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Eloszo

Talalkozasok az anyanyelvi nevelésben konferenciank 2016-
ban a Szabalyok és/vagy kivételek alcimet viselte. Idei plena-
ris eléadonk, Kalman Laszlo hangsulyozta, hogy a nyelvben
— a természettudomanyokkal ellentétben — nem torvényeket,
hanem mintézatszerii szabalyossagokat talalunk, igy az iskolai
nyelvtanoktatas feladata sem a kategorirendszerek €s torvé-
nyek megtanitasa, hanem a nyelvi szabalyossagok felfedezte-
tése volna.

Eléadonk, aki jelenleg az MTA Nyelvtudomanyi Intézetének
munkatarsa, a 2000-es évek masodik felében vezetd fejlesztdje
volt a Szovegertés—szévegalkotas cimii, mind modszertanaban,
mind tartalmaban 0jszerli tananyagoknak, amelyeknek célja a
nyelvérzék és a nyelvi problémak irdnti érzékenység fejlesztése
volt. A tananyag leiré grammatikdja az amerikai strukturaliz-
mus disztribucids elveit kovette, a didkok életkori sajatossagai-
hoz igazodd, a konstruktiv pedagogia elméleti megfontolasaira
¢épitd feladatokban a magyaron kiviil szdmos nyelv jelenségei
helyet kaptak. A programcsomagok nyelvi moduljai megfelel-
nek annak az elvnek, amelyet a kar egyik alapitdja, egykori
tanszékvezetonk, Szépe Gyorgy tobb irdsdban is megfogalma-
zott, miszerint a korszer(i dltalanos nyelvészet adhatja a leg-
megfelelobb keretet az anyanyelvi nevelés szamara. Kalman
Laszl6 nemcsak az iskolai nyelvi nevelés, hanem az ismeret-
terjesztés terén is kiemelkedd tevékenységet végez, ezért kon-
ferenciankon Szépe-emlékéremmel koszontiik meg munkajat.

A konferencia alcime ebben az évben egy kerekasztal-beszélge-
tés fo témajat is adta, ahol kiilonb6z6 nyelvészeti iskolak kép-
viseldi cseréltek eszmét az anyanyelvi nevelés mai helyzeté-
rol (Kalman Laszlo mellett Kugler Nora, az ELTE ajdunktusa,
Kadar Edit, a Babes—Bolyai Tudomanyegyetem adjunktusa,
Molnar Maria kutatotanar és Demeter Gaborné gyogypedagogus
beszélgetett Nagy Tamas hallgatéval).

A konferencia el6adasai tobbféle nézépontbdl kozelitették meg
az anyanyelvi nevelés €s a nyelvi szabalyossagok témakorét, az



elhangzott eldadasokbdl kozliink ebben a kdtetben egy valoga-
tast. Reméljiik, haszonnal forgatjak majd mind a téma elméleti
szakemberei, mind a gyakorld pedagdgusok. Tervezziik, hogy
a 2016-oshoz hasonldan a sorozat tovabbi konferecidin is nyi-
tunk majd az iskolai gyakorlat fel¢, tovabbképzési lehetdoséget
kinalva a résztvevd magyartanaroknak.

Pécsett, 2017. marcius 1-jén

Szabo6 Veronika



Magyar nyelvtan helyett
Magyar nyelvtan és daltalanos nyelvi vilagkép
tanora'

Alberti Gabor' — Dola Monika' — Karoly Marton' —
Rozsavolgyi Edit’
'PTE BTK Nyelvtudomanyi Tanszék, ReALIS
Kutatocsoport
2Universita degli studi di Padova, Cattedra di Lingua e
Letteratura Ungherese
alberti.gabor@pte.hu; dola.monika@pte.hu;

edit.r@unipd.it

1. Bevezetés

Az els0 szerzének a jelen tanulmanyt megalapozo eléadés ala-
potletét Rozsavolgyi Edit (2015) értekezésének alabbi két alap-
gondolata adta: I. A magyar mint idegen nyelv oktatasat a kog-
nitiv nyelvészet eredményeinek a pedagogiai gyakorlatba valo
atiiltetésére kellene alapozni. II. Minden leirasi részteriileten
azokat a nyelv(észet)i megfigyeléseket €s altalanositasokat kell
bemutatni, amelyek a legtobbet mondanak, vallalva azt, hogy
egyidejiileg alkalmazunk olyan leir¢6 tartalmakat, amelyek egy-
massal kibékithetetlen ideologiai ellentétben allo elméletekben
fogantak.

Tanulmanyunkban a fenti két tézisnek a magyar kozoktatasban
valo érvényesitésére teszilink javaslatot.

Hogy a magyar mint idegen nyelv oktatasat a kognitiv nyelve-
szet (1d. pl. Kovecses—Benczes 2010) eredményeinek a peda-
gbgiai gyakorlatba valo atiiltetésére kellene alapitani, amellett
Roézsavolgyi igy érvel: a kognitiv grammatika fogalmi meg-
alapozottsagu elméleti keret, amely a természetes leirasra to-
rekszik, €és mivel a funkciok feldl kozelit a nyelv elemzéséhez,
szorosabb kapcsolatba hozhat6 a didkok empirikus tapasztala-
taival. A nyelvek sokfélesége mogott fel kell fedez(tet)ni azt,

1 Koszonettel tartozunk a 3. Taldalkozasok az anyanyelvi nevelésben konfe-
rencidra bekiildott absztraktunk névtelen biralojanak az értékes megjegyzé-
seiért. A tanulmanyt a Pécsi Tudomanyegyetem alapitasa 650. évforduloja-
nak szenteljiik.
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hogy minden gondolkodasmodot és kulturalis rendet leképezo
nyelvi szervezddés végso soron valtozat egy témara. Egy funk-
cionalis—kognitiv hatteri nyelvtan fejezeteit ezek értelmében
olyan cimeknek kellene alkotniuk, mint példaul ,,téri viszo-
nyok”, ,,idéviszonyok”, ,tarsas kapcsolatok™, ,,a birtoklas”.

Ami a II. tézist illeti, miszerint minden leirasi részteriileten
azokat a nyelv(észet)i megfigyeléseket és altalanositasokat kell
bemutatni, amelyek a legtobbet mondanak, ezzel nyilvan olyan
kockazatot vallalunk, hogy egyidejlleg alkalmazunk egymas-
sal kibékithetetlen ideoldgiai ellentétben allo elméletekben fo-
gant leiro tartalmakat. Mivel azonban az alkalmazas vetiiletét
tekintjiik, a leir6 tartalmak ilyetén vald felhasznalasaban sem-
miféle veszEély nem rejlik: igy nemcsak szabad, de egyenesen
kotelez6 a leginformativabb elképzelést figyelembe venni az
optimalitasra val6 torekvés jegyében. Rozsavolgyi (2015) pél-
daul a magyar ¢és az olasz nyelv térleir6 nyelvtani szerkezete-
inek kontrasztiv szemléleti oktatasi koncepcidjaban sikeresen
egyezteti 0ssze kognitivista kiinduldépontjat a transzformacios
generativ nyelvelmélet keretében megsziiletett térleirasokkal
(pl. Hegedtis 2006, Dékany 2009).

A fenti két tézisnek a magyar kozoktatasban vald érvényesi-
tésére tett javaslatunk lényegében azt jelenti, hogy nem mast
inditvanyozunk, mint hogy a Magyar nyelvtan tantargy helyét
egy Magyar nyelvtan és daltalanos nyelvi vilagkép elnevezésii
tantargy vegye at, ami az irodalom mellett az idegennyelv-ok-
tatashoz és a matematikai—informatikai képzéskorhoz is szoro-
san odakapcsolnd az anyanyelv tanulmanyozasat.

E tekintetben hivatkozni szeretnénk az Eurdpai Parlament és a
Tanacs 2006/962/EK jelzetli, az egész életen at tartd tanulds-
hoz sziikséges kulcskompetencidkrol szolo ajanlasara (Europa
2006), amelynek értelmében a nyolc kulcskompetencia elsd he-
lyen szerepld elemei az anyanyelven, illetve idegen nyelveken
folytatott kommunikécid, valamint a matematikai és a digitalis
kompetencidk. Ezen tul fontos szerepet kap a szocialis kom-
petencia, amely a személyi, interperszonalis €s interkulturalis
kompetencidkra vonatkozik. Mint ismeretes, a kulcskompeten-
cidk egy a politikai dontéshozok, az oktatast és képzést ny1j-
tok és a tanuldk szamara késziilt referenciakeretet alkotnak, és
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részét képezik az Oktatas €s képzés 2010 cimii munkaprogram
célkitiizéseinek (Europa 2010). Az Eurépa Tanacs E16 Nyel-
vek Eurépai Kozpontja (ECML), amely 1995 6ta foglalkozik a
nyelvoktatds megujitasat célzo megkozelitések tamogatasaval,
¢s amelynek programjai kiegészitik az Eur6épa Tanécs nyelvok-
tatas-politikai fejlesztésekért €s tervezésért felelés Nyelvpoli-
tikai Osztalyanak tevékenységét, egyik prioritdsaként Eurdpa
népei plurilingvizmusanak ¢€s plurikulturalizmusanak elémoz-
ditasat jeloli meg (Candelier 2007), ami pluralisztikus megko-
zelitéssel és integralt nyelvoktatassal szamold nyelvpedagogiai
paradigmavaltast kivan meg.?

Bar a magyar nyelvpedagdgiai gyakorlatban még nem, vagy
csak elvétve taladlkozunk tobbnyelviiségi programokkal (1d.
Szépe Gyorgy 1980-as évekbeli kisérleti nyelvpedagogia pro-
balozasait: Szépe et al. 1976, Szépe 1980), az ECML kiadva-
nyai tobb olyan sikeres vallalkozasrél szamolnak be, amelyek
minden kétséget kizardan alatamasztjak a koncepcio érvényes-
ségét ¢€s pozitiv hozadékait (ECML 2016). Ennek a magyar
nyelvpedagdgiai gyakorlatba vald atiiltetését szorgalmazzuk
mi magunk is javaslatunkkal.

Mint ahogy a nyelvhasznéalok — és az iskoldsok — sem nyelvi
szintekre lebontva tapasztaljadk meg a (magyar) nyelvet a ter-
mészetes nyelvhaszndlat soran, az altalunk javasolt tantargy is
Osszekapcsolna a nyelvi format (grammatika), a nyelvhaszna-
latot (pragmatika, kommunikécid) €s a nyelvi vilagképet (kon-
ceptualizacid) — mint a nyelvi kifejezés egyenrangt alkotoit.
Reményeink szerint ha a tanuldk a sajat tapasztalataiknak meg-
feleltethetd moddon, hasznalati alapon talalkoznak az iskola-
ban azzal a nyelvvel, amelyen tarsas interakciot folytatnak és
amelyen gondolkodnak, tovabba olyan feladatokat végeznek,
amelyek révén felfedezhetik €s explicitté tehetik anyanyelvi €s
a vilagrol alkotott tuddsukat, egyrészt motivaltabbak lesznek a
nyelvvel valo foglalkozéasra, masrészt lehetévé valhat, hogy az

2 ,,The development and practice of plurilingual education is one of the
Council of Europe’s and the ECML’s most important priorities. Plurilingual
education has two major aspects — education for plurilingualism and educa-
tion through plurilingualism. Understanding and experiencing the diversity
of languages and cultures is both an aim of and a resource for quality edu-
cation” (ECML).”
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itt megszerzett készségeknek, képességeknek és miiveleteknek
mas fontos terlileteken is hasznat vegy¢k (pl. idegennyelv-tanu-
las, szovegértés €s -értelmezés, retorika, onérdek-képviselet).

A tanulmanyt a Névtelen Birdlo megjegyzéseit alapul véve épi-
tettiik fel négy pontban, aki — ugy sejtheté — a kdzoktatasbol
érkezik, annak szempontjait képviseli.

2. Az (anyanyelvoktatasban) alkalmazott nyelvészet mint
az ellentétes ideologiai alapokon all6 iskolak kozotti medi-
acio idealis terepe

WA magyar mint idegen nyelv oktatdsiban hasznos lehet a Rognitiv
grammatiRa egyes eredményeit bevonni, de — amenmnyire meg tudom itél-
ni — inkdbb olyan esetekben Rivitelezhetd, mint pl. a téri viszonyok, ami
valdban jol Ridolgozott az adott Keretben; a birtoRviszonyndl viszont
nem ldtom az el6nyeit, mert az, hogy egydltalin milyen nyelvi szerkeze-
tet gondolunk ide tartozonak egy-eqy nyelvbsl, vagy egydltalin hogyan
definidljuk ezt a viszonyt nyelvfiiggetleniil, az sem trividlis”— irja kri-
tikusunk.

A Biralonak igazat adunk annyiban, hogy a felsdoktatasi/kuta-
to1 szféra allaspontjaként a kovetkezd arnyaltabb, komplexebb
képet kell alapul venni. I. A kognitiv megkdzelités funkcio-koz-
pontusaga kivalo kiindulopont. II. Vonzé e megkozelités ho-
lisztikussdga — az a globalis nézdpont (1d. pl. Kugler 2012:
39-43), amely a kiilvilagbol tapasztalatokat szerzd és arrdl
hipotéziseket felallitd, céloktol vezérelt gondolkodo elmék (1)
pontban felvazolt kommunikécids helyzeteibdl (Levelt 1989,
Huszar 2005) indul ki. I1I. Ugyanakkor a finom részletek meg-
bizhato, falszifikalhato, klasszikusan formalizalhat6 leirasaban
a forma feldl kozelitok magasabb elvarasszinten teljesitenek.
Ezek alapjan nem a kognitiv nyelvészet jelenlegi eredménye-
inek a kozoktatasbeli bemutatasara tesziink javaslatot, hanem
a formalis nyelvészet eredményeinek ¢és a kognitiv nyelvészet
szemléletének 6tvozésére, amiben egyenesen a nyelvtudomany
jovojét latjuk (1d. Alberti ef al. 2015). Az oktatési gyakorlat ez-
uttal jarhatna a tudomany eldtt — kiilondsebb kockazat nélkiil,
hiszen konkrét megfigyeléseket és leiro szintii altalanositasokat
mutatnank be, nem egyes iskoldk — mas iskoldk altal hevesen
vitatott — nyelvfilozofiai alapallésat.
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(1) A KOMMUNIKACIO KEZENFEKVO (MOTIVALT) IRANYA:

1. gondolat —
2. a beszélo elhatarozza, hogy nyelvi eszkoztarat haszndlja (pragmatika) —
3. a lavalasztott hasznalati modot megtolti dsszekompondlt jelentéstartalmalkal
(szemantika) —
4. realizalja a lexikai egységek szintaktikai és morfoldgiai jellemzoit —
5. levegorezgesse vagy betiiképpe alakitja a 4. reprezentaciot —
5'. a hallgato felfogja az 5. reprezentaciot —
4'. morfémak és szavak strukturajat véli benne felfedezni
3'. ezek alapjan ésszekomponalt jelentéstartalmakra kovetkeztet —
2'. kitalalja. hogy mire kivanta a beszélé hasznalni az titra bocsatott komplex nyelvi jelet —
1'. rekonstrualja a beszéldi gondolatot

Az (1) modellel kapcsolatban azt allapithatjuk meg, hogy a for-
malis nyelvtudomany masképpen kozeliti meg a nyelvleirast:
a kommunikécids folyamat kézenfekvé iranyat mind a Chom-
sky-féle (pl. 1957) szintaxis-felfogas, mind a Montague-féle
(Dowty et al. 1981) formalisszemantika-felfogas ignoralja,
hiszen nem az ott megadott, beszédprodukci6 altal ,,motivalt”
3.®4., illetve 2.®3. iranyt veszik alapul, hanem kimondjak a
szintaxis autonomiajanak, illetve a formalis szemantika ,,an-
tipszichologista” / ,,antikognitiv’ megkdzelitésének dogmajat.
Minderre — vegyiik észre — éppen a Saussure-féle onkényességi
dogma jelent legitimacidt; megjegyzendd, hogy ez utdobbinak a
feliilvizsgalata volt annak a kolozsvari konferencianak a koz-
ponti kérdése, amelyen elhangzott Alberti et al. (2015) tanul-
manya.

A dogmak persze nem véletleniil, s6t egyenesen sziikségsze-
riien hatjak at évtizedekig egy-egy paradigma fejlédését. Ren-
geteg tapasztalatra van sziikség a nyelvi formarél (4. szint az
(1) modellben) — amivel kozvetleniil szembesiiliink — ahhoz,
hogy belefoghassunk a mogottes jelentésvilag (3. szint) forma-
lis leirasdba, aminek nagyfoku eldrehaladottsdga sziikséges a
pragmatikai hattér (2. szint) €és a mogottes gondolati szint (1.)
formalis megragaddsahoz.

Azt allitjuk, hogy mara mar Osszegytilt ez a tapasztalat — el-
indulhatunk tehat a tudomany rogos Utjain visszafelé Ariadné
fonala mentén, vagyis a motivalt iranyban! A kdzoktatas pedig
idedlis terepe lehet az ellentétes iranybol kozelitd nyelvészeti
iskolak kozotti mediacionak, elfogulatlanul bemutatva kézzel
foghat6 eredményeiket a nyelvleirasban.
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3. Talalkozas a nyelvi sokféleséggel: az 1j tipusu nyelvtan
ora kiemelt feladata

,JHogy ugyanaz az alapvetés a magyar mint idegen nyelv oktatdsiban és
a magyar RozoRtatdsbeli anyanyelvi nevelés szamdra egyformdn miRod-
tethetd lenne, az gy vélem, nem evidencia.”

Mi is latjuk a donto kiilonbséget. A magyar mint idegen nyelv /
hungarologia kontextusaban eleve jelen van (i) a magyar mint
célnyelv, (i1) valamilyen kozvetito nyelv, ami tipikusan az an-
gol, (ii1) és a hallgatok altal anyanyelvként beszélt nyelv(ek). A
hasonl6 nyelvi sokféleség a kozoktatasban mint elérendd cél je-
16lend6é meg. Az 1j tipust nyelvtan 6ranak kellene 6sszefognia
azt a projektet, amelyben szamos nyelv keriilhetne szoba: (i) a
magyar mint anyanyelv, (ii) az angol, amely a fiatalsag szdmara
szinte mint /ingua franca mikodik és a popzene nyelve, (iil) az
adott iskolaban tanulhat6 nyelvek (NB: a nyelvtan ora felada-
ta lehetne az iskolai lehetdségek népszeriisitése), (iv) a régio
kisebbségi nyelvei, (v) a turisztikailag (is) érdekes nyelvek,
(vi) a sziilok, rokonok altal besz¢élt nyelvek, (vii) a kornyéken
befogadott menekiiltek nyelvei, (viii) a finnugor nyelvek (mint
rokonnyelvek, amelyekben érdekes feladat felfedezni a tavoli
rokonsag bizonyitékait).

Az emlitett nyelvekkel olyan feladatok formajaban lehetne
megismerkedni, amelyekben példaul az alabbi tablazat hidnyos
¢s morféma-elvalasztd pontocskakkal el nem latott valtozata
alapjan kellene feltarni az igeragozas mikéntjét.

FINN : ; —
JELEN, MULT, FELTETELES FELSZOLITO
KIJELENTO KUELENTO
El puhun puhu-in puhu-isin =
N kysyn kysy-in kysy-isi-n
E2 puhu-t puhu-it puhu-isi-t puhu
|12 kysy-t kysy-i-t kysy-isi-t kysy
% E3 puhu-u puhu-i puhu-isi puhu-koon
N | #OIN kysy-y kysy-i kysy-isi kysy-kdon
2 il puhumme | puhuimme | puhu-isi-mme puhu-kaa-mme
Z | MME | kysymme kysy-imme | kysy-isi-mme kysy-kéd-mme
3 12 puhu-tte puhu-itte puhu-isi-tte puhu-kaa
TTE/D kysy-tte kysy-i-tte kysy-isi-tte kysy-kiié
3 puhu-vat puhu-i-vat puhu-isi-vat puhu-koot
(VAT | kysy-vit kysy-i-vit kysy-isi-vit kysy-koot
%) i isi JIK[OO/AA]

1. tablazat A finn 1gek toldalékolasi lehetosegel
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Az iménti felsorolas (ix) pontjaként a sok tekintetben nagyon
tavoli vilagok nyelveivel valo ismerkedést is felvehetjiik a fel-
adatlistara. Ha a didkok szembesiilnek azzal, hogy mennyire
komplex ragozasi rendszere van mondjuk egy afrikai nyelvnek,
¢s ebben milyen meghdkkentden hasonlit a magyarra, azzal a

"r

faji el6itélek felszamolasaban is tesziink egy 1épést.?

A téri nyelv egy lehetséges tanitasi modelljét vazolta fel a ko-
zelmultban Rozsavolgyi Edit (2015) a holista kognitiv nyelvé-
szet elméleti keretének érvényesitésével két nyelv, a magyar €s
az olasz viszonylatdban. Ez mintaként szolgalhat mas nyelvek,
illetve a nyelvek egyéb részrendszereinek targyalasdhoz is. A
modell hatterében az az alapgondolat all, hogy a kultarakozi
kommunikécioban, amelynek sikeressége a Kozds Europai
Referenciakeret (CEFR 2001) Utmutatasa alapjan elsédleges
célja kell, hogy legyen a modern nyelvoktatasnak ¢és -tanulds-
nak, kiilonosen fontos szerepe van az dsszehasonlité €s elemzo
tanitasnak és elsajatitasnak. Ahhoz, hogy a didkok megfeleld-
en tudjanak alkalmazkodni egy 0j nyelvi kornyezethez, meg
kell értenilik az anyanyelviik és a célnyelv(ek) kozti koncep-
tudlis kiilonbségeket, és Ossze kell tudniuk hasonlitani a nyelvi
¢s a kulturalis sémakat. A nyelvi reprezentacioban a nyelvek
kozott megnyilvanuld eltéréseknek kognitiv hatterilk van. A

3 Az alabbi tablazatban az ‘X megiithette volna Y-t” konstrukciot ragozzuk
végig a kenyai luo nyelven, ahol a magyar megiit igének a chwad igetd felel
meg, amitazalanyiegyeztetés morfémajaeldzmeg, és atargyi egyeztetésé ko-
vet, az -or- szuffixum a visszahatasra utal, az n(e)- prefixum amult idore, a de-
pedig a feltételes modra (az adatokért Ouma Lindanak mondunk kdszonetet).

MGLT | ENGEM MAGAN TEGED/MAGAD {r/macir MINKET/MAGUNKAT | TITEKET/MAGATOKAT ke mGurar
0| denodwodor | denodwadi | denochuade = den-o-chwadou | - den-o-chwad-ogi
1
T | denidwoda | denitwodori | denicwade | denithwadown = de-n-i-chwad-ogi
0 | denodwode | denodwadi | denocadore | denocwodows | denocwadou de-n-o-chwad-ogi
deo-chwad-e
W = de-ne-wo-chwad-i | de-ne-wa-chwad-e | de-ne-wa-chwad-or | de-ne-wa-chwod-ou | de-ne-wa-chwad-ogi
¢
1| deng-u-chwad-o = de-ne-u-chwad-¢ | de-ne-u-chwad-owa | de-ne-v-chwad-ore | de-ne-u-chwadogi
de-ne-u-chwad-or-u

0 | denegicwado| denegichvadi | denegicowade | denegichwadown| denegichwadou | denegichvad-ag

de-ne-gi-chwad-ore
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kategorizacios kiilonbségek tudatositasan keresztiil nemcsak
szavakat ¢s szerkezeteket tanitunk meg, hanem azt is, hogy
ezek altal az adott idegen nyelv besz¢ldje hogyan osztja fel a
vilagot. A didkok szadméra a hagyomanyos nyelvtanok szer-
kezetkdzpontu targyaldsandl természetesebb az a hozzaallas,
amely gyakorlati tapasztalataik alapjan megsziiletd kozlési
szandékaikhoz rendel megfeleld kifejezési formakat ugy, hogy
figyelembe veszi, €s elfogadja a massagot a vilag kategorikus
rendszerezésében is. Ebben a megkozelitésben a hangsuly a
nyelvi variabilitdson van mind nyelvk6zi, mind nyelven be-
lili viszonylatban. Ha ezzel egyetértiink, az azzal jar, hogy a
nyelvi szerkezeteket muikodésiikkel, tényleges hasznélatuk-
kal, variacios lehetdségeikkel egyiitt kell tanulmanyoznunk,
a grammatikat pragmatikai keretbe illesztve, és a kognitiv, a
kornyezeti, a tarsadalmi €s a kulturalis tényezok altal megha-
tarozott nyelvhasznalati aspektusoknak is tag teret szentelve. A
nyelv egyes rétegeit nem egymastol elkiiloniilve kell elemez-
niink: a grammatikai elemekhez szemantikai érték rendelddik.
A szinkrdnia és a diakronia egymast kiegészitd leirasi modok-
ként jelenhetnek meg.

A modell Iényege az, hogy az empirikus tapasztalatokhoz
konnyen kothetd konceptualizaciobol indul ki. Ha elfogadjuk,
hogy a nyelvi kategéridk, amelyeken keresztiil hozzaférhetové
valik az emberi tudason alapuldé mentélis tartalom, a tapaszta-
las kiilonbozo aspektusait allitjak elétérbe, akkor azt is el kell
fogadnunk, hogy egy idegen nyelv elsajatitasakor els6 feladat-
ként a szavak és grammatikai szerkezetek megtanuldsanal is
fontosabb annak a tudatositasa, hogy egy adott nyelvben ho-
gyan, azaz milyen kategoriak alapjan osztodik fel a vilag. Meg-
figyeltetjiik, hogy a téri tartomany kiilonbozo altartomanyokra
oszlik, amelyek korében vannak elsé szintii, altalanos, (tenden-
cidlisan) minden nyelvre érvényes konceptualis elkiiloniilések
(pl. az a tény, hogy a tér mint referencia-rendszer két {6 fogal-
mi metszetét a nyugalmi allapot és a mozgas ellentéte képvise-
11). Ezek ko6zos alapot képeznek a tovabbi, egyre sajatosabban
szervezddo részrendszerek szamara. Minél lejjebb haladunk a
hierarchikusan rendezddo rétegekben, a tér minél részletezébb
¢s jellegzetesebb aspektusait vessziik szamba, anndl nagyobb
az esélye, hogy két / tobb nyelv kozott eltéréseket fedeziink fel.
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Kiilondsen a nyelvi szintli konstrualas szempontjabol talalunk
azonban a hasonlosagok mellett 1ényeges kiillonbozoségeket a
nyelvek kozott. A formai épitkezés tekintetében a diakok ko-
ratol, érdeklodési korétdl, nyelvészeti felkésziiltségétol fiig-
gben kell megvalasztanunk, mennyire részletezéen €s milyen
technikai apparatust felhasznalva mutatjuk be és vetjiik 0ssze
az egyes nyelvek helykifejezéseiben megmutatkoz6 sajatos
készlet strukturdlodéasat ¢s mitkodését. Ez esetben is toreked-
hetiink a funkciondlis szempont érvényesitésére, hisz a nyelvek
kiilonbozo alkalmatossagai megfeleltethetok egymasnak: mind
arra szolgalnak, hogy nyelvspecifikusan ugyan, de a felszini,
morfologiai szinten értelmezzEk a mogottes, nem kézzelfogha-
td, szintaktikai és szemantikai szinten megnyilvanul6 altalanos
nyelvi mintakat.*

4. Altalanos nyelvi vilagkép a magyar nyelvtan mellé

WAz dltaldnos nyelvi vildgkép’ szdszerkezetet nem tudom értelmezni.
Milyen értelemben/vonatRozdsban dltalinos, és az mit jelent?”

Az ,altalanos” jelz6 nem masra utal, mint az altalanos nyel-
vészet diszciplinara, és az annak részét képezd generativ nyel-
vészeti paradigmara (pl. Kiefer 1992), amelynek alapkérdése
az Univerzalis Grammatika — mint alulspecifikalt nyelvtani
séma — feltarésa.

Minden nyelv mast-mast mutat meg transzparensen az Univer-

4 ,,A marker does not necessarily have to be attached to the phrasal head
to be counted as nominal case; it is only required that the marker show
a sufficient degree of bondedness (phonological integration) with its host
noun in basic syntactic constructions — i.e. in non-expanded, head-only
NPs. The reason for doing this is that postpositions (independent words),
phrasal clitics and inflectional case morphemes are diachronically intercon-
nected on a grammaticalization line, and it seems rather arbitrary to set up
cut-off points on it. Furthermore, it is often problematic to decide whether
in a given language a pre-specified cut-off point has or has not been cros-
sed (given the particular morphosyntactic properties of the language or the
shortcomings of the extant descriptions). Finally, taking the semantic side
of the case categories into account, there is little reason to keep clitic case
marking separated from affixal marking only because of gradual differences
in bondedness, while functionally categories in two languages representing
different morphological types may be straightforwardly comparable” (Igge-
sen 2013, kiemelés a szerzoktol).
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zalis Grammatikabol: (i) a magyar szorend vildgosan megmu-
tatja a fokuszt és altalaban az operatorokat (topik és kvantor
funkci6ji mondatrészeket), mig (ii) az Gjlatin nyelvekben az
1d6- és aspektusjeldlés alkot jol atlathato rendszert. Ezeket a
funkciokat egyes nyelvek kozvetetten fejezik ki, olyan eklek-
tikus eszkoztarral, amelynek sok, elsddlegesen mas célokra
hasznalt eleme van. A magyar 1d6- €s aspektusjeldlés példaul
eklektikusnak mondhaté az iménti értelemben, mig a finn ¢€s a
szlav nyelvek a néveldtlenséget probaljak szorendi €s esetmor-
fologiai ,,tritkkokkel” kompenzalni, az angol pedig szenvedd
szerkezetet haszndl a topik és fokusz funkcidk megmutatasa
végett (Alberti—-Karoly—Kleiber 2012).

A kognitiv nyelvészet is torekszik arra, hogy altalanositaso-
kat fogalmazzon meg, nyelvi univerzalékat fedezzen fel. De
e paradigma keretében az univerzalék kutatdsa a nyelvben ¢és
a nyelvhasznalatban megnyilvanul6 vilagképre, mint a valo-
sag metaképére iranyulnak. Itt a vilag nyelvi képe a valosag-
rol sz616 tudasfajtaként értelmezddik. A nyelvi kifejezések 1¢-
nyegi része a szemantikai szerkezet, amely a hagyomanyosan
megkiilonboztetetett nyelvi komponensekkel (fonologia, mor-
foldgia, szintaxis, lexikon) egyiitt egy kontinuumot képez. A
kognitiv szemantikaban fontos helyet foglal el a vilag nyelvi
képének fogalma, amely az objektiv valosag kultarkontext-
Ko6zponti szerepet kap az a képességiink, hogy ugyanazt az ob-
jektiv valdsagot kiilonféleképpen tudjuk értelmezni, a jelentés-
felfogast befolyasolo alternativ konceptualizacidé elméletének
megfeleléen. A nyelvi jelentés 6sszefonodik a megismeréssel,
amin az észlelés soran szerzett tapasztalatok nyoman kialaki-
tott vilagértelmezést értjiik. A nyelv kisebb-nagyobb egységei-
nek (szavak, mondatok, kijelentések) jelentése nem ragadhato
meg csak a nyelvi rendszeren beliil, de a nyelvi jelek és targyuk
kozott fennalld viszonyban sem. A fogalmi tartalom kiegésziil
tehat a konceptualizacid6 modjaval, amely meghatarozo jelen-
téséggel bir.

A generativ nyelvészetnek €s a holista kognitiv nyelvelméleti
modellnek tobb fontos érintkezési pontja van, amelyek lehetd-
vé teszik a két paradigma 6sszehangolasat. Mindkettd kognitiv:
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a nyelvtudast a kognicié részeként fogja fel, a nyelv funkci-
01 kozil pedig a megismerésben betdltott szerepére helyezi a
hangsulyt. Mindketto, eltéré hangsulyozassal, elfogadja tehat
a nyelv bioldgiai aspektusat. A holista kognitiv nyelvészetben
azonban a bizonyitékalapu empirikus kutatas és az objektivista
megkdzelités kiegésziil a nyelvet nem eszkdznek, hanem a vi-
lagértelmezés lehetdségének tekintd felfogassal €és a nyelv ak-
tiv jelentésképzd tevékenységének nyomatékositdsaval. Nem
zérja ki a nyelvhasznalot €s a nyelvhasznalatot stidiumai ko-
rébdl, éppen ellenkezdleg, ezek vizsgalddasai fontos szerepldi-
vé valnak, és ezaltal kertilhet kozelebb a diakokhoz mint aktiv
nyelvhasznaldkhoz.

5. Leiro és magyarazo adekvatsag

Lassunk most egy példat arra, hogy az angol és a magyar meny-
nyire mas eszkozokkel ¢l ugyanazon esemény ugyanazon ido-
szemléletli leirdsa soran:

(2) a. Este nyolckor (majd) azt az 6riasshamburgert (mar) két
oréja eszik.
b. By 8 p.m. that giant hamburger will have been being
eaten for two hours.

Egy célra irdnyulo cselekvésrdl van szo, jelesiil egy brutalis
méretli hamburger megevésérdl, mondjuk egy sajatos verse-
nyen. A teljes eseményszerkezet harom véges ¢€s két végtelen
szakaszra osztja fel az idOtengelyt. Az Ujfajta nyelvtan oran
megtargyalhatjuk, hogy ezek pontjair6l és iddintervallumairo6l
milyen nyelvi eszk6zok segitségével tehetd allitas kiilonbozo
nyelveken.

kezdépont  kumulativ pont

| |

s e A
felkésziilési szakasz eredményszakasz
kumulativ szakasz

1. abra. A teljes eseményszerkezet egy modellje
(Kamp et al. 2011, Alberti 2011, Farkas—Ohnmacht 2012)
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(3) a. 11 6rakor/ 11 orara/ 11 ora alatt / 3 hétre hazautaztam.

b. 11 o6rakor éppen utaztam haza.

c. Akkor mar két hete hazautaztam / utaztam haza / haza-
utazofélben voltam.

d. Kimentem az allomasra. Hazautaztam. Két 6raval késobb
mar a szinhazban iltem.

A (3a)-ban megadott négy kifejezéssel példaul rendre a kez-
dépontra, a kumulativ pontra, a kumulativ szakaszra, illetve
az eredményszakaszra nézve tesziink allitast. A (3b) mondat a
kumulativ szakasz egy belsd pontjdnak perspektivajabol értel-
mezhetd. A (3¢) valtozatai azt allitjak, hogy mar két hete az
eredményszakaszban, a kumulativ szakaszban, illetve a felkeé-
sziilési szakaszban ,,jarunk”. A (3d) egy kis torténetet prezen-
tal, amelyben mondatr6ol mondatra ugy halad eldre az idd, hogy
a masodik és a harmadik mondatban leirt esemény kezddpontja
az elso, illetve a masodik mondatban leirt esemény kumulativ
pontjahoz képest hatarozandé meg (Asher—Lascarides 2003).

A (2a-b) példapar alapjan megbeszélendd, hogy a kumulativ
szakasz egy belsO pontjarél mennyire eltéré eszkozokkel lehet
jovore vonatkozo allitast tenni. Itt mondjuk arrdl van szo, hogy
egy riporter este 8-ra igéri, hogy megjelenik a nagy hamburge-
revés helyszinén.

Angol Magyar Magyar — kiegészitok
will ) majd
be ...-ing %) utazik haza
have ...-en ) mar két ordja
be ...-en %) ,»1/37, atany
2. tablazat. Id6- és eseményszerkezeti elemek nyelvfiiggd
kifejezése

Mig az angol, ahogy a tablazatban attekintjiik, explicit segé-
digés szerkezetet hasznal (i) a jovo6 1d6 kifejezésére, (i1) annak
kifejezésére, hogy az adott jovObeli iddpillanat egy esemény
kumulativ szakaszaban talalhato, amikor is (iii) az esemény
mar egy ideje zajlik, és (iv) a cselekvl ,.elrejtésére”, a magyar
mindezt kifejezheti (segéd)igei szinti jeldletlenséggel, ami
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persze egy megfeleld rendszerszerli szembenallasban értelme-
z0dik. A jelolt multtal szemben jovonek értelmezddik példaul a
,Kedden jovok” mondat nem-multja (i). A ,,Hazautazom” ige-
koté-elhelyezéséhez képest az ,,Utazom haza” valtozat azt jel-
z1, hogy a kumulativ szakasz egy belsé pontjabol szemléljiik az
eseményt (i1). ,,Két 6raja”: e sajatos birtokos szerkezet egy mar
teljesitettnek tekintendd iddtartam ily modon vald ,.birtokba
vételére” utal (iii). Végiil a cselekvdt ugy rejtheti el a magyar,
hogy egyszertien nem mond ki alanyt (iv).

Absztraktunk kritikusa, pusztan a példapar lattan, igy irt:

WA felhozott példdt (a RozoRtatds fel6l nézve) nem tartom szerencsés-
nek; a feladatban megfogalmazott célok eqy obyan dbrdra épiilnek, ami-
nek a megrajzoldsa mdr eleve olyan, az események, (Riils6 és belsG) idd-
szerkezetére vonatkozo elRépzelésre alapoznak, ami nem Rovetkezik eqy
nyelv anyanyelvi szintii birtoRldsdbol, hanem maga is egqy modell része
(ami jobban vagy Revésbé jol teljesithet akdr eseménytipusonként, aRdr
Ronceptualizdciés mifveletenként, de akdr Rultiiranként stb.). Ugyanak-
Ror a (2a-b)-ben megadott tipusii példdk a nyelvész szdmdra érdekesek,
lehetnek, a magyar nyelv és irodalom tantdrgy oraszdma és céljai fel6l
nézve viszont, igy vélem, margindlisak,”

Koncepcionk dontd eleme, hogy ne elégedjlink meg azzal, ami
,»kovetkezik egy nyelv anyanyelvi szintli birtoklasabol”. Lép-
jiink tehat tal a deskriptiv adekvatsag szintjén! Igenis nytljunk
batran a modern altalanos/elméleti/tipologiai/kontrasztiv...
nyelvészeti (alap-) kutatas nyelvi sokféleséget megragadd mo-
delljeihez. Ezeken keresztiil kell raébreszteni a didkot (i) arra,
ami az anyanyelvében rejtetten, ,,eklektikusan kifejezve” van
jelen — de jelen van! —, illetve (ii) hogy mas nyelvek mennyire
mas eszkozokkel élnek ugyanazon funkcidk betdltése soran.
Ezzel egyfeldl a magyardazo adekvatsag szintjére 1épiink, az
Univerzalis Grammatika birodalmaba, masfelol feltarulnak a
Nyelv funkcioi, levalasztva egyetlen nyelv esetlegességeirdl.

Itt is erdsen érzddik, hogy a biralé a magyarorszagi kozok-
tatasbol jon, tisztaban van annak rendszerszintli — pénziigyi,
oraszambeli, infrastrukturalis — korlataival. Az idézet utolso
mondata kapcsan ugyanakkor fel kell tenniink a kérdést, hogy
az egyeértelmiien XX. szazadi viszonyokra — annak is jorészt
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a kevésbé szerencsésen alakult idészakaira — megfogalmazott
tantervi célok — és féleg az oktatas altal kozvetitett emberkép
— mennyiben Orizték meg iddszertiségiiket, legitimitasukat a
XXI. szazadban. Magyarorszag egyszeriien kicsi ahhoz, hogy
az oktatasban tal sokdig megengedhesse maganak az idegen,
de a magyarral valamilyen moédon kapcsolatban allé kultarak
hatésaitol valo elzarkozast, ideértve az idegennyelv-tanulas so-
ran is fontos metanyelvi tudatossag hatékony fejlesztésének el-
odéazéasat. Magyarorszagon is torténtek a metanyelvi tudatossag
¢s a nyelvi-kulturalis fogékonysag fejlesztésére iranyuld erd-
feszitések, mint példaul a JaLing-kisérlet (Ldrincz 2008), ezek
azonban az ismert rendszerszinti problémak, valamint ama
kozismert tény miatt, hogy Magyarorszagon sem a ,,mainst-
ream” poroszos iskolai 1égkor, sem a tanarképzés hasonléan
merev atmoszféraja nem kedvez az innovativ gondolkodésnak,
elszigetelt eseteket leszamitva halalra vannak itélve.

A fent emlitett példaanyag egy a Jaling-hoz hasonlé projekt
keretében hasznalhat6 a megfeleld osztalyfokokon angol-ma-
gyar viszonylatban, sét erdsen ajanlott még mas nyelvek be-
vonasa is — a XXI. szazadban kivanatos pluralis nyelvi kom-
petencia kialakuldsat nagyban segithetik az ilyen és ehhez
hasonl6 példasorok, azok tehat semmiképpen sem tekinthetok
,marginalis’-nak. A nyelvtantanitasra jutd nyers €s szaraz Ora-
szamnal sokkal nagyobb problémanak érezziik azt, hogy pél-
daul a kozépiskolaban a nyelvtan szamara rendelkezésre allo
heti 1-2x45 perc nemhogy nem teszi lehetdvé egy-egy nyelvi
jelenség elmélyiilt vizsgalatat, de a szétszabdalt 6rarendi struk-
tarabol adodoan kutatasmodszertani ismeretek atadasanak le-
hetdségét is teljesen kizarja. Hasonld problémak azonban mas,
magasabb Oraszdmban tanitott tdrgyak esetén is jelentkeznek.
Nem véletlen, hogy a Waldorf-pedagdgiaban megszokott hosz-
szu (altalaban két 6ran at tartd) fooktatast — melynek struktaraja
az osztalyfoktol fiiggden valtozhat és annak pontos kialakitasa
osztalytanitoi kompetencia — €és/vagy az ugyanott megszokott
epochalis rendszert — ti. a féoktatasban 2-3 héten keresztiil egy
adott targyat vagy témakort tanulnak a gyerekek — tobb mas,
nem Waldorf-iskolaban (pl. AKG) is részben vagy egészben at-
vették. Egy ilyen ora keretei kozott tobb helye lehet a projekt-
szemléletnek (1d. JaLing), az 6nallo, kis- vagy nagycsoportos
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munkdénak — nagyobb gyerekeknél akar mar tudoményos igény-
nyel is — vagy az iskola falai koziil kilépve kisebb terepmun-
ka is kivitelezhetd. Ide kivankozik még az a tény, amit vétek
nem kihasznalni arra alkalmas osztaly €és tanar megléte esetén:
a Waldorf-iskoldkban els6 osztalytodl kezdve két idegen nyel-
vet tanitanak, és egyéb terlileteken is — pl. ének-zene — sulyt
helyeznek a pluralis nyelvi-kulturalis kompetencia kialakita-
sara amellett, hogy a mi magyar kultirank is sorra keriil — a
honismeret-epochaban. A Waldorfban ugyanakkor a magasabb
absztrakcios szintet kivano, pl. nyelvészeti fogalmak megtani-
tasa az allami iskoldhoz képest eleve késdbb és mas, nem di-
rekt forméaban torténik, ezért osztalytanitdi és/vagy szaktanari
kompetencia annak eldontése, hogy az osztalyt ismerve hogyan
¢s mikor illeszthet bele a tanév rendjébe egy JalLing-szerii
nyelvtan-epocha — van, hogy csak kozépiskolaban. Ott viszont
mar az alternativ pedagdgidk szempontjai is 0sszetalalkoznak
az elméletileg is jol megalapozott szakmai precizitas jogos igé-
nyével, igy sok nyelvészeti, nyelvtani ismeret is rendszerszerti-
en ¢s hatékonyan adhat6 at. Kiilondsen igaz ez az Univerzalis
Grammatikat érinté kérdésekre, melyek megvalaszolasa — az
UG mélységében torténd feltardsa — a formalis és a kognitiv
nyelvészet kozos célja. igy megfelelé anyanyelvi, valamint az
Osszehasonlitasi alap biztositasa végett masod-, illetve idegen
nyelvi kompetencia birtokdban az ujfajta nyelvtanoran kitér-
hetiink a hagyomanyos leird, a generativ €s a holista kognitiv
nyelvészet érintkezési pontjaira, illetve kontrasztiv szempon-
tokra is.

Abban a fent emlitett pluralisztikus megkozelitésben, amely az
Europa Tanécs nyelvoktatas-politikai utmutatésa szerint kivana-
lomként kell, hogy megjelenjen a nemzeti szintli oktataspedago-
giai gyakorlatban, nem veszithetjiik szem eldl azt a tényt, hogy
a nyelvi kompetencia egyiitt jar bizonyos nyelv-specifikus gon-
dolkodasmoddal, €s ezt a tényt tudatositanunk kell diakjainkban
1s, ha arra toreksziink, hogy sikeresen tudjanak kommunikalni az
egyre inkabb globalizal6do vilagban. Dan Slobin (Slobin 2003;
Slobin—van der Velde 2005) szerint kiilonbséget kell tenniink
a nyelvhasznalattdl fliggetlen gondolkodas (thinking), illetve a
nyelvhasznalatot megel6z0, az azt elokészitd gondolkodas (thin-
king for speaking) kozott, mivel a kettd a kognicio két kiilonbo-
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z0 szintjét képviseli. Mindennapi életiink, viselkedésiink nagy
részét nyelv nélkiili gondolkodas és fogalmi tudés irdnyitja (vo.
Csépe—Gyori—Rago6 2008: 3647 is). Rutinosan végzett motoros
cselekedeteink (mint példaul az autovezetés), emlékezeti folya-
mataink (példaul kép-, hang-, szagfelidézés) mellozik a nyelv-
hasznalatot. Amikor pedig gondolkoddsunk nyelvi formaban
torténik, gondolataink megalkotasa €s szavaink megformalasa
nem egyidejii folyamatok, hanem Slobin elképzelése szerint a
beszédet megeldzo ¢€s eldkészitd gondolatok egy kicsivel meg-
elézik magat a beszédet. Ez alatt a rovid 1d6koz alatt torténik
a mentalis tartalomnak a nyelvi kifejezés sikjara valo attétele.
Gondolataink mindig gazdagabbak, szertedgazdbbak, mint sza-
vaink; a thinking for speaking a nyelvi formaba ontés szintje,
ahol gondolatainkat belekényszeritjiik, beleszoritjuk az adott
nyelv altal rendelkezésiinkre bocsatott keretek kozé. Ez pedig
vitathatatlanul eltéré modon valdsul meg a kiilonb6z6 nyelvek-
ben. A nyelvhasznalat-iranyultsagu gondolkodas a nyelvhasz-
nald nyelvszerkezete altal meghatarozott kategorizacio szerint,
azaz a valosag egy bizonyos rendszerezésének figyelembeve-
telével torténik. Slobin elképzelhetonek tartja, hogy e mogott
létezik a vilagnak egy a nyelvi kifejezéstdl teljesen fliggetlen
strukturalodasa a ,tiszta” gondolkodas (thinking) szintjén. A
két kognitiv folyamat egybeeshet, de el is kiiloniilhet egymas-
tol (Slobin 2003: 158—161; Slobin—van der Velde 2005: 14-15).
Az utobbi esetre példa a paros testrészek nyelvi kodoldsa a
magyar nyelvben. Minden magyarul besz¢lé szamara vilagos,
hogy két szemiink van, mégis nyelvtanilag egyes szamban hasz-
naljuk a paros testrészeket jelolé foneveket (,,kék szeme van”),
¢s ha csak az egyik szemiinkre vonatkozd megallapitast kiva-
nunk tenni, akkor a ,,fél” jelz6t kell alkalmaznunk (,,fé1 szemére
vak”). Hasonl6 a helyzet a szamossagot, nagyobb mennyiséget
jelento kifejezésekkel. Aki magyarul besz€l, tisztdban van vele,
hogy ha azt allitjuk, hogy ,,0t kdnyvet elolvasott”, akkor tobb,
mint egy konyvrdl van sz, mégis a ,,konyv” sz6 grammatika-
ilag egyes szamba keriil. Az olaszban, mint sok méas nyelvben,
ezekben a helyzetekben a nyelvszerkezeti kategorizéacio (tobbes
szdm hasznalata, amikor tobb entitasrol szolunk) egybeesik a

crer

(tobb mint egy dologrdl torténd nyilatkozas): ha gli occhi blu
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"kék szeme van’ (occhi *szemek’ tobbes szamban), e cieco a un
occhio *fél szemére vak’ (sz6 szerint ’egy(ik) szemére’, amely
szerkezet a magyarban is valaszthato!), ha letto cinque libri ’elo-
vasott 6t konyvet’ (/ibri ’konyvek’ tobbes szamban). Az ilyen és
hasonl6 konfrontativ megkozelités az oktatasban véleménytlink
szerint igen hasznos, sot sziikséges a plurilingvisztikus és pluri-
kulturalisztikus hozzéllas fejlesztéséhez, természetesen mindig
a befogadok6zonség szintjéhez alkalmazkodva.

6. Végkovetkeztetés

Tanulmanyunk dontd tézise az, hogy az anyanyelvi kompeten-
cia csoddjanak felfedeztetésén tal — ami a magyar nyelv ,,le-
ir6 szinten adekvat” megértését lehetdve teszi kelléen kreativ
kornyezetben — meg kell célozni a benniink rejlé Univerzalis
Grammatika lényegének megértését — egy sok-sok nyelv tanul-
manyozasan keresztlil megérlelt ,,magyaraz6 adekvatsag” kon-
cepcidjan keresztiil. Tovabba meg kell célozni annak megérté-
sét, hogy barmennyire is masnak latszik minden egyes ember
szamara ,,ott kiviil” az a vilag, amelyben tudatra ébred ¢és folya-
matosan cselekszik (Austin 1962/1975) tipikusan éppen nyel-
vének kozlo és vagy-/szandékkifejezd hasznalata altal (Oishi
2015), végso soron mégis csak ugyannak az univerzumnak a
szemlélodi és alakitdi vagyunk.
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VAN-os szerkezetek a nyelvi nevelésben
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1. A VAN Kkiilonleges viselkedése

Esterhdzy Péter mondta egyik interjijaban, hogy 6t akkor ér-
dekli valami, ha van r6la mondat. A nyelvészt pedig, mondhat-
nank, a mondat érdekli. Itt vannak példaul a kovetkezé mon-
datok, amelyekre egy csaladi jatszoterezés alkalmaval lettem
figyelmes, és amelyekre vonatkozdan csak elszortan talaltam
informaciot a magyar nyelvészeti szakirodalomban (Kadar
2009; Nadasdy 2008b; Peredy 2010):

(1) 2)

(1a) Hol van Dani? (2a) Hol van a Dani?
(la’) *Hol Dani? (2a’) Hol a Dani?

(1b) Itt/Ott van Dani. (2b) Itt/Ott van a Dani.
(1a’) *Itt/Ott Dani. (2b°) Itt/Ott a Dani.
(Ic) Hol van anya? (2¢) Hol van az anya?
(Ic’) *Hol anya? (2¢’) Hol az anya?

(1d) Itt/Ott van anya. (2d) Itt/Ott van az anya.
(1d’) *Itt/Ott anya. (2d’) Itt/Ott az anya.
(le) Hol vannak a gyerekek?  (2e) Hol van egy zsepi?
(le’) *Hol a gyerekek? (2e’) Hol egy zsepi?
(1) Itt/Ott vannak a gyerekek. (2f) Itt/Ott van egy zsepi.
(1f°) *Itt /Ott a gyerekek. (2f°) Itt/Ott egy zsepi.

A példak alapjan tigy tiinik, hogy a VAN! bizonyos esetekben

1 Mivel az itt tanulmanyozott nyelvi jel sokféle szerkezetben el6fordul, és
azokban a kiilonb6z6 elemzések szerint mas-mas jelentés, illetve funkcid
tulajdonithato neki (pl. 1étige, segédige, kopula, expletivum, funktor), a ta-
nulmany altalanos jelleggel VAN-ként utal ra.
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valaszthatoan torolheté a mondatbol (1d. 2a’-2f7). Itt most
nem arrdl a jelenségrél van sz6, amelyet egyes nyelvészek
ugy fogalmaznak meg, hogy a mai magyar kételezoen torli a
VAN-t névszoi allitmannyal® (E. Kiss 1998:38-39; Nadasdy
2008b:255): pl. O Dani; Dani tigyes kisfii vs. *O Dani van;
*Dani tigyes kisfiu van. Szintén nem arrdl beszéliink, amikor a
VAN nélkiili hataroz6+fénév szerkezet csupan bovitett fonévi
csoport (pl. —=Mi torétt el? —A nappaliban a tiikor. Ertsd: *a nap-
paliban 1év0 tiikor’) (Nadasdy 2008b, 256-257), vagy amikor
ellipszis (Kalman 2001:181) torténik (pl. Dani a csuszdanal
van, Csabi a maszokanal [van]).

Az (1) és (2) alatti példamondatok onalldémondat-értékiiek, és
hatarozoéi allitmény szerepel benniik (4o, itt, ott). Mig azonban
bizonyos tipusaiknal mind a VAN-os, mind a VAN nélkiili val-
tozat grammatikus (Id. (2)-es oszlop), maskor csakis a VAN-t
megtartd valtozat eredményez jolformalt mondatot (1d. (7)-es
oszlop). (A VANNAK, a fenti példak alapjan legaladbbis ugy
tlinik, nem tordlhetd a hol, az itt és az ott mellett.)

Vajon mitdl fligg a VAN-nak ez a kiilonds viselkedése, ez a
(legalabbis latszolag) valaszthato torolhetdsége a hol az itt €s
az ott hatarozok mellett? Kimutathato-e barmiféle eltérés az
emlitett hatarozok mellett a VAN-t megtarto és az azt elhagy6
valtozatok jelentése, hasznalata k6zott? Tovabba, a fenti példa-
kon tal 1éteznek-e mas esetek is, amikor torlddik vagy torléd-
het a VAN? Végiil, hogyan adhat szamot errdl a jelenségrol a
nyelvtan?

frasom végén azt fogom allitani, hogy a VAN kiilonleges vi-
selkedése nem irhat6 le altalanos szabalyokkal. Sokkal jobban
szamot lehetne adni a ho/ az itt, az ott és mas hatarozok mellett a
VAN-t megjelenitd és az azt elhagyod szerkezetekrdl — valamint
a kiilonféle egyéb VAN-os kifejezésekrdl — egy olyan megko-
zelitésben, ahol az egyedi esetek ugyanolyan legitimek, mint az
altalanosabb tipusok, ¢és ahol a VAN nem 6nmaga jogan (nem)

2 A névszoi allitmany mellett bekovetkezd VAN-torlés csak kijelenté mod
jelen iddben érvényesiil, harmadik személyli alany esetén — tehat csak a
van ¢és a vannak szbalak torlédik. Mas idében és modban, valamint mas
személyben mindig megjelenik a VAN hangalakja : pl. Hol lenne/legyen/
lett volna a koncert?; Jok voltak/lesznek/lehetnek a koncertek; Jo vagyok/
vagy; stb.
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szerepel a szerkezetben, hanem az 6t tartalmaz6 konstrukcid
kotelezd, valaszthatd vagy nem megengedett kellékeként.?

A tanulmanyban egy olyan gondolatmenetben kozelitem meg
a kérdéskort, amelyet akdr a didkjainkkal is kdvethetiink a
nyelvi nevelésben — példaul koézépiskolaban a nyelvtandran
vagy egyetemen a nyelvészeti bevezetd szeminariumon. A fel-
vazolt 1épéssor célja biztositani, hogy a tanulok egy un. kva-
zi-tudomanyos feltdr6 munka keretében foglalkozhassanak a
(magyar) nyelvvel, felfedezhessék az abban megmutatkozé
szabalyszeriiségeket, feltérképezhessék a kivételeket, explicit
megallapitdsokat tehessenek implicit nyelvtudasukrol, esetleg
megismerhessenek ¢€s litkoztethessenek kiilonféle grammatikai
elemzéseket s megoldasokat, és elméleteket allithassanak fel
a nyelv természetérdl és mikodéséral.

2. A VAN viselkedésének induktiv feltérképezése az éran

Mivel a nyelvtanéra és a nyelvészeti bevezetd szemindrium
résztvevoi altalaban a magyar nyelv anyanyelvi beszéldi, cél-
szerll kihasznalnunk anyanyelvi kompetenciajukat. A tanulok
eleve birtokaban vannak a sziikséges nyelvi adatoknak, ame-
lyekbdl (megfeleld vezérlés mellett) kovetkeztetéseket vonhat-
nak le a nyelvi fogalmakat, az altalanos nyelvi szabalyszerts¢-
geket, a nyelv mikodését és dinamikajat illetéen. Jarjunk hat
el induktivan!

2.1. Ravezeto feladat

Kiindulasképpen vehetiink egy képet — egy olyat, ami valami
miatt megszolitja a tanuldinkat. Az altalam valasztott két kép
(1. és 2. abra) téméajanal fogva keltheti fel a fiatalok érdeklode-
sét, mivel olyan emberi tulajdonsagot, viselkedést jelenitenek
meg — a becsapast, a megcsalast, a kétszinliséget —, ami fontos
szerepet jatszik a kamaszok és a fiatalfelndttek maganéletében.
Rovid rahangol6 feladatként a tanuldk egy-két olyan emberi
tulajdonsagot gytijthetnek 6ssze, amit ki nem allhatnak masok-
ban, ami ’kiakasztja’ ket (egy perc az oOtletelésre egyénileg

3 K6szonom Kalman Laszlonak az izgalmas beszélgetéseket és a nagyszerti
otleteket, amelyek segitettek tanulmanyt formalni az eredetileg a Talal-
kozasok az anyanyelvi nevelésben 3. Szabalyok és/vagy kivételek cimi
konferencian elhangzott eldadasombol.
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vagy parban, €és egy perc az oOtletek csoportos megosztasara).
Ezutan megmutathatjuk a kép(ek)et, majd — igény ¢és lehetdség
szerint — elemezhetjiik, értelmezhetjiik az(oka)t: pl. Mi lathato
a képen? Hol vannak ezek az emberek? Mit csindlnak? Jelle-
mezziik oket (pl. nem, életkor, foglalkozas, testtartas, ruhak és
. kiegészitok”, kitalalt nevek)! Milyen visszatetszo viselkedést,
tulajdonsagot jelenit meg a kép? Milyen modon teszi azt (nézet,
ellenpontozas, szimmetria-aszimmetria, szinek, fények stb.)?
Mit mond nektek a kép?

a L.

VAN, AKI A BI; ADBA FERKOZIK

Denema y y att kerdl ki onnan

2. abra: El6hivo kép; kétszinliség, becsapas
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2.2. Szabalyfelfedezés

A képi inger megvitatasa utan elé kell hivhunk a VAN-hoz
kapcsolddo nyelvi adatokat, amelyeken majd elvégezhetjiik az
elemzést. A VAN sokféleségét felvonultato adattar 1étrehozasa-
ra alkalmas lehet egy, a kép és az abrazolt jelenet leirasat célzo
egyszeril kérdés—valasz feladat, ahol a tanar kérdez, a didkok
pedig felelnek.* Annyi megkétést tegyiink, hogy a kérdéses
mondatok elemiek (minimalisak) legyenek, és szerepeljen ben-
niik a VAN (illetve annak testes vagy testetlen alakja); ehhez
megfeleld vezérlést nyijthatnak a jol megvalasztott tanari kér-
dések (1d. pl. az /. tabldzat mondatai).

Az alabbi 1épéssor javaslat az adatok feldolgozasara:

» Milyen érdekességet vesziink észre a VAN-nal kapcsolat-
ban?

Néha megjelenik, néha nem.

» Osszuk két csoportra az adatainkat a VAN megjelenése sze-
rint!

Ld. 1. tablazat.

» Mi a kozos azokban a mondatokban, ahol nincs VAN? (Se-

o

gitségképpen nézziik meg, milyen jellegt allitast tesznek a
mondatok a képrdl, a férfirdl, az irodardl stb.!)

Mindegyikiik azt allitia valakirél vagy valamirdl, hogy az
valami, valaki vagy valamilyen.” Ennek a mondattipusnak
a hagyomanyos elnevezése névszoi allitmanyu mondat (pl.
Keszler 2000).

4 Az egyszeriiség kedvéért most nem vessziik figyelembe a kiilonféle szo-
rendi valtozatokat és a VAN egyéb funkcioit (um. birtoklasallitmany mel-
lett: pl. Addmnak harom kutyéja van, hatarozoi igeneves szerkezetben: pl.
Fel van adva a lecke, cél-hely hatarozos szerkezetben: pl. Piri uszni van,
valaminek a legalabb valamilyensége: pl. £z a boréond van huszkilo, vagy
amikor a hangstlyos VAN valaminek a vélt vagy valos ellentétes véleke-
dések ellenére valo létezését allitja — egyfajta meégiscsak vagy marpedig
jelentésmozzanattal: pl. Van Isten, UFO-k vannak).

5 Ha hozzatessziik, hogy ez a valamiség vagy valamilyenség iranyulhat va-
lakire vagy valamire, a névszo6 bovitményeirdl is tudunk beszélni (pl. Anna
biiszke az aranyérmére).
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Nincs VAN Van VAN
. . Hol van Emd targyaldson
2
Mi ez’ Ez egy kép. Erné? van.
Mllyen AZ| o da st Mlkor vana A targyalas 11-kor
iroda? targyalas? van.
0 Feroczy
] Ernd.
Ki ‘ez az Ferdczy politi- | Hogy van a A férfi remekiil
ember? Ki ,
5 kus. férfi? van.
O Feroczy el-
lenfele.
Ernd 8sz.
Milyen? O alegaljasabb
alak.
o 5 Ing van rajta.
Hany éves? O negyvenot Mi van rajta? & ) ! .
cves. Van rajta egy alarc.
Mekkora a| A kés hatal- . 100 Kés van nila.
1és? mas Mi van nala?
es: ‘ Van nala egy kés.
Milyen eza | Riaszto ez a| Mivana A képen két férfi
kép? kép. képen? van.
Milyen  nap Kedd van.
van?
Hany O | Tiz éra van.
van?

1. tablazat: VAN-t6rl6 és VAN-megtarté példamondatok

o

» Mit csindl a névszoi allitmany? Milyen jellegi allitast tesz?

Leirja, jellemzi egy mar ismert személy vagy dolog (az
alany) valamely tulajdonsagat (pl. Feroczy politikus, Az
iroda sotét). Ezt a tipust predikativ szerkezetnek hivjuk.’

Azonositja (egyéniti vagy kijeléli) az adott személyt vagy
dolgot, vagy besorolja azt valamilyen csoportba (pl. O
Feroczy; Ez egy kép). Ezt a tipust azonosito (referencialis)
szerkezetnek hivjuk.”

6 A predikativ/azonositdo megkiilonboztetést Id. pl. Kalman 2001:20.
7 Kalman (2001) a predikativ mondatot nevezi névszoi allitmanyos
mondatnak, és elkiiloniti téle az azonosité mondatot (p. 20).
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» Milyen 0sszetevo (csoport/frazis) az allitmany?

Predikativ szerkezetben puszta (néveldtlen) fonévi csoport
(NP) vagy melléknévi csoport (AP) (E. Kiss 1998: 72-73) az
allitmany, illetve bizonyos hatarozott névelds fonévi csopor-
tok (DP) is lehetnek predikativak (iim. birtokos szerkezet: O
a baratom; felsofoku kifejezést tartalmazo szerkezet: Anna
a legjobb fej; tulajdonnév “ilyen és ilyen nevii” értelemben
(En Anna vagyok, és te is Anna vagy) (Peredy 2010:160).

Azonosito szerkezetben hatarozott vagy hatarozatlan fonévi
csoport (NP/DP) az allitmany (E. Kiss: uo.)

» Ugyan a névszo6i allitmany mellett nem jelenik meg a VAN,
sokan azt feltételezik, rejtett modon jelen van a mondatban
(E. Kiss: uo.) Vajon mi alapjan gondolhat, hogy a VAN
sziikséges része a névszoi allitmanynak? (Segitségképpen
tegyiik mondatainkat mas személybe, mddba, idobe: pl.
Ernd gonosz volt!)?

A VAN csak kijelento mod, jelen idoben, harmadik személyii
alany esetén hianyzik, a tobbi modban, idoben és személy-
ben megjelenik.’

» Van jelentése ezekben a mondatokban a (rejtett) VAN-nak?
Ha igen, mit jelent; mivel jarul hozza a mondat jelenté-
séhez? Es mi a funkcidja (mit csindl)? Olvashatunk ezzel
kapcsolatos elemzéseket, leirasokat, majd osszevethetjiik az
ellentétes allaspontokat, €s megvitathatjuk az érveket, elle-
nérveket.'”

- Van lexikdlis jelentése. Predikativ szerkezetben: ALLA-
POT FENNALLASA, azonosité szerkezetben: AZONOS. A
VAN létige.

8 A tanulok persze megkérdezhetik, miért kdvetkezik be a VAN-torlés, illet-
ve miért harmadik személyben kovetkezik be. Ne szaladjunk eldre! Bizto-
sitsuk a didkokat, hogy erre majd kitériink a jelentésteremtés soran. Egyelo-
re csak leirni igyeksziink néhany VAN-os szerkezetet; a VAN viselkedésére
késobb keresiink magyarazatot.

9 Egyesek csak a referencialis/azonositd szerkezetben feltételeznek zéro-
morfémat a VAN ’helyén’, predikativ szerkezetben nem (Kalman 2001,
Kadar 2011).

10 Nincs egyetértés a kérdésben. A lehetséges allaspontokrol jo attekintést
ad Peredy (2010).
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- Nincs onallo lexikdlis jelentese, csak logikai funkcio-
ja van: osszekapcsolja az alanyt és az allitmanyt (jeloli a
predikativ viszonyt, és morfémakat hordoz). A VAN kopula/
segédige.

- Nincs onadllo lexikalis jelentése és logikai tartalma, de
van hangalakja, és képes toldalékokat felvenni. A VAN exp-
letivum.

Mindegyik esetben fontos a funkcioja, miszerint toldaléko-
kat vesz fel (személyrag, idojel, modjel) és mondattani je-
gyeket jelenit meg (ld. szorendi valtozatok).".

> Osszegezziik eddigi eredményeinket!

A hagyomdnyosan névszoi allitmanyunak nevezett szerke-
zetnek (NP/AP/DP+VAN) két fajtdija van: a predikativ és az
azonosito. Egyik tipusban sem szerepel VAN (illetve kote-
lezéen toroljiik azt) kijelenté mod jelen idoben, harmadik
személyii alany esetén. Névszoi allitmany mellett a VAN exp-
letivum, bar vannak, akik kopulanak vagy lexikalis igének
tartjak.

Most nézziik meg azokat a mondatokat, amelyekben szerepel a
VAN! El6szor osszuk ket két csoportra aszerint, hogy milyen
jellegti allitast tesznek! Az egyik csoportba azok a mondatok
keriiljenek, amelyek egy konkrét személy vagy dolog konkrét
helyét, idejét, modjat, okat, céljat irjak le, nevezik meg (pl.
Juli otthon van; 6-kor van az edzés)! A masikba olyanokat so-
roljunk, amelyek egy bizonyos helyzet, allapot vagy esemény
meglétét, létezését allitjak (valamely idépontban vagy vala-
mely helyen) (pl. Huszadika van; Légy van a levesemben)! Az
elsé tipust hatarozoi allitmanyd, a masodikat egzisztencialis
szerkezetnek hivjuk.!?

A névszai allitmany kapcsan javasolt 1épéssor 0jboli lekovete-
sével (hely hianyaban erre most nem keriilhet sor) a kdvetkezd
eredményekre juthatunk.

A hatarozoi allitmanyos szerkezetben (AdvP/PP+VAN) ki-

11 Ezért nevezi Kadar (2006) funktornak.
12 Peredy (2008, 2010) az egzisztencialis szerkezetet a hatarozoi tipus
egyik valtozatanak tartja.
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jelenté mod jelen idében, harmadik személyben megmarad a
VAN. Hataroz6 mellett a VAN lexikalis elem, jelentése: LETE-
ZIK, VALAHOL LEVES — bar van, aki expletivumnak tartja
(Peredy 2010)."

Az egzisztencialis VAN-os szerkezetnek'* két {6 fajtaja van':
az eseményegzisztencialis ¢és az individuumegzisztencialis ti-
pus (v6. Kalman 2001: 18 és Peredy 2010). Az elébbi éppen
adott helyzetek, allapotok vagy események (a hallgatd szama-
ra nem ismeretes) meglétérdl tesz allitast, arrodl értesit, mig az
utobbi az adott esemény, helyzet, allapot 1étén kiviil a benniik
szerepld, de a hallgaté szamara az elézményekbdl vagy a ta-
gabb kontextusbdl még nem ismert individuumok Iétezését is
allitja (Kalman: ibid).

Az eseményegzisztencialis szerkezetek (NP+VAN) kozé tar-
toznak az 1d6- és iddjaras-mondatok, valamint a hozzéjuk ha-
sonlo, alapesetben a beszEld ’itt és most’ vildgaban éppen zajlod
eseményeket, éppen fennallo helyzeteket, allapotokat bejelentd
(prezentalo) mondatok (Peredy 2008). P1. Reggel van, Szép ido
van, illetve Baj van, Buli van; Jarvany van stb. Nem alapeset-
ben i1d6- vagy helyhatarozo is keriil a mondatba: pl. Nalam 10
ora 20 van; Hideg van januarban; Buli van a szomszédban.

Az individuumegzisztencialis tipusi mondatok (NP+VAN, PP/
AdvP) 1) diskurzusszereplot vezetnek be, €s a leirt esemény,

13 Peredy (2008) amellett érvel, hogy az ilyen mondatokban is elsddleges
predikativum a hatarozoé (mint pl. a predikativ szerkezetben az NP), a VAN
pedig expletivum, amelynek nincs 6nall6 jelentése és tartalma; megjelenése
csupan morfologiailag motivalt. Mivel a hatarozo nem képes tovabbi tolda-
Iékokat felvenni, 6 hordozza a zérdjeleket és a ragokat (Peredy 2010:165).
14 Az egzisztencialisan (is) értelmezhetd, Peredy (2008) altal prezentalo-
nak nevezett szerkezetet tartalmazd mondatokban az alany nem-specifikus,
NP kategoriaju dsszetevo (néveldtlen vagy hatarozatlan nével6s NP, esetleg
szamneves NP) (vo. Peredy 2008). Kalman (2001) szerint az egzisztencialis
mondatnak akar mindegyik eleme lehet hatarozott (az alanya is), de ,,akkor
legalabb az esemény id6pontja hatarozatlan értelmet kap” (p. 17). Kadar
(2001) szerint az egzisztencialis mondatok alanytanok: a VAN és az elbtte
bévitmeény egyiitt alkotjak az allitmanyt, és ennek az allitmanynak nincsen
alanya.

15 Tovabbi VAN-os egzisztencialis szerkezetekre példa a Van Isten és a Van,
hogy VP tipus.
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helyzet, allapot meglétét ezzel az individuummal kapcsolatban
allitjak. Pl. 4 képen egy narancslevet sziircsolo lany van; Kés
van a kezemben; Evin piros kabdt van. Ilyenkor a mondatban
mindig all hely-vagy id6hataroz6, amely megadja az esemény-
ben, helyzetben szerepld individuum tér- és/vagy idébeli koor-
dinatait: pl. *Egy narancslevet sziircsolo lany van; *K¢és van;
*Piros kabdt van.'’

Az egzisztencidlis szerkezet VAN-ja megmarad a mondatban.
Ezt a VAN-t a legtobben lexikalis igének tartjak, amelynek
LETEZIK a jelentése, de van, aki szerint expletivum (Peredy
2010)."7

Ezutan készithetiink egy Osszefoglald tablazatot az adataink-
bol elvont szabalyrdl (2. tabldzat), és megjegyezhetjiik a ta-
nuldoknak, hogy a magyar mint idegen nyelv besz¢éldinek ezt
a szabalyt kell megismerniiilk ahhoz, hogy olyan egyszeri
mondatokat tudjanak alkotni, mint pl. Mi ez? Finom a kavé;
Hol van a mosdo? Meleg van, stb. Elgondolkodhatunk azon
is, hogy a magyar nyelvben ez az ,,enyhe VAN-torlés” (Nadas-
dy 2008:256) vajon megkdnnyiti-e vagy inkabb megneheziti
a magyarul tanul6 kiilfoldi dolgat. Erdemes a tanuldk altal is-
mert idegen nyelvek fel¢ is kitekinteni, €s megnézni, hogy azok
milyen erésen VAN-torlok (az angol példaul nem az, az orosz
pedig annal inkabb).

16 Az ebbe az altipusba tartoz6 mondatokat példaul az angol, a német és az
orosz gyakran birtokossal (pl. I have a knife in my hand; Ich habe ein Mes-
ser in meiner Hand, U minyd jeszty nozs v mojej ruke) vagy egy kiilon erre
szolgalo szerkezettel fejezi ki (pl. there is, es gibt, nahogyitsza).

17 Peredy (2010) az egzisztencialis szerkezetben egy testetlen igekotot
feltételez, amely a LETEZIK jelentést hordozza (hiszen a VAN-t Peredy
altalanos érvénnyel expletivumnak tekinti), és ennek a rejtett igekotonek,
ennek a zéromorféménak tulajdonitja az allitmanyi szerepet (LETEZIK ige-
ko6t6+VAN szerkezet).
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kijelenté mod, jelen id6, egyes szam harmadik személy

VAN
jelentése, funkcidja

TIPUS VAN

névszoi allitmanyos szerkezet
—predikativ szerk. (NP/AP/DP+VAN) -
—referencialis szerk. (NP/DP+VAN

hatarozoi allitmanyos szerkezet

1étige/kopula/
expletivum

lexikalis ige/

+
(ADVP+VAN) expletivum
egzisztencialis szerkezet cozisztencidlis iee/
—esemény (NP+VAN) + & &

expletivum

—individuum (NP+VAN, PP/ADVP)
2. tablazat: A VAN viselkedésére vonatkozo szabaly

2.3. Szabalyszerii kivételek feltarasa

Most nézziik meg az (1)—(2) alatti példakat (1d. fent)! Melyik
szabaly hataskorébe tartoznak? A masodikéba, hiszen hatarozoi
allitméany szerepel benniik, amely egy konkrét személy vagy
dolog (az alany) konkrét helyét irja le, illetve arra kérdez. Ho-
gyan viszonyulnak a (2) alatti mondatok az ADVP/PP+VAN
tipusra megfogalmazott szabalyhoz? Egyrészt megfelelnek
neki (2a—2f), masrészt megsértik azt (2a -2f’), hiszen mig az
elézbek ,,szabalyos médon” megtartjak, az utdbbiak , kivételes
modon” elhagyjak a VAN-t. De van-e valamiféle szabalyszerti-
ség ebben a kivételességben?

Nézziik meg kozelebbrdl az (1)—(2) mondatokat, és probaljuk
meg feltarni, mely feltételeknek kell teljesiilnitik ahhoz, hogy
hatarozoi allitmany mellett torlddhessen a létige! Vessiik Gssze
a (2a—2f) alatti mondatokat a (2a —2f") alattiakkal: Mely koriil-
mények azonosak, és melyek eltéréek benniik?

Eldszor 1s, a hatarozoi allitmany mindegyik mondatban a /o,
az itt vagy az ott. Masodszor, az alany mindig kozvetleniil a
hatdroz6 utan all. Harmadszor, a torlést megengedd valtoza-
tokban az alany mindig nével0ds (egy, a/az + fénévi csoport).
Negyedszer, az utobbiak alanya egyes szamban all.

Kiseérletezziink! A hol, itt, ott hataroz6 utan hasznaljunk kiilon-
b6z6 szerkezeti Osszetételli alanyokat (pl. szdmnevet tartalma-
z06 fonévi csoport, néveldtlen NP, mutatdo névmassal allo NP),
tegyiik tobbes szdmba a mondatot, tagadjuk le, valtoztassuk
meg az OsszetevOk sorrendjét, iktassunk be mas dsszetevoket a



1 TEEEE @ | I | [

40 Déla Ménika

mondat egyes szorendi pozicioiba! Példaul: Hol az USA? Hol
az a Kanada? *Hol Kanada? Hol a sok ajandék? Hol az a sok
ajandek?*Hol sok ajandek? Itt a cuccod; *Itt a cuccaid;, Nem
ott a kijarat; *A kijarat nem ott; Hol a telefon? *A telefon hol?
Példaul itt egy/ez a motivum;, Itt egy/ez a motivum példaul; *Itt
példaul egy/ez a motivum, stb. (NB: Mindegyik mondat jolfor-
malt lesz, ha megtartjuk a VAN/VANNAK-ot.)

Ugy tiinik, hogy a kijelentd mod jelen idejii hatarozéi allitma-
nyos mondatokban a VAN kivételes'®, de megadhato feltételek-
hez ko6t6do, valaszthato torlésére a kovetkezd alszabaly fogal-
mazhatdo meg: HOL, ITT és OTT hatarozoi allitmany mellett
valaszthatdéan torolheto a VAN, ha azt kozvetlentil koveti a
hangsulytalan elemmel all6 alany (néveldvel: egy, a/az + NP;
mutatd névmassal: ez a/az, az a/az + NP). Ezt szemlélteti a 3.
tablazat."

Végil feltehetjiik a kérdést, hogy van-e jelentésbeli kiilonbség
a VAN-os és a VAN nélkiili valtozatok kozott. A legtobb be-
sz¢16 erre valoszinlileg azt mondana, hogy nincsen szdmottevo
kiilonbség példaul akozott, amire az Itt van a Dani és amire az
Itt a Dani mondat utal. Egyeldre tehat feltehetjiik, hogy a mai
magyarban a két valtozat egymas mellett ¢1. Ebben az esetben a
VAN-nak valoban valaszthat6 a torlése az adott feltételek mel-
lett (erre még késobb visszatériink).

18 A szabalyszer(i kivételek a szabalyt erdsitd alszabalynak tekinthetdk,
szemben a rendhagyo6 kivételekkel, amelyek a szabalyt potencialisan gyen-
gitd egyedi esetek (vo. Nadasdy 2008a).

19 Ezen kivil létezik még az ITT-OTT-tipusu lista is (pl. I#¢ egy biidos zok-
ni, ott egy rohadt alma; Itt egy szauna, ott egy jakuzzi), ami hasonlosagot
mutat az individuumegzisztencialis szerkezettel (NP+VAN, ADVP), vi-
szont a mellérendeld mondat els6 tagmondatabol elhagyhato a VAN, sét, a
VANNAK is (a masodikban ellipszis érvényesiil). Pl.: Itt egy biidos zokni
(van), ott (meg) egy rohadt alma; Itt zsirafok (vannak), ott (meg) elefantok.
Ez a fajta listazas tobbféle hatarozoval is miikddik: pl. Az alagsorban két
medence, az emeleten harom erkély; Annanal sziilinapi buli, Péternél la-
kasavato; Ma vizsga, holnap verseny; A kulcs a labtorlo alatt, az ablakok
becsukva, tej a hiitében.
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HATAROZOI ALLITMANYOS SZERKEZET
kijelent6 mdd, jelen id6, harmadik személy

TiPUS VAN FELTETEL
Kivétel v HOL/ITT/OTT +
(alszabaly) EGY NP/ A(Z) NP/ EZ A(Z) NP; AZ A(Z) NP
3. tablazat: A VAN hol, itt és ott melletti viselkedésére vonatkozo
alszabaly

2.4. Rendhagyo esetek beazonositasa

Terjessziik ki a 2.2-ben ¢és 2.3-ban felallitott elméletiink tesz-
telését olyan egyes szdmu, kijelentd mod jelen idejli, hatarozoi
allitmanyos mondatokra, amelyekben valamilyen mas hatarozo
all! (Segitségképpen megadhatunk hivoszavakat, pl. 7ele a...;
Meghalt Matyas kiraly,...; In vino veritas.)

A rengeteg agrammatikus mondat (pl. *Merre egy bolt? *Arra
a kocsma; *A foldon egy toll) mellett jolformalt mondatokra
is akadunk: pl. Borban az igazsag, Oda az igazsag; Nem oda
Buda! Tele a hasam; Kész az ebéd; Nalad a labda; Agyban a
helye; Minden rendben; Rajtad a vilag szeme; Keziinkben az
orszag sorsa, Hogy az alma kiloja? Hova ez a nagy sietség?
Minek ez az egész? Mire fel ez a nagy felhajtas? Miért a sok
szenvedés?

Ezek a hatarozo6i allitmanyos mondatok elsd ranézésre nagyon
hasonlitanak a HOL/ITT/OTT-tipusra, hiszen az alanyuk né-
velds, illetve mutatd névmasos fénévi csoport, egyes szdmban
allnak, és van koztiik, amelyik valaszthatdan torli a VAN-t (pl.
tele (van) a hasam; kész (van) az ebéd). Ugyanakkor a VAN-tor-
1és valaszthatésaga nem mindegyikiikre all (pl. *Borban van az
igazsag), és ha a mondatokat jobban szemiigyre vessziik, kide-
riil, hogy a VAN-torlésen kiviil példanyonként mas-mas jellegli
formai megszoritasok is vonatkoznak rajuk.

A MIRE FEL-tipustt mondatok példaul nem jol tiirik a hataro-
zatlan névelds fonévi csoportot alanyként (?*Mire fel egy ve-
szekedés?), anndl inkédbb az EZ A/AZ-os szerkezeteket (Mire
fel ez az oriilt focilaz?), és VAN-nal nem tlinnek meggydzden
jolformaltnak (?*Mire fel van ez a nagy baratkozas?). Ehhez
képest példaul a KESZ-tipusii mondatok jél viselik a VAN-t
(pl. Kész van az ebéd). Ilyenkor KESZEN is allhat a KESZ he-
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lyett, ez esetben azonban nem hagyhat6 el a VAN (Készen van
az ebéd, *Készen az ebéd). A KESZ mellett felcserélhet6 a ha-
tarozoi allitmény ¢és az alany sorrendje (Kész az ebéd; Az ebéd
kész). Ezen kiviil alanyi poziciéban allhat hangsulyos elem
(Anna keész; Ez kész; Két gyerek kész), de ilyenkor az alanynak
meg kell eléznie a KESZ-t (¥*Kész Anna).

Ugy tiinik, az emlitett mondatok egyedi, csak rajuk jellemzd
szerkezeti megszoritasokkal rendelkeznek, amelyek nem ren-
dezhetdk a korabbiak szerint altalanos szabalyokba és alszaba-
lyokba. Eddigi logikankat kovetve 6k lesznek a renitens kiveé-
telek: a rendhagyo esetek.?

Rendhagyosaguk nemcsak egyedi megszerkesztésiikben €s va-
ridlhatosaguk példanyonként valtozd, erdsen korlatozott volta-
ban mutatkozik meg, hanem jelentésiikben/hasznalatukban is.
Ha példaul egy MIRE FEL-tipustt mondatot hallunk, tudjuk,
hogy amirdl a beszéld beszél, azt valamilyen szempontb6l nem
tartja rendben valonak, természetesnek, megszokottnak vagy
logikusnak. Ha valami ODA (VAN), akkor az karba veszett,
véget ért, elmult. Ha valakinek AGYBAN A HELYE, akkor
az illet6 minden bizonnyal beteg. A HOGY A/AZ szerkezettel
egy aru ara irant lehet érdeklddni (a piacon vagy a vasarban).
Ha valakire azt mondjuk, hogy (teljesen) KESZ, ugy is gon-
dolhatjuk, hogy az a személy nem normalis, ’elmentek néla
otthonrdél’, vagy ha azt mondjuk, Ez kész, olyan helyzetre is
utalhatunk, ami ’szivas’, ’tok gaz’, de legalabbis hihetetlen és
megdobbentd.

20 Mas jellegli VAN-os szerkezeteknél is megfigyelhetok kivételesnek és
rendhagyonak tiind esetek: pl. Hany ora (van)? Hany az ora (Vekker ur)?
Harom ordja (van), hogy beszéltem vele; Mi haszna (van) az egyiittmiiko-
désnek/varni? Ennek semmi értelme (nincs); Vége (van) a filmnek; Zarva a
bolt; Ellenség a kapunal; Fold a lathataron; Vigyadzz, pocsolya/kutya/ka-
nyar/fa! stb. S6t: zold/piros van.

21 Noha az id6hatarozos valtozatra ebben az irasban nem térek ki, megjegy-
zendd, hogy Nadasdy (2008b) szerint Iétezik egy olyan tipusa, amelyben az
id6hatarozo utan hangsulyos elem, néveldtlen fénév all alanyként (pl. Hol-
nap vizsga! Pénteken konferencia! Jovore Afrika!) (p.257-258), és amely,
ugy tinik, valamilyen eltervezett eseményt, programot jelent be vagy arra
emlékeztet. Egy masik valtozat rendszeresen ismétlodo torténésekrdl ad
szamot, azzal a jelentéstobblettel, hogy a torténés eldfordulasi gyakorisaga
a szokasosnal nagyobb (pl. Evente egy gyerek; Hetente két megmérettetés)
(v0. ibid).
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A rendhagy¢ kivételek rendhagydsaga tehat abban rejlik, hogy
jelentéstik tobbé-kevésbé idiomatikus, hasznalatuk pedig adott
helyzetekhez kotédik, €s ez a jelentés/hasznalat csak adott ele-
mek adott elrendezése mellett érvényesiil: lecsokken a szerke-
zet varialhatésaga. Ha példaul jollaktunk, azt mondjuk, 7ele
(van) a hasam, €s nem azt, hogy Dugig (van) a gyomrom. Ha
azt akarjuk mondani, hogy most a masik személyen van a sor,
hogy cselekedjen, a Ndlad a labda-t hasznaljuk inkabb, mint
A labda nalad van-t. Ha pedig arra gondolunk, hogy ittasan
Oszintébb az ember, azt szoktuk mondani, Borban az igazsag,
nem pedig azt, hogy A4z igazsdag a borban van.*

Vajon honnan tudja a besz¢ld, hogyan kell, hogyan szokdsos
hasznalni a kiilonbozd kivételes és rendhagyo szerkezeteket?
Sem az egyes alkotorészek tulajdonsagaibol, sem azok Ossze-
szerkesztési modjabol nem tudja kiszamitani azt, ahogyan a
kifejezés mint egész viselkedik. Gondoljunk csak egy idegen
nyelvi besz¢lére: Honnan tudhatna, hogy a Hogy az alma ki-
[6ja? azt jelenti, Hany forint egy kilo alma?, ha nem tanulta
meg, hogy igy is lehet érdeklddni az alma dra irant? De nem
elég csak a kifejezés jelentését megtanulni; tisztaban kell lenni
a vele jard megszoritasokkal is: pl. azzal, hogy a HOGY A/AZ
csak akkor jelenti, hogy mennyibe keriil, ha nem jelenik meg
benne a VAN (v0. Hogy van az alma?), vagy azzal, hogy a
szerkezet sajatos konnotacioval bir (tipikusan egy piacot kép-
zeliink hozzd).

Az egyedi tulajdonsdgokkal rendelkezd, rendhagy6 kifejeze-
seket a beszéloknek egyesével kell megtanulniuk, mert a vi-
selkedésiiket nem tudjak kikovetkeztetni altalanos szabalyok
alapjan.

22 A HOL/ITT/OTT-tipusu mondatoknal is lehet idiomatikus jelleglicket
talalni: pl. a Komamasszony, hol az ollo? és az Itt a piros, hol a piros egy-
egy jaték neve. Ha azt halljuk, jatsszunk komamasszony-hol-van-az-ollot
vagy itt-van-a-piros-hol-van-a-pirost, feliitjik a fejiinket, mert az ismerds
elemsort szokatlan elrendezésben hallottuk — ilyenkor azt gondoljuk, hogy
a besz¢l6 nem tudja jol vagy nem emlékszik jol arra, hogy hogyan ’kell’ az
adott dolgot mondani.
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2.5. Jelentésteremtés

Probaljunk meg magyarazatot talalni a VAN kiilonleges visel-
kedésére! Hogyan adhatunk szamot a VAN-os szerkezetek sok-
féleségérdl és a hatarozoi allitmanyos mondatok szabalyosnak,

"o

kivételesnek és rendhagyonak mindsithetd tipusairol?

Az egyik Ut — amelyen eredetileg elindultunk — lehet az, hogy
az allitmany szerkezeti tulajdonsagaibdl, illetve a szerkezet ele-
meinek (pl. a VAN-nak) a jelentésébdl €s funkciojabol indulunk
ki. Az utobbit tekintve azt mondhatjuk, hogy névszoi allitmany
mellett a VAN lexikalis jelentéssel nem rendelkezd, pusztan
formai elem (expletivum), amely harmadik személyben torl6-
dik, illetve nem jelenik meg.?* Az egzisztencialis szerkezetben
azonban a lexikalis jelentéssel rendelkezd VAN szerepel (LE-
TEZIK), és azt meg kell tartani. Azt feltételezziik tehat, hogy a
VAN tobbjelentésii, poliszém elem. Ez a magyarazat azonban
nem sok hasznunkra van, ha a VAN megengedett ¢s nem meg-
engedett torlését nézziik hatarozoi allitmany mellett: pl. Hol
van a mosdo? és Hol a mosdo? Nyilvanvaldan nem volna értel-
mes azt allitani, hogy az els6 mondatban lexéma a VAN, ezért
megmarad, a masodikban viszont nem az, ezért torlédik.>*

Szintén nem jutunk eldbbre, ha azt nézziik, milyen jellegli 6sz-
szetevO alkotja a hatarozoi allitmanyt, hiszen példaul a Merre
van a mosdo? és a Hol (van) a mosdo? mondatokban a merre

23 Mivel a névszo fel tudja venni a tobbesszam jelét és képes kotni a zErod-
morfémakat, valamint mivel harmadik szemelyben (ha nincs ellipszis), az
alany nem hagyhat6 el (pl. *Vizsgaztaté; O vizsgdztats; On a vizsgdztato?),
kijelentd mod jelen idében a VAN helyén allhat zéromorféma, mert a para-
digma tobbi (testes) tagjatol felismerhetden elkiiloniil, és ezért jelentés ru-
hazhato ra. (Ez egyébként nem szokatlan a magyarban: pl. tanitok, tanitasz,
6 tanitQ®, tanultam, tanultdl, 6 tanult®). Mivel a névszon az id6 és a mod
nem jellhetd, és mivel nem képes igei személyragot felvenni, a kijelentd
mad jelen id6 harmadik személytdl eltérd esetekben sziikségeltetik a 1étige
testes alakja (vagyok, volt, lesznek, lenne, lettek volna, legyen stb.) Ugyan-
akkor a hatarozok nemcsak a tobbes szam jelét és a személyragokat, de még
a zéromorfémakat sem tudjak felvenni, ezért kell a VAN-nak hatarozoi allit-
many mellett kijelenté mod jelen id6é harmadik személyben is megjelennie.
24 Ezekre a kérdésekre Peredy (2010) megoldasa sem ad kielégité valaszt
(1d. a VAN egységes, expletivumként valo kezelése, illetve egy, a LETE-
ZIK-jelentést hordozo testetlen igekotd feltételezése az egzisztencialis ti-
pusban).
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¢€s a van nagyjabol ugyanarra utal, illetve a két mondatot hasz-
nalhatjuk ugyanarra, mégis csak a ol mellett torélhetd a VAN.
Nem mutathat6 ki olyan szerkezeti kiilonbség a két AdvP ko-
z0Ott, ami okot adhatna a VAN elhagyésanak engedélyezésére,
illetve letiltdsara. Nem mondhatjuk példaul, hogy a merre nem
képes viselni a zéromorfémakat, a hol viszont igen.

Tovabba, hogyan magyarazhatd ilyen alapon példaul az, hogy a
keész mellett elhagyhato a VAN, de a készen mellett nem? Végiil
beszélhetiink-e egyaltalan VAN-torlésrdl az olyan mondatok-
ban, mint Borban az igazsag, Nem oda Buda! vagy Hogy az
alma?, ha ezekben a mai besz¢lo szamara soha nem is volt ott
a VAN?%

A kategoridkat felallito és azokon minél altalanosabb szabalyo-
kat keres6 érveléseknek (nyakatekertségiik és csekély hasznuk
mellett) az a legnagyobb hatranyuk, hogy nem illenek rd az
adatokra — valahol mindig kil6g valami. Mint ahogy a szakiro-
dalomban olvashato eltéré meghatdrozasok, terminusok, tipo-
logiak és besorolasok mutatjak, sem az egyes VAN-os szerke-
zettipusok, sem a hozzajuk tartoz6 VAN-ok hasznélata kozott
nem mutathatd ki elegendden éles elkiiloniilés ahhoz, hogy
azokon jol miikddhessen egy kategéridkra épiilé szabalyalapu
megkdzelités. Ilyen alapon nem valaszolhato meg, hogy mi-
ért éppen az adott hatarozok mellett torolheté a VAN, sem az,
hogy az egyes VAN-torl6 mondatok egyedi megszoritasai mi-
ért kiilonboznek egymastol olyan nagyon. Ezekre a kérdésekre
tehat a hatarozoi allitméany szerkezetébdl, illetve a VAN jelen-
tésébdl kiindulva nem tudunk kielégité magyarazatot adni, ¢és

25 Meglehet, hogy a magyarnak egy korabbi nyelvallapotdban még gyakori
¢és természetes volt az a szerkesztésmod, amely torli a VAN-t a hatarozoi
allitmany mell6l, és szamos, ma rendhagyonak szamito eset — mint az itt
emlitettek — ennek a régi nyelvallapotnak a maradvanya: koviilet (Nadas-
dy 2008b:257). Mivel azonban a mai magyar nyelv (illetve a ma €16 naiv
besz¢ld) nem tud errdl a régebbi szabalyszeriiségrol, a ma rendhagyonak
szamité mondatokban nem feltétleniil lehet VAN-torlésrol beszélni. Lehet,
hogy példaul a HOGYA/AZ-szerkezetben a mai beszéld szamara soha nem
is volt ott a VAN, és a VAN-nak a kijelentd mod jelen id6t6] eltérd alakjait
(pl. Hogy volt/lesz az alma?) csak analogias szerkesztéssel tessziik bele a
mondatba. Vagyis: ha kijelenté mod jelen iddben nincs ragozott ige a mon-
datban — mint a névszoi allitmanynal —, akkor mult idében VOLT-ot, felszo-
lit6 médban LEGYEN-t stb. tesziink bele.
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csak korlatozottan lehetiink haszndra példaul a magyar mint
idegen nyelv tanuldinak.?

Ha azonban nem az az elsddleges célunk, hogy minél altala-
nosabb ¢s univerzalisabb szabalyokat allitsunk fel a nyelvre
vonatkozo6an, mikdzben spdérolunk a lexikonnal, hanem, mond-
juk, azt akarjuk megmutatni, hogy hogyan, milyen egységekbdl
¢épiil fel a besz¢€l6 nyelvtudasa, egyszeriibben, adekvatabb mo-
don ¢és teljes kortien szamot adhatunk a VAN ’sokféleségérol’.
Egy ilyen megkozelités — amely a konstrukcids nyelvészethez
all kozel — nem allit fel kategorikus kiilonbségeket az allitma-
nyok, az ADVP-k és a VAN egyes tipusai kozott (I1d. 2.2.-2.4.),
hanem maguknak a szerkezeteknek (konstrukcioknak)?’ tulaj-
donitja sajatos viselkedésiiket.

Egy masik ut tehat lehet az, hogy a VAN-os szerkezeteket mint
konstrukciokat tekintjik. Ez a megkozelités tobb ponton is
szembenall a VAN-r6l eddig elmondottakkal. E16szor is, nem
beszélhetiink a VAN 6nmagaban vett jelentésérdl vagy funkci-
ojardl — vagyis a VAN-t nem definialhatjuk 6nalléan és/vagy
egységesen. Ehelyett azt mondhatjuk, hogy a jelentése rugal-
mas ¢és nyitott: mindig abban a funkcioban jelenik meg, ame-
lyik az adott konstrukcidban aktivalddik, illetve amellyel hoz-

26 Azt is feltételezhetjiik, hogy a magyarnak egy régebbi nyelvallapotaban
a névszoi €s a hatarozoi allitmanyos tipus hasonlatossaga miatt volt lehet-
séges a VAN szélesebb korti torlése (ahogyan azt a koviiletek tantsitjak).
A hatarozoéi allitmanyos szerkezet azonban az individuum-egzisztencialis
tipusra is nagyon hasonlit. E szerint a logika szerint elképzelhetd, hogy az
AdvP/PP+VAN-o0s mondatok koztes jellege miatt *versengés’ alakult ki a
névszoi allitmanyos ¢és az egzisztencialis szerkezet kozott, hogy melyikiik
terjessze ki VAN-hasznalatat a hatarozoi allitmanyos mondatokra — mig vé-
giil gy6zott a VAN-megtartas. Ma ehhez képest egy, ismét a VAN torlését
promotal6 folyamat zajlik — immar produktivan, szabalyszerlien és egyeldre
tobbé-kevésbé opcionalisan a hol, az itt és az ott, valamint néhany tovabbi
lexéma mellett (pl. kész, tele), illetve lexikalisan jobban kitdltott egyedibb
esetekben (pl. vkinek agyban a helye; nalam/ndlad stb. a labda). Amigy
is kétséges volta mellett azonban ez a magyarazat szintén nem hasznos, ha
arrdl akarunk szamot adni, mit tud a mai beszélo.

27 A konstrukciok olyan nyelvi egységek vagy mintazatok, amelyek kon-
vencionalis és non-kompozicionalis modon integraljak a format és a hasz-
nalatot. A rovid meghatarozas szerint a konstrukciok ,.forma és funkciod
konvencionalizalt parositasai” (Goldberg 2006:3; ford. a szerzg), vagy még
rovidebben ,,forma—jelentés parok” (pl. Goldberg 2003:219).



1 TEEEE @ | I | [

VAN-os szerkezetek a nyelvi nevelésben 47

zéjarul az adott konstrukcidhoz (v6. Evans 2009:22-23). Croft
(1993/2006) megfogalmazasat a jelen helyzetre adaptalva azt
mondhatjuk, hogy egy VAN-os konstrukcio jelentésének értel-
mezése soran a konstrukcioban szereplé VAN-hoz asszocialt
jelentést csak azutan interpretaljuk, miutan a konstrukcidhoz
mint teljes egészhez hozzarendeltiink egy jelentést (p. 269-
295). Masodszor, az adott (tobblet)jelentést nem valamelyik
alkotdelem viszi bele a szerkezetbe, hanem az a konstrukciod
egészehez tarsul; a szerkezet a maga egységében hordozza a
jelentését. Harmadszor, a formai restrikciok (koztiik a VAN
megjelenésére vonatkozd megszoritasok) szintén nem az ele-
mek tulajdonsagainak koszonhetdk, hanem a konstrukcié mint
egész velejaroi. Nem arrol van sz6 tehat, hogy kiilondsen sok-
féle VAN ¢és ADVP létezik, hanem arrol, hogy a VAN sokféle
ADVP-s konstrukcioban jelenik meg, ¢s azokhoz mint egé-
szekhez eltérd funkciok és megszoritdsok tarsulnak.

Most térjiink vissza a kiindulé példamondatainkhoz (amelye-
ket a 2.3-ban szabalyos kivételnek tekintettiink)! Lattuk, hogy
a VAN nélkiili HOL/ITT/OTT-szerkezetre joval erésebb for-
mai megszoritasok vonatkoznak, mint a VAN nélkiili valtozat-
ra. Nézziik meg, valoban nincs-e semmiféle kiillonbség a két-
féle mondattipus jelentése/hasznalata kozott! Kontextualizalt
példamondatok segitségével probaljuk meg megfejteni, mikor
vagyunk hajlamosabbak elhagyni a VAN-ta HOL, az ITT ¢és az
OTT mellett!

A HOL esetében hatarozott névelds alany esetén példaul talan
akkor?, ha egy adott személyt vagy dolgot keresiink: ilyenkor
nemcsak a keresett személy/dolog térbeli elhelyezkedésére
kérdeziink ra, hanem egyben azt is allitjuk, hogy az nincs meg,
elveszett, nem taldljuk, vagy bizonytalan a megléte (pl. Hol a
hatar? Hol az igazsag? Hol a tollam? Hol a gyerek?) Hata-
rozatlan névelds alanynal pedig mintha egy adott kategdridba
tartozo entitas vagy individuum térbeli elhelyezkedése utani
érdeklddésen tul azt is allitanank, hogy sziikségiink van egy
ilyen jellegli személyre, dologra (Hol egy toll? Hol egy orvos?)
Az ITT és az OTT mellett — hatarozott névelds alannyal — vala-

ey

volna megnézni, hogy igazolhatok-e ezek a hipotetikus allitdsok példaul
korpuszadatok alapjan.
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mi olyasminek a jelenlétére vagy megjelenésére utalunk, amire
szamitottunk, illetve kozdljiik, hogy megvan a keresett vagy
vart személy, dolog (pl. Itt a mosdo, Ott a kalauz, Itt a feje; Ott
a farka). Hatarozatlan névelds alanynal pedig ajanlunk, felki-
nalunk valamit, javaslatot teszlink annak hasznalatara (/tt egy
zsepi; Ott egy szemetes,; Ott egy elado).

Annak alapjan, hogy ezekben a mondattipusokban adott gram-
matikai-lexikai elemkombinaciok adott jelentéstartalmakat fe-
jeznek ki, a HOL-, ITT-, és OTT-tipust VAN-n¢élkiili szerkeze-
teket is forma-hasznalat parositasoknak, azaz konstrukcioknak
tekinthetjiik.

Ennek nem mond ellent az a tény, hogy a 2.3-ban bemutatott
esetek mindegyikében miikodoképesek a VAN-t megtartd val-
tozatok is; vagyis a VAN-os mondattipusok ugyanugy képesek
kifejezni a bizonyos tobbletjelentéseket. A nyelvben ugyanis
természetes jelenség a szinonimiakeriilés: ,,ha két kifejezésnek
nagyjabol ugyanaz a hasznalata, akkor gyakran jelentéshasadas
kovetkezik be, vagyis a beszélokozosség mas-mas funkcidt
kezd tulajdonitani nekik” (Kalman 2013). Erre j6 példa lehet a
Ndlad a labda: fociban inkabb a Ndlad van a labdat hasznal-
juk, atvitt értelemben pedig inkabb a VAN nélkiili valtozatot.”
Meglehet, hogy egy ilyen felruhdzasi kényszer van €rvényesii-
16ben a HOL/ITT/OTT-tipustt VAN-os és VAN nélkiili szerke-
zetek hatterében is. Egyeldre a VAN-os tipus a térbeli elhelyez-
kedésre valo kérdezés €s a fenti tobbletjelentések kifejezésére
is hasznalhat6, elképzelhetd azonban, hogy idével a ma mar
érzékelhetd, de még gyenge specializalodasnal erdteljesebb,
¢lesebb jelentéshasadas all be: a most még VAN-térlonek mi-
ndsithetd valtozathoz fognak tapadni a specidlis hasznalatok, a
VAN-os valtozat pedig a térbeli elhelyezkedésre vald kérdezés
eszkoze lesz.*

A nyelv allandé valtozéasban van, és a nyelvhasznalat dinami-

29 Egy egyszerii Google-kereséssel megallapithatd, hogy a futballnyelv a
Nalad van a labda-valtozatot hasznalja, atvitt értelemben azonban a Ndlad
a labda a preferalt tipus (ha nem érvényesiilnek megszoritasok: pl. a mon-
dat nem tagado).

30 Idével — ki tudja? — Iétrejohetnek majd olyan szoalakok is, hogy hola,
itta meg otta (és esetleg ittegy is), amelyeket a korabban leirtak szerint fo-
gunk majd hasznélni.
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kaja alakitja (Bybee 1999:211; Evans—Green 2006: 108-114).
Egy-egy dolog vagy torténés tobbféle modon fejezhetd ki.
Azok a kifejezések, amelyeket a besz¢lokozosség hasznosnak
talal egy-egy gyakran ismétl6dd nyelvi szituacioban felmerti-
16 jelentés kifejezésére, nagyobb gyakorisagra tesznek szert. A
szokasszerlisodd hasznalat soran a hasznos és gyakori kifeje-
zések egyben specializalodnak is egy-egy konkrét jelentésre/
hasznalatra, és kozben nemcsak specifikus interpretacio, hanem
sajatos formai megszoritasok is tarsulnak hozzajuk, ¢s gyakran
redukcion, kompresszion is atmennek (Bybee 2000: 251-253).
Ez utobbi lehet fonologiai jellegti (pl. asszem; nemtom), de akar
egy-egy morféma kihagyasaval is jarhat — itt vannak példaul a
jelenleg targyalt Hol a kulcsom? tipusi mondatok.

Ha kiilondsen nagy gyakorisaggal hasznaljak a magyar be-
sz¢lok példaul a HOL A/AZ NP-szerkezetet a ,,nincs meg”
vagy ,,bizonytalan a megléte” jelentés kifejezésére, az akar ido-
vel modosithatja is a nyelv szerkezetét. Hipotetikusan feltehe-
t6, hogy miutan altalanosan elfogadotta valik ennek a szerke-
zetnek ez a specidlis hasznalata, grammatikalizalodik a HOLA/
HOLAZ alak (v0. voici és voila a francidban), mig végiil telje-
sen fiiggetlenedik az ADVP+VAN-os szerkezettdl (vo. Bybee
2001: 12-19). Es akkor tobbé mar nem valaszthaté lesz a VAN
HOL-melletti torlése.

2. Osszegzés

Ebben a tanulmanyban megkiséreltem feltérképezni a VAN vi-
selkedését a kijelentd mod jelen idejii mondatokban (terjedelmi
okokbol figyelmen kiviil hagyva egy-két tipust). Kozelebbrol
arra voltam kivancsi, mikor lehet a mondatban VAN-megtartas-
rol és mikor VAN-torlésrdl beszélni, illetve mondhaté-e, hogy
1étezik valaszthatd6 VAN-torlés a magyarban. Tagabb értelem-
ben arra kerestem a valaszt, hogy milyen megkdzelitésben le-
het adekvat és hiteles modon szdmot adni a VAN-os szerkeze-
tekrdl a nyelvtanban. Célom volt az is, hogy az elemzés soran
egy olyan lépéssort jarjak végig, amelyet akar az anyanyelvi
nevelésben is kovethetiink a kdzépszinti, illetve az egyetemi
oktatasban, ha diakjainkkal kvéazi-tudoményos nyelvészeti fel-
taréo munkat kivanunk végeztetni.
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A hagyomanyos megkozelités feldl indulva eldszor elkiiloni-
tettlik a VAN-os szerkezetek harom (illetve négy) tipusat: a
névszoi allitméanyos (pontosabban a predikativ ¢és a referencia-
lis), a hatarozoi allitmanyos €s az egzisztencialis szerkezeteket.
Megallapitottuk, hogy az egyes elemzések mind a mondattipu-
sok kategoriait, mind a VAN jelentését, funkcidjat €s statuszat
illetden ellentétes allitasok mellett érvelnek. Kimondtuk azt a
szabalyt, mely szerint kijelenté modd jelen idében, harmadik
személyben predikativ és referencidlis szerkezetben kotele-
zOen nem szerepel a VAN, mig hatdrozoéi allitmany mellett és
egzisztencialis szerkezetekben megjelenik a mondatban. Mivel
a névszoi allitmanyos mondatok (pontosabban az azonositd
szerkezetek) rejtett VAN-t tartalmaznak, esetiikben beszélhe-
tiink VAN-t6rlésrol.”!

Masodik 1épésként olyan mondatokat elemeztiink, amelyek el-
lentmondani latszanak ennek a szabalynak, hiszen hatarozoi al-
litmany mellett képesek megtartani is és torolni is a VAN-t (pl.
Hol (van) a labda?) — tobbé-kevésbé ugyanazon jelentés/hasz-
nalat megtartasa mellett. Osszegytijtottiik azokat a feltételeket,
amelyeknek teljesiilniiik kell ahhoz, hogy ez a valaszthat6 tor-
1és megvaldsulhasson. Nevezetesen: a hatdrozéi allitmany a
HOL, az ITT vagy az OTT kell, hogy legyen, és azt kozvetle-
nil kell kdvetnie a hangsulytalan elemmel all6 alanynak: egy
néveldvel (egy, a/az) vagy mutatd névmassal (ez a/az, az a/az)
allo, egyes szamu fonévi csoportnak. Mivel ez a tipus a fenti
szabaly alol kivételt képez ugyan, de szabalyszerlien meghata-
rozhatd, alszabalynak tekintettiik.

Harmadjara olyan hatarozoi allitmanyos mondatokat vettiink
szemiigyre, amelyekben valamilyen més hatdrozé mellett
nem szerepel a VAN (pl. Tele (van) a hasam,; Agyban (van) a
helye, Hogy az alma kiloja?) Kimutattuk, hogy ezek a mon-
datok kiilon-kiilon mind egyedi tipusokat képviselnek, hiszen
mindegyikiikre sajatos, csak rajuk jellemzdé megszoritasok vo-
natkoznak, ¢és ezek nem foglalhatok altalanos szabalyokba. Az
ilyen eseteket neveztiik rendhagy6 kivételeknek.

A rendhagy¢ esetek kapcsan észrevettiik, hogy jelentésiik nem

31 Ha csak a referencialis tipusban feltételeziink egy testetlen VAN-t (1d.
9. labjegyzet), csak az azonositd szerkezetben beszélhetiink VAN-torlésrol.
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egyértelmiien szdmithatdo ki kompoziciondlisan (idiomatikus
kifejezések). A konstrukcios nyelvészet az ilyen szerkezeteket
egyedi konstrukcioknak tekinti, amelyekben adott elemek adott
elrendezéséhez mint egészhez adott jelentés/hasznalat tarsul,
¢s ez sajatos lexikai-grammatikai megszoritasokat gyakorol a
kifejezés szerkezetére és varidlhatosdgara. A konstrukciokat a
besz¢lok egyesével, példanyonként tanuljdk meg, €és egyedi,
csak rajuk jellemzd tulajdonsagaikkal egytitt raktarozzak el az
emlékezetiikben.

Javaslatom értelmében a HOL-, az ITT- és az OTT-tipus is
egy konstrukcio. Noha ezeknek mind a VAN-o0s, mind a VAN
nélkiili tipusa megengedett, sot, a kétféle valtozat nagyjabol
ugyanarra utal, a VAN nélkiili szerkezetekhez mint egészek-
hez mégis sajatos jelentéstobbletek tapadnak, és specidlis meg-
szoritdsok vonatkoznak rajuk. Javaslatom értelmében ennek a
hatterében egy olyan felruhazasi kényszer all, amelyet a szi-
nonimiakeriilés motival, miszerint ha tobbféleképpen is mond-
hatjuk ugyanazt, jelentéshasadas kovetkezik be a valtozatok
kozott (vo. Kalman 2013). Az Gjonnan felruhédzott jelentés a
konstrukcidhoz mint egészhez tapad, nem pedig valamelyik al-
kotdelemének a tulajdonsaga.

Végil feltettem a kérdést, hogy hogyan lehet szamot adni a
nyelvészetben a VAN sokféle viselkedésérdl. Azt allitottam,
hogy az alkotéelemek tulajdonsagaibol kiindulva ez nem le-
hetséges, mert az azokra vonatkozo kategorizaciok és a ka-
tegoriakon mikodo altaldnos szabalyok nem adnak kielégitd
magyarazatot a szamos kivételre. Sem a VAN poliszém vagy
tobbfunkcids volta, sem a VAN-os szerkezetekben allo kilon-
b6z6 allitmanytipusok €s a hozzajuk tartozd informécids szer-
kezetek nem adnak magyarazatot arra, hogy egyazon funkcion/
tipuson beliil miért kell egyszer ,,megtartani” a VAN-t (Mer-
re van a bolt, Készen van a kavé, Nagy sikere van a filmnek),
maskor miért kell ,,t6r6lni” azt (Borban az igazsdag), megint
maskor meg miért lehet valasztani a ,,megtartas™ ¢és a ,,torlés”
kozott (Hol (van) a bolt? Kész (van) a kavé; Vége (van) a
filmnek). Ugyanigy maga a hataroz6 sem ad ehhez elegendd
tampontot, hiszen egyazon elem mellett olykor ott all a VAN,
maskor pedig nem (pl. Hol a kutya? vs. Hol van a kutya?; Hogy
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a diszno? vs. Hogy van a diszno?; Borban az igazsag vs. Bor-
ban van a vigassag).

Minden (szabalyszeriinek, kivételesnek és rendhagyonak tar-
tott) esetet lefedhet azonban, ha konstrukciokban gondol-
kodunk, és azt mondjuk, hogy a VAN nem Onmaga jogan
viselkedik kiilonosen sokféleképpen, hanem kiilonféle konst-
rukcidkban fordul eld mint azok sziikséges, nem kivanatos
vagy megengedett kelléke. Mas szdval: a ,,VAN-megtartas” ¢és
a ,,VAN-torlés” a VAN-os konstrukcidk sajatos velejardja, nem
pedig a VAN és/vagy barmelyik masik 0sszetevo tulajdonsaga-
nak a kovetkezménye.

Némelyik VAN-os konstrukci6 altaldnos €s lexikailag kitoltet-
len, némelyik egyedibb és részlegesen vagy teljesen kitoltott,
tovabba van, amelyik gyakori, €s van, amelyik kevésbé gyako-
ri: a leggyakoribb altalanos és kitoltetlen mintazatokat érzékel-
jiik szabalyként (ez a hagyomanyos értelemben vett grammati-
ka teriilete), a ritkabb egyedi példanyokat pedig rendhagyonak
tartjuk, €s a lexikonba soroljuk. Ami pedig a kettd kozott van,
annak a leirdsa gondot okoz az altalanos szabalyokat keres6
nyelvtanok szamara.

Egy, a fentihez hasonldé gondolatmenet végigkovetése a tanu-
loknak remélhetdleg szdmos képességét fejleszti (probléma-
érzékenység, logikai képességek, érvelés, nyelvérzék, idegen
nyelvek tanulésa stb.), mikozben lehetdséget nytjt egy konkrét
nyelvi probléma felismerésére, megértésére, adott nyelvi szer-
kezetek feltarasara, és bepillantast enged abba, hogy milyen
magyarazatokat, megoldasokat kindl a problémara a nyelvtu-
domény. A VAN-nal kapcsolatos kérdések koriiljarasa azért
is jol hasznosithato lehet a nyelvi nevelésben, mert a tanulok
fontos meglatasokra tehetnek szert a nyelv miikddésével €s a
nyelvészeti modellalkotédssal kapcsolatban.
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1. Bevezetés

Negyed ¢évszazada jelent meg a Strukturdlis magyar
nyelvtan mondattani kotete (Kiefer 1992), amely a magyar
mondatszerkezetet generativ nyelvelméleti keretben kozvetlen
OsszetevOs modon irja le, ily mdédon pontosan szamot adva
a szorendrdl és szdmos pragmaszemantikai jelenségrol,
ellentétben a hagyoméanyos magyar fiiggdségi nyelvtanokkal.
Ennek ellenére a kozoktatdsban ma is szinte kizarolag a
hagyomanyos fliggdségi grammatika szerint tanitjak a
mondattant!, a generativ grammatikat, ha meg is emlitik,
szisztematikusan nem targyaljak (lasd pl. Balazs és Benkes
2004:102—105). Azanyanyelv tantargy tartalmanak megujitasan
mindenképpen érdemes elgondolkodni, és nemcsak azért, merta
nyelvtudomany jelentdsen megvaltozott az elmult évtizedekben,
hanem azért is, mert ennek a tantirgynak a megitélése a
diakok korében meglehetdsen rossz (lasd pl. Takacs 2000).
Jelen cikk egy olyan oktatési kisérletrél szamol be, amelynek
keretében a szerzd 11. osztalyos pécsi gimnazistadknak nyolc
héten 4t heti 90 percben generativ mondatelemzést tanitott a
2. szakaszban ismertetett modell alapjan. A diakok tudéasarol
egyrészt hazi feladatok alapjan lehetett képet alkotni, illetve a
9. héten dolgozatot is irtak. A didkok kitoltottek tovabba egy
kérdbivet, amelyben az anyanyelv tantargyr6ol magarol és a
konkrét mondaelemzési rendszerrdl egyarant megkérdeztem
a veéleményiiket. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
11. osztalyosok nagyjabol olyan mértékben képesek elsajatitani
egy ilyen jellegli grammatikat, mint az egyetemistak, és hogy
alapvetden szivesen is tanultdk, ami az anyanyelv tantargy
megitélésén is sokat javitott az esetiikben.

1 Banréti Zoltan Nyelvtan-Kommunikacio-Irodalom Tizenéveseknek elne-
vezésii tankonyvei generativ szemléletiiek, de a kozoktatasbol ezek a kony-
vek mara szinte teljesen eltlintek. Errél lasd még Viszket (2010) cikkét.
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2. A modell

A didkoknak egy olyan generativ nyelvelméleti keretben
kialakitott modellt tanitottam, amely néhany (késébb kifejtendo)
részletét kivéve azonos azzal, amit a PTE Nyelvtudomanyi
Tanszékén dolgoztunk ki néhany évvel ezeldtt (B. Nagy és
Farkas 2005, Farkas, Medve és Nagy 2007, Doéla és Farkas
2007, Medve, Farkas és Szabo 2010). A generativ keretben
tobb (szorendi ¢€s pragmaszemantikai) jelenségrol lehet
pontosabban szamot adni, valamint a rendszert a matematikai
alapjai alkalmasséa teszik arra is, hogy fejlessze a formalis
gondolkodast. Mivel épit az anyanyelvi beszélokben meglévo
implicit nyelvtudasra, a didkok véleménye is ugyanolyan
fontossa valik egy-egy szosor megitélése kapcsan, mint a
tanaré, igy mar Onmagaban is egy egészen mas szemléletmodot
kozvetit; alkalmas az érdeklodés felkeltésére, valamint eldsegiti
a tudatos nyelvhasznalatot.

A generativ paradigman beliil az altalam oktatott modell a
transzformacids iranyzathoz tartozik. Annak idején azért ezt
valasztottuk, mert egyrészt ez a legkidolgozottabb a magyar
nyelvre, masrészt ahol az egyetemen tanitanak generativ
grammatikdt a magyar szakosoknak, ott ilyen rendszert
oktatnak. gy lesznek tanarok, akik mar ki vannak képezve egy
ilyen modell tanitasara. Nyilvanvalo, hogy ez utébbi mennyire
kozponti fontossagu kérdés, ha egy ennyire 0jité tananyagot
szeretnénk bevinni a kozoktatasba. Az is fontos szempont
volt a vélasztasban, hogy ebben a keretben nagyon kénnyen
atlathato agrajzok készithetok, amelyeket intuitivan konnyu
olvasni, valamint azt is latvanyosan meg lehet mutatni, hogy
miben tud tobbet a mi modelliink, mint a hagyomanyos leir6
nyelvtani, hiszen a szérend, tovabba bizonyos jelentések és
hangsulyviszonyok leolvashatoak az agrajzokrol.

Az altalam oktatott modell egyszeriibb szerkezeteket rendel
a szosorokhoz, mint a tudomanyos munkak (példaul sokkal
kevesebb lathatatlan kategoriat hasznal), hiszen szignifikansan
kevesebb 1d6 all rendelkezésre a megtanitdsahoz, mint
az egyetemen. Az egyszerisités azonban nem egyenld a
tudoményossag kiiktatasaval: ez a rendszer a tudoméanyossag
szempontjabol is védhetd. A modell kialakitasakor a 6 elv a
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kovetkezetesség volt elfogadva Alberti Gabor érvelését abban
a tekintetben, hogy a generativ nyelvészet atadasakor nem a
formalizmus “minimalizalasa” az egyetlen lehetséges tut: egy
kovetkezetesen épitkezd, preciz rendszer megismertetése a
diakokkal lehetséges feladat. Mint ahogyan azt az oktatasi
kisérlet eredményei mutatjak, ez a feltevés igaznak bizonyult.

A kovetkezdkben roviden bemutatom az altalam alkalmazott
modell {6 jellegzetességeit. A rendszer — a lexikalis projekciokat
tekintve — a klasszikus X’-elméletre épiilt (Jackendoft 1977);
a tudomanyos munkak koziil pedig leginkabb E. Kiss Katalin
Uj magyar nyelvtanban megjelent mondattani fejezetére (E.
Kiss 1998), valamint Alberti Gabor és Medve Anna Generativ
grammatikai gyakorlokonyvére tamaszkodik (Alberti és Medve
2002).

Amint az az 1. abran is latszik, az operatorzona nem az X’-
elméletnek megfeleléen épiil fel. Ezt az egyszerlsitést az
indokolta, hogy ezen projekciok fejében a Fokuszt kivéve csak
hangalakot nem 06lté operatorok foglalnak helyet, €s probaltuk
a lathatatlan kategéridkat a lehetd legnagyobb mértékben
visszaszoritani. Amint az a csomoOpontok elnevezésébol
kitlinik, a logikailag markans operatorok mindegyike meg
van kiilonboztetve egymastol, igy az adott mondatokban
megjelend specialis jelentésarnyalatokrol szamot lehet adni.
A rendszer minddssze két olyan operator kozdtt nem tesz
kiilonbséget, amelyet az Alberti-Medve (2002) modell megtesz:
a természetes szubjektum ¢€s a topik operdtor pontosan azért
nem kapott kiilonboz6 elnevezésii csomdpontokat, mert nincs
koztiik logikailag megragadhato kiilonbség; egyik esetben sem
tétetik allitds a relevans halmaz meg nem emlitett elemeire
vonatkozoan, ellentétben a tobbi operatorral (1. tablazat). A
kontrasztiv topik (KTopik) esetében annyit tudunk, hogy a
mondatban ilyen pozicidoban megjelend elemre igaz az allitas,
a tobbi szoba johet elem esetében legalabb egyre (‘3”) nem
igaz (‘—’), az is partikulat tartalmazo kvantorok (IsKvantor)?

2 A modell korabbi stadiumaihoz (B. Nagy és Farkas 2005, Farkas, Medve
és Nagy 2007, Medve, Farkas ¢s Szabo 2010) képest a kvantorokhoz ren-
delddik némiképp eltérd reprezentacio: korabban mindkét kvantor szadmara
‘Kvantor’ csomodpontot javasoltunk, de ezt pontosan azért modositottam,
mert logikailag konnyen megragadhato kiilonbség van kozottiik.
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esetében a megjelolt elemen kiviil legalabb egy tovabbi elemre
igaz (‘v"*) az allitas (illetve a halmaz tébbelemtl), az univerzalis
kvantoroknal (VKvantor) minden szdba joheté elem esetében
(‘V’) igaz az allitas (illetve negativ esetben minden érintettre
hamis), az azonositd-kirekesztd fokuszt (Fokusz) tartalmazo
szosoroknal pedig a megemlitett elemen kiviil minden szoba
jOhetd alternativara hamis az allitas.

S
/\
AdvP S=(K)Topik
XPG Is/VKvantor
szabad XPi Fokusz
mondathatarozé BT R tiikorfokusz
<«
XPay VP XP ()
AdvP VP
predikatumhatarozoé \%4
/\
nem Ve
V  XP; XP; XP, XP, XP*
%) % B B )
1. abra A mondatszerkezet
v
3 kvantor (op") kontrasztiv topik
diszt s i o
v kvantor (op" ) | (azonosité/kirekesztd) fokusz
topik (természetes szubjektum)

1. tablazat Az operatorok logikai-jelentéstani alapu
megkiilonboztetése Alberti, Karoly és Kleiber (2010) alapjan

Amint az jol latszik az els6 abréan, a rendszerben hangsulyosan
jelen van a vonzatok ¢€s szabad bovitmények elkiilonitése.
Csatolni az operatorzona egyszerusitett felépitése miatt a
mondatszerkezetben csak VP-re és S-re lehet (a nem partikula
kivételével, mely kategoria nélkiili elemként V’-ra csatolddik).



1 TEEEE @ | I | [

60 Farkas Judit

Azon mondatvariansokat, ahol egy szabad mondathatarozo6 egy
topik utan jelenik meg (pl. Péter tegnap megnézett egy filmet),
az Alberti-Medve (2002) modellben is alkalmazott stilisztikai
mozgatassal lehet magyarazni (bar ilyen szosorokkal a
kozépiskoldban nem foglalkoztunk).

A kozépiskolasoknak tanitott modellben a fonévi csoporthoz
a 2. dbraban lathat6 reprezentacioé rendelhetd. Itt komoly egy-
szerlsitésnek tekinthetd, hogy a tudomanyos munkakban al-
kalmazott (pl. Szabolcsi €s Laczkod 1992) DP csomdpontok
helyett NP-k vannak. Ennek az intuiciobarat megoldasnak az
az elonye, hogy sokkal rovidebb 1d6 alatt lerajzolhat6 egy fon-
¢évi kifejezés, €s alapvetden minden szerkezet kezelhetd altala.
Kétségtelen, hogy a jeloletlen és a ndk ragos birtokos elkii-
16nitésére nincs lehetdség, valamint a hatarozott néveld és az
egy kozotti szorendbeli kiillonbség sem ragadhatdo meg altala,
cserében viszont a birtokosok kozotti hasonldsagokra jobban
ravilagit, ami azért hasznos, mert a most tapasztaltak szerint
a didkoknak komoly problémat okoz a birtokos elkiilonitése a
részeshatarozotol.

NP
/\
NP; N’
birtokos /\
Péter/Péternek  DetP /AP | NP N’
a(z), eqy [szép ] azt Nl ———_
mindegyik N  NP;/NP NP
konyve @ progys.. a tigrisekrol

2. abra A fonévi csoport szerkezete

Ami a lathatatlan kategoridkat illeti, a modellben csak nyom
(‘D) és pro van; elébbi a mozgatas miatt nélkiilozhetetlen,
utdbbira pedig a vonzatok megjelenitése miatt van feltétlentil
szlikség. A mozgatasokra is igen egyszerii szabaly vonatkozik:
az elem a bazisgeneralddasi pozicidjabol kozvetleniil abba a
pozicidba mozog, ahol aztan kiolvasédik; vagyis nincsenek
hamisvonzathelyek.
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3. A kisérlet

Ebben a szakaszban roviden bemutatom az oktatasi kisérletet és
Osszefoglalom annak eredményeit. Mint ahogy mar voltrola szo,
11. osztalyos didkoknak tanitottam generativ mondatelemzést
nyolc héten at heti 90 percben a 2. szakaszban ismertetett
modell alapjan egy nagyon elismert pécsi gimnaziumban.
A csoportot 21 f6 alkotta, mindannyian emelt szintli magyar
érettségire késziilnek.

Az els6 orat arra szantam, hogy feladatokon keresztiil
megmutassam nekik, hogy mit jelent az, hogy a nyelvtudasunk
implicit. A masodik 6ran (szintén feladatok segitségével)
ravezettem Oket arra, hogy milyen jelentésarnyalatokat tudunk
elkiiloniteni a magyarban a szérend segitségével. Ezen a két
oran a didkok rendkiviil érdeklodéek voltak, lathatoan szivesen
elgondolkodtak a feltett kérdéseken és aktivan hozza is széltak
a téméakhoz. A konkrét modell ismertetése a harmadik oran
kezdo6dott, ahol bemutattam az X’-elmélet alapjait, és néhany
elemzést is végeztiink. Ezen az o6ran a didkok korilbeliil
ugyanugy reagaltak az elmondottakra, mint ami az egyetemen
tapasztalhat6: kissé panikba estek. A negyedik o6ran a tovabbi
gyakorlasok révén azonban lathatéan megértették a Iényeget,
¢s tobben elkezdtek kifejezetten érdeklddni a dolog irant. A
hozzéaallasukban a tovabbi 6rakban sem volt Iényeges valtozas:
azok, akik jol megértették a rendszert, kifejezetten szivesen ¢€s
aktivan kdzremukodtek az 6ran, a hazi feladatokat pedig minden
diak elkészitette minden alkalommal. Targyaltuk a semleges
mondatokat, a hangalakot nem 61t6, de a személytoldalékokbol
kikdvetkeztethetd dsszetevok reprezentalasat, majd ratértiink a
nem semleges mondatokra, ahol az alapvetd operatortipusok
utdn megbeszeltiik a kérdések és a tagadast tartalmazd mondatok
szerkezetét. Minden esetben készitettiink hagyomanyos
fliggdségi reprezentaciot is a szosorokhoz, és folyamatosan
felhivtam a figyelmiiket a két rendszer kozott tapasztalhatd
kiilonbségekre és hasonlosagokra. Az 6rak minden esetben jo
hangulatban teltek.

A kilencedik o6ran a diakok dolgozatot irtak, amelynek az
eredményei nagyjabol megfeleltek az egyetemi zarthelyik
esetében tapasztaltaknak: koriilbeliil a tanulék negyede
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teljesitett kifejezetten jol vagy egyenesen kivaloan, nagyjabol
a diakok felének eredményeit lehet jonak vagy kozepesnek
mindsiteni, ¢és korilbelil a negyediik esetében mondhato
az, hogy mindossze elégséges szinten teljesitették a két
mondatelemzést, amelyek koziil az egyiknél — az egyszeriibb
szerkezet esetében — nem hasznalhattak segédeszkozt, a masik,
bonyolultabb szerkezetnél viszont (az egyetemi rendszerrel
megegyez0 mddon) igen.

A dolgozat végén egy kérddiv kitoltésére is megkértem a
tanulokat. Ez alapjan kidertlt, hogy a didkoknak tobb mint a
fele nagyon érdekesnek tartotta a generativ mondatelemzést, €s
atobbiek is legalabb valamennyire izgalmasnak nyilvanitottak a
témat. Mindossze egy tanulo mindsitette szamara kozombdsnek
ezt a tananyagot, ennél rosszabb értékelést senki sem adott.
A didkok dontd tobbsége amellett, hogy érdekesnek taldlta,
alapvetden szivesen is tanulta ezt a fajta mondatelemzést, €s
altalaban ugy itélték meg, hogy ez a rendszer jobb, mint a
hagyomanyos fiiggdségi grammatika. Azt emelném még ki
a kérddiv eredményei koziil, hogy két olyan didk is volt, aki
kifejezetten ennek a nyolc hétnek a hatdsara gondolkozott el
azon, hogy magyar szakra is beadja a jelentkezését, illetve
hogy a diakoknak kivétel nélkiil pozitiv irdnyban valtozott meg
az anyanyelv tantargyrdl alkotott véleménye.

Osszegezve a tapasztalatokat elmondhat6, hogy mindenképpen
érdemes lenne tobb embernél, illetve iskolanal is kiprobalni
a generativ mondatelemzést, amit természetesen egy jol
atgondolt és sok feladatot tartalmazo tananyag elkészitésének
kell megeldznie.
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Hollos Istvan nyelvelméleti toredékének
fébb gondolatai’

Faluvégi Katalin
BGE KVIK Német Tanszéki Osztaly
faluvegi.katalin@uni-bge.hu

0. Bevezetés

A pszichoanalizist megteremtd €s azt aktivan miiveld ideg- és
elmeorvosok koziil szdmosan élénk érdeklddést és érzékenysé-
get mutattak a nyelvészet irdnt. Kutatdsaim soran Josef Breuer,
Sigmund Freud, Ferenczi Sandor, Sabina Spielrein és Hollos
Istvan életmiivében talaltam olyan szovegekre, amelyek kifeje-
zetten a nyelvet teszik vizsgéalatuk targyava.

Ezek az anyagok — Breuer esetmegfigyelésének kezdetét ki-
indulopontnak, Holldés nyelvelméleti toredékének megirdsat
lezarasnak tekintve — az 1880 és 1940 kozotti idészakot ole-
lik fol. Az emlitett 6t szerz6tdl szarmazo nyolc szoveg szolgal
munkam alapjaul.

A szovegek mélyrehatd elemzése sordn mutatkozott csak meg
az a nagyon erds gondolati koherencia, amely a miiveket azo-
nos vizsgalati targyukon tilmenden is egymashoz kapcsolja.

A forrasként valasztott orvos-pszcichoanalitikusokon kiviil van
még egy tudods, aki (akkor még ,,csak” nyelvészként, analiti-
kussa késdbb képezte ki magat) kdzremiikodott az idoben leg-
késdbbi szoveg, Hollos nyelvelméleti toredékének a megirasa-
ban. O Fonagy Ivén, akinek életmiivében az orvos-analitikusok
nyelvrél valé gondolkoddsa mindvégig nyomon kovethetd.
Fonagy szemléletmddja az, amely hidat teremt ezek kozott
a — csupan az eltelt évek szamat tekintve, a gondolatok mo-
dernsége szempontjabdl azonban semmiképpen sem — réginek

1 Jelen iras késziilé6 PhD-értekezésem Hollos Istvan nyelvelméleti toredé-
kérdl (Hollos Istvan: Felemelkedés az 6sztonnyelvtdl az emberi beszédhez.
Els6 konyv: A nyelv 6sztontényezdje. In: Thalassa, 13: 2002 / 1-2., 77-117.
Gromon Andras forditasa) irott fejezetének része, és megkiséreli felvillan-
tani a m{ fobb gondolatait. Ezért a fejezet teljes szovegében targyalt fogal-
makra, ezek magyarazatara ehelyiitt csak annyiban térek ki, amennyire ez
a mostani szoveg megértéséhez feltétlentiil sziikséges.
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nevezhetd forrdsok €s a ma foly6 kutatasok kozott.

Jelen dolgozatomban Hollos nyelvelméleti toredékének né-
hany meghataroz6 gondolatat mutatom be, némi kitekintéssel
Sabina Spielreinra, és nem hagyom figyelmen kiviil Fonagy
bizonyos ide vago megallapitasait sem.

1. Hollés Istvan nyelvelméleti toredékérol roviden

Az irads 1940 kortlre datalhatd. A szovegbdl jol kiolvashato-
an a rendszeralkotds szandékaval eltervezett miinek egyetlen
konyve késziilt el, amely a nyelv 6sztontényezdjével foglalko-
zik. Ezzel a kozelitésmoddal a hangképzés elméletét dolgozta
ki Hollés. Hogy azonban — minden bizonnyal ugyancsak 6sz-
tonlélektani alapon — szoképzéstannal, illetve (nem etimologiai
alapt) szofejtéssel is kivant foglalkozni, arra csak utaldsokbol
kovetkeztethetiink (Holloés 2002: 86-87., a szofejtés Hollos
kifejezése), igy az sem tudhatd, pontosan mit is értett ezek
alatt. Ugyancsak a szovegbdl deriil ki, hogy a masodik konyv-
nek a nyelv én-tényezdje lett volna a cime (Hollos i.m.: 96.),
¢s ez a rész mélyitette volna el a hangok moralis értékérdl az
elkésziilt elsé konyvben mar felvetett gondolatokat. Tobb
egzakt fogddzonk sajnos nincs, hogyan képzelte Hollos
nyelvelméleti muvét.

Az elsO konyv tehat a hangképzéssel foglalkozik, és a fone-
tikai, valamint az analitikus kozelitésmodot egyidejiileg érve-
nyesiteni kivano szandék mar az alfejezetek cimadasaban is
megmutatkozik.? A konyvhoz még tablazatok is kapcsolodnak,
amelyek — az alfejezetek hangcsoportjaihoz igazodva — az ott
targyalt hangokat meghataroz6 jegyiikként tartalmaz6 szavakat
sorolnak f6l. Hollos ezzel tAmasztja ala a szavak fonetikajanak
¢s jelentésének, végsd soron elmélete alapkovének: az 6szton-
I1¢lektannak €s a nyelvnek az 0sszefiiggését.

2 Hollés miivében — a massalhangzok csoportositasahoz igazodva — a ko-
vetkez0 alfejezeteket talaljuk: A) A beszédhangképzés pregenitalis fazisa (a)
A beszédhangok labialis-oralis forrasa; b) A beszédhangok gutturalis-analis
forrasa; ¢) A beszédhangok dentalis-uretralis forrasa), illetve B) A nyelv ke-
letkezésének genitalis fazisa (a) A beszédhangok lingvalis-fallikus forrasa).
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2. Hollos nyelvelméletének legfontosabb kérdései

Hollos irdsaban tobbek kozott olyan, ma is aktualis kérdéseket
vet f6l, mint a nyelv, a tarsadalom ¢és a kommunikaci6o 6ssze-
fliggései, vagy a nyelv vellink sziiletett volta. A m{ kontextu-
saban ezek a kérdések igy fogalmazhatéak meg: vajon a tarsas
1étben valo funkcionalas és a kommunikécid-e az emberi nyelv
elsédleges specifikumai, vagy van-e valami mas; valamint,
hogy a gyermekkel vele sziiletik-e a nyelv, vagy ,,csupan”
ellesi, eltanulja-e azt.?

A nyelvelmélet kiindulopontja az a feltételezés, hogy az énfej-
16dés ¢és a nyelv fejlédése parhuzamosan zajlik. Van egy nyelv
eldttinek tekinthetd/elonyelvi allapot, amelyben mar rendelke-
zésre allnak azok a biologiai adottsagok, amelyek a sziiletendd
nyelvet alkalmassa teszik tarsas 1éti szerepének a betoltésére. E
két polus: a nyelv eldtti/elonyelvi allapot €s a tarsas 1€ti szerep,
masként kifejezve, a tarsadalmiva valas (emberi nyelvi allapot)
kozotti hid az énfejlodésben talalhato, illetve azzal parhuzamo-
san keletkezik: mivel Hollos a klasszikus pszichoanalitikus ha-
gyomany miuveldje, nem meglepd, hogy énfejlodési modellje
erésen 0sztonlélektani bedgyazottsagu.

Elméletének tartopillérei miivének tobb pontjan jelennek meg,
illetve térnek vissza. Ezek a kovetkezokben 0sszegezhetdk: a
parhuzamosan tételezett énfejlodésben és nyelvi fejlédésben
van egy bioldgiai oldal és egy szellemi oldal. Ezeket az olda-
lakat Hollos kiilonb6z6 szoveghelyeken, kiilonbozo jelzokkel
latja el, melyek igen sokatmondoak a Iényeg szempontjabdl.

A bioldgiai oldal: motoros, organikus, materialis, testi, szervi,
tisztan reflektorikus, csak izomeredetu, efferens, lathato.

A szellemi oldal: szenzoros, szellemi-pszichikai, szocialis,
afferens, hallhato.

A nyelv elétti/elényelvi €és az énfejlodés megindulasa eldtti

3 Ezt a kérdésfelvetést azért tartottam kiemelendének, mert analitikus for-
rasaim mind (Holloson kiviil Spielrein, Ferenczi és Freud is) foglalkoznak
vele, és megitélésem szerint a forrasok keletkezésének koraban, azaz a 20.
szazad elsO két évtizedében maga a kérdésfelvetés modernsége figyelemre
méltd. Nem volt célom azonban a kérdés mai megitélésének még a felva-
zolasa sem.
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allapotban a bioldgiai oldal €s annak jellemz6i dominalnak; a
szellemi oldal és ennek jegyei folyamatosan hoditanak maguk-
nak egyre nagyobb teret a parhuzamos én- ¢és nyelvi fejlodés
soran.

Hollos elmélete szerint a fejlddésben a meghatarozé pontot az
jelenti, amikor a ,kifejezémozgés helyébe a kifejezOhang 1€p”
(Hollés 1.m.: 90., kiemelés az eredetiben). A mozgas lathato,
a hang hallhat6: ahogyan a biologiai és a szellemi oldal jel-
lemzdinek alapjan kovetkeztethetiink, ez a 1€pés a biologiaibol
a szellemibe val6d atlépésként is értelmezhetd, amennyiben a
motorika inkabb a bioldgiai oldalon van jelen, még akkor is,
ha a motorika a szajapparatus izommozgasaiban (tehat a hang-
képzésben) is nélkiilozhetetlen szerepet jatszik, €s reflektorikus
hangzodjelenségek az elsd napoktol fogva léteznek (vo: Hollds
1m.: 83.)

Ezen az uton tovabbmenve fogalmazza meg Hollos elmélete-
nek a lényegét:

A mi felfogdsunk nyoman teljesen leomlik az az athag-

hatatlannak tiiné valaszfal, amelyet a modern nyelvku-
tatok huztak fel az elényelvi és a nyelvi valdsag kozé.
A lathatdé gesztusb6l a beszédhangba vald ugrassal
hatarvonalat huzunk a «nyelv el6tti» €és a «nyelvi» va-
l6sdg kozé, ez azonban nem elvalaszto-, hanem Gssze-
kotoé vonal. Eltlinik az »egyik oldalon organikus, tisztan
reflektorikus«, a »masik oldalon pszichikai, szocialis«
jelenség kiilonbsége; ebben a vonalban megtalaljuk a
biologiai €és a pszichikai valosag Gsszekapcsoldodasat és
ennek az 0sszekapcsolodasnak a maodjat, €s meghagyjuk
a kettd organikus egységét a maguk természetében. [...] A
nyelv Ggy jott 1étre, hogy egy immanens, adott elemhez
tarsult valami. De ez a tarsult mozzanat nem a tarsadalom,
hanem a lathato reakciobol a hallhatd reakcioba tortént
ugras. A tarsadalom a nyelv el6tti korban is jelen volt. A
kommunikécié megkezdddott mar a kifejezémozgasok-
kal, s6t a primer reakcidkkal. A nyelv szempontjabol sem
a tarsadalom, sem a kommunikacié nem specifikus — spe-
cifikussa csak azaltal valt, hogy a kifejezOmozgasokban
fejlodés, és talan egyfajta 6konomia kovetkezett be, s a
szajapparatus izommozgasai altal hangok keletkeztek.”
(Hollés i.m.: 90., kiemelés az eredetiben)

Ime tehat Hollos valasza a nyelv specifikumarél. Mondandém
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szempontjabol még legalabb ennyire relevans elem ebben az
1dézetben, hogy a kommunikacionak nem feltétele a nyelv — ez
alapigazsag, talan kiemelnem sem kellene. Amiért mégis meg-
teszem, annak két oka van. Az egyik, hogy fontos definialnunk:
mit is ért Hollds ,,nyelv” alatt. Munkajanak bevezetdjében igy
ir: ,,A kifejez6 mozgasokra alapozott nyelvtudomany — aho-
gyan azt Darwin megfogalmazza — csak a fejlédésnek arra a
pontjara teszi a nyelv kezdetét, ahol az ember abba az allapotba
jut, hogy mar képes a beszédre: (Hollos i.m.: 77., kiemelések
az eredetiben). Noha munkajaban késobb 6 maga nem defini-
alja a nyelv fogalmat, ebbdl az idézetbdl, valamint a beveze-
té kritikai megjegyzéseibdl (Hollos i.h. k.) arra kovetkeztet-
hetiink, hogy nyelv alatt maga is a beszédet érti. Ezt erdsiti a
nyelv elétti/eldnyelvi és az emberi nyelvi allapot kovetkezetes
szembeallitasa, valamint az is, hogy tobbi analitikus forrasom
is (1. kiilondsen Spielrein 1922: 345-348.) lathatoan hasonlé el-
veket képvisel. Es ebbdl mar kovetkezik a masik ok, amiért ezt
a gondolatot kiilon is kiemeltem: épp az az analitikusok altal
konstrualt nyelvkeletkezési elmélet egyik sarokpontja, hogy
megmutassa: hogyan vezetett el az ut a nyelv eldtti/elényel-
vi allapotbdl az emberi nyelvi allapotig, addig tehat, hogy az
ember képes a beszédre. Ennek az utnak a felrajzolasa soran
kibontakozik, hogy a kommunikaciénak milyen mas, nem
(hangz6) nyelvi eszkozei lehetnek (gesztusnyelv — ,,Organsp-
rache”, Hollos i.m.: 78., visuelle Sprache/Bildsprache ’lathato
nyelv’, Spielrein 1.m.: 345. stb.), illetve az is, hogy miért éppen
a hanghoz ko6t6d6 kommunikécid a legalkalmasabb arra, hogy
a tarsaslétben funkcioval biro, szocialis szerepet toltson be.*

A biolodgiai és a szellemi oldal szétvalasztasanak, majd a kettd
elvalaszthatatlansaganak a kiemelésében (ami egyidejiileg az
énfejlodes €s a nyelvi fejlodés elvalaszthatatlansagat is szem-
1¢lteti); felismerhetd ez az ut, azaz benne van a pszichoanaliti-

4 A kép arnyalasahoz hozzatartozik, hogy az analitikusok sajat rendszertik-
ben kovetkezetesen hasznaljak a nyelvészeti mliszavakat, viszont legtdbb-
szor csak az elemzett forras egészébdl, vagy akar az adott szerz6 mas mi-
vébol tudhatjuk meg, mit is ért konkrétan az adott terminus technicus alatt.
fgy — jocskan eltérve a klasszikus™ nyelvészeti munkamodszertél — magam
probaltam ezekbdl a mozaikokbol dsszerakni a szakkifejezések értelmezé-
sét. Ez igaz a nyelv meghatarozasara, de a szoéra is Spielrein dolgozataban
(Spielrein i.m.: 363.)
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kus kozelitésli nyelvelmélet esszenciaja.

Ennek az esszencidnak része Hollosnak az az egész szdve-
gen végigkovethetd, alapvetden Sabina Spielreintol szarmazo
meggy0zddése is, hogy a beszédhangok (legalabbis egy ré-
sziik) bioldgiai keletkezéstiek (Hollds i.m.: 82.), a hangoknak
biologiailag meghatarozott értelmiik van, valamint az, hogy a
hangoknak, ahogyan az énfejlodés soran megjelennek, egyre
nagyobb az értelmi értékiik és a differencidltsaguk. Ez utdbbi
kovetkeztetéssel kapcsolatban az is felvethetd, hogy az elemek
szamanak a ndvekedése dnmagéaban erdsiti az értelmi differen-
cidltsag kifejezésére valo képességet.

Roviden még a masik, altalam kiemelenddnek tekintett kér-
désrdl: a nyelv velesziiletett vagy/és eltanult voltanak holldsi
megitélésérél. Ugy gondolom, a bioldgiai adottsagnak a puszta
felvetése, a biologiai €s szellemi oldal egyiittmiikodésének a
felvazolasa dnmagaban igazolja, hogy Hollos a nyelvi fejlo-
déssel kapcsolatban magatol értetddden feltételez vele sziiletett
elemeket. Ugyanakkor a szovegben tobb helyiitt emliti az utan-
z4s, a megtanulds mozzanatanak fontossagat is, legbeszédeseb-
ben talan a labialis-oralis hangcsoportrol szol6 alfejezetben, a
csecsemo énfejlddésének narcisztikus fazisa és a hallucinacios
vagyteljesités kapcsan (Hollos i.m. 89.). E kérdés lezarasaként
kovetkezzeék még egy idézet, amely Hollésnak az M hanggal
kapcsolatos fejtegetései kozt talalhato: ,,Az a beszédhang te-
hat, amelyet a gyermek legeldszor hallat [az M-rdl van sz,
FK.], nem emberi talalméany és nem »tarsadalmilag« kozveti-
tett, de még csak nem is az allatoktol tanult hang. A kezdet
egy hangossa valt, reaktiv, l1étsziikségleti gesztusbol fakad. A
csecsem¢ tudattalanul és szandéktalanul adta ki ezt a hangot,
az anya pedig a sajat tudattalanja alapjan ismerte fel. Kettdjlik
tudattalanja 6sszedolgozott annak érdekében, hogy egy hang
az egymast megértés jeléveé valjék. Itt, két 1€lek tudattalanjaban
rejlik a nyelv gyokere, s ezutan valt a nyelv két tudatos 1¢lek
kozotti kozvetitové. A nyelv gydkerénél még minden szemé-
lyek kozotti asszocidcio a tudattalanbol szarmazo6 asszociacio.
Ez a tudattalan gyokér késobb is mindig hatékony, az emberek
kozott és magaban a nyelvben is. Az anya volt és marad els6
¢s legjobb nyelvtanar; csecsemdjétdl tanult, vagyis befogadta
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csecsemdje tudattalanjat, hogy ezaltal tanitsa 6t. [gy fiigg ossze
a nyelv a tarsadalom vilagaval, és mindkett6 kozos gyokere
a tudattalanban van.” (Hollos i.m.: 94-95.) Mint oly sokszor,
most is azért idéztem ilyen hosszan a szovegbdl, mert az idézet
az egész pszichoanalitikus nyelvelmélet szempontjabol meg-
hatdroz6 gondolatokat érint: az anya-csecsemd-kapcsolatot, a
tudattalannak a gondolkodas archaikus mechanizmusaival valo
Osszefliggését, ennek a nyelvi fejlddésben és a nyelvi kreativi-
tasban betoltott szerepét, illetve, maganak a pszichoanalitikus
kozelitésti nyelvelméletnek a Iényegét: az énfejlédésnek €s a
nyelvi fejlédésnek az 6sszekapcsolasat.

Az egyes alfejezeteket szemlélve feltiind nem csak a terjedel-
mi, de a tartalmi aranytalansaguk is. A labialis-oralis csoport
dominancidjat az indokolhatja, hogy az énfejlodésnek ez a fa-
zisa eseményekben nem csupan gazdag, de ezek az események
kiilonleges sullyal vannak jelen az én fejlédésében.

Ehhez, az egyes alfejezetek szisztematikus végigelemzése
utdn, €és a szoveg egészére visszatekintve azt teszem még hoz-
74, hogy egyértelmiivé valt: ez az a fazis, amely tudoményos
tekintetben a leginkabb elemzett volt Hollos kordban, itt tudott
a legtobb, legbiztosabb elméleti alapra timaszkodni. Ehelyiitt,
1évén nyelvelméletrdl szo, nem hagyhaté emlités nélkiil, hogy
errdl az egy tazisr6l mar sziiletett elméleti alapvetés igényével
irott, nyelvészeti dolgozat: Spielrein mar annyit hivatkozott ta-
nulmanya.

A kovetkez6 alfejezetekben Hollos egyre fogyatkozo elméle-
ti elézménnyel, am rendkiviili logikai kovetkezetességgel és
mindvégig a rendszeralkotds igényével viszi végig gondolat-
menetét, amely a maga elméleti bazisan és logikai rendszerén
beliil koherens, invenciozus, és — ahogy Fonagy Ivan a Hol-
16s-mith6z irott beszdmoldjaban mondja — ,,valtozatlanul 1d6-
szer(’” (Fonagy 2002: 76.) Ezért is sajnalatos, tobb tudomény-
teriilet szamara is, hogy Hollos életmtivében téredék maradt.

3. Hollos és Fonagy

Hollos ¢és Fonagy gondolkodasmodja és a nyelvhez vald ko-
zelitésmodjuk még sokkal tobb szalon kapcsolodik egymas-
hoz, mint az a Fonaggyal késziilt €életatinterja (Fonagy 1997a)
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vagy az ugyancsak tobbszor idézett beszamolo alapjan (Fo-
nagy 2002) feltételezhetd. Ezeknek a szalaknak a szorossaga
akkor tudatosul benniink a maga teljességében, amikor Fonagy
Ivan szovegeit olvassuk. Am ugyanez ,.forditott iranyban” is
érvényes: Hollos irasanak némely gondolata Fonagy valamely,
évtizedekkel késObbi irasa segitségével valik érthetdve, illetve
kertil uj megvilagitasba.’

Olvasatomban ennek a gondolati k6zosségnek az egyik leg-
szebb ¢s leglényegretorobb megfogalmazasa Fonagynal igy
hangzik: ,,Ugy is mondhatjuk, hogy a nyelv, és azon tul, a ra-
cionalis gondolkodas (a szekunder mechanizmus) fejlédése az
archaikus (magikus) gondolkodashoz (a primer mechanizmus-
hoz) valé visszatérésen keresztiil lehetséges.” (Fonagy 1997b:
40.)

Noha ebben az idézetben nem fordul eld a gesztus fogalma,
ugy gondolom, a szdveg értelmezi, keretbe foglalja minda-
zokat a fogalmakat és gondolatokat, amelyek az életutinterj
kiilonb6zo helyein bukkannak {6l (v6. Fonagy 1997a: 51-52.,
54-55. a gesztusokrol, a grammatikardl, a primer, illetve a sze-
kunder mechanizmusokr6l mondottakat).

Ha pedig ennek az idézetnek a segitségével Hollds szovegéhez
nyulunk vissza, még inkabb érthetéveé, gondolatmenetbe agya-
zottd valik Hollos megallapitasa: ,,A gesztusok ideoplasztiku-
sak, és nemzetkozileg értheték az egész vilagon minden ember
szamara. A gesztus a tulajdonképpeni »lingua academica«.”
(Hollés i.m.: 103.)

S6t, egy kicsit merészebben kitagitva a gondolatkort, arnyal-
tabban itélhetd meg mindaz, ami Hollos nyelvelméletébdl talan
nem olvashato ki azonnal. A beszédhangok dentalis-uretralis
csoportjanak a tagjairdl a szerzé azt mondja, hogy ezek egy-
szerre hordozzék a puhulasra és a keményedésre valo képes-
séget. Ha ezt tovabbgondoljuk, miszerint a puhdbb hangok
oralis-libidinozus jellegliek, illetve levegdszeriiek (F, V, H,
maganhangzdk), a keményebb hangok pedig analis-destruk-

5 Hollos és Fonagy egymasra hatasanak nyomait Takacs Monika tobb, rész-
ben ebben az irasban is hivatkozott tanulmanyaban tanulmanyéaban részle-
tesen bemutatja, igy én csak a nyelvelméleti toredék szempontjabol fontos,
utalasszerii megjegyzéseket teszek.
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tiv jellegtiek (K, G), és hogy ,,[...] a dentdlis hangok [...]
létraként vezetnek a legkeményebb, andlis jellegi hangoktol
a legpuhabb, legfolyékonyabb [...] hangokhoz” (Hollés i.m.:
100.), illetve, hogy ,,mindez [...] kiilondsen a hangvaltozasi je-
lenségekben valik fontossa, abban a tendencidban, hogy a sz6
hangjellegét bizonyos lelki okokbol fakadoan puhdbban vagy
keményebben formaljuk meg” (Hollds i.h.), Gijabb bizonyitékat
latjuk annak, hogy a nyelvet Hollos is €16 organizmusként te-
kinti és tiszteli, amelyben egyszerre van benne a folfelé emel-
kedés és lefelé-visszafelé mozgas (az analitikusok gondolkoda-
sdhoz igazodva a széhasznalatban is: a regresszio) lehetdsége.
Ehhez azonban nem tarsul értékitélet: épp ellenkezdleg, ahogy
lattuk, a regresszidban komoly értékteremtd erd rejlik (nyel-
vi kreativitds), és ez a folyamatos le- és felfelé mozgés adja
a nyelv ¢leterejét. A hollosi nyelvelmélet ebben a tekintetben
is hozzaad mar emlegetett, am eléggé nem becsiilhetd értéke-
thez, ahhoz, hogy a) bemutatja a nyelv eldtti/elonyelvi allapot
alapvetden bioldgiai vonatkozasait, valamint, b) hidat teremt
ezen allapot és az emberi nyelvi allapot megsziiletése kozott.

(Talan nem tulzéas az sem, ha a sz6 hangjellegérol tett észre-
vételébe még konkrétabban ,,]Jatom bele” Fonagyot: mindazt,
amit a gesztusokrol, végsd soron az emberi nyelv kettds kddo-
lasarol életmlivében oly hangstilyosan mond (v6. Takacs 2008:
272-273, Takacs-Miklos 2015.)

Végil még valami ebbdl a Hollos—Fonagy-gondolatkorbdl,
ami nemcsak e két ember szellemi és valosagos egylittmiko-
désének bizonyitéka, de a Hollds €s Spielrein kdzotti szoros
szellemi kapcsolatra is ramutat. ,,A nyelvi cselekedet »hangos
mimézis« - allitja Fonagy. A beszédhang képzésekor a sza-
jiregben lejatsz6do folyamatok magikusan helyettesitik, és
egyuttal megjelenitik az érzelmet vagy cselekedetet. Ez a be-
szédhanggal valé utdnzas ugyanolyan nyelv el6tti szimbolikus
koédot hasznal, mint Freud szerint az alom és a tiinetek »nyel-
ve«.” (Takacs 2008: 273., 6 idézi Fonagyot) Ennél az idézetnél
aligha talalhatnank tomorebb, vilagosabb ¢és szebb Gsszegzését
annak, amit Spielrein idézett miivében a nyelv magikus 1étezési
fazisarol mond (Spielrein i.m.: 353 kk.)
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1. Bevezetés

A szocidlis hattér, a holdudvar-hatés, a beskatulyazas, a kiilsé
jegyek (pl. borszin, 6ltézkodés, kiilsé vonasok) — csak néhany
azon hatasok koziil, amelyek a pedagdgus értékelésére kiilon-
féle mértékben kihatassal vannak. A felsorolt tényezok kozé
tartozik az a jelenség is, amikor az otthonro6l hozott nyelvvalto-
zatot a tanarok — sajat nyelvvaltozatukhoz viszonyitva — meg-
bélyegzik, illetve, hipotézisem szerint, a pedagogiai értékelés
soran ennek alapjan itélik meg a tanulok teljesitményét olyan
esetekben (is), amikor az ismeretjellegli tudast kivanjak mér-
ni. Kutatasomban azt vizsgalom, hogy az értékelés validitasat
(érvényességét) mennyiben befolyasolja a tanuld alapnyelve,
valamint a tanar ehhez kapcsolodo attitlidje azokban a hely-
zetekben, amikor a tanar a tanul6 targyi tudasat kivanja mérni
egy-egy szobeli beszédprodukcio soran.

A kutatds modszertani szempontbol felvet néhany problémat,
ugyanis a hagyomdanyos kutatas-mddszertani eszkdozok nem
vagy csak részben alkalmasak a nyelvi diszkriminacié peda-
gogiai értékelésben valo megjelenésének a vizsgalatara. Ennek
egyik legfébb oka, hogy a jelenség alapjaul szolgald nyelvi
hatrany rendkiviil erételjesen 6sszemosodik (és Osszekapcso-
l6dik) az egyéb hatranyok alapjaul szolgdlé mas tényezokkel.
fgy ha a nyelvi alapu diszkriminacié pedagégiai értékelésben
betoltott szerepének a vizsgalatara vallalkozunk, akkor megke-
rilhetetlen, hogy valamilyen mddon kisziirjiik az egyéb diszk-
riminacio alapjaul szolgalo tényezdket, melyek erdteljesen tor-

1 A dolgozat problémafelvetése, vagyis az elsé harom alfejezete tartalmat
tekintve nagyrészt megegyezik egy korabban mar publikalt tanulmanyom
(Jank 2016) szdvegével, azonban a vizsgalati modszerrdl szolo rész alap-
jaiban modosult.
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zitandk a kutatas eredményeit. Mivel az egyes torzito tényezok
kikiiszobolésére az eddig ismert klasszikus modszerek kevés-
bé alkalmasak, a kutatasban az ligyndkvizsgalat egy specialis,
tobb aspektus tekintetében atalakitott valtozatanak alkalmaza-
sat tartom célszertinek, ami — ujszertiségébdl adédoan — proble-
matikus lehet. Tanulmanyomban errél, illetve magardl a mod-
szerrdl lesz sz0.

2. A nyelvi alapu diszkriminacioral

Az otthoni és az iskolai kultara konfliktusa gyakran nyelvi si-
kon jelenik meg. Ez a rejtett csatorna a nyelvi hatrany, amivel
szorosan Osszefiigg a nyelvi diszkriminaci6 (lingvicizmus),
azaz a nyelvi alapon meghatarozott emberek, embercsoportok
kozotti diszkriminacid, a beszéloknek a nyelvhasznalatuk alap-
jan torténd hatranyos vagy elonyds megkiilonboztetése (Kontra
2005).

A nyelvi alapt diszkrimindci6o szamtalan kozegben ¢€s helyzet-
ben eléfordulhat (allasinterju, forumok stb.), melyek koziil az
egyik legjelentdsebb az iskola, ahol a lingvicizmus kdézponti
szerepldje, a pedagdgus sokszor nem is sejti, hogy nyelvi ala-
pon diszkriminal. A tandr a sajat nyelvvaltozataval és nyelv-
hasznalataval, az 4ltala hasznalt kifejezésekkel, nyelvi formak-
kal, valamint azok elrendezésével hatranyos helyzetbe hozhatja
azokat a tanuldkat, akik mas nyelvi kdrnyezetbdl szarmaznak.
Egyfeldl azért, mert ezek a gyerekek azzal szembesiilnek, hogy
az 1 kozosségben masképp beszélnek, mint 6 €s a sziilei, igy
pedig maris hatranybodl indulnak, hiszen az 0j targyi ismerete-
ken feliil egy 0j nyelvvaltozatot is meg kell tanulnia — mindezt
paradox modon egy szamara idegen nyelvvaltozat kozvetite-
sével. Masfeldl a diak, még ha prébalja is megérteni az emli-
tett eltéréseket, nem lesz ra képes, ha azzal szembesiil, hogy a
beszéde miatt folyton kijavitjak, félbeszakitjadk vagy rosszabb
esetben kinevetik, megaldzzak (v6. Bernstein 1975; Sandor
2001).

3. A nyelvi alapu diszkriminacié vizsgalatanak problémai

A nyelvi alapu diszkriminacio vizsgalata, foként ha a pedago-
giai értékelés szummativ formajara vonatkoztatjuk, szamos
problémat vet fel. Ezeket a kdvetkezdkben lehet roviden Osz-
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szefoglalni (az egyes problémak részletesebb kifejtését 1. Jank
2016):

1. Nem hagyatkozhatunk a tanar onbevallasara, mivel a
pedagdgus sokszor nincs is tudataban annak, hogy a
pedagogiai értékelés soran a tanulot az altala hasznalt
nyelvvaltozat, nyelvhasznalat alapjan itéli meg. Ennek
kovetkeztében a hagyomanyos kérddives vizsgalati
modszerek dnmagukban nem megfeleléek (vo. Szabo
2012).

2. A megfigyel6i paradoxonnak (observer paradox)’ ne-
vezett jelenség fokozottan érvényes a nyelvi diszkrimi-
nacio pedagodgiai értékelésben betdltott szerepére, ami
miatt a megfigyelés nem lesz alkalmas a nyelvi alapu
diszkriminacié objektiv mérésére.

3. Nemcsak a teriileti nyelvvaltozatok megitélése kozti
kiilonbségeket kell figyelembe venni, hanem az etni-

kai ¢és tarsadalmi kiilonbségeket is (v6. Bernstein 1976;
Réger 1990).

4. A nyelvi alapu diszkriminacio6 alapjaul szolgéld nyelvi
hatrany rendkiviil erételjesen 6sszemosodik (€s Ossze-
kapcsolddik) az egyéb hatranyokkal. Ezért, ha a nyelvi
alapt diszkriminacié pedagdgiai értékelésben betoltott
szerepének a vizsgalatara vallalkozunk, akkor megke-
riilhetetlen, hogy valamilyen médon kisziirjiik az egyéb
diszkriminacié alapjaul szolgald tényezoket, melyek
erételjesen torzitanak a kutatas eredményeit. Ezeket a
kovetkezOkben lehet meghatarozni, annak fliggvényé-
ben, hogy tisztan a nyelvi megitélés, diszkriminaciod
maradjon a vizsgalat tdrgya: a) nem nyelvi intelligen-
ciatipusok (v6. Moran—Kornhaber—Gardner 2006); b)
kiils6 jegyek (borszin, 61tozkddés, kiilsé vonasok, stb.);
¢) szociodkondmia hatrany; d) nyelven kiviili szocio-
kulturalis hatrany (v6. Réthy—Vamos 2006: 3—14).

Mindezen hibalehetdségek kikiiszobolésére az eddig ismert
2 Az abbol fakado ellentmondas, hogy a nyelvészeti kutatas célja megtudni,

hogyan beszélnek az emberek olyankor, amikor nem figyeljiik 6ket, am eze-
ket az adatokat csak megfigyeléssel tudjuk megszerezni (Labov 1972: 209).
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klasszikus modszerek csak részben vagy egyaltalan nem alkal-
masak, ami involvalja, hogy a kutatdsban az ligynokvizsgalat
egy specialis, tobb aspektus tekintetében atalakitott valtozatat
célszerti alkalmazni. Mindezt az alabbiakban fejtem ki.

4. A nyelvi alapu diszkriminacio kutatasanak egy lehetséges
modszere

A vizsgalat célcsoportja a magyarorszagi €s a szlovakiai ma-
gyartanarok illetve tanarjeldltek. Az alanyokat arra kérem, hogy
miutdn kitoltotték az alapadataik felvételére szolgalo részt, elsod
korben olvassanak el egy-egy rovid tananyagrészletet, majd ez
alapjan értékeljenek egy-egy didkok altal elmondott hangfelveé-
telt (felelést) tartalmi, azaz targyi tudas szempontjabol.

A vizsgalat konkrét elemei ekképpen kovetik egymast:
1. Megszolitas, instrukciok

. Alapadatok

. Alapszdveg (tananyagrészlet)

2

3

4. Hangtelvételek (feleletek)

5. Vizsgalat kérdései (hangfelvételekhez kiilon-kiilon
hozzarendelve)

Az aldbbiakban ezen 0 részt koziil — a dolgozat terjedelmi kor-
latai — csupan a leginkabb relevansakkal (3-5. pont) foglalko-
zom.

4.1. Alapszoveg (tananyagrészlet)

Az egyes alapszovegek — melyeket a pedagogusok megkapnak
a felvételek lejatszasa el6tt — minden esetben olyan szoveget
jelentenek, amelyek egy magyartanar szamara kelloképpen is-
mert és egyszertl témakdorrél szolnak: a melléknév, fonév, ige
vagy szamnév meghatarozasai képezik a megtanulandé tan-
anyag alapjat. ime egy példa:

A szo6fajok egyik csoportjat igéknek nevezziik. Az igék cselek-
vést, torténést vagy 1étezést fejezhetnek ki. A cselekvd igéknél
a cselekvés az esetek nagy részében a cselekvo akaratatol fiigg
(pl. sétal, f6z). A torténést kifejez6 igéknél viszont az akara-
tunktodl fliggetlentil torténnek az események (pl. elkopik, esik).
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A létezést kifejezo igék pedig, melyek valaminek a 1étérdl vagy
nemlétérdl tuddsitanak (pl. van, nincs). Az igék alakja valtoz-
hat az igeidd, mdd, illetve a szdm-személy dimenzié mentén.

Egy-egy szoveg kiilonbozoképpen mddosul a hangfelvételek
tipusai szerint (azaz a hangfelvétel készitése soran ezt adjak eld
a szoveg elmondasara felkért gyerekek), példaul igy:

[1] Standard — korldatozott — informdciok mennyisége 60%
(hianyzo informdciok szama: 4)

A szofajoknak az egyik csoportjat az ige alkotja. Ezek cselek-
vést vagy torténést fejezhetnek ki. Vagy ilyen létezést is kife-
Jjezhetnek. A cselekvo igéknél a cselekvés altalaban a cselekvo
akaratatol fiigg. Példaul sétal. A torténést kifejezo igéknél vi-
szont a cselekvo akaratatol fiiggetlen (pl. kopik). A létezést ki-
fejezo igék meg valaminek a létét mondjak meg. Példaul, hogy:
volt. Vagy hogy van. Az igék alakja valtozhat is.

[2] Nem standard — korlatozott — informdciok mennyisége
100% (hianyzo informdciok szama: 0)

A szofajoknak az egyik csoportja az ige. Az igék cselekvést,
torténést fejezhetnek ki. Vagy még ilyen létezést is. A cselekvo
igéknél a cselekveés az esetek nagy részébe a cselekvo akarata-
10l fiigg. Példaul sétal. A torténést kifejezo igéknél az akara-
tunktol fiiggetleniil vannak az események. Példanak mondhas-
suk, hogy kopik. A létezést kifejezo igék meg valaminek a létét
mondhassak meg. Példaul hogy: vot. Vagy a nemlétét, példaul,
hogy nincsen. Az igék alakja valtozhat. Az igeid6 vagy mod
alapjan valtozhat. Vagy a szam-személy alapjan is valtozhat.

4.2. A hangfelvételek

Az Osszes hangfelvételt a kovetkezd harom dimenzié mentén
kiilonithetjiik el: 1) standardizaltsag; 2) a hasznalt nyelvval-
tozat kidolgozottsaga; 3) a tartalmazott relevans informéciok
mennyisége. Ezek alapjan 6sszesen nyolc felvétel hozhat6 1ét-
re, mégpedig:
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1. Nem standard — kidolgozott — informaciok mennyi-
sége 100% (hianyzo informaciok szama: 0)

2. Standard — korlatozott — informaciok mennyisége
100% (hianyz6 informaciok szama: 0)

3. Nem standard — korlatozott — informaciok mennyi-
sége 100% (hianyzo informaciok szama: 0)

4. Standard — kidolgozott — informaciok mennyisége
100% (hidnyz6 informacidk szama: 0)

5. Standard — kidolgozott — informaciok mennyisége
60% (hianyzo informaciok szama: 4)

6. Nem standard — kidolgozott — informaciok mennyi-
sége 60% (hianyzo informaciok szama: 4)

7. Standard — korlatozott — informaciok mennyisége
60% (hianyz6 informaciok szama: 4)

8. Nem standard — korlatozott — informéacidk mennyisége
60% (hianyzo6 informaciok szama: 4)

A felsoroltak koziil csak a kiemelt hat szerepel a kutatasban,
aminek az az oka, hogy a nyolc felvétel tilsdgosan sok lenne a
tesztalanyok szempontjabdl: egész egyszeriien nagyobb lenne
rd az esély, hogy kevesen és/vagy kevésbé figyelmesen toltik ki
a kérddivet a résztvevok. Ezen tilmenden a kihagyott két felve-
tel megitélése kevésbé 1ényeges a tobbi hathoz képest, ugyanis
ezek a képzeletbeli attitlidskala két végpontjan helyezkednek
el, vagyis ezek megitélése lenne a leginkabb sz¢lsOséges; ezért
valoszintisithetd, hogy nem lenne tilsdgosan nagy hozadékuk.

A hangfelvételeket (feleleteket) egyesével, egy-egy felelet
meghallgatasa utan értékelik a pedagogusok egy online kérdo-
iv segitségével, amely az alabbt részletezett szoveget, illetve
kérdéseket tartalmazza.
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4.3. A vizsgalat kérdései (a hangfelvételekhez kiilon-kiilon
hozzarendelve)

A valaszadoknak elsdként azt kell eldonteniiik, hogy hanyas
érdemjegyet adnak az adott feleletre, majd egy rovid indoklast
kell errdl irniuk. Ezt kdveti az Gn. szituativ értékelés, amely a
konkrét feleletre vonatkozo kérdéseket jeloli. Itt a kitoltoknek
egy 1-t6l 5-ig terjedd skalan kell értékelniiik a feleletet asze-
rint, hogy mennyire értenek egyet az alabbi allitasokkal:

A tanulé minden lényeges informaciot elmondott.
A tanul6 maximalisan felkésziilt volt.

A tanul¢ felelete meggy6zott arrdl, hogy a tanuld az adott tan-
anyagot érti.

A tanul6 inkabb bemagolta a tananyagot, mintsem megértette
azt

Ezutan egy altalanosabb értékelés kovetkezik a tanuld szemé-
lyiségével, tantargyhoz vald viszonyaval, pontosabban a tanar
ezekrdl alkotott elképzeléseivel kapcsolatban. Am az eldz6ek-
hez képest annyi valtozas torténik, hogy az 6tfoku skala mellett
megjelenik egy 1j valaszlehetdség, nevezetesen a ,,nem tudom
eldonteni” opcid. Ez azért rendkiviil 1ényeges, mert a valaszadd
igy nincs rakényszeritve egy olyasfajta értékitélet meghozata-
lara, mely nem tiikr6zné vissza az 6 valddi attitiidjét.

Ebben a részben az alabbi allitdsok szerepelnek:

Olyan didk felelt, aki szereti a magyar nyelv tantargyat.
Olyan didk felelt, aki érti a magyar nyelv tantargyat.

A felel6 alapvetden egy j6 gondolkodast gyerek.

A felel6 az osztaly egyik legjobb tanuldja.

A felel6 j6 magaviseletli gyerek.

A felel6 szorgalmas diak.
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A nyelvi alapt diszkriminacio6 felelés formajaban torténd, pe-
dagogiai értékelésben betoltott szerepe az elsd kérdéscsoport
kérdéseire adott valaszok alapjan racionalizalhato leginkabb.
A masik kérdéscsoport inkabb a nyelvi diszkriminacidt mint a
tanulmanyi eredményesség szempontjabol megjelend altalanos
hatranyt tarhatja fel. Ez utobbindl igen nagy szerepe lesz re-
ményeim szerint a ,,nem tudom eldonteni” valasznak, ugyanis
ezaltal a valaszado kevésbé lesz rakényszeritve egy olyasfajta
értékitélet meghozatalara, mely nem tiikr6zné vissza az alany
valddi attitiidjét.

5. Zarszo és kitekintés

A kutatas — a kutatds-modszertani Gjitasaibol adoddan — tartal-
mazhat olyan problémakat, melyeket nem vettem figyelembe
a kidolgozasnal, éppen ezért a kritikai észrevételek megfogal-
mazasa, illetve az elmélet fenntartasokkal torténo kezelése in-
dokolt. A jelenleg is zajlo probamérés elvégzése utan mar joval
nagyobb biztonsaggal lehet az modszerrdl nyilatkozni €s érde-
mi kritikai javaslatokat tenni ahhoz.

Ha a moddszer bevalik, valamint a hipotézis igazolodik, akkor
nem csupan a pedagdgiai értékelés kontextusdban mérhetjiik
a nyelvi alaptl diszkriminaci6 mértékét. Egy nagyobb volu-
ment, akar reprezentativ mintavétellel a tarsadalom egészére
vonatkozoan is nagyon lényeges informécidkat szerezhetlink a
jelenségre vonatkozoan: megtudhatjuk, hogy mennyire norma-
tiv beallitottsagi nemcsak a magyar tarsadalom, hanem a tobbi
nemzet is, tovabba relevans kovetkeztetéseket tudunk levonni a
tarsadalmi egyenldtlenségek, valamint azok reprodukaldsanak
témakoreben.
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,»A nyelvhasznalat és a kommunikaci6 [...] 1ényegét tekint-
ve, sOt eredendden hibds, részleges és problémads [...] maga a
kommunikacio félreértés (miscommunication)” (Coupland et
al. 1991, 3).

1. Bevezetés

Kozhely, hogy az, amit mondunk és az, amit kommunikalunk
a kimondott megnyilatkozdsokhoz hasznalt mondatokkal, ko-
rantsem azonos (Sperber—Wilson 2000: 215; Carston 2002:
15). Beszélgetéseink sordn a kozottiik tatongd szakadék szélén
nézelddiink. Ez a nézelddés a pragmatika teriilete: probalha-
tunk atjutni (a jelentést keresni) a nyelvi szintek szirtjein egyre
mélyebbre és mélyebbre maszva, de felfoghatjuk ugyis a fel-
adatot, hogy ezek a szirtek és kiszogellések egyrészt mindig
(példaul a fényviszonyoktol vagy a mi faradtsdgunktol fliggd-
en) valtoznak; masrészt pedig azért vannak, hogy roluk néz-
ve koriil konnyebben észrevehessiik az elérhetd hidat. Kérdés,
hogy maga a hid megtalalasa, az interpretdlo folyamat leirha-
to-e szabalyként. Kiilondsen egy olyan dsszetett kommunikaci-
6s helyzetben, mint amit az egyetemi szeminarium jelent.

A didk—tanar viszony, kiillondsen egy bolcsészkaron szamtalan
aspektus mentén értelmezheté?: személyes—intézményi, kol-
legialis—ala-folérendeltségi, idos—fiatal, tanar—didk. Az egye-
tem mint intézményi keret szinte feltdrhatatlan szovedéke,
aligha leirhato halozata azoknak a kozvetlen két- és tobbsze-
mélyes kapcsolatoknak, melyek hatarai egyben a kommunika-
ci0s szituacid hatarai is. S mint ilyenek, biztonsagot nyujto, de
figyelmeztetd, sot tiltd korlatként is mikodnek.

1 Forditas az angol nyelvii szovegeknél t6lem. Karpati Eszter
2 Mint oly sok minden mas, ugy e tekintetben is a legtobbet Szépe tanar
urnak kdszonhetem.
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Egy egyetemi oktatd kommunikacios matrixa olyan szerepek
vagy szerepnyaldbok mentén irhatd le, amelyek szignifikans
beszédkiilonbségekkel allnak 6sszefliggésben. Vagyis minden
egyes szerepnek egy sajatos kod vagy részkod a nyelvi meg-
kiilonboztetdje, melyek Osszessége az oktatd kodmatrixdnak
tekinthetd. Csakhogy a kodmatrix nehezen hatarolhatd kortil.
Verbalis ¢és nem-verbalis kommunikécios jegyek elsddlegesen
(mar) nem jellemzik. Van mégis egy, az intézményi tarsas kom-
munikacid értelmében leirhatod viselkedési kodex. Senki nem
tanitja direkt modon a hallgatokat arra, hogyan lehet és kell vi-
selkedni az egyetemen, de feltételezziik, hogy ennek a viselke-
désmodnak, melynek velejardi a nyelvi, 6ltozkodésbeli, tarsas
kapcsolatokra vonatkozd, etikai, erkdlcsi meghatarozottsagok,
a birtokdban vannak.

Minden intézmény maga szocializalja a tagjait. Ha ez sikeres,
az irott ¢s iratlan szabalyok betartdsa, a helyzetek és szerepek
felismerése egyszeriibb. Az egyetem esetében a tanitas soran a
nem, az életkor mint kommunikacios tényezd mellett megjele-
nik a hallgaté-oktaté dichotdémia is. Ez utébbi nem feltétleniil
valtoztat a szokdsos kddmatrixokon; viszont egy mas, intéz-
ményi keretben értelmezddik. A latszolag face-to-face kom-
munikacids helyzetek valdjaban csoport/intézményi kommuni-
kacioként jelennek meg. A hagyomanyokon alapuld egyetemi
szokasok kevésbé tetten érhetdk, de legalabb olyan fontosak,
mint egy irasos szabalyrendszer. Ha hiba torténik, mindkét si-
kon érezhetd, de az intézményinek kellene a meghatarozonak
lenni. Amennyiben személyes sikon értelmezik a problémat,
maganiigyként kezelik; intézményi sikon a megfeleld terepet
valasztjak. Valédi konfliktus akkor van, ha a résztvevok mas-
mas sikon latjak a problémat, mas keretben értelmezik a hely-
zetet.

A tanulds-tanitas csakis intézményi kommunikécioként értel-
mezhetd folyamat. A kdéd-modell szerint: ismereteket, hiteket,
érzelmeket kozvetitiink a kommunikacié sordn, hogy a hallgato
fejében ugyanaz a reprezentacio alakuljon ki. Az inferencia-
lis modell szerint: mindezt tigy adjuk at, hogy a masik felet
is bevonjuk, hogy egyiittmiikodve szélesebb informacidohoz
jusson. A relevancia elve alapjan az osztenziv kommunikacié
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soran megmutatkozunk, s ezaltal megmutatunk; kdzben meg
vagyunk gy6zddve arrdl, hogy ami altalunk lathatova valik az
pont az, amire ott és akkor sziikség van ahhoz, hogy didkja-
ink kognitiv kérnyezete megvaltozzék, legyen az tanulds vagy
konceptualis valtas. (Karpati 2013: 154)

Egy hallgat6—tanar interakcié elemzésével mutatom be az in-
ferencialis-modell, illetdleg a relevancia-modell szerinti ér-
telmezést. A lexikai pragmatika altal kinalt lehetség szerint
megvizsgalom, hogy egyfajta lexikai igazodas/hozzaigazitas
torténik-e, vagy ,,helyzetfiiggo jelentés jon létre a kodolt fogal-
mak, kontextudlis informaciok és pragmatikai elvarasok vagy
elvek Osszjatékaként.” (Wilson—Carston 2007: 230)

2. Az elemzés

A példat onkényesen valasztottam. Az oran elhangzott par-
beszéd rogzitve nincs — az elemzés szempontjabol inkabb
pillanatkép-jellegli. Az elemzésben inkdbb a kommunikacios
helyzetben megjelend, észlelt vagy figyelmen kiviil hagyott
szabalyokat keresem.

A példa:

A didkoknak Tudomanyos irasmil 6ran egy dolgozat vazlatat
kellett elkésziteniiik, amit utana kozosen megbesz¢Eltiink. A fel-
adatmegoldasok ismertetése soran elhangzott parbeszéd elséd
harom megnyilatkozasat vizsgalom:

Didk (B1)*: Az x partok szerepe a rendszervaltasban.
Tanar (B2): Volt?
Diak (B3): Olvasson utana!
Erezhetéen szabalysértés tortént. Kérdés, hogy ki, mikor
¢s mivel kovetett el hibat. Es milyen szerepe van ezeknek

a hibaknak a kommunikaci6 sordn: okoztak-e félreértést a
jelentés, az interakcio, vagy a szélesebb kontextust tekintve?

A félreértések felrohatdak a Beszélonek, de a Hallgatonak is.*

3 A Besz¢éld és a Hallgato kifejezést az altalanos megjegyzéseknél, a B1,
H1, stb. jelzést a konkrét példa elemzésénél hasznalom.
4 Dua (1990) felosztasa szerint a besz¢l6 oldalarol nézve a probléma adod-



1 TEEEE @ | I | [

Miféle szabalyok? 87

Ebben az elemzésben nem foglalkozom a félreértések lehet-
séges pszicholingvisztikai vonatkozasaival. A diskurzus tekin-
tetében — feltételezem — van a beszélgetésekben annyi (akar a
kontextusbol adddo) redundancia, hogy a percepciot érintd ja-
vitasok elvégezhetdek. A félreértést olyan kognitiv jelenségnek
tekintem, amikor az, amit a Hallgat6 ért, részben vagy teljesen
eltér attol, amit a Besz¢éld kommunikalni akart; a Hallgatohoz
tartozik gy, hogy 0 ezzel nincs tisztaban.

2.1. A kérdés az, hogy vajon a diak feleléssége-e?

A példa esetében a feladat arra iranyult, hogy a dolgozat tézisét/
hipotézisét fogalmazzadk meg a didkok, minden esetben allitas
formajaban. A didk — ami gyakori hiba volt az 6ran — ehelyett
egy ,.cimszerli” megoldast adott. Az elétte elhangzottak alapjan
—meglehetdsen elliptikus megoldast valasztva — a visszakérde-
zésben az elhangzottakat igyekeztem javitani, utalva arra, hogy
hianyzik az allitméany. Ehhez képest a didk a tartalmat illetd
kritikaként értette, s meglehetds vehemenciaval utasitotta el.

Vagyis: a feladat megfogalmazasanal tobbszor, vildgosan meg-
beszéltiik, gyakoroltuk is, hogy mindig legyen allitmany a téz-
ismondatban. Ennek alapjan azt gondoltam, mindketten tudjuk
ezt, s hogy elég egy jelzésszerli visszakérdezés. Rosszul itéltem
meg: egyrészt nem vettem €szre, hogy a didk nem figyel, nem
koveti a tobbiek feladatmegoldésat, ezek javitasat, igy az 6 sza-
mara Ujra kellett volna a hibat megfogalmazni. Masrészt a dol-
gozatanak témdjat nem mérlegeltem, s nem mértem fel, hogy

hat abbol, hogy:

,»1. A beszélé nem képes pontosan felismerni (cognise) vagy ki-
gondolni (conceive) a szandékait.

2.A beszeld képes pontosan felismerni (cognise) vagy kigondolni
(conceive) a szandékait, de nem képes megfelelden kifejezni dket.

3.A beszel6 képes mind felismerni, mind kifejezni, de mégsem fe-
jezi ki a szandékait, vagy azért, mert nem akarja, vagy azért mert az udvari-
assag, az arculatvédés (face-work), az interakcio, stb. azt diktalja, hogy ne
tegye.” (117)

A hallgato oldalat tekintve az észlelés és a felfogas sikerességét
tekintve a csoportositas (119):

L. nem hallja, nem érti

2. részben hallja, részben érti
3. felrehallja, félreérti

4 hallja, érti.
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esetleg indulatokat is kivalthatok, ha ugy véli, megkérddjele-
zem; nem mértem fel, hogy a visszakérdezés félreérthetd, tar-
talminak tekinthetd formai helyett. A didk vélaszaval azonban
egy egész mas kontextust definialt: a feladatbol kilépett (el sem
gondolkodott azon, hogy a megoldéasa volt rossz); a szokdsos
tarsalgasi egylittmikodé magatartast megsértette (nem kérde-
zett vissza); a didk-tanar kommunikacios szerepeket figyelmen
kiviil hagyta (a diak ritkan szokta utasitani a tanart).

A diskurzus dinamikéjat tekintve tehat a kdvetkezo tortént: a
B1 megnyilatkozasara a H1 valaszolt; igy Besz¢l62-vé valva
kérdezett; az ebben a beszélovaltasban H2 ezt félreértette és
valaszolt (B3) egy teljesen uj kontextust definidlva.

Harder és Koch (2008/1976) modelljét hasznalva: a ,,Volt?”
formai kérdésként vald értelmezésére vonatkozéan mar a 2.
szinten latszik a probléma:

B2+ H2-
H2B2? B2H2+
1. abra: B2: Volt?

A B2 tudta, mit ért azon, hogy ,,Volt?”, a H2 nem tudta; B2 azt
hitte, hogy H2 tudja; H2 azt hiszi, tudja azt, amit B2 — mivel
azonban H2 nem tudja, eleve félreérti, s valami masrol tételezi
fel. Latjuk, hogy a hibat B2 véti, s ez eredményezi a félreértést.

Az ,,Olvasson utdna!” esetében megvaltoznak a szerepek. (Mi-
ért kérddjelez meg?! Ha nem tudja, olvasson utana! értelmezés
szerint)
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A B C

B3+ H3+ B3- H3 . H3+
H3B3+ B3H3+ H3B3- B3H3+ H3B3- (B3H3)
B3H3B3+ H3B3H3+ B3H3B+ H3B3H3+ (B3H3B3-)

2. abra: B3: Olvasson utana!

A.B3 tudja, hogy mit akar mondani (direkt visszautasitas), H3
is tudja. H3 tudja, hogy B3 tudja, hogy 6 mit mond. B. Amit
B3 nem tud, vagyis ahol a félreértés megjelenik (az el6z6 félre-
értésbdl kovetkezden), hogy B3 masra valaszol, mint amit B2
kérdezett; C. az adott kontextusban H3 valami mést is megtud,
nevezetesen, hogy B3 nincs tisztdban az intézményi kommuni-
kacio szokésaival, fogalma sincs arrol, hogy megnyilatkozasa
hogyan interpretalodik (ezt jelzi a zargjel).

A kod-modell értelmében, amely a kifejezések jelentését tekin-
ti a legfontosabbnak, nyilvan pontositani kell a beszélgetés so-
ran a megfogalmazast. Az inferencialis-modell értelmében sem
mondhatunk mast: olyan megnyilatkozést kell hasznalnunk,
amely alapjan a Hallgato lehetOleg azokat a kovetkeztetéseket
vonja le, amelyeket mi szandékoztunk, hogy levonjon.

A grice-1 szupermaximak (igazsag, informativités, relevancia,
vilagossag) koziil alapvetéen mindketten a relevancia maxima-
jat sértettiilk meg, ami mogott egyrészt a nem kelléen informa-
tiv kérdés, majd a nem a helyzethez ill6 valasz all. A kontextus
részeként jelenlévd csoport egésze szempontjabol azonban til
informativ lett volna ujra elismételni a feladatot. A didk reakci-
0ja azonban a csoport egésze, a kommunikacids helyzet szem-
pontjabdl sem volt odailld: megakasztotta a feladatmegoldas
menetét. Mégsem varrhatd az 6 nyakéaba a hiba, mert bar — a

5 A kovetkez6 valasznak ezt a félreértés lancolatot kell megszakitani: kér-
dés, hogy az elsot tisztazza annak Beszélgje azzal, hogy explicitté téve
szandékat visszatereli a beszélgetést az eredetileg szandékozott mederbe,
vagy magara vallalja a konfrontaciot (pl. ,,igy nem beszélhet velem!™), és az

ey
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fentiek alapjan — feltételezhetnénk, hogy kolcsonosen tudjuk,
de legalabbis kolcsondsen manifeszt szamunkra a tandran el-
vart viselkedés- és beszédmod, a kommunikacié soran nem
kell mindkét félnek egyforméan azon aggodni, hogy mit gondol
a masik. A kommunikéci6 aszimmetrikus: a kommunikatornak
kell helyes feltételezésekkel rendelkezni a kodrol és a kontex-
tualis informaciorol; ¢ felelos a félreértések elkeriiléséért is; a
beszélonek csak a legkézenfekvobb kodot és kontextudlis in-
formaciot kell valasztania. (Sperber—Wilson, 1995: 43.)

Wilson és Sperber (2000) szerint az interpretacié kontext-
us-fliggd; ugyanakkor a kontextus nem a megnyilatkozastol
fiiggetlen, hanem a megértési folyamat 1ényegi részeként jon
létre. Egy maxima semmibe vevése (flouting) jelzi a beszéld
szandékat: a Besz€ld azt szeretné, hogy a Hallgaté egy olyan
implikatarat allitson fel, amely a megnyilatkozas interpreta-
cidjat olyan kozel hozza az Egyiittmiikodési alapelvhez és a
maximakhoz, amennyire lehetséges (Wilson—Sperber 2000: 6).
Jollehet munkajukban az igazsag (mindségi) maxima ¢€s a figu-
rativ nyelv (tropusok) kapcsolatardl irnak, ugyanezt végiggon-
dolhatjuk az informativitas (mennyiségi) maximarol is.

A Besz¢ld nyelvi viselkedése lehet titkoltan nem megfeleld
(ugy ad kevés informaciot, hogy ez a Hallgatonak ne tlinjon
fel). Lehet nyiltan felfliggeszteni a maxima betartasat, kiszallni
(ebben az esetben a Hallgato ,,fel van mentve” a megértés aldl;
mintha a kommunikacioé lenne felfiiggesztve). Es lehet nyiltan
semmibe venni a maximat (a Hallgaté érzékel(het)i, hogy tob-
bet kérnek téle az elhangzottak egyszerii megértésénél). Ese-
tiinkben (1d. az 1. és 2. 4dbra) a didk nem egy, a kontextus altal
lehetdvé tett semmibe vevésként, hanem a maxima betartasaval
az 6 megnyilatkozasat ért megkérddjelezésként, tamadasként
értelmezte a ,,Volt?” kérdést. (Hogy ez igy van, mutatja a kér-
désre adott valasza: védekezésként sértden tamad.) S minthogy
barmely maxima megsértése kivaltja, hogy implikatura utdn
kutassunk, a megfelelden levont implikatirak igazoljak, hogy
a maxima megsértése az adott koriilmények kdzott jogos volt
(Grice 1989: 370). A hiba e szerint az elemzés szerint is a Be-
sz¢lonek rohato fel.
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2.2. Vajon ad6odhatott a félreértés a *volt’ ige jelentésébol?

,»A lexikai szemantika célja, hogy kideritse a szavak ¢és az 4lta-
luk kodolt fogalmak kozotti viszonyokat, a lexikai pragmatika
célja pedig, hogy szamot adjon arr6l a tényrdl, ahogy az egy
sz0 altal kommunikalt fogalom kiilonbozik a kodolt fogalom-
tol.” (Wilson 2003: 274.) Ebben az értelemben beszélhetlink
jelentéssziikiilésrol (*iszik’ ~ *alkoholt iszik”), jelentésboviilés-
r6l (ami lehet approximacio: A varosunk sik. A vasaldodeszka
sik.; vagy kategoéria kiterjesztés: Kérek egy kolat. Add oda a
vimet!)

Az els6 megnyilatkozas (Az x partok szerepe a rendszervaltas-
ban) egyszerlien hianyos, nincs benne allitmany. Ennek fényeé-
ben B2 nem is kérddjelezhette meg. A Volt? jelentése ’volt’,
’valami fennallt’.

A Volt? a meghatarozo, vagy mas kifejezések esetén is hason-
16an jart volna B2?

-t jatszottak Jatszottak? ?szerepet? (-t rag miatt)

-t toltottek be *Toltottek be? ?szerepet?

kétségbe vonhato Kétségbe vonhatd?

tagadhato Tagadhat6?
jelentos Jelentds?
elenyészo Elenyész4?

3. abra: B2 egyéb lehetséges kérdései

Mindegyik kifejezés esetében ugyanaz az értelmezés jelenhetett
volna meg. A probléma nem abbol adddik, hogy a lexikalizaci-
o0k mogotti fogalmak félreérthetdk; vagy nem érthetd, az egyes
szavak melyik jelentésiikkel szerepelnek a beszélgetésben.

Es ha a mondatot modositjuk, a struktirat megtartva?

Példaul: A4 szolotermesztés szerepe a turizmus fejlodéséeben.

A nok szerepe Mikszath novellaiban.

Ezeknek a mondatoknak az esetében B2 éppugy felte(het)te
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volna a Volt? kérdést; barmelyik esetében érkezhetett volna
ugyanaz a valasz B3-tol.

Ugy tiinik, nem a *volt’, s nem is a mondat egyéb elemei (vagyis
nem a propozicionalis tartalom) a felelds a félreértésért. Inkabb
a Volt? szandékolt jelentéstartomanya. BO (a tanar eredeti kéré-
se, a feladat) szandéka szerint B1 mondatanak igy kellett volna
— példaul — kinéznie:

Az x partok(nak) szerepe volt a rendszervaltasban.

B2 megnyilatkozasa pedig sajat szandékai szerint ezt jelentette
volna:

Azt akarta mondani, hogy ,,..." volt?

H2 viszont igy értette:

Az x partoknak szerepe volt/volt szerepe a rendszervaltasban?

2.3. A beszéloi poziciok és a pragmatikai siiriiség

Az adott helyzetben (kérdés, hogy ez ad hoc vagy konven-
cionalis-e) a beszéldi poziciok 0sszecsuszasa, illetéleg ezek
fel nem ismerése okozza a problémat. Beszélgetéseink soran
gyakran vagunk egymas szavaba azzal a céllal, hogy befejez-
zik a masik gondolatat. Ilyenkor a befejezésben E/2 személyli
igealakot hasznalva a beszéldi szerepek vilagosan elkiilontilve
maradnak (A: Tegnap nekialltam kisilabizalni a szamlat, és ...
B: Neked sem sikeriilt.). A tanitas soran (legyen az informalis
vagy formalis) gyakran maradunk a Besz¢él6 mondatéban, s fe-
mindkét félnek tisztdban kell lennie az adott beszédhelyzettel,
azzal, hogy az adott szituacid csak a tanitas keretében értel-
mezheto, igy a beszédaktusoknak is eszerint kell értelmezni a
propozicionalis tartalmat.

A relevancia-elmélet felfogasa szerint a cimzett a nyelvileg
dekodolt jelentést a legkisebb ,.eréfeszités” utjat kovetve az
explicit szinten gazdagitja, az implicit szinten pedig kiegésziti
egészen addig, amig a kapott interpretacié megfelel relevan-
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ciaelvarasainak; ennél a pontnal pedig megall. A relevancia-
elvarasok hatarozzadk meg az explicit tartalom, a kontextualis
feltételezések (assumptions) €és a kognitiv hatasok kolcsonds
egymashoz igazitasat (Wilson 2003: 283). A didk — valoban — a
legkisebb erbéfeszitéssel a legegyszertiibb megoldast valasztot-
ta, nem keresett 0sszetettebb kontextust, egy latszolag egysze-
rll vita/visszautasitas helyzetet teremtett.

Erre a kovetkeztetésre jutunk akkor is, ha a lexikai pragmatiz-
mus egységes megkozelitését (Wilson—Carlston 2007) fogad-
juk el®, bar kissé mas hangsulyokkal. Ebben az esetben ugyanis
a H2 altali interpretaciés folyamat B2 megnyilatkozasara is
aktivan kiterjed: H2-nek a Volt? jelentése mérlegelésénél nem
egyszeriien a legkézenfekvébb megoldast kellett volna va-
lasztania, hanem mar itt a lehetséges jelentéseket 6sszhangba
kellett volna hoznia a kontextudlis meghatarozottsaggal. Ez
viszont nem tortént meg: a 2. abran bemutatott médon kovet-
keztetései levonasahoz a Volt? elsddleges (szdszerinti) és az
adott megnyilatkozas-kornyezetben a szamara legegyszertibb
jelentését hasznalta.

Mindez adddik abbol is, hogy az inferencidk levonasa a sza-
munkra elérheté hiedelmeken, meggy6zddéseken (belief) ala-
pul’. Csakhogy ezek a meggy6z06dések nem egyforman ma-
nifesztek szdmunkra, mi tobb nem is egyforman elérhetdek.
(Sperber—Wilson 2015: 135-136.). Amikor én arra kértem a di-
akot, olvassa fel a vazlatat, 6 tobb hiedelmét, ismeretét, megy-
gy0zddését aktivalta, melyek koziil némelyek jobban elétérbe
kertiltek, mint méasok: a,,mi torténik egy feladatmegoldas ismer-
tetésekor” mellett a ,,dolgozatkészités menete”, ,,a dolgozatban
targyalt téma melletti elkotelezddés”, és igy tovabb. Réadasul
ezek a hiedelmek, meggy6zddések (episztemikus értelemben)
lehetnek erésebbek vagy gyengébbek (lehetnek tévedések is).

6 Allitasuk szerint: 1. a szoszerinti és a figurativ jelentések kozott nincs éles
hatarvonal, inkdbb mint egy kontinuumot kell tekinteni; 2. az egyes sza-
vak ¢és kifejezések pragmatikai interpretaciok altal 1étrejott ad hoc fogalmai
annak a propozicionak az dsszetevoi, amit a Besz¢€l0 altal kifejezettnek ve-
szilink, s nem pusztan az implikaturakhoz jarulnak hozza. (Wilson-Carlston
2007: 231)

7 A jelenlévd (occurrent) vagy aktivalt, illetéleg az inaktiv vagy diszpo-
zicionalis meggydzddéseink reprezentaciok az elménkben, igy szamunkra
explicit modon jelen vannak, rendelkezésre allnak. (Sperber—Wilson 2015)
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Vagyis szinte lehetetlen megjoésolni, hogy az aktivalodott hie-
delmek koziil melyik keriil leginkabb elétérbe (melyik a legin-
kabb szaliens szamara), melyikhez ragaszkodik a legjobban, s
igy melyik/melyek alapjan vonja le kovetkeztetéseit, illetleg
valaszol. Esetiinkben a téma iranti elkotelezodés, a benne valo
meggy6zddés feliilirt minden egyéb finomhangolast.

Talan ahogy beszélhetlink szemantikai stirtiségrol, ugy létezik
pragmatikai stirtiség is: amennyiben gyakran talalkozik valaki
egy helyzettel, szamara preferalt lesz, konnyebben valasztja az
értelmezéshez. A fenti esetben B2 tanarként a szamara ismerds
sémat hasznalta, B3 viszont vétett (?), de legalabbis nem ismerte
fel (nem allt rendelkezésére?), hogy H2-ként hogyan értse B2-
t, illetdleg, hogy B3-ként hogyan szo6lalhat meg. Ezt tekinthet-
juk a tarsas szaliencia kérdésének is, amennyiben B2 vagy B3
megnyilatkozasok szociokulturdlis térben vald elvarhatosagat
vizsgaljuk. Minthogy a tarsas deixis mind a személy-, mind az
attitiddeixis szempontjabol megfeleld volt a kommunikacios
szituacioban, a diskurzusvildgban reprezentalodd/ott kozosségi
elvarasrendszer mentén jott 1étre a félreértés.®

3. Konkluzio

A valasztott példa alapjan gy tlinik, nem vehetd le a felelds-
ség a Beszéld (jelen esetben a tandr) vallarol: a megértéshez
sziikséges és/vagy elégséges informacio nem hatarozhaté meg
szabalyokkal. Az optimalis relevanciara vald torekvés foglal-
ja keretbe beszélgetéseinket, igy a — mégoly fegyelmezettnek
tlind — szemantikai kérdések sem targyalhatok a pragmatika,
vagyis a megfeleléség kontextudlisan meghatarozott hattere
nélkiil. Vannak olyan dontési helyzetek, s egy megnyilatkozas
értelmezése mindenképpen ilyen, amikor — nyelvtudasunkkal,
ismereteinkkel, tapasztalatainkkal koriilbastyazva bar, de —
magunkra maradunk. A sajat feleldsségiik, hogy mit mondunk,
¢s az is, hogy ezt masok hogyan értik.

8 ,,Am itt sem csak arr6l van sz6, hogy mar létezé viszonyok képzédnének
le a megnyilatkozasban: e viszonyok éppen a diskurzusok folyamataban
formalodnak meg, illet6leg formalodnak tjra.” (Tatrai 2011: 61)



Miféle szabalyok? 95

Irodalom

Carston, R. (2002): Thoughts and utterances. Oxford,
Blackwell.

Geertz, C. (1994): Sira leiras. In: Niedermiiller P. (szerk.) Az
értelmezés hatalma. Budapest, Szazadvég, 170-199.

Grice, H.P. (1989) Studies in the Way of Words. Cambridge
MA, Harvard University Press.

Coupland, N.-Wiemann, J.M.-Giles, H. (1991): Talk as a
‘problem’ and communication as ‘'miscommunication’: An
integrative analysis. In: N. Coupland, H.Giles—J.M Wiem-
ann (eds): "Miscommunication’ and problematic talk. Lon-
don, Sage, 1-17.

Harder, P.—Kock, Ch. (2008/1976) Az elofeltevések elméleté-
nek kudarca. In: Siklaki I. (szerk.) Szobeli befolydsolas. Bu-
dapest, Typotex, I, 149-170.

Kaérpati E. (2013) Légy relevans! In: Szo116sy E.—Prax L.—Hoss
A. (szerk.) Talalkozasok az anyanyelvi nevelésben. Pécs,
PTE NyDI 147-155.

Sperber, D.—Deidre Wilson (1995/1986) Relevance. Blackwell,
Cambridge, MA; 2nd ed.

Sperber, D.—Deidre Wilson (2015) Beyond Speaker’s Meaning.
Croatian Journal of Philosophy Vol. XV, No. 44, 117-149.

Tatrai Szilard (2011) Bevezetés a pragmatikaba. Budapest,
Tinta Kdyvkiado.

Wilson, D. (2003) Relevance and lexical pragmatics. ltalian
Journal of Linguistics 15(2):273-291, July.

Wilson, D.—Carston, R. (2007) A Unitary Approach to Lexical
Pragmatics: Relevance, Inference and Ad Hoc Concepts. In:
Noel Burton-Roberts (ed.) Pragmatics. Palgrave, London:
230-259.

Wilson, D. — Sperber, D. (2000) Truthfullness and relevance.
UCL Working papers in linguistics, 12, 215-254.



A miivészeti terapia eszkozei a logopédiai
terapiaban

Kenesei Krisztina
Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos Kar
kkenesei@gmail.com

1. Bevezetés

Kutatasomban a miivészeti terapia azon lehetdseégeit
kerestem, melyek alkalmazhatok a logopédiai terapia soran,
a hagyomanyos terapia kiegészitéseként. A két kezelési forma
otvozésével egy olyan komplex eljarast kerestem, mely
minimalis eszkdzrendszerrel is megvaldsithatd, és nem von el
zavardan sok 1dot a logopédiai munkatol.

Logopédusként gyakran taldlkozom olyan gyermekekkel,
akiknél a megszokott beszéd- ¢és nyelvfejlédési zavarok
mellett egyéb teriileteken is nehézségek tapasztalhatok, akar
a vezetd korképbdl fakadoan, akar ettdl fliggetleniil, tarsuld
problémaként. Ezekben az esetekben olyan eljardsra van
szlikség, mely a megszokott terdpias célokon tul alkalmas a
masodlagos tiinetek kezelésére, vagy enyhitésére.

Azok a gyermekek, akiknél az 6nkifejezés verbalis modja sériilt,
gyakran nem kapnak elég lehetdséget az Onkifejezésre, ami
komoly kovetkezményekkel jarhat. Meg kell talalnunk azokat
a modszereket, amelyek segitségével Ok is kinyilvanithatjak
érzelmeiket, gondolataikat. Kutatdsom soran megkésett
beszédfejlddésii, dadogo; és beszédhangképzési zavarral kiizd
gyermekek esetében kiséreltem meg a miivészeti terapidk
alkalmazasat.

2. A miivészeti terapia

Hogy pontosan mit értlink mivészeti terapia alatt, az
tobbféle definicioval irhaté le, melyek a hozzajuk kapcsolddo
tudomanyteriiletektdl fliggden eltérhetnek egymastol. Ennek
oka, hogy a pedagbgia €s a pszicholdgia nem teljesen azonos
szegmensét hasznalja az alkot6 folyamatnak, illetve maganak
az alkotasnak.
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Pedagogiai értelemben ,,A képzédmivészeti pedagogiai
terapia a pedagogia eszkoztarabol kialakitott rendszer.
Célja a képzOmiivészeti alkotdomunka soran megvalosuld
személyiségépiilés. Ennek Iényege, hogy a biztonsagérzet
kialakulasanak hatasara létrejott ,,pszichikus tértagulas”
eredményeként az egyén alkotoképess¢ valik, és ezzel
megtaldlja a hidat 6nmaga ¢és a valdsag kozott. A kép
megjelenése jelzi a pszichikum ,,alak-teremt6” munkajat, ami
tudatossag er6sodését hozza magéval, esztétikai mindsége
révén pedig mindig 0j és 0j alkotésra sarkall, ami alapja annak,
hogy a mddszer ongydgyité metdodussa is valhasson.” (Sandor,
Horvath, 1995. 15.)

A miivészeti terapia tehat elsdsorban a személyiségfejlodést
célozza, az alkotds altal kivaltott katartikus élményeken
keresztiil. Csokken az indulati fesziiltség, hiszen a gyermekek
megtanuljak egy uj, a kornyezet altal is elfogadott modon
levezetni a frusztracidjukat, kimutatni az érzelmeiket. A
modszer Gjabb lehetdségeket biztosit az onkifejezéshez, mialtal
képesek lesznek jobban megismerni Onmagukat. Segiti a
kommunikacids készségek fejlodését, és nem csupan a verbalis
kommunikacié terén. Mindezek egyiittesen hozzdjarulnak
az Onbizalom megerdsddéséhez, a személyiség harmonikus
fejlodéséhez.

A terdpia szempontjabol rendkiviil fontos a megfeleld
kornyezet kialakitdsa, ami motivalja, megihleti a gyermekeket.
A miivészetterapidk pedagogiai szempontbdl elsdsorban
ongyogyité hatastak, az alkotds csak akkor johet 1étre, ha a
gyermekek sajat belsd motivaciojuk alapjan dolgozhatnak,
kiils6 kényszeritdé erdk nélkiil. A szabad akarat éppen az az
elem, melynek elvesztése a foglalkozdsok alapvetd 1ényegét
valtoztatnd meg. (Sandor, 2007) Ennek megvalosulasa
érdekében fontos, hogy a terapeuta ne iranyit6, hanem csupan
katalizalo, segitd, tanacsado szerepet toltson be.

Ahogy a miivészetnek, tigy a miivészeti terapianak is tobb
teriilete 1étezik, melyek koziil alapvetden harom teriilet kertilt
alkalmazasra a logopédiai munka soran.
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2.1. Képzomiivészeti terapia

Talan a legismertebb miivészetterapias agazat, mely konnyen
integralhatd a logopédiai munkdba. A grafikus kifejezés
olyan elényokkel jar, melyek mas teriileten nem, vagy csak
korlatozottan jelennek meg. Ilyen az imaginacid, vagyis
az emberi agy azon tulajdonsaga, hogy mar azel6tt is képes
képekben gondolkodni, mieldtt ezekre megfeleld szavakat
talalna. Az alkotas soran csokken az énvédelem, a nonverbalis
kifejezési formak manipulalasa ugyanis kevésbé kifinomult,
ami Oszintébb megjelenitési formakhoz vezet, ez pedig a
varatlan felfedezések kulcsa. Megjelenik az objektivalas,
hiszen konnyebb egy kiilsd alkotdshoz viszonyulni, mint
onmagunkhoz. Az alkotasok alland6ak, nem valtoznak, mely a
terapia folyamatanak értékelését is segiti, de lehetdséget nyujt
a gyermekeknek az onértékelésre is. A mlivészeti alkotasokban
nem jelenik meg az 1d6, igy az alkotd kapcsolatai, valamint
azok érzelmi tartalmai egyszerre lehetnek jelen. Mindezek
mellett pedig ,kreativ energia” szabadul fel, mely segiti a
tovabbi munkat ¢s a fejlodést. (Farkas, 2009; Trixler, 2005)

A logopédiai munka sordn a képzémiivészeti terapia minden
korkép esetében hasznosnak bizonyulhat, jelen kutatds soran a
modszer jol integralhatonak bizonyult a logopédiai munkaba.

2.2. Zeneterapia

Alapvetéen két csoportjat kiilonithetjik el a résztvevok
aktivitasa alapjan: az aktiv és a passziv zeneterdpiat. A
passziv zeneterapia legfontosabb elemei a befogadas és az
¢lményfeldolgozas. Ebben az esetben a gyermek nem vesz részt
a zenélésben, csupan hallgatja a felcsendiilé dallamokat. Ezzel
szemben az aktiv zeneterapia mar megkivanja a résztvevok
beavatkozéasat, mely megvaldsulhat énekléssel, valamilyen
hangszer hasznalataval, de akar egyéb hangadassal is. (Kontra,
2001)

A zene, a ritmus csaknem elvalaszthatatlanul 6sszekapcsolodik
a mozgas igényével, elsésorban a gyermekek, de tdbbnyire a
felndttek esetében is. Ennek kdszonhetéen a zeneterapia jol
otvozhetd egyéb miivészetterapias dgazatokkal is, akar a mar
korabban emlitett képzémiivészeti terapidval, vagy a mozgas
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¢s tancterapiaval. Itt a zene szerepelhet egyfajta rahangolodast
segitd eszkozként, vagy ihletadoként is, ebben az esetben
azonban nem az dnmagaban vald gyogyitd hatasként, nem egy
masik teriilet hatdrainak kiboOvitéseként jelenik meg a zene.
(Sandor, 2012)

A logopédiai korképek koziil elsdsorban a dadogas kezelésére
hasznalt modszer, de tapasztalataim alapjan a megkésett
beszédfejlodést gyermekek esetében is sikeresen alkalmazhato.

2.3. Mozgasterapia, tancterapia

A mozgas, ezen beliil pedig a tdnc a legkorabban megjelent
mivészeti terliletek egyike. A tancterdpia, és ezzel egyiitt
minden mozgasos terdpia azon az elképzelésen alapul, hogy
a test ¢és az elme elvalaszthatatlanul 6sszekapcsolodik, ezért a
mozdulatok minden esetben az aktualis lelkidllapotot tiikrozik.
A terapia soran az élmények atélése, a tapasztalati tanulas valik
elsddlegessé. (Pall, Kiss, 2011)

Megfigyelhetd, hogy bizonyos szitudcidkban mozdulatokkal
fejezziik ki magunkat, még miel6tt megszdlalnank. A testbeszéd,
a mimika 4ltaldban lényegesen tobbet arul egy emberrdl, mint a
szavali, hiszen alacsonyabb kontroll alatt allnak.

A kiilonféle mozgasos elemek nagy segitséget jelentettek a
megkésett beszédfejlodésti gyermekek esetében a beszédinditas
soran, de nem elhanyagolhat6 a hatdsuk a dadogd gyermekek
esettben sem. A beszédhangképzési zavarok esetében,
elsésorban a motoros €és szenzomotoros poszeségnél talaltam
jol alkalmazhatoénak a modszert.

3. Miivészeti terapia a logopédiaban

A logopédiai és a milvészeti terapidk otvozésére tobb példat
is talalhatunk a szakirodalmakban. Legismertebb taldn a
dadogas komplex miivészetterapias programja. Ahogyan a
modszer neve is mutatja, ez a program a dadogd gyermekek
szamara késziilt. A Baléas Eszter 4ltal kidolgozott modszertana
a kiilonféle miivészeti agak elemeit 6tvozi. A modszer alapjat a
zene-mozgas-alkotas harmas egysége alkotja, mely tokéletesen
alkalmazkodik a gyermekcsoportok igényeihez.

Fontosnak tartom kutatasomat elkiiloniteni a fenti modszertol,
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jelen esetben ugyanis nem csupan a dadogés, hanem egyéb
logopédiai korképek esetében is alkalmaztam miivészetterapias
eszkozoket. Ezek nem jelentek meg minden esetben komplex
modon, a problématipustdl, és a gyermek igényeitdl fiiggden
eléfordult, hogy csak egy-egy miivészeti dgazat bevondsaval
miikddottaterapia. Lényeges kiilonbség, hogy a foglalkozasokat
nem szoétte at teljes egészében az alkotd tevékenység, az 6rak
bizonyos részében a hagyomanyos logopédiai elemek kertiltek
elotérbe. A terapids tilések egyéni helyzetben zajlottak;
bar a mivészetterapiak nagyrészt csoportos keretek kozott
miikddnek, a lehetdségeim sajnos nem engedték ennek
megvaldsitasat.

4. Esettanulmany

A kovetkezékben Kristof, egy 5 éves kisfit fejlodése alapjan
mutatom be egy terapids folyamat lezajlasat. A kisfiu elsdsorban
artikulaciés problémai miatt keriilt hozzam, de hamar
nyilvanvalova valt, hogy nagy- és finommotorikaja is fejlesztést
igényel. Nem kedvelte a grafomotoros tevékenységeket,
lehetdség szerint igyekezett elkeriilni ezeket.

Els6 1épésként tehat az 4abrazoldo tevékenységgel vald
megbaratkozast tliztem ki célul, melyhez a képzOmiivészeti
terapia komoly segitséget nyujthat. Szandékosan valasztottam
nonverbalis terdpiat, de a foglalkozasok felépitése soran
hangsulyt helyeztem az ajak-, és nyelvizmok erdsitését célzo
feladatokra is, bar az els6 idészakban csupéan indirekt médon.

A terapias folyamat két jol koriilhatarolhaté szakaszra oszthato.
Az elsd idészakban olyan tevékenységeket kerestem, melyek
alkalmasak a mozgaskoordinacid fejlesztésére, mikdzben
ravezetik Kristofot az alkotds oOromére. Olyan anyaggal
szerettem volna probalkozni, mellyel eddigi élete soran nagy
valosziniiséggel még nem talalkozott, é&s amely nem igényel a
ceruzdhoz; vagy az ecsethez hasonl6 eszkozoket. Véalasztasom
végiil a tapétaragasztora esett. A vizzel higitott, de viszonylag
stirll masszat vastag kartonlapra kentem, melyet az asztalhoz
rogzitettem, Kristof pedig ebbe rajzolhatott az ujjaval.
Kezdetben csupan az 0 anyaggal vald érintkezés tartotta
az asztal mellett, de hamarosan hajlandé volt temperaval
szineket vinni a papirra. Kezdeti alkotasa szines pacak, ujj- és
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tenyérlenyomatok kavalkadja volt, de hamarosan késztetést
érzett ra, hogy cimet adjon a miiveinek, ennek hatasara pedig
igyekezett felismerhet6 abrakat produkalni.

Valoban felismerhetd rajzot a 9. foglalkozdson készitett
eloszor (1. abra). Figuraja erdésen hidnyos, kidolgozatlan,
az sem zavarta, hogy egyes részeken szinte egyaltalan nem
kertilt festék a képre, inkdbb csak az ujjainak nyoma latszik
a ragasztoban. A kovetkezd emberrajz (2. dbra) két honappal
késobb sziiletett, mely még mindig hidnyos volt ugyan, de
némileg kidolgozottabb, és a korabbi fekete szin helyett,
mellyel altalaban rajzolni szeretett, egy sotétkéket valasztott.
Ezzel az alkotéassal 1ényegesen hosszabb id6t toltott, mint a
korabbival. Feltiind volt szamomra, hogy mig els6 emberkéje
inkabb egykedviinek, ha nem kifejezetten szomorunak tiint,
ez az alak mar mosolyog, korabban hianyzé karjait boldogan
emeli fel. Kérdésemre, hogy minek oriil a kisfiti a rajzon azt
valaszolta: ,,De hat ez én vagyok!” Ez a kijelentés szdmomra
azt jelentette, hogy Kristof akkor €s ott jol érezte magat, még
akkor is, ha minden kétséget kizarolag abrazolo tevékenységet
végzett, mely néhany honappal korabban még elképzelhetetlen
lett volna.

1. abra Kristof elsé emberrajza
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2. abra Kristo6f 2. emberrajza

Az ujjfestés mellett ebben az iddszakban kiilonféle
mozgasmintak begyakorldsa, illetve spontan moédon torténd
alkalmazasa volt a hangsulyos feladatunk. Ennek egyik
technikaja a keziinkbe fogott, vagy csuklonkra, esetenként a
bokéankra kotott krepp szalagokkal valdé mozdulatok végzése
volt. A kotott mozgassorok kozé szabadon végezhetd, zenére
torténd ,tancot” iktattam, melynek soran Kristof levezethette
a korabban felgylilemlett fesziiltséget. Kezdetben spontan
mozdulatai leginkdbb kiilonféle porgésekbdl és ugrasokbol
alltak, majd lassan elkezdte a kezeit is hasznalni, illetve
megmozditotta a csipdjét és a térdeit is.

Aterapiamasodik szakaszabanKristofolyaneszkozokkelkezdett
megbaratkozni, melyeket korabban egyértelmiien elutasitott. A
legfontosabb ilyen eszk6z a kozdsen készitett so-liszt gyurma
volt. Hosszabb 1d6t vett igénybe, mig Kristof tudatosan kezdett
meghatarozott alakzatokat formazni. Elsésorban ,,szornyek”
késziiltek (3. abra), melyek megjelenése rendkiviil valtozatos
volt, de tobbnyire gombszeriire gyurt tésztadarabok egymasra
nyomadsabol alakultak ki. Ezek a kovetkezd foglalkozasra
megfeleléen kiszaradtak, igy alkalmassa valtak arra, hogy
kidekoraljuk oket. A foglalkozasok sordn a gyurmafigurak
diszitéséhez vett el6szor Onként filctollat, majd ecsetet a kezébe
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3.4bra Szornyek

A gyurmézas mellett tovabbra is igényelte a kotetlen, szabad,
tancos mozgast, mely tobbnyire az ora elején jelent meg,
mintegy Udvozlési ritusként, illetve a foglalkozasok végén,
amikor a fesziiltség levezetését szolgalta, egyfajta 6romtanc
form4jaban. A terdpia még nem fejezddott be, de az elért
eredmények igazoljdk a miivészetterapidk létjogosultsagat
a logopédiai munka sordn. Kristof nagymozgasai és
finommotorikédja komoly fejlddésen ment keresztiil, mégpedig
olyan feladatok végzése soran, melyeket onalléan vélasztott,
¢s belsé motivacio alapjan, 6rommel végzett. Beszédhangjai
tovéabbra is fejlesztést igényelnek de ezen a téren is 1ényeges
javulas tapasztalhato.

5. Osszegzés

Munkam soran csaknem minden gyermek esetében
tapasztaltam, hogy kozlékenyebbé, érdeklodobbé valtak,
megnott az alkotasi kedviik, batrabban mutattadk meg Iényiiket
a vilagnak, mely a hagyomanyos terapia soran sokkal kevésbé
szembetlind. Meglepden gyorsan elsajatitottdk a vagyak és
érzelmek nonverbalis kifejezésének modjait, az érzelmek
ilyen médon torténd levezetése pedig csokkentette a bels6d
fesziiltséget, kiegyensulyozottabba tette a gyermekeket.
Fontos megjegyeznem azonban, hogy egy terapia
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hatékonysaga nagymértékben fiigg a gyermek személyiségétol,
érdeklddésétdl, igy minden esetben az adott gyermekhez kell
igazitani a foglalkozasokat, abban az esetben is, ha a vezetd
koérkép ugyanaz.

Munkdm alapjan ugy latom, hogy a miivészeti terapids
eszk6zok jol alkalmazhatdk a logopédiai terapia soran egyéni
helyzetben, ¢és valdszintileg kiscsoportos keretek kozott is.
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1. Bevezetés

A dolgozat célja, hogy bemutassa, miként hasznosithatok az
interneten mindenki szdmara szabadon elérhetd segédeszk6zok
a helyesiras tanitasdban, kiilonos tekintettel a felsdoktatasra.
E segédeszkozok alatt az MTA Nyelvtudomanyi Intézete altal
fejlesztett €s lizemeltetett helyesiras.mta.hu nevii online nyelvi
tanacsado portal helyesiras-ellendrz6 programjai értendok.

A helyesiras.mta.hu online tanacsadd portdl — tobbéves
fejlesztési munka eredményeképpen — 2013 4prilisdban
nyilt meg. A portal létrehozasat az MTA Nyelvtudoményi
Intézetének nyelvi tandcsadd szolgalatdhoz érkezd kérdések
motivaltak; e kérdések jelenetdés hanyada ugyanis az egyes
szavak, szerkezetek helyes irasmoddjaval kapcsolatos. A
korabbi évek tapasztalata azt mutatta, hogy a telefonon, illetve
e-mailen keresztiil torténd nyelvi tandcsadas kapacitdsa mar
nem volt képes megfelelden kiszolgalni a tomeges igényeket,
igy mertilt fel a nyelvi tanacsadasi tevékenység kibovitésének
Otlete egy mindenki szdmara hozzaférheté online feliilettel
(bévebben 1. Varadi-Ludanyi—Kovacs 2014). A portal
létrehozasanak célja tehat a kozonségszolgalat munkdjanak
segitése, tehermentesitése, nem pedig helyettesitése volt. A
nyelvi tanacsadas régi és uj modjai, eszkozei egymas mellett
¢élnek, kiegészitik egymast: ,,a teljesen automatizalt rendszer
— sziikség esetén — visszavezeti a kérdezdt az »emberhez«, a
személyes nyelvi tanacsadashoz” (Heltainé 2014).

Mint lathatjuk, a helyesiras.mta.hu portdl mindenkihez
szol, nem kimondottan oktatasi céllal késziilt. Felépitése,
tulajdonsagai azonban — mint ahogy az a késébbiekben ki fog
tlinni — alkalmassa teszik arra, hogy oktatasi segédeszkdzként
is alkalmazni lehessen.
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2. A helyesiras-tanitas céljai és feladatai

A helyesiras-tanitas nem kothetd egyetlen iskolai évfolyamhoz
vagy iskolafokozathoz sem: jelen van az alsé tagozattol kezdve
egészen az Erettségiig, bizonyos esetekben (nem feltétleniil
csak a bolcsészettudomanyi karokon) a felsGoktatdsban is.
Minden iskolafokozatnak megvannak a sajat helyesiras-tanitasi
céljai és feladatai (Antalné 2008). E célok egyike — a szavak,
szOkapcsolatok helyesirasanak megtanuldsa és a helyesirasi
szabalyok megértése, alkalmazasa mellett — a helyesirast segitd
eszk6zok, a helyesirasi kézikonyvek mellett a szamitogépes
helyesiras-ellendrz6 programok funkcionalis alkalmazasa.
Mint Antalné Szabé Agnes (2008) irja, a helyesiras-tanitasnak
— az anyanyelvi kompetencia fejlesztésének részeként — dssze
kell kapcsoldodnia a digitalis kompetencia fejlesztésével.
E gondolathoz kapcsolédva jelen tanulmany is azt kivanja
alatdmasztani, hogy mind a tanaroknak, mind a tanuldknak
el kell sajatitaniuk a helyesirds-ellendrzé eszkozok megfeleld
hasznalatat, mivel azok csak ezen tudas birtokdban képesek
igazan hasznos tanulast segitd eszkozokké valni. A nem
megfeleld hasznalat azonban éppen ennek ellenkezdjéhez
vezethet.

3. A helyesiras.mta.hu bemutatasa

A tanacsadd portal az aldbbi helyesirasi teriileteken képes
segitséget nyujtani: kiilonirds-egybeiras, sz6szintli helyesiras-
ellendrzés (egyes egyszerli [nem Osszetett] kozszoi alakok
helyességének ellendrzése), tulajdonnevek (foként foldrajzi
nevek) helyesirasa, elvalasztas, szamok és daitumok helyesirasa,
betlirendbe sorolds. A helyesiras.mta.hu cimet begépelve az
alabbi nyitolap fogadja a latogatot (1. abra).
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1. abra. A helyesiras.mta.hu nyitdlapja

A felhasznalonak ki kell valasztania, hogy kérdésére
melyik eszkdz tudja megadni a vélaszt, amihez célszerl
attanulmanyozni a hasznalati Gtmutatot.

A portal tjszeriiségével kapcsolatban két dolgot érdemes
kiemelni.

(1) Fejlesztoi szempontbdl névumnak szamit, hogy a magyar
helyesiras eddig 1étez6 — gépi erdforrason ¢és szdtaron
alapul6 — modelljeivel szemben a rendszer formalis nyelven
megfogalmazottszabalyokalapjanvégziazelemzést,ésgeneralja
a megoldasokat. A helyesirasi szabalyok modellezhetok, ami
azt jelenti, hogy az azonos helyesirdsi problémakdrbe tartozo
szerkezetekre felirhat6é egy modell, amely azutan alkalmazhato
a tobbi, azzal analdg esetre. Ugyanakkor — €s ez kiilonosen igaz
a kiiloniras-egybeiras teriiletére — sok kivételes, hagyomanyon
alapul6 irasmodu szé van, amelyek nem irhatok le szabaly
segitségével. Az ilyen eseteket ugynevezett kivétellistak
segitségével kezeli a rendszer. Példan bemutatva: az allanddsult
szokapcsolatok -ds/-és képzds alakjai a szabaly szerint
kiilonirandok, ezt formalis szabalyok segitségével generalja le
a rendszer: munkaba + lep — munkaba lépés. Ezzel szemben a
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hagyomanyos (kivételes) irasmodu fejen + allas — fejenallas
esetétn a megoldds nem a formalis szabalyok alapjan
generalodik, hanem a kivétellista alapjan javasolja azt az
eszkoz. Reflektalva tehat a kotet kozponti témdjara, az
automatizalt helyesirasi tanacsadas egyarant tdmaszkodik
mind a szabalyokra, mind a kivételekre. (A Kiilon vagy egybe?
eszkoz részletes miikodésérél bovebben 1. Ludanyi—Mihaltz—
Hussami 2013, a teljes rendszer nyelvtechnolédgiai hatterérdl 1.
Mihaltz et al. 2012.)

(2) Felhasznaloi szempontbol ujdonsag, hogy az eddigi 1étezd
online tanacsadokkal ellentétben a helyesiras.mta.hu nem
csupan a jo megoldast vagy megoldasokat adja meg, hanem
megjeleniti a hatadlyos akadémiai helyesirasi szabalyzat
vonatkoz6 szabalypontjat is. (2015 szeptemberében érvénybe
Iépett a szabalyzat 12. kiadasa, de a tanulmany irasanak
idépontjaban még a 11. kiadads is érvényben van, a portal
hivatkozik mindkét szabalyzatra, eltérd irdsmodok esetén
mindkett6t feltiinteti, kommentarral ellatva.) A szabalypontokon
kiviil a Kiilon vagy egybe? eszkdz részletes magyarazattal is
szolgal, amelyet a ,,Részletek” gombra kattintva jelenithetiink
meg (2. abra).
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& kérdéses szavakat szokozzel elvalasztva irja bel

et

javasalt alak: (s sorrendnek nincs jelentdsége)

"német ora"

A _német” melléhknevet &s az .ora” melléknevet kilonirjuk az alabbi szabaly alapjan:
Ha a jelentés: 'német gyirtminyd ra’, kiléniris=t alkalmosunk. [AkH11-107b,

AkH12-105, OH-108]

2. lehetséges magyarazat Részletek B

"“németora™

A _német” melléknevet &s az ora” melléknevet egybeirjuk az alabbi szabaly alapjan:

Ha a jelentés ‘német nyelvi tandra’’, egybeirjuk a szée. [AKH11-107h,
AkH12-95 AkH12-105, OH-108]

2. lehetséges magyarazat Részletek

2. abra: A Kiilon vagy egybe? eszkdz magyarazatai

A szabalypontokra Kkattintva a rendszer a szabalyzat
elektronikus véltozatdnak megfeleld helyére navigédlja a
felhasznalot. A szabalypontok, valamint a Kiilon vagy egybe?
eszkOz részletes magyardzatai azok a tulajdonsagok, amelyek
a portalt helyesiras-tanitasi célokra is alkalmassé teszik, mivel
azok elolvasésa, tanulményozasa segiti a szabalyok szovegének
megértését, emlékezetbe vésését, vagyis a késobbi hatékony
szabalyalkalmazas kezdeti [épéseit (vO. Antalné 2009).

4. Fels6oktatasi tapasztalatok: tematikak,
gyakorlattipusok

A tovébbiakban olyan, a helyesiras-tanitdshoz és a helyesiras-
ellendrzék miikddéséhez kapcsolatos témakordket, illetve
gyakorlattipusokat mutatok be, amelyek a Karoli Gaspar
Reformatus Egyetemen tartott BA-, illetve osztatlan tanari
képzésben részt vevd hallgatok szdmara meghirdetett
kurzusokon szerepeltek az elmult két évben. Jelen dolgozatban
az altalam vezetett kurzusok koziil az alabbi két diszciplinaval
foglalkoz6 gyakorlati 6rdkat vizsgalom: helyesiras, valamint
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szamitdogépes nyelvészeti, korpusznyelvészeti ismeretek (ez
utobbi Adatbadzisok néven keriilt meghirdetésre).

4.1 Helyesirasi gyakorlatok

Az egyetemen nem csak a magyar (BA) szakon folyik
helyesiras-tanitas. Az osztatlan tanari képzésben részt vevo
hallgatok a kotelezd, négy targybol allo komplex vizsganak, az
un. anyanyelvi kritériumvizsganak helyesiras részét valthatjak
ki a helyesiraskurzus elvégzésével.

Sajnalatos mdédon a sziik iddkeret €s a nagy mennyiségi
elsajatitandd tananyag miatt nincs lehetdség egy teljes orat
(lehetéség szerint szamitdgépes teremben) a helyesiras.mta.
hu alapos bemutatdsara forditani, noha az eddigi tapasztalatok
azt mutatjak, hogy erre nagy sziikség lenne. Az eszkdzok
tobbé-kevésbé beszédes neve ellenére a visszajelzések azt
mutatjak, hogy kortdnsem egyértelmii, mikor melyik eszkozt
kell hasznalni. A helyesiraskurzus féléve soran minden egyes
helyesirasi témakorhdéz javasolni szoktam a portal egy-egy
eszkozét 6nallo, otthoni kiprobalasra. Az egyes témajavaslatok
az 1. tablazatban lathatok.

Témakdr neve Altémakorok Javasolt eszkoz
A kiejtés szerinti és a | Maganhangzo-id6étartam Helyes-e igy?
szoelemz6 irasmod ellendérzése (pl. drboc ~
arboc?)
Massalhangzo-idétartam Helyes-e igy?

ellendrzése (pl.
*diferencia ~ differencia)

A hagyomanyos Jvagy ly? Helyes-e igy?
¢és az egyszerisitd
irasmod
A betlirendbe sorolas Abécébe rendezés
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A kiiloniras és az
egybeiras

Igei alaptagu allandosult
szokapcsolatok (fejen all,
pofon iit) és az azokbol
képzett fonevek, fénévi
szerkezetek (fejen allds,
pofoniités)

Kiilon vagy egybe?

A rendszert alkoto
hagyomanyos irasmoda
alakulatok: anyagneves
szerkezetek, szinnevek,
folyamatos melléknévi

igenévi jelzds alakulatok,
szamnév + -u, -i, -ju, -ji,
-s, -nyi képz0s, ill. -nként
¢és a -nta, -nte ragos szo

Kiilon vagy egybe?

A hagyomanyosan
egybeirando
mindségjelzds és egyéb
alarendel6 Osszetételek
(légiposta, feketepiac,
dércsipte, tojasfehérje)

Kiilon vagy egybe?

Jelentéstdl fiiggden
kétféleképpen irhatd
kéttagti 6sszetételek
(angolora — angol ora,
orosztandr — orosz tandr,
kiskutya *kolyokkutya’
— kis kutya *kisméretii
kutya’)

Kiilon vagy egybe?

Az egyes
tulajdonnévfajtak
helyesirasa

Foldrajzi nevek

Névkereso

Az elvalasztas

Elvalasztas

A szamok
helyesirasa

Szamok

A keltezés

Datumok

1. tablazat. Javaslatok az egyes helyesirasi témakorokhoz
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Lathato, hogy a ketténél tobb tagu Osszetételek irasmodja
nem szerepel a tablazatban. Enne oka, hogy minél tobb tagbol
all egy Osszetétel, annal kevésbé megbizhato a Kiilon vagy
egybe? eszkoz. A tagok szamanak novekedésével egyre tobb
lehetséges irasmodot generdl a program, amelyek koziil a
felhasznalonak kell kivalasztania azt, amelyik a legkdzelebb
all az ¢ értelmezéséhez, ez azonban korantsem trivialis feladat.
Nézziik meg példaul a hasznalt + ruha + bolt bemenetre adott
megoldasokat. A felhaszndld itt nyilvanvaléan a hasznalt
ruhdkat arusito boltra gondol, de a program altal adott
irasmodok kozott a mozgdszabalyos hasznaltruha-bolt mellett
a hasznalt ruhabolt javaslat is szerepel. Az utdbbi irasmod nem
tal életszerti, de a formalis szabalyok alapjan legeneralhato,
elméletben lehetséges. Egy-egy ritka esetben eldfordul,
hogy mind a mozgo6szabalyos, mind a kiilonirt alak értelmes
(csuklosbusz-vezeté ~ csuklos buszvezeto ’olyan buszvezeto,
aki gyakran csuklik’), de az esetek tobbségében nincs meg ez
a kettdsség. Ugyanigy legalabb kétféle megoldast javasol az
eszkOz a tobbszords Osszetételeknél, ahol a szotagszamlalas
szabalyat kell alkalmazni: mivel nem tudja, hol van a {6
Osszetételi hatar, az Osszes lehetséges alakot legeneralja ugy,
hogy minden esetben mas-mas tag utan szarja be a kotojelet
(pl. vitaminhiany-betegség, vitamin-hianybetegség).

4.2 Adatbazisok kurzus

A KRE BTK nyelvmentor szakiranyan kotelezd, de szabadon
valaszthat6 targyként is felvehetd kurzus célja, hogy a hallgatok
megismerkedjenek a fontosabb nyelvészeti adatbéazisokkal,
korpuszokkal, amelyek nyelvészeti tanulmanyaik, kutatdsaik
soran hasznosak lehetnek. A szamitégépes teremben zajld
gyakorlati jellegi ordkon elméleti bevezetést is kapnak a
kurzus résztvevoi. Szamos jelenkori, illetve torténeti korpusz
(Magyar nemzeti szovegtar, Magyar torténeti korpusz stb.)
mellett a hallgatok megismerkednek a helyesiras.mta.hu
portallal is. A féléves tematikdnak része a ,nyelvi eszkdozok
az iras tamogatasara” témacsoport is, melynek keretein beliil a
hallgatok betekintést nyernek a helyesiras-ellendrzé programok
miikddésébe, megtanuljak az un. spell checker (szoszintl
helyesiras-ellenérzd) és a grammar chechker (mondatszintii
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helyesiras-ellendrz6) kozti kiillonbségeket. Példakon keresztiil
megismerhetik a szoszintli helyesiras-ellenérzé mitkodését:
milyen hibak javithatok vele és milyenek nem (hibas egybeiras
igen, de hibas kiilonirds nem), mire jo a szotar (lexikon) és a
morfologiai elemzd. Az elméleti hattér utan bemutatasra kertil
a helyesiras.mta.hu portal: Gijszertisége, elonyei, korlatai. Nagy
hangsulyt fektetiink arra, hogy a hallgatok megtanuljak, milyen
helyesirasi (és nyelvhelyességi) kérdésekben tud segiteni a
portal, és milyenben nem. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy
nem mindig egyértelmii, mikor melyik eszkozt kell hasznalni.
A 2. tdblazatban lathatunk néhény példat a megfeleld eszkoz
kivalasztasara iranyuld gyakorlatokra.

Kérdés A megoldashoz sziikséges eszkoz

Kell-e pontot tenni az évszam
utan: *2016 juniusban ~ 2016. Datumok
Juniusban?

*].-jén vagy I-jén vagy *1.-én

, Détumok
vagy 1-én?
Kotojellel vagy anélkiil:
élelmiszerellatdas ~ Kiilon vagy egybe?
élelmiszerellatas?
Foldrajzi név -i képzds
alakja: Csepel-szigeti vagy Névkeres6

*csepelszigeti?

Intézménynév -i képz0os
alakja: Eszak-magyarorszagi Nem tudja egyik eszk6z sem.
Aramszolgaltato Nyrt. + -i?

HEV vagy *hév *Helyiérdekii

Vasit'? Nem tudja egyik eszkdz sem.

A hasonlé hangalakt szavak
koziil melyik a jo az adott
szovegkdrnyezetben: helyseg ~
helyiség?

Helyes-e igy?

2. tablazat. Melyik eszkozt hasznalna az alabbi esetekben?
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Nagyon fontos, hogy a hallgatok mindig pontosan tudjak,
képes-e segiteni a portal az adott kérdésben, és ha igen, akkor
a megfeleld eszkozt valasszdk ki. A visszajelzések alapjan
gyakori hibaforras, hogy nem megfeleld eszkozt valaszt ki a
felhasznalo, példaul a kiilon-, egybe- vagy kotojellel kérdésben
a Helyes-e igy? eszkozt valasztja, beirva az elképzelését, am
a szoszintli ellenérz6 nem megbizhaté az Gsszetett szavak
irasmodjanak ellenérzésekor, igy hasznalatat egyaltalan nem
javasoljuk. A masik gyakori hiba, hogy nem a megfeleld
formatumban irjak be a bemenetet: példaul az Elvalasztas
eszkOozbe a mar elvalasztott, nem feltétleniil helyes formaban
irjak be a szot: *kert-ig, nem pedig csak egyszerlien begépelve.
Igy értelemszeriien a program sem ad j6 valaszt.

Végezetiil bemutatok egy vizsgafeladatot, amely az Adatbazisok
c. kurzus vizsgéajan volt az egyik gyakorlati tétel.

Oldja meg a tanult eszkdzok segitségével az alabbi feladatokat!

a) Szovegalkotaskor bizonytalansdga tamad a helyes
szOhasznalattal kapcsolatban az alabbi mondatban: Nem tudtam
figyelni a faradsagtol/faradtsagtol. — Melyik eszkozt hasznalna
a megfeleld szo6 kivalasztasara? Mutassa be!

b) Arra vagyunk kivancsiak, hogyan kell irni a ventilator/
ventillator + szabalyozo + program szavakbol alkotott
kifejezést. Tegyiik fel, hogy mindemellett még a ventil(l)ator
sz0 irasmddjaban is bizonytalan, hogy hany /. Hogyan oldana
meg?

c) A [szdz + huszonhat + ezer + Otszaz + hetvenhat] sz6
irasmodjaban vagyunk bizonytalanok: egybe kell-e irni, netan
kiilon, esetleg kotdjellel, egyaltalan: hogyan kell tagolni.

5. Szaknyelvi helyesirasi kérdések

Mind ez ideig a portilnak a magyar szakos, illetve egyéb
bolcsészettudomanyi  szakparos tanari  képzésben valo
alkalmazaséaval foglalkoztunk, a helyesirads-oktatds azonban
nem csupan a bdlcsészettudomanyi képzésben van jelen
a felsdoktatasban. Természettudomanyi, miiszaki, egyéb
tarsadalomtudomanyi képzéseken is léteznek szaknyelvi
kurzusok, amelyek a nyelvhelyességi, stilisztikai stb.
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ismeretek mellett a helyesiras téméaja is eldkeriilhet. Ilyen
példaul a Szakmai nyelvmiivelés kurzus a Budapesti Miiszaki
¢s Gazdasagtudomanyi Egyetemen (vo. Sturcz 2004: 195) és a
Magyar orvosi nyelv kurzus a Semmelweis Egyetemen (Bdsze
2004).

Joggal meriil fel a kérdés: milyen hatékonysaggal alkalmazhato
a portal szaknyelvi helyesirasi kérdések esetén? Erdemes-e
bemutatni, alkalmazni a fentebb emlitett és hasonl6 egyetemi
kurzusokon?

A kérdésre igennel valaszolhatunk, mindenképpen érdemes
legalabb megmutatni vagy megemliteni a portalt a szaknyelvi
kurzusok hallgatoinak. Nagyon fontos azonban, hogy felhivjuk
a hallgatok figyelmét arra, hogy az oldal els6sorban altalanos,
koznyelvi helyesirasi kérdések megvalaszolasa céljabol
késziilt, az egyes szaknyelvek helyesirasi kérdéseiben csak igen
korlatozottan tud segiteni. Ez nagymértékben fiigg attol, hogy
melyik szakmanyelvérdl vanszo. Egyes tarsadalomtudoményok
esetén nagyobb megbizhatdsaggal ad jo valaszokat, kivéve
akkor, ha az adott szaknyelv szamos olyan terminussal bir,
amely csupan a hagyomény miatt irando egybe, ¢és ezek az
Osszetételek szaknyelvi helyesirasi szotarban is megtalalhato,
kodifikalt alakok. Ahhoz, hogy a portdl az ilyen tipust
terminusok irdsmodjaval kapcsolatban j6 megoldast legyen
képes adni, az egyes szaknyelvi kifejezések kivétellistajat be
kellene épiteni a programba. Minél inkébb igaz egy szaknyelvre,
hogy sajatos helyesirasi szabalyai vannak, annal kevésbé képes
hatékony segitséget nyljtani az oldal szaknyelvi helyesirasi
kérdések esetén. Ez a kitétel a helyesiras.mta.hu ,,Hogyan
miikddik?” mentlipontjabdl eléhivhatd hasznalati utmutatdban
is megtalalhato: ,,Hangsulyozzuk, hogy a portal elsdsorban
a koznyelvi helyesiras kérdéseivel foglalkozik. Szaknyelvi
helyesirasi kérdések esetén eléfordulhat — azok specifikussaga
miatt —, hogy a rendszer nem ad (megfeleld) valaszt.
Kiilondsen igaz a bonyolult helyesirasi szabalyrendszerrel
bir6 szaknyelvekre (pl. kémiai vagy orvosi szaknyelv). Ha
ilyen kérdése van, kérjiik, lapozza fel az adott szaknyelv
helyesirasi szabalyzatat/szotarat, vagy forduljon bizalommal
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kozonségszolgalatunkhoz!™!

A Semmelweis Egyetem orvosi szaknyelvi kurzusan
vendégeldadoként tartott eléadasomon is azzal szembesiiltem,
hogy minél ,,szaknyelvibb” egy kifejezés, annal kisebb az
esély arra, hogy jo megoldast ad a weboldal. Az eléadason
az antigénbemutatas sz6 irasmoédjara voltak kivancsiak a
hallgatok. A Kiilon vagy egybe? eszkoz kotdjeles irasmodot
javasolt a szotagszamlalas szabalyara hivatkozva: *antigén-

bemutatads® (3. dbra).

Javasolt alak:

"antigen-bemutatas"

K&t szabalyt alkalmaztunk egymas utan az alabbi somendben:

1. Az _antigén” finevet &s a bemutatds” fénevet egybeirjuk az alabbi szabaly alapjan:
A jeléletlen birtokos jelsdi Gssmetételt mindig egybeirjuk. [AkH11-128c,

AkH12-1907

2. Az anfigénbemutatas” fénevet az elsh és a mascdik dsszetételi tag koze tett kotGjellel ifuk
az alabbi szabaly alapjan:

A kettdnel tibbk =zobol alakult [dgynevesett tobbszdrds) d=sseteteleket
kétéjellel sagoljuk a £6 Gsssetébeli hatdrom, ha a ssdtagssam meghaladia a
hatot. Amennyiben a £0 Gz=zetételi hatar az elsd d=zazeteteli tag utan van,

a kétdjelet oda irjuk. [AkH11-138, AkH12-138, OH-128-131]

2. abra. Az antigén + bemutatds bemenetre adott javaslat

A javasolt irasmod azért nem felel meg a helyesirasi normanak,
mert bar valoban hatnal tobb szotagu az dsszetétel, de csak két
tagbol 4ll, mig a portal morfologiai elemzd rendszere az antigén
szOt az anti- elStagbdl és a gén szobol allo Osszetételként
elemezte. Bar a gén is orvosi terminus, az antigén esetében
képzett szoval van dolgunk, nem Osszetétellel, az abban
szerepld gén nem azonos a gén < gérdg genos ’eredet’ szoval.
A morfologiai elemz6 program azonban ezzel nincs tisztaban.’

1 http://helyesiras.mta.hu/helyesiras/default/howitworks (letdltve: 2016.
julius 28.)

2 A hibat azéta javitottuk.

3 Az, hogy a morfologiai elemzd egy szdt tévesen Osszetételként (is)
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Noha a fentebb ismertetett esetben nem az okozta a hibat, hogy
a Kiilon vagy egybe? eszkdz nyelvtanaban nem szerepeltek
bizonyos szaknyelvspecifikus szabalyok, természetesen ez
utobbira is boven akad példa. A program nem tud megoldast
javasolni példaul az un. tartozékjeleket (betiiket, szamokat, vo.
Bésze 2007) tartalmazéd terminusok irasmoédjara (hepatitis-C
vagy hepatitis C, hepatitis-C-virus vagy hepatitis C virus).

6. Osszefoglalas

Jelen dolgozat a helyesiras.mta.hu portal fels6oktatasban valo
felhasznalasanak tapasztalatait foglalta 6ssze. Megallapithatjuk,
hogy a portal hatékony oktatasi segédeszkoz lehet, ha (1) a
tandr is elsajatitja a megfeleld hasznalatot (a felhasznalasi
utmutatd alapos attanulmanyozasaval), (2) a hallgatoknak
megtanitja a megfeleld hasznalatot (melyik eszkdz mire valo,
miben tud és miben nem tud segiteni a weboldal). Fontos,
hogy a felhasznalok tisztaban legyenek a portal korlataival,
hogy tudatositsak: sok helyesirasi kérdést nem fed le (egyes
tulajdonnévtipusok, mellérendelé Osszetételek, irasjelek,
roviditések...), és specialis szaknyelvi helyesirasi kérdésekre
sincs felkészitve. Hibasnak tiind megoldasi javaslat esetén
javasoljuk a kritikus hozzaallast, illetve mindenkit arra
biztatunk, hogy a ,,Visszajelzések” meniiponton keresztiil
vegy¢l fel a kapcsolatot a portal munkatérsaival.
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1. Elméleti hattér

A 21. szazadra jelentdsen megvaltozott a kommunika-
cid6 mindsége és az igény is arra, hogy hogyan beszéljiink.
A kommunikicio folyamatdban a befogadonak azonban
még a beszélonél is nehezebb a dolga, mert a beszédértés és
feldolgozas olyan komplex képesség, amelynek megfelelé mii-
kodéséhez — a mindennapi élet legkiilonb6zobb szinterein és
helyzeteiben val6 alkalmazdsdhoz — sokféle tudasra, jol funk-
cionald kognitiv képességekre, azok egyiittes sikeres mitkod-
tetésére van sziikség. A szovegértés egy allando valtozasban
1év0 interaktiv folyamat, amely magaba foglalja a beszélét, a
befogadot, a szoveget és a kontextust.

A sikeres kommunikaci6 feltétele a beszédprodukcid €s a be-
szédpercepcid Osszehangoltsdga a beszEld és a hallgatd viszo-
nyaban. Az ember anyanyelvének elsajatitdsa soran mindkét
folyamat miikodtetésére képessé valik, hiszen hol beszél, hol
feldolgozza és megérti a kiilonbozd kozléseket. Mindkét fo-
lyamat részben tudatos és automatikus mechanizmusok fo-
lyamata. A beszédmegértés nem lehet sikeres a feldolgozas
szintjeinek: hallasnak, beszédészlelésnek, beszédmegértésnek
¢s értelmezésnek az interaktiv, hierarchikus miikodései nélkiil
(Gosy 2005).

Mig a 70-es években a pszicholingvisztikai vizsgalatok a meg-
értés elementaris folyamatait vizsgaltdk, addig az utobbi évti-
zedek kutatdsai a megértés komplexebb kognitiv folyamatait
igyekeznek feltarni. A korai elméletekkel szemben az wjabb
nézetek a szovegértést aktiv és konstruktiv mechanizmusnak
tekintik, az alkalmazott megértési stratégidk és tudassémak
iranti érdeklddést kivaltva (Gosy 2005 és Pléh 2014a).

A nyelveket feldolgozasi mechanizmusaik alapjan lokalis és
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holisztikus nyelvekre oszthatjuk. P1¢h (2014b) elmélete értel-
mében a magyar lokalis nyelv, mivel a mondatrészek kozvetle-
nil és egyértelmiien magukon hordozzék a mondatban jatszott
nyelvtani szerepiik jeleit. Ennek megfelelden a feldolgozasban
helyi, analitikus leképzések mehetnek végbe, tehat akar egyet-
len sz6, mint révid bemeneti sor lehetdveé teszi a nyelvtani don-
téseket.

A szovegértéshez sziikséges kognitiv készségek koziil
kiemelendd a kognitiv flexibilitds, vagyis a rugalmas gon-
dolkodas ¢s a konnyed gondolkodésbeli valtasok képessége.
A kognitiv flexibilitds nemcsak az ismeretlen vagy varatlan
helyzetekhez valé alkalmazkodas képességét foglalja maga-
ba, hanem a fogalmak kreativ kombinalasadnak és a kiilonbo-
z0 tapasztalatoknak az egységbe szervezési képességét. Ennek
megfelelden jelentds szerepet jatszik a fogalmak kialakulasa-
ban és az olvasott, hallott szovegek feldolgozasaban (Meltzer
2007). A kognitiv flexibilitas a végrehajtd funkcidk egyik faj-
taja, amelynek mukodése a frontalis lebenyben talalhato, n.
kozponti végrehajtohoz kotott. A tobbi végrehajtd funkcioval
egylitt, mint a célok meghatarozasa, tervezés, viselkedés sza-
balyozasa, figyelem, emlé¢kezet és Oniranyitd folyamatok biz-
tositjadk szamunkra idegrendszeriink készenlétét, miikodését,
rugalmassagat és koherenciajat (Meltzer 2010).

A tanulasi képesség fejlodésének eltérései koziil a tanulasi aka-
dalyozottsag a tanulasi problémak legatfogobb formaja, amely
egylitt jarhat specialis tanulasi zavarokkal is. Tiinetei a tanu-
las minden teriiletén jelentkeznek, kiillondsen jellemzd tobbek
kozott a kommunikacios képesség fejlodésében tapasztalhato
elmaradas. A tanulasi akadalyozottsag kialakulasdban egyide-
juleg tobb kiils6 (gyakran hatranyos szocialis kornyezet), illet-
ve bels6 tényez0 jatszhat szerepet. A tanulasi akadalyozottsag
esetében a biologiai €s pszichés funkcioképesség fejlodési za-
vara allapithaté meg, amely minden esetben egyéni kombina-
ciot mutat az oki tényezok, a képességteriiletek, a sulyossag €s
az eredményes tanithatdsag szempontjabol (Mesterhazi 2006).

A beszédfeldolgozas miikodésérdl tanuldsban akadéalyozott — 7
¢s 10 éves koru — gyermekeknél elmondhato, hogy esetiikben
gyakori a bonyolultabb szintaktikai formaja, ritka szorendi
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mondatszerkezetek feldolgozési problémadja, a szovegértéshez
képest a mondatértés mindsége szignifikansan magasabb, szo-
vegértésiikre a logikai viszonyok feldolgozasanak nehézsége
kifejezetten jellemz6 (Macher 2013).

A tanuldsban akadalyozott fiatalok az éltalanos iskola elvégze-
sét kovetden szakkozépiskolaban tanulhatnak tovabb integralt
koriilmények kozott vagy specidlis szakiskolaban keriilhetnek.
A képzési rendszer a kdozelmultban jelentds valtozdsokon ment
keresztiil. Mivel azonban ezek a vizsgalati eredményeket nem
befolyésoljak, igy jelen tanulmanyban ennek targyaldsa nem
indokolt.

A szakiskolai képzésben is alapdokumentumként hasznalt
Nemzeti Alaptanterv (2012) hangstulyozza az anyanyelvi
kulcskompetencia fejlesztésének sziikségességét. A kerettan-
terv (Kerettanterv 2012 és 2016) a tarsadalmi beilleszkedésben
dontd szerepet jatszd elemként ir a kommunikacids kompeten-
ciarol, a 9. évfolyamon heti 2, a 10. évfolyamon heti 1, a 11.
¢vfolyamon 0 6raban megjelenitve tantargyként, amely a Kom-
munikéacié—Magyar nyelv cimet kapta.

A 2015-6s orszagos szovegértési kompetencia mérés — amely
olvasott szoveg feldolgozasat vizsgalta — eredményei (OKM
2016) azt mutatjak, hogy a 10. évfolyamos szakiskolai ered-
mények alacsonyabbak a 6. évfolyamos tanuldk atlagainal, az
iskola fejlesztd hatdsanak ellenére a valtozas negativ értéket
mutat.

A nehezen tanuld, illetve az alacsony szocio-OkonOmiai sta-
tuszu fiatalokra a szakiskoldban altalaban jellemz6, hogy ma-
gas aranyban lemorzsolodnak, tanulméanyaikon kiviili problé-
maik is gyakoriak (Szekeres 2014).

2. A vizsgalat célja, hipotézisei

Az azonos modszerrel végzett korabbi vizsgéalatok (Macher
2013) eredményeire épiilve fogalmazodtak meg a hipotézisek.
A 10 éves tanulasban akadalyozott gyermekek szovegértése
nagyon sulyos fokt zavart mutatott, teljesitményiikben a ta-
nulasban akadalyozott 7 éves korcsoporthoz viszonyitva szig-
nifikdns valtozas nem volt kimutathat6. A 10 éves korcsoport
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szovegeértését vizsgalo kérdéseire magas volt az inadekvat va-
laszok aranya, illetve kiemelkedd az Gsszefliggések megérté-
sének nehézsége. Vajon milyen allapotban van ez a képesség
késObb, az altaldnos iskola befejezését kovetden? A jelen ku-
tatas célja az, hogy informaciot kapjunk a 16 éves tanulasban
akadalyozott szakiskolas fiatalok hallasi utani szovegértésének
allapotardl, jellegzetes hibaikrol képet adva.

A hipotézisek a kovetkezok. H1: A tanuldsban akadalyozott
gyermekek a kognitiv teriileteken tapasztalhatd elmaradasok
miatt jelentés mértékli szovegértési nehézségekkel kiizdenek.
H2: a jelentds individualis kiilonbségek ellenére ugyanazok-
nak a jellegzetes hibdknak a megjelenése talalhat6 a vizsgalt
csoportokban. Az eredmények segithetik a tanuldsban aka-
dalyozott gyermekek tanulasi folyamatainak megértését, €s a
gyakorlatban megvalosul6 komplex fejlesztd programok terve-
z¢&sét elsOsorban az anyanyelvi nevelés tertiletén.

3. Modszer

Két ok miatt esett a valasztds a GMP tesztsorozatra (Gosy
1995/2006). Egyrészt a nyelvészeti ¢s pedagdgiai gyakorlat-
ban mar bizonyitotta diagnosztikai megbizhatosagat, masrészt
sztenderdizéltsdga révén eredményei konnyen Osszevethetok
mas modszerrel elvégzett vizsgalati eredményekkel. A tesztso-
rozat 12. altesztje a hallas utani szovegértést méri, ¢letkorhoz
igazithatoan valtozatos tesztanyaggal. Jelen vizsgalat anyagaul
a 3. szamu mese Az okos tekndc batyo szolgélt (1asd melléklet).
Ez a mese elsdsorban kisiskoldsok szamara ajanlott, a vizsgalt
fiatalok kognitiv érintettsége miatt azonban ez bizonyult a leg-
megfelelobb megértést ellendrzé szovegnek. Az alteszt a tel-
jes beszédfeldolgozasi folyamatot vizsgalja oly mdédon, hogy
a szoveg feldolgozasaval a szemantikai, szintaktikai strukti-
rak értelmezését, az ok-okozati, idviszonyok felismerését, a
Iényegkiemelést, a tanulsag levonasanak képességét, az asz-
szociacios szint miikodését méri fel. A hanganyag lejatszasat
kovetden tiz megértést ellenérzo kérdés hangzik el éldszdban.
A sztenderdizalt eredmények szerint a feldolgozéasban 11 éves
kortol elvarhato a 100%-os teljesitmény.
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3.1. A vizsgalatban résztvevok bemutatasa

A vizsgalt célcsoport tagjaindl a mentélis elmaradottsag kihat
a beszéd kozlésének és befogadasdnak miikodésére, nehezit-
ve a kommunikéciot, tovabba egyre stlyosbitva a kognitiv
érintettséget, iskolai nehézségeket. A vizsgalat soran nem
¢vfolyam, hanem ¢letkor alapjan soroltam csoportba a tanu-
lokat, mert a tanulasban akadalyozott gyermekek akar 2-3
¢vvel idésebbek lehetnek a veliik azonos évfolyamon tanuld
tarsaiknal. A felmérések a 2015/16-os tanévben késziiltek. A
vizsgalat célcsoportjat 20 6 15;10-16;4 éves koru tanulasban
akadalyozott gyermek alkotta, atlagéletkoruk 16;2 év volt. A
kontrollcsoport tagjai a tanuldsban akadalyozott tanuldkkal
azonos intézményben tanuld szakiskolas fiatalok voltak, akiket
pedagogusaik tipikus fejlédésiinek tekintettek. A csoport atla-
géletkora 16;1 volt.

4. Eredmények

Ahogy azt az 1. dbra mutatja, a szovegértésben az ¢életkorban
elvarhaté 100%-os teljesitményt egyetlen vizsgalt gyermek
sem érte el. Megfigyelhetd, hogy a kontrollcsoport teljesitmé-
nyében az abra a grafikon felsé széle felé mozdul el, kisebb
egyéni eltéréseket mutatva. Az atlagteljesitmény a tanuldsban
akadalyozott gyermekek esetében 59,2%, mig a kontrollcso-
portban 76,2%. Az eredmények alapjan a tanuldsban akadalyo-
zott tanuldk a 8 éves ¢életkori, mig a kontrollcsopotba tartozé
tanulok a 9 éves életkori atlagnak megfelelden teljesitenek.
A célcsoport és kontrollcsoport gyermekeinek teljesitményeit
Osszevetve a kétmintas t-proba szignifikans kiilonbséget mutat
csoportszinten a kontrollcsoport javara: t(38)=-4,231, p<0,001.
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1. dbra: A szdvegértés vizsgalatanak eredményei
(szorodas és median szazalékban)

Amint a 2. dbra mutatja, a vizsgalat sordn az 5. és 8. kérdést
minden gyermek hibatlan megvalaszolta. Mindkét vizsgalt
csoportban ugyanazon kérdések bizonyultak konnyebben, illet-
ve nehezebben megoldhatonak. A 2. és 3. kérdés azonos mér-
tékii csekély problémat jelentett, 5% volt a hibas visszajelzések
aranya. Mindkét kérdés a szoveg elején elhangzd informacio
felidézésével volt megvalaszolhato. Szintén azonos mértékben
jelentett nehézséget a 7., Miért lepéddtt meg... kezdetli kérdés-
re vald helyes felelet, a tanulok majdnem felénél jelentett ne-
hézséget az ok-okozati Osszefliggés felismerése/megfogalma-
zasa. A 9. kérdés esetében a tanuldsban akadalyozott tanulok
eggyel tobb helyes valaszt adtak, mint a kontrollcsoport tagjai,
annak ellenére, hogy a valasz rejtett szovegtartalomként jelent
meg. A 10., ok-okozati 6szefiiggés megértését vizsgalo kérdeés-
re a tanulasban akadalyozott tanulok 80%-a nem tudta megfo-
galmazni a valaszt. A legnehezebbnek bizonyuld 1., Mirdl be-
szélgettek... kezdetli kérdés a tanuldsban akadalyozott tanulok
mindegyikének nehézséget jelentett, ugyanakkor a kontrollcso-
port 65%-anak szintén problémat okozott.
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2. abra: Az elhangzott kérdések nehézsége
(sikertelen valaszok szama)

A hibak harom tipusa a kovetkezd volt: rovid valasz adasa,
valaszadas elmaradasa, illetve inadekvat valaszadas. A tanu-
lasban akadalyozott tanuldk a kérdések 41%-at, mig a kont-
rollcsoportba tartozok 33%-at valaszoltdk meg hibasan. A 3.
abran is lathatd, hogy a célcsoportban a hibdk tobb, mint felét a
rovid valaszok adtak. Jellemzden az 1. és 7. kérdésnél jelentett
nehézséget szamukra a Mirdl beszélgettek... és Miért lepodott
meg... kezdetli kérdésekre a valasz kifejtése. A kontrollcsoport-
ba tartozok ebbdl a hibatipusbol magasabb aranyt mutattak.
Szinte azonos aranyban fordult eld a tanulasban akadalyozott
tanulok esetében a kovetkezd két hibatipus. Biztatas ellenére is
elmaradt a valasz, illetve megfogalmazddott a nem tudom reak-
ci6 is. Az inadekvat valaszadas jellemzden a 9. és 10. kérdésnél
fordult eld, mindkét esetben a szovegbdl kovetkeztetés Utjan
megfogalmazhato feleletek helyett. A Ki nyerte meg... kezdetli
kérdésre vagy a Macko neve hangzott el, vagy nem volt gyoztes
volt a helytelen valasz.
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3. abra: Hibatipusok eléfordulasa (helytelen valaszok szama)

A tanulasban akadalyozott tanuloknal jellemzden megjelentek
beszédképzési nehézségek, gyakori volt a lasst, akadoz6 va-
laszadas és tobbszori Gjrakezdés a mondatok megfogalmaza-
saban.

5. Kovetkeztetések

A vizsgalt csoportok alacsony 1étszama miatt messzemend ko-
vetkeztetések nem vonhatok le. Az elsd hipotézisre valaszként
megfogalmazhatd, hogy a tanuldsban akadalyozott tanulok a
kontrollcsoport tanuldihoz képest szignifikdnsan gyengébben
teljesitettek, az elvarhatd sztenderdhez viszonyitva teljesitmé-
nyiik nagyon sulyos, 8 éves elmaradast mutat. A tanulasban
akadalyozott gyermekekre fokozottan jellemz6 a gondolkodas
rigiditasa, ezért nehezen képesek gondolkodasbeli valtasokra.
E képesség fejlesztése nélkiil nehézkes szamukra a szovegbe-
li tartalmak szintetizalasa, az informaciokra vald visszaemlé-
kezés. Az eredmények alapjan elgondolkodtatd, hogy miként
varhat6 el 6nallo olvasott szoveg feldolgozasa a tanuloktol, ha
a hallott szoveg feldolgozésa ilyen stlyos problémat jelent. Az
elmaradasok mértéke mind csoportos, mind pedig egyénre sza-
bott fejlesztd tevékenységek kivitelezését indokolja szakisko-
lai szinten a tanulési akadalyozottsag meglététdl fliggetleniil.

A masodik hipotézisre valaszul megallapithato, hogy jelentds
egyéni kiilonbségek ellenére is ugyanazon jellegzetes hibak
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voltak talalhatok a vizsgalt csoportokban. A valaszadas hianya,
illetve az inadekvéat valaszadas jellemzObb volt a tanulasban
akadalyozott gyermekekre. Nehézséget jelentett tovabba a
megfeleld szinti mondatalkotas is. Ez kognitiv zavar jelenl¢-
tét jelzi. Indokolt lehet ezért az oktatas minden szegmensében
a besz¢lt nyelv mindségére vald odafigyelés. Megfontolandd
lehet az anyanyelvi 6rakereten vald bdvités, akar a szabadon
tervezhetd orakeret terhére.

A kommunikécids kompetencia ilyen szint(i érintettsége nem-
csak a szakmatanuldshoz sziikséges alapvetd kultartechnikak
mukodését teszi sikertelenné, hanem szamos mentalis és visel-
kedészavar oka lehet, nehezitve a tarsadalmi beilleszkedést, és
a sikeres kimenetelt a munka vildgaba.
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Melléklet

GMP 12
(3 3. mese
Ezt a mesét kisiskolasok, els6sorban 7-10 év kozottiek tesztelésére ajanljuk.

»AZ 0kos Teknée baty6”

Egyszer régen, amikor az dllatok még JO bardtsagban éltek, arrol beszélgettek, milyen
nagyszerii dolgokat tudnak véghez vinni. — En futok a leggyorsabban - dicsekedett Tapsi nyuszi. -
En vagyok a legagyafiirtabb — mondta Ravaszdi roka. — En vagyok a legerdsebb — brummogta a
nagy darab tenyeres-talpas Macko. Csakugyan 0 tiint a leger6sebbnek, bér kissé lomhabb volt a
tobbieknél. Teknde batyé gondolkodott egy darabig. Igaz, nem nétt valami nagyra, de megvolt a
magahoz valo esze. Megprobalt valamit kitallni, hogy 6 se maradjon le a tobbiektol. Végill igy
szolt: — Azt hiszem, be tudom nektek bizonyitani, hogy Macko baratunknil is erésebb vagyok. —
Az dllatok erre harsiny kacagdsban tortek ki. — Ugyan ne tréféljl - mondta Macko és Ravaszdi.
Am Tapsi egészen biztos volt benne, hogy Teknéc batyo valami cselt eszelt ki. — Hozzatok egy j6
erds kotelet. és menjiink le a folyohoz — mondta Teknoc batyd. — Aztan majd meglatjuk, ki tud-e
hizni engem a folybol a legerosebb Macko! Ezzel utnak is eredtek. Amikor a folyohoz értek,
Tekndc batyo odaadta a kotél egyik végét Mackonak. — Fogd meg jol — mondta — és menj be vele
az erdébe. En majd fogom a masik végét, és szolok, ha huzhatod. Amikor a tébbiek elttintek a sze-
me el6l, Tekndc beleugrott a folyoba és a viz alatt egy fa gyokeréhez kototte a kotelet. Azutén
kimészott, és kialtott egy j6 nagyot Mackonak. — Huzd meg! Macko koma rantott egyet a kotélen.
Arra szdmitott, hogy konnyedén el tudja hizni Teknécot. Legnagyobb meglepetésére a kotél meg
se moccant. Erre mancsdra tekerte és még erésebben meghtizta, de a kotél csak nem mozdult. —
Huzd meg jobban - kidltotta a Teknéc, és megrazta a kotelet. Macko atvetette vallan a kotelet, ne-
kifesziilt, cibaita, réncigéita, de mindhidba. Most az dsszes allat megpréha hiizni, de
igy sem sikeriilt. A Tekngc tovabbra is ott tildogélt a folyoparton, kezében a kotélvéggel. Végiil
fgy kidltott: — Gyertek vissza, unom mar a varakozast! — Amint meghallotta, hogy kézelednek, a
folyéba ugrott. Eloldozta a kotelet a fa gyokerérél, majd kiilt a folydpartra, és ott vart rajuk. —
Nem mondom, derekasan kiizdottetek — mondta, — de ismerjétek el, hogy mindnyajatoknal erésebb
vagyok vagy legalabbis ravaszabb!

A megertést ellendrzd kérdések és a helyes valaszok zéréjelben megadva a kovetkezok.
1. Mir6l beszélgettek az llatok? (Arrdl, hogy milyen nagyszerii dolgokat tudnak véghez
vinni.)
2. Mit akart bebizonyitani Tekn6c? (Hogy Mackondl is erésebb.)
3. Mit szdltak az allatok ahhoz, amit Teknéc mondott? (Kinevették, harsany kacagésban
tortek ki.)
4. Hova mentek az éllatok? (A folychoz.)
5. Mi volt Macké feladata? (Bemenni az erdébe és elhizni Teknocot egy kotéllel.)
6. Mit csinalt Teknbc a viz alatt? (A kotelet egy fa gySkeréhez kototee.)
7. Miért lepddott meg Macké koma? (Mert a kotél meg se moccant, hidba hizta/Mert arra
szamitott, hogy konnyen elhizza Tekndcot, de a kotél meg se moccant.)
8. Kik segitettek hizni a kotelet Mackonak? (Az osszes allat.)
9. Ki nyerte meg a kotélhuzast? (A Teknéc.)
10. Miért nyerte meg a versenyt Teknoc? (Mert furfangos/ravasz volt.)

Ertékelés: 3. mese

A 10 mondat 100%-ot jelent, az 4tlagértékek életkoronként a kovetkezok:
7 évesek: 50% 8 évesek: 60-70%
9 évesek: 80% 10 évesek: 90-100% 11 évesek: 100%
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1. A tanulmany témaja — a téma aktualitasa

A nyelvi norma, illetve annak tudata irdnyitja
nyelvhasznalatunkat. Azokét is, akik nem is hallottak rola:
ha megszolalnak, egy intuitiv moédon miikodé normatudat
alapjan fogalmazzak meg mondando6jukat. A nyelvi norma
mint nyelvhaszndlathoz kothetd, azaz a nyelvkozosséggel
folyamatos és kolcsonds kapcsolatban 1évd, hasznélatot
iranyit6é tényez6 mindig kozponti jelentdséggel bir mind az
egyéni ¢s kozosségi nyelvhasznalatban, mind a tarsadalmi
kommunikécidéban. Ebbdl kovetkezik, hogy minden korszak
anyanyelvoktatasanak szamot kell vetnie a kozvetitett norma
szemléletével, kozvetitésének modjaval. Sziikséges Ujra és
Ujra atgondolni a nyelvi norma mibenlétét, kozvetitésének
lehetséges modjait, hogy megtaldljuk a nyelvkozosség
zavartalan kommunikacidja és az adott iddszakot jellemzd
valés nyelvhasznalathoz leginkabb ill6 normakozvetités
jellegét, modjat anyanyelvoktatasunkban.

Napjainkban méar reprezentativ mintan végzett vizsgalat (Csapo
2000; 1dézi: Szabd 2011: 367) is megerdsiti azt a mar-mar
kozhelyszerti tényt, hogy a didkok ellenszenvvel viseltetnek
a magyar nyelv tantarggyal szemben. Ennek egyik legfobb
okat abban kell latnunk, amit részben a tandrai megfigyelés
¢s tapasztalat, részben (szakdolgozatokban is megtalalhato)
kisebb-nagyobb mintdkon végzett felmérések (tobbek
kozott: Borbas 2010; Szabd 2008a, 2008b) eredményei is
alatdmasztanak: az a nyelv, amellyel a tanulok a nyelvtanordkon
a vizsgalat targyaként taldlkoznak, nemigen hasonlit arra,
amely a tarsadalmi praxisban koriilveszi oket. (A nyelven
nyelvhasznalatot értenek.)

Magyartanarként — kiilonosen a nyelv és tarsadalom és a
stilisztika témakorének tanitasakor—folyamatosan szembesiilok
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ezzel a problémaval. A tanulok explicitté teszik, hogy sem 6k
sem kornyezetiik nem igy hasznalja a nyelvet. Alljon itt egy
példa egy 2013-ben kiadott tankényvbdl (melléklet)!

Ebbdl is latszik, hogy anyanyelvi nevelésiink nem szamol
a tantargy specifikumaval: a tanulé egy vagy tobb norma
birtokosaként keriil az iskolaba. Nem befogaddva, csak egy
jorészt ¢letidegen nyelv(hasznalat) elfogaddjava valhat. A
szamara ,,mintaként”, szabalyokként kozvetitett normak nem
internalizalodnak személyiségébe, igy pedig hosszi tava
sikert nem lehet elérni az anyanyelvi nevelésben. Marpedig az
iskola nem mondhat le az anyanyelvoktatas alapvetd céljarol
¢s feladatarol, hogy jol, hatékonyan kommunikald, a kiilonféle
stilusokat és regisztereket, kodokat autonéom modon kezelni
tudo fiatalokat bocséasson ki falai koziil.

Ennek a problémanak a lehetséges megoldasaihoz kivan
hozzajarulni a jelen irds, mely egy nagy mintan végzett
felmérés eredményeirdl szamol be, ezek alapjan pedig konkrét
javaslatokat fogalmaz meg.

2. A vizsgalat

A magyar nyelv tantargy gyakorlati oktatasat érint6 tudoményos
meglatasokhoz, kisebb-nagyobb mintan végzett felmérésekhez
kapcsolddva azt a célt tliztem ki magam elé, hogy a nyelvi
norma jelenlétét, a tanuld felé¢ kozvetitett normaszemléletet, a
normakozvetités modjat vizsgalom tankdnyvekben a kodifikalt
nyelvi norma els6 megjelenésétdl kezdve napjainkig.

Folyamatdban kivantam szemlélni, hogy a tanulok felé
kozvetitett normaszemlélet milyen valtozasokon ment keresztiil
a nyelvtudomanyi gondolkodasmoédok és az adott idészakok
emberképét tiikrozo tantervi eldirdsok bazisan. Ugyanakkor
ma is hasznosithaté példakat is kerestem a multban arra,
hogy megvalositotta-e valamely korszak anyanyelvoktatasa a

cres

131 magyar nyelvi tankonyvet vizsgéaltam (tobbnek tobb
valtozatat is a hozzajuk tartozo segédletekkel), melyeket a 10-
18 éves korosztaly anyanyelvoktatasaban, illetve nevelésében
hasznaltak. Modszerem a dokumentumelemzés, illetve a
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mikrofilolégia volt. Dardai Agnes (2006) szaktudomanyos
szempontrendszerét a kitlizott feladathoz €s célhoz igazitottam.

3. Az eredmények

Eldszor a tanterveket vettem gorcsd ala. Itt azt taldltam, hogy
a rendszervaltds eldtt az irodalmi nyelvet mint sztenderd
nyelvvaltozatot egy preskriptiv szemléletben a miveltséggel
¢s a kodifikalt grammatikdhoz alkalmazkod6 helyes
beszéddel azonositottak. A szocializmus idején a nemzeti
eszme Osszekapcsolddott a preskriptiv norma fogalmaval.
A rendszervaltas utdn a tobb norméhoz vald alkalmazkodas
megtanitdsa a nyelvhelyességi szemlélet megtartdsaval van
jelen a nemzeti alap- és kerettantervekben.

Ami a norma taneszkozbeli jelenlétének modjat illeti, a
rendszervaltasig explicit modon tanitottdk a tankdonyvek,
hogyan lehet a grammatikai szabalyokhoz mérten ,,helyesen”,
Higényesen” haszndlni a nyelvet, hogyan lehet ,;j6”
normakovetové valni. Mindezt pedig olyanforman, hogy
a kétezres évek elsd évtizedének végéig teljes mértékben
ignoraltdk a nyelvkozosség heterogén jellegét, a tobb norma
parhuzamos jelenlétét, azoknak a beszélok feldl értelmezett
fontos szerepét. A tankonyvek elméleti sikjan a sztenderd
varidns grammatikdja mint nyelviink hasznalatat iranyito
szabalyrendszer volt jelen a tananyagban. A gyakorlati részben
anyelvhasznalat tanitasa a sztenderd varians stilusvaltozatainak
szituacio szerinti tanitasat jelentette.

Egyes tankonyvekben a tanulé a sajat nyelvhasznalatardl is
negativ (érték)itéletet olvashatott, amikor az altala (is) hasznalt
szlenget vagy éppen a didknyelvet igénytelennek (Antalné—
Raatz 2007 (9-10. évf): 179), gondolatok kifejezésére
alkalmatlannak (Lerchné 2001 (Tk. 5.évf.): 67) mindsitették.
(Ez utobbi altal éppen nyelvvaltozat mivoltukat vonatkoztattak
el toliik.)

A tankdnyvek a tanulot csupan mint normakdvetét szemlélték,
normaalkot6 képességérdl, nyelvhasznalatbeli fontos szerepérol
nem vettek tudomast. Pedig a beszéld nemcsak koveti a
szdmara a koOzosségétdl rahagyomanyozott mintat, hanem
interakcidinak minden pillanatdban képes ezt a megszerzett
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tudast modositani is. A tanuléonak ez a minden pillanatban
aktiv norma- és nyelvalakitdo képessége specidlis szemléletet
kivan meg a tanitasi-tanulasi folyamatban: a mindenkori
nyelvhasznélatra és magara a tanuldéra mint nyelvhasznalora
koncentrald oktatast, az & normakovetd ¢és normaalkotod
képességeinek kibontakoztatasat. Amennyiben ez nem valosul
meg az anyanyelvi nevelés soran, a tanulo ¢életidegennek érzi a
tanoran a sajat anyanyelvét.

Egyes tankonyvirdk azonban a nyelvtudomany 0j eredményeire
reagalva valtozasokat eszkozoltek a 2000-es évek elso
évtizedében:

(1) a szubsztenderdet a nyelvhasznalat feldl értelmezve
(Kugler—Tolcsvai 1998 (Tk.14-15 éveseknek): 154; Baldzs—
Benkes 2004 (12.évf.): 93),

(2) a normapluralitds nézetét elismerve legalabb az elméleti
ismeretanyag szintjén (szamolnak a besz¢él6k normatudataval)
(Hajas 1996: 57, 2004 (12.): 93; Jobbagyné—Széplaki—Torzsok
2002 (10.évf.): 13),

(3) a nyelvi eszmény, a norma ¢és a sztenderd fogalmanak
explicit, de nem kovetkezetes szétvalasztdsaval (Baldzs—
Benkes 2007 (10.¢évf.): 45).

A kétezres évek masodik évtizedében kezdett a preskriptiv
nézet kevésbé hangsulyossa valni, hogy atadja a helyét a
nyelvtudomanyban mar jelen 1évé, normapluralizmussal
tarsuld nyelvhelyességi szemléletnek. Ennek az a lényege,
hogy tobb norma elismerése mellett a sikeres kommunikacio
alapjanak tovabbra is a sztenderdet tartjadk a tankonyvirok.
Arrol tajékoztatjak a didkokat, hogy ,,minden nyelvvaltozatnak
megvanamagaszabalyrendszere, ésehhezazadottnyelvvaltozat
besz¢ldinek igazodniuk illik” (Frater 2011 (10.évf.): 54).
Ugyanakkor azt valljak, hogy: ,,Az irott koznyelv, a standard
tarsadalmi szempontbol a legfontosabb nyelvvaltozat, amely
a magyarban is a sikeres kommunikacié alapja” (Frater 2013
(12. évt.): 48). A leglijabbnak szamito, kisérleti tankonyvcsalad
is ugyanilyen ellentmondésos nézetet vall. Egyfeldl elismerik
a nyelvkozosségben mikodd tobb norma létét, masfeldl a 12.
¢vfolyamos tankonyvben tobbszor is hangsulyossa teszik a
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szerzOk, hogy: ,,A nyelvi norma az un. igényes koznyelvnek
megfeleld szabalyrendszer” (Baldazs—Forr6—Hegediis—Szotak
2016: 54; 90).

A vizsgélat elején megfogalmazott kutatdéi kérdésre, hogy
megvaldsitottak-e az egyes korszakok a tanulénak a nyelvi
— a teljes magyarorszagi anyanyelv-oktatasi gyakorlatra nézve
nemmel valaszolhatunk; napjainkban pedig még mindig csak
részben valdsul ez meg.

A tankonyvek elemzésével az is nyilvanvalova valt, hogy
tankonyvirdink a tantervi eldirasok béazisan, a nyelvtudomany
uj eredményeinek integralasdval (ez a mai tanterveket is
jellemzi) magas szinten tesznek eleget a kommunikacids
helyzetek szerinti nyelvhasznalat tanitasanak. Azonban
nem alkotnak meg egy olyan koherens elméleti koncepciot
¢s ennek alapjan kialakitott tananyag-elrendezést, amely
annak minden részében (a grammatikatol a szovegtanon at a
stilisztikdig €s a nyelvtorténetig) a nyelvhasznalatot szolgalna.
A normat szabalyrendszerként értelmezve, azaz fogalmabol a
,»minta” jelentést kiemelve azt kozvetitik a tanuld felé, hogy
a besz¢€l0kozosségei altal rakényszeritett mintat kell kovetnie
beszédhelyzettdl fliggden. Elhallgatjdk eldle azt a lehetdségét,
hogy 6 maga is alakit(hat) ezen a mintan interakcidi soran —
éppen a kozosségétdl rahagyoményozott, gyakorlati jellegii
tudasa alapjan. Ezzel értené meg a tanuld az 6t koriilvevo
nyelvi valdsag 4ltala naponta megtapasztalt heterogén,
valamint egyénre és kozosségre szabott flexibilitasat. Ezzel
tudndk a tankonyvek integralni 6t a nyelvkozdsség €16
nyelvhasznélataba.

Az ¢€l0 nyelvhasznédlat tanitdsanak megvalositasara,
illetve a tanulénak a nyelvkozosség sokszinii és sokréti
a magyarorszagi nyelvtankonyv-irdsban. A 19. és 20. szazad
forduldjan Simonyi, majd egy évszazaddal késObb Banréti
Zoltan ¢s a Kugler—Lengyel-Tolcsvai Nagy-munkacsoport
tankonyvei, amelyek preskripciotdol mentes nyelvhelyességi
szemlélettel, a nyelvszokas allando ellendrzése mellett (vo.
Tolcsvai Nagy 2004: 54), a sztenderd norma nyelvkozosségben
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kiemelt szerepének szem el6tt tartdsaval is képesek
voltak normakdvetd ¢€és normaalkotd egyének nevelésének
megvaldsitasara. Példaként  tekintem  mindenekelOtt
Simonyi deskriptiv jellegli, szociokulturalis alapt, rugalmas
normaszemléletét (Simonyi 1889), illetve Simonyi és Banréti
sztenderd-felfogasat, miszerint a sztenderd ,,a koznyelv vagyis
kozos nyelv” (Simonyi 1905: 37), amely ,,nem jobb, mint
barmelyik dialektus vagy szociolektus. Az a funkcioja, hogy
kozvetit a nyelvvaltozatok kozott” (Banréti €.n.:142).

Simonyi és az emlitett munkacsoport nyelvi funkciobol kiindulo
oktatasa is példaértékii lehet napjaink anyanyelvi nevelésében
ugyanugy, ahogy a munkacsoport nyelvvaltozat-meghatarozasa
is. Ok a beszélsik feldl kozelitik meg az egyes normakat:
»A nyelvvaltozat nem egyszerien a hangtani, szokészleti,
nyelvtani, vagy jelentéstani kiilonbségek altal jon 1étre, hanem
azaltal, hogy ezek a kiilonbségek viszonylag kovetkezetesen
kapcsolddnak valamilyen f6ldrajzi vagy tarsadalmi réteg,
csoport (vagy mindkettd) nyelvhasznalatdhoz, ill. valamilyen
beszédhelyzethez”  (Kugler—Tolcsvai 1998  (Tk.14-15
éveseknek): 148). (vO. A besz¢€ld dontése az egyetlen mérvadod
abban, hogy az altala besz¢lt nyelvi varianst elkiiloniti-e a
tobbitdl, illetve ugyanazon nyelv részének tekinti-e (Sandor
1999: 162).)

4. Javaslataim

A fentick értelmében mindenekeldtt tigy vélem, hogy a
tananyagban egy olyan normadefiniciora van sziikség,
amely szamol a kozosség nyelvbéli valtozasaival és a
valtozatossaggal, azaz a norma deskriptiv jellegére mutat ra.
Ezen til szociokulturalis alapu, vagyis a normat kozdsségi
fogalomként értelmezi, ¢és pragmatikai szemléletli, azaz
interakcidés szempontokat is figyelembe vesz. Egy olyan
normadefiniciot javaslok, amely tudoményos szempontbodl
talan kevésbé elegans, de hasznalhatonak vélem a kutatas
targya altal meghatarozott gyakorlati szemponthoz: alkalmazni
lehetne implicit forméban a 10-13 éves korosztaly, illetve
definicioként a 14-18 éves korosztaly anyanyelvi nevelésében.

A definici6 a kovetkez6: egy adott nyelv normdajan azon nyelvi
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elemek O0sszességét értem, amelyek megfelelnek az adott nyelv
produktiv képzési, sorba rendezési stb. szabalyainak és/vagy az
adott kozosségben elterjedtnek tekinthetdk. Ugy vélem ugyanis,
hogy az anyanyelvi nevelésnek mint az intézményes nevelés
részét képezd iskolai tantargynak a hozza kapcsol6do normakat
nem tarsadalmi illemszabalyokként kellene targyalni, ahogy
azt a viselkedési, vagy éppen az 0ltozkodési szabalyokkal
teszik az iskolai oktatas-nevelés soran (vo. Kéalman 2010).
A nyelvi norma ugyanis nem egyszeriien szabaly(rendszer),
hanem egy sziintelentil alakulo, alland6 dinamizmusban 1évd,
nyelvelemeket tartalmazé nyelvi €és szociokulturalis folyam,
amelynek 1étrehozoja és alakitdja is maga a beszelokdzosség,
illetve annak a részét képezd egyén praktikus, kozosségi tudasa.

Tovabbi javaslataim:

(1) Sziikséges megjeleniteni a kommunikacios funkciok
mellett az egyéni és kdzosségi identitasjelzést is a tankdnyvek
altalanos nyelvészeti részében.

(2) Azt 1s hangsulyossd kellene tenni, hogy az adott
nyelvkozosségben miikodo tobb norma léte azok beszeéldi feldl
értelmezendd.

(3) Nyelvhasznalati (pragmatikai) tényezOk bevonasara
lenne sziikség ahhoz, hogy a nyelvi forméak funkcioit lattatni
tudjuk. A jelentés elsddlegessége €s a hozza rendelhetd nyelvi
kifejezésmodok bemutatasa tobb norma egyiittes jelenlétére
utal az oktatds soran. Ugyanakkor azt az informaciot is
hordozza, hogy nem a grammatikai szabalyok iranyitjak a
nyelvhasznalatot, hanem a besz¢l6kozosség nyelvszokasa az
elsddleges, amely magat a szabalyt is €letre hivta és sziinteleniil
alakitja (v0. Brassai 1895).

(4) A szituaciofiiggd tanitasi-tanuldsi folyamatban szamolni
kellene a tanulok normaalkotd képességével is; meg kellene
mutatni, hogyan, miként lehetséges eltérni az egyes normaktol,
milyen kovetkezményekkel jarhat ez (v6. Banréti 1990: 21).

(5)Az¢ldnyelvtanitasattechnikailehetoségeink alkalmazasaval
javaslom megvaldsitani. A 21. szdzadi anyanyelvoktatas egyik
hidnyossaganak tekintem, hogy a mai technika magas fokan
mar elvarhat6 kdvetelmény lenne a nyelvi valosag hii tiikkreként
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felfoghat6 hangfelvételek hasznalata az anyanyelvi oran.

(6) Végiil tudomanyos-szakmai 0Osszefogas megteremtését,
szakmai vitdk megrendezését, majd a fenti szemlélet
alapjan, a karpataljai anyanyelvoktatasban alkalmazott
tantargypedagogiahoz (Beregszaszi 2012) hasonld szemléleti,
a nyelvi heterogenitast és flexibilitast funkcionalis keretben
kozvetitd tantargypedagogia kidolgozasat javaslom.

Irodalom

Banréti Zoltan (1990): Nyelvtan-Kommunikacio-Irodalom-
Tizenéveseknek. Programleirds. MTA Nyelvtudomanyi
Intézete.

Beregszaszi Anikd (2012): A lehetetlent lehetni. Tantargy-
pedagogiai utmutato és feladatgyiijtemény az anyanyelv
oktatasahoz a karpataljai magyar iskolak 5-9. osztalyaban.
Tinta Konyvkiadd, Budapest.

Borbas Gabriella Doéra (2010): Konceptualis  valtas
szliikségszerlisége a nyelvhasznalat kontrolljarél valo
gondolkodasban (A kozoktatas feleldssége). Alkalmazott
Nyelvészeti Kozlemények 5/2, 51-63.

Brassai Samuel (1895): Qui bene distinguit, bene docet.
Fovarosi Lapok. 1895. marcius 18.

Fischerné Dérdai Agnes (2006): A tankonyvek megitélésének
mindségi paraméterei. In: F. Dardai Agnes: Torténelmi
megismerés—torténelmi gondolkodas. 11. kotet. Szabolcs
Ott6 (szerk.): A torténelemtanari tovabbképzés kiskonyvtara.
XLII. Magyar Torténelmi Térsulat Tanari Tagozata—ELTE
BTK, Budapest. 2006. 104-112.

Kalmén Laszl6 (2010): Mit mtveliink? Tani-tani Online 2010/1
(52. szam). http://www.tani-tani.info/101_kalman (letoltve:
2016. oktober 31.)

Sandor Klara (1999): Szociolingvisztikai alapismeretek. In:
Nyelvtan, nyelvhasznalat, kommunikacio. Szeged. 134-171.

Simonyi Zsigmond (1889): Magyar nyelv. Magyar Tudomanyos
Akadémia, Budapest.



1 TEEEE @ | I | [

Anyanyelvi nevelésiink jovoje magyar nyelvi... 139

Szabd Veronika (2011): Tradiciok ¢és/vagy reformok?
Problémak a nyelvtanoktatasban. In: Boda Istvan Kéroly—
Monos Katalin (szerk.): XX. Magyar Alkalmazott Nyelvészeti
Kongresszus, Debrecen, 2010. augusztus 26-28. MANYE—
Debreceni Egyetem. Budapest—Debrecen, 367-373.

Szabd Tamas Péter (2008a): ,Idegesit, mert borzalmasan
hangzik.” Gimnazistdk a nem Onvezérelt nyelvi
hibajavitasrol. In: Gherddn Tamés—Schultz Judit (szerk.)
Féluton 2. Az ELTE BTK Nyelvtudomanyi Doktori
Iskolajanak konferencidja 2006. janius 13—14. ELTE BTK
Nyelvtudomanyi Doktori Iskola, Budapest. 100-109.

Szabd Tamas Péter (2008b): A nyelvhelyességi szabalyokkal
kapcsolatos metanyelvi tudas formaldsa. In: Varadi
Tamas (szerk.) II. Alkalmazott Nyelvészeti Doktorandusz
Konferencia. MTA Nyelvtudomanyi Intézet, Budapest. 87—
98.

Tolcsvai Nagy Gébor (2002): A magyar nyelv leirasa és iskolai
oktatasa. Magyar Tudomany Honlapja. http://mta.hu/cikkek/
a-magyar-nyelv-es-kutatasa-az-ezredfordulon-117311
(letoltve: 2016. oktober 31.)

Tolcsvai Nagy Gabor (2004): Alkotas és befogadds a magyar
nyelv 18. szdzad utdani torténetében. Aron Kiadd, Budapest

Hivatkozott tankonyvek

Antalné Szabé Agnes—Raatz Judit (2007): Magyar nyelv
és kommunikacio. Tankonyv a 9-10. évfolyam szamara.
Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest. (7., atdolgozott kiadas;
megjelent: 2001)

Balazs Géza-Benkes Zsuzsa (2004): Magyar nyelv a
gimnaziumok és a szakkozépiskolak 12. évfolyama szamara.
Tankdnyvkiadd, Budapest.

Balazs Géza-Benkes Zsuzsa (2007): Magyar nyelv a
gimnaziumok és a szakkozépiskolak 10. évfolyama szamara.
Tankdnyvkiadd, Budapest.



1 NEEE @ | I | [

140 Molnar Maria

Balazs Géza—Forrdé Orsolya—Hegediis Attila— Szotdk Szilvia
(2016): Magyar nyelv. Tankonyv a 12. évfolyam szamara.
Oktataskutato és Fejleszto Intézet, Budapest.

Frater Adrienne (2011): Magyar nyelv a kézépiskolak szamdara.
10. Mozaik Kiad6, Szeged.

Frater Adrienne (2013): Magyar nyelv a kozépiskolak szamara.
12. Mozaik Kiad6, Szeged.

Jobbagyné Andras Katalin—-Széplaki Gyorgy—Torzsok Edua
(2002): Feladatgytijtemény a 10. évfolyam szamara. Nodus
Kiado, Veszprém.

Kugler Nora—Tolcsvai Nagy Gabor (1998): Magyar nyelv.
Tankonyv 14-15 éveseknek. Korona Kiad6, Budapest.

Lerchné dr. Egri Zsuzsa (2001): Anyanyelv felsosoknek.
Tankdnyv 5. Mozaik Kiadd, Szeged. (atdolgozott kiadés)

Simonyi Zsigmond (1905): Magyar nyelvészet a kozépiskolak

legfelsé osztalyainak és a tanitoképzo intézeteknek.
Athenaeum, Budapest.



1 NEEE ® | D | [

Anyanyelvi nevelésiink jovéje magyar nyelvi... 141

Melléklet

| Tisztitsd meg a mondatokat az esetleges szérendi, nyelvhasznalati hibaktol!

a) Meg-e tudja mondani a pontos id6t?

b) Hogy egye meg a fene!

¢) Nem fogok kibékiilni vele.

d) A fiiggonyoket kellene kimosni.

e) Meg van fézve az étel.

f) Mar végre lenyugodhatnal!

) Felbruttositottdk a munkabéreket.

h) A novényeket nem dntoztem meg mar megint!

i) Harom még visszavan.

J) Kellett venni nekem négy cédét.

Olah-Péter 2013 (Mf. 9.evf.). 94



Az olvasas diagnosztikus mérésének hatasa az
olvasasi motivaciora és a szovegértésre nyelvileg
hatranyos helyzetii tanulok korében
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A (nyelvileg 1s) hatranyos helyzetli gyerekek iskolai
teljesitményének fejlesztésére szamos moddszer és program
sziiletett mar az elmult években, évtizedekben. A témaval
foglalkoz¢ legfrissebb kutatasokat vizsgalva megallapithatjuk,
hogy a (nyelvi) hatranyos helyzet és az olvasasi képességek
és keszségek fejlettségi szintje kozott igen szoros kapcesolat all
fenn (Fejes Jozsef 2010, Molnar — Jozsa 2006, Derdak — Varga
1996 ¢€s 2003 stb.). Jelen iras szintén az olvasas szemszogébol
kozeliti meg a kérdéskort, a tanulmany kozéppontjaban az all,
miként tud segiteni az olvasas diagnosztikus mérése a nyelvileg
hatranyos helyzetli tanulokon. A kérdés megvalaszolasakor
nem szabad figyelmen kiviil hagynunk a kovetkezdket sem:
miként fejleszthetd a gyerekek olvasasi képessége és olvasasi
motivacidja, hogyan segithet a diagnosztikus értékelés a
szovegek értd olvasasaban, feldolgozasaban.

A tanulmény elsé részében a hatranyos helyzet fogalmat
értelmezziik interdiszciplinaris keretben, ezt kvetden a nyelvi
hatrannyal kapcsolatos hazai €és nemzetkozi vizsgalatokat
mutatjuk be. A tanulmany masodik felében a diagnosztikus
mérések mibenlétérdl, az olvasas diagnosztikus mérésérdl és
értékelésérdl olvashatunk, legvégiil pedig arra vilagitunk ra,
milyen Osszefliggések vannak a nyelvi hatrany, az olvasasi
motivacid és az olvasas diagnosztikus értékelése kozott.

1. A hatranyos helyzet fogalma interdiszciplinaris keretben

A hatranyos helyzet terminust tobbek kozott jogi,
szociologiai, pedagdgiai ¢és nyelvészeti szempontbol is
vizsgéalhatjuk. A jogi értelmezés elsOsorban a jogszabalyi
hattér megvaltozasat jelenti, 2013-ban ugyanis modosultak a

crer



1 TEEEE @ | I | [

Az olvasas diagnosztikus mérésének hatasa... 143

valo bekeriilés feltételei (Varga 2013). A korabbi, 1993-as
torvényeket (1993. évi LXXIX. térvény 121. §-a) Osszevetve
a maig hatalyos, 2013-ban érvénybe 1ép6 torvényekkel
(a2013. évi XXVII. torvény 45 §-aban meghatarozottak alapjan
a gyermekvédelemrol és a gyamiigyi igazgatasrol szolo 1997.
évi XXXI. Torvény 67/A. §-anak modositasa) elmondhatjuk,
hogy a 2013-as rendelkezések szigorubbak a tekintetben, hogy
a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igazoldsan til a
egy, a halmozottan hatranyos helyzet esetében pedig legalabb
két feltételnek kell teljesiilnie az alabbiak koziil: a) a sziilok
alacsony iskolai végzettsége, b) szlilok tartds munkanélkiilisége,
c) elégtelen lakaskoriilmények (Varga 2013: 135-136).
Megallapithatjuk, hogy a jogszabalyi keretek megvaltozasa, a
tobb kritériumnak valdo megfelelés sajnos megneheziti a jogi
szempontbol hatranyos, illetve halmozottan hatranyos helyzet
kategoridkba vald bekeriilést, a tovabbi elvarasok pedig még
jobban korlatozhatjadk a raszoruldo gyerekek hozzéaférését a
kategoridba kertiiléssel jaro tamogatasokhoz (Varga 2013: 136).

Szocioldgiai szempontbdl vizsgalva a terminust Klaus
Mollenhauer (1996) ¢és Pierre Bourdieu, valamint Fejes
Jozset Baldzs ¢és Jozsa Krisztian (2005) definicidit kell
attekinteniink. Mollenhauer (1996) az értékorientacidok és a
nevelési elképzelések definicioival operal: az értékorientaciok
azoknak az értékeknek az Osszessége, amelyeket a gyermek
szocializacidja sordn magéval hoz, nevelési elképzeléseken
pedig a sziildknek azon — a nevelési folyamatrol, azok
valtozoirdl ¢€s kapcsolatairdl vallott — feltevéseit értjiik,
amelyeket a nevelési gyakorlatban alkalmaznak (Mollenhauer
in Meleg 1996; 101). Mollenhauer az értékorientacidok €s a
nevelési elképzelések meglétét munkasosztalybeli, illetve
kozéposztalybeli csaladokban vizsgalva megallapitotta, hogy
a kiilonbozd osztalyba tartozd gyerekek sziileinek mas-mas
nevelési elképzeléseik vannak. Az alsobb rétegek ,,nevelési
gyakorlataban a bedllitottsag ¢és viselkedésmod olyan tlinet
egylittese figyelhetd meg, melynek jellemz6i a konformitas-
tendenciak, az ellenérzés és a fegyelmezés magas foka”
(Mollenhauer in Meleg 1996; 101), ezzel szemben a felsdbb
rétegbe tartozo csaladok nevelési gyakorlatdban az 6nallosag, az



1 TEEEE @ | I | [

144 Nemes Gyongyi

onkontroll, amasok itéletétdl valo fliggetlenség, a tudasszomj €s
a kreativitas a meghatarozd. Ezekkel a nevelési gyakorlatokkal,
elképzelésekkel alakulnak ki azok az értékek, amelyeket a
gyermek magéba sziv a szocializacio soran, és amit késobb az
iskoldban is fog alkalmazni (Mollenhauer in Meleg 1996; 101).
Az értékorientacidk €s a nevelési elképzelések fogalma tehat
igen szorosan Osszekapcsolddik, a fenti €rtelemben ugyanis
a csaladi szocializdci6 — az értékorientaciok €s a nevelési
elképzelések megléte €s mindsége alapjan — a hatranyos
helyzetet meghataroz6 tényezo.

Pierre Bourdieu a téke szempontjabol kozelitette meg a
fogalmat, aminek harom tipusat kiilonbozteti meg: a gazdasagi,
a tarsadalmi ¢és a kulturdlis tokét. A gazdasagi toke az anyagi
javakbol szarmazo toke, a tarsadalmi téke az in. kapcsolatokbol
fakado toke, a harmadik tOketipus pedig a kulturalis téke. A
hatranyos helyzet definidlasakor leginkabb a kulturélis toke
fogalma a meghatarozo, az ugyanis nem mas, mint a tarsadalom
uralkod6 csoportjainak korében elfogadott, elvart attitidok
¢s magatartasformak Osszessége. Olyan értékek sorolhatdak
ebbe a kategoridba, amelyek a ,,magas kultiradhoz” kozeliek, a
,magas kultara” elemeit tartalmazzak viselkedésben, izlésben,
nyelvhasznélatban. A kulturalis téke megszerzése a korai
szocializacid soran, a sziil6i hazban torténik meg, és az altala
nyujtott elényodk a gyermekkor késdbbi életszakaszaiban mar
behozhatatlanok ¢s az iskolaban sem potolhatok. (Bourdieu
in Pet6 2005: 20) Azok a gyerekek tehat akik kevés kulturalis
tokével rendelkeznek, a bourdieu-i értelemben véve hatranyos
helyzetlinek tekinthetok.

Fejes Jozsef Balazs ¢és Jozsa Krisztian (2005) a hatranyos
helyzeten beliil kétféle hatranyt kiilonboztet meg: az egyik
dimenzié az Un. anyagi hatrany, melyre az ,alacsony
jovedelmek, az alacsony iskoldzottsag, gyenge kulturalis
ellatottsag €s a nem megfeleld lakaskoriilmények a jellemzok.”
A masik dimenzid az Un. érzelmi hatrany, melynek jellemzdje
»a csalad vagy az ép csalad hidnya, a csaladdi szocializacio
zavarai ¢€s a sziil6k devianciaja.” (Fejes—Jozsa 2005: 186)

A pedagogiaban Varnagy Elemér és Varnagy Péter (2003) a
hatranyos helyzetnek 6t tipusat kiiloniti el, a leggyengébbtol
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a legsulyosabbig — jelen tanulményban a hatranyok tipusanak
érzékeltetése miatt csak e két kategoriara koncentralunk.
Viarnagy¢€k szerint a hatranyos helyzet leggyengébb kategoridja
az inadekvat hatranyos helyzet, ami akkor valosul meg, ha a
gyerek személyiségének a fejlesztése nem az adottsagainak
megfeleld iranyba torténik (pl. egy jO zenei hallasu gyerek
atletizal, és nem zenél). Fébb jellemzdi koz¢é tartozik a
deprivacio, a szegénység, a sziilok alacsony iskolazottsagi
szintje, a migracio, a nyelvi fejlédés, a pozitiv deviancia. Az
antiszocialis magatartasb6l adodd hatranyos helyzet a skala
masik végpontja: ebbe a kategoriaba azok a fiatalok tartoznak,
akik beilleszkedési zavarokkal kiiszkddnek és mar fiatalon
biinozokké valnak. (Varnagy—Varnagy 2003). A hatranyos
helyzet meghatdrozasanal tehat érdemes tisztdznunk azt is,
milyen foku €s sulyossagli hatranyrol beszéliink — ahogy erre
Vérnagy¢k is ravilagitanak.

Ahatranyos helyzetnyelvioldala anyelvi hatranyos helyzet, ami
anyelvészeti diszciplindk koziil elsésorban a szociolingvisztika
(vagy tarsas nyelvészet) targykorébe tartozik. A nyelvi
hatranyos helyzet fogalmat, klasszikus példait a kovetkezd
alfejezetben mutatjuk be.

2. A nyelvi hatranyos helyzet

Anyelvihatranyos helyzetdefinialasaels6sorban Basil Bernstein
(1975) és Denis Lawton (1975) nevéhez kothetd. Bernstein
volt az, aki elsOként kutatta a nyelvhasznalat és a szocialis
szint Osszefliggéseit, kutatdsait munkas- €s kozéposztalybeli
csaladok korében végezte. Kétféle kodtipust kiilonboztetett
meg: a korlatozott és a kidolgozott kodot. A korlatozott
kéd az alacsony szociokulturalis, szegényebb csalddokban
hasznalatos, akidolgozott kod amagasabb tarsadalmi statuszban
1évé csaladokra jellemzd. Bernstein megallapitotta, hogy az
elébbi csoportba tartozd gyermekek nem — vagy csak nehezen
— tudjak megértetni magukat a kidolgozott kddot hasznalo
tarsaikkal, igy 6sszegezhetd, hogy a korlatozott kodu gyermek
nyelvileg hatranyos helyzetbe kertil kidolgozott kédot hasznalo
tarsaival szemben. Denis Lawton — aki Bernstein-tanitvanybol
valt Bernstein-kritikussa — viszont cafolta ezt a megallapitast,
kutatasai szerint ugyanis egy zart (pozicionalis) csaladtipusba
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tartozo 12-13 éves munkasgyerekekbdl is eld lehet hozni a
kidolgozott kodot. (Bernstein és Lawton in Pap—Szépe 1975)

Anyelvihatranyos helyzettel foglalkoz6 pedagogiai, romologiai
¢s szociolingvisztikai magyarorszagi vizsgalatok a nyelvet
mint tarsadalmi produktumot tekintik és ilyen keretek kozott
is vizsgaljak. Bartha Csilla (2002) példaul a nyelvi hatranyt
nyelvi massagként definidlja, igy fogalmaz, hogy ,,egy besz¢lo
vagy besz¢l6i csoport nyelvhasznalata valamilyen tekintetben,
kisebb vagy nagyobb mértékben eltér a tarsadalom mintaado,
szimbolikus hatalommal rendelkezd csoportjai altal normaként
tételezett, elvart nyelvhasznalattol. Mindez a nyelvhasznalat
nyilvanos szinterein problémaként, konfliktusként jelenik meg,
hosszabb tavon e besz¢éloknek nemcsak érvényesiilési esélyeit,
hanem tarsadalmi identitasaik szabad véallalasdhoz val6 jogat is
korlatozva” (Bartha 2002).

Derdak Tibor és Varga Aranka 1996-os vizsgalatukban arra
keresték a valaszt, milyen kiilonbozdéségek lépnek fel nem
hatranyos ¢és hatranyos helyzeti iskoldk tanuldi kozott. A
szerzOk arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a tanulmanyi
eredményeket elsdésorban nem a kétnyelvli nyelvi hattér,
hanem a sziilok és a tanulok szocialis helyzete befolyasolja
(Derddk—Varga 1996). 2003-ban vizsgalatukat megismételve
pedig azt a konkluziot vonték le, hogy ,,a szocidlis hatranybol
adodo esélykiilonbségeket, melyek az iskolakezdéskor is
tapasztalhatdak voltak a felmérésben részt vett didkoknal,
az altalanos iskola csak tobb-kevesebb sikerrel volt képes
kiegyenliteni” (Derdak—Varga 2003).

Szépe Gyorgy (2011) a pedagogiai szociolingvisztika feldl
kozeliti meg a targykort, melyben az un. ,,kényves” és a ,,nem
konyves” gyermekek definicidival operal. Akonyves gyermekek
csaladjaaltalaban az értelmiségi csaladokbol keriil ki. Akonyves
gyermek nem feltétleniil olvas sokat, viszont tisztdban van
azzal, hogy mire és hogyan tudja hasznalni a konyvet, a tanarok
ezaltal inkabb Oket részesitik elényben (tobbet felelnek, jobb
jegyet kapnak), hiszen 6k tudjak az anyagot. A nem konyves
gyermekeknél azonban nem alakul ki ilyen hozzaallas az irés,
az olvasas, a konyvek és a tanulas fontossagat illetden. Nem
beszélnek otthon a tanulasrol, a konyvekrdl, és a gyermekeknek
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alacsony tarsadalmi statuszokbodl fakadéan még alkalmuk sem
lehet arra, hogy kozelebb keriilhessenek akar az olvasas, akar a
konyvek szeretetéhez. A nem konyves gyerekek tehat nyelvileg
is hatranyos helyzetben vannak konyves tarsaikhoz képest.
(Szépe 2011: 211).

Kiss Jend (2002) a kovetkezOket mondja a nyelvi hatranyrol:
a nyelvi hatranynak ,tarsadalmi oka van, s nem egyszerre
¢s mindenkorra sz0lo adottsdgrol, nem torzuldsrol, hanem
fejlédésbeli késésrdl, adott allapotrol van sz6. Azok a gyerekek
ugyanis, akik nyelvihidnnyal indulnak iskolai tanulmanyaiknak,
kedvezo feltételek esetén hianyaikat potolhatjak, hatranyukat
behozhatjak, s igy nem kevés esetben nem maradnak el
semmivel sem azoktol a tarsaiktol, akiknek a nyelvi fejlodését a
csaladi kornyezet a maga kidolgozott koda nyelvhasznélataval
kezdetektol fogva segitette (Kiss 2002: 126). A nyelvi
hatranyos helyzet allapota tehat 6sszefiigg a szocializacioval és
azzal, hogy milyen kodot hasznél a gyermek, de ha a kedvez6
feltételek biztositottak, ez a hatrany is lekiizdhetd.

Ahogy a fentiekbdl is kideriil, a hatranyos és nyelvi hatranyos
helyzet szoros kapcsolatban all egymassal, jelenlétiik az iskolai
teljesitmény ¢és az iskolan kiviili/utani élet szempontjabol
1s meghatarozd, sok esetben determinald tényezd. Sajnos, a
legutobbi, 2012-es PISA jelentés is alatdmasztja ezt; ebben
a kovetkezOk szerepelnek: ,,Magyarorszagon nagyon erds a
csaladi hattér €s a teljesitmény kozotti kapesolat. [...] [Ez az]
eroteljes Osszefiiggés arra utal, hogy hazédnkban az atlagosnal
nagyobbak a kiilonbségek a tanulok szocialis, gazdasagi és
kulturdlis hattere szerint, és az atlagosnal joval kevesebb
aranyban fordulnak el6é olyan tanulok, akik gyenge szocialis,
gazdasagi ¢és kulturalis hatteriik ellenére jo eredményt érnek el.
A PISA 2012 adatai tehat ismételten azt a tényt erdsitik meg,
hogy Magyarorszagon az oktatasi rendszer eredménytelennek
bizonyul a szociokulturalis eredeti hatranyokkal szemben,
a tudasszerzés  csaladi-otthoni  kornyezetbdl — fakadd
egyenlOtlenségeit nem  sikeriill pedagogiai  hatasokkal
kell6képpen enyhiteni. ,, (Balazsi—Ostorics—Szalay—Szepesi—
Vadasz 2013: 69).

A lehetséges modszerek, amivel a hatranyok lekiizdhetdek,
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elsdsorban az olvasasi készségek €s képességek, a szovegertés
¢s a szOvegalkotas targykorében keresenddk, hiszen — ahogy
mar a bevezetOben is emlitettiik — a (nyelvileg is) hatranyos
helyzetli gyerekek iskolai teljesitménye és olvasasi képességeik,
készségeik fejlesztése kozott igen szoros kapcsolat van (Fejes
Jozset 2010, Molnar-Jozsa 2006, Derdak—Varga 1996 ¢&s
2003 stb.). Az olvasasi képesség fejlesztése mellett fontos a
szovegertési képesség fejlesztése is: nemcsak az irott, hanem
a szobeli szovegek dimenzidjaval is foglalkoznunk kell. A
szituacionak megfeleld szobeli megnyilatkozas és a beszéd
megértésének fejlesztése ugyanis legalabb annyira fontos
ezeknek a gyerekeknek a segitésében, mint az olvasas (hiszen
a szOvegértés nemcsak az irasbeli, hanem a szdbeli szovegek
megértésére is iranyul.). Mindezek figyelembevételével, a
kovetkezOkben a segitségnytjtas egyik lehetséges eszkozét, a
diagnosztikus mérés és értékelés modszerét mutatjuk be.

3. A diagnosztikus értékelésrol

A diagnosztikus tesztek azt vizsgaljadk, hogy hol tart az egyes
tanuld fejlédése bizonyos viszonyitasi pontokhoz képest.
Ezeknek a vizsgalatoknak kovetniiik kell a tanulok fejlédésének
1ddbeli valtozasait (Csapo €s Csépe 2012: 12.). A diagnosztikus
méreés célja, hogy feltarja, miért nem teljesitenek jol a gyerekek:
alapvetd ismeretek hidnyoznak-e vagy a gondolkodasi
miiveletek nem kellden fejlettek (Csapo, Jozsa, Steklacs, Hodi,
Csikos 2012: 197). Az olvasas diagnosztikus értékeléséhez
sziikséges elméleti ¢és gyakorlati keretek kidolgozasaban
¢len jar a Szegedi Tudoményegyetem Képességfejlodés
Kutatocsoportja, akik egy olyan modellt hoztak 1étre, mely
egy haromdimenzidés megkozelitésre alapozva jarul hozza a
diagnosztikus értékeléshez. (Csapo, Jozsa, Steklacs, Hodi,
Csikos 2012: 199). Ennek szempontjai a kdvetkezdek:

a) A pszichologiai dimenzi6 1ényege a gondolkodas fejlesztése,
ahol nem kiils6, hanem belsé tulajdonsagra hivatkozunk.
b) Az alkalmazasi, tarsadalmi dimenzi6 egy olyan megkozelitést

takar, melynek lényege, hogy az iskola a gyakorlatban is
alkalmazhat6 tudast nyujtson a gyerekeknek.

c) A diszciplinaris dimenzié pedig akkor valosul meg, ha
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a tanulok az adott tudomanyteriilet szempontjai alapjan
kozelitenek a tananyaghoz.

Ennek a haromdimenzios megkozelitésnek az elénye az, hogy
tobbek kozott a matematika, a természettudomanyok ¢és az
olvasas teriiletén is alkalmazhato6 (Csapo, Jozsa, Steklacs, Hodi,
Csikos 2012: 200). Ez utobbira vonatkozva a fent ismertetett
megkdozelitést, a kovetkezoket mondhatjuk el (Csapo, Jozsa,
Steklacs, Hodi, Csikos 2012: 202-203):

a) a pszichologiai dimenzi6 az olvasas szempontjabol azoknak
a készségeknek a megtanulésat, elsajatitasat jelenti, amelyeket
tudni kell ahhoz, hogy tudjunk olvasni,

b) az alkalmazasi, tarsadalmi dimenzi6 annyit takar, hogy
ismerni kell azokat a szovegtipusokat, szovegformakat, olvasasi
miiveleteket, amelyek a mindennapi €lethez sziikségesek,

c) a diszciplinaris dimenzi6 pedig az olvasas iskolai
tantargyakhoz kapcsolhat6 6sszetevdit jelenti.

A kiilonféle dimenziok a kiilonbozd életkorokban mas-mas
er6sséggel vannak jelen: a diszciplinaris dimenzié mindegyik
korcsoportban azonos jelentdséggel bir; a pszichologiai,
kognitiv folyamatok fejlesztése az 1-2. osztalyban, az
alkalmazasi dimenzié¢ pedig az 5-6. osztalyban valik
meghatarozova. Természetesen fontos azoknak az olvasasi
képesség-fogalmaknak a tisztazasa is, amiket mérni szeretnénk
(beszédhangok, betiik, szavak felismerése, mondatértés,
olvasasi stratégiak stb.). (Csap0, Jozsa, Steklacs, Hodi, Csikos
2012:201)

4. A nyelvi hatranyos helyzet, az olvasasi motivacio és az
olvasas diagnosztikus értékelésének kapcsolata

Az elsd kérdés, amit érdemes megvizsgalnunk, hogy miként
segithet a diagnosztikus értékelés a gyerekek olvasasi
motivaciojanak fejlesztésében. Szamos tanulmany foglalkozott
mar azzal, milyen fontos szereppel bir az olvasasi (és tanulési)
motivacid akkor, ha ki szeretnénk teljesiteni a tanuldk
olvasasi, szovegértelmezési képességeit. (Jozsa €és Jozsa 2014,
Fejes Jozsef 2010, Szenczi 2013 stb.). A motivacio fogalma
az utobbi években, évtizedekben megvaltozott, a terminus
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tobb jelentéssel 1s gazdagodott: egyrészt a korabbi, a tanulasi
motivacio kontextus nélkiili szemléletét a kontextusfiiggd nézet
valtotta fel (Fejes Jozsef 2010), masrészt pedig teret nyert az
olvasasi motivaci6 teriiletspecifikus tanuldsi motivacioként
valo értelmezése (Szenczi 2013). A tertiletspecifikus tanuldsi
motivacid a tanulasi motivumok terliletfiiggdségét jelenti,
hiszen mas motivacionk lehet pl. egy matematika-feladat
megoldasakor, mint egy torténelemlecke megtanuldsakor.
(Szenczi 2013). Az egyik elérendd célunk az, hogy az olvasasi
motivacio fejlesztésekor ilyen médon tekintsiink magéra az
olvasasi motivaciora, ebben pedig a diagnosztikus mérés ¢€s
értékelés modszere segithet: a diagnosztikus projekt fejlesztd
fazisdbanugyanis (mikor mar tudjuk, melyek azok a képességek,
készségek, amiket fejleszteniink kell), olyan szovegeket
tudunk adni a gyermekeknek (nemcsak az iskolai szovegekre
fokuszalva), ami érdeklddésiiknek is megfelel, apro 1épésekben
haladva tgy, hogy kozben képességeiket és készségeiket
is fejlessziik, a gyermek haladasi szintjének megfelelden.
Ennek eredményeképp pedig — ha csak kis mértékben is —, de
novekedhet a gyerekekben az olvasasi motivacio.

A masodik kérdés, hogyan javithat az olvasas diagnosztikus
értékelése a hatranyos helyzetli gyerekek olvasasi és szovegértd
képességein, iskolai teljesitményén. Haegyilyen tipusu fejleszto
projekt tervezésébe fognank, elsd 1épésként diagnosztizalnunk
kellene a fejlett és a fejlesztendd képességeket, ezt kovetné
a fejlesztés fazisa, kis 1épésekben, a gyermek sajat fejlodési
itemében, a legvégén pedig megmérnénk, milyen mértékben
fejlodott a gyermek képessége €s készsége a kiindulo ponthoz
képest. A diagnosztikus értékelés segitségével tehat a gyerekek
jobb olvasdkka valhatnak, és ami a legfontosabb, a modszer
segithet a nyelvi hatrany enyhitésében.

Az olvasasi motivacid, a nyelvi hatranyos helyzet és az
olvasas diagnosztikus értékelésének modszere kozott tehat
a Osszefiiggéseket fedezhetjiik fel: egy sikeres diagnosztikus
projekt keretében a nyelvi hatranyos helyzet mértékét
enyhithetnénk gy, hogy koézben az olvasasi motivaciot is
fejlesztjiik. Egy diagnosztikai-, fejlesztd projekt pedig tobb
sikerrdl nem is almodhat.
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5. Zaré gondolatok

Tanulmanyomban arra probaltam egy lehetséges valaszt adni,
miként fejlesztheti az olvasas diagnosztikus értékelése a
(nyelvilegis) hatranyos helyzetii gyerekek olvasasi motivaciojat
¢s szovegertését, valamint, hogy hogyan segithet ez a mddszer
a nyelvi hatrany enyhitésében.

Elséként a hatranyos helyzet fogalmat hataroztam meg
interdiszciplinaris keretben: megvizsgaltam, mit jelent ez
a terminus a jogban, a szocioldgidban, a pedagogiaban ¢és
a nyelvészetben. Ezt kovetden a nyelvi hatranyos helyzet
fogalmaval ismerkedhettiink meg, majd megnéztiikk, milyen
eredményeket mutattak a kompetenciavizsgélatok a tobbségi
¢s a hatranyos helyzetli gyerekek olvasasi teljesitményével
kapcsolatban. A tanulmany negyedik részében a diagnosztikus
értékelésrol, ezen beliil az olvasas diagnosztikus értékelésérol
olvashattunk, a legutols6 részben pedig ravilagitottam arra,
milyen kapcsolodési pontok vannak az olvasasi motivacid, az
olvasas diagnosztikus mérése ¢és értékelése, valamint a nyelvi
hatrany kozott.

Ahogy mar korabban is olvashattuk (és ahogy a 2012-es
PISA jelentésbdl is kidertilt), a csaladi-kulturélis hatranyokat
oktatasi rendszeriink jelen pillanatban nem képes kompenzalni.
Ez viszont azzal jar egyiitt, hogy a hatrany (a nyelvi hatrany
is) fokozddni fog, ami a munkaerdpiaci elhelyezkedés
szempontjabol eldrevetiti — nagy mértékben korlatozza — a
gyermekek késobbi, iskolan kiviili €letét, palyafutasat. Ebbol
a szempontbol tehat kulcsfontossagu, hogy kompenzaljuk a
szociookondmiai hatranyokat, amiben nagy szerepe lehet az
olvasas diagnosztikus mérésének ¢és értékelésének. Az olvasas,
az olvasni tudas, a szovegek értd elemzése alapkdvetelmény mai
vilagunkban, a (nyelvi) hatranyos helyzett gyerekek esetében
viszont ez a legelemibb feltétel is sok esetben elérhetetlennek,
vagy nagyon nehezen megszerezhetdnek tlinik. Ezért is fontos,
hogy felkaroljuk és segitsiik ezeket a gyerekeket, biztositva
nekik egy biztosabb jovoképet és a hatranybol valo kitorés
lehetdségét.
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1. Bevezetés

Az  oktaté-nevel6 ~munka lényege a  sokoldalu
személyiségfejlesztés, ami csak akkor lehet hatékony,
ha a személyiségfejlodés objektiv torvényszerliségeire
tamaszkodunk. Az integracio jegyében az ép tanulokkal egyiitt
a tanitasi orakon mozgassériilt, latas-vagy hallasfogyatékos,
beszédfogyatékos, nyelvi zavarral kiizd0 gyermek is részt
vehet. Az integracid, mint pedagogiai feladat azt jelenti, hogy
didaktikai és modszertani eszkozokkel elérjiik a kolcsonds
elfogadast, megértést (Papp 2004). A specialis nevelési
sziikséglet meghatarozads nem a gyermek alkalmatlansagat,
hatranyat helyezi el6térbe, hanem a tanulas-tanités
folyamatdban hozzajuk illeszkedd személyi €s targyi feltételek
biztositasara torekszik (Mesterhazy 2001). A befogadas,
az inklizi6 alapvetéen megvaltoztatja a tobbségi iskola
hagyomanyos pedagogiai eljarasait. Meg kell felelni a didkok
egyre kiilonbozdébb specidlis sziikségleteinek, szociokulturalis
hatterének, mégpedig az egyéni személyiségjegyeket is
szem elOtt tartva. A pszicholdgia tudomanydnak eszkoztara a
tanitok, tanarok rendelkezésére all a tanulok személyiségének
megismerése érdekében.

Az éltalam alkalmazott teszteket szakiranyt végzettség nélkiil
is fel lehet hasznalni. Tanulmanyom témaja specifikus tanulasi
zavaros, azaz az Aaltalanos iskolds diszlexias, diszgrafias
¢s kortars csoport Osszehasonlitdsa személyiségtesztek
segitségevel.
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1.1. A személyiség definicioja és kialakulasa

crer

A személyiség definiciojanak  meghatarozasa  Allport
nevéhez fuzdédik: ,, A személyis€g az egyén mindazon
jellegzetességeinek, tulajdonsagainak egységes ¢és dinamikus
szervezddése, amelyek Ot egyrészt 6nmagaval, masrészt mas
emberekkel, targyakkal és feladatokkal szemben tantsitott
magatartasa terén jellemzik s bizonyos mértékben minden mas
embertdl megkiilonboztetik.” (Harsanyi 1978: 11).

A személyiség allanddan alakuldban van, 6rokdsen valtozik,
kiteljesedik vagy lebomlik; olyan dinamikus egység, melyet
sokféle nézépontbol vizsgalhatunk, mégis mindig egy integralt
egészre vezethetd vissza. Novekedése bonyolult folyamat
eredménye. Képek, torténések, események kiilonb6zo hatasok
¢s Gestaltok jelennek meg bensdnkben. Ezeket mélyen atéljiik,
majd a kommunikacio csatornajan kifelé is atadjuk. A verbalis
¢s nonverbalis utvonalon athaladva valamire hatnak, majd
ismét ujra Gestaltot vesznek fel, integralédnak (Katz-Bernsein
1977).

Minél tobb a kapcsolat, érintkezés a kornyezettel, annal
sokoldalubb, gazdagabb lehet személyiséglink, s természetesen
e ponton jelentkezik a pedagdgiai kornyezet feleldssége is.
Az iskoléaskor és a serdiilokor id0szaka a gyermekkor és az
ifjikor kozti atmenet, a pedagdgiai hattér jelentdsége ekkor a
legmeghatarozobb. Freud elmélete szerint a kisiskolaskorban,
mely a latencia szakasza, a kiilsé elvarasoknak megfelelni
akard szuperego keriil talstlyba, mely hattérbe szoritja a
korabban szabalyozas nélkiil felszinre toré 6sztondket (Freud
1958). A tanulds az igazi akarat legsajatosabb jegyét, az
akadalyok lekiizdésének képességét fejleszti allando jelleggel.
Ez teszi fegyelmezettebbé a tanuld magatartasat, fejleszti
feladattudatat, és teszi alkalmassa az iskolas életformara. A
serdiilékor nehéz periodus, komoly konfliktuslehetdségeket
rejt magaban. Erikson szerint ekkor zajlik a leger6teljesebb
szakitas az el6z0 fejlodési szakasszal, a kisiskolas korral. A
serdiilok keresik a helyiiket, a kapcsolatokat az 0j korszakkal,
a felnotté valassal. Az iskoldba keriiléskor mar rendelkeznek
a gyerekek egy bizonyos énképpel, az iskolai teljesitmény ¢és
annak visszajelzése Onértékelésiikben igen fontos szerepet
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jatszik. A rajuk vard feladatok, elvarasok teljesitésének sikerét
vagy kudarcat meg kell tanulniuk elfogadni. Mikor sériil
ez a Csikszentmihalyi Mihaly szavaival élve ,térékeny én”
(Csikszentmihalyi 1991: 126)? Akkor, ha a tanul6 szamara
nem hogy nehezen teljesithetd, de elérhetetlen elvardsokkal
szembesiil, és nincsen megfeleld csaladi-érzelmi hattér, ami
segit a kudarcot elviselni, megfelel6en reagalni (Vajda 2005). A
serdiilékorban leggyakrabban el6fordulo valsagok koz¢ tartozik
az identitaskrizis mellett a teljesitménykrizis, melyet terhelhet
az iskolaba kertilés koriili valtozés. Ezt a személyiségfejlodés
pedagogusok talzott elvardsai miatt, vagy oOnértékelési
problémara is utalhat. A helyzetet tetézve tanuldsi zavar is
fennallhat.

Az aktudlis viselkedésben, teljesitményben kiilonb6zo
pszichologiai folyamatok nyilvanulnak meg, mint a tanul6
motivacidja, figyelmi szintje, ¢érdeklddése, pszichikus
munkabirasa, képességei (N. Kollar és Szabd 2004). Lényeges
koriilmény a megkiizdési stratégiak szinvonala: hamar feladja-e
a munkat, kitart-e, elegenddé-e a kudarctird képessége?
Sarkalatos kérdése ez kutatdsomnak is.

1.2. Tanulasi zavarok kialakulasa

A kornyezeti hatdsok, az oroklott adottsagok egyiittesen,
egymassal szerves 6sszefonodasban vesznek részt a specifikus
tanulasi zavarok, azon beliil is a diszlexia kialakulasaban
(Gyarmathy 2007). A fejlédési diszlexia indokolatlannak tiind
olvasasi nehézség olyan gyermekek és felndttek esetében, akik
egyébirant rendelkeznek a pontos és folyékony olvasashoz
sziilkséges intelligencidval, motivacioval. A  diszlexia
neurobioldgiai eredetli specialis tanuldsi zavar. Jellemzdje a
pontos, gordiilékeny szofelismerés nehezitettsége €és a gyenge
betlizési, dekodolasi képesség. Ezek a problémak jellemzden
a nyelvi rendszer fonoldgiai komponensének hidnyossagaibol
szarmaznak, ¢és sajatos 0sszefiiggésben allnak egyéb kognitiv
képességekkel, illetve az oktatas hatékonysagaval. Az
artikulacidés reprezentdcid gyengébb mindsége kozvetleniil
vezethet a fonoldgiai tudatossag sériiléséhez. A csokkent
artikulaciés tempd kihat a munkamemoria fonoldgiai
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komponensének csokkent mikodésére, s ez visszahat a
nyelvelsajatitasra.

2. A kutatasom ismertetése

2.1. Hipotézisek

A kutatasban a 9-15 éves specifikus nyelvi zavarral kiizd6
tanulok négy szempontli személyiségvizsgalatat végeztem el,
osszevetve nem SNI-s tarsaikkal. Az eljaras, az énkép-szocialis
kép, vizsgaszorongas, a sikerkeresés-kudarckertilés teriiletekre
vonatkozott, valamint egy atfogobb személyiségtesztet is
felhasznaltam.

H1) Az énképet illetden azt feltételezem, hogy tobb alskalan
negativabb képet kapok a diszlexias gyerekek esetében,
mint a tanulasi zavarral nem kiizdd tarsaiknal.

H2)Avizsgaszorongaskapcsanaztfeltételezem, hogyaspecifikus
tanulasi, nyelvi zavarral rendelkezd csoport tagjai jelentds
mértékben nagyobb szorongast élnek at a vizsgahelyzetekben,
mint a jo tanulok. Az életkor elérehaladtaval varakozasom
szerint csokkenni fog a vizsgaszorongast fémjelzo érték.

H3) Feltételezésem szerint a kontrollcsoportba tartozék mind a
kedvelt, mind az utélt tantargy esetében inkabb sikerorientaltak,
mint kudarckeriilok. Tehat inkabb motivalja Oket a feltételezett
dicséret, jutalom, mintsem hogy féljenek a megrovastol,
birdlattol. Ezzel szemben a tanulasi zavaros gyerekeknek
varhatéan mindkét tipusu targyhoz vald viszonyuldsat az
altaluk rendszeresen megtapasztalt kudarctol valo félelem hatja
at.

H4) Az Eysenck-féle személyiségvizsgalat tobb alskaldjan is
eltérést varok az SNI-s és nem SNI-s csoport kozott

2.2. A vizsgalat menete

A tesztfelvétel 2011 marciusatol aprilisaig tartott. A hipotézisek
tesztelésére valasztott mérdeszkozoket papir formatumban
toltettem ki a célszemélyekkel. Alsé tagozatos gyerekek
esetében a kérdések értelmezését felolvasassal segitettem. A
négyféle tesztet egyénenként €s kiscsoportban vettem fel. Egy
alkalommal egyszerre egy kérdéivvel dolgoztunk. A valaszadas
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teljesen névteleniil zajlott, igy a legdszintébben nyilatkozhattak
magukrol arésztvevok. A vizsgalat soran szerzett informéciokat
bizalmasan kezelem, kizardlag ebben a kutatdsban haszndlom
fel.

2.3. A vizsgalati minta

A vizsgalati minta 34 fobdl all, ebbdl 24 diszlexias, illetve
diszgrafias. Koziilik 5 alsés, 19 felsds. A kontroll csoportba
valasztott tiz tanulonak semmilyen tanulasi problémaja
nincsen. A célszemélyek a szegedi Rokusvarosi II. szamu
Altalanos Iskola és Alapfokti Miivészetoktatasi Intézmény
didkjai koziil kertiltek ki. A diszes csoportban 19 fiu és 5 lany
szerepel, a kontrollcsoportban pedig hét fii - harom lany az
arany. A kisérleti csoportbol négyen iskolavaltas miatt keriiltek
az intézménybe. A csoport tagjainak csaladi hatterét tekintve
nyolc tanul6 elvalt sziilok gyermeke, mig a kontrollcsoportban
minddssze egy ilyen eset talalhato. Ezen kiviil emlitésre mélto
még, hogy harom nyelvi zavaros fiu osztalyt ismételt.

2.4. Modszerek

Az énkép felmérésére az Enkép, szocialiskép kérddivet
alkalmaztam. Az eljaras soran 6t nézdpontbol kell ugyanazt
a tizenkét jegyet egy 1-7-ig terjeddé skalan pontozni. E
tulajdonsagok a kovetkezok: Intelligencia, Emlékezet,
Figyelem, Pontossdg az iskolai munkdban, Szépség,
Tarsakhoz vald viszony, Onallosag, Oszinteség, Akaraterd, A
tandrhoz valo viszony, Szorgalom, Magatartas. A kitoltonek
el0szor osztalyfonoke, majd tarsai, édesapja és édesanyja
szemszogebol kell értékelnie onmagat, végiil sajat magarol kell
véleményt alkotnia a kérdéssor szerint. Az atlagosnal magasabb
kategériankénti- ¢és  Osszértékek nagyobb Onbizalomra,
globalisan pozitivabb énképre, mar-mar elbizakodottsagra
utalnak, mig a standardnal alacsonyabb pontszamok az
onbizalom hidnyat, alacsony onértékelést mutatnak.

A vizsgaszorongas vonatkozdsaban husz allitas értékelése
tortént. A vizsgahelyzetre vonatkoz6 szitudciokat egy 1 és 4
kozotti szammal kellett az alanyoknak jellemeznitik, melyben
az 1-es a ,,szinte soha nem érzem” viszonyulast jelolte, a 4-es
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pedig a ,,mindig”-et.

A sikerkeresés-kudarckeriilés mérését celzd kérdeéslista 22
itembdl all, melyekre két szempontbol kell a gyerekeknek
valaszt adniuk. Els6 izben a szamukra legkedvesebb tantargyat,
masodik alkalommal pedig a legkevésbé szeretett tantargyat
kellett alapul venniiik. Ezekre vonatkozdan igaz-hamis allitasok
koziil kellett a megfelel6t jeldlnitik.

Eysenck eredetileg felndtt személyiségek feltérképezésére
fejlesztette ki négydimenzios kérdéivét. Ennek gyerekekre
szabott valtozata, amelynek a magyar valtozatat hasznaltam a
86 elemet tartalmaz. A 9-15 éves gyerekeknek minden soron
kovetkezd allitasrol el kell donteniiik, hogy az rajuk nézve
inkabb igaz, vagy hamis. Ezek a mondatok négy kategoriaba
sorolhatok: pszichoticizmus, extraverzid, neuroticizmus ¢€s
szocialis konformitas.

2.5 Eredmények
2.5.1. Enkép, szocidlis kép

Az SNI-s és a kontrollcsoport kozott minden tulajdonsagban
tapasztalhato eltérés (Id. 1. tablazat). Az intelligencidra,
okossagra vonatkozdéan markdns kiilonbség lathaté az
osztalyfoénok, a tarsak és a sajat megitélés terén, mig az apa €s
anya vélt véleményében ilyen nem mutatkozik. Emlékezet és
figyelem terén viszont jelentdsen alacsonyabbra értékeli magat
anyelvi zavarral kiizd6 tanul6. A tarsakhoz valo6 viszonyulasban
kitaszitottsdg mutatkozik. A nyelvi zavarral rendelkezd
gyerekek dnallotlanabbnak 1atjak. kevésbé szorgalmasnak itélik
magukat. Az apa-anya-gyermek kapcsolat kiillonbozoségével
kapcsolatban a kdvetkezd eredmény sziiletett: az apa az egyik
olyan személy, akivel kapcsolatban a tanulési zavaros és kontroll
csoport véleménye a leginkabb kiilonbdzik; az anya azonban
a klasszikus csalddmodell szereposztdsanak megfeleléen
kevésbé latja problémasnak gyermekét. Nemek szerinti
Osszehasonlitasban csak a magatartasban van kiilonbozdség.
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Atlagok
Mért Osztalyfonok Tarsak Apa Anya En
tulajdonsigok
SNI kontroll SNI kontroll SNI kontroll SNI kontroll SNI
Intelligencia 4,58 6,30 3,95 6,70 5,71 6,50 6,12 6,70 4,96
Emlékezet 4,54 5,90 4,87 6,20 4,96 6,40 533 6,50 4,96
Figyelem 4,29 5,80 4,20 6,40 4,58 6,40 533 6,90 4,96
Pontossag 4,08 5,80 5,79 6,30 4,58 6,40 5,25 6,80 4,96
Szépség 4,62 5,40 4,29 5,50 5,79 6,70 6,50 6,70 533
Térsakhoz
L. 4,50 5,70 4,79 6,50 4,83 6,30 5,41 6,70 5,04
valo viszony
Onallosag 4,54 6,50 5,00 6,50 5,58 6,70 5,79 6,60 5,46
Oszinteség 4,66 6,40 4,79 6,60 5,38 6,50 5,71 6,80 5,29
Akaraterd 4,58 6,70 4,79 6,80 5,41 6,70 591 6,70 5,42
Tanarhoz valo
. 5,00 6,40 4,58 6,00 5,16 6,20 5,29 6,30 5,50
viszony
Szorgalom 4,33 6,20 4,41 6,40 491 6,30 5,21 6,10 5,00
Magatartas 4,75 5,70 4,66 6,00 5,37 6,20 6,00 6,30 5,63

Az atlagkiilonbség 0,05-os szignifikancia szinten szignifikans
1. tablazat: Az SNI-s és a kontrollcsoport dsszevetése énkép és
szocialis kép tekintetében

2.5.2. Vizsgaszorongds

Szignifikans kiilonbség mutatkozik az aggodalmat ¢és az
emocionalis izgalmat mérd pontokban. Az atlagos populacidhoz
képest a kép arnyaltabb.

2.5.3.Sikerkeresés, kudarckeriilés

A kontrollcsoport jobban torekszik a j6 eredményre, dicséretre.
A tanulasi zavaros didkok jobban félnek a kudarctdl. A
kudarckeriilés mértéke az utdlt targyat illetden statisztikailag
jelentds.

2.5.4. Személyiségtényezok

Az extraverziot tekintve a diszes gyerekek introvertaltabbak
a kontrollcsoport tagjaihoz képest. A pszichocitizmus, a
neuroticizmus ¢&s a szocialis konformités terén viszont csekély
a differencia.
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2.6 Az eredmények megvitatasa

A kutatas soran sikeriilt igazolni a képességekre vonatkozo
énkép ¢és a tanulmanyi eredmény kozotti korrelaciot.
Beigazolodott a vizsgalati csoport negativabb énképe. A
tanulmanyi sikertelenség miatt sériilnek a kortarsi kapcsolatok,
¢s érintett lesz a motivacio.

A sikerkeresés az orom forrasa, hatalmas motivacios erovel
bir. Fontos feltérképezni a tanuldk sikerhez ¢és kudarchoz
valo beallitodasat, mert jelen kérddivek szerint a nyelvi
zavaros tanulok esetében sikertelenség-orientaltsagarol
beszélhetiink. Az anya-gyermek kapcsolat érzékenyiti a
problémat. Kiemelkedd magatartdszavar nem tipizalhatd. A
vizsgaszorongds sem nem nd, sem nem csokken az életkor
elorehaladtaval. A valas sulyos karokat okozhat, az érzelmi
labilitas elvonja a gyermek figyelmét iskolai feladataitol.

3. Osszegzés

Az attekintett szakirodalom és a kutatas eredményei alapjan
beigazolddott, hogy a tanulasi zavar szoros egyiitt jarast
mutat olyan jellegzetesnek tekintheté magatartasi tiinetekkel,
személyiségvonasokkal, mint a hibas oOnértékelés, gyenge
tanulasi érdeklddés, szorongas, érzelmi labilitas (Palasthy 2005).
Mindennek sulya jelentdsége, gyakorisaga indokolja e kutatés
l1étjogosultsagat. Az adatok fényében kijelenthetjiik, hogy a
nyelvi zavaros tanulé személyisége bizonyos szempontbol sériil
az iskolai oktatas soran. A cél az, hogy lehetdleg csokkenjen, és
semmiképp se novekedjen a specifikus tanulasi zavarral kiizd6
¢s a specialis nevelési igénnyel nem rendelkezé gyermekek
kozti differencia.
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1. Bevezetés

A szerzok célja jelen tanulményban a mesemondas természetes
pedagogiai eszkdzként (Csibra—Gergely 2009, 2006) valo
bemutatasa, valamint a torténetmondas hatékonysagat
elOsegitd osztenziv stimulusok empirikus vizsgalata. Kisérleti
helyzetben a szemkontaktus és a dallammintazat mint osztenziv
kulcsingerek (Csibra 2010) befolyasoltak a gyermekeket
a meghallgatott torténetek megértésében ¢€és a torténettel
kapcsolatos kérdések megvalaszolasaban. A 22 ép, egynyelvi,
magyar anyanyelvli 6vodaskora gyermekkel végzett kisérlet
eredményei azt igazoljak, hogy a dajkanyelv prozddiai
sajatossagai ebben az életkorban a megértést segitd osztenziv
stimulusnak bizonyulnak torténethallgatasi szituacidban.

2. Mesemondas természetes pedagogiai keretben

A fajspecifikus adaptacié eredményeként az emberben sajatos
hajlandosag alakult ki a relevans kulturalis tudas spontan
atadasara a fajtarsaknak. Az erre a feladatra specializalt tarsas
tanuldsi rendszert természetes ,,pedagdgidnak” nevezzik
(Csibra—Gergely 2009, 2006). Kulturalisan relevans tudasnak
tekinthetjiik a népmeséket is, amelyek egy egységes ¢&s
egylényegii vilagképet mutatnak be (Boldizsar 2010). A
mesékben generaciokon keresztiil tovabbhagyomanyoz6do
tudaselemek az emberi 1étezés alaptémaival és az emberi
psziché  4ltalanos  jellemzdivel  foglalkoznak.  Ezek
megismerését minden ¢€letkorban mas-mas mesetipusok
szolgaljak. ,,Szajhagyomanyon alapulé tarsadalmakban
minden kulturdlis reprezentacid konnyen megjegyezheto;
a nehezen megjegyezhetd reprezentaciokat elfeledik, vagy
konnyebben megjegyezhetové alakitjak at, hogy kulturalisan
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elterjedhessenek (Sperber 2001: 105).” A mesék, mint
kulturdlis reprezentaciok tartés fennmaradasanak feltétele,
hogy a kozosség relevans tudasként kezelje azokat (Sperber
2001), és fontosnak tartsa ezek tovabborokitését a kovetkezo
nemzedékeknek. A megfeleld tartalmi elemek megtaldlasa
mellett azonban rendkiviil fontos a térténetmondas modszertana
is. A mesemondas kozbeni intenziv fokuszalt figyelem, a
torténethallgatasi transz 1étrejottéhez a kornyezeti ingerek
szempontjabol nyugodt koriilmények mellett sziikkség van egy
olyan mesemondora, aki nonverbalis tizeneteivel is kdzvetiteni
tudja a torténetet (Stallings 1988, Boldizsar 2010).

A pedagogiai tudasatadast segitdé kommunikativ jegyek
lehetnek a szemkontaktus, a dajkanyelv sajatos prozddiai
mintdzata €s a sajat néven szolitas. Mar a csecsemok is korai és
specialis érzékenységet mutatnak az ilyen osztenziv jegyekre
(Csibra—Gergely 2009, 2006), amelyek azt a kommunikacios
szandékot jelzik szamukra, hogy a masik személy 1j és relevans
tudast fog kozolni a referensrél. Ehhez azonban sziikség van
az egylttmikodésre a beszélgetdpartnerek kozott, valamint
a perspektivafelvétel, vagyis a mentalizacio képességére,
ami a besz¢ld szandékanak hatékony és sikeres értelmezését
lehetové teszi (Schnell 2016). Mesemondasi szitudcidoban
ezt eldsegitendd a mesemondd harmonizéalja verbalis ¢és
nonverbdlis iizenetét. Ez a hatékony mesemondas alapja. Ha
nincs 6sszhangban az atadni kivant verbalis lizenet €s azt kiséro
metakommunikacids tényezok, akkor 6sztondsen a nonverbalis
jelzéseknek hisznek a mesét hallgatok (Schnell 2016).

Amesemondasi szitudciotjelen vizsgalatban arelevanciaelmélet
osztenziv-kovetkeztetéses kommunikacid felfogasa (Sperber—
Wilson 1995) alapjan elemezziik. A kommunikativ ¢és a
kognitiv relevancia elvét (Sperber—Wilson 1995) tekintjiik
meghatarozonak a gyermekek osztenziv ingerekre adott
valaszreakcioinak értelmezésekor. Kisérleteink arra iranyulnak,
hogy a vizsgalati személy, jelenesetben az 6vodaskoru gyermek
mikor tekint egy stimulust elég relevansnak ahhoz, hogy
megérje a feldolgozasaba miiveleti eréfeszitést fektetni. Itt arra
a feltételezésre alapozunk, hogy a kommunikator képességei
alapjan az osztenziv stimulus az elvarhato legrelevansabb
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stimulus, ellenkezd esetben ugyanis a partnernek nem érné
meg miveleti eréfeszitést fektetni a feldolgozasba (Németh T.
2003).

3. A torténetmondas osztenziv stimulusainak vizsgalata
kisérletes nyelvészeti modszerekkel

Atermészetespedagogiaésarelevanciaelméletalapfelvetéseibol
kiindulva kisérletiinkben arra a kérdésre kerestiik a valaszt,
amely mind szlil6ként, mind pedagdgusként, mind azanyanyelvi
neveléssel foglalkozo kutatoként egyarant relevans: hogyan
meséljiink hatékonyan a gyermekeknek? Hogyan segithetjiik
a mesehallgatot egy torténet feldolgozasa kozben? Melyek
azok az osztenziv stimulusok, amelyek eldsegitik a fokuszalt
figyelmi allapot megteremtését €s fenntartasat? Hogyan tudjak
a non-verbalis osztenziv stimulusok befolyasolni egy torténet
megértését?

3.1. Hipotézis

A jelenlegi kutatas elozménye egy 2014-ben végzett kisérlet,
amelynek fokuszdban a dajkanyelv mesemondasban betoltott
szerepének vizsgalata allt (Papp 2014). Az akkori és a jelenlegi
kutatds felvetése szerint is a mesemondds sordn hasonld
pragmatikai mintdzatokkal talalkoznak a gyermekek, mint a
hétkoznapi dajkanyelvi diskurzusokban, ami segiti figyelmiik
fenntartdsat a torténethallgatas kozben, valamint a mesei
Osszefiiggések megértését (Clark—Clark 1977; Snow 1976,
1977, Lengyel-Komlosi—Ivasko 2013, Ivaskd 2014).

Hipotézisiink szerint a dajkanyelv haszndlata segiti az 6vodas
koru gyermekeket a meghallgatott mese feldolgozasaban ¢és a
mesemondast kovetden a fontos tartalmi elemek felidézésében
(Gosy 1997). Feltételezésiink szerint ebben az életkorban a
dajkanyelvi sajatossagok elhagyasaval csokken a figyelmi
allapotban toltott iddtartam, ezért romlik a meseértési
teljesitmény is (Tomasello 1999/2002, Csibra 2010). Eldzetes
varakozasaink alapjan a mesemondas soran a szemkontaktus,
mint osztenziv stimulus segiti a gyermekeket figyelmiik
fenntartdsaban ¢és a tartalmi elemek felidézésében. Ennek
vizsgélatara tobbféle osztenziv stimulusra épiild meseértési
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tesztet hajtottunk végre az érintett populacidban. Hipotézistink
szerint minél tobb — a feldolgozast segitd — osztenziv stimulust
kap a gyermek a torténethallgatas soran, annal jobban teljesit a
mesét kovetd feladatokban (Sperber—Wilson 1995).

3.2. Modszertan

A kutatasban részt vevo gyermekek egy relacidoszokincs-, egy
beszédhanghallds- (Nagy—Jozsa—Vidakovics—Fazekasné 2004)
valamint egy szokincs- és szdtanulas-vizsgalatban (Meixner
1989, Kuncz 2007) vettek részt. Az eldzetes sziirések alapjan
minden gyermek alkalmasnak bizonyult a vizsgalatra. A
meseértésre vonatkozo feladatsor 7 rovid mese videofelvételrdl
torténd meghallgatasabol, ¢és a mesékhez kapcsolddo
irdnyitott kérdések megvalaszolasabol allt. A teszt anyagat a
Fejlesztes mesékkel ciml kotet alapjan allitottuk 6ssze (Nagy—
Nyitrai—Vidakovich 2009). A vizsgalt populacido Ovodas
koru gyermekekbdl allt. A teszt soran alkalmazott mesék
kivalasztasanal figyelembe vettilk az életkori sajatossagokat
is, ugyanis az oOvodas korosztidly szaméra a formula- ¢és
allatos mesék a legmegfelelobbek (Boldizsar 2010). Minden
meghallgatott mesében a tartalmi elemek mellett a meséld
nonverbalis kommunikécidjanak eszkozei is megvaltoztak. A
meseék €és a mesemondasi stratégiak tarsitdsa random modon
tortént.
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Mese cime Eloadasmod | Szemkontaktus | Mesélé
, . . . human
1. | Aharom kiscica dajkanyelvi Vi 4gens
A kutya, a human
2. | macska meg az dajkanyelvi X ,
. agens
egér
A nagyravagyo irrelevans human
3. gy’ vagy elemek Vi .
béka , , agens
hangstilyozasa
A nyuszi, az irrelevans human
4 Ozike i/ne ;1 répa clemek X agens
garep hangstilyozasa g
5 Arodka és a neutralizalt ¥ human
' bakkecske hangstlyozas agens
6 Az oroszlan és neutralizalt % human
az egér hangsulyozas agens
nem
7. | Ugorjunk arkot! dajkanyelvi X human
agens

1. tablazat: A kisérletben hasznalt mesék és a hozzajuk tarsitott
osztenziv stimulusok

Az els6 két mese esetében a mesemondd a dajkanyelvi
sajatossagokat figyelembe véve kozvetitette a mesét a
gyermekeknek. A harmadik és negyedik mese esetében a
mes¢ld a mondat azon részeire helyezett nagyobb nyomatékot,
amelyek egyébként a kozolni kivant jelentés szempontjabol
nem tekinthetok relevansnak (példaul néveldkre és
kotészokra.) Az 6todik, illetve a hatodik mesére a neutralizalt
hangstlyozas (Pitt-Samuel 1990, Honbolygé 2011) volt
jellemzd. A hetedik mese esetében a videofelvételen egy bab
képe volt lathatd, mikozben az eldzetes mesehallgatdsbol mar
ismert n6i hangon szdl a mese. A mesét kovetd kérdések célja
a fontosabb tartalmi elemek felidézése, ezek az eredmények
standard modon értékelheték és megkdnnyitik a gyermekek
teljesitményének statisztikai elemzését. A mesehallgatasrol és
a feladatmegoldasrdl is videofelvétel késziilt. Ez lehetdvé tette
az egyes mesehallgatasi stratégidk soran a figyelmi reakciok
valtozasanak 0sszevetését.

A gyermekek altal megoldott feladatsorok eredményei mellett
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adatforrasként szolgalt az a kérdoiv is, amelyet a sziilok toltdttek
ki. A kérdo6iv célja a szociookondmiai statusz felmérése volt.

3.3.Vizsgalati személyek

Vizsgalatunkban 6sszesen 22 {6 vett részt (Nlény =10, N, =
12). A vizsgalati személyek atlagéletkora 70,5 hénap (SD =
6,94). A legfiatalabb vizsgalati személy életkora 53 honap, a
legiddsebbé 82 honap. Minden vizsgalati személy egynyelvii,
anyanyelviik magyar. Mondatokban atlagosan 24,2 hdnaposan
kezdtek el beszélni (SD = 9,47). A leggyakoribb iskolai
végzettség mind az édesanyak (N = 10), mind az édesapak (N
= 8) korében az érettségi szakképesitéssel. 5 személynek nincs
testvére, 11 személynek 1 testvére van, 3 személynek 2 testvére
van, 2 személynek 3 testvére van és csupan 1 személynek van 4
testvére. A testvérek szdmanak eloszlasat az 1. dbran mutatjuk
be.

testvérszam

1. abra: A testvérek szamanak szazalékos eloszlasa
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3.4. A meseértési feladaton nyujtott teljesitmény értékelése
a mesemondasi stratégia fiiggvényében

Minden mese esetében mas osztenziv stimulusokkal
talalkozhattak a gyermekek. Az egyes meséket kdveto tartalmi
elemekre vonatkoz6 meseértési feladatokra adott valaszok
alapjan minden gyermek esetében 7 részpontszamot kaptunk.
Minden pontos valasz 2 pontot ért. Minden olyan valasz,
amelybdl kovetkeztetni lehet arra, hogy a gyermek megértette
a mesét, de nem az elvart valaszt adta, 1 pontot ért. Az egyes
feladattipusokon elérhetd maximalis pontszam 12 volt. A
2. abran az egyes feladattipusokon a gyermekek altal elért
pontszamok atlagat lathatjuk. A legtébb pontot (M = 10,05, SD
= 2,16) az els6 mese esetében érték el a gyermekek, amikor a
meseéld a szemkontaktust fenntartva alkalmazta a dajkanyelv
sajatossagait a mesemondas soran. A legkevesebb pontot (M
= 6,95, SD = 2,89) abban az esetben érték el a gyermekek,
amikor a mesemondo6 neutralizalt hangsulyozast alkalmazott és
a szemkontaktust teljes mértékben keriilte a mesemondas alatt.

129

Mesepontszam

A mesélés madja

2. abra: A kiilonboz0 osztenziv stimulusokra adott
valaszreakciok pontértékei
Az abra 95% konfidencia intervallumot tartalmaz



1 TEEEE @ | I | [

170 Papp Melinda — Ivaské Livia

3.5. A meseértési feladaton nyujtott teljesitmény értékelése
a szemkontaktus és a dallammintazat fiiggvényében

Annak vizsgalatara, hogy a gyermekek milyen eredményeket
értek el a meseértési feladatokon a szemkontaktus meglétének
vagy hianyanak, illetve a dallammintdzat valtozasan alapulo
osztenziv stimulus tipusanak fiiggvényében tobbutas ismételt
méréses ANOVA-t végeztiink. Arra a kérdésre kerestiik a
valaszt, hogy a szemkontaktus megléte vagy hidnya hogyan
befolyasolja a meseértési feladaton nyujtott teljesitményt. A
vizsgalati mintdnkon nem talaltunk szignifikans 6sszefiiggést a
szemkontaktus megléte és hidnya kozott az elért pontszamokra
vonatkozoéan (F(1, 20) = 1,48, MSE = 5,47, p = 0,237). A
dallammintdzat a meseértési feladaton nyujtott teljesitmény
vizsgalatakor viszont szignifikans kiilonbséget talaltunk
a kiilonbozd akusztikus osztenziv stimulussal kozvetitett
mesékre kapott pontszamok kozott (F(2, 40) = 16,32, MSE =
2,96, p < 0,001).

A kiilonbség felderitésére Bonferroni-utotesztet alkalmaztunk,
melynek eredményeként szignifikdns kiilonbséget lathattunk
a dajkanyelvi mesemondas ¢és a neutralizalt hangsulyozas
kozott (p < 0,001), illetve az irrelevans elemeket hangstlyozo
mesemondas és a neutralizalt hangsulyozds kozott (p =
0,016). Azt lathatjuk, hogy a dajkanyelvi mesélés nyoman
érték el a legnagyobb pontszamot (M = 9,26). A legkisebb
pontszamot pedig a neutralizalt hangstulyozassal jellemezhetd
mesemondast kovetden értek el (M = 7,14). A kiilonb6zo
hangsulyozasi mintazatok kozotti pontértékbeli kiilonbséget a
3. ébran lathatjuk.
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8,009

Mesepontszim

7,00

6,00

5,00 T
Dajkanyelvi Irrelevans elemek hangsilyozasa MNewtralizalt hangsilyozas

Osztenziv stimulus tipusa
3. dbra: A kiilénb6z6 6sztenziv stimulus-tipusok hatdsara a
meseértési feladaton nyujtott teljesitmény pontértékei
Az abra 95% konfidencia intervallumot tartalmaz

A SZEMKONTAKTUS x OSZTENZIV STIMULUS TiPUSAI
faktorok interakcigjdban nem lattunk szignifikans hatast (F(2,
40) = 2,23, MSE =4,75, p = 0,12). Ez az eredmény azt jelenti,
hogy nem mutatkozik kiilonbség a szemkontaktus megléte
¢s hidnya kozott abban a vonatkozasban, hogy milyen mas
osztenziv stimulussal egylitt alkalmaztuk.

3.6. Adajkanyelvi meseértési feladaton nyujtott teljesitmény
értékelése a szemkontaktus hianyanak vagy meglétének,
illetve a mesélo kilétének fiiggvényében

Megvizsgaltuk, hogyan hat a gyermekek meseértési
teljesitményére, hogyha a mesét egy nem human agens kozvetiti.
Ennek vizsgdlatara ismételt méréses varianciaanalizist
végeztink. A MESE KOZVETITESE faktorunknak harom
szintje volt: human agens kozvetiti a mesét szemkontaktussal,
human agens kozvetiti szemkontaktus nélkiil, ¢s nem human
agens kozvetiti a mesét. Mindharom esetben dajkanyelvi
mesemondast  hallhattak a  gyermekek.  Szignifikans
kiilonbséget taldltunk a harom fajta mesekdzvetitési tipus
kozott (F(2, 40) = 4,34, MSE = 6,38, p = 0,02). A kiilonbség
feltarasara Bonferroni-utdtesztet végeztiink, mely szignifikéns
kiilonbséget mutatott azon két eset kozott, amikor egy human
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agens a mesemondo, aki fenntartja a szemkontaktust, és amikor
egy nem human agens kozvetiti a mesét (p = 0,032). A hdrom
csoport atlagat a 4. dbra mutatja.

9

Mesepontszam

-
i

T T
Dajkanyelvi szemkontaktussal Dajkanyelvi szemkontaktus nélkal Dajkanyelvi babbal

7-

Mesekizvetités madja

4.abra: A dajkanyelvi mesemondast kiséré osztenziv stimulusok
hatasara a meseértési feladaton nyujtott teljesitmény pontértékei
Az abra 95% konfidencia intervallumot tartalmaz

3.7. A meseértési feladaton nyujtott teljesitmény értékelése
a vizsgalati személyek egyéb adatainak fiiggvényében

Pearson-féle korrelaciot alkalmaztunk annak vizsgalatara, hogy
van-e 0sszefliggés ameseértési feladaton nyujtott teljesitmény és
a vizsgalati személyek ¢letkora kozott. Szignifikans eredményt
kaptunk, a két valtozé kozott erds korrelacié mutatkozik (#(19)
= 0,696, p < 0,001). Megvizsgaltuk tovabba azt is, hogy ezen
a feladaton elért pontszam valamint a testvérszam, az anya és
az apa legmagasabb iskolai végzettsége kozott kimutathato-e
szignifikans kapcsolat. A vizsgalati mintankon nem mutatkozott
szignifikdns Osszefliggés a pontszdm, valamint a testvérszam
(r(19) = -0,116, p = 0,617) ¢és az apa iskolai végzettsége
kozott (7(19) =-0,019, p = 0,936). A meseértési feladaton elért
pontszam ¢s az anya legmagasabb iskolai végzettsége kozott
marginalisan szignifikans korreldcié mutathaté ki (r(19) =
0,428, p = 0,06).
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4. Konkluzio

A kapott adatok kiértékelése nyoman megallapithatjuk, hogy a
vizsgalat targyat képezd meseértési tesztek esetében minél tobb
a feldolgozast segitd osztenziv stimulus a torténethallgatas
soran, annal jobban teljesit a gyermek a mesét kovetd
feladatokban. A kapott adatok elemzésébdl kideriil, hogy
a dajkanyelv hasznalata segitette a gyermekeket a torténet
feldolgozasaban ¢és a fontos tartalmi elemek felidézésében. A
dajkanyelvi sajatossagok elhagyasaval csokkent a gyermekek
fokuszalt figyelmi allapotban toltott idotartama, ezért romlott a
meseértésiteljesitményis. Azeredmények alatamasztottak, hogy
a human agens altal kozvetitett mesét kovetden a gyermekek
jobban teljesitettek, mint amikor egy babot lattak a képernydn.
A mesei tartalmak megértésében vizsgalati mintankon nem
igazolddott a szemkontaktus kiemelt szerepe. Ennek hatterében
allhat a mesehallgatas kozben megvaldsulo bels6 képalkotasi
folyamat. Ez abban az esetben indul el a mesehallgaté gyermek
elméjében, ha nem kap a mesével kapcsolatos kiilsd képeket
(illusztraciokat, animaciokat). A bels6 képek Iétrehozasa
hozzajarul a mese mélyebb megértéséhez, ezaltal ebben a
fokuszalt figyelmi allapotban mar feltételezhetéen nem a
mesemondod altal fenntartott szemkontaktustol fligg, hogy a
gyermek megérti és megjegyzi-e a mesei tartalmakat. Ennek
pontosabb elemzéséhez sziikséges egy nagyobb mintan
végzett vizsgalat végrehajtasa és kiértékelése, valamint a
fokuszalt figyelmi allapot vizsgalatara irdnyuld ujabb kisérleti
paradigma kidolgozasa. A sziilok és a pedagogusok altal ebben
az ¢letkorban 0Osztondsen hasznalt dajkanyelvi sajatossagok
osztenziv ingerként valé mitkdodésére egyértelmii bizonyitékot
szolgaltatnak az adatok. Leghatékonyabb formanak a megfeleld
szemkontaktussal kisért dajkanyelvi mesemondas bizonyult
vizsgélatunkban.

A mesemondés ovodaskorban a gyermek nyelvi, kognitiv és
személyiségfejlodési perspektivajabol is nélkiilozhetetlen
tevékenység. Ezek az eredmények azonban arra is rairanyitjak
az olvaso figyelmét, hogy nemcsak a megfeleld mesei tartalom
kivalasztasa fontos, hanem annak megfeleld atadasa is. Ahogy
Boldizsar Ildik6 fogalmaz a torténetmondasi stratégiakkal
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kapcsolatban: ,,Aki latott mar mesét hallgatdé gyerekeket és
felndtteket, konnyen be tudja azonositani ezt az intenziv
fokuszalt figyelmet a mesehallgatas kozben allapottal. Ennek
1étrejottéhez nyugodt koriilményekre van sziikség, és olyan
torténetmondéra (mesemondora), aki nonverbalis sikon
(arcjaték, gesztusok, testbeszéd) is kozvetiti a torténetet anélkiil,
hogy szinészi teljesitményt nydjtana. A hallgatd szdmara ezek
a néma iizenetek legalabb olyan fontosak, mint a hallottak. De
végiil is 6 donti el, hogy mennyi informaciot tud befogadni,
¢s azokat hogyan egésziti ki sajat ¢lményeivel (Boldizsar
2010: 319).”
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1. Bevezetés

Kultarank egyik alapja az anyanyelv, altala biztositott az
informaciok atadasa és fogadasa egyarant, tehat nyelvi
produkcid és megértés egyben.

A beszéd megértése Osszetett, tobb szintbdl allo hierarchikus
rendszer, melyben az akusztikus jelsorozat; fonologiai,
fonetikai, morfoldgiai, szintaktikai és szemantikai szabalyokat
1s magaba foglal. A kutatas soran alkalmazott diagnosztikus
rendszer elméleti hatterét a Bondarko-féle beszédészlelési
hierarchikus interaktiv modell alkotja (Goésy 2006), amely
megkiilonbozteti a hallasi, fonetikai, morfologiai, szintaktikai
¢s szemantikai elemzést. A szintek hierarchikus felépitettsége
mellett ,,nem izolalt hallasi jegyekre Osszpontosit, hanem a
tobbszoros kulcsokat szimultdn elemzi és hasonlitja Ossze”
(Gosy 1996:18). Akusztikus szinten differencidlédnak a
hanginger tulajdonsagai, majd a fonetikai szint végkifejletét az
adott hangra jellemzd nyelvi megnevezések meghatarozasa és
a beszédhangok megfeleld fonémaosztalyokba csoportosulasa
jelenti (Gosy, 1996).

A hierarchikus modell szintjeinek hibatlan miikodése mellett
meghatarozoak a magasabb szintli értési folyamatok, vagyis
a szo-, illetve a mondatértés. Kutatasok tadmasztjak ala, hogy
,»,az eredeti szoveg belsd szervezddése tiikkrozodik a felidézés
soran keletkezett szovegben, amellett, hogy a visszaidézés is
aktiv, konstrualo, alakitd, hozzaado, folyamatosan siritd és
lényegkiemeld munka” (Pléh 1986 id. Simon 2006:44).

Az értelmezés soran az egyén egészleges reprezentaciot alkot és
jegyez meg (Pléh 1980). A reprezentaciok alakulédsat a szoveg
tulajdonsagai mellett az egyén sajatos vilagnézete, emlékei
is befolyasoljak, igy a felidézés soran kiilonbozé elemek is
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hozzatevédhetnek a felidézett torténethez. Valoszinl, hogy a
hosszabb szovegek esetében egyfajta 1ényegkiemeld €s siiritd
folyamatok is lejatszodnak, igy kognitiv teriiletek is érintettek
(P1¢h 2014).

Egyes kutatok (Schank, Rummelhart 1977) feltételezik,
hogy sémak, Un. forgatokonyvek irdnyitjdk a memorizalast
(Simon 2006:46). Minél hosszabb az elhangzott szoveg, annal
nehezebb a pontos felidézése (Gomulicki 1956). A szelekcio
soran az agy a lényegtelennek itélt elemeket elhagyja. Az
elbeszéld szovegeknél a leird részek felidézése okoz nagyobb
problémat, mert az egyén a hosszabb szévegeknél egyfajta
akcio-agens-hatas harmas tagoltsagra fokuszal, ami a felidézést
is befolyasolja (Pl€h, 2014:301-302).

A szovegértést tehat nyelvi tényezdk és kognitiv tényezok
is befolyasoljak, mint pl. a munkaemlékezet terjedelme
(Carpenter et al. 1995 id. P1éh 2014:322-323), a koncentracio,
a gondolkodas és a szelekcio képessége.

A tanulasban akadalyozottak esetében jellemzd a kognitiv
¢s nyelvi folyamatok alacsonyabb szintli, lassabb
mukodése. Mesterhazi Zsuzsa definidlasaban ,,a tanulasban
akadalyozottak csoportjdba tartoznak azok a gyermekek,
akik az idegrendszer bioldgiai és/ vagy genetikai okokra
visszavezethetd gyengébb funkcioképességek, illetve a
kedvezdtlen kornyezeti hatasok folytan tartos, atfogd tanuldsi
nehézségeket, tanuldsi képességzavart mutatnak™ (Mesterhazi
1998:54). Ezen populaciondl hianyossagok figyelhetdek meg
minden képességteriileten, jellemzd az informécids csatornak
pontatlan vagy hidnyos miikodése, a lassabb gondolkodas,
emellett a beszéd tartalmi és formai oldala egyarant érintett: a
szokincs besziikiilt, a kifejezésmod szegényes, tovabba gyakori
a pontatlan szovegértelmezés, illetve kérdésmegfogalmazas
(Gaal et al, 2000). A toltelekszavak gyakori megjelenése ¢€s
a verbalis sztereotipidk jelenléte mellett az Osszefliggések
felismerése €s a lényeg kiemelése is lassabb, mondataikbol
hidnyzik ,,az1ddbeli, oksagi vagy hasonlé rendezd elv”’ (Baudish
1985 In. Gaal et al. 2000:96). A 1ényegkiemelés, absztrahalas,
kovetkeztetés és tanulsdg levondsa nagy nehézséget jelent
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a tanulasban akadalyozott gyermekeknek, fiataloknak egyarant
(Rottmayer 2006).

2. A kutatas

A kutatds a Gosy Maria (1996/2005) altal kidolgozott
sztenderdizalt alteszt segitségével mutatja be a Szlovéakidban
¢l6, magyar anyanyelvii szakiskolds tanulok szovegértési
képességeit. A hierarchikus, interaktiv percepcidos modell
alapjan Osszeallitott tesztben kapott eredmények gyakorlati
segitséget nytjthatnak az anyanyelvi nevelés, a kommunikacios
képességfejlesztés modszertananak kidolgozasaban,
ujratervezésében.

A célcsoport diagndzisa a szakértdi véleményben szerepld
BNO rendszer alapjan F70, enyhe foku értelmi fogyatékossag.
A vizsgalatot 2016 januarjaban a szakiskola 1. és 3. évfolyaman
végeztem el, évfolyamonként 20 tanuldval. A kontrollcsoportot
tobbségi szakiskolaba jaro altalanos képességii didkok alkottak,
igy 0sszesen 80 tanuld vett részt a kutatasban.

A vizsgalat folyaman a GMP tesztanyagot hasznaltam
(Gosy, 1995/2006), mivel ez alkalmas a gyermekek
beszédészlelésének ¢és beszédmegértésének vizsgalatara. Az
adatok elemzését kovetden az egész beszédmegértési folyamat
jol modellezhetd, egyarant elhatarolhato az €p, elmaradott és a
zavart beszédmegértési szint. A kutatasban a GMP12-es alteszt
7-11 ¢év kozotti gyermekek szamara késziilt hanganyagat
alkalmaztam, hiszen a célcsoport kognitiv képességeihez ez
a szoveg kozelebb all, mint a 10-13 éves korcsoport szamara
késziilt torténelmi vonatkozast szévegvaltozat. A vizsgalati
helyzetben a tanuloknak egy harom perces mesét (Az okos
Tekndc batyo) kellett meghallgatniuk, majd szoban vélaszoltak
az altalam feltett 10 megértést ellendrzé kérdésre. A vizsgalat
soranatanulok egyenkéntjottek aterembe, majd abemutatkozast
kovetden kozoltem veliik a feladatot: ,,Egy rovid mesét jatszok
le neked. Kérlek, figyelj oda, és aztan majd beszélgetiink réla”.
A tanuldk valaszait rogzitettem, a helyességiikre nem utalva,
pozitiv megerdsitésekkel biztattam Oket a valaszadasra.

Fontos megemliteni, hogy a Gosy (1995/2006) altal kifejlesztett
diagnosztikai rendszer magyarorszagi, magyar anyanyelvi, ép
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intellektusu gyermekek képességeit modellezi, ezen populaciora
vonatkozik az években meghatarozott atlagteljesitmény, illetve
az elmaradas szintje, a zavar mértéke. A kutatas eredményei
ennek fényében csupan jelzésértékiinek tekinthetdek. A
felvidéki magyar anyanyelvli és magyar tannyelvli képzésben
tanul6 fiatalok alap nyelvi készségei is eltérdek lehetnek a
magyarorszagi magyarok nyelvi készségeitdl, illetve a két
orszag eltérd oktatasirendszere is befolyasolhatja az eredményt.

A kutatés soran négy hipotézist fogalmaztam meg.

H : Felteteleztem, hogy a tanulasban akadalyozottakbol alkotott
Osszevont csoport atlagteljesitménye jelentdsen alulmarad
majd a kontrollcsoport eredményeitdl, elmaradasuk mértéke
pedig nagyobb, mint a korabbi vizsgalatban (2014) tapasztalt.

H, Felteteleztem, hogy az elOzetes kutatasi eredményekhez
mérten (Macher 2013, Petrikova 2014) az oksagi viszonyok
felismerése jelenti a legnagyobb problémat a célcsoport
esetében.

H,: Valészinlisitettem, hogy minimalis fejlédes mutatkozik
majd az eredmények évfolyamonkénti elemzésénél.

H,: A jelentds individualis kiilonbségek ellenére a valaszok
elemzésekor tipushibak lesznek jellemzdek.

3. Eredmények

A vizsgalt csoportok Osszevont teljesitményét az 1.
grafikon mutatja. A tanuldsban akadalyozott fiatalok 59%-
os atlagteljesitménye szignifikdnsan alacsonyabb (F (1,78)
= 4,3051, p= 0,04130) a kontrollcsoport 69,5%-ot mutatd
atlageredményéhez képest. Figyelembe véve az Gsszevont
csoportok atlagéletkorat és eredményeiket, a Gosy Maria
altal felallitott sztenderd értékekhez képest mind a vizsgalt
célcsoport, mind a kontrollcsoport jelentds, tobb éves
elmaradast mutat, amely a szovegértés nagymértékii zavarat
feltételezi. A két csoport eredményeinek eltérése 10%-nyi
differenciat jegyez, ami eltekintve a szignifikans kiilonbségtol,
a feldolgozas mindségében minimalis kiilonbségnek szamit. A
hattérben a nem megfeleld mindségli és mértékli anyanyelvi
oktatas (heti 1,5 6ra), illetve az egyéni figyelmi, koncentracios
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¢s emlékezeti nehézségek egyarant allhatnak.
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1. grafikon: Az 6sszevont csoportok teljesitménye

A kutatasban részt vevO 4 csoport atlageredményeit az 1.
tablazat szemlélteti: ezek osztalyszintlielemzésénél szignifikans
kiilonbség egyik csoportnal sem tapasztalhatod. Az eredmények
nagymértéki elmaradast jeleznek a csoportok esetében, amely
markansan megneheziti az iskolai életben vald sikerességet.
A kontrollcsoport 3. osztdlyos tanuldinak teljesitménye a
bioldgiai életkorukhoz képest is tobb évnyi elmaradast jegyez.

Tan.ak. Tan.ak. Kontroll  Kontroll
1. osztaly 3. osztaly 1. osztaly 3. osztaly

Atlag-

Co 56,5% 61,5% 68% 71%
teljesitmény

1. tablazat: A vizsgalt csoportok atlageredményei

A csoportok esetében nem csupan az atlageredményeket,
hanem a kérdésekre adott valaszok mindségét is elemeztem;
a tanuldsban akaddlyozottak harom  vélasztipusdnak
eloszlasat az 1. diagram mutatja. Esetiilkben a 10 megértést
ellenérzé kérdés koziil nem volt olyan, amelyre mindenki
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helyesen valaszolt volna. A legnagyobb kihivast az 1. kérdés
okozta (Mirdl beszélgettek az dallatok? Arrol, hogy milyen
nagyszeri dolgokat tudnak véghez vinni.). Az erre vonatkozo
informaci6 a mese elsd harmadaban hangzott el, igy kevésbé
meglepd, hogy egyetlen helyes, pontos valasz sem érkezett.
Az adekvat valaszadok (610) is igyekeztek a torténet 1ényegi
momentumabdl visszakdvetkeztetni. A legtobb hibas valasz a
4. kérdésnél (Hova mentek az allatok? A folyohoz.) jelentkezett.
A 24 helytelen vélaszbol 14 f6 adott adekvat, de rossz valaszt
(legtdbbszor: ,,vizhez”, ,,t6hoz), néhanyan azonban random
helytelen valaszokat adtak, pl.:,,allatkertbe”, ,,mokushoz”,
,,erdobe”.

Specialis szakiskola (1-3. évfolyam) eredményei

40

35

30

25

20

Tanuldk szama

15

10

1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10.
kérdés kérdés kérdés kérdés kérdés kérdés kérdés kérdés kérdés kérdés

B Helyes valaszok ® hibas valaszok B Nem tudom/nem emlékszem

1. diagram: Specialis szakiskola eredményei

Az 0Osszevont kontrollcsoport esetében megfigyelhetd volt,
hogy tobbszor (34-szer) valaszoltak inkdbb ,,nem tudom,
nem emlékszem” valasszal, mint a célcsoport tanuldi (24-
szer). Ennek oka lehet, hogy a tipikusan fejléddé tanulok
korében a tobbségi iskoldban, vizsgahelyzetben a helytelen
valaszbol adodo rossz érzés elkertilése érdekében elterjedtebb
a valaszadds megtagadasa, mint a hibas valasz felvallalasa.
A tanuldsban akadalyozottak pedagdgusai legtobbszor mas
szemlélettel kozelitenek a didkok felé¢, megnyilvanuldsaikat
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eldsegitik, a hibaik kihangsulyozasa helyett kijavitjak azokat.
Esetiikben egyébként is gyakoribb a proba-szerencse alapt
probléma- ¢és feladatmegoldas, igy a fent emlitett jelenség akar
ennek eredménye is lehet.

A valaszok mindségét elemezve elmondhatd, hogy a részletek
megfigyelése €s megjegyzése jelentett nagyobb nehézséget,
hiszen alegkevesebb helyes valaszaz 1. és a4. kérdésre érkezett,
amelyek a torténet egyes részleteire vonatkoztak. Az okozati
Osszefiiggések felismerését és megértését vizsgald 7. (Miért
lepodott meg macko koma? Mert a kétél meg se moccant, hiaba
huzta/Mert arra szamitott, hogy konnyedén elhuzza a Teknost.)
¢s 10. kérdés (Miert nyerte meg a versenyt Teknoc koma?
Mert furfangos/ravasz volt.) esetében kimagaslo, markans
alulteljesités nem volt megfigyelhetd, hiszen az Gsszevont
célcsoport esetében a két okozati viszonyt vizsgald kérdésben
a tanulok legalabb fele helyes valaszt adott.

A kutatasban résztvevo csoportok helyes valaszait mutatja a 2.
diagram. Kimagaslo teljesitményt a tanulasban akadalyozott 3.
osztalyos szakiskolads tanulok mutattak, hiszen esetiikben volt
egy olyan kérdés (8. Kik segitették huzni a kételet Mackonak?
Az oOsszes dllat.), melyre a csoport Osszes tanuloja helyesen
valaszolt A kontrollcsoport esetében ez a jelenség nem
figyelheté meg.

A kutatashan résztvewd 4 csoport helyes valaszainak ardanya

Tanuldk szima
=

1. r 1. a4 5. B 7. . a. 1o
kérdés kédrdds kérdés kérdds kérdes kérdds kérdés kérdés kérdés kérdés

W Specidlic szakiskola 1. osztily @ Speciilis szakiskola 3. osztdly

u Kontrollcsoport 1. osztily @ Kontrollcsoport 3 osetily

2. diagram: A kutatasban résztvevo 4 csoport helyes valaszainak
aranya
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A kutatdsban résztvevok tobbsége az 5. (Mi volt Macko
feladata? Bemenni az erdobe és elhuzni Teknocot egy kotéllel.)
¢s a 8. kérdésre valaszolt helyesen a legnagyobb aranyban.

A valaszreakciok terjedelmét tekintve a tanulasban
akadalyozottak tobbsége a kérdésekre egy-egy szoval,
szOkapcsolattal valaszolt, mig a tobbségi iskola tanuldi
igyekeztek hosszabb-rovidebb mondatokkal felelni.

A GMP sztenderdizalt szovegértést mérd altesztben hulldmzo
teljesitmény sziiletett. Kivétel nélkiil; mindkét iskolatipusban
tanulokra jellemzd, hogy a legkevésbé a torténet elso
harmadéaban elhangzo részletekre emlékeztek, mig a torténet
f6 cselekményvaza ¢és a végkifejlet a legtobb tanuld szamara
vilagos volt.

4. Osszefoglalas, kovetkeztetések

Az eredmények jol mutatjak, hogy célzott fejlesztés hianyaban
az ¢vek soran fokozatosan ndvekszik a fiatalok szovegértési
nehézsége. A 2014-ben a tanuldsban akadalyozott altalanos
iskolds tanulok korében végzett vizsgalat soran az 1, 5, 8.
osztalybdl alkotott Osszevont csoport atlagteljesitménye
54% volt, mig a kontrollcsoportndl ugyanez az érték 71%-
nak bizonyult (Petrikova 2014). Osszehasonlitva a jelen
eredményekkel, jol lathatd, hogy szakiskolés korra 5% javulas
adatolhatd, migakontrollcsoportesetében az 6sszevontaltalanos
iskolas tanulok 1,5%-kal jobban teljesitettek a szakiskolas
tarsaiknal (Petrikova 2014); am az altalanos iskoldban nytjtott
teljesitmény is messze elmarad az ¢€letkorban elvarhatotol. Az
1. hipotézisben megfogalmazottak igazolast nyertek, hiszen az
adatokbdl az is latszik, hogy célzott, haté¢kony beavatkozas,
fejlesztés nélkiil a tanuldk képességei megrekednek egy
adott szinten vagy a fejlodésiik minimalis mértékii lesz,
¢s az altalanos iskoldban tapasztalt elmaradas mértéke az
iskolavaltast kovetden is megmarad, sot sulyosbodik.

A tanulasban akadalyozott célcsoport adatainak feldolgozasa
soran kidertlt, hogy a részletek pontos ¢és differencialt
felidézése a résztvevoknek nagyobb nehézséget jelent, mint
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az okozati viszonyok felismerése. Az eldzetes kutatasok
eredményei alapjan megfogalmazott masodik hipotézis igy
jelen tanulmanyban nem nyert igazolast.

Avizsgalt fiatalok hallds utani szovegértésében az iskolatipustol
fiiggetleniil jelentds fejlodés az évek folyaman nem mutathatéd
ki. A specialis szakiskoldban tanulok atlagteljesitménye 5%-ny1
javulast jegyez a 3. évfolyamra, a vizsgalt kontrollcsoportnal
kisebb, 3%-nyi hasonl6 tendencia van jelen. A szamszeriien
alacsonyabb fejlodési mutatok hatterében az a mar emlitett
felvetés allhat, mely szerintaz ezt aziskolatipust valaszto fiatalok
korében az iskolas évek folyamén valoszinilileg felmeriilhetett
bizonyos mértékli tanulasi nehézség. A szovegértés mindségét
tobb nyelvi €s kognitiv tényezd befolyasolja, egyértelmi, hogy
csupan az anyanyelvi kornyezet, az anyanyelvi oktatas ténye
nem ad elég teret a szovegértés célzott, mindségi fejlesztésére,
fejlodésére.

A vizsgalt csoportok valaszainak elemzését tekintve
feltételeztem, hogy a jelentds individualis kiilonbségek ellenére
ugyanazok a jellegzetes hibak talalhat6ak a csoportoknal. A
valaszok tobbségénél a helytelen valaszok tobbsége adekvat
volt, vagy a tanuldok eldzetes ismereteihez, élményeihez
kapcsolddott. Az az altalanos feltevés, tapasztalat, mely
szerint a tanulasban akadalyozottak szamara a kovetkeztetések
levondsa, az okozati viszonyok felismerése jelenti a
legnagyobb problémat, jelen kutatdsban nem nyert igazolast
sem a c¢lcsoport, sem a kontrollcsoport esetében. A jelenség
értelmezése Pléh Csaba (2014) gondolataival magyarazhato,
mely szerint a szovegfeldolgozas ¢és értelmezés folyamatdban
a mondatokat nem egyesével <értelmezziik, hanem egy
egészleges reprezentaciot alkotunk a mondatok sorozatabol,
amely megmarad az emlékezetben. Val6szinti, hogy az 1.
kérdésre érkezett hibas valaszok, melyek a f6 cselekménybdl
kovetkeztetett reakcidk, ennek a jelenségnek tudhatdk be, hiszen
a torténet bonyolodasaval a tobbség a 6 cselekményvonulatot
jegyezte meg, amelyet aztan kiterjesztettek.

Avizsgalat soran nyert eredmények és kovetkeztetések felhivjak
a figyelmet a korai intervencio sziikségességére, hiszen minél
korabban észlelésre keriil a probléma, annal korabban kezdhetd
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meg a sz€leskort, céliranyos fejlesztés. Emellett a kutatds iranyt
mutathat az anyanyelvi kompetencidk, és ehhez kapcsoloddan
a mddszertan fejlesztésé¢hez egyarant.
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1. Bevezetés

A tanulmany a metaforikus €s a metonimikus jelentésviszonyok
lehetséges megjelenését, illetve tanitasi lehetdségeit mutatja be
a felsOoktatasban kiilonféle képzéstipusok keretében tanuld —
magyar BA-képzésre jaro bolcsészhallgatok, tanarképzésben
tanuld hallgatok: nappali tagozaton osztott tanarképzésben
MA-s tanulmanyokat folytat6, osztatlan tanarképzésre jaro,
illetve levelezd, tanari diplomaval mar rendelkez6 — magyar
szakos hallgatok szdmara.

2. Hipotézis és felépités

A vizsgalat hipotézise a kovetkezo feltevéseket tartalmazza:
a metonimikus ¢és metaforikus jelentésviszonyok nemcsak
szavak ¢és kifejezések szemantikai felépitésében jatszanak
fontos szerepet (a nyelvhasznalok ugyanis sok esetben
prototipikusan ezekre asszocidlnak, vO. az altalanos ¢és
kozépiskolai irodalomoéran tanultakkal), hanem mas nyelvi
szinteken is fontos funkcidval birnak. A tanulmany utobbiak
koziil grammatikai kategoridkat vizsgal, agymint az igekotok,
valamint a toldalékmorfémak funkcioit és szemantikajat.

A fentiek értelmében eldszor kognitiv keretben kertil sor egy
rovid attekintésre a metafora és a metonimia megjelenési
formait és funkcioit tekintve. Ezutdn a tanulmany bemutat
néhany konkrét példat grammatikai szerkezetek, miiveletek
metaforikussagara és metonimikussagara; ezekhez
kapcsolédoan pedig targyalja a jelenségek megjelenési
lehetdségeit a fels6foku oktatasban.
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3. Metafora, metaforikussag

A metafora szerepe a jelentésképzésben €s a nyelvhasznalatban
az Okortdl kezdve kozismert €s elfogadott.

George Lakoff ¢s Mark Johnson paradigmavaltd munkdja
(Metaphors we live by, 1980) ota tudjuk, hogy a metafora
szerepe nemcsak a szépirodalmi nyelvben, hanem a hétkéznapi
nyelvhasznélatban is igen jelentds: ,,[...] a metafora athatja a
mindennapiéletet,nemcsakanyelvben,hanemagondolkodasban
¢s cselekvésben is. Hétkdznapi fogalmi rendszertiink, amelynek
értelmében  gondolkozunk ¢és cseleksziink, alapvetéen
metaforikus természetii” (Lakoff—Johnson 1980: 3, fordités
télem). Mindennek fontos kovetkezménye van az egyén
metaforahasznald tevékenységében is: ,,[...] a metafordkat a
koznapi emberek is a legkisebb erdfeszités nélkiil hasznaljak
(anélkiil, hogy ennek tudataban lennének), ez nem csupan a
kiilonlegesen tehetséges emberek kivaltsaga [...]” (Kdvecses
2005: 14). A fogalmi metaforat felépitd két tartomany, a forras-
¢s a céltartomany elhelyezkedése és funkcidja egymastol
tavolabbi fogalmakat képes 6sszekapcsolni: ,,[...] ametaforikus
kapcsolatban két teljesen kiilonb6z6 fogalmi keret elemei
vesznek részt, amelyek a konceptualis térben egymastol tavol
helyezkednek el” (Kovecses—Benczes 2010: 89).

4. Metonimia, metonimikussag

A metonimia szerepe, megjelenése mind szemantikai, mind
morfologiai szinten hasonloan jelentds, mint a metaforag.

A két jelentésképzd elv, illetve szokép kozotti alapvetd
kiilonbség a forrds- ¢és céltartomany kozotti tavolsag
mértékében keresendd: ,,[...] a metonimidban részt vevo
elemek egymas szomszédsagaban (tehat a konceptudlis térben
egymashoz kozel) helyezkednek el” (Kovecses—Benczes
2010: 89). Mig a metafora esetében a forras- és céltartomany
szemantikailag igen messze is elhelyezkedhet egymastol, addig
a metonimiaban egymashoz kozel, funkcio tekintetében azonos
térben vannak — mutat r4 Barcelona. Megallapitasa szerint ,,A
metonimia egy kognitiv teriilet (domain), a forras leképezése
egy masik teriiletre, a célra. A forrds és a cél ugyanabban a
funkcioju teriiletben helyezkedik el, s pragmatikai funkcié koti
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Oket 0ssze [...]” (Barcelona 2002: 246, forditas télem).

5. Metaforikus és metonimikus jelentésviszonyok
megjelenése a morfolégiaban

Morfologiai jellemzOk esetében a metaforikussag egyik
tipikus megjelenési formdjaként emlithet6 a magyar
nyelvben az orientaciés metaforak (vo. Lakoff—Johnson
1980: 14-20, Kovecses—Benczes 2010: 92) tipusaba tartozéd
viszonyok megjelenése fonévi esetragoknal, hataroz6szoknal,
mellékneveknél €s igekotoknél. E jelentésviszonyok nagyon
gyakoriak az internettel kapcsolatos kommunikacidban,
példaul: AZ INTERNET (INTERNETES OLDAL) FENT VAN': fent
van Viberen, felmegy Skype-ra; AZ INTERNET (INTERNETES
OLDAL) ZART TER: zdrt csoportba ir, belép a postafiokjaba.

Egy masik tipus esetében az emlitett orientaciés metafora a
perfektivitast és/vagy intenzitast kifejez igekotovel tarsul;
példaként hozhatok erre a napjainkban elterjedt vagy terjedében
1év6, neologizmusnak szamitd igekotds igék (Solyom 2014:
99-109), mint a bevdllal egy feladatot, betamad valakit,
kimaxolja a lehetoségeket példak esetében.

A szoképzést €s az elvonast (vo. Benczes—Toth-Czifra 2015)
mint gyakori, metonimikus jelentésviszonyokat tartalmazo
produktiv szoéalkotasmodot kell megemliteni. E miiveletek
jellegébdl adoédik, hogy gyakran rész—egész, hely—az adott
helyen végzett cselekvés vagy elézmény—kdvetkezmény stb.
jellegli jelentésviszonyok alakulnak ki a kiinduld szoéalak
¢s a létrejovoé alakulat kozott. Tipikusan metonimikus
jelentésviszonyok jelennek meg a CSELEKVES IKM-et
(idealizalt kognitiv modellt, Kdvecses—Benczes 2010: 70-71),
tartalmazod, szoképzéssel 1étrejovo neologizmusok esetében
az -l/-z képzd segitségével: jo példak erre a friendzone-ol,
szkajpol,; buszsavozik, formaegyezik alakulatok; valamint az
elvonds esetében, mint példaul az drfolyamrogzit, kamubejelent,
munkamegbeszél neologizmusok szemantikai szerkezetében.

1 A kiskapitalis szedés a kognitiv nyelvészetben hagyomanyosan hasznalt
modon a fogalmi metaforakat, illetve metonimiakat jeloli.
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6. A targyalt jelenségek megjelenése az egyetemi oktatasban
a magyar nyelvtudomanyi kurzusokon

A bemutatott jelentésszervezd elvek (metaforikussag ¢és
metonimikussag) természetesen megjelennek az egyetemi
oktatas soran is. Jelen tanulmany a tovabbiakban a magyar
nyelvtudomanyi kurzusokon valdé megjelenésiikre, tanitasi
lehetoségeikre hoz néhany példat konkrét kurzusok és
feladattipusok bemutatasaval.

A kurzusok, amelyekhez a bemutatandé feladatok
kapcsolddnak a kdvetkezok (a képzéstipus megnevezése utan
az oktatas jellemzo évfolyama, majd a kapcsolodd kurzusok
neve és tipusa olvashatd): kurzusok BA-képzésben ¢€s osztatlan
tanarképzés elsé harom évében tanulok szamara: stilisztika,
retorika, helyesiras (a két utobbi nem magyar szakosok szdmara
is kotelezOen valaszthatod Gn. kritériumtargy); MA-képzésben
¢s az osztatlan tanarképzés 4-5. évében tanulok szamara:
stilisztika és retorika, szoveg- és stiluselemzés, funkcionalis
grammatika, jelentéstan.

A kovetkezokben néhany konkrét példa és feladattipus
bemutatdsa olvashato.

6.1. Metafora és metonimia stilisztika, retorika és jelentéstan
kurzusokon — feladattipusok és példak

Elsésorban stilisztikai, de jelentéstani kurzusokon is
megjelennek korpuszként szépirodalmi miivek: a nagy
miinemekhez tartozd murészletek, idézetek segitségével irok,
koltok nyelvhasznalatanak, stilusiranyzatok jellemzdinek
tanulmanyozasara, ir6i, koltéi szoképek felismerésére nyilik
lehetdség.

Ugyanezen 6rak keretében koznyelvi szovegek (pl. internetes
szovegmifajok, ujsagcikkek, reklamok, hirdetések, slam
poetry) elemzésére is gyakran sor kerll: ezekben az
esetekben a cél els@sorban a metafora és a metonimia mint
jelentésszervezo elv felismerése. Hasznos segitséget nyujthat
az elemzések soran a kognitiv metafora- €s metonimiaelmélet
(vo. Lakoff—Johnson 1980, Kovecses 2005) elméleti keretként
valo bevonasa. A tipikus gyakorlatok a kovetkezok: egyfeldl
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metaforatipusok (ontoldgiai, szerkezeti, orientacids metaforak)
keresése, felismerése szovegekben; masteldl pedig vizsgalhato
a toldalékmorfémak (képzok, hatarozoragok) stilisztikuma is.
Utbébbi elemzéstipus 0sszekapcsolhatod az egy-egy szerzo (iro,
koltd, publicista) szohasznalatdban, hapax legomenonjaiban,
illetve a napjaink magyar neologizmusaiban (v0. Solyom 2014)
megjelend metaforikussag és metonimikussag felismerésével,
elemzésével. Az alabbiakban egy konkrét, stilisztika kurzuson
elvégezhetd (be igekotovel 1étrejott neologizmusok kérddives
vizsgalatahoz kapcsolddo) feladat bemutatasa kovetkezik.

Feladat: vizsgéalja meg az aldbbi, kontextusban (internetrdl
szarmazo6 mondatokban) felsorolt, kiemelt neologizmusokban a
be 1gekoto funkciodit (aspektus, akciomindség, metaforikussag)!
Milyen ,,hagyomanyosan” megjelend igekotok helyén szerepel
a be 1gekotd a kiemelt szavakban?

Példak:

Ha sokat varunk, a végén még elfogy vagy bedrdagul az uran.
Beerdsit a NATO keleten.

Total hegotult Rihanna.

Olvasonk benézte a naptarat €s azt hitte, mar csiitortok déltol
hasznalhato a négyes metro.

Egy sci-fi, amit érdemes lehet beprobdlni.

A rajongok persze azonnal bevédték kedvenciiket, mondvan,
hogy szegény csak faradt és beteg volt. (...)

A tropusok, alakzatok témakore nemcsak stilisztika vagy
jelentéstan, hanem retorika kurzusokon is fontos részteriiletet
jelent mind az els6-, masod- és harmadéves alapozd (Retorika),
mind pedig a felsdbb években megjelend kurzusok (Stilisztika
¢s retorika) esetében. Szonoki beszédek elemzése soran
elengedhetetlen a metafora és a metonimia jelentésszervezo
¢s hatasfokozod szerepének attekintése; illetve ez olyan
miifajokban is nagyon fontos (példaul rekldmok, hirdetések
esetében), ahol a retorikai és stilisztikai alakzatoknak mint a
meggy0zést segitd eszkozok megjelennek.

Az ezekhez a jellemzOkhoz kapcsolodd gyakorlattipusok
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lehetnek példdul a kovetkezok: szoképek ¢€s funkcidik
felismerése egy olvasott vagy megtekintett szonoki beszédben;
a képszertiség meggy6z6 hatdsa reklamokban, hirdetésekben,
plakatokon: ok—okozati, rész—egész stb. viszonyok (metonimia,
szinekdoché, szimbolum) felismerése; irott ¢és képes-
hangos forrasok tanulmanyozasa; az enthiiméma szerepe
a szonoki beszédekben és a reklamokban, hirdetésekben;
ennek Osszefiiggései a metafordval, metaforikussaggal;
reklamszlogenek irasa megadott termékhez.

6.2. Metafora és metonimia a helyesiras és a grammatika
oktatasaban

A metaforikussag ¢s a metonimikussag mint jelentésszervezo
elv a helyesirasi és grammatikai kurzusokon is gyakran
megjelenik. Tény, hogy ezeknek az 6raknak a keretében nem
feltétlentil sziikséges felhivni a hallgatok figyelmét arra, hogy
metaforikus vagy metonimikus jelentésviszonyok allnak egy-
egy grammatikai vagy helyesirasi jelenség hatterében, mégis,
bizonyos problémakordk, ,kivétel”-ek (példaul toldalékolas,
egybe- ¢s kiiloniras) megértés¢hez segitséget nyujthat a téma
funkciondlis jellegli megkozelitése, nem beszélve arrol, hogy
tanarjelolt hallgatok szamara kifejezetten hasznos lehet, ha egy-
egy szabaly esetében atlatjadk a mogottes folyamatokat, azokat
a szemantikai rendezdelveket, amelyek hatast gyakorolhatnak
a grammatikai ¢és helyesirasi jelenségekre. A kdvetkezdkben
néhany ilyen jellemzd, valamint egy kapcsolddo feladattipus
bemutatasa olvashato.

Az idegen eredetli szotobol magyar -I/-z képzOkkel létrejott
metonimikus jelentéstartalmt (Kovecses—Benczes 2010: 70—
71) 1gék irott formaja helyesirasi kérdéseket is felvet: ezek
az igék metonimikusan utalnak egy eljarasra, szamitogépes
programra (pl. Skype), €s a magyar képzok segitségével
dolgozzak ki a mar emlitett cSELEKVES 1kM (Kdvecses—
Benczes 2010: 70-71) korébe tartozd tipikus kapcsolatokat.
Ezekben az esetekben a sz6td helyesirasa gyakran ingadozik,
hiszen vagy 1) idegen helyesirassal jelenik meg (pl. friendzone-
ol), vagy 2) magyar helyesirassal van irva (pl. mobilozik), vagy
3) ingadozik a szo6td helyesirasa is (pl. chatel/csetel, like-ol/
ldjkol, selfie-zik/szelfizik, Skype-ol/szkajpol). Ezen jelenség
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esetében egyfeldl tisztdzandd, hogy ,magyaros” irasmod
esetében hogyan irand6 a kérdéses alakulat, tovabba az
eredeti (altalaban angol) helyesirast alakulat esetében gyakran
felmeriil a néma hangra (e-re) végzddeés, €s ebbdl kovetkezden
a helyes toldalékolas kérdése.

Mas kérdések mertilnek fel az angol e- eldtaggal keletkezett
szavak ¢€s Osszetételek irasmoddja esetében. Ezekben az
alakulatokban az eldtag metonimikusan az elektronikus
jellegre utal (v6. Solyom 2012, 2014: 95-98). Helyesirasukkal
kapcsolatos fontos ujdonsag, hogy A magyar helyesiras
szabalyai 1) kiadasanak (AkH.'?) el6irasa szerint a korabbi
kiiloniras helyett immar az Osszetételt jobban megjelenitd
kotojeles irasmod (pl. e-mail-cim, e-mail-fiok, e-mail-kapcsolat)
a helyes. A kovetkezOkben egy kapcsolodo peéldafeladat
bemutatasa olvashato.

Feladat: egybe, kiilon vagy kotdjellel? Jelolje meg a helyes
valaszt! Hasznalja az AkH. 12. kiadasat!

A B C D

email e mail e-mail imail

e-mail cim e-mail-cim emailcim e mail cim

e-konyv-olvaso | ekonyv-olvaso | e kényvolvaso | e-kényv olvaso

7. Osszefoglalas

Jelen  attekintés a  metaforikus és  metonimikus
jelentésviszonyoknak a  hétkéznapi  nyelvhasznélatban
vald megjelenésére, illetve a felsdoktatisban szerepld
kurzusokon torténd gyakorldsdra mutatott be példakat. E
rovid Osszefoglalas igyekezett érzékeltetni, hogy az emlitett
jelentésszervezd elvek segitségével a targyalt nyelvi jelenségek
egyfeldl a nyelvi funkcidkat kiemelve valnak magyarazhatova
a bolcsész- ¢és tanarképzésben tanuld hallgatok szamara;
masfelél e megkdzelités segitségével indokolhatéva valhat
az is, hogy idonként miért nem ,miikddik” jol egy reklam,
beszéd, 1j sz6 stb., illetve miért jelennek meg a tankonyvekben,
szabalyzatokban , kivétel’-ként szdmon tartott jelenségek.
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Osszességében elmondhatd, hogy a funkcionalis szemléletii
megkdozelités segitségével nemcsak a fenti jellemzok
tanulmanyozhaték eredményesen, hanem a hallgatok
nyelvi érzékenysége, a nyelvi jellemzok, valtozasok iranti
fogékonysaga is fejlddhet, arnyaltabba valhat.
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A magyar mint idegen nyelv tanitasanak
modszertani szempontjai siketek esetében
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1. Biztos nyelvi bazis nélkiil

A siket gyermek esetében nem a hangoktol, hanem a nyelv-
tol valo elszigeteltség a legmarkansabb tényezd, bar nyilvan a
két dolog egymassal 0sszefiigg. A természetes nyelvelsajatitas,
amennyiben nincs minta, vagy nem megfelel6 a gyermek hal-
lasa, €s nem kap vizualis nyelvi inputot, nem tud végbemenni
(Bernstein-Ratner 1993). A nyelvelsajatitas spontan folyamat,
azonban szenzitiv ¢€letkori periddushoz kotott. A siket €s st-
lyosan nagyothallé gyermekeknél tehat nem tud egy hangzé
nyelvi rendszer, s ha jelnyelvi kérnyezet nem biztositott a sza-
mukra (Heiling 1995), akkor ez a kognitiv fejlédést is jelen-
tosen hatraltatja, lassitja. Nyelvi rendszer hianydban nincs mod
a gondolatok, érzések, tapasztalatok és sziikségletek kifejeze-
sére; ugyanakkor a kornyezet tagjai sem képesek természetes
modon felvenni a gyermekkel a kapcsolatot.

Ha 0sszehasonlitunk egy 4 éves hallo gyermeket és egy 4 éves
siket gyermeket — ugy, hogy mindegyikiik tisztan hangzo6 nyel-
vi kornyezetben nevelkedik, akkor az alabbi kiilonbségeket ta-
pasztaljuk (1d. Meadow 1989:27):

Hallo6 gyerek Siket gy. (hangzo nyelvi
korny.)

anyanyelvét spontdin moddon korlatozott h. ny.-i komm.
képes elsajatitani keszségeit is csak hosszas ¢s
ki tudja fejezni magat alapvetd intenziv tréning révén éri el

igényei szerint kozléseit legfeljebb sziikebb

sajat hangzé anyanyelve birto- kornyezete érti

kaban képes tagitani a tudasat, a nyelvi rendszer meg ersen

akar formalis oktatas nélkiil is hibas ¢s hidnyos, ezért a kog-
nitiv fejlédés is akadalyozot-
ta valik
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A siketiskolak kiilonb6zé modszereinek hatékonysagarol mar
tobb szaz (!) éve folyik a vita (Gordosné 1991). Magyarorsza-
gon az un. oralista (beszédkdzponta) oktatdsi metddus terjedt
el, s jorészt a mai napig tartja magat — 4 magyar jelnyelv hasz-
nalatarol sz616 2009. évi CXXV. torvény ellenére. A sulyosan
hallassériilt gyerekek jelentds tobbségénél nincs olyan felnott
csaladtag, akivel tudnanak kommunikalni. Ezek a gyerekek
a jelnyelvvel eldszor jellemzden csak az iskolai kozosségben
talalkoznak — ami nyilvan jelentds kommunikacios fejlodést
nyujt szamukra, azonban a formalis, oralista szemléletli okta-
tasban erre nem tdmaszkodhatnak.

Mivel a siketek €s sulyos nagyothallok nem képesek a hangzo
nyelvi inputot spontan médon befogadni €s feldolgozni, ezért
a magyar nyelv nem valhat anyanyelviikké. Ezt tamasztjak ala
azok a tipikus hibdk is, amelyeket a siket és nagyothallo gyere-
kek ¢és felndttek magyar nyelvi szovegeiben fellelhetiink (Hor-
vath 2004, Szabdé 1999) — hasonléan ahhoz, ahogy egy ma-
gyarul tanulo kiilfoldi is tipikus grammatikai és széhasznalati
hibakat vét. Kiilon metodikdja van annak, miként lehet idegen
anyanyelviiek szamara érthetévé, befogadhatova tenni a ma-
gyar nyelv sajatos szabdlyait (pl. Hegedlis 2004; Szili 2006).
A hazai gyogypedagogidban azonban a mai napig arra sincs
kidolgozott metodus, hogy a sulyos foku hallassériilt gyerme-
keknek a hangz¢ és irott magyar nyelvet specialis, kifejezetten
magyar mint idegen nyelvi mddszerekkel tanitsak — ezzel valt-
va ki a spontan nyelvelsajatitasbol eredd hatranyokat.

2. Tipikus hibak siketeknél

A siket ¢és nagyothallé gyerekek és felndttek magyar nyelvi
szovegeiben fellelhetd hibak kozott sok olyan példa van, ami
minden magyarul tanuld, nem magyar anyanyelvii személynek
nehézséget okoz (pl. alanyi — targyas ragozas megkiilonboz-
tetése), azonban akadnak olyan mintdzatok is, amelyek csak
siketekre jellemzoek. Mindezek spontadn szovegben ¢€s elicitalt
vizsgalat esetében is felbukkannak.

Az alébbi hibaelemzésem alapjan egyértelmiien ki merem je-
lenteni, hogy a mai felnétt siket populacio irasbeli megnyi-
latkozasai — ritka kivételtdl eltekintve — szamos olyan gram-
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matikai és szohasznalati, jelentésbeli hibat tartalmaznak, ami
helyenként mar komolyan veszélyezteti a megértést is. Az 6n-
magaban kevés, ha az irdsmiivek alakilag jol formaltak, példa-
ul van benniik megszolitas, bucsu-formula €s alairas. A két fél
kozott zajlo irasbeli kommunikécid alapvetden nem kodfejtési
feladat — itt azonban egy kiviilallonak tobbszor neki kell futnia
egyes mondatoknak, részleteknek, hogy vilagossa valjék a koz-
1ési szandék. Aki jaratos a siketek fogalmazvanyaiban, annak
sok esetben az irott szoveg jelre valo atiiltetése segit az értel-
mezésben.

Ez viszont azt igazolja, hogy a ma ¢l6 felndtt siket €s sulyosan
nagyothalld generacid jelentés hanyadanak magyar hangzé /
irott nyelvtudasa legfeljebb alapszintiinek mindsithetd. Az pe-
dig nagyon kevés, ha az érintetteknek valamennyi magyar szo-
kincstudasa van, ez ugyanis egy nyelvet idegennyelvként be-
sz¢16 (hasznald) ember esetében azt is jelenti, hogy nem képes
vagy csak nagyon nehezen 101j ismereteket olvasas utjan énallo-
an feldolgozni, befogadni, vagy éppen egy hivatalos iigyletet
az adott nyelven lebonyolitani.

2.1. Az irasbeli kifejezés hibai

Az alabbi tipoldgia alapjaul a birtokomban 1évo, javarészt
nekem irodott e-maileket, sms-eket, faxon kiildott levele-
ket elemeztem, de felhasznaltam olyan szoveg-részleteket is,
amelyeket azért juttattak el hozzdm siket ismerdseim, hogy
korrektirazzam a szovegliket, mieldtt azokat hivatalosan is be-
adnék. Az itt felhasznalt szovegmintakat 6 adatk6zl6tol emel-
tem ki, akik életkora 30-70 év kozott egyenletesen oszlik meg;
koziiliik 3 férfi — 3 nd; iskolai végzettségiik pedig szakmunkas-
képzd — érettségi — foiskola. Mindezek alapjan azokra a jelleg-
zetes nyelvtani €s szohasznalati problémakra szeretném felhiv-
ni a figyelmet, amelyek sok siket és nagyothalld személynél
szembetlinden jelen vannak.

Altalanos ragozasi hiba vagy toldalék elhagyésa, vonzatkeret
megsértése:
* neki és Z-val kertbe dolgoztatok (t.i.: 0 és Z. a kertben
dolgoztak),
* voltatok kirandulasra (t.i. kirandulason vagy kirandul-

ni);
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» ezzel hatranyt okoznak a hallassériiltekkel szemben
Alanyi / targyas ragozas keverése:

* biztos valami baj van gondolunk (t.i. gondoljuk / gondol-
tuk),

» Képzelheted azt, hogy A. engem be is hivta kicsit errol
beszélgetni feladattal kapcsolatban

A fonév hatarozottsagi foka nem megfeleld:

* ma elmaradt Club (t.i. a Club)

* 5ok a félreértelmezés van benne

» egyszer korbejartam, hogy valaki tudja-e felvaltani 500
forintos papirpénzt

Kotéhang, ill. rossz hangalaku toldalék:

* csirkemellt;

* stbh-ét (t.i. satobbit),

» 2-bol nem nyert

Igeiddk keverése:

* ¢én nem megyek, fajt a labam (t.i. nem mentem, fdjt a la-
bam);

* elmaradt, nem megyiink T-ra, hazamegyiink (t.i. elma-
radt, nem mentiink..., hazamentiink),

* jovo héten valamelyik nap ablakpucolt (t.i. ablakot fogok
pucolni)

Szoérendi hiba, mondatszerkezet-hiba:

* nagyon koszonjiik szépen,

* Ha nyerni mashova lakni volna (t.i. Ha nyernék, masho-
va mennék lakni),

* A DVD-t az id6 hianyaban csak néhanyat belenézeget-
tem.

Két mellékmondat 6sszevonasa, keverése:

* sms-et hivtam szomszédasszony segitett nekem (t.i. sms-
ben hivtam a szomszédasszonyt, aki segitett nekem);

* hivta orvost és megmérte magas 171/92 vérnyomds (t.i.
[0/ a szomszéd] hivta az orvost, aki megmérte a vérnyo-
madsomat...)

* milyen aranyos hoztal nekem... (t.i. milyen aranyos volt
toled, hogy hoztal nekem...)

Rosszul rogziilt szoalak vagy sz6fordulat:
* sok-sok puszi olében (t.i. sok-sok puszi és dlelés),
* P vigyazzni kell, nehogy megfazott (t.i. P-nak/-ra vigyaz-
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ni kell vagy P. vigydzzon, nehogy megfdzzon),

* Nagyszerii, akkor mégis csak meg fog oldodni a gondok.
Igei és fonévi; melléknévi és hatarozoi stb. széhasznalat keve-
rése:

* tovabbra is fajdalom (t.i. faj);

* hosszu allok (t.i. hosszan allok, sokat alltam)

» ¢s tudom soha gyogyulast (t.i. tudom, hogy soha sem fog

meggyogyulni teljesen)
Nem megfeleld jelentésii kifejezés hasznalata:

» jol éreztiink magunkat és a hangulatot (t.i. hangulatrol

nem mondhato ilyen szerkezetben, hogy ,, érezziik”);

* Sajnos nem ad tul optimista szemléletet ...

» Igyekeztek a megyékre terelni (t.i. iranyitani) a figyelmet.

* A NAT koévetelményeivel is gondok vannak, mert magas

oraszamot irja le, ...(t.i. ir eld)

A fenti példak kozott akadnak olyan mintazatok is, amelyek
csak siketekre jellemzoek. Bar erre fokuszalod, mar publikalt
vizsgélat kevés késziilt, azonban eddigi tapasztalataim alap-
jan ki merem jelenteni, hogy a mellékmondatokban a valtozo
grammatikai szerepl entitds megismétlésének elhagyasa kife-
jezetten a jelnyelvi grammatikara vezethetd vissza. Mindezek
annak bizonyitékai, hogy az adott idegen nyelv — jelen esetben
a magyar hangzd nyelv irott forméja — nem épiilt még be magas
szinten a nyelvhasznal6 kognitiv nyelvi rendszerébe.

2.2. Megértési hibak

A magyar nyelv szokészletének és nyelvtananak hianyos-hibas
ismerete a szovegfeldolgozast, irott informaciok befogadasat is
megneheziti. Ehhez par példat hoznék teljesen eltérd szinterek-
0l és életkori csoportoktol.

Napkoziben a gyerekek egymasnak probaltak segiteni a kor-
nyezetismeret lecke tanuldsanal. Egyikiik olvasta a kdnyvbol
a szoveget, és probalta jelelve atadni tarsanak, aki szamara a
magyar nyelvii szoveg megértése kifejezetten nehéz volt. A
,Kis tolmacs™ is félreértett bizonyos részeket, kifejezéseket,
jellemzden olyanokat, amelyekkel ritkan taldlkozhatott — pél-
daul ,,vizben oldott sok-at jelelt ,,vizben oldott s6k™ helyett.
Hasonloképpen elgondolkodtatd oralatogatasi tapasztalat volt,
amikor egy egész osztalynyi gyerek toporgott egy mese meg-
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értésével, mivel nem ismerték a ,,bogy0” szot, bar nyilvan mar
szamtalan esetben taldlkoztak ilyen terméssel.

Egy szakértéi vizsgalat sordn a leirt mondat értelmezése — a
magyar nyelvbeli hianyossag miatt — gondot jelentett a siket
alanynak, de amint az utasitast a tolmécs eljelelte, a vizsgalati
személy gond nélkiil teljesitette azt. A ,, Csukja be a szemét!”
mondatot olvasva magéban eljelelte a leirt szavakat, a ,, szemét ”
szoalaknal a ’szemét, szemetet kidob’ jelet hasznalta, amit nem
tudott szemantikailag 0sszeegyeztetni az igei allitmannyal. Az
nem tlint fel a szdmara, hogy a konkrét esetben a ,,szem” szo6t6
tobbszordsen toldalékolt alakjat latja.

Felnétt, egyetemi hallgaté siket dolgozatat olvasva fennakad-
tam azon, amikor Orkény Istvan: Az otthon cimii egypercesé-
nek elemzésében azt irta: ,,Egy mdsik Orkény Istvan miive tet-
szett a legjobban, mert itt a két szerepld parbeszédét mutatja
be, mert a beszélgetés kedves és a jovovel kapcsolatban bizako-
do.” Lehet, hogy ez tul szubjektiv példa, de talan jol illusztral-
ja, hogy egy szoveget szavanként, mondatonként olvasni mas,
mint kontextusaval egytitt befogadni.

3. A hangzé magyar nyelv tanitasa a jelnyelvi bilingvalis
oktatasban

A fentiek alapjan nyilvanval6 (lenne), hogy a hangzé magyar
nyelvet specialis mdédon, az idegennyelv-oktatas eszkozeivel
kellene tanitani a siket és sulyos nh. gyerekeknek (és utolag
akar a felndtteknek is). Azt gondolhatnank, hogy a magyar mint
idegennyelv modszerei erre pont megfeleldek lennének, hiszen
nem csupan felnéttekkel, de gyerekekkel is vannak mar tapasz-
talatok (pl. Varga et al 2006). Igenam, csakhogy itt a célcsoport
— a jelnyelvi bilingvalis iskolai oktatas esetében — jellemzden
nem rendelkezik semmilyen hangz6 nyelvi anyanyelvi szintl
kompetenciaval. SOt ha nincs jelnyelvi kdrnyezet, minta, ak-
kor Iényegében anyanyelv sem épiil ki idében, a jelentds késés
pedig tovabbi hatranyos kovetkezményekkel jar. Raadasul az
irds-olvasas készségét is ezen az elsd hangzo idegen nyelven
keresztiil kell / lehet megtanitani a sulyos hallassériilt gyere-
keknek.

Természetesen vannak kiilfoldi siketoktatasi modszerek, ta-
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pasztalatok is (Id. pl. Humphries, 2013; Svartholm 2014; Pop-
pendieker 1992) — itt fontos azonban, hogy ezek jellemzden
mas tipusu (féleg indoeu-i) nyelvekre lettek kidolgozva. Es
nyilvanvaloan vannak ismereteink a magyar jelnyelv gramma-
tikdjarol is. Ami valddi kihivast jelent, hogy egy izolalo-flek-
tald, meglehetdsen szigort szérendii jelnyelv mellett (részben
altala kozvetitve) adjunk at mitkodoképes tudast egy erdsen ag-
glutinal6, tobbféle szorendi variacidt hasznald hangzo nyelv-
rol.

A hallassériilt gyermek hatranya pusztan a hallas hidnyara vagy
gyengébb mindségére vezethetd vissza, értelmi képességei ¢€s
kommunikécios készsége a tobbi gyermekével egyenértékii. A
hangzo6 nyelv természetes elsajatitasa ugyan korlatozott, azon-
ban a nyelvi produkciot és feldolgozast mukodtetd idegrend-
szeri funkciok épek. Torténetileg a siket kozosségekben emiatt
alakultak ki a jelnyelvek, amelyeket a vilag szdmos orszaga-
ban sikeresen vontak be a hallassériiltek fejlesztésébe. A nyelv
ugyanis nem pusztan kommunikacios eszkdz, hanem a tudas
¢s a kognitiv fejlodés zaloga is. A nyelvtdl valo elszigeteltség
sulyos lemaradast idéz eld, a nyelvhez €s ezaltal az informacio-
hoz val6 akadalyozott hozzaférés pedig szamos tovabbi hatrany
forrasa. Ezt segit kikiiszobolni a jelnyelvi bilingvalis oktatas
bevezetése, amelyet minden olyan gyermekre ki kell terjesz-
teni, akinek a preferalt vagy javasolt kommunikacios eszkoze
a magyar jelnyelv (Humphries 2013; Szabo 2003; Swartholm
2014) — hallasallapottol fiiggetleniil. Egy jol miik6dé biling-
valis szemléletli oktatasi modell lehetové teszi, hogy a benne
résztvevd tanulok az egynyelvii programokkal egyenértékii
kozismereti ismeretekre tegyenek szert, és azonos szinvona-
I készségtejlesztésben részesiiljenek. Emellett két vagy tobb
nyelv magas szinten val6 elsajatitdsara is modjuk nyilik. Ez
barmely két nyelv oktatasba torténd bevondsa esetén igaz, ezt
a szemléletet kellene érvényesiteni a hallassériiltek jelnyelvi
kétnyelvii képzési rendszerének kialakitasa soran is. Egy siket,
egy nagyothall6, de akar egy jelnyelvi koérnyezetben szociali-
zéalodott halld gyermek szamara is egyforman idealis intézmé-
nyi kornyezetet biztosithat egy bilingvalis szemléletl iskola,
ahol garantalt a normal altalanos iskolakkal azonos szintii tudas
megszerzEse.
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Meérlegelni kell, milyen taneszkozdoket hasznalunk a bilingva-
lis oktatasban. Az egyik lehetdség a tobbségi iskolak elvarasait
tiikr6zo, a hallé gyermekek szamara kidolgozott tankdnyvek
felhasznalasa — vagy néhany szaz gyermekért kiilon tananya-
gokat készitlink mindenhez. Az altalanos iskolai tantargyak
szovegezésének szinvonala adott (Id. pl. az dbrat), ezért ha az
elsé megoldas mellett dontiink, a gyerekeket mar 6vodas kortol
kezdve kellene olyan szintre fejleszteni apranként, hogy minél
hamarabb képess¢ valjanak.

Az erd6 szintjei

1.+ird a szavakat a megfelel6
helyre! Szinezd ki a rajzot!

talajszint, avarszint,
cserjeszint,
lombkoronaszint

1. abra: Részlet egy 2. osztalyos kornyezetismeret munkafiizetbol

4. Konkluzio

Siket és sulyos nagyothalld gyerekeknek magyar nyelvi tan-
anyagot fejleszteni soktényezOs feladat, amelynek megvalosi-
tasa soran szamtalan modszertani megfontolast kell figyelembe
venni. A 2009. évi CXXV. térvényben szereplé 2017-es hata-
rid6érol mar biztosan lecstiszunk, azonban fontos lenne mielébb
gyakorlati megoldasokat kidolgozni — legalabb pilot-szinten,
hogy minél hamarabb feloldhat6 legyen a jelenlegi nyelvi hat-
rany.
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Varga Csilla — Grof Annamaria — Szende Virag — Vidéki Erzsé-
bet (2006): Kiliki a Foldon 1. Magyar nyelvkonyv gyere-
keknek (konyv + audio CD) Akadémiai Kiado, Bp.
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Wersich, Regine (1992): Begriffsbildung bei hérgeschddigten
Vorschulkinder. Signum: Hamburg
2009. évi CXXV. torvény a magyar jelnyelvrdl €s a magyar jel-

nyelv hasznalatarol: http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy doc.
cgi?docid=A0900125.TV
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1. Bevezetés

Tanulmanyomban a legkdzelebbi nyelvrokonainkat, a
vogulokat €s az osztjakokat mutatom be oly modon, hogy az a
diakok érdeklddését is felkeltse. Ramutatok, hogyan lehetne a
diakokkal megismertetni nyelviiket, nyelvjarasaikat, valamint
attekintést adok arrdl, hogyan zajlik egy kutat6 munkdja
ma a XIX. szdzadhoz képest. Ismertetem, hogy a korabeli
kutatasokhoz képest milyen modern ¢€s korszerli hangrogzito és
elemz0 eszkozoket hasznalhatunk a terepmunka soran, hiszen
ezekkel a specialis programokkal kikiiszobolhetjiik azokat a
hibdkat, amelyek a régi kézirasos modszer soran akar egy eliras
vagy félreolvasds kapcsan bekovetkezhettek. Az ismertetni
kivant programok a PRAAT és az xml jelolonyelv.

2. Magyar nyelvtorténet

Azokra a kérdésekre, hogy miért fontos és mire jO a
nyelvtorténet, tobbféle valasz adhato. Szabo T. szerint
»~A magyar nyelv taniranak tehat a leiro jellegli nyelvi
tanulmanyozas mellett foglalkoznia kell az anyanyelv torténeti
vizsgélataval is. A nyelv torténeti tanulmanyozasa nélkiil nincs
igazi nyelvismerete, nincs Ontudatos nyelvhasznalat. Aki tehat
a magyar nyelv tanitasara vallalkozik, fel kell szerelkeznie
azokkal a legsziikségesebb, legfontosabb nyelvtorténeti
ismeretekkel, amelyek szamara Ilehetdveé teszik a mai
nyelvi jelenségek igazi megértését. A nyelvi [...] valtozasok
folytonossaganak ismerete megdv attél a veszélytdl, hogy
a nyelvi valtozasok wjabb mozzanatait értetleniil nézzik,
illetdleg a torténeti szempont merev alkalmazasaval mar eleve
is helytelennek itéljik. Alapos nyelvtorténeti tajékozottsag
nélkiil tehat nemcsak nyelvtudomanyi vizsgalodas, de komoly,
alapos nyelvtani ismeretek megszerzése sem lehetséges.
Annak a gyakorld tanarnak, akinek nyelvtorténeti ismeretei
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hidnyosak vagy éppen teljesen hianyoznak, nyelvi, nyelvtani
érdeklddése nincs; ezért ilyen érdekldédést tanitvanyaiban sem
tud felébreszteni és természetesen ilyen ismereteket sem tud
tanitvdnyainak atadni” (Szabo T. 1962:7).

A rokon nyelvekkel valo Osszehasonlitds tobb jelenség
magyarazatara 1is szolgalhat. A magyar nyelvtorténet a
magyar nyelv 0Onélléva valasdnak idejétdl bekovetkezett
valtozasokkal foglalkozik. Miért kell ehhez segitségiil hivnunk
a rokon nyelveket? Az dsmagyar korbdl nem maradtak rank
nyelvemlékek, igy ezek hidnyaban masképpenkell megvizsgalni
az akkori nyelvallapotot, €s kutatni a valtozdsokat. Az smagyar
korb6l nem maradtak rank nyelvemlékek, az elsd kéziratos
szorvanyemlékek és szovegemlékek szama az allamalapitastol
szaporodik meg. A nyelvemlékek hidnyaban a legkozelebbi
rokon nyelveink, a manysi és a hanti 6sszehasonlitd torténeti
vizsgélata nagy segitséget jelenthet a magyar nyelvtorténet
szamara, hiszen a protougor korban végbement valtozasok
mindhérom nyelvi esetében fontosak voltak a mai szerkezetiik
kialakulasaban.

Alegkézenfekvobb az 6sszehasonlito torténeti nyelvészet, jelen
esetben afinnugrisztika, uralisztika eredményeit segitségiil hivni
(Fazakas 2007:26-27). A nyelvtorténet tanitasa az iskoldkban
sok esetben kimeriil abban, hogy a didkokkal megismertetik
anyanyelviink eredetét, az urali nyelvcsaladot, illetve még
roviden szot ejtenek szavaink szarmazasardl, valamint egy-két
mondatbanbemutatjak kozvetlennyelvrokonainkat, amanysikat
¢s a hantikat. Meggy6zddésem, hogy a tanitds soran ezek a
tanorak nem kapjak meg a nekik jaré hangsulyt, €s nem keltik
fel kellden a didkok érdeklddését sem a téma irant. Véleményem
szerint az érdeklddés felkeltése konnyen megoldhat6 lenne, ha
az orakon 1d6t szannanak arra, hogy a didkok a ,,szaraz” dolgok
mellett olyan ismeretekkel is gazdagodjanak, melyek tagitjak
tudasukat abba az irdnyba, hogy behatobban megismerjék
kozvetlen nyelvrokonaink nyelvét. [lyen eljaras lehetne példaul
a kiilonb6zo nyelvjarasok megismertetése, ha lehetdség van
rd, hanganyaggal vagy kézirattal illusztralva. Ahhoz hogy a
didkok jobban megismerjék legkdzelebbi nyelvrokonainkat,
fontos lenne a kultarajukat is tanitani, és amellett, hogy hogyan
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¢ltek régen, azt is érdekes lenne bemutatni, hogyan élnek ma.
A didkok a jelenlegi oktatasban sajnos csak elég tavoli képet
kapnak a finnugor népekrdl, pedig az internet koraban mar sok,
igaz foként orosz nyelvi film, filmrészlet is elérhetd lenne egy
kattintassal a szamukra. Nem szereznek ismeretet arrol sem,
kik a leghiresebb kutatoink, és hogy mikor és milyen nagy
expediciokra indultak.

2.1. Nyelvtorténet tanitasa az iskolakban

A nyelvrokonsag bizonyitékai a kovetkezOképpen foglalhatoak
0ssze:

» ,szabalyos hangmegfelelések

» az alapszokincs kozos jellege

* arokon szavak jelentéskorének hasonlosaga
* anyelvtani eszkdzkészlet hasonlosaga

* egyéb segédtudomanyok (régészet, antropologia, néprajz
stb.) bizonyitékai (Antalné-Raatz 2006).”

Ezt az 6t pontot érdemes lenne alaposabban is megvizsgalni,
de tanulmanyomban nem erre fokuszalok. Egy mondat
erejéig viszont ki kell térnem az 6todik pontra. ,,Az egyéb
segédtudomanyok bizonyitékai” mondat arra a XIX. szdzadban
elfogadott nézetre utal, ami azéta megddlt, miszerint a
nyelvrokonsag tényét a kultaraban meglevdé parhuzamokkal
is ala lehet tamasztani (Fejes 2011). Fontos hangsulyozni,
hogy a nyelvrokonsagnak, a kulturalis rokonsagnak, illetve a
genetikai rokonsagnak nincsen egymashoz koze. Ezért csak
annyit szogeznék le, ahogy mar szamos iras is foglalkozott
ezzel a témaval, hogy abban egészen biztosak lehetiink: ebbdl
a felsorolasbdl a didkok a legkevésbé sem fogjak megérteni,
hogy miként is lehet bebizonyitani a nyelvrokonsagot (Fejes
2012).
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3. Amirdl a tankonyvekben nem esik sz6

Szamos dolog van, ami kimaradt a tankonyvekbdl, viszont
érdekelheti a diakokat; kreativitasra serkenthetik Oket. Az
érdeklodés felkeltése egyszeriien véghezvihetd lenne, ha
az orakon idot szannanak arra, hogy olyan ismeretekkel is
gazdagodjanak, melyek abba az irdnyba tagitjak tudasukat,
hogy behatobban megismerjék kozvetlen nyelvrokonaink
nyelvét. Meg lehetne ismertetni veliikk példaul a kiilonb6zo
nyelvjarasokat, lehet0ség szerint hanganyaggal vagy kézirattal
illusztralva, ezaltal interaktivabba téve a tanorakat. Ezen kiviil
1d6t lehetne szanni példaul a finnugrisztika kutatdéinak behatobb
megismertetésére. A tankonyvekben ugyanis sajnos csak
kevés sz6 esik roluk, és nem is mindenkit emlitenek. Holott
milyen érdekesen lehetne bemutatni a nagy expedicidkat,
egyuttal tanitani ezaltal az ottani emberek kulturajat. Nagyon
¢lményszerti példaul Munkacsi Bernat beszamoloja manysi
expediciojarol, Reguly kéziratainak megfejtése folotti
oromérdl, az ott atélt nehézségekrol, Munkacsi (1889: 398.,
404.).

Egyik legnagyobb finnugor terepkutatonk Reguly Antal volt,
akinek észak-urali expedicidja 1843. december 4-tdl 1845.
februar 19-ig tartott. ElsOként 6 volt az, akinek sikeriilt a
manysi, a hanti és a nyenyec adatkozloktol szovegeket,
szavakat, nyelvtani paradigmakat gyljteni. Sokat megmentett
azokbol a folklor szovegekbol, amelyek a manysi €s a hanti nép
régmultjat mutatjak be.

Reguly osztjak (hanti) gytjtését Papay Jozsef (Papay 1905),
az északi manysi szoveggyljtését pedig Hunfalvy Pal adta ki
terepmunkak soran (Munkacsi, Kannisto) sikeriilt pontosabban
meghatarozni a manysi nyelvjarasok foldrajzi elhelyezkedését.
Reguly kettds felosztasa, az északi és a déli négyre boviilt:
¢szakira, délire, keletire és nyugatira.
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1. abra Manysi nyelvjarasok
(Forras: Steinitz, Wolfgang (1955), Geschichte des wogulischen
Vokalismus, Akademie Verlag Berlin)

3.1. Egy kutaté munkaja régen

AXIX.szazadbannemalltakrendelkezésreanyelvianyaggytijtok
szdmara olyan eszk6zOk, amelyek megkonnyitették volna a
munkajukat. A nyelvi adatok rogzitésére ¢és feldolgozasara
akkoriban csak a kézirdsos modszer, a papir és toll allt
rendelkezésiikre. Emiatt azonban szamos hiba keletkezett,
példaul egy félrehallas, eliras a lejegyz€s soran, vagy a kézirat
feldolgozasakor a félreolvasas miatt. A legjobb példa erre,
ami érdekelheti a didkokat is, Reguly Antal északi manysi
gyljtésének kiadasa. Ezt az anyagot Hunfalvy Pal 1864-ben
publikalta.
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Késébb Munkacsi Bernat kiadta Reguly addig megfejtetlen
déli manysi szovegeit, a Vogul népkoltési gytijtemény I-1V. cimi
koteteiben. Munkacsi a munkdjaban tobb helyen is kritikaval
illette Hunfalvy kiadésat. ,,Az északi vogul szovegeket illetden
masképp all a dolog. Ezeknek nincsenek tisztazott leiratai s
Hunfalvy Pal az elsd, sebtiben irt foljegyzés alapjan adta ki
Oket a Vogul fold és nép miivében, még pedig, sajnos, javitas
¢s egyengetés czimén annyira megvaltoztatva az eredeti
irasmodot, hogy a legtdbb sz6 hangképe mas a kéziratban s
mas a kiadasban (Munkacsi 1892-1902: 270)”.

Egyik talan ,,leglatvanyosabb” tévedése a kdvetkezo:

Reguly: 4m t4 ne min arm kumlye jemti, &m aldm pi
anyschém.

Hunfalvy: Am - tine man arm kumie jémti - im elempi
ansém.

,Hunfalvy nem talalvan meg ezen szot Reguly szotari adatai
kozt, mint hasonl6 koriilmények kdzt maskor is teszi, azonositja
azt az elem, 1d6, levegd (Regulyndl igy irva: elm, ilm) szoval,
mely az elem — yalés = ember szonak is el6része 1évén, azon
oOtletre inditja, hogy egy szova kapcsolja 6ssze a véletleniil utana
kovetkezd pi afia széval. Noha az d1am ¢és pi Reguly kéziratdban
egymastdl kiilonvalasztva allanak, igy jon létre Hunfalvynak
egyes egyediil ezen félreértett helyen alapuld vogul Elmpi
- Levegd fia nevli mithikus alakja, melyre 6 ismételten utal
kiilonb6zé munkaiban (kiilondsen a finn Impi-vel egybevetve),
tévedésbe ejtve vele egész sereg irot, kik hitelesnek képzelt

adatara messzemend kovetkeztetéseket épitettek (Munkacsi
1892-1902: 270)”.

Munkécsi gondolt eldszor arra, hogy fontos lenne kiadni az
eredeti kézirat alapjan Reguly szdvegeit: ,,azonban nézetem
szerint is sziikséges, hogy e szovegek szintén megjelenjenek
eredeti foljegyzésiik alakjaban (Munkacsi 1892—-1921: 458).”
Szakdolgozatomban (Sztdnyi 2016) tobbek kozott ezért is
vallalkoztam erre a feladatra; ilyen indittatasbol készitettem el
a kézirat (Reguly 1844) kiadasi problémainak 0sszegylijtését,
mert csak az eredeti kézirat betliinek pontos hangértékeire
vonatkozoan lehet felhasznéalni fels6-szigvai adatait a
nyelvészeti kutatasokban.
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Ezekkel a problémakkal megismertetve a diadkokat,
eredményeket lehet elérni abba az irdnyba, hogy kérvonalazodik
benniik, mit is csinalnak a finnugor kutatok, és miért fontos ez
a munka.

3.2. Egy kutaté munkaja ma

Ma maér sokkal konnyebb dolgunk van a kutatoknak az
anyagok feldolgozésa soran, hiszen specidlis szamitogépes
programokkal kikiiszobolhetjiik a hibakat. El6szor az xml
jeloldnyelvet szeretném ismertetni, amely elengedhetetlen a
nyelvészeti adatfeldolgozd programok hasznalatdhoz; majd
ratérnék a PRAAT és az XML jelolonyelv szoftverekre. Ezek a
korszerti digitalis finnugrisztika eszkozei, amelyek a fiatalokat
is érdekelhetik, hiszen a szamitogép hasznalata mindennapos
kozottiik.

»Az xml nem egy programozasi nyelv. Hasznalatdhoz vagy
megtanulasahoz nem sziikséges programozonak lenni. Az
XML eXtendable Markup Language a szamitogép szamara
megkdnnyiti az adatok generalasat, olvasasat és biztositja, hogy
az adatszerkezet egyértelmii legyen. A finnugor diakritikus
transzkripcid szamara az XML teljes egészében az Unicode-on
alapul. AHTML-hez hasonl6an az XML is tagokat (szavak ,<’¢&s
,> jelek kozott) €s attributumokat (név="¢érték” formatumban)
haszndl. Az XML szoveg, de nem olvasgatisra valo. A
HTML-hez hasonléan az XML f4jlok sem azért késziiltek, hogy
el kelljen olvasni azokat, de ha sziikséges, mégis megtehetik.
A HTML-td] eltéréen az XML szabdlyai sokkal szigortibbak
(http://www.w3c.hu/forditasok/XML 0_pontban.html).”

Az altalam hasznalt Gedit program tobbek kozt kezeli a Java,
HTML, XML; és a Python programozasi €s jelold nyelveket
is. Lehetséges a szovegben keresni, illetve szovegrészleteket
kicserélni mas szovegekre, tovabba tartalmaz szintaxis
kiemelést is. A kovetkezd abra az XML adatbevitel egy
rovid részletét mutatja meg. A <sentence> utdni sor Reguly
sora a kézirat alapjan, a kovetkez6 sor Hunfalvy forditasa, a
negyedik sor Munkacsi forditasa, az utolso sor pedig a szoveg
magyarra forditva Munkdcsi alapjan. Ezt az adatbeviteli médot
felhasznalva lehet lekérdezni a sorokat kiilon-kiilon, vagy
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egyutt.

Fijl Szerkesztés Német Keresés Estkozok Dokumentumok Sigd

OB-EI8 46 lxE0l Qe
01 all_revisedxml ¥

}Eapek'xr}stylemeat type="text/xsl" href="basic ra.xsl"?»

gva oikdi olei.</sform»
">Egvai oikdi olei.</sform>
&3 férj valdnak,</ft
nkicsim>Ekwdig 6kdig oleig.</sform>
y asszony 8 dreg ember élmek,</f>

numl tdrom azeen tarom jdgen dln sitpd siting apel taretauesi</sform»<!-- ceruzas vesszds dpel téretauesi--»
">Numi Térom &2en, TArom j&gen aln sitpe siting &pel tdretauesi;</sform>
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nkacsi"></sform>

rem atya, Térem apa eziist ivl ives bélcsével bocsdtotta Sket £8101rél ald.</fr>

ker kuali tdlyEcht jolé jontsi</sforms<!-- kér ceruzds--»
"kér kuali tdl'dht jole johtei.</sform>

csbcsan jovének ala,</ft>

nkicaiy</sform:

</Et>
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">Numi Térom &2e lui turp turing vwat pini,</sform»
umi Tarom atya erds torku slszelet témaszt,</ft>
cei"></sfomm>
">Numi Torem atyjuk alvidéki zigl szelet tamaszt (tkp. altorkd torkes szelet alkot):</ft»

¢sf

<s

2. adbra: Gedit program

A 20. szazad vége elbtt a fonetikai mérések elvégzéséhez
draga laboratoriumi felszerelésekre volt sziikség, a mérési
eredmények feldolgozéasa soran pedig bonyolult matematikai
szamitasokat kellett elvégezni. A helyzet 1995-ben valtozott
meg radikdlisan. Két holland fonetikus, Paul Boersma
¢s David Weenink elkészitette a Praat nevii programot.
Ennek segitségével barki végezhet fonetikai méréseket, ha
rendelkezik szamitogéppel és megfeleld mindségl digitalizalt
hangfelvételekkel. A Praat képes hangallomanyok elemzésére,
modositasara és 1étrehozasara (beszédszintézis) is (Szekrényes
2014).

Az atlagos felhaszndlod szdmara a leglatvanyosabb funkcioja,
hogy képes megjeleniteni a beszéd spektrogramjat
(hangszinképét), alapfrekvencidjat (ezt érzékeljik a beszéd
hangmagassagaként), intenzitasat (a hanger6t), illetve a
formansokat, vagyis azokat a frekvencidkat, melyek a hang
Osszhatasat 1étrehozzak (Szekrényes 2014)
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2016 aprilisaban az apai agrél hanti szarmazasa Vitalij
Szigiletov orosz didk ellatogatott a Pécsi Tudomanyegyetemre.
A hanti nyelvnek egy ritka valtozatat beszéli, a vahi hantit.
Amig az egyetemen tartdozkodott, megragadtam az alkalmat,
és lekérdeztem tole a Swadesh altal 6sszeallitott 200 szavas
listat, amit .wav Kiterjesztésii digitalis hangfelvételként
rogzitettem.

A kovetkezd hangképen az urdli eredeti hal szavunk vahi hanti
hangalakjanak a képe lathatd. A szokezdd k ebben a szdban
a vahi hantiban a nem velaris, hanem még hatrébb képzett,
uvularis k, és még aspiralt, hehezetes is. A frekvencidk piros
pontokkal, az intenzitas sargaval jelolve lathato.

0.3566
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5000 H 500 Hz
-
0ty . [0
Phonetics
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. - . [Word
2 hal sziinet kul sziinet kul sziinet lan)
0 Visible part 2 812500 seconds 28125(]0‘ o7 079745
, N 5 ’
3. dbra PRAAT program ’kul’ sz6
3
i ‘;"‘};« 45500 Hz
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Phonetics
S e m l69)
S
1 szem sziinet sem sziinet sem |
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11.115895 Visible part 1.875000 seconds 12.99089: 86.901350

Total duration 99.892245 seconds

4. abra PRAAT program ,sem’ sz6
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4. Feladatok

Ezt a programot az iskolai tanorakon is remekiil lehet
hasznositani. A modern finnugrisztika nemcsak a
nyelvtorténettel, hanem a szinkrén nyelvi allapotokkal is
foglalkozik. Ezek kozé tartozik a hangfelvételek akusztikai
elemzése. Ezekre vonatkoznak a kovetkezd feladatok.

1. Elemezd a kul ,hal’ és a sem ,szem’ szavakat, jelold be a
szegmentumokat a programmal!

2. Melyek a zarhangok fazisai? Ismerd fel oket!

A zarhangok akusztikai elemzésében megkiilonboztethetjiik a
zaralkotas, zarfelpattanas és a hangatmenet fazisait. Szokezdo
helyzetben azonban a zaralkotas hianyzik A kul széban a rovid
zarfelpattanas utan aspiralt /4 is van.

3. Mutasd be az s réshang tulajdonsagait az intenzitdsgorbe
alapjan!

Asem ,szem’szoban a szokezdd réshang intenzitadsa fokozatosan
er6sodik, kozépen a legerdsebb majd gyengiil az intenzitéasa.

5. Osszefoglalas

A tanulmanyban legkozelebbi nyelvrokonainkat (vogulok és
osztjakok) mutattam be: nyelviiket, nyelvjarasaikat, valamint
ravilagitottam, hogyan zajlik egy kutat6 munkdja manapsag,
illetve hogyan tortént ez a XIX. szazadban. Szamos dolog van,
ami kimaradt a tankonyvekbdl, viszont érdekelheti a didkokat,
kreativitasra serkentheti 6ket. 1d6t kellene szanni példaul a
finnugrisztika kutatdinak behatobb ismertetésére. Reguly Antal
kivalé tudosunk volt, aki megalapozta a késébbi kutatasokat
¢és gyljtéutakat. Az 6 kéziratainak ismerete rendkiviil fontos,
hiszen ezekbdl pontos ismereteket nyerhetiink a korabeli
nyelvallapotokrol. Ezért ezeket a szOvegeket a késdbbi
elemzések szamara elérhetové kell tenni. A betiik hangértékenek
megallapitasa példaul a manysi torténeti dialektoldgia szdmara
nyujthat észrevételeket.

A korabeli kutatdsokhoz képest ma mar korszerti hangrogzito

¢s elemzd eszkozoket hasznalhatunk. A tanulmany masodik
részében ezekbe a programokba nyujtottam betekintést,



1 TEEEE @ | I | [

216 Sztanyi Petra

remélve, hogy masok is alkalmazni és hasznositani tudjak majd
Oket, akar a tanitas soran, akar sajat tudomanyos munkajukban.
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1. Bevezetés

A Szegedi Tudoményegyetem Juhasz Gyula Pedagoguskép-
z0 Kar Alkalmazott Humantudomanyi Intézet Magyar és Al-
kalmazott Nyelvészeti Tanszéke évek Ota szervez utazdsokat
a hallgatoinak olyan kiilhoni iskoldkba, ahol magyar nyelven
oktatnak. A latogatasok célja, hogy a nyelv- és beszédfejleszto,
alkalmazott nyelvész hallgatok megismerkedjenek azokkal a
lehetdségekkel, nehézségekkel, amelyek az ilyen intézmények-
ben jelen vannak.

2012-ben egy Szerbidba tett tanulmanyi kirandulas alkalmaval
jutottunk el a Vajdasagban taldlhatd Szivac kozségbe;: ez a te-
lepiilés napjainkban jo példa a szorvany magyarsag jelenlétére.
A kozségben miikodik a Szenteleky Kornél Miivelédési Egye-
siilet, melynek tevékenységéhez hozzatartozik a helyi magyar
anyanyelvil lakosok dsszefogasa, a hagyomanyok apolésa €s a
magyar nyelv oktatasa a gyerekek szamara. Az itt ¢l6 magyar
anyanyelvil gyerekek iskolai oktatéas keretében nem taldlkoznak
a magyar nyelvvel, csaladi koriilmények kozott is csak akkor,
ha a sziil6k, nagysziil6k otthon ezt hasznaljak; az egyestiletnél
ezért tartjak fontosnak, hogy magyar nyelvli kommunikaciora
legyen lehetdségiik.

Az els6 alkalommal, amikor ott jartunk, a gyerekek éppen fog-
lalkozason vettek részt €s a mi kedviinkért a tanitd vezetésével
néhany korjatékot, népi gyermekjatékot be is mutattak. Ezt ko-
vetden joOtt 1étre az egylittmiikodés; a Szenteleky Kornél Miive-
16dési Egyesiilettel, amelynek egyik célja volt, hogy a szivaci
gyerekek anyanyelvhez fiiz0d6 kapcsolatat erdsitsiik, a magyar
nyelvet tanitsuk.
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2. A hallgatok felkészitése a gyakorlati foglalkozasra

A gyakorlati képzését szolgald foglalkozasok keretében az
egyetem hallgatdinak lehetdsége van a tanulmanyaik soran
elsajatitott elméleti anyagot a gyakorlatban, természetes szitu-
acioban, egy- ¢és kétnyelvli kozegben megtapasztalni. Ez a te-
repmunka sokkal tobbet jelent, mint a tanitasi gyakorlat, mivel
a végzése sordn egyarant sziikség van a mesterképzésben sze-
repld pszicholingvisztika, szociolingvisztika, beszédpercepcio,
nyelvtervezés, nyelvpolitika tantargyak keretein beliil elsajati-
tott tudas integralasara és gyakorlati transzferére. A foglalkoza-
sok soran eldtérbe keriilnek a kommunikacidkozponta felada-
tok (kiilondsen a kétnyelviiségbdl kifolyolag), a dramajatékok,
illetve egyéb nyelvfejlesztd jatékok is. Ezek az alkalmak, ame-
lyeket a hallgatok tartanak nagyban segitik a szivaci tanulok
magyar nyelvii szovegértését, novelik szokincsiiket, fejlesztik,
edzik figyelmiiket, erdsitik egytittmikodési készségiiket.

Miel6tt elutazunk Szerbiaba, a gyakorlat helyszinére, megtorte-
nik a hallgatok felkészitése, melynek soran minden gyakorlatot
kiprobalunk, eljatszunk €s a helyi koriilményekhez igazitunk
(mivel a foglalkozasokon résztvevd gyerekek csoportja sem az
anyanyelvi ismeretetket tekintve, sem az életkort nézve nem
homogén). A foglalkozasokon résztvevok gyermekek kora hat
évestOl tizenhat évesig terjed. A sziileik, nagysziileik gyakran
jelen vannak nézdéként, illetve alkalmanként be is kapcsoldd-
nak a jatékba. Kiilonosen a megértésben tudnak sokat segitent,
hiszen a gyerekek magyar nyelv tudasa rendkiviil valtozé. Van,
aki jol besz¢él magyarul, van, aki néhany szo6t tud, de mindent
megért, és vannak akik nem is értenek, nem is beszélnek, de
nagyon szeretnek jatszani. A nagyon gyenge nyelvtudassal ren-
delkez6 tanuloknal (sokszor csak néhany magyar szot ismer-
nek) a beszédre valo batorsag megteremtése a legfontosabb fel-
adat, de ugyanakkor a mar jo nyelvhasznaldknal is toreksziink
a tovabbi fejlesztésre. A hallgatoi felkészités soran a felsorolt
kritériumokat igyeksziink figyelembe venni.

Felvetddik a kérdés, hogy mindezek alapjan beszélhetiink-e
kétnyelvii kozegrdl? ,,A kétnyelviiség két (vagy tobb) nyelv
rendszeres hasznalatat jelenti, és kétnyelviiek azok az emberek,
akiknek a mindennapi ¢€letben sziikségiik van mindkét nyelvre
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(vagy tobbre), és ezeket hasznaljak is” — olvashatjuk Grosjean-
nal (Grosjean 1989). A szivaci gyerekek az iskoldban, a min-
dennapi életiik soran, az otthon falait elhagyva nem hasznaljak
a magyar nyelvet, és az otthoni nyelvhasznalat is kétséges a
szerb-magyar vegyes hazassagok kdvetkeztében.

Navracsics Judit szerint ,,A csaladnyelv megtartdsa nem biz-
tos, hogy sikeres, akar kicsi korban, akar késobb. Elofordulhat,
hogy a gyermek nem latja értelmét, hogy az egyik szl nyel-
vét beszélje, ha egyszer rajott, hogy mindegyikiik beszéli a ma-
sik nyelvet is. A kétnyelviivé valas sikeressége fiigg a csaladon
beliili nyelvi tapasztalattol, a kovetkezetes nyelvhasznalattol,
annak sziikségességének megértésétol és a tarsadalmi tamoga-
tottsagtol mind a tobbség, mind pedig a kisebbség részérol”
(Navracsics 2010). Ahhoz, hogy a foglalkozasaink hasznosak
legyenek, mindezeket figyelembe kell venniink. Fontos, hogy
a nyelvi identitds erdsitésén tul, megtalaljuk azokat a modsze-
reket, amelyek kellden motivaloak a sikeres nyelvtanulés ér-
dekében. Ebben tdmaszkodhatunk a korai idegen nyelv okta-
tas tapasztalataira, hisz céljaink sok tekintetben megegyeznek.
,»A korai idegennyelv-oktatds soran elsdsorban az érdeklédés
felkeltése, az idegen nyelvek ¢és kultarak iranti nyitottsag ki-
alakitasa, valamint a szébeli kommunikacio allnak a fejlesztés
kozéppontjaban™ (Sarvari 2015).

A fentiek értelmében a hallgatéi felkészités soran tobb
szempontot kellett egyidejiileg figyelembe venniink. Olyan
gyakorlatokat, dramajatékokat valasztottunk, amely figyelem-
be veszi a gyerekek nyelvtudasat, életkorat és kelléen motiva-
l6ak is egyben. A jatékokat a hallgatok az eldzetes felkészités
soran sajatitottak el, egy jatékot altalaban ketten koordinaltak,
vezettek.

3. Gyakorlatok
(1.) Szeged, Szivac, Budapest

Sétalunk a térben. Amikor a Budapest sz6 elhangzik, mindenki
siet, a Szivdc sz6nal mindenki nagyon lassan, lustdin mozog, a
Szeged szOnal katondsan, menetelve kozlekedik. Mozgas koz-
ben nem szabad egymasnak iitkdzni.

A gyakorlat fejleszti a tajékozdodast, a térbeli mozgast, ugyan-
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akkor jo hangulatot teremt, ezzel is motivalva a gyerekeket;
egyuttal pedig segiti a beszédértést is. A jatékot eldszor egy
hallgato vezeti, de késObb atadhatja a jatékvezetést akar egy
gyermeknek is. A varosok nevének a kivalasztasa sem véletlen,
hiszen a Szeged ¢és a Szivdc sz dsszekapcsol, érzelmi tobble-
tet ad, a Budapest sz6 pedig az orszagismeretet erdsiti, mert a
foglalkozasok utan, az ajandékok atadasakor lehetdségiink van
beszélgetésre, a kozvetlenebb ismerkedésre is, amely kozben a
gyerekek Magyarorszagrol is kérdeznek.

(2.) Hullamjaték

Korben iiliink, annyi szék van, ahanyan jatsszak, iires szék ne
legyen kozben. A jatékvezetd a kor kozepén all. Ha azt mondja,
hogy Hullam balrol mindenki egy székkel jobbra 1il, ha Hulldm
jobbrol, mindenki egy székkel balra iil. Amikor az hangzik el,
hogy vihar van, mindenkinek mashova kell iilnie, visszaiilni
az eddigi helyére nem szabad. Ennél a jatéknal is atadhatjuk a
jatekvezetést.

A jaték soran fejlodik a gyerekek figyelme, egyiittmiikodési
készsége, rahangoldédnak a magyar nyelv hasznalatara. Fejlo-
dik lateralitasuk, amely elengedhetetlen a bal-jobb agyfélteke
stabil dominanciajanak a kialakuldsanal. Mivel felszabadultan
jatszanak, a beszédbatorsaguk is erdsodik.

(3.) Ki vagyok én?

Minden gyermek hatara egy papirt ragasztunk, amelyre egy
sz0 van irva. Mikozben jarkalnak a térben, azt kell kitalalni-
uk, hogy kik 6k, oly mdédon, hogy minden tarsuktdl csak egyet
kérdezhetnek. Akit6l kérdeznek, nem mondhatja ki a sz6t, csak
koriilirhatja. Amennyiben lehetséges, ezt magyar nyelven kell
megtenniiik. Ha nem tudjék a feladatot magyarul megoldani,
azt mindenképpen megkdoveteljiik téliik, hogy a megfejtést ma-
gyarul is mondjék el. Ezt kdvetden csoportokat, kategoridkat is
felallithatunk. PL.: gylimolcsok, allatok, butorok, mesehdsok,
sporteszkdzok, stb.

A jaték jol fejleszti a kommunikécios készséget, az asszocia-
ciés kompetenciat és egyéb kognitiv miiveletekre is jo hatast
gyakorol.
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(4.) AKtiv mese

A jaték elokésziileteként mindenkinek adunk egy papirt, amin
egy sz6 van. (Fel lehet hasznalni az el6z0 jaték soran mar kita-
lalt szavakat is.)

A jatékvezeto elkezd mondani egy mesét, a jatékosoknak pedig
nagyon kell figyelni, hogy mikor hangzik el a szd, ami az ¢
papirjukon van, mert akkor fel kell allniuk egy pillanatra, majd
ismét leiilhetnek. Akkor j6 a mese, ha egymads utan sokan all-
nak fel, mert igy folyamatosan valaki éppen felall vagy leiil.

A jaték nagymértékben fejleszti a figyelmet, valamint a fe-
gyelmet is, hisz mindenki 6nmagéért felel. Ha figyelmeztetik
egymast, a torténetet nem lehet jol hallani. A gyakorlat igen jo
hatassal van a szobeli szovegértésre, ugyanakkor a mesélotol
nagyfoku kreativitast igényel. A szivaci gyerekek koziil sokan
csak a szavakat értették meg, de mar akadtak olyanok is, akik a
mesét is egészében felfogtak. Bizunk benne, hogy elébb vagy
utobb (vagy a kovetkez6 alkalommal) mar reprodukalni is tud-
jék néhanyan.

(5.) Tablak

Ebben a jatékban is sétalni kell a térben, a jaték megkezdése
elétt minden gyermek nyakéba egy utasitast tartalmazo tablat
akasztunk. Amikor elolvassak egymas tablajat azt kell tenni-
iik, ami azon 4ll. A kovetkezd utasitasok szerepelhetnek: Olelj
meg! Veregess vallon! Simogass meg! Csufolj ki! Kacsints ram!
Karolj belém! Nevess ram! A lényeg az, hogy mindenki joj-
jon ra, hogy mi szerepelt a sajat tablajan. A csoport 1étszadmatol
fiiggden 4-5 percig jatsszuk a jatékot, majd lehetdség szerint
besz¢ljiik meg a tapasztaltakat. Szivacon magyarul és szerbiil
is felirtuk az utasitdsokat. A megbesz¢lés soran volt, aki azt
mondta el magyarul, hogy mi volt a tablajara irva, de voltak,
akik arrol beszéltek, hogy milyen érzés volt, amikor megolel-
ték, megsimogattak, vagy éppen kicsufoltak. Természetesen
torekedjiink arra, hogy minél tobb pozitiv emociot kivaltd uta-
sitas szerepeljen.

Azon tul, hogy a jaték jo hangulatot teremt, fejleszti az érzé-
kenységet, az egyiittmiikodést. Az olvasott szoveg értése is
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megjelenik, de kezdetben szerb nyelvii megerdsitéssel. A ké-
sObbiek soran a szerb felirat elhagyhato.

(6.) Capa

A foglalkozasok szokas szerint a capa jatékkal fejezédnek be,
mivel ezt mindig kérik a gyerekek. A teremben jsagpapirt ra-
kunk le, ezek lesznek az un. szigetek. A jatékosok a szigetek
koriil tiszkalnak, €s amikor a capafigyel6 elkidltja magat, hogy
capa, mindenki igyekszik egy szigetre felallni. Ekkor jon a
capa, ¢s akinek kilog a laba a szigetrdl, azt megeszi, vagyis az
a gyermek kiesik. A jatékosok szamanak csokkenésével egyiitt
a szigetek szdmat is csokkentjiik. Csak ugy maradhatnak fenn
a gyerekek, ha dsszedlelkeznek, segitik egymast. Természete-
sen capanak ¢€s figyelonek egyarant gyermeket valasztunk, akik
cserélddnek is.

A jaték nagyban fejleszti az egyiittmiikodést €s eldtérbe kertil-
nek az érzelmek is. Mivel ennél a jatéknal a hallgatok jatékos-
ként vesznek részt, jO érzés latni az 6sszekapaszkodo hallgato-
kat és a szivaci gyerekeket.

4. Osszegzés

A szivaci foglalkozasok nagy élményt jelentenek a Vajdasagban
¢l gyermekek szdmara, és komoly pozitiv tapasztalat a prog-
ramban résztvevo hallgatoknak is, akiknek a szdma évrél-évre
boviil. Ahogy egyikdjlik ha megfogalmazta: ,,Azt gondoltam,
hogy mi fogunk adni a gyerekeknek, de mi sokkal tobbet kap-
tunk”. Szeretném hinni, hogy ez valoban igy van, és nem csak
érzelmileg, de szakmai szempontbol is sokat tanultak. Meg-
ismerték ¢€s kiprobaltdk a dramapedagogia modszerét, amely
tanitvanyaink személyiségének sokoldalu kibontakoztatdsdhoz
nyujt segitséget, és ennek kovetkeztében megjelenik naluk a
kivancsisag, erésodik a beleéld képesség, megnd a bizalom, a
beszédbatorsag (Toth-Kocsis 2016).

A program soran az is bizonyitast nyert, hogy a felsdoktatasban
helye €s fontos szerepe lehet a nem hagyomanyos oktatasi for-
maknak, kiilondsen, ha ezek gyakorlatorientaltak, a hétkdznapi
¢lethez kapcsolddnak, valodi tanuldsi-tanitasi folyamatokba
agyazodnak (Toth-Kocsis 2016b).
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1. Kérdésfeltevés

A konferencia témajahoz (Szabalyok és/vagy kivételek)
kapcsolodéan a dolgozatomban azt a kérdést jarom kortil,
hogy (1) MIT: milyen szabalyok vonatkoznak a nével6tlen
fonevekre a magyarban; (2) HOL: hol lehet megtalalni ezeket
a szabalyokat; (3) HOGYAN: és hogyan, milyen eszkdzokkel
lehet felismerni és megfogalmazni ezeket A felvetett kérdések
¢s a rajuk adott valaszok valdjaban illusztraciok ahhoz a sokkal
fontosabb kérdéshez, hogy hogyan konvertalhatok a nyelvi
szabalyok a nyelvleirdsban (a grammatikaban) megjelend
szabalyokka, illetve hogyan probaljak a nyelvleirdsok,
grammatikdk megragadni azokat.

2. A problémak

A nyelvi szabaly grammatikai szaballya alakitasanal két nagy
problémaval talalkozunk.

Az egyik abbdl ered, hogy a nyelv miikodését csak a beszéden
keresztiil figyelhetjik meg. gy hidba akarjuk kozvetleniil
az anyanyelvi kompetencia szabalyait megragadni a
nyelvtanunkkal, ezt csak a performancian keresztiil tehetjiik
meg. Rdaadasul a nyelvleiras célja mindig egy kozosség
nyelvének leirasa, mégis, az eddig elmondottak szellemében,
ez csak az egyéni nyelvhasznalaton keresztiil vizsgalhato, és itt
olyan tényezOk is szerepet jatszanak, mint a (torténelmi) ido,
a nyelv tarsadalmi és foldrajzi rétegzettsége, illetve a konkrét
szituaci6é. Vagyis ahhoz, hogy koherens szabalyrendszert
allithassunk fel, a vizsgalt megnyilatkozasok korét korlatoznunk
kell. Ebbdl az kovetkezik, hogy nem lehetséges altalaban a
nével6tlen fonevekre vonatkozo szabalyok leirdsa, csak nagyon
alaposan kortilhatarolt nyelvi adatok korében fogalmazhatunk
meg ilyeneket. De nem csak a szabalyok megragaddsa miatt
okoz nehézségeket a performancian keresztiil nyert adatok
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értelmezése. Komoly modszertani probléma az ,,adatkozld
személyek”, az informansok megtalalasa, kivalasztdsa is, €s
toliikk a megfeleld adatok kinyerése.

A vizsgalandd nyelvi adat kérdése jol ismert a nyelvészek
korében, noha altalaban nem kozponti része a szakirodalomnak.
A probléma attekintését nyujtja pl. Gervain-Zemplén 2003.

A masodik probléma, hogy nincs nyelvtan és nincs szabaly
modell nélkiil. Ezt mar sokan sokféleképpen leirtak, mégis
fontos hangsulyozni, amikor a szabalyokrdl beszéliink. Példaul
az altaldban hasznalt nyelvi egységek, alkotoelemek mint a
szintagma, sz0, sz6td, toldalék, beszédhang csak nyelvtudatos
helyzetben jelennek meg (lasd errdl tobbek kozott Szabolcsi-
Kenesei 2012-t). Az egységek is, a szabalyok is a modellben
hasznalatos absztrakciok, a nyelvészek alkotdsai, nem
pedig bizonyitottan a nyelvtudas valodi alkotéelemei. Igy
konvencidknak, hagyomanynak tekintheték a nyelvészeten
beliil. Ennek ellenére folyamatosan probalkoznak a nyelvészek
,modellfiiggetlen” leir6 nyelvtanok eldallitdsaval, részben
a nyelvi adatok, jelenségek Osszegzésének céljaval, részben
ismeretterjesztd szandékkal.

Az (1) feltett kérdésemre tehat, hogy milyen szabalyok
vonatkoznak a nével6tlen fonevekre a magyarban, csak akkor
tudunk valaszt keresni, ha megfogalmazzuk, hogy mikori
nyelvvaltozatban, irott vagy beszélt nyelvben, mely nyelvi
rétegben, milyen szitudcidkban, mely mondattipusokban
elhangzott mondatokat fogunk vizsgalni, és milyen nyelvészeti
modellt alkalmazunk.

3. A nyelvleirasok

A szabalyok természetesen a nyelv alkotoelemei, de ha a
mar felfedezett, megfigyelt szabalyokra vagyunk kivancsiak,
akkor a nyelvleirdsokban kell keresgélniink. A nyelvleirasok
kiilonbozoképpen  csoportosithatok. Barmennyire  is
modellfiiggetlenek kivannak lenni, rendszerezhetjiik Oket az
alkotoik altal tamogatott nyelvészeti ideologia szerint, ami
altalaban nem fiiggetlen attol, hogy regulativ (preskriptiv) vagy
konstitutiv (deskriptiv) jellegliek-e a szabalymegadasok. Es
tobbnyire az is a hattérben meghtuzodé tudomanyos modszertol
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figg, hogy ,utleiras-jellegli” vagy ,szakacskonyv-jellegli”
nyelvleiras késziil-e.

Sok példat lehetne valasztani, én most egyet emelek ki, ami
véletlentil kertilt a kezembe: Dengl 1937 példaul igen tipikus
regulativ, utleirds-jellegi leiré nyelvtan. A regulativ jellege
abban mutatkozik meg, hogy a nével6rdl szolo szabalyok
elsdsorban a helyes és helytelen hasznélatrél szélnak. Utleiras-
jellege pedig abban, hogy a névelordl sokféle ismeretet felsorol,
de nem torekszik egyetlen szempontbdl sem a teljességre, €s
a szerzd leirdsaban ugyanabban a bekezdésben keverednek
a szinkron ¢és a diakron szempontok. A bemutatas 1ényege a
legérdekesebb, legszembetlindbb ¢és legfontosabbnak tartott
jelenségek felsoroldsa, megemlitése. Hiba lenne azt gondolni,
hogy csak mult szdzadi példakat lehet hozni a regulativ
nyelvleirasra, de az tagadhatatlan, hogy tudomanyosnak szant
munkdkban csokken az ilyen jellegli megkozelitések aranya.

Konstitutiv nyelvleirasnak mindsiil pl. Kenesei 2006 vagy
Viszket 2016: ezek a leirasok a névelordl nem azt adjak meg,
mikor szabad vagy kell nével6t haszndlni a magyarban, hanem
azt probaljak szabalyokba foglalni, hogy mikor hasznalunk (a
mai magyar irott koznyelvben) nével6t. Ezek a nyelvleirasok is
utleiras-jellegtiek abbdl a szempontbol, hogy nem algoritmust
adnak a nével6hasznalatrol, amely alapjan a grammatikus
mondatok eldallithatok (az agrammatikusak pedig nem),
hanem egy ilyen-olyan szempontbol teljes, mas szempontokbol
meg hianyos, a struktirara koncentralo, de nem formalizalt
Osszegzést a szabalyok egy halmazarol.

Szakacskonyv-jellegli leirdsnak mindsithetjiik példaul Alberti-
Medve 2002-t vagy Viszket 2012-t. Alberti-Medve 2002-ben
a chomskyanus modellben definialt Ujraird szabalyrendszerrel,
Viszket 2012-ben pedig a mondattani poziciok LFG-ben
hasznalatos jegyeinek definidldsaval késziilt olyan algoritmus,
ami nem csak leirja, de eldallithatova teszi az egyes névelds
szerkezeteket.

Az eddigi példak is illusztraljak, hogy amikor szakacskonyv-
jellegli (azaz generald) szabalyrendszert akarunk adni, akkor
mar elkeriilhetetlen a konkrét modell explicit alkalmazasa.
Az ilyen szabalymegadasok ritka volta és/vagy nagyon kicsi
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részteriiletre koncentraltsaga (mint Viszket 2012 esetén),
vagy az egyes részleteket illetden elnagyolt jellege (mint
Alberti-Medve 2002 a névelok szempontjabol) abbol is
kovetkezik, hogy ezeket a leirdsokat meg kell, hogy eldzze
egy kevésbé formalizalt, de azért elég alapos szabalygytijtés.
Ilyen gytijteménynek késziil Lacko-Alberti megj. elott. A kotet
hidnypotlo, hiszen célkitiizését tekintve modellfliggetlentil
kb. 1200 oldalon targyalja a fénévi csoportok leird jellegii
szabalyait. A szerzOk tehat egy igen alapos ¢és Kkiterjedt,
konstitutiv és utleiras-jellegti leir6 nyelvtant készitettek. Tegyiik
fel, hogy ez lehetne a lel6helye a keresett szabalyainknak (lasd
a (2) feltett kérdést a cikk elején). Ebben a szovegben meg
is talalhat6 a 2. fejezet végén megfogalmazott feltétel, azaz
a vizsgalt jelenségek korének alapos lehataroldsa (azaz pl. a
cimek, taviratok, sms-ek, a besz¢lt nyelvi jelenségek kizarasa a
vizsgalat korébol stb.).

A tovabbiakban azt fogom vizsgalni, hogy milyen, a
szakirodalomban 4altaladban nem hangsiulyos modszertani
jellegzetességek figyelhetok meg az itt megfogalmazott
szabalyokkal kapcsolatban.

4. A névelotlen fonevek helye

Legyen a néveldtlen fonevek elhelyezkedése a mondatban
(mint allatorvosi 16) az a jelenség, amelynek a szabdlyait
keressiik! Vizsgaljuk meg az (1) példamondatokat! A kérdés
tehat az, hogy a néveldtlen fonevek mely mondatpozicidkban,
milyen megszoritasokkal fordulhatnak eld.

la. A postast érte kutyatdmadas.

Ib. A postast kutyatdmadas érte.

Ic. A postast kutya tAmadta meg.

1d. A postast kutya is tdmadta (mar) meg.
le. Kutya tamadta (mar) meg a postast.

A valaszadashoz eldszor foglaljuk Ossze a magyar
mondatpozicidkat. A magyar mondatban megkiilonbdztetjiik
a kovetkezd, szintaktikailag kitiintetett poziciokat mint az ige
mogotti rész, az igét kozvetleniil megel6zé igemddosito, az
igemoddosito eldtt a kvantorok ¢€s is-es kifejezések helye, végiil
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pedig a mondat élén 1év6 topik. A topik is, €s az igemodosito is
kétféle lehet: ,,semleges” vagy kontrasztiv. Az (1) példasorbol
az latszik, hogy a néveldtlen fonevek mindegyik felsorolt
pozicioban eléfordulhatnak.

Ha megvizsgaljuk a (2) példasort, latszik, hogy a helyzet nem
annyira biztato: az (1) példasor mondatait megvaltoztattam,
de a néveldtlen fonevet ugyanabban a pozicioban hagytam. A
mondatok mégis kétségkiviil agrammatikusak lettek.

2a. *Aleckét jol tudta fiu.

2b. *Peti autokat utal nézegetni.

2c. *Peti ujsagot olvasott el tegnap.

2d. *Peti kutyat is megfiirdetett.

2e. *Postast a kutya tamadta (mar) meg.

Az adatok alapjan megfogalmazva a szabalyokat az egyik
legfontosabb szempont a mennyiség szempontja: a gyakori
jelenségek a szabalyosak, a kevésbé gyakoriak a kivételesek.
Tehat valdjaban a gyakorisag a szabalyalkotas alapja: ez az
elsé legfontosabb allitas a nyelvtani szabalyok megalkotdsaval
kapcsolatban.

Anévelbtlen fonevek esetében a leird nyelvtanok leggyakrabban
ugy nyilatkoznak, hogy ezek a fénevek az igemodositod/igevivo
pozicioban fordulnak elé6 a magyar mondatokban, vagyis
kozvetleniil az ige eldtt, hordozva az igei csoport hangsulyat,
szinte igekdtdszerlien 6sszeolvadva az igével. Az (1) és a (2)
mondatsorokat tekintve mindegyik pozicidban ugyanannyi
grammatikus, mint agrammatikus példat hoztam. Ha nem
korpusz alapjan, hanem generativ szemléletben szeretnénk
a nyelvi elemzést végrehajtani, akkor nehéz igazolni, hogy
a néveldtlen fonevek hol szerepelhetnek leggyakrabban a
mondatokban. A nonszensz szavakbol 4116 mondatok elemzése
ugyanakkor segitséget nyujthat ebben.

3a. A bumbur krahalt egy cibult gehonak.
3b. *A lany fozott egy levest gyereknek.
3c. Alany koszont egy kedvelt gyereknek.
3d. A lany vett egy hazat nyaraldnak.
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3e. A bumbur cibult krahalt egy gehonak.
3f. Alany levest f6zott egy gyereknek.

A (3a) nonszensz szavakbol all6 mondat lehetséges szintaktikai
elemzését a (3b-3d) mondatokon keresztiil mutatom meg. A
(3b) agrammatikus mondatbo6l lathatjuk, hogy nem megfeleld
megoldas, ha a krahdl feltételezett igének harom argumentumot
tulajdonitunk: Nom, Acc és Dat esetragokkal, mert a harmadik
argumentumnak nincs néveldje, és igy nem allhatna a mondat
végén, az ige mogott. Az (la) mondat ugyan mutat ilyen
lehetdséget, de specialis, fokuszosan vagy egzisztencidlisan
interpretalando szerkezetben. Felmeriilhet persze a kérdés, hogy
vajon a performancidban, a beszédben melyik mondattipusbol
van tobb: semleges vagy fokuszos (akéar egzisztencialis)
mondatbol. Filiggetleniil attél, hogy a statisztika mit mutatna, a
nyelvészeti gyakorlatban abbdl indulunk ki, hogy a semleges,

crc

is hangoztathatdo mondat az alap, az ettdl eltéré hangsulyozasu,
intonacidju, vagy csak valaszként, szoveg-folytatasként
hasznalhatdo mondatok pedig levezetettek, ebben az értelemben
masodlagosak, azaz kivételesek a semleges mondatokhoz
képest: ez a masodik fontos allitds a nyelvtani szabalyok

létrehozasaban.

A (3c) mondat egy olyan lehetséges elemzést mutat, amikor
az igének két argumentuma van, egy nominativuszi és egy
dativuszi, az utébbinak a cibult mindségjelzdje. A (3d) egy
ujabb megoldasi lehetdségre vilagit ra, amikor a gehonak
sz0 un. predikativ bévitményként jelenik meg a mondatban.
Ez nem ujabb entitas, referens bevezetését jelenti, hanem a
targyesetl referencialis argumentumrol tett (ijabb allitast. Mint
a (4) mondatokban megjelend predikativ bovitmények.

4a. A fiu beallt katonanak.

4b. A fiu katondnak allt.

4c. Afiu allt katondnak.

4d. A szakacs pirosra siititte a kacsat.

4e. A szakacs a kacsat siitotte pirosra.

4f. *A szakécs megsiitotte a kacsat pirosra.
4g. A lany vett egy hazat nyaralonak.

4h. A lany zoldre festette a keritést.
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41. A lany festette a keritést zoldre.

4j. A lany befestette a keritést zoldre.

4k. A kiralyfi békava valtozott.

41. A kiralyfi valtozott békava.

4m. A kiralyfi atvaltozott békava.

4n. Az igazgat6 kinevezte Pétert osztalyvezetonek.

A (4) példasor alapjan igaznak tekinthetjlik-e azt az allitast, hogy
a predikativ bévitményként hasznalt néveldtlen fonév nem csak
az igevivoben, hanem az ige mogott is azonos gyakorisaggal
fordulhat el6? Hiszen a (4) mondatok tobbségében a néveldtlen
fonév egyarant eléfordulhatott igevivében vagy ige mogott
is. Ha megnézziik a (4b)-(4c), (4d)-(4e), (4h)-(41), (4k)-
(4]1) mondatparokat, azt lathatjuk, hogy az ezekben szerepld
néveldtlen igék mellett csak akkor kertilhet a néveldtlen fonév
az ige mogé, ha a mondat kiejtése és interpretacioja kontrasztiv
fokuszos. A (4a), (4)), (4m) mondatokban pedig ugy keriilhet
a néveldtlen fonév az ige mdgé, hogy az igevivé poziciot
elfoglalta egy néveld. Ebbe a szép rendszerbe nem illeszthetok
be a (4f), (4g) mondatok. A (4f) agrammatikus lesz igekotdvel,
a (4g)-ben pedig akkor is a mondat végére keriilhet a néveldtlen
fonév, ha nincs igekoté a mondatban. A (4n) példa azért
specialis, mert a benne szerepld ige csak igekotds valtozatban
fordulhat el6 (ebben a jelentésben).

A (3e-3f) mondatok a (3a-3d)-hez hasonl6an sorozatot alkotnak:
ebben az esetben az ige elétt megjelend néveldtlen fonévre
hoztam példat, gy mintaz (1b) és a (2b) példakban. Ugyan most
a szabalyalkotas folyamata és nehézségei maga a téma, de azt
¢rdemes megemliteni, hogy mind a (2b), mind a (4g) mondatok
esetében az ige lexikai tulajdonsdgaival (pl. hangsulykérd
voltaval) fiigghet 0ssze a néveldtlen fonévnek az ige moge
kényszeriilése vagy éppen a mondat agrammatikussaga.

A(3)feltettkérdésre,aHOGYAN-raadhato valasztermészetesen
nem egyszeri, de az mar biztosan kimondhato, hogy jelentésen
redukalt, jol koriilhatarolt példasorozaton lehetséges csak
szabalyokat felallitani, és hogy eldre definidlnunk kell, hogy
a szabalyossagot ¢s a kivételességet hogyan fogjuk érteni:
pusztan mennyiségi kérdésnek tekintjliik-e, vagy figyelembe
vesziink valamilyenfajta levezetettséget is a példak kozott
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(természetesen elkeriilhetetleniil modellfiiggden).

5. A hianyz6 kérdések

Klasszikus retorikai munkdkban a bevezetdben elhangzott
harom kérdésen kiviil szokas még tovabbi harmat feltenni: K1,
MIKOR, MIERT? (Kipling is feldolgozza ezt a hagyomanyt
Az elefantborju c¢. meséjében, lasd a Mellékletben!)
Terjedelmi korlatok miatt nem bonyolddom bele abba a
filozofiai kérdésbe, hogy hogyan lehetne ezeket a kérdéseket
a nyelvészeti szabalyalkotasra leforditani, de a nével6tlen
fonevekre vonatkozd szabalyok esetében elkeriilhetetlen, hogy
hangsulyozzuk (még jobban, mint a 2. fejezetben) a nyelvi
adatk6zld, az informéns szerepét.

Sa. (Jatek kozben) homok ment Mari szemébe.
5b. (Jaték kozben) okostelefon volt Mari kezében.

Az (5) példak azonos szerkezetliecknek tlinnek, legalabbis ami
a szofaji kategoriakat, mondatrészi szerepeket, thematikus
szerepeket €s esetviszonyokat illeti. A szintaktikai szerkezettel
kapcsolatban azonban megoszlik az anyanyelvi informansok
véleménye. Vannak, akik szamara az (5b) mondat kontrasztiv
fokuszos, mig az (5a) nem. Ez azt jelenti, hogy az (5b)-ben
az okostelefon néveldtlen fonév erds hangsulyt kap, és igy a
Mari kezében szintagmara nem esik hangsuly. Ezzel szemben
az (5a)-ban van ugyan hangstly a homok nével6tlen fénéven,
de ugyanennyire hangsulyos a Mari szemébe szintagma
is. Ertelmezését tekintve az (Sb)-ben kizarélag és éppen
okostelefon volt Mari kezében, és mas nem, mig az (5a)-
bol nem kovetkezik, hogy a jaték hevében csak €s kizarolag
homok ment Mari szemébe, de most éppen errdl ejtiink szot.
Ugyanakkor vannak informansok, akik szerint mindkét mondat
azonos szerkezetli, nem feltétleniil kontrasztiv fokuszos.

A néveldtlen foneves szerkezetekkel kapcsolatban (ha mar
kizartunk minden lehetséges ,szabalytalan”, mashogy
viselkedd esetet, lasd a Mellékletben megadott (8)
példasorban) igen gyakori, ezért mondhatni szabaly, hogy
az igy alkotott mondatok kapnak egy specidlis értelmezést.
P¢ldéaul problémaokozast (1asd (5a) vagy habitualis értelmezést
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(lasd (6)). De mas, nehézkesebben bizonyithato allitasok is
vannak, melyek koziil terjedelmi okok miatt a legkonnyebben
belathatora szoritkozom.

6a. Péter 6ltonyt hord.
6b. Péter kutyat nevel.
6¢. Péter feliratot fordit.
6d. Péter novellat olvas.

Altalaban elmondhatjuk, hogy a legalapvetébb esetekben
(a legalapvetobb kifejezés természetesen definidlando)
azok az informansok tartjdk helyesnek a nével6tlen foneves
szerkezeteket (lasd (5)-(6) mondatok), akik ezzel a specialis
értelmezéssel tudjak oket értelmezni.

6. Osszegzés

A legfontosabb allitds, amit ebben a rovid tanulmanyban a
néveldtlen foneveken keresztiil illusztralni akartam, az az, hogy
r0gds €s bizonytalan a nyelvi szabaly utja a nyelvleirasokig. A
szabalyos adatok koriilhatarolasaalapvetd (mddszertani) kérdés,
ami m¢éltatlanul kevés helyet kap a szakirodalomban. Egyelore
nem tudnank olyan kalauzokat eldallitani a nyelvi egységek
definidldsara, mint a novény-, allat- vagy asvanyhatarozo
kézikonyvek; olyanokat, amelyekben definidlni tudjuk az els6
fontos jellemzat, és Gjabb és ujabb kérdésfeltevéseken keresztiil
egyértelmiien el tudjuk vezetni a felhasznal6t a vizsgalt dolog
korrekt megnevezéséhez. Ilyen funkcidoju algoritmusokat
haszndlnak ugyan a nyelvtechnologidban a vizsgalt szoveg
lemmatizaldsahoz és parsolasdhoz, vagyis a szotovek szotari
beazonositasdhoz ¢és a szofaji €és morfologiai elemzéshez,
csakhogy ezek az algoritmusok statisztikai alapuak, nem a
tudoméanyosan megszokott értelemben szabalyalapuak. Az
eddig elhangzottak alapjan tigy tlinhet, mint ha a szabaly alapja
is csak egyfajta statisztika lenne, de nem errdl van szo. A két
modszer kozti kiillonbséget a kovetkezd (7) példasorral lehet
érzékeltetni:

7a. Meg akartalak olelni.
7b. Meg (még) dlelni (is) akartalak.

A (7b) mondatban a zarojelbe tett szavakat csak azért
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jelenitettem meg, hogy az intonacidval kapcsolatban tdimpontot
adjak.

A (7a) és a (7b) mondatokban egy szabalyalapu elemzésbol
kovetkezne, hogy a meg sz6 nem ugyanolyan funkcioja a két
mondatban: (7a)-ban igekotd: megolelni, (7b)-ben kotdszo: meg
(azaz: és) dlelni (is). Egy statisztikai elemzés azonban, alapul
véve azt, hogy a fonévi igenév + akar ige szerkezetekben a meg
leggyakrabban igekotd, mindkét mondat esetében igekdtonek
tartand ezt a szot, kiilondsen, hogy az intondcio irasban nincs
jelolve, a zarojeles kifejezésekrdl meg feltettilk, hogy nem
szerepelnek a mondatban.

A szabaly alapjaul szolgalé mennyiségi szempont az
adathalmazok  szétvalasztisaban  jatszik  szerepet, a
szabalyosként ¢és a kivételesként definidlandé halmazhoz.
A statisztikdban ezzel szemben magéanak a szabdlynak a
megalkotasa torténik mennyiségi alapon.

Fontosnak ¢és hasznosnak tartom a leird nyelvtanok készitését,
mert sziikség van rajuk, de ugyanilyen fontos, hogy az ezeket a
nyelvtanokat felhasznalo kozonség és a szakemberek, tanarok
tisztaban legyenek ezek sok esetben ad hoc szabalydefinicioival.

7. Melléklet

A kovetkezd (8) példasorban szemléltetem, hogy héanyféle
mondattipust kell kizdrnunk a vizsgalddasbol, ha a néveldtlen
fonevekkel kapcsolatban akarunk szabalyokat leirni.

Ki kell zarnunk a cimeket: (8a); az sms-eket, taviratszovegeket:
(8b); a felsorolasokat: (8c); a beszélt nyelvi mondatokat:
(8d); a birtokos ¢és egzisztencialis szerkezeteket: 8e; a
tulajdonneveket vagy akként hasznalt kifejezéseket: (8f),
olyan szoszerkezeteket, amelyekben a néveldtlen fonevet
csak korlatozottan lehet semleges, grammatikus mondatokban
masra cserélni, azaz a félig-meddig lexikalizaloédott vagy
inkorporalodott szerkezeteket, lasd: *eso tamadt, *papirt
vag, *szerzetes érkezett: (8g); azokat a szerkezeteket, ahol a
néveldtlen foneves kifejezés mast jelent, mint a névelds, pl.
moziba megy = ’elmegy megnézni egy filmet’, de elment a
moziba jelentheti azt is, hogy ’takaritani ment a moziba’: (8h);
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a predikativ szerkezetben szerepld névelds foneveket: (81)-(8;));
¢s a szabad bdovitményi funkcioja néveldtlen foneveket: (8k).

Defelmeriilhetakutataspontositasaérdekébenahatarozatlansagi
feltételt mutatd vagy a hangsulykérd predikatumok kizarasa is.
Szerepet jatszik a mondatokat alkotd szabalyoknal a sok mas
teriileten is kimutatott alany-targy aszimmetria is.

8a. Katondk négy gyereket 16ttek le Irakban.
8b. Autd tonkrement, kutya megszokott.

8c. Akkoriban még vulkanok alakultak, heves viharok
tamadtak.

8d. Szobaban nincs semmi.

8e. Fitos orra van.

8f. Apa hazajott.

8g. vihar tdmadt, fat vag, vendég érkezett.
8h. moziba megy, iskoladba jar.

8i. Mari ligyes torndsz.

8j. Mari 6vondnek tanult.

8k. Mari hétfon 6rommel ment dolgozni.

Kipling: Az elefantborju cimli meséjében a kovetkezOképpen
foglalja 6ssze az okulas hat fontos kérdését (Kipling 2010: 48):

9. Hat kis szolgdm van nekem,
Hat kis oktatom,
Neviik: Mit, Miért, Minek,
Hogyan, Ki és Mikor.
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1. A témavalasztas indoklasa

Napjainkban a koznevelés égetd problémait a méréseredmé-
nyek adatai is visszatiikrozik. ,,Aggodalomra ad okot, hogy a
15 éves magyar didkok 19,7%-a nem érte el a hatszintli ké-
pességskala masodik szintjét, ami azt jelenti, hogy az altalanos
iskola végéhez kozeledve minden 6todik tanuld funkcionalis
analfabéta.” (Csapd €s mtsai 2014: 113)

A probléméak mar nemcsak a mérési eredmények sokkhatasa-
ként jelennek meg a kdztudatban, hanem az osztalytermi gya-
korlat feldl kozelitve is. A koznevelés szerepldinek allaspontja
abban a tekintetben kozeledik egymashoz, hogy a 2012-ben
bevezetett eldird Kerettanterv (KTT) tilszabalyozottsaga, tul-
zsufoltsaga miatt atgondolasra szorul.

A kerettanterv a kozoktatas tartalmi szabalyozéasanak eszkoze,
amely a NAT alapelveihez illeszkedve a nevelés-oktatas tar-
talmi egységét, korszerliségét, az iskolak kozotti vertikalis és
horizontélis atjarhatosagot hivatott biztositani. A KTT (2012)
megjelenésekor az intézményeknek el kellett késziteni a NAT
¢s KTT 2012-re ¢épiild helyi tanterveket. Négyéves szakértoi
munkam (61 iskola helyi tantervének attekintése) soran azon-
ban azt tapasztaltam, hogy az intézmények 1d6 és tantervkeészi-
tési kompetencidk hidnya miatt kevés valtoztatassal (leginkabb
az évfolyamokra bontassal) a KTT 2012 tartalmat vették at. Az
egyik problémat az jelenti, hogy a pedagogusok koziil sokan
mindennapi gyakorlatukban szabalyként alkalmazzak a KTT-
ben (= helyi tantervben) leirtakat. A masik probléma témank
szempontjabol, hogy a KTT (2012) Magyar nyelv és irodalom
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fejezet A-B valtozatanak anyanyelvi tananyaga csupan két kii-
16n fejezetet szdn a szovegértés témajanak (7-8. osztaly: Bes-
zédkészség, szobeli szovegek megértése és alkotasa — 13 ora;
Olvasas, szovegértés — 9 ora), ami azt sugallja, hogy a szove-
gértési képességfejlesztést a két évfolyamon célzottan 6sszesen
22 oraban kell elvégezni.

A szdvegertés pszicholingvisztikai szemponta vizsgalatai azt
igazoljak, hogy a megértés bemenet—feldolgozas—kimenet sza-
kaszaindl ,,a bemeneti jegyek legnyilvanvalobb része (szeg-
mentalis nyelvi informaciok, iraskép, kozpontozas) kifejezet-
ten nyelvi mozzanat” (P1éh 2014: 254). A képességtejlesztés
folyamatjellege és a szovegértés nyelvi meghatarozottsdga mi-
att a fejlesztés nem korlatozddhat csak 22 6réra, az anyanyelvi
tananyaghoz €s a tobbi tantargyhoz kotddden folyamatosnak
kell lennie.

2. Célkitiizés

A hazai ¢és nemzetkozi kutatasi eredmények igazoljak, hogy a
korszerti szovegértd olvasas fejlesztése a metakogniciora alapo-
zott olvasasi stratégidk tanitasara épiil (Jozsa — Steklacs 2009).
,»Ha egy optimalisan miikodd oktatasi rendszerben gondolko-
dunk, amelyben a tudomanyos eredmények leképezddnek, a
tantervek formaljak a gyakorlati oktatomunkéat (Csikos 2007:
75), akkor a fentiekbdl kovetkezik, hogy a kdznevelés alapdo-
kumentumaiban (NAT, KTT) megjelennek a metakognicidhoz
¢s a szovegértési stratégiafejlesztéshez kotddd fogalmak, és
feltételezhetjiik, hogy azok az osztalytermi gyakorlat elemeivé
valnak.” (Zs. Sejtes 2016: 101) Mig a Nemzeti alaptantervben
(2012) j6l nyomon kovethetd ez a szemlélet (Zs. Sejtes 2015:
42), a Kerettanterv (2012) 7. évfolyamatdl a tantargyak tobbse-
génél csak kozvetett fogodzokat taldlunk a szovegértési straté-
giatanitas alaptevékenységeire (Zs. Sejtes 2016).

Jelen munkaban arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy a Ke-
rettanterv (2012) 7-8. osztalyos anyanyelvi fejezet tananyagat
(elsdsorban mondattani, szovegtani ismeretek) hogyan dolgoz-
hatjuk fel gy a gyerekekkel, hogy a tanulasi folyamat tamo-
gassa a metakogniciora alapozott egyéni szovegértési stratégi-
ak alakitasat.



1 TEEEE @ | I | [

A szabaly az szabaly?! 239

3. Szabalyok tanitisa helyett egyéni szovegértési stratégia
alakitasa a 7-8. évfolyamon

A mérések arra is ramutatnak, hogy az olvasasi képesség inten-
ziv fejlodési folyamata 12 éves kortol jelentésen lelassul (D.
Molnar és mtsai 2012: 40). 13-14 éves korban a gyerekeknél
megindul a formalis muveleti rendszerek kiépiilése, képessé
valnak arra, hogy a problémamegoldas soran feltevésekbdl in-
duljanak ki, azok cafolatat vagy igazolasat tevékenységeken
keresztiil végezzek (Banréti — Papp 1991: 5), ezért az olyan
Osszetettebb rendszer, mint a metakognitiv folyamatokra éptilé
egyéni szovegértési stratégiaalakitas is célként fogalmazodhat
meg a tanitas-tanulds soran.

3.1. A stratégiaépités a nyelvészet (kognitiv nyelvészet, pszi-
cholingvisztika, pragmatika) és a pedagégia tiikrében

Csatar ¢és Haase (2011) a szoveg kohézio és koherencia fo-
galmait vizsgald kutatasdnak eredményei azért érdekesek
szamunkra, mert szoveg-meghatarozasuk tudoménytorténeti
megkdzelitése tampontot ad a szovegértés fogalmanak ala-
kulasahoz is. A 20. szazad els6 felének grammatikakoézpon-
ta elméletei (a mondatkdzponti strukturalista nyelvészet és
a transzformacids generativ nyelvtan) arra fokuszaltak, hogy
,miként épiil fel alkotoelemeibdl egy jolformalt szovegstruk-
tara, amely a szovegértelem-0sszefiiggés hordozoja lehet”. Az
1970-es évek pragmatikai fordulata (az elméletalkotés tarsa-
dalmi jelentdségére és gyakorlati relevanciajara vald igény)
azt eredményezte, hogy a szoveggrammatika és a pragmatikai
gondolkodas élesen eltavolodott egymastol. Az 1980-as évek
integrativ iranyzatai (kommunikativ—pragmatikai és rendszer-
nyelvészeti kozeledés) nyelvi cselekvésként értelmezik a szo-
veget, amelyet a kovetkezoképpen értelmeznek: ,,A beszEld
vagy szovegalkoto azon kisérlete, melynek soran egy bizonyos
kommunikativ kapcsolatot hoz létre a hallgatoval vagy olvaso-
val. A kommunikécio- orientalt szovegnyelvészet tehat a szo-
vegek kommunikativ funkciojat tanulméanyozza, vagyis azokat
a célokat, amelyek végett szovegeket egy adott kommunikacios
helyzetben felhasznéalhatnak és ténylegesen fel is hasznalnak”
(Csatar — Haase 2011: 61-62).

De Beaugrande ¢s Dressler (2000) szovegnyelvészeti kutatasai



1 TEEEE @ | I | [

240 Zsigriné Sejtes Gyorgyi

fordulatot jelentettek, mivel a szovegtestet nem targyszeriien
fogtak fel, amely mindenki szdmara egyforman érthetd. A szo-
veget olyan folyamatnak tekintették, amely a szovegalkotas,
szovegeértés kognitiv folyamataiban valosul meg. Tevékenyseé-
giik révén a kognitiv nyelvészet el6futarainak tekinthetok, mert
a szovegismérveiknél a produktum és a produkcio, a strukti-
ra és a procedura egy keretbe agyazodik. (De Beaugrande
— Dressler 2000: 287, idézi: Tolcsvai) Kiilonbséget tettek a
szOveg anyagara (a nyelvre) utald (kohézio, koherencia), va-
lamint a kommunikaciéra altalaban jellemz6 ismérvek kozott
(szdndékoltsag, elfogadhatosag, hirérték, helyzetszeriség, in-
tertextualitas). Ez a modell azért praktikus a pedagogia szama-
ra, mert a diszciplinaris megkozelités a grammatikai fliggdség
(kohézi6), az alkalmazasi (koherencia, hirérték, intertextuali-
tas) és a tarsadalmi dimenzid (szandékoltsag, elfogadhatosag)
elemeire is utal. Az életkornak megfeleld szovegek kivalasz-
tasakor eldkeriil az intertextualitas szempontja is. (A szoveg
felhasznalasat egy vagy tobb olyan szdveg ismeretétdl tessziik
fliggdveé, amellyel a befogad6 kordbban mar talalkozott.) Ez a
szempont ol illeszkedik a mérések tartalmi kereteihez.

Az utdbbi évek olvasasmodelljei (Csépe 2012: 341) elkiilonitik
az olvasastechnika 0sszetevdit (amit tekinthetiink adatvezérelt,
,bottom-up” szegmensnek), és a nyelvi folyamatokra alapozo,
nyelvi tudésra épiild, feliilrdl vezérelt (top-down) elemeket.
Nagy (2004) funkcionalis megkozelitésii, a pszicholingviszti-
kai eredményeket is alatamasztdo empirikus kutatdsokra épiild
haromelemi olvasasképesség-modellje, amely az olvasaskész-
séget (olvasastechnikat), a szovegolvasd, szovegértd képessé-
get (ami a mondatnal nagyobb nyelvi szintek irott szovegeire
vonatkozik), illetve a szovegfeldolgozo képességet (ami a szo-
veg olvasasa kozbeni transzformaciokat tesz lehetdve) kiilon-
bozteti meg, szintén ezt az iranyt tiikkrozi.

Mindezek fliggvényében a KTT altal ajanlott alulrdl épitkezd
leir6 nyelviszintek kategdriainak tanitasa helyett alternativaként
javasoljuk a szOvegtani problémak tevékenységek soran vald
megoldasat a feliilrdl épitkezés: ,,Top down!” elvének (Zsigri-
né 2013) alkalmazasaval. Ily mdédon a nyelvi rendszert a nyel-
vi intuiciéval tdmogatott alapviszonyokbdl épitjlik fel. A Szo-
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vegtan — Jelentéstan — Pragmatika ugyan nem tekinthetok
szoros értelemben a nyelvtan részének, mert nemcsak nyelvi,
hanem nyelvhasznalati egységként is kezeljiik dket, de utdbbi
tulajdonsaguk miatt alkalmasak arra, hogy a felfedeztetésiikre
iranyulo tevékenységek segitségével alakitsuk ki a gyerekek-
ben az egyéni szovegértési stratégia lehetséges nyelvi elemeit.

4. Osszegzés: a nyelvészet a szovegértés metatudasanak
szolgalataban

A kutatasok azt mutatjak, hogy a pragmatikai ¢és a kognitiv
megkdzelités erdsodésével a koheziv eszkdzok bottom-up
vizsgélata helyett a szovegértelmezési mechanizmusok, azaz a
koherenciateremtd eszkozok top-down kutatdsa kertilt elotér-
be. A NAT ¢és a KTT (2012) altalanos megkozelitése tiikrozi
ugyan ezt az iranyt, amelyet az integrativ és kognitivista elmé-
letek eredményei igazolnak, a KTT tanorakra bontott tananya-
ga mégis a nyelvi rendszer elemeire, szabalyaira fokuszal. Az
osztalytermi gyakorlat is azt mutatja, hogy az anyanyelvorakon
a nyelvi szintekkel (hangtan, alaktan, mondattan) kapcsolatos
szabalyok tanitasa zajlik. A magyartanarok szemléletvaltasanak
egyik alappillére annak tudatositasa lehet, hogy ,,a gramma-
tikai viszonyok tanitasa, csak annyiban érdekes, amennyiben
azok ,.hozzajarulnak a szovegdsszefiiggés megteremtés¢hez”
(Csatar — Haase 2011: 77).

Zsigmond (2008) a metatudast a gyakorlat szdmara kézzelfog-
hatova teszi a tartalom €s tipus szerinti rendszerezéssel, ezért
ebben a keretben érdemes gondolkodnunk, amikor a széveg-
értési stratégia lehetséges nyelvi elemeit kutatjuk. Az eddigi
vizsgélatok arra engednek kovetkeztetni, hogy a tartalom sze-
rinti metatudasfajtak (Flawell 1981) kozil a feladatvaltozok-
hoz adalékot szolgaltathat a szovegtipologia. 11-17 év kozotti
gyerekeknél a szovegtipusok megértési sorrendje Pléh szerint
a kovetkezd: elbeszéld (narrativ) > leird > magyarazo (Pléh
2014: 304). Laczkd (2006) hasonld eredményti vizsgalatai
alapjan a leir6 és a magyarazd szovegek megértésének gyako-
roltatasat javasolja. A KTT (2012) Magyar nyelv és irodalom A
és B valtozatanak (7-8. osztaly) Olvasas, az irott sz6veg meg-
ertése. Olvasas, szovegertés cimil fejezeteiben is kiemelik az
ismeretterjesztd szovegek jellemzoi €és feldolgozasi technikai
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megismertetésének sziikségességét, valamint a tanult szoveg-
értési, szoveg-feldolgozasi stratégidk alkalmazasat kiilonféle
megjelenésii €s tipust szovegeken.

A 7-8. osztdlyban a tananyagként meghatarozott mondattan
tanitasanak ,,top down” szemléletli alternativ megkozelitése
lehetne a leird, ill. magyarazo tipust szovegek szerkezeti saja-
tossagait vizsgaldo miiveletek végeztetése. Megoldasi modként
a problémaalapt tanulas modszerének alkalmazéasaval a szo-
veg egésze feldl kozelitve a cél a valaszkeresés lenne az olyan
tipusu kérdésekre, mint pl. Mitol leiro/magyarazo a szoveg?
Mi a célja a szovegnek? A kozlo milyen nyelvi, (grammatikai)
eszkozokkel probalja elerni a céljat?.

Aszdvegeken végzett 6sszehasonlitasi miiveletek a tipus szerinti
metatudasfajtdkhoz vezethetnek. A cél az, hogy a tanul6 dekla-
rativ grammatikai tudasa segitségével a ,, tudni mit?” kérdésre
képes legyen olyan tipusu valaszokat megfogalmazni, mint: A
magyarazo tipust szoveget nehezebben értem meg, mert. ..

Jelen tanulmény gondolatébresztd elméleti munka. A kognitiv
szovegnyelvészeti (pszicholingvisztikai, pragmatikai) kutata-
sok arra engednek kovetkeztetni, hogy a szovegértési straté-
giaalakitds nyelvészeti megkozelitése integrativ (pragmatikai,
rendszernyelvészeti) modell segitségével lehetséges.

Az Osszegzésben megfogalmazott alternativ javaslatok rész-
letes kidolgozésa tovabbi nyelvészeti, pedagogiai kutatasokat
igényel.
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