaknyelvoktatdsban

A magyar nyelvészettel, az anyanyelvészettel foglalkozék szerint nyelviink szerkezetét
tekintve két ismertebb modell jelenik meg az elemzések szerint. Az egyik a Grétsy-féle
an. ,virdgmodell”, amely 6t virdgsziromra emlékeztetd korrel, 6t nagy nyelvi rétegre,
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csoportra, de inkdbb halmazra bontja, vagy inkédbb rajzolja fel nyelviinket (kéznyely,
szépirodalmi nyelv, népnyelv, szaknyelv, csoportnyelv); a mdsik a Baldzs-féle an. ,tenge-
lyes modell”, amely hdrom tengelyre helyezi a nyelvi rétegeket. A vizszintes tengelyre
a nyelvjdrdsokat (dialektusokat), a fiiggblegesre a tdrsadalmi vagy funkciondlis nyelvi
rétegeket (a szociolektusokat), egy 4tlds tengelyre pedig a regiondlis koznyelvet mint
4j fogalmat helyezi fel (Baldzs 2001: 10; Grétsy—Kemény: 2005: 411-413). A kozds
mindkettdben az, hogy a szaknyelv vildgit elkiilénitve és 6ndll6 identitdsként kezeli. Ez
elfogadhaté dllasfoglalds mindkét szerz8 vagy modellalkot6 részérdl, mivel ezzel egyér-
telmden jelzik, hogy a szaknyelv magdn hordozza az elkiilonités jegyeit, a nyelvi mdssd-
got: azaz a ,szaknyelviségnek” megvannak a sajdt attribatumai, és ezek a nyelvi rendszer
— jelen esetben a szaknyelvi rendszer — minden elemén kiiitkoznek. Ha ezeket az attri-
butumokat a szaknyelvtanitds és a szaknyelvhasznélat szemszogébdl és a nyelvi rendszer
egésze, illetve szintjei feldl kicsit egyszertsitve és réviden szimba kivanjuk venni, akkor
a kovetkezd, nyelvpedagdgiai szempontbdl is kiemelendd elemeket, illetve jellemzdket

sorolhatjuk fel:

1. Hangtan: tSbbnyire az egyéb nyelvi rétegektdl — leginkdbb a koznyelvd] — eltérd
vagy idegenszer(i hangkonstrukcidk a szakszavakban, a frazeoldgiai egységekben.

2. Alaktan: sajdtos képz8struktdra, annak mennyiségi eltoléddsai bizonyos képzdk
tekintetében (pl.: -at/-et; -sdg/-ség tilstlya); specidlis, ritkdn haszndle képzék meg-
jelenése (pl.: -vdny/-vény; -ttyi/-ttyii); bonyolult, tdbbsz6ros birtokos konstrukciok
stb.

3. Lexika: az Ujszer(iség, az ismeretlenség és az idegenszertiség megjelenése mind a ma-
gyar, mind pedig az idegen vagy idegenszer(i szakaszavak tekintetében; nomindlis
mennyiségi eltolédds a névszok javdra; az igék specidlis — a koznyelvitdl eltérd jelenté-
st — megjelenése, haszndlata; metaforikus megjelenésti elemek.

4. Mondattan: bonyolult, ald- és mellérendeltségben él6 t6bbszorosen dsszetett monda-
tok; rogzitett mondatkonstrukcidk (pl. meghatdrozdsok, kifejtések stb.)

5. Szovegtan: szigoru logisztikai felépitettség, teljes szervezettség; a fenti jellemzdkbdl
osszead6d6 — a tobbi nyelvi rétegtdl eltérd — szovegarculat; a szabvdny szovegmintdk
megjelenése (pl.: jegyzékonyv, folyamatleirds stb.).

Mindennek a tudatositdsa és elfogadtatdsa a szaknyelvet is dtadé szakmai tandr fela-
data, anndl is inkdbb, mivel az anyanyelvi tanitds, a nyelvtanérdk kereteiben keveset
foglalkoznak a szakmai anyanyelviink kérdéseivel. Mondhatjuk azt is, hogy a szaknyelvi
attitdd kialakitdsa szaktandri feladat, mivel bizonyos értelemben nyelvtandri, pontosab-
ban szélva anyanyelvtandri funkciéban is, mint 8 forrdsnak meg kell jelennie a szak-
mai tandrnak. A szaknyelvhaszndlat sordn gyakorlatilag a nyelvi rétegek vagy regiszterek
kozotti kédvdleds toreénik, ezt a folyamatot a nyelvhaszndlé szempontjdbdl nézve és
Csépe Valéria szavaival élve ,terheléssel jar6 valtdsnak” nevezhetjiik, ami a kdzoktatdsban



384 Sturcz Zoltdn

részt vevOk szdmdra valdjdban nehéz feladat. Tegyiik hozzd ez mind a szakmai tandr,
mind pedig a tanulé oldaldrdl nézve igaz, amint azt a felmérés tobb részvevdje is megal-
lapitja. Ezekbdl a véleményekbdl idéziink kettdt: , A tandr és a tanuld drkapcsol egy mis
mindségii kommunikdciora.” [14] , A szakmai kommunikdcids zavarok, problémidk felolddsa-
hoz, abhoz, hogy az iizenet keresztiilmenjen a fogaddhoz kell igazodni. Tobbnyire elére kell
gondolkodni, és azt kell kigondolni, hogy hogyan fogjik az iizenetet fogadni.” [19]

A fenti 6t pontbdl egyértelmien kiemelhetjiik a lexika koérét, mivel egyértelmiien
a szakszokincs a szakmai tuddskozosség és a szaknyelvi diskurzuskozosség felépitésének
az alapja. Ezzel kapcsolatban a szakmai tandrképzésben résztvevd egyik kolléga a felmé-
rés sordn igy nyilatkozik: , A kommunikdcios probléma a szaktandr és a didkok kizott dll
fenn, mivel a didkok kevés szaknyelvi ismerettel rendelkeznek az adott témdban. Tobb szak-
nyelvi kifejezéssel elészir taldlkoznak a tandrin. A szaktandr azzal szembesiil, hogy tanuldk
tobb kifejezés kapcsdn szovegértési és kiejtési problémdkkal rendelkeznek. A szaktandr azzal
a feladattal dll szemben, hogy tigy kell dtadnia a tananyagot, hogy ezzel pdarhuzamosan
megtorténjen a szakmai terminoldgia megértése, a kifejezések szakmai kommunikdcid szinten
vald haszndlatdnak elsajdtitdsa. Az eset az irdsbeli és a szobeli kommunikdciot is érinti.” [12]
Ugyanez a kolléga a lexikai problémak feltdrdsa, elemzése kapcsdn felemliti még a kovet-
kezd és egymdsra épiild kulcsszavakat: ,,a szaknyelvi kifejezések bevezetése, a biztonsdgérzet
megteremtése, a szaknyelvi kifejezések haszndlata, irdsbeli és szobeli haszndlat”. [12]

4. A szakmai kommunikdcié épitéeleme: a problematikus székincs

Ha a tanitds-tanulds folyamatdban fellépd és a szakszékincesel kapcsolatba hozhato,
nehézségeket okozé problémdkat, kritikus elemeket fel kivdnjuk tdrni, akkor az aldbbi-
akban 6sszegezhetd leltdrt készithetjitk. Tehetjiik ezt azzal a megjegyzéssel, hogy ezek
a problémdk azért nemcsak a kimondottan a szakmai tantdrgyak (pl.: elektrotechnika,
mechanika, forgdcsolds, talajtan, szdmvitel, addzdsismeret stb.) keretében keriilhetnek
elé, hanem az ugymond a ,keményebb” kézismereti tantirgyak (pl.: bioldgia, fizika,
kémia stb.) esetében is, legfeljebb ritkdbban és jéval kisebb toménységben.

1. Alexikai elem elhatdroldsa mds a nyelvi rétegektdl jelentés, értelmezés szempontjabdl.

2. Széfaji tisztdzds: pl. szdrd, mard (kett8s vagy tobbes széfaji szerepben is megjelenhet:
hol f6név, hol melléknév, hol melléknévi igenév).

3. Magyar—magyar (standard szaknyelvi lexika és a szakmai szleng taldlkozdsa) és ide-
gen nyelvi megfelelék megjelenése: pl.: zoldmérd, rolomérce, subler; sarok, vinkli.

4. Kiejtés (ortoépia), hangkép: szokatlan, ismeretlen, idegenszer(i hangkonstrukciék
megjelenése; idegen szavak, nevek eléforduldsa, illetve ezek helyes kiejtése; ejtésvaria-
ciok pl.: timpanon/timpanon.

5. Helyesirds (ortografia), irdskép: az 4ltalinos helyesirdsi elvek és a sajitos szaknyelvi
helyesirasi szabdlyok, eszkdzok, tandcsadé kézikonyvek, szakmai alapélldsok, esetleg
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varidnsok taldlkozdsa. Egybeirds, kiilonirds, kotSjelezés (nagy- és kiskotdjel haszna-
lata), nagybetd-kisbet(i haszndlat stb. Ez a problémakér messze tilmutat a csak ta-
nuldi problémdkon, hiszen magdt a szakma egészét is érinti. Egy 2002-ben tartott
szaknyelvi és egyben szakmai helyesirdsi tandcskozds — ma is érvényes — megallapita-
saibdl idézziik fel az sszegzés néhdny pontjdt: ,,— nincs kell8en szabélyozva az egyes
szaknyelvek helyesirdsa... [...] — a helytelen alakok hamar elterjednek és megszildr-
dulnak; — végiil egy tobb helyen felmeriilt kérdés: jogunk van-e az dltaldnos helyes-
irdsi szabdlyoktdl eltérd, az adott szakma nyelvében haszndlt egyedi irdsmédra, ha
szakmai kézmegegyezés alakult ki?” (Zimdnyi 2003: 13)

6. Verbdlis, nonverbdlis és részben nonverbilis elemek szerves kapcsoldddsa: a lexikai és
a nem-lexikai ismeretlen elemek egyiittléte, gyakori taldlkozdsa, pl. 7-vas, U-profil,
lambda-szonda, khi-préba; kilonboz6 rajzjelek, dbrak, szinjelzések verbélis drvdltdsa.

7. Terminolégia: egy- és féleg a tobbelemiiség megjelenése. Ezzel kapcsolatban joggal
idézhetjiik a problémaelemzd észrevételét, mely szerint: ,Az utébbi évtizedek jel-
lemzdje, hogy megndtt a tébbszords széosszetételek és a bonyolult fogalmak szdma”
(Zimdnyi 2017: 1128). Ez az dllitds kiilonosen igaz a szaknyelvre, kiegészitésiil lasd
még konkrét példakat bemutatva Zimdnyi Arpad Proxy cimi cikkér (2018: 13).

8. Szabvényjelleg: a standard lexikai formdk kialakitdsa, megerdsitése szemben a szak-
mai szleng vildgdval és/vagy annak bevondséval.

9. Metaforahasznélat, képszerliség. A szaknyelv esztétikumdnak vizsgdlata kapcsin
Zimanyi Arpad egyik cikkének a kovetkez cimet adja: ,, Leher-e »szép« a szaknyelv?”,
majd igy vdlaszol: ,A cimbeli kérdésre nem adhatunk érdemleges valaszt. Ha viszont
a szaknyelv képszeriiségét firtatjuk, akkor mdr hitelesebben nyilatkozhatunk: a szak-
nyelv képszer(isége valéban lehet figyelemre méltd, érdekes vagy akdr szép is. A szak-
nyelvi szovegekben sokszor taldlkozunk olyan metafordkkal, amelyek merében kii-
16nboznek a koznyelvben megszokott fordulatoktél” (2016: 1448).

10. Szbcsalddba, fogalomcsalddba, d4bréba, nonverbdlis kapcsolatrendszerbe vald
beillesztés.

A felsoroldshoz két megjegyzést flizhetiink: egyrészt a felsoroltak szoros dsszefiiggés-
ben és dtfedésben vannak a szaknyelv mdssdgdrdl sz616 grammatikai elemekkel; mdsrészt
ezek az elemek vagy jelenségek a szakszékincsi elem megjelenésekor nem kiilén-kiilon
jelennek meg, hanem t6bbnyire egymadst dtfedve, mintegy halmazati megjelenésiik van.
Ezzel sszetett, mondhatni komplex nyelvpedagdgiai problémaként mutatkoznak meg
mind az adé, a tandr, mind pedig a vevé, a tanulé oldaldrél nézve. A kévetkezd alfe-
jezetben ezekre a jelenségekre hozok példdkat: el8szor a miszaki, majd a kdzgazdasdgi
teriiletr6l. A példaanyagot a mesterképzésben részt vevd szakmai tandrok ,kozoktatdsi
gyljteményébdl, példatdrabol” meritettem az 2018/19-es tanév elsd félévének sordn
késziilt felmérésbdl, ahol tigymond a sajit gydjteményiikbdl és tanuléi oldalrél nehe-
zen befogadhaté példékat mint problémds eseteket soroltdk fel. A példdk kiilonbozé



386 Sturcz Zoltdn

szakteriiletek tananyagibdl, tantdrgyaibdl szdrmaznak. Az aldbbi bemutatott, elészor
a miszaki majd a kdzgazdasigi szaktdrgyak vildgabdl kiemelt példaanyagot a fenti
,problémafelsoroldst” és a szakmai tandroknak a példdhoz fliz6tt megjegyzéseit vagy
éreékelését figyelembe véve kommentdljuk.

4.1. Szemléltetd példatdr: miszaki teriilet
Féte: binyamlivelési szakszo, a banyajdrat felsé fala.

Eketalp-betegség: ekevasmélység hibds bedllitdsdbdl szdrmazé talajhiba; mindkét példa
a félidegenséget” példdzza, tartalma, jelentése, megjelenése ismeretlen, magyar sz6,
szdosszetétel.

Franciakulcs, kormoskulcs, nyomatékkulcs, villdskulcs: szakmailag és egyben jelentésileg
teljesen elkiilonithetd szerszdmok, a tanulék gyakran és helyteleniil szinonimahalmaz-
ként kezelik ezeket; megjelenik az egyedi értelmezés, azonositds és a szécsalddba illesztés
helyességének-helytelenségének problémdja; vagy a szakszer(itlen azonositdsként az el6tag
nélkiili, pusztdn a kules sz6 megjelenése.

Boltiv, boltov, dongaboltozat, kontyolds, torokgerenda, fecskefarkii rdlapolds: épitészeti,
épliletszerkezeti elnevezések, jelentésbeli elkiilonitési problémdk, a metaforikus példdk
értelmezési gondjai jelennek meg.

Arutonna-kilométer: a tobbelemiiség a kiilonb6zé mértékegységek megjelenések értel-
mezési és szimbolikus 4tviteli problémadja.

Vierendel-tarts, Whitworth-menet, Karnaugh-tibla: kiejtési, helyesirdsi, értelmezési,
rogzitési problémdk egyiittes megjelenése; sorrendben egy épiiletszerkezeti (tart6-
szerkezet-tipus megnevezése), egy gépészeti (a csavarmenetek egyfajta tipusa) és egy
matematikai-statisztikai kifejezés; rdaddsul a szakirodalom irdsmédjiban és a szak-
mai gyakorlat kiejtésében sem egyértelmtien és egységesen haszndlja a kifejezéseket.
Az utolsé példinkat — a Karnaugh-tibldt —, amit tobb szakteriilet is haszndl, bonyo-
lithatja egy a tankdnyvekben vagy a segédanyagokban eléforduld, bévitd szdndéka
lébjegyzet, miszerint: ,A Karnaugh-tdbla vagy mds néven Veitch-diagram a Boole-féle
algebrai kifejezések egyszeriisitését teszi lehetdvé.”

Folyamatosan miikodd anyagmozgaté rendszer: példa a totdlis szabvdnyjellegre és a megje-
gyezhetetlen tébbelemiségre, ahol a szérendnek felcserélhetetlen és kotelezd szerepe van.

4. 2. Szemléltetd példatir: kozgazdasdgi teriilet

Taniisitds, tandsitvdny: jelentéstani elkiilonités hibdja, a finomhangolds hidnya, a kozelség
zavara, a képzdértelmezés hidnya, a folyamatra, illetve az eredményre (a dokumentumra)
vonatkozé fogalom keverése.

Kozgazdasdgi  mdtrix, specidlis mdtrix, mdtrixsorozat, midtrixblokk, hipermdtrix,
inverzmdtrix (inverz mdtrix, “inverz-mdtrix), eredménymdtrix (*eredmény-mdtrix),
kétirdnyii mdtrix, kommuldlt mdtrix: hasonld viselkedésti példasor, mint a miiszaki példa-
tirban bemutatott kules szésor, de az elemek sokkal nagyobb jelentéstani és funkciondlis
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kiilonbséggel rendelkeznek. A kizgazdasdgi mdtrix mint gy(jtéfogalom ald tarozé foga-
lomsor rogzitése tobb szempontbdl kritikus: kiejtés, helyesirds, jelentéskiilonbség,
osztélyba sorolds.

Keresztdr-rugalmassdg: drak, cégajinlatok, drvita taldlkozdsa; a ,félidegenség” megjele-
nése, az egymdshoz val6 viszonyban értelmezhetetlen szavak, nehezen rogzithetd termi-
noldgiai egység.

Eszkizdr-buborék: az elé6z8 példihoz hasonld eset, metaforikus és analdgids megjele-
néssel; gyakorlatilag egy 4j sz0, egy neologizmus bevezetése.

Institucializmus: csak definitiv médon, koriilirdssal értelmezhetd: a gazdasdgi jelensége-
ket egyoldaltan szubjektiv akarati tényez8kkel magyardzé gazdasdgtani irdnyzat; a teljes
idegenszertiség példdja, kiejtési, helyesirdsi, értelmezési kérdések megjelenése; rdadd-
sul bezavarhat, hogy a kozgazdasdgin tul politikai, filozéfiai, szocioldgiai — egymdstdl
kiilonb6z8 — értelmezése is van.

Aszimmetrikus interdependencia: gazdasigi egyenlétlenség fogalmdnak bevezetése;
szabvdnyjelleg, idegenszertiség, kiejtés, helyesirds, a terminolégiai elem jelentésének,
értelmezési problémdjinak egytittes megjelenése.

Jogi személyiséggel rendelkezd gazdasdgi tdrsasdg: a totdlis szabvdnyjelleg és a megje-
gyezhetetlen tobbelemiiség megjelenése, ahol a szérendnek felcserélhetetlen és kételezd
szerepe van.

MNB, PSZAF, 4P: helyesirési és kiejtési problémak megjelenése, szakmai kifejtés soran
a teljes feloldds problémdja, tovdbbd a toldalékolds kérdései a betliszavak és a mozaik-
szavak esetében. Az utolsé példdban (4P) az idegen nyelvii (angol: product, price, place,
promotion) feloldds, irdsméd, kiejtés, tovdbbd a preciz és dllandésult magyar megfelel-
tetés hdnya, illetve a két nyelvi forma, gondolatsor helyes pdrositdsinak kérdése. A 4P
elemeinek, fogalmanak rogzitését tovabbi két tényezd is befolydsolhatja: a marketing mix,
mint alapfogalom vagy elézetes fogalom tisztdzésa, illetve a tovabb-bévitett fogalomnak,
a 7P-nek (az el6z8 négy plusz a kovetkezd hdrom fogalom vagy kulesszé: people, physi-
cal evidence, process) a bevezetése.

A szemléltetd példatirhoz hozzéftzhetjitkk, hogy tobb esetben ,bizonytalansigi
tényezdkre” vagy haszndlatbeli ,ingadozdsra” is utaltunk. Ennek okdt a gyors lexikai
fejlédésben, a szakkonyvek, a tankonyvek, segédanyagok vagy éppen az iskoldk eltérd
sz6haszndlati rendjében, de leginkdbb a standardkialakitds mihelymunkdjénak hidny3-
ban — azaz a szakmai nyelvmivelés gyengeségeiben — kereshetjiik. Ugy tlnik, hogy Szily
Kilmdn mintegy mdsfél évszdzaddal kordbbi megdllapitdsa — a ,természettudomdnyos
miinyelvrdl”, azaz a szaknyelvek vildgdrdl — bizonyos részleteiben még mindig aktudlis.
1879-ben igy fogalmaz: ,Ez a mi szegény természettudomdnyi miinyelviink csak nem
bir megallapoddsra verédni. Tdjékozatlansig, ingadozds, személyes 6nkény tlinik elénk
minden lépten-nyomon. Az egyik iskola egészen mds minyelven beszél, mint a mdsik.
Sét mi tobb, ugyanazon az egy iskoldn beliil az egyik tandr emilyen, a mdsik meg
amolyan miikifejezéseket ver egyazon tanulé fejébe” (Szily 1879: 329).
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5. Szakszékincs és nyelvpedagédgia

5.1. J6 gyakorlatok, pedagégiai megoldési javaslatok

A szakmai tandrképzésben résztvevd tandrkollégik — szdbeli nyilatkozataikban, felmé-
réseinkben — egyardnt és egyértelmlien Ugy nyilatkoztak, hogy a szakmai anyanyelv
draddsa sordn a szaklexika pontos megismerése, elsajdtitdsa kiemelt feladat a munkd-
jukban. Ezt bizonyitja az is, hogy a tandri médszerek és az Gn. j6 gyakorlatok kozott
a legtobb otletet, javaslatot a szaklexika kialakitdsdval kapcsolatosan soroltdk fel: részben
nehézségként, részben sikeres megolddsként, mddszertani fogdsként. Ezt a témdt azért is
érzik dgymond neuralgikusnak, mert a szakmai tankonyvek, jegyzetek, segédanyagok
— ritka kivétellel — nem tartalmaznak sem fejezetzdr6 egységként, sem pedig zard egység-
ként lexikai 6sszefoglalée, glosszdriumot vagy mds egyéb a lexikai feldolgozdst segitd,
megerdsitd vagy ellenérzd részanyagot. Ehhez csak két — a tankonyvek ilyen értelmi
méltatdsahoz kapcsolhaté — felmérésbeli megjegyzést idézhetiink: , A kulcsszavak nem
keriilnek kiemelésre, nincs magyardzatuk.” [7] ,Vannak szakszavak, melyek eldszor helytele-
niil szerepelnek, majd a késébbickben helyesen vannak leivva. Ebbdl a szempontbil isszeza-
varhatja a tanuldkat (pl. szdrds szélesség, szordsszélesség; szord gép, szordgép.” [8]

Eppen ezért Ggy tiinik, hogy 6nerés ellitdsra vannak berendezkedve a kollégdk. A j6
gyakorlatba sorolhaté fogdsok eltéré mélységtick és eltéréen hatékonyak, de a cél minde-
gyik megoldds esetében az, hogy a szaklexika — tartds elemként és mondat- vagy szoveg-
épités alapegységeként — minél inkdbb beépiiljon a tanuldk tudatdba. A j6 gyakorlatok
sordban a kévetkezé megolddsokat, fogdsokat javasoltdk, tobbnyire azzal a megjegyzés-
sel, hogy a motivécid, az aktivitds, az élményjelleg és a siker er8sen névelhetd az ,elektro-
nikus kiityiik” és a ,digitdlis irdstudds” minél szélesebb koér(i bevondsdval. Ez a megoldds
a tandr szempontjabdl is djfajta munkdt és megkozelitést igényel, de elényei kozote
tarhaté szdmon a tartds tdrolds, a varidlds, a mddositds és a bévités lehetdsége, a jarékos
megoldds, a gyorsas