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Szoke-Milinte Eniko

A pedagoguskompetenciak megfigyelése
és elemzése a tanitasi oran

Bevezet6 gondolatok

A tanulmany attekinti a kompetenciaszemlélet meghonosodasanak folyamatat a ma-
gyarorszagi pedagdgusképzésben, a személyiség kompetenciamodelljét mint a kom-
petenciaszemlélet elméleti alapjat ismerteti, majd a pedagdégusmindsitésben jelenleg
érvényes kompetencidkat és sztenderdeket mutatja be. Azt kivanja feltarni, hogy
milyen szempontok mentén célszerli a pedagéguskompetenciak megfigyelését és
elemzését végezni a pedagdgus tanitasi-tanulasi tevékenységében. Ezért a Pedago-
gus II szetenderdjeihez mint kritériumokhoz igazodva nevezi meg a legfontosabb
szempontokat a kompetenciaalapti 6ramegfigyeléshez.

1. A kompetenciaszemlélet megjelenése és megerésodése a magyar-
orszagi pedagoguskepzésben

A kompetenciaszemlélet a magyarorszagi pedagogusképzésben formalisan a
15/2006-0s OM rendelettel vette kezdetét. Ez a rendelet irta el6 a tanari kompeten-
ciakat, tovabba tartalmazta az egyes tanari szakok kompetenciak szerinti képzési és
kimeneti kdvetelményeit is (KKK). A kompetenciamodell mint személyiségmodell
alkalmasnak tlint arra, hogy olyan specialis attitiidok, képességek és ismeretek men-
tén irja le a pedagogus személyiségét, melyek a képzdintézmények szamara
Magyarorszagon ¢és az Europai Unidban is elfogadhatok. Az akkori oktataspolitikai
dontést a képzések atjarhatosaga indokolta, amelyet az egyes eurdpai orszagok a
pedagdgusképzés kimeneti szabalyozasanak dsszehangolasaval, az elérend6 tanula-
si eredmények meghatarozasaval probaltak megvalositani.

A kompetenciaalapu pedagdgusképzés bevezetése logikus és sziikségszeri folytata-
sa volt a kozoktatasban mar elterjedt kompetenciaalapu oktatas-nevelés és mérés-
értékelés bevezetésének, hiszen a pedagogusképzésnek érzékenyen kell reagalni a
koéznevelésben végbement valtozasokra. A NAT 2003 o6ta szamol a kompetenciak-
kal, a nemzetkdzi tapasztalatokra alapozva kilenc kulcskompetenciat emel ki, ame-
lyet tudomanyteriilettdl fiiggetleniil fejleszteni kell (243/2003 Kormanyrendelet,
majd a 202/2007 Kormanyrendelet). Az iskolak fokozatosan vezették be a kompe-
tenciaalapt oktatast, amit az oktatasi programok, helyi tantervek €s a tanitasi gya-
korlat szintjén is érvényesitettek. A 2012-ben kiadott uj NAT is ragaszkodik a
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Szoke-Milinte Eniko

kompetenciaszemlélethez (110/2012 Kormanyrendelet), tovabbra is ragaszkodik a
kilenc kulcskompetencia fejlesztéséhez, és a miiveltségi teriileteken is kompetencia-
szemléletli kdvetelmények megfogalmazasat tartja szem eldtt. A pedagogusképzés-
ben tehat megkertilhetetlen egy olyan egységes kimeneti kdvetelményrendszer be-
vezetése, amely alapjan a pedagdgusok felkészithetoek a kompetenciaalapu
oktatasra és nevelésre, valamint a kompetenciak mérésére, értékelésére. A 8/2013-as
EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl €s az egyes tanarszakok
képzési és kimeneti kdvetelményeirdl a kdvetkezé kompetenciak fejlesztését irja eld
tanarképzés szamara:

1. Szakmai feladatok, szaktudomanyos, szaktargyi, tantervi tudas;

2. Pedagodgiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvalositasukhoz kap-
csolodo onreflexiok;

3. A tanulds tdmogatasa;

4. A tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesiilése, a hat-
ranyos helyzeti, sajatos nevelési igényli vagy beilleszkedési, tanulasi, magatar-
tasi nehézséggel kiizd6 gyermek, tanuld tobbi gyermekkel, tanuloval egyiitt
torténd sikeres neveléséhez, oktatasahoz sziikséges megfelelé modszertani fel-
késziiltség;

5. A tanuloi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése, esélyterem-
tés, nyitottsag a kiilonboz6 tarsadalmi-kulturalis sokféleségre, integracios tevé-
kenység, osztalyfonoki tevékenység;

6. Pedagogiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlodésének folyamatos értéke-
Iése, elemzése;

7. Kommunikacio és szakmai egyiittmiikodés, problémamegoldas;

8. Elkdtelezettség és szakmai felelosségvallalas a szakmai fejlodésért.

A pedagoéguskompetencidk orientaljak a pedagoégusképzés megtervezését, meg-
szervezését, tartalmi kidolgozasat és lebonyolitasat, igy olyan pedagodgusjeldltek
juthatnak a diploma birtokaba, akik tudatosan képesek sajat pedagogus-kompe-
tencidikra reflektalni, azokat tovabbfejleszteni és képesek alkalmazkodni a kdzne-
velés aktualis paradigmajahoz (kompetenciaalapt kdznevelés, kompetenciaalapt
pedagogus-elémenetel).
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2. Mi a kompetencia?

A Pedagogiai Lexikonban azt olvashatjuk, hogy a kompetenciak alapvetéen értelmi
(kognitiv) jellegli képzédmények, de motivacios és egyéb érzelmi mozzanatok is ki-
sérik (Bakos szerk. 1989). Komplex komponenskészlet (ismeretek, képességek, moti-
vaci6 és érzelmek), amely kitlind tAmpontokat ad az oktatas tartalmanak megvalasz-
tasahoz, a modszerek és stratégiak alkalmazasahoz és a felmérés értékeléshez is.
A kompetencia egy olyan paradigmatikus kategoria, mely magaban hordozza a fej-
lesztés modszertananak dinamikajat (a komponenskészletek fejlodésének természe-
tébol adodik), a fejlesztés tartalmanak meghatarozasat (a komponenskészletek rend-
szerének feltarasa teszi lehetdvé azoknak a tartalmaknak a kivalasztasat, amelyek a
legalkalmasabbak a komponens fejlesztésére), ugyanakkor egy egységes személyi-
ségkoncepciot is vilagosan leképez.

2.1. A kompetenciamodell, mint személyiségmodell

Nagy Jozsef a személyiséget mint tanult szervezddést, hierarchikusan szervezett,
véges, meghatdrozott szamu komponensrendszert (motivumok, ismeretek, készsé-
gek) értelmezi, mely pontosan meg nem hatarozhat6 szamu, viszonylag tartds kom-
ponenskészletbdl (szokasok, érdeklodések, meggy6zddések, rutinok, miveletek,
fogalmak stb.) szervezddik és sajatos szabalyok szerint, tudatosult vagy nem tudato-
sult modon fejlodik. A személyiség hierarchikus komponensrendszer melynek egy-
masba agyazo6do komponensei a kompetenciak, valamint a hozzajuk tartoz6é moti-
vumrendszerek ¢és tudasrendszerek, amelyek komponensei a motivumok és
készségek, az ismeretek és képességek (Nagy 1996). A személyiség gyakorlatilag
korlatlan szam, és viszonylag gyorsan valtozo pszichikus komponensek készletei-
vel miikodik, viselkedik.

Ennek értelmében, a személyiség pedagodgiai megkozelitése esetében gy tevodik
fel a kérdés, hogy melyek azok a komponensrendszerek és komponenskészletek,
amelyek fejlodése, fejlesztése eldsegiti az eredményes alkalmazkodast, a tarsadalmi
beilleszkedést, az eredményes munkavégzést? A személyiség fogalmat altalanos ka-
tegodriaként — minden ember kozds sajatossdgaként — hasznalva elmondhatjuk, hogy
a személyiség egy bioszocialis komponensrendszer, a sajat miikodését és viselkedé-
sét megvalositd 6roklott és tanult 6sszetevok egysége. Komponensek készletébdl,
rendszerébdl szervezodik, s a személyiség mitkddése, viselkedése ezek altal a valo-
sul meg. A személyiség komponenskészletei rendszerré szervezodve sajatos funkcio-
kat szolgalnak. Az egyes funkciok szolgélatara létrejott komponensrendszerek a
kompetencidk. A kompetenciak az egyén €s kornyezete kozotti kolesonos hatékony-
sag belso feltételei (Nagy 2000). Biologiai szempontbol minden él6lénynek, igy az
embernek is két alapvetd 1étfunkcidja van: az egyed és a faj talélése. Pszichologiai
értelemben az egyén tilélését a személyes, perszondlis kompetencia, a faj talélését
a szocialis kompetencia szolgalja. Mivel a személyiség semmilyen tevékenysége

11



Szoke-Milinte Eniko

nem kivitelezhetd informaciofeldolgozas és informacidfelhasznalas nélkiil, igy az
informaciofeldolgozas nemcsak e két 1étfunkcid kozvetlen szolgédlatdban, hanem az
informaciofeldolgozas onallosult 1étfunkcioként, kognitiv kompetenciaként is je-
lentdséggel bir. Végiil, a tarsadalmi munkamegosztas eredményeként az egyes szak-
mak elsajatitasa és foglalkozasok gyakorlasa az emberek egzisztencialis jellegli
funkciojava valt, igy ezeket mint specidlis kompetencidkat tartjuk szamon. Az
egyén a kiilonbozé szocidlis és egyéni élethelyzetekben folyamatosan
problémahelyzetbe keriil, amelyet meg kell oldania (Horanyi-féle participacios
szemlélet), a problémamegoldas tehat a személyiség miikodése szempontjabdl onal-
16sult funkciéval bir (Horanyi 2001). A problémamegoldas folyamata részben vagy
teljes egészében kommunikativ folyamat, vagyis a kommunikécio altal és segitségé-
vel valosul meg. Ebben az értelemben a kommunikéacios viselkedés onallosult funk-
cidhoz, a problémamegoldas funkcidjanak ellatasahoz rendelhetd, tehat kijelenthet-
jik, hogy a kommunikacio a személyiség 6nallosult kompetenciaja (Sz6ke-Milinte
2009: 121-133). A kompetenciak kolcsondsen kiegészitik egymadst, kapcsolatban
vannak egymassal, a személyiség tengelyét a kognitiv és a kommunikacios kompe-
tencia képezi, hiszen minden kompetencia miikddésének alapvetd feltétele a kogni-
tiv és a kommunikacios kompetencia optimalis miikddése. A pedagoéguskompeten-
ciakat mint a specialis kompetencia komponenskészleteit tessziik a vizsgalat
targyava, ugyanakkor vildgosan latni kell, hogy a specialis kompetencidk megfeleld
mukodéséhez a masik négy kompetencia (kognitiv, szocialis, személyes, kommuni-
kacios) komponenskészletének megfeleld szintii fejlettségére és milkddésére is
sziikség van.

2.2. A kompetenciak strukturalis szervezédése

A kiilonboz6 1étfunkciok megvalositasat szolgdld magatartas- és viselkedésmodok
igen Osszetett szerkezettel rendelkeznek, tobbségiikben a részfunkciok ellatasat
szolgalo személyiségkomponensbdl épitkeznek. A személyiség kompetenciait alko-
td6 komponenskészletek miikodését a kovetkezd 0sszetevok biztositjak:

— a dontést szolgald motivumok rendszere (sziikségletek, érdeklédések, magatar-
tasi szokasok, attitiidok, kotodések, meggydzodések, hitek és a hozzajuk tarto-
z0 ismeretek);

— ajelzo, késztetd érzelmek (affektiv apparatus);
— a viselkedést, tevékenységet lehetdvé tevod képességek és ismeretek rendszere
(Nagy 2000).

Végiil meg kell emliteniink, hogy a viselkedés végso, tanult viszonyitasi alapjat, a
személyiség egységét az éntudatbol és a vilagtudatbol szervezddo egyéni tudat ké-
pezi. Akarcsak a kompetenciakat, az egyéni tudatot is a vildghoz és 6nmagunkhoz
val6 viszonyulasaink motivumrendszerei és a vilagra és 6nmagunkra vonatkozo
ismereteink atfogd rendszere alkotja. Ezek alapjan megallapithatjuk, hogy a
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személyiségben ,,a kompetencidk és a tudat egymassal 6sszefiiggd, egymast atfedd
rendszerek” (Nagy 2000).

SZOCIALIS
KOMPETENCIA

SZEMELYES
KOMPETENCIA

SZEMELYES KOGNITIV SZOCIALIS
KOMMUNIKACIO KOMPETENCIA KOMMUNIKACIO
KOGNITIV

KOMMUNIKACIO

SPECIALIS KOMPETENCIA
SPECIALIS
KOMMUNIKACIO

1. abra
A kompetenciak strukturalis szervezddése (Nagy 2000; Széke-Milinte 2012)

2.3. Kompetencidk a pedagogusképzésben

A definiciok értelmében a kompetencia a pszichikus képzédmények olyan rendszere,
amely feloleli az egyénnek egy adott teriiletre vonatkozo ismereteit, nézeteit, moti-
vumait, gyakorlati készségeit, s ezaltal lehet6vé teszi az eredményes tevékenységet.
A pedagogiai kompetencidk a tudas, a nézetek és a gyakorlati készségek 6tvozetei,
amelyek lehetové teszik, hogy a pedagogus egy adott teriileten sikeresen ellathassa
feladatat. A pedagogus gyakorlati tudasanak része, melyet a pedagogusok — kiilon-
boz6 segitségekkel — maguk alakitanak ki, és amelyek segitik ket a gyakorlati prob-
1émak felismerésében, kezelésében (Falus 1997: 93—107).

2.3.1. A kompetenciak mint képesitési és kimeneti kovetelmények és a folyamatos
szakmai fejlodés sztenderdjei

A kompetenciaalapu pedagogusképzés gyokerei a hatvanas évek Amerikajaba
nyulnak vissza. A tanari képesités odaitélését tobb szaz készség meglététdl tették
fiiggévé. A kilencvenes években a kompetencia fogalma mar atfogobb, vonatkozik
arra is, hogy a szakembernek mit kell tudnia, mire kell képesnek lennie, vagyis
ismereteket, diszpoziciokat, a tényleges tevékenység elofeltételeit jelenti (Toth
2005: 59-74).

A pedagbgusi tudas modellezésére tobb kisérlet sziiletett. Mindegyik modell a
szemléletmodjanal fogva fontosnak tartott elemeket hangstlyozza, amelyek a
képzés céljaiként megragadhatok lennének. Korthagen 2004-ben példaul a tevé-
kenységet, a kompetencidkat, a nézeteket, a szakmai identitast és a kiildetést
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(elhivatottsagot) kiilonbozteti meg, mint a pszichikus képzédmények egyre mé-
lyiild szintjeit (Falus 2006).

Amennyiben sikeriil a pedagogusképzésben egy konceptualis modellt érvényesnek
tekinteni és elfogadni, a modell mentesitheti a szakma képviselGit és gyakorloit f6-
l6sleges dilemmaktol, nevezetesen, hogy mi legyen az a pszichikus képzédmény,
ami a képesitési kovetelmények ¢s a folyamatos szakmai fejlédés sztenderdjének
szerepét megnyugtatdan betdlti. Egy érvényes konceptualis modell mentesit azoktol
a meddd vitaktol, amelyek az eltérd értelmezések kovetkeztében alakulnak ki, pél-
daul a nézetek és a kompetenciak kapcsolata. Mara ez a probléma megoldast nyert,
ugyanis elkésziilt a tanarképzés 1j képzési és kimeneti kovetelménye (EMMI 8/2013)
és megjelent a pedagogusok elémenetelérdl szo6ld6 Kormanyrendelet is (326/2013),
melynek kiegészitdje az Utmutato, tartalmazza az egyes palyaszakaszok sztenderd-
jeit (Utmutat6 2013).

A személyiségmodellek koziil a kompetenciamodell az, amelyik pedagdgiai szem-
pontoknak megfelelve a fejlodés-fejlesztés paradigmajat koveti, a pedagdgus altal
betdltott szakmai funkciok (tervezés, tanitas, tanulas tamogatasa, személyiségfe;j-
lesztés stb.) alapjan irja le a pedagogusszemélyiséget. A kompetenciamodell alkal-
mas arra, hogy annak alapjan leirjuk a képzési és kimeneti kovetelményeket, eléren-
do fejlettségi szinteket (sztenderdeket), kivalasszuk a képzés tartalmi elemeit, és
megvalasszuk a fejlesztés modozatait, az értékelés modszereit, eszkozeit.

2.3.2. Kompetencidk és sztenderdek

A kompetenciaalapu képesitési kovetelményeknek az a tulajdonsaga, hogy mérhetd-
ek, segitségiikkel el lehet donteni, hogy valaki felkésziilt-e egy tevékenység ellata-
sara, s ha igen, milyen szinten képes az adott tevékenységet ellatni. Ahhoz, hogy
értékelési kritériumként funkcionalhassanak, a kompetenciak részletes leirasa valik
sziikségessé a kiilonbozo fejlettségi szinteken. Az Europai Unidban a folyamatos
szakmai fejlodés szemlélete alapjan, a kiilonb6zo életpalyaszakaszokhoz kiilonb6z6
kompetenciafejlettségeket rendeltek, torekedtek a sztenderdek, illetve a kompetenciak
egységes alapelveinek kidolgozasara (2006/962/EK). Az elmult két évtizedben je-
lentds munkalatok folytak a sztenderdek meghatarozasa érdekében (National
Standards 1998; Career Entry Profile 1999), az elmult években mar a hazai pedago-
gusképzd intézmények szakembereit is foglalkoztatta a sztenderdek meghatarozasa-
nak kérdése (Falus 2011; Kotschy 2011).

,»A sztenderdek a kompetenciak szintjeit fogalmazzak meg, s kellden specifikusak,
explicitek ¢és értékelhetok, vilagos alapot szolgaltatnak a képesités megbizhato, kon-
zisztens odaitéléséhez fiiggetleniil attdl, hogy a tanarjelolt milyen képzd intézmény-
ben szerezte tudasat” (National Standards 1998). A komplex sztenderdek kidolgozasa
az Egyesiilt Allamokban a nyolcvanas években kezd6dott el, s a kilencvenes években
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Eurépaban is kovetdkre talalt (Toth 2005: 59-74). A sztenderdek a kompetenciak
mérheté formai, amelyek segitségével kiilonbozé tanitasi helyzetekben lehet megra-
gadni a tanarjeldltek, tanarok gyakorlati tudasat, dontéseit, gondolkodasat (Falus
2001: 21-27). ,,Vagyis a sztenderdek a maguk komplexitasaban irjak le, illetve mérik
a tevékenységben realizalodd képességeket és a mogottiik meghuzodd dontéseket,
valamint az ezek meghozatalahoz sziikséges ismereteket” (Falus 2005: 1-16).

A hazai pedagogusképz0 intézmények szamara a végzos pedagogusjelolt sztenderd-
je a8/2013-as EMMI rendeletben részletesen meghatarozott, vagyis az, hogy milyen
kompetenciak birtokaban kell lennie a diplomas palyakezdd pedagdgusnak. A peda-
gogusok elémenetelérdl szolo 326/2013-as Kormanyrendelet megnevezi azokat az
¢életpalyaszakaszokat, amelyek a gyakorldo pedagdgusok szamara fejloédési leheto-
ségként adottak. A pedagdgusok elémenetelre, mindsitésre valo felkésziilését tamo-
gatd Utmutatoban, kidolgozasra keriiltek a Gyakornoki, a Pedagogus 1, a Pedago-
gus 2, a Mesterpedagogus és a Kutatotanar sztenderdjei azzal a kitétellel, hogy a
sztenderdek jelenlegi kidolgozottsagi allapotat tovabbi kutatasok targyava kell tenni
(Utmutato 2013). A pedagéguskompetencidk nem statikusak, az életpalya soran
meglehetdsen Osszetett folyamatban fejlodnek, és nagy egyéni eltéréseket mutatnak.
Az egyes ¢letpalyaszakaszok sztenderdjei tigy épiilnek fel, hogy a magasabb fokozat
magaban foglalja az el6z6 fokozat kovetelményeit, de nem ismétli meg az el6z6 fo-
kozatban megfogalmazottakat, csak az 1ij elvarasokat irja le.

2.3.3. Kompetenciak és indikatorok

Annak érdekében, hogy a felsorolt tudast, diszpoziciokat és tevékenységeket magaba
0tvozo sztenderd meglétét értékelni lehessen, célszerli a sztenderdeket elemeikre
bontani. A sztenderdeknek megfelelé kompetenciaclemek meglétét jelzo tevékeny-
ségleirasokat nevezziik indikatoroknak. Az egyes kompetenciaclemekre a kozvetle-
niil megfigyelhetd indikatorok alapjan kovetkeztethetiink, ahogy példaul a viselke-
dési norma a sztenderd egyik eleme, ennek indikatorai azok a tanari
megnyilatkozasok, amelyek arra vonatkoznak, hogy mit jelent a norma betartésa,
vagyis hogy mit tegyenek a tanulok (Falus—Kimmel 2003: 60—63). Az indikatorok
olyan tevékenységek, cselekvések, amelyekben megbizhatoan jelenitédik meg a
kompetenciakomponens, amelynek segitségével a tervezési, fejlesztési, tanulasi, fel-
mérés-értékelési stb. tevékenységeket az egyén kivitelezi. A kompetenciakomponens
— ismeret, képesség, motivacio, érzelem — konnyebben felismerhetd ezekben a konk-
rét cselekvésekben. Az a jelolt kaphat diplomat, és az a pedagdgus Iéphet eldre az
elémeneteli rendszer fokozataiban, akinek a pedagdgiai tevékenységében az indika-
torok alapjan a kompetencidk elvart fejlettségi szintje bizonyithaté (Utmutatd 31-35).
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2.4. A kompetenciédk ertekelése

A kompetenciakra/sztenderdekre épiild tanarképzés nemcsak a képzés, hanem az
értékelés terén is uj modszereket igényel, akarcsak a pedagdgusok folyamatos szak-
mai fejlédésének tamogatasa ¢€s a folyamatos szakmai fejlodés értékelése (mindsi-
tés). A kompetenciak megitélése nem lehetséges egy hagyomanyos zardvizsga vagy
egy hagyomanyos mindsitd vizsga keretein beliil, a hallgatd vagy a gyakorlo peda-
gbgus tevékenységének hosszu idon keresztil torténd megfigyelését, értékelését, a
jelolt vagy a pedagogus tanitasi tevékenységeének, reflexidinak ismeretét is igényli.
A kompetenciak értékelésének Gj modjai az autentikus problémahelyzetek, osztaly-
termi szituaciok (tanitasi tevékenység) megtekintése és elemzése, oktatasi stratégi-
ak, tankonyvek, taneszkdzok kivalasztasanak elemzése, a pedagogusjelolt vagy a
pedagdgus rendszeresen Osszegyljti a tanulmanyai vagy a tevékenysége soran a
sztenderdek elérése érdekében végrehajtott tevékenységeinek dokumentumait: éra-
terveit, megfigyelések jegyzokonyveit, (videofelvételeket,) szaktanulmanyait, sze-
minariumi eléadasait stb., s mindezekre vonatkozo reflexiodit arrol, hogy mennyiben
jarultak hozza a sztenderdekhez, hogyan itéli meg kompetencidinak fejlettségét, a
tovabbi feladatokat. A portfoliok nemcsak a kimeneti értékelésnek, hanem a forma-
tiv értékelésnek is hatékony eszkozei.

2.4.1. A tanitdsi tevékenység kompetenciaalapi megfigyelése

A tanitasi-tanulasi tevékenység kompetencidk szerinti megfigyelése a pedagogus
mesterségbeli tudasat helyezi a figyelem fokuszaba. Nem ugyanaz a célja mint pél-
daul a mentor tanitasi tevékenysége gyakornok altali megfigyelésének (ahol sajatos
modszertani eljarasok alkalmazasat vagy nevelési problémak kezelését figyeli meg
és sajatitja el a gyakornok, ezért a megfigyelés €s megbeszélés is problémafokuszu
lesz) vagy egy pedagdgus-tovabbképzésen egy bemutatd foglalkozas megfigyelésé-
nek, ahol a mesterség kiilonbozo6 fogasai (mddszertani, szakdidaktikai problémak)
keriilnek a megfigyelés és elemzés fokuszaba (pl. egy modszer alkalmazhatosaga,
egy eszkoz alkalmazasa, csoportmunka szervezeése, egy stratégia alkalmazasa stb.)
¢és nem a mesterségbeli tudas teljes spektruma.

Hibas az a kérdésfeltevés, hogy melyik a j6 oramegfigyelési szempontrendszer; vagy
el kell-e vetni azokat a (klasszikus szakdidaktikai) szempontokat, amelyek szerint
az oramegfigyelések eddig torténtek a pedagogusképzésben esetleg a szaktanacs-
adasban? Minden o6ramegfigyelési szempontrendszer mindségét annak funkcidja
donti el, illetve az, hogy képes-e betdlteni azt a funkciodt, amelyre 1étrehoztak.

A pedagogus kompetenciai a tanitasi-tanulasi tevékenységben mutatkoznak meg a
leginkabb. Az egyes tevékenységszekvenciak kivitelezése kozben megfigyelhetové
valik a pedagogus motivacioja, érzelmi érintettsége, felszinre keriilnek azok a neve-
lésfilozofiai hitek, meggy6zddések, amelyek egyik vagy masik dontése mogott
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meghuzddnak. A képességeit is megfigyelhetjiik, hiszen ezek birtokaban képes
szervezni és kivitelezni a tevékenységet, a tevékenység mindsége mutatja meg a
képességek fejlettségét: amennyiben magas szinvonall, eredményes a tevékenység-
veégzes, ugy fejlett pedagogiai képességeket sejthetiink mogotte. Végezetiil a tevé-
kenység mindségét a pedagogus ismeretei is meghatdrozzak, hiszen csak akkor
eredményes a tevékenység, ha tartalmilag is megfelel a miveltségteriilet kritériu-
mainak.

A pedagogusjelolt és a gyakorld pedagdgus pedagogiai tevékenységét a maga komp-
lexitasaban nem ismerhetjiik meg az Oralatogatas soran, azonban kaphatunk egy
globalis képet a kompetenciairdl. Ahhoz, hogy ez a kép minél kdzelebb alljon a va-
l6saghoz, a pedagdéguskompetencidkat az ora elotti beszélgetés alkalmaval — a terve-
zési dokumentumok megbeszélésekor —, a konkrét 6ra latogatasaval és az orat kove-
té szakmai beszélgetés alkalmaval célszerti megfigyelni. Az 6ra el6tti megbeszélés
soran megismerhet a pedagogus tervezési tevékenységének logikaja, menete, a
tervek mogott meghizodo dontések okai. A tanora utani elemzes soran a pedagogus
reflektiv gondolkodasa, az események elemzésének, értékelésének és felhasznalasa-
nak képessége ismerheté meg mint a pedagdéguskompetenciak fontos képességbeli
Osszetevoi.

A tovabbiakban tekintsiik at a tanitasi orak megfigyelésének és elemzésének krité-
riumait a nyolc pedagégus kompetencia mentén az Utmutatd (Utmutato 2013) és a
Kotschy Beata szerkesztette A pedagogussa valas és a szakmai fejlodés sztenderd-
jei cimt munka (Kotschy szerk. 2011) alapjan, majd fogalmazzuk meg a megfigye-
lést és az elemzést iranyitd szempontokat. A pedagéoguskompetenciak tanitasi oran
valé megfigyelésének és elemzésének szempontjait a nyolc pedagéguskompetencia
kritériumaibdl vezetjiik le. Ez azt jelenti, hogy nem a (jelenleg) hetvenhét indika-
torban jelolt tevékenységeket figyeljiik, mert arra nincs realis lehetdsége a megfi-
gyelonek, hanem azokat a folyamatokat, amelyek az egyes kompetencidk miikodé-
sétbemutatjak. Az elemzés soran a megfigyelt kompetencidk miikodését, fejlettségét
a kompetencia miikodésének idealis kritériumaival kell 6sszevetni, ezekhez képest
végezhetd el a megfigyelt kompetenciak értékelése. A bemutatott értékelési kritéri-
umokkal a gyakorld pedagogus folyamatos szakmai fejlédésének harmadik szaka-
sza (Pedagogus 2) jellemezhetd.
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2.4.1.1. Szakmai feladatok, szaktudomanyos, szaktargyi, tantervi tudas krité-
riumai

A pedagogus pedagogiai munkajanak eredményességét meghatarozza, hogy korsze-
rit és megbizhato szaktudomanyos ismeretekkel rendelkezik, melyeket képes a tan-
targyi keretek koz¢ illeszteni. Ez azt jelenti, hogy a pedagogus tisztaban van tantar-
gya tantervi kovetelményeivel, a tantervi célokkal és feladatokkal, tovabba
megfeleld szakmodszertani kultira (oktatasi stratégiak, modszerek és eszkdzok)
birtokaban képes a szaktargyi célok megvalositasara. Ismeri, kritikusan értékeli és
hasznalja a tantargya kapcsan rendelkezésre allo tananyagokat és taneszkozoket.
A tanitas soran figyelembe veszi az interdiszciplinaritds szempontjat tantargya és
mas targyak problémarendszere kozott, tamogatja a szakteriileti ismeretek komplex
rendszerré szervezddését. Tudomanyteriilete megismerési sajatossagainak ismereté-
ben, figyelmet fordit a szaktargya fogalmaival, 6sszefiiggéseivel kapcsolatos megér-
tési nehézségek feltarasara és kezelésére, a tanitas soran hangsulyt helyez az ismere-
tek kozti 0sszefliggések megteremtésére. A pedagogus fogalomhasznalata szakszert,
ismeri és alkalmazza a szaktargyi fogalomalkotas modszereit, tanitvanyainal is a
szakszerli fogalomhasznalatot igyekszik kialakitani. A tanitds folyamatat ugy szer-
vezi, hogy kozben a tanul6k gondolkodasat, alkoto tevékenységét 6sztdndzze, lehe-
toséget biztosit az 6nalldo gondolatok kifejezésére, a kreativitas kibontakoztatasara,
az elméleti ismeretek gyakorlatban valo felismerésére €s gyakorlati alkalmazasara.
Felfedezteti az online informaciok befogadasanak, feldolgozasanak kritikus és
etikus modjait, maga is alkalmazza az online tudastartalmakat a tanitas soran. Fel-
hivja a figyelmet a szaktargyi tudas elemeinek és a fejlesztendd képességeknek mas
teriileteken valo felhasznalhatdsadgara. Tanitvanyaiban fejleszti az 6nalld ismeret-
szerzés, kutatds igényét, a tanitasba beépiti a tanulok 6nallo ismeretszerzésébdl, ta-
pasztalataibol szerzett informaciéikat (Kotschy 2011; Utmutaté 2013).

Milyen folyamatokra vonatkozik a megfigyelés ¢és elemzés?
—a pedagogus szaktudomanyos tudasa-|—a pedagogus tananyag- és taneszkoz-
nak megnyilvanulasa hasznélata a tanitasi 6ran
—a pedagdgus szakmodszertani tudasa- |— a pedagdgus altal alkalmazott mdodsze-
nak megnyilvanulasa rek, eszkgzok
—a pedagodgus tantervi tudasanak meg-|— 0nallé gondolkodasra, a tanultak alkal-
nyilvanulasa mazasara nevelésének folyamata az 6ran
— apedagogus fogalomhasznalata — az elmélet gyakorlatba {iltetésének fo-
— az egyéni ismeretek, tapasztalatok fol-| lyamata az éran
hasznélasa a tanitasi 6ran — online informacioszerzés (lehetdségé-
— szaktargyi koncentrécid jelenléte a tani-| nek) megjelenése az 6ran
t&si 6ran — a szaktargyra jellemz6 tanulas és megis-
— a szaktargy nevelési lehetOségeinek ki-| merési modok megvaldsitasa
hasznalasa — a szaktargyi tudas alkalmazasi lehet6sé-
— tanuldk 6néllé ismeretszerzésének 0sz-| geinek megvitatasa az 6ran
tonzése, felhasznalasa
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2.4.1.2. Pedagogiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvalositasuk-
hoz kapcsolodé onreflexiok kritériumai

A pedagbgus a tanitas tervezése soran, a kdvetelmények és célok tudatositasabol
indul ki, ezek meghatarozasahoz a NAT, a kerettanterv és a helyi tanterv eldirasait
is figyelembe veszi.

Az éves szintl, a tematikus valamint a tanitasi orak tervei szervesen egymasra épiil-
nek, jol attekinthetvé teszik a tanitas folyamatat. A tervezés soran a didaktikai fo-
lyamat minden komponensét (célok, oktatasi tartalom, oktatasi stratégia, modsze-
rek, eszkozok, felmérés-értekelés) valamint a tanuldcsoport életkori és egyéni
sajatossagait (érdeklddés, tudasszint, egyiittmiikodési képesség, szociokulturalis
sajatossagok) is figyelembe veszi. A tanulok tevékenységét és a tanulasi folyamatot
tartja szem el6tt, ezért olyan tanitasi stratégiakat valaszt, melyek a célok elérését és
az egyéni sajatossdgokhoz igazitott fejlesztés kritériumait is megfelelden szolgaljak.
A tervezés soran is célszertien hasznalja a digitalis és az online eszkozoket, tovabba
kiilonds figyelmet fordit a differencialasra, a motivalasra, az aktivizalasra, a szocia-
lis tanulas lehetdségeire. A tervezési kompetencia megnyilvanulasaként a pedago-
gus a tanitds soran tud olyan dontést hozni, mely szerint az aktuélis igényeknek
megfelelden eltér eredeti tervétdl, a tanitas végeztével terveit feliilvizsgalja és sziik-
ség esetén moddosit azokon (adaptiv tervezés). A pedagdgus felkésziilése soran a
tobbféle tanitasi folyamatszervezési lehetdség koziil tudatosan vélasztja ki a legha-
tékonyabbat, tisztaban van a tanitasra valo felkésziilés és a megvalositas eredmé-
nyessége kozti osszefiiggéssel. Eletkori sajatossagaikat figyelembe véve tanitvanyait
is bevonja egyes tervezésre vonatkozd dontések meghozataldba (Kotschy 2011;
Utmutato 2013).

Milyen folyamatokra vonatkozik a megfigyelés és elemzés?

— acélok pedagdgusaltalimegfogalmazasa
— a pedagbgus tervezési tevékenysége (te-
matikus terv, oraterv esetleg tanmenet)
—a tervezés szempontjainak betartasa
(cél, tartalom, stratégia, modszer, esz-
koz, értékelés kapcsolata)

— az eszkozhasznalat megtervezésének fo-
lyamata

— a tanitasi ora felépiilése

— a tanulok bevonésa a tervezéshe

— a tanuldi tevékenységek és a tanulds ter-
vezésének folyamata

— a szocialis tanulas tervezésének folya-
mata

— a differencialas tervezésének folyamata

— a motivalas, aktivizalas tervezése

— a tanitasi-tanulasi stratégiak tervezése

— a felmérés-értékelés tervezése

— adaptivitas a tervezésben
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2.4.1.3. A tanulés tdmogatasanak kritériumai

A pedagbgus a tanitasi 6rakon figyel a tanulok sziikségleteire, céljaira, igyekszik
motivalni, felkelteni és fenntartani az érdeklddésiiket. A tanulok aktualis fizikai,
érzelmi allapotai fliggvényében képes adaptalni tanitasi terveit. A tanulds tamoga-
tasa érdekében nyugodt és biztonsagos légkort alakit ki, megfeleld utmutatokat és az
0nallo tanulashoz sziikséges eszkozoket biztosit a tanuldk szamara. A tananyagban
rejlo lehetdségeket kihasznalja a tanulok tanuldsi stratégiainak a fejlesztésére, igyek-
szik kialakitani az 6nalld ismeretszerzés €s kutatas igényét az IKT-eszkozok fel-
hasznalasaval. Figyel a tanulasi problémakra, sziikség esetén megfeleld tamogatast
nyujt a tanuldk szamara, kihasznalja az egymastol tanulds lehetéségeit a tanitasi
oran. A pedagbgus a tanitas soran motivalja és jutalmazza a tanulok 6nallé gondol-
kodasat, kezdeményezéseit, Otleteit. A tanitasi-tanuldsi folyamat soran tudatosan
differencialja a kitlizott feladatokat a tanulok képességeihez és tudasahoz alkalmaz-
kodva. Tudomanyteriilete megismerési sajatossagainak ismeretében, figyelmet for-
dit szaktargya fogalmaival, dsszefiiggéseivel kapcsolatos megértési nehézségek fel-
tarasara és kezelésére (Kotschy 2011; Utmutaté 2013).

Milyen folyamatokra vonatkozik a megfigyelés és elemzés?
— az érdekl6dés felkeltése és fenntartasa, a |— a tanuldsi kdrnyezet alakitasa

motivalas formai — a tanulok tanuldsanak tdmogatésa, a ta-
— a tanulok sziikségleteinek, céljainak fi-| mogatéas eszkozei

gyelembevétele — a szakteriiletspecifikus megértési ne-
— atanulok aktualis fizikai és érzelmi alla-| hézségek kezelése

potanak figyelembevétele — a tananyagban rejlé lehetdségek kihasz-

— az eltervezett tevékenységeknek a tanu-| nalasa a tanulasi stratégiak elsajatitasara
16k igényeihez, allapotahoz valo adapta- |— a tanulasi problémak felismerése és ke-

lasa zelése

— az 6nallé gondolkodas, kezdeményezés|— az 6nallo ismeretszerzés (online is) ta-
tdmogatasa mogatasa

— a tanulasi légkor kialakitasa — IKT-hasznalat a tanulasban

— a differencialas modszerei
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2.4.1.4. A tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesiilé-
se, a hatranyos helyzetii, sajatos nevelési igényii vagy beilleszkedési, tanulasi,
magatartasi nehézséggel kiizdé gyermek, tanulé tobbi gyermekkel, tanuloval
egyiitt torténé sikeres neveléséhez, oktatasahoz sziikséges megfelelé modszer-
tani felkésziiltség kritériumai

A pedagodgus a tanitasi oran az oktatast és a nevelést egységében szemléli, a tanu-
10k szamara felkinalt tevékenységekben nemcsak az értelmi képességek fejleszté-
sére, hanem a tanuloi személyiség kibontakoztatasara torekszik. TanulGirdl szak-
mailag megalapozott képet alkot, amely nem statikus, hanem a fejlesztés lehetdségeit
is figyelembe veszi, visszajelzéseivel a tovabbfejlodés lehetdségét tarja fel, a hiba-
kat a fejlodés természetes velejarojaként kezeli, egyéni megértést elésegité moédon
reagal rajuk. Csoportos tanitas esetén is képes figyelni az egyéni sziikségletekre és
az egyéni igényeknek megfeleld stratégiak alkalmazasara, az egyéni fejlesztés cél-
jait a tanuldk fejlesztésére vonatkozo altalanos célrendszer figyelembevételével fo-
galmazza meg. A pedagdgus felismeri a tanulok tanulasi és személyiségfejlodési
nehézségeit, képes szamukra segitséget nyujtani vagy mas szakembertdl segitséget
kérni, képes egyéni vagy csoportos fejlesztési terveket dsszeallitani és ezeket meg-
valésitani. A pedagdgus szakszeriien képes elemezni és értékelni pedagdgiai gya-
korlataban az egyéni banasmod megvalositasat, igyekszik feltarni az elért eredmé-
nyek és az esetleges kudarcok okait. A pedagdgus tanuldkkal valé kapcsolatat a
kolcsonos tisztelet jellemzi, tudatosan keresi a benniik rejlé értékeket, megnyilva-
nulasaiban a tanulok iranti feleldsség €s dszinte elfogadas figyelhetd meg (Kotschy
2011; Utmutat6 2013).

Milyen folyamatokra vonatkozik a megfigyelés ¢s elemzés?

— a pedagogus nevelés- €s oktatasszemlé- |— a felel6sségvallalas mindsége
letének megnyilvanulasa — apedagogus egyéni és csoportos specia-
— a pedagogus személyiségfejlodésrol és| lis fejlesztd tevékenysége (pl. SNI gye-
fejlesztésrdl (személyiség struktura és| rekek esetén)
dinamika) vallott szemléletének meg-|— a tanuldk egyéni igényeinek figyelembe-

nyilvanulasa vétele

—a tanuldi személyiség megismerése, a|-— a hibak, tévesztések kezelése
pedagogus tanulokrol alkotott képe — az altalanos célok és az egyéni sziikség-

— a tanuldi személyiségfejlesztés letek 6sszeegyeztetése

— a tanuldi személyiségfejlédési nehézsé- |— az egyéni banasméd megvaldsitasanak
gek felismerése reflektiv elemzése

— differencialt bAnasmod megvalositasa
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2.4.1.5. A tanuléi csoportok, kozosségek alakuldsanak segitése, fejlesztése,
esélyteremtés, nyitottsag a kiilonbo6zé tarsadalmi-kulturalis sokféleségre, in-
tegracios tevékenység, osztalyfonoki tevékenység kritériumai

A pedagodgus ismeri a csoport, a csoportfejlédés és a kozdsségek pszichologiai, szo-
ciologiai és kulturalis sajatossagait; a csoportszerkezetet feltaro modszereket alkal-
maz, eredményeit felhasznalja a tanulok6zosség fejlesztésére. Tanitvanyait egymas
elfogadasara, tiszteletére neveli, figyel a tanuldk és tanulocsoportok eltérd kultura-
lis, illetve tarsadalmi hattérbol adodo sajatossagaira. A pedagégus timogatja a tanu-
lok egyiittmiikodését a tevékenységek, a modszerek és a munkaformak megvalasz-
tasaval, tudatosan alkalmazza a kozosségfejlesztés valtozatos modozatait, pozitiv
visszajelzéseivel batoritd, bizalommal teli, elfogado 1égkort teremt minden tanuld
szamara. Felhasznalja a kozdsség/csoport tagjainak kiillonbozdségében rejlo értéke-
ket, nyitott és tolerans, erre neveli tanitvanyait is. Elditéletmentes, elfogadd maga-
tartas jellemzi masokkal, kiilondsen a kisebbségekkel (etnikumok, nemzetiségek)
szemben, példat mutat demokratikus magatartasaval, problémamegoldasaval. Haté-
konyan el6zi meg vagy eredményesen felismeri és kezeli a mar kialakult osztalyter-
mi ¢és iskolai konfliktusokat, fontosnak tartja és 6sztonzi a kozos szabalyalkotast, a
problémak megvitatasat, a véleménycserét, a viselkedésrol valo kdvetkezetes vissza-
jelzést, értékelést.

Az altalanos emberi és a nemzeti értékeket tudatosan kozvetiti, olyan pedagdgiai
helyzeteket teremt, amelyek a tanulok kozosség iranti elkotelezettséget, felelosség-
vallalast erdsitik. A kozosségformalodas folyamatat online kozosségek 1étrehozasa-
val is segiti, a kibertérben valo viselkedés szabalyait és normait személyes példaja-
val kozvetiti (Kotschy 2011; Utmutato 2013).

Milyen folyamatokra vonatkozik a megfigyelés ¢és elemzés?

— a tandrai légkor, a tandrai kommunika- |- a szabdlyalkotas, a pozitiv és negativ
cio példak kezelése a tanitasi 6ran

— tanorai egylittmikodés, elfogadas tamo- |— a konfliktusok kezelésének tamogatasa
gatasa — a konfliktusok felismerése a pedagogus

— az egyéni sajatossagok tiszteletben tar-| altal
tasa — atandrai vita, véleménycsere

— a kulturalis és szocialis sajatossagok fi- |— a konfliktusok megel6zése
gyelembevétele — a kiilonbozéség kezelése

— a kozosségfejlodés tamogatasa — nyitottsag, tolerancia a tanitasi 6ran

— csoportfejleszté modszerek alkalmazasa | — demokratikus magatartas a tanitasi 6ran

— csoportszerkezet megismerése

— a pedagogus értékkozvetitése
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2.4.1.6. Pedagogiai folyamatok és a tanulok személyiségének folyamatos értéke-
Iésének, elemzéseének Kkritériumai

A pedagogus jol ismeri a szaktargy tantervi kovetelményeit és képes sajat kovetel-
ményeit ezek figyelembevételével és a tanulocsoport sajatossagainak figyelembevé-
telével meghatarozni. Tudatosan alkalmazza a diagnosztikus, formalo-segité és 6sz-
szegz0 értékelést, az ellendrzést és az értékelést mint egy egységes folyamat két
fazisat kezeli. A pedagogus tanodrai tevékenységében megjelennek a helyzethez, kor-
csoporthoz és tananyaghoz illeszkedd valtozatos értékelési modszerek €s eszkozok,
koztiik a helyi igényeknek megfelelé sajat fejlesztésii eszk6zok és modszerek is.
A pedagogus képes az értékelés soran a kapott adatok elemzésére, ezek alapjan az
egyéni €s csoportos fejlesztés megtervezésére, az értékelés eredményei alapjan fo-
galmazza meg az el6tte allo feladatokat, teenddket.

A tanitds soran a pedagdgus torekszik a folyamatos, személyre szabott visszajelzés-
re, visszajelzései, értékelései targyszeriiek, egyértelmiiek, kovetkezetesek, tamogato,
segit6 értékelését pedagogiai tapintat és a tanuloba vetett bizalom jellemzi. A teve-
kenységszervezéssel tamogatja a didkok Onértékelési képességének az alakulasat
(Kotschy 2011; Utmutato 2013).

Milyen folyamatokra vonatkozik a megfigyelés ¢és elemzés?

— a kovetelmények meghatarozasa — a tanulok fejlédésének a tamogatasa és a
— a diagnosztikus, formalo-segitd és 0sz-| visszajelzések kapcsolata

szegz0 értékelés a tanitasi oran — az értékelés eredményei és a tovabblé-
— azellen6rzés és értékelés egysége a tani-| pés feladatainak kapcsolata

tasi dran — a tanulok Onértékelési képességének ta-
— az alkalmazott értékelési médszerek és| mogatasa

eszkozok — az értékelésbdl szarmazo adatok elem-
— a pedagogus verbalis és nem verbalis| zése, felhasznalasa a csoportos és az

visszajelzéseinek mindsége és mennyi-| egyén fejlesztésben

sége — a segit6 értékelés a tanitasi oran
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2.4.1.7. Kommunikacié és szakmai egyiittmiikodés, problémamegoldas krité-
riumai

crey

dagogusszerephez, kapcsolatrendszerében személyisége teljes gazdagsagaban
megmutatkozik. A helyzetnek megfelel6 kommunikacios stratégiat alkalmaz, ugy-
mint a k6lcsondsség, egyiittmiikddés, asszertivitas, segité kommunikacio, konflik-
tuskezelés, problémamegoldas. Az egyiittmiikddés szabalyait kozosen alakitja ki a
tanulokkal, a kozosen kialakitott szabalyokat kovetkezetesen betartja, betartatja.
A pedagogus nyitott, rugalmas és hiteles, a problémak megoldasara torekszik.
A visszajelzéseket mérlegeli, felhasznalja dket sajat személyes fejlédése érdekében,
képes segitséget kérni és elfogadni. A gyerekekkel vald egyiittmiikodéshez nyu-
godt kommunikacids teret hoz létre, tamogatja a didkok egymas kdzotti kommuni-
nikacidja kulturalt, pedagogiai, szakmai hozzaértését tiikrozi (Kotschy 2011;
Utmutat6 2013).

Milyen folyamatokra vonatkozik a megfigyelés ¢s elemzés?

— a kapcsolattartas formai —a pedagdgus beszédritualéi (ismétlés,
—a pedagogusi-tanuloi  kommunikacio| halmozas stb.)
aranya — a tanuldi kommunikécié 0sztonzésének
— a pedagdgusi kommunikacio tartalma modjai
—a pedagdégusi kommunikéacid eszkozei|— a tanuldsi-kommunikacios kdrnyezet
(hangzas, nem nyelvi jelek stb.) — a pedagégus kommunikaciojanak erds-

— a pedagdégusi megnyilatkozasok tipusai| ségei és fejlesztésének lehetdségei
és jellemzéi (kijelentés, magyarazat, |— az alkalmazott kommunikacios straté-
kérdés, felszolitas, értékelés stb.) gidk

— apedagogus és a gyerekek visszajelzései
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2.4.1.8. Elkotelezettség és szakmai felel6sségvallalas a szakmai fejlodésért kri-
tériumai

A pedagogussal valo beszélgetésekbdl €s a tanitasi tevékenység soran bizonyossa-
got nyer, hogy tisztaban van szakmai felkésziiltségével, személyiségének sajatossa-
gaival, és képes alkalmazkodni a szerepelvarasokhoz. A pedagogus sajat pedago-
megfogalmazasan tul torekszik azok szakszerii és 6nallo megoldasara (példaul a
szakirodalomban és/vagy masok pedagogiai gyakorlataban fellelhetd tapasztalatok
beépitésével). Tudatosan figyel Gnmagara, s tesz azért, hogy sajat mentalis egész-
ségét megovja. Munkajaban megfigyelhetéek uj modszerek, uj digitalis és mas esz-
kozok, ismeri a szaktargyara és annak tanitasara vonatkozo legujabb eredménye-
ket. A szakmai egyiittmiikodésben vald szerepét onbizalommal vallalja, a szakmai
kérdésekben hatarozottan, de nem mereven vallalja allaspontjat (Kotschy 2011;
Utmutato 2013).

»Elkotelezettség és szakmai felelosségvallalas a szakmai fejlodésért”
megfigyelésének és elemzésének szempontjai

— a pedagogus szakmai felkésziiltsége és|— a pedagogus kapcsolata az (1j modsze-
szerepviselkedése rekkel, eszkdzokkel és 0j tudomanyos és

— a pedagogus reflektivitasa, az onelem-| modszertani eredményekkel, az IKT-
z¢és és onfejlesztés modozatai technoldgiaval és az online tanuléssal

— a szakmai vélemény megfogalmazasa |- a pedagdgus sajat mentalis egészségi al-

— a pedagdgus szakmai természetli prob-| lapotahoz valo viszonya
I[émamegoldésa — a szerepelvarasokhoz valo alkalmazko-

das (pl. az 6ramegbesz¢lés soran)

3. Osszegzés

A tanorak kompetenciaalapu megfigyelése soran a megfigyelés a pedagdogus és a
tanulok kozos tevékenységére, a tanitas-tanulds folyamatara iranyul az el6z6ekben
ismertetett kompetenciakomponensek mentén. Hiba lenne, ha a megfigyelés soran a
megfigyeld tételesen keresné az indikatorokat, ez a tevékenység elterelné a figyelmet
a tanitasi-tanulasi tevékenységrol. A hospitalasi napld segitheti a megfigyelések uto-
lagos rendszerezését, a tanitasi ora latogatdsa soran, a tapasztalatok tényszeri leira-
saval és a hozzéjuk kapcsolodo rovid reflexiokkal, megfelelden dokumentalhato a
tanitasi-tanulasi tevékenység. Az oramegfigyelés és az oraclemzés kozotti rovid
sziinet alkalmas arra, hogy mind a pedagogus, mind az orat latogatd szakember
Osszegezze a megfigyelések tapasztalatait az el6z6ekben ismertetett kritériumok és
kompetenciakomponensek szerint.
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Szab6 Eva

Az Oratervezés az angoltanitas szakirodalméaban és
magyarorszagi angoltanarok gyakorlataban

Ebben a tanulmanyban az oratervezés kérdéseit vizsgalom. Egy rovid altalanos atte-
kintés utan beszdmolok egy kutatasrol, melyben atfogéan vizsgaltam a tanités terve-
z€sét magyarorszagi angoltanarok tervezési szokasainak elemzése alapjan (Szabo
2008). Ebben kiemelt figyelmet kapott a részt vevo tanarok oratervezésének vizsga-
lata, melynek eredményeit roviden 6sszefoglalom. A kutatas befejezése ota tobb év
mult el, ezért a tanulmany végén roviden attekintem, hogy az azdta eltelt ido milyen
uj irdnyokat adhat az oratervezés tovabbi kutatasahoz.

1. Tervezésrol és oratervezésrol altalaban

A tanitas tervezése minden tanar munkajanak szerves része, legyen az hosszi tavu
tervekrdl valo gondolkodas, az éves tanmenet irasa, a tankonyv kivalasztasakor az
iskolaév atgondolasa és az adott fejezetek koriilbeliili elhelyezése az éven beliil, egy-
egy anyagrész orakra valo beosztasa vagy egy-egy adott ora megtervezése. Tervez-
ni lehet nagy vonalakban ¢és lehet részletekbe menden is. Csakugy, mint az élet min-
den teriiletén, a tervezés a tanitasban is sokban fiigg a tanar egyéniségétdl, attol,
hogy a tanar jobban érzi-e magat egy részletes tervvel a kezében (vagy a fejében),
vagy hatékonyabban tud miikodni egy laza tervvel, melyen beliil szabadon donthet
a részletekrdl tanitds kozben. Ugyanakkor, ha a tervezés valoban egyéni, a tanar
egyéniségétol fiiggd tevékenység, miért fontos rola sokat besz€lni, és a tanarképzo
programok miért tulajdonitanak fontossagot irott oratervek készitésének? S foleg
miért varjuk el mi, tanarképzok, hogy a jovenddbeli tanarok bizonyos elére elkészi-
tett ¢s standardizalt sablonok alapjan készitsenek részletes irott oraterveket?

Ezek a kérdések régora foglalkoztatnak. A tervezés szamomra, a nyelvtanar és a
tanitas modszertanat oktatod tanarképzé szamara mindennapos tevékenység. Mod-
szertani kurzusaimon minden évben a tanitas tervezésének szentelt orak elokészité-
sekor ujra felmertilnek bennem ugyanezek a kérdések, €s ijra meg jra elgondolko-
zom azon, hogy hogyan lehetne megkozeliteni a tervezés tanitasat, és melyek azok
a legfontosabb szempontok, melyek valoban hasznosak egy gyakorlo tanar szamara,
ha hatékonyan akar tervezni. Ezekrol a kérdésekrol gyakran beszélgettem kolléga-
immal és mas tanarokkal is. Meglatasaik, gyakorlati munkajuk soran tett megfigye-
Iéseik ¢és szavaik mindig megerdsitettek abban, hogy nagyon fontos a tervezésrol
beszélni s azt alaposan atgondolni mind a tanarképzésben, mind késobb, a tanari
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palya kiilonb6z0 fazisaiban is. Ennek egyik 6 oka, hogy a tervezés a tanitéasi tapasz-
talat gazdagodasaval egyidejiileg valtozik, és a ,,fejben tarolt”, azaz mentalis tervek
és az irott Gratervek aranya is komoly valtozasokon megy &t egy-egy tanar szakmai
eszkoztaraban. Kollégaimmal és mas tanarokkal folytatott beszélgetéseim azt is ujra
és ujra igazoltak, hogy a tanitas hatékony tervezéséhez sziikséges leghasznosabb
tudnivalok a munkajukat aktivan gyakorld, napi szinten iskolaban vagy nyelviskola-
ban tanit6 tanaroktol szarmaznak.

A fenti kérdésekre felmeriilé szdmtalan valaszt tovabb gazdagitotta szamomra a
relevans szakirodalom €s néhany, az elmult években felfedezett és kedvencemmé
valt, az angol mint idegen nyelv tanitasarol szolo blog, melyek napjainkra a szakmai
parbeszéd élettel teli helyszineivé valtak. Mivel az 6rak megtervezése mas tervezés-
fajtakkal szemben megkiilonboztetett figyelmet kap a legtobb tanarképzd program-
ban — koztiik sajat modszertani kurzusaimon is —, és az onnan frissen kikeriild,
gyakorl6 iskolakban tanité tanarjel6ltek is az 6raik megtervezésére koncentralnak
leginkabb, ezért az oratervezés kérdései kiemelt jelentséggel birnak szamomra. Fi-
gyelmem emiatt f6leg azokra a konyvekre, cikkekre és blogbejegyzésekre iranyult,
melyek az dOratervezés kérdéseit firtatjak. Az alabbiakban ezekbdl mutatok be né-
hany példat. Az idézett miivek és blogbejegyzések nyelve angol, az idézeteket én
forditottam magyar nyelvre.

Scott Thornbury How important is detailed lesson planning? (2012) cimii cikkében
a részletes oratervezés és az irott oratervek hasznalatanak sziikségességét elemzi.
Hat esetet kiilonboztet meg, melybol kettGben gy latja, hogy nagyon fontos a rész-
letes tervezés, harom esetben nem annyira fontos, egy esetben pedig egyaltalan
nem fontos. Ugyanakkor ezek a kategoriak szamara osszetettek, €s mind a hat kate-
goria esetében kiemeli, hogy mi mindenre kell figyelmet forditani a kategoriakba
tartoz6 tanaroknak. A részletes tervezés Thornbury szerint tehat nagyon fontos

— ,,ha a tanar még kezdo, és el akar igazodni az osztalyteremben, vagyis abban a
»vadasparkban«, ami maga az osztaly, a sok-sok varatlan és gyakran egyideji-
leg felmeriild esemény siirtijében. Az osztaly ilyenkor maga a pokol, és az
oraterv a varazsszer, mely megvédi a tanart attol, hogy élve felfaljak. Ebben az
esetben a nagyon részletes Oraterv biztos utat mutat az athatolhatatlan dzsun-
gelben. DE akarmilyen részletes és atgondolt is a terv, mégsem biztositék on-
magaban arra, hogy mikddik. [...] A tanarnak tehat meg kell tanulnia valtoz-
tatni a tervén, és ha sziikséges, akkor teljesen félrerakni azt” (Thornbury 2012).

— Fontos a tanarképzésben résztvevok szamara, kiilondsen akkor, ha oéraikat kol-
légaik vagy tanarképzd szakemberek is megfigyelik. Thornbury szerint ebben
az esetben az draterv rengeteget mond a tanarrdl, arrél, hogy mennyire reélisak
a célkitiizései, hogyan képzeli el az 6ra egyes egységeit, mennyire valtozatosak
a kitalalt feladatok és megvalosithatd-e a terv a rendelkezésre allo ido alatt. Az
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oraterv abba is betekintést nyjt az érat megfigyeld kollégak szamara, hogy a
tanar tanitas kozben mennyiben tér el az eredeti tervétdl.

A részletes tervezés Thornbury szerint nem annyira fontos

— ha a tanar féleg olyan tankonyv alapjan tanit, amihez tartozik egy jol hasznal-

hato tanari kézikonyv is. Ugyanakkor felhivja a figyelmet arra, hogy a tan-
konyv sohasem egy adott csoportnak irodott, ezért kritikus hasznalata €s mas
tananyaggal valo kiegészitése az adott csoport igényeinek megfelelden elen-
gedhetetlen.

a mar némi tanitasi tapasztalattal rendelkezd tanarok szamara, akik a palyan
eltoltdtt néhany év alatt mar kialakitottdk azt a tanari repertoart, melynek az
elemeit szabadon kapcsoljak 6ssze tanitas kdzben az adott szituacio igényeinek
megfeleléen. Thornbury szerint a kezdd tanar munkéjanak 90%-at a tervezés
teszi ki, mig az osztalytermi munka — az éra vezetése €s a tanitas — csupan
annak 10%-a. Ezzel szemben a gyakorlattal mar rendelkez6 tanarok munk4;a-
nak 10%-a tervezés, és 90%-a az osztalytermi munka.

(mondhatni szinte lehetetlen) kollégak helyettesitése esetén. Thornbury hozza-
teszi, hogy a helyettesités ugyanakkor nagyon hasznos, mert ilyenkor a tanar
— terv hijan — tapasztalatot szerez a rogtonzésben és az oran torténd gyors
dontéshozatalban, melyek szakmai eszkoztaranak igen fontos elemei.

Végiil Thornbury szerint a részletes tervezés egyaltalan nem fontos

— azoknak a tapasztalt tanaroknak, akik szamtalan tanitasi szituacidéban Kipro-

baltak magukat részletes irott tervek segitségével és azok nélkiil, tapasztalatot
szereztek abban, hogy miként lehet kreativan tanitani és eredmeényeket elérni
még akkor is, ha nem all rendelkezésre sok jo tananyag, és a koriilmények sem
idedlisak.

Ugyancsak a tervezés fontossagarol és a részletes irott dratervek készitésérdl osztja
meg gondolatait Brad Patterson (2011) egy masik, az ératervezésrol szolo blogbe-
jegyzéshez flizott hozzaszolasaban:

,»Be kell vallanom, hogy én féleg fejben tervezek — mar legalabb 15 éve nem
irtam oOratervet. De a multbeli irott oratervek készitése alapvetden meghata-
rozza a mostani fejbeni tervezésemet. Még mindig visszacsengenek a fiilem-
ben egykori tanaraim szavai, amint rakérdeznek, hogy miért csinalom ezt
vagy azt, és mit fognak a tanulok tanulni vagy gyakorolni — mindezt azért,
hogy elgondolkozzak a megvaldsitando célokrdl, és ne csak a feladatokra
koncentraljak. Akkoriban utaltam oratervet irni, de visszatekintve oriilok,
hogy irtam” (Patterson 2011).

Az orak részletes megtervezése ¢s annak leirasa, tehat, mind Thornbury (2012)
mind Patterson (2011) szerint sziikséges a tanarra valas folyamataban, féleg annak
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Az oratervezés az angoltanitas szakirodalmaban és ...

kezdetekor a képzési szakaszban, és elengedhetetleniil sziikséges ahhoz, hogy a kez-
dé6 tanarok kialakitsak és begyakoroljak azokat a tanitasi elemeket és ,,rutinokat™,
melyeket késobb szabadon alkalmaznak és varidlnak az éraikon — részletes tervek
irasa nélkiil is. Az oratervezés egy masik, igen fontos szerepére hivja fel a figyelmet
Rachael Roberts What’s the point of planning? cimii blogbejegyzésében (2012). Sze-
rinte az drak megtervezése, a célok és a feladatok részletes atgondolasa eldsegiti a
tanari tudatossag kialakulasat. Sajat példajara hivatkozva megéllapitja, hogy a fejlo-
dési folyamat, melyen sajat oratervezése keresztiil ment, valojaban tudatositasi fo-
lyamat volt, melynek soran eljutott a részletes tervek irasatol a fejben valo tervezé-
sig, s pontosan megértette az orait alkotd elemek szerepét és megtanulta 6ket
tudatosan alkalmazni:

»Mikor elkezdtem tanitani, rengeteg id6t toltottem Oratervezéssel, €s mint a
CELTA ¢és DELTA tanarképz6 kurzusok oktatdja, hallgatéimnak is ezt javas-
lom — az észszerliség hatarain beliil. Ez a folyamat, melyen én magam is ke-
resztiil mentem, segitett abban, hogy el6szor dsszerakjam az 6raimat alkoto
elemeket (a CELTA kurzuson), majd szétszedjem azokat és tisztan lassam,
hogy mit miért csinalok (a DELTA kurzuson)” (Roberts 2012).

2. Az oratervezés az angoltanar-képzés szakirodalmaban

Sajat tervezésrdl kialakitott nézeteimet nagyban befolyasoltak az angoltanarképzés
szakirodalmaban az dratervezésrol leirt legfontosabb gondolatok is, melyeket mod-
szertani kurzusaimon hallgatéimmal is évrél évre megosztok. Az alabbiakban ha-
rom szerzé miivére utalok roviden (Scrivener 2005; Harmer 2007; Ur 2012), melyek
mindegyike hasznos betekintést nyujt az dratervezés legfontosabb kérdéseibe,
ugyanakkor mindegyik mast emel ki megfontoldsra leginkabb érdemes aspektus-
ként. Ezek koziil én azokat kivanom hangsulyozni, amelyeket a modszertani kurzu-
saimon €s gyakorlo tanitasuk alatt a tanitvanyaim a leghasznosabbnak talalnak.

Ur (2012) gyakorlati szempontbol kézeliti meg az oratervezést. Attekinti az ora leg-
fontosabb komponenseit, majd a valtozatossag elvét hangstulyozva elemzi, hogy mi-
lyen szempontbol lehet valtozatos egy ora (Ur 2012: 21-22). Tanitvanyaim a leghasz-
nosabbnak altalaban az alabbi hét gyakorlati tanacsot talaljak, melyeket igen kénnyen
be lehet épiteni barmelyik oraba. Ezek a kovetkezok (Ur 2012: 22-23):

1. A nehezebb feladatok inkabb az 6ra elején legyenek, a konnyebbek pedig inkabb
a végén.

' Az angol nyelvii szakirodalom a teaching routine kifejezést hasznalja az 6ran rendszeresen
ismétlodo, a tanar és a tanulok altal jol ismert, leggyakrabban az oravezetést segitd lépésekre.
Ezek egyszertsitik az 6ran folyd munkat, mert a tanar automatikusan alkalmazza, a tanulok
pedig gyorsan tudjak értelmezni Oket.
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. A 'nyugodtabb’ feladatok jo ha megeldzik az ’¢lénkebb’ feladatokat.
. Figyeld az id6t, nézd az orad!

. Az 6ra elején és végén érdemes a csoportnak egyiitt dolgoznia.

. Az orat pozitiv légkorben szerencsés befejezni.

AN L B~ W

. Ne az ora legvégén add fel a hazi feladatot!
7. Mindig legyen kéznél egy tartalék feladat.

Az irott oratervek emlitésekor Ur kitér azok fontossagara ¢s otleteket ad arra, hogy
milyen modon érdemes azokat megérizni és esetleg ujra felhasznalni egy kovetkezo
csoport tanitasakor.

Scrivener (2005) az oratervezésrol irott fejezetében elsoként azt hangsulyozza, hogy
a tervezés legfontosabb eleme a tanitasi szituaciokrol valdé gondolkodas, maga az
elkésziilt terv ehhez képest masodlagos. Az angol mondatot, mellyel ezt bevezeti
(Planning is a thinking skill, Scrivener 2005: 109), szinte lehetetlen ilyen réviden és
frappansan visszaadni a magyar forditasban.> Emellett Scrivener 6sszegyijti azokat
a legfontosabb elemeket, melyeket az orak tervezésekor érdemes szem el6tt tartani,
mint példaul az ora légkore, maguk a tanulok, az oran kitizott célok, a fejlesztendd
teriiletek és a feladatok, a tanulok tevékenységei és a tanitasi modszerek, a tanulok-
kal szemben tamasztott elvardsok, az 6ran hasznalt tananyagok és az dravezetési
technikak (Scrivener 2005: 109-110). Tanitvanyaim kiilondsen hasznosnak talaljak,
hogy Scrivener minden elemhez kérdéseket javasol, melyeket dratervezéskor érde-
mes alaposan atgondolni. A kovetkezo példak ezt illusztraljak (Scrivener 2005: 109):

Az 6ra légkore
* Milyen lesz az 6ra 1égkore és hogyan viselkedik majd a csoport?

* Milyen hatast tesz az 6ra a kiilonb6z6 tanulokra?
A tanulok

* Hogyan ragadja meg az 6ra a tanulokat?

* Elvezni fogjak az 6rat?

* Hasznos lesz az 6ra szdmukra?
A célok

e Mit fognak a tanulék tanulni?

e Mit szeretnék én (a tanar) elérni?
A tanulés fokusza

* Milesz az 6ra kozéppontjaban — mely nyelvi készségeket fogom fejleszteni,
mi lesz az elsajatitando szdokines és nyelvtan, milyen téman keresztiil tani-
tom meg mindezt?

2 A Planning is a thinking skill-t talan leginkabb °A tervezés gondolkozasi készség’-nek lehetne
forditani.
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Az irott oratervek kapcsan Scrivener (2005) kiilonbséget tesz un. formalis, azaz
részletes, sablon alapjan irott oratervek, és Gn. alternativ, révidebb, a tanar egyéni
stilusanak megfelel oratervek kozott. Egy masik, igen hasznos teriilet, melyet
Scrivener az irott oratervek kapcsan emlit, az ora céljainak teriilete. Kiilonbséget
tesz tevékenységi célok (procedure aims) és tanulasi célok (achievement aims) ko-
z0tt. A tevékenységi célok azt fogalmazzak meg, hogy a tanulok mit csindlnak majd
az oran, példaul ,,a tanulok eljatszanak egy szituaciot, melyben egyikiik orvos, ma-
sikuk beteg”, mig a tanulasi célok azokat a tanulasi eredményeket jeldlik, melyeket
a tanar a tanulok szamara elérend6 célként kitiiz, példaul ,,a tanuldk elsajatitanak
olyan kifejezéseket, melyekkel beszélgetést tudnak kezdeményezni egy kiilfoldrol
érkez6 diakkal”. Tapasztalatom szerint a célok kitlizése és megfogalmazasa gyak-
ran problémat jelent a mddszertan kurzus résztvevdinek. Scrivener magyarazatai
e téren igen hasznosak, kiilondsképpen a tanulasi célok megfogalmazasaban.

Harmer (2007) meglatasai az oratervezésrol ugyancsak nagyon jol hasznalhatok
szamos teriileten. Megkozelitése tobb ponton egyezik Urével (2012) és Scriveneré-
vel (2005), mert 6 is kitér a ,,formalis” oratervek irasanak kérdéseire, és az ilyen ti-
pusu tervek hasznossagara, valamint felsorolja az 6ra legfontosabb elemeit és azokat
a szempontokat, melyekrdl érdemes elgondolkodni az 6ra megtervezésekor (Harmer
2007: 371-376). Ezen til hangstlyozza, hogy a terveket a gyakorlatban igen gyakran
modositani kell a varatlanul felmeriild igényeknek megfeleléen. Harom olyan esetet
ir le, amikor a médositasra sziikség lehet (Harmer 2007: 366-367). E harom eset
koz06s vonasa az, hogy mindegyikben a tanuloktol jovo jelzések és a tanulok igényei
késztetik a tanart terve modositasara.

Az elsd ilyen eset a ,,varazslatos pillanatok” esete. [lyenkor a feladat annyira megra-
gadja a tanulokat, hogy varakozason feliil aktivva valnak, és ugy hasznaljak az ide-
gen nyelvet, hogy szinte észre sem veszik. Ezt érdemes kihasznalni, és a tervben
kovetkezo feladat helyett minél tobbet kihozni az adott feladatbol, hiszen ezek a
pillanatok a vartnal tobb gyakorlasra adnak lehetdséget a tanulok motivaltsaganak
koszonhetden.

A masodik olyan eset, mikor valtoztatni kell az eredeti terven, az ,,észszeri valtoz-
tatasok™ esete. Ezek nem feltétleniil ,,vardzslatos pillanatok™, hanem olyan esetek,
mikor a tanulok megprobalkoznak egy nyelvtani szerkezet hasznalataval, vagy el-
kezdenek érdeklédni egy olyan témakor szokincse irant, melyet a tanar nem késziilt
tanitani. Ilyenkor érdemes id6t szakitani ezeknek az anyagoknak az atbeszélésére,
hiszen a tanuldk ezt igénylik.

A harmadik eset az elére nem latott problémak esete. Minden tanar taldlkozott mar
azzal a helyzettel, mikor egy altala érdekesnek gondolt feladatrél kideriilt, hogy a
tanulok szdmara inkabb unalmas, vagy egy egyszertinek vélt feladat a tanulok tobb-
ségének valojaban nehéz, ezért elokészitése joval tobb munkat igényel, mint azt a
tanar az oOra tervezésekor gondolta, esetleg még tobbletgyakorlasra is sziikség van
hozza. Ezekben az esetekben célszeri eltérni a tervtdl, €s megint csak a csoport és
az egyéni tanulok igényeit tekinteni utmutatonak.
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3. Rovid ismerteté a magyarorszagi angoltanarok tervezési szoka-
sait vizsgald kutatasral

A tovabbiakban egy kutatast mutatok be, melyet 2003 és 2007 kozott végeztem Ma-
gyarorszagon tanit6 altalanos iskolai és gimnaziumi angoltanarok korében. A kuta-
tas kozéppontjaban a tanitas tervezésének atfogod vizsgalata allt, s ezen beliil kiilon
vizsgaltam a részt vevo tanarok oratervezését, az oratervezés kozben felmeriilo leg-
gyakoribb kérdéseket és a tanarok altal leginkabb szem el6tt tartott szempontokat.
Az aldbbiakban az 6ratervezésre vonatkoz6 eredményeket mutatom be, ugyanakkor
a jobb megértés érdekében sziikségesnek érzem roviden felvazolni vizsgalatom leg-
fontosabb jellemzoit, valamint a tanari tervezésrdl szerzett elméleti ismereteimet,
melyek vizsgalatom kiindulopontjat képezték.

Kutatasomnak két 6 célja volt. Egyrészt, mint a tanarképzésben dolgozo6 angol tani-
tasmodszertant oktato tanar, a sajat tervezésrol szerzett ismereteimet akartam gaz-
dagitani gyakorlatban tett megfigyelésekkel, vagyis azt akartam vizsgalni, hogy is-
kolakban tanité angoltanarok hogyan terveznek a mindennapokban, és hogyan
latjak a sajat tervezési tevékenységiiket. Masrészt, a kutatasi eredmények felhaszna-
lasdval meg kivantam hatarozni, hogy a tervezés tanitasat milyen modon lehetne
ujragondolni a tanarképzésben. A kutatasi teriilet alapos feltarasa érdekében a terve-
zést Patton (1990), Maykut—Morehouse (1994), valamint Cohen—Manion—Morrison
(2000) ajanlasai alapjan kvalitativ szempontok szerint, a részt vevo tanarok nézetein
¢és meglatasain keresztiil kozelitettem meg, abbol a feltevésbdl kiindulva, hogy a
tést (Freeman 1996). Célom nem az eredmények altalanositasa volt, hanem a terve-
z¢és mélyebb megértése a kutatasban részt vevo tanarok gyakorlata és szavai alapjan.
A kutatas szemléletének megfelelden kvalitativ adatgytjtési és adatelemzési mod-
szereket alkalmaztam — kérddives felmérést, oramegfigyeléseket és mélyinterjukat
— s ezeket a kérddives felmérés kvantitativ statisztikai elemzésével egészitettem ki.

Kutatasom elméleti kereteit valamint sajat, a tanitasrol és tervezésrdl alkotott néze-
teimet az un. interpretald elmélet hatarozta meg, mely szerint a tanitas egyéni vona-
sokkal rendelkezd komplex tanitasi helyzetek értelmezése €s iranyitasa (Freeman
1996). Erre az elméletre erésen hatott Schon (1987), aki jazz-zenészek példajabol
kiindulva laza vazlatnak tekinti a tervet, mely az eléadas soran nyer konkrét format
az adott helyzet igényeinek megfelelden. Mindez a tanitas nyelvére leforditva annyit
jelent, hogy a tanar terve keret, mely egy adott tanitasi szituacio pillanatnyi igényei-
nek megfeleléen a tandr gyors helyzetértelmezése alapjan telik meg tartalommal
(Clark—Yinger 1987; Shulman 1987; Calderhead 1996; Woods 1996). A tanitast
ugyanakkor nemcsak a tervek hatarozzak meg, hanem jelentds részben a tanar spon-
tan és intuitiv reakcioi (Atkinson—Claxton, 2000).

Az interpretald tanitas elméletébdl kiindulva, s a tervezést — Yinger (1982) metafo-
rdjaval élve — egy improvizaciods eldadés kottajanak tekintve a dolgozat Calderhead
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(1996) megfigyelései alapjan hatarozta meg a vizsgalodas fobb iranyait, és fogal-
mazta meg a kutatasi kérdéseket. Calderhead a tervezést hat f6 vonas alapjan irta le
(1. abra). Az els6 ilyen vonas szerint a tervezés hat szinten torténik: éves, féléves,
egység-, heti, napi, és o6raszinten. A masodik vonas szerint a tervezés alapvetden
kognitiv folyamat, melyben az irott tervek révidek, és els6dlegesen a tandr memoria-
jat segitik. Harmadik vonasként Calderhead a tervezés problémamegleld €s problé-
mamegoldo jellegét emliti. A negyedik vonas szerint a tervezés rugalmas, vagyis
rugalmas terveket eredményez, melyek szabadon mdédosithatoak a tanitasi szituaci-
okban felmeriil igények szerint. Otddikként a tervezést alapvetéen meghatarozza a
tandrnak a tanitasi helyzetekrdl és azok egyes elemeirdl (csoporttulajdonsagok,
egyéni tanuldi tulajdonsagok, tantervek, tanmenetek, tananyagok, iskolai kovetel-
mények, iskolai élet) kialakitott tudasa. Végiil Calderhead hatodikként emliti a tana-
ri tudast és gondolkodast, mint a tervezés alapjat.

a tanari tudasra és gondolkodasra épiil

meghatarozoja a tandr tanitasi kontextus- hat szinten térténik
rol és annak elemeirdl kialakitott tudasa — éves

— féléves

—egység

— heti

— napi

—ora

A tervezés

rugalmas egy kognitiv folyamat

egy problémamegleld és problémamegoldo tevékenység

1. dbra
A tervezés hat f6 vonasa Calderhead (1996) értelmezésében

Calderhead (1996) meglatasaibol kiindulva, kutatadsom a kdvetkezd kérdésekre ke-
reste a valaszt:

1. Milyen szinteket kiilonboztethetiink meg a tervezés folyamatan beliil, és ezek
hogyan kapcsolodnak egymashoz?

2. Milyen a mentalis és az irott oratervek kapcsolata?

3. Milyen modon hatdrozzak meg a tervezést egy adott tanitasi helyzetben felme-
riilé problémak?

4. Mennyire rugalmas és részletes egy hatékony terv?
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5. Miként befolyasolja a tanitasi tapasztalat a tervezést?
6. Hogyan befolyasoljak a tanitas kontextualis elemei a tervezést?

7. A Calderhead (1996) altal megallapitott vonasokon kiviil milyen tovabbi vona-
sok jellemzik a kutatasban részt vevo tanarok tervezési szokasait?

Az adatgyiijtés 2003 és 2006 kozott harom éven keresztiil zajlott, és két 6 szakasz-
bol allt. Az els6 szakaszban 84 tanar toltdtt ki egy, a tervezésre vonatkozo kérddivet.
A masodik szakaszban kétféle interjut készitettem 13 budapesti és 1 vaci tanarral:
egy mélyinterjut arrdl, hogy a részt vevo tanar milyen szempontok alapjan tervezi a
tanitasat, majd egy altalam megfigyelt tanitasi ora el6tt és utan interjivoltam meg a
részt vevo tanarok mindegyikét az 6ra megtervezésének kérdéseir6l. A mélyinterja
tehat altalaban vizsgalta a résztvevok tervezési szokasait, az dramegfigyelés elott és
utan készitett interjik pedig egy konkrét 6ra megtervezése kapcsan probaltak feltar-
ni a tervezési szempontokat.

A kutatas résztvevoit sajat ismeretségi korombol, valamint kollégaim és tanarisme-
réseim segitségével kerestem meg és kértem fel a részvételre. Valamennyi résztvevo
onkéntes alapon kapcsolddott be a kutatasba. Részvételi szandékuk és a kutatas
iranti érdeklodésiik egyben azt is jelzi, hogy mindannyian mélyen elkotelezettek a
tanitas szakmai kérdései irant. Ugyanakkor statisztikai értelemben semmilyen te-
kintetben sem reprezentaltak a magyarorszagi angoltanarokat. Erre nem is volt
sziikség, mivel célom nem az eredmények altalanositasa, hanem a résztvevok terve-
z¢si tevékenységének és gondolkodasanak mélyebb megértése volt. A szakmai
kérdések iranti komoly érdeklodésiik pedig kiilondsen hasznos volt abbdl a szem-
pontbdl, hogy a tervezés terén szerzett tapasztalataik és meglatasaik egyben a tanar-
képzésben is felhasznalhato jo gyakorlatokra is példat adtak.

A kutatés legfontosabb eredményei szamos ponton megegyeznek a tervezésrol ko-
rabban tett megfigyelésekkel, ugyanakkor ramutatnak a tervezés néhany tovabbi
jellemzdjére. Példaul megmutatjak, hogy mind a hosszll, mind a révid tava tervezés
a csoport- és az egyéni tanuldi sajatossagok egyidejil figyelembevételével torténik.
Egy masik, a kutatas altal feltart jellemz0 az, hogy a tervezés legnagyobb értéke a
résztvevo tanarok szamara a tanitasi szituaciokrol valé gondolkodasban rejlik.

4. Az oratervezéssel kapcsolatos eredmények

A Kkutatés Oratervezésre vonatkozé eredményei, melyeket korabban egy angol nyel-
vi cikkben Gsszefoglaltam (Szabd 2009), ravilagitanak tobb olyan kérdésre és meg-
fontolasra, melyek a részt vevo tanarok szamara a legfontosabbak, s melyeket feltét-
leniil szem el6tt tartanak, mikor az 6raikat megtervezik. Egy ilyen fontos eredmény
az, hogy a részt vevo tanarokat els6dlegesen az ora feladatainak Osszeallitasa €s a
munkaformak megtervezése foglalkoztatja az 6rak tervezése soran. Szintén kideriilt,
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hogy a részt vevd tanarok egyik legfontosabb torekvése az, hogy olyan orat tervez-
zenek, melybdl a tanulok maximalisan profitalnak. Ez a torekvés abbol a felismerés-
bol kdvetkezik, hogy a legtobb tanuld szamara az 6ra a legfébb, gyakran az egyedii-
li alkalom arra, hogy gyakoroljak a nyelvet, annak maximalis kihasznalasa tehat
kulesfontossagu. Ehhez szorosan kapcsolodik két tovabbi eredmény. Az egyik sze-
rint az orat csak abban az esetben lehet minden tanul6 szaméara maximalis tanulasi
lehetdséggé tenni, ha mindegyikiik — barmilyen képességii és érdeklodésti legyen is
— érdemben be tud kapcsolodni az o6raba, ami csak abban az esetben lehetséges, ha
ehhez eléggé motivaltnak érzik magukat. A tanulok motivalasara valo torekvés tehat
az Oratervezés nagyon fontos szempontja. A masik, szintén kapcsolddd eredmény
szerint a részt vevo tanarok — ugyancsak az éra maximalis kihasznaldsa érdekében
— figyelembe veszik az iskolai élet ritmusat, példaul az iskolaév eseményeit és az
azokhoz kot6do sziineteket, vagy a tanulok napi ritmusat és orarend;jét.

Az dratervezést meghatarozo elveken tul fény deriilt néhany érdekes dologra az irott
oratervek Osszeallitasat és hasznalatat illetéen is. Mivel az oratervezés elsdsorban
fejben torténd, mentélis tevékenység, ezért a részt vevo tanarok szerint az irott 6ra-
terv leginkabb abban az esetben hasznos, ha az rovid, és az emlékeztetd szerepét
tolti be. Ugyanakkor felmertiltek olyan helyzetek is, melyekben a hosszabb és rész-
letesebb irott dratervek a hatékonyabbak. Ilyen példaul az 0j nyelvtani anyag tanita-
sa vagy a bonyolultabb feladatok és munkaformak megszervezése.

Az alabbiakban 0sszefoglalom a legfontosabb eredményeket, s azokat a részt vevo
tanarokkal készitett interjukbol vett idézetekkel illusztralom. Az interjurészleteket
minimalis mértékben szerkesztettem — a hianyos mondatok és szokapcsolatok gya-
kori ismétlését és a toltelékszavakat kivettem a szovegbdl annak érdekében, hogy a
beszédnyelvi sajatossagok ne zavarjak az irott nyelv megértését.

4.1. Az oratervezést meghatarozo elvek és torekvések

Ahogy arra a kutatas ramutatott, a részt vevo tandrok oratervezési tevékenyseégét
leginkabb az alabbi elvek és torekvések hatarozzak meg:

az ora feladatainak Osszeallitasa és a munkaformak megtervezése,
az 6ra minél hatékonyabb kihasznalasa tanulasi célokra,
a tanulok motivalasa,

az iskolai ¢let ritmuséanak figyelembevétele.

Fontos megjegyezni, hogy a fenti elvek mindegyike bizonyos problémak felismerésé-
hez kotédik. Ezek olyan problémak, melyek a résztvevok szerint abban az esetben
fordulhatnak el igen jo eséllyel, ha figyelmen kiviil hagyjak az emlitett elveket. Az
orak megtervezését tehat alapvetéen az a torekvés hatarozza meg, hogy bizonyos
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gyakran el6fordulo problémak ne kovetkezzenek be. Ez alatamasztja Calderhead meg-
figyelését, mely szerint a tervezés problémamegleld és -megoldd tevékenység (1996).

4.1.1. Az 6ra feladatainak 6sszeallitasa és a munkaformak megtervezése

Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanarok els6sorban az ora tartalmi és szervezé-
si kérdéseire koncentralnak oratervezéskor, vagyis a ,,Mit fogunk csinéalni? és a
,»Milyen formaban fogjuk csinalni?” tipusu kérdéseket teszik fel maguknak legeld-
szOr. A csoportsajatossagok kiemelt figyelmet kapnak az ora tartalmanak megterve-
zésekor, kiilondsen a nem tankonyvi, hanem kiegészitd feladatok kitalalasakor. Az
ora megtervezése egyben az adott csoport vagy az egyéni tanulok szintjén gyakran
eléforduld problémak elkeriilését célzo megoldas is. Egy adott csoport sajatossagai-
nak dontd szerepe miatt igen nehéz meghatarozni, hogy melyek azok a tartalmi
elemek egy oran beliil, amelyeket a tanarok els6ként terveznek meg, hiszen ezek
csoportonként kiilonboznek az adott csoport konkrét igényeinek megfelelden. En-
nek ellenére a kutatasban részt vevd tanarok nagyon sok hasonlosagot mutatnak a
szamukra legfontosabb tartalmi és munkaformai elemek tekintetében, melyek a ko-
vetkezok:

A legtdbb résztvevo bemelegitd feladattal, vagy rovid ismétléssel kezdi az orajat —
gyakran jatékos formaban —, mivel a j6 hangulat megteremtése és a felkésziilés a
koz6s munkara elsédleges fontossagti. Néhanyan koziiliik gyakran fejezik be az ora-
jukat egy-egy levezetd feladattal, de még azok is, akik az ilyen feladatot nélkiiloz-
hetonek tartjak, emlitették, hogy az ora pozitiv lezardsa mind a tandr mind a tanulok
szamara kiilondsen fontos. Szintén sok hasonlosagot mutatnak az 6ra legfontosabb
céljai és az ezekbol kovetkezo feladatok: a legtobb tanar szamara ez a szokincs gya-
korlasa és a beszédkészség fejlesztése. Ezen kiviil a par- és csoportmunka gyakori
alkalmazasa szintén kiemelt figyelmet kap a résztvevok ordinak megtervezésekor.

1. interjurészlet: A tanuldi kooperacio erdsitése

Probalok figyelni arra, hogy ne dolgozzunk sokat frontdlisan, mikor a gyerekek iilnek
a helyiikon és a tandrra figyelnek. Szerintem a magyarorszagi idegennyelv-tanitas
egyik legfontosabb vivmanya az, hogy megismertette a gyerekeket a par- és csoport-
munka formdival. Amennyire én meg tudom itélni, erre mds ordkon nem nagyon van
alkalmuk, ott leginkabb frontdlis munka zajlik. Szerintem a gyerekek gyakran szivesen
dolgoznak egyiitt, ezért én mindig tudatosan betervezek olyan feladatokat is, amelyek-
ben erre van alkalmuk. (Edit)

...A masik fontos dolog, hogy mivel a gyerekek mas orakon nemigen tanulnak koope-
rativ tanuldsi modszereket, ezért mindenképpen legyen olyan csoportfeladat, vagy
parmunka, hogy kelljen kooperdlni a masikkal. Teljesen mindegy, hogy milyen az ora,
akkor is van olyan. En ezt nagyon fontosnak tartom mindenféle szempontbél, nem csak
a nyelvtanulas szempontjabol, hanem egyaltalan ez kommunikdacios szempontbdl fon-
tos. Tudjuk, hogy a magyar oktatasban ez nem nagyon van meg. (Juli)

38



Az oratervezés az angoltanitas szakirodalmaban és ...

4.1.2. Az 6ra hatékony kihasznalasa

A kutatasban részt vevo legtobb tanar ugy gondolja, hogy az 6ra a tanulas elsodleges
forrasa. Az otthoni vagy mas 6nall6 tanulasi format szintén fontosnak tartjak a ta-
narok, ugyanakkor tébben hangsulyoztak, hogy az angol nyelv gyakorlasanak {6
helyszine nagyon sok gyerek szamara az iskolai 6ra, minden mas gyakorlasi forma
inkabb csak kiegésziti az oran elsajatitottakat. Ezért fontos, hogy az 6ran torténd
tanulas és gyakorlas min¢l hatékonyabb legyen.

2. interjurészlet: Az 6ra, mint a tanulas els6dleges helyszine

Szerintem az ora minden percét ki kell hasznalni. Idedlis esetben ugy kell tervezni,
hogy mindenki a csoportban a lehetséges maximumot tanulja. [...] nekem az a felada-
tom, hogy ezt biztositsam, és nem pedig az, hogy sok vagy hosszu hdzi feladatokat
adjak, amibdl majd tanulnak. (Zsuzsa)

Azt hiszem, hogy a gyerekeknek az ordn kell a legtobbet tanulniuk. En nem hiszek a
sok hazi feladatban, inkabb itt az oran probalok minel tobb olyan feladatot adni, ahol
valtozatos formaban lehet gyakorolni a nyelvet. Szerintem, ha egy ora ugy van meg-
tervezve, hogy a gyerekek valoban profitalnak belole, és a hazi feladat sohasem hosz-
szu, csak egy rovid gyakorlasi lehetoség, akkor az egy jol megtervezett ora. Ez persze
nekem, mint tandrnak sokkal tobb munkat és gondolkozast jelent, de szerintem ez igy
Jjo. (Séra)

4.1.3. A tanulék motivalasa

A résztvevok szerint a gyerekek akkor tudnak maximalisan profitalni a tanorabol,
ha aktivan részt vesznek benne, amihez elengedhetetleniil sziikséges ket motivalni,
tehat felkelteni a figyelmiiket és megtartani azt. A motivalas alapvetd eszkdzeinek
kivalasztasa meghatarozza az oratervezést. Olyan kellden valtozatos és gyakran hu-
moros feladatokrol van itt sz6, amelyek megfelelnek a tanulok érdeklodésének, és
amelyeket a tanulok az anyanyelviikon is természetesnek talalnak.

3. interjurészlet: Problémak a tanulok figyelmének felkeltése és megtartasa kapcsan
A mai gyerekeket nagyon nehéz motivalni, egyszeriien nehéz felkelteni és megtartani
a figyelmiiket. Nekem csak akkor sikeriil, ha egy mai tinédzser fejével probalok gon-

dolkozni. Szerintem a tanitas csak akkor hatékony, ha érdekes. [...] Szoval muszdj al-
landoan probalkozni, akadr milyen nehéz is. (Livia)
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4. interjurészlet: Mindenkit be kell vonni

Senkinek sem szabad unatkoznia, ez nagyon fontos. Motivdalnom kell dket, ha azt aka-
rom, hogy hogy senki se iilje unatkozva végig az ordt. Ez néha nagyon nehéz, mert
mindig van olyan gyerek, aki legszivesebben semmit sem csindl, és nekem sem sikeriil
ket ravennem a valédi részvételre. (Agota)

5. interjurészlet: A diakok motivalas érdekes feladatokkal

Mikor kiilfoldi nyelviskoldkban jartam, mindig feltiint, hogy a nyelvtanitas ott sokkal
lazabban” megy. Mi itt Magyarorszagon a legtébbet akarjuk kihozni a raforditott
iddébol, mindig haladni akarunk. Szamunkra minden perc értékes, egyet sem akarunk
elvesztegetni. Tulajdonképpen én is ebben a szellemben tanitok, de ez csak akkor lehet-
seges, ha a gyerekek is aktivan részt vesznek, és ehhez érdekes feladatok kellenek.
A sajat gyerekeim is hasonlo koruak, ezért tudom, hogy mi érdekes ennek a korosz-
talynak. (Livia)

Olyan feladatokat probalok hozni, ami érdekli a gyereket, és amit példaul egy biolo-
gia- vagy foldrajzoran is élveznének. Vagy néha vannak rajzolos vagy ragasztos fel-
adatok, ahol a magyar helyett angolul kell beszélni ahhoz, hogy meg tudjak csindlni a
feladatot. (Séara)

6. interjurészlet: Valtozatos feladatokra van sziikség

Nem tudndm pontosan megmondani, hogy mire fontos figyelni oratervezéskor. Min-
den csoportnal masra. Szamomra az a titka, hogy legyen benne minden, sokféle valto-
zatos feladat, igy a gyerekek nem fognak unatkozni. Azt hiszem, hogy az unalom a
legszornyiibb dolog, ami egy ordn térténhet. (Anna)

7. interjarészlet: Humor

Az ordanak gyakran van olyan része, ami valamiért mindig unalmas lesz. A nyelvtani
gyakorlds gyakran ilyen. En ilyenkor megprébdlok humoros példakat adni, héatha ki-
csit sikeriil feldobnom az ordt, és kevesebben alszanak el. Es taldn még arra is emlé-
kezni fognak, hogy hogy kell hasznalni azt a nyelvtani szerkezetet. Multkor — bar ez
informatikaoran tortént, de mégis jol mutatja, hogy milyen fontos a humor — azt tanul-
tuk, hogy hogy kell uj nevet adni egy fajlnak. Szoval azt mondtam, hogy iddig ezt
,,8z0res horesog rocsége”-nek hivtuk, most legyen a neve Brigi vagy Flora, akik la-
nyok az osztdalyban. Persze mindenki nevetett, és még mindig tudjik, hogy hogy kell
ljranevezni egy fajlt. (Adam)

40



Az oratervezés az angoltanitas szakirodalmaban és ...

... a nyelvtant probdalom meg nagyon gyermeteg szinten eloadni. Komolyan, mesébe

foglalom. Példaul ezt ma tartottam nekik: feltételes mod, ’if” meg a "will’, utaljak egy-
mast. Rajzoltam két csaladot, egyiknek ’if” volt a neve, a masiknal meg “will’. El-
mondtam, hogy utdljak egymast, mert ellopta egyik a mdsiknak a virdgat, utina a
masik az egyiknek a disznajat. Annyira utaljak egymast, hogy nem beszélnek egymds-
sal, és atkiildik egymast két tagmondatba. Amikor ilyen gyermeteg szintre lemegyiink,
akkor megragad a nyelvtan. Es akkor iilnek és rohégnek. Tudjak, hogy azért csindlom,
mert annyira nem értik, szoval valamit ki kell talalni. A nyelvtan teljesen gyermeteg,
majdnem mindenbdl valamilyen viccet kell csindlni. [...] Es nagyon fontos még az is,
hogy nem az van, hogy én mesélek, 6 meg elalszik. Nem. Mit gondolsz, mi fog torténni?
Igen, ellopta a virdgokat. Na, erre? Es akkor jonnek az étletek, hogy vérfiirdd. Es hat
mondtak csunyabbakat is, de aztan én fejeztem be, hogy nem, csak egy disznodlés volt.
Szerintem ez jo nekik, megmarad. (Anna)

4.1.4. Az iskolai élet ritmusanak figyelembevétele

A résztvevok hangsulyoztak, hogy oratervezéskor mindig figyelembe veszik a ko-
riillményeket is, és masképp terveznek a nagyobb sziinetek eldtti és utani orakra,
kiilonosen karacsony és husvét koriil, valamint figyelnek arra is, hogy az adott 6ra
hanyadik ora egy tanitasi napon belill és a hét melyik napjara esik.

8. interjurészlet: Az dra 6sszehangolasa a tanulok iskolai ritmusaval

En péntekre mindig mdsképp tervezek, féleg akkor, ha az 6ra 11 utin kezdédik, amikor
a gyerekek mar csak a hétvégére gondolnak. A hétfo is elég nehéz, a szerda elég jo,
kivétel a 6. és a 7. ora. Hetfon és pénteken mindig van egy ,,warmer” (bemelegito fel-
adat), mds napokon dltaldban nincs, és tobbet jatszunk. (Agota)

Erre az ordara mindig tobb jatékot hozok (péntek 5. ora), mint mas ordkra, és filmet is
ilyenkor szoktunk nézni. (Anita)

Karacsony eldtt mindig kicsit masok az orak. Nem szabad elfelejteni, hogy a gyerekek
ilyenkor mar kardcsonyi hangulatban vannak, és ez klassz. (Zsuzsa)

4.2. frott ératervek és fejben valo tervezés

A kutatas eredményei ramutattak arra, hogy a részt vevd tanarok fejben tervezik
meg oraikat azoknak az emlékezetiikben €16 terveknek a segitségével, melyek séma-
rendszeriikkel egyidejiileg alakultak ki, s amelyek lehetové teszik, hogy részletes
irott tervek nélkiil is 6sszealljon szdmukra egy o6ra. Ugyanakkor rovid, ,,bevasarld
lista”-szerli emlékeztetoket valamennyien irnak, melyek gyakran csupan harom-6t
szot tartalmaznak, mint példaul a feladatok nevei, oldalszamok és munkaformak.
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Arra a kérdésre, hogy hasznaljak-e ugyanazt az irott tervet két kiillonboz6 csoport-
tal, mindannyian azt valaszoltak, hogy ez szinte lehetetlen. Mivel oraterviik egy
rovid emlékeztetd, ami egy konkrét csoportnak késziil, ezért mas csoportokkal nem
tudjak azt tjra felhasznalni.

9. interjurészlet: frott ratervek egyszeri hasznalata

Ugyanazt a tervet nem lehet kétszer haszndlni. Az csak egy csoportra érvényes egy
adott pillanatban. Es azt sem hiszem, hogy valaha volt két olyan oram, amit ugyanugy
kezdtem volna. Ezért nem érdemes megorizni sem oket. (Livia)

Ugyanakkor a részletes irott terveknek is megvan a maguk helye a tanitasban. Tob-
ben emlitették, hogy 0j nyelvtani anyag tanitasakor és jo példak bemutatasara gyak-
ran irnak hosszabb oraterveket. Ezek segitenek vilagosan és jol attekinthetoen felé-
piteni az anyag bemutatasat, és a tanarnak nem az oran kell példamondatokon
gondolkozni, amelyekrol gyakran kideriil, hogy nem is a legjobb példak, és a gyere-
keket esetleg még 0ssze is zavarhatjak. Szintén tobb tanarnal felmeriilt, hogy az 6ra
egyes lépéseinek részletes leirasa hasznos lehet akkor is, ha egy csoporton beliil
nagyok a szintbeli vagy a képességbeli eltérések, vagy ha nagyon eltéré céllal tanul-
nak a gyerekek nyelvet (pl. nyelvvizsga, OKTV, kdzép- vagy emeltszintli érettségi
stb.). Ebben az esetben a tanarok idénként differencidlnak, és eltérd feladatokat ad-
nak a kiilonb6z6 csoportokhoz tartozé tanuldknak. Ugyancsak eléfordul, hogy egy-
egy feladat bonyolultabb szervezést igényel, ilyenkor szintén hasznos eldre leirt 1é-
pések alapjan megszervezni a feladatot.

10. interjurészlet: Részletes irott oratervek €s 0sszetett feladatok az dran

Ha egy bonyolultabb feladatot csinalunk, akkor leirom a szervezési részleteket, hogy
ki kivel dolgozik, hogyan allnak fel a parok vagy a csoport. Kiilonben teljesen bele-
zavarodok, és az egész rosszul sikeriil. (Juli)

Néha ot kiilonbozo csoportra tervezek egy oran beliil. De még akkor is bizonyos
pontokon egyiitt dolgozik az egész csoport. Ez annyira bonyolultta tud valni, hogy
muszaj nagyon részletesen kitalalni elore, és leirni minden lépését, kiilonben nem
megy. (Zsuzsa)

5. Hogyan tovabb?
A kutatas adatgytjtése €és az adatok elemzése ota eltelt jo néhany év. Ez alatt az id6

alatt egyre tobb cikk, blogbejegyzés és konyv irddott a tervezésrol és az oraterve-
z&ésrol. Ezek szerint a legtobb alapvetd oratervezési megfontolas nem valtozott,
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ugyanakkor néhany olyan 11j irany jelent meg a nyelvtanitasban, melyek az 6rak
megtervezeését Uj szempontokkal gazdagitottak. Ezek tobbsége azzal a jelenséggel
all kapcsolatban, hogy a megnovekedett mennyiségli angol nyelvii anyag — irott
szovegek, cikkek, blogbejegyzések, zene, film stb. —, mellyel az internetnek €s a
kommunikacios eszkozoknek kdszonhetden a tanuldok nap mint nap kapcsolatba
keriilnek, egyre nagyobb igényt teremt az 6nalld tanulasi stratégiak fejlesztésére.
Ugyancsak az internetnek, azon beliil is a Web 2.0-nak kdszonhet6 az a rengeteg 1j
kommunikécios forma — forumbeszélgetések, dokumentumok kozds irasa és szer-
kesztése, sajat hang- és filmfelvételek készitése €s megosztasa, egymas munkainak
értékelése stb. —, mely szintén 0j utakat nyit a nyelvtanulok szamara.

Mindez az ératervezés szempontjabdl azt jelenti, hogy egyre tobb tanar érzi sziiksé-
gesnek azt, hogy az 6nallo tanulasi stratégiak fejlesztését és az (ij kommunikacios
formaknak koszonhetd nyelvgyakorlast beépitse a nyelvtanitisba: az o6rakba és az
onalloan elvégzendo feladatokba. Ezaltal mind az 6rak, mind a hazi feladat fogalma
valtozoban van. Az 6nallo tanulasi stratégiak fejlesztésének igénye egyben azt is
jelenti, hogy a tanuldk nagyobb szabadsagot kapnak feladataik megvalasztasaban és
elvégzésében, ezaltal erdteljesebben beleszolhatnak a sajat tanulasukrol hozott don-
tésekbe. Ez pedig azt eredményezi, hogy az 6rak, és a tanév menete kevésbé tervez-
hetdek, és a tanarok nagyobb teret hagynak a felmeriilé kérdésekre és eseményekre
vald reagalasra egy-egy oOra, vagy anyagrész tanitasanak atgondolasakor. Mindez 0j
kihivasokat rejt magaban, hiszen sokkal tobb rugalmassagot és szdmtalan véaratlan
helyzet kezelését igényli a tanarok részérdl.

A rengeteg 1j, internethez kot6do, nyelvtanitasban is felhasznalhaté anyag és fel-
adattipus megjelenése mellett egy masik jelentds valtozas, mely komolyan érinti a
tanari tervezést, a tankonyv fogalmanak atértékelése. Habar egy jo tankonyv to-
vabbra is a tanitas vezérfonala lehet, mara a tankonyvi anyag, mely korabban ,,csak”
magat a tankdnyvet és a hozzatartozo hangfelvételeket, munkafiizetet és a tanari
kézikonyvet jelentette, kiegésziil azzal a rengeteg egyéb anyaggal (filmfelvételek,
interneten talalhatd kiegészitd, gyakorlo és tesztfeladatok, interaktiv tablas kiegé-
szitd anyagok), amit a konyvkiadok kindlnak egy-egy tankdnyvcsomag részeként.
Ez megint csak 11j feladatokat r6 a tanarokra, hiszen a tanitas tervezésekor el kell
valahogy igazodni ebben a tananyaggazdagsagban, ¢és kritikusan ki kell szlirni azo-
kat a feladatokat, amelyek valoban hasznosak egy-egy csoport szamara.

A fentieket réviden Osszegezve azt is mondhatnank, hogy az o6rak tervezése, csak-
ugy, mint a hosszabb tavu tervezés, mara joval komplexebb tevékenységgé valt, mint
korabban volt. Egyrészt nagyobb rugalmassagot var el a tanaroktol, masrészt sokkal
tobb kritikai tananyag- és feladattipus-elemzést, ezaltal tobb munkat is jelent a sza-
mukra. A tanarképzés egyik feladata tehat az, hogy a jovenddbeli tanarokban tuda-
tositsa ennek a tevékenységnek az dsszetettségét, és felkészitése dket erre a feladatra.
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A nyelvorak megtervezésének a vizsgalata ebben az Uj helyzetben pedig érdekes
irany lehet egy kovetkez6 kutatas szamara.

Utolso gondolatként fontosnak tartom megjegyezni, hogy a nyelvtanitashoz (kiilo-
ndsen az angol nyelv tanitasahoz) rendelkezésre allo jobbnal jobb anyagok mennyi-
sége folyamatosan nd, €s egyre tobb figyelem iranyul arra is, hogy a tanarokat to-
vabbképezziik a modern technoldgiak és az internetalapu feladatok alkalmazasaban.
Mindez nagyon jo ¢és fontos. Ugyanakkor tanarképzoként a legfontosabbnak egy
olyan tanari szemlélet kialakitasat érzem, melynek alapértékei a tanulokozpontisag,
valamint a tanul6i kooperacio és onallosag fejlesztése. Ha ez nem torténik meg,
akkor a sok 0j tananyag ¢és a modern technologiak nem fogjak eredményesen szol-
galni a nyelvtanitas céljait, puszta alkalmazasuk csak annyiban segiti az 6rak meg-
tervezését, hogy kitolti a rendelkezésre alld idot és teret. Viszont ha a tanitas alapjat
a fenti értekek alkotjak, és a sok 1j tananyag ¢s feladattipus az alapértékek megva-
l6sitasahoz hasznalt eszkoz szerepét tolti be, akkor mind az 6ra-, mind a hosszabb
tavl tervezés alapelvei is valosziniileg ugyanazok maradnak.

6. Osszegzés

A fenti tanulmany az oratervezés fontos kérdéseit jarta kortil néhany, az angoltanar-
képzésben gyakran hasznalt modszertani szakkonyv, cikk, a gyakorlo tanarok és a
tanarképzok interneten publikalt, blogokban megosztott gondolatai, valamint egy
tanarok korében végzett vizsgalat alapjan. A vizsgalat befejezése ota eltelt id6, a
rengeteg 1j, nyelvtanitasban felhasznalhato tananyag megjelenése, és annak a felis-
merése, hogy ez a tény lehetdséget ad a tanuldk 6nalld tanulasi stratégidinak fejlesz-
tésére, Uj helyzetet teremtett a tanitasban, ami természetes modon befolyasolja a
tanarok tervezési tevékenységét. Ennek a vizsgalata lehetne a tervezés kutatasanak
kovetkezo 1épése.
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Schirm Anita

A diskurzusjelolok az osztalytermi kommunikacio
szovegtipusaiban

1. Bevezetés

Az osztalytermi kommunikacio szovegtipusait szamos szempontbol tanulmanyoz-
tak mar (pl. Nagy 1976; Antalné 2006; Herbszt 2010; H. Tomesz 2014), azonban a
diskurzusjel6loknek a pedagdgiai kommunikacioban betdltott szerepkorével a ma-
gyar szakirodalomban eddig még kevéssé foglalkoztak. Ennek egyik oka lehet, hogy
a diskurzusjeloloket sokaig a szovegfajtaktol fiiggetlentil funkcio hijan 1€vo, felesle-
ges beszédtoltelekeknek tartottak. Azonban a pragmatikai szemléletmodnak ko-
szonhetden bebizonyosodott, hogy a diskurzusjel6lék az osztalytermi kommunika-
cioban is fontos szerepet jatszanak a mondanivalo6 szervezésében, valamint a tanari
¢és a tanuloi attitlidok kozvetitésében (vo. Christodoulidou 2014). Kisebb tanorai kor-
puszon vizsgalva a diskurzusjelolok szerepkorét (Schirm 2013, 2014a, 2014b), kide-
riilt, hogy ez a funkcionalis sz6osztaly mind a tanari magyarazatoknak és kérdések-
nek, mind pedig a tanuléi valaszoknak a szovegtipusok jellegébol adodo természetes
velejardja €s a hatékony informacidaramlas segitdje. Jelen tanulmany az egyes szo-
vegtipusok leggyakoribb diskurzusjelol6it mutatja be az elemek funkcioira koncent-
ralva. Eloszor a diskurzusjelolé fogalmanak meghatarozasa torténik (2.), majd a
szakirodalom alapjan az osztalytermi kommunikéacioban betdltott szerepkoriik alta-
lanossagban valo ismertése (3.). A korpusz €s a hipotézisek megadasa (4.) utan pedig
a vizsgalt diskurzusjelolok megoszlasanak bemutatasa kovetkezik (5.), majd a leg-
gyakoribb elemek szovegtipusok (tanari magyarazat, tanari kérdés, tanari értékeld
megnyilatkozas, tanuldi valasz) szerinti bontasban vald jellemzése (5.1.-5.4.).

2. A diskurzusjelolok

A diskurzusjelolok (pl. hat, ugye, szoval, egyébkent) diskurzusdarabokat kotnek
Ossze és pragmatikai viszonyokat jeldlnek. Az dsszekapcsold szerepiikdn, az ugyne-
vezett konnektivitason kiviil tovabbi fontos tulajdonsaguk a kontextusfliggdség és a
multifunkcionalitas (Furkd 2013). Ertelmezésiikhoz mindig sziikség van a szituacid
pontos ismeretére, ugyanis a diskurzus barmely két tényezdje kozt képesek kapcso-
latot 1étesiteni. Jelezhetik példaul a tarsalgas részeinek az egymashoz vald viszo-
nyat, utalhatnak a beszélget6 felek kozti kapcsolatra, kifejezhetik a beszédrész és a
besz¢l6 kozti viszonyt, valamint vonatkozhatnak a tagabb szituaciorais (Schirm 2011).
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Emellett a diskurzus iranyitasaban is részt vesznek: képesek jeldlni a szo6 atadasat, a
sz0 atvételét, valamint a beszédjog megtartasat.

A magyarban leggyakrabban a kovetkez6 elemek viselkednek diskurzusjeldloként:
aha, akkor, azért, bizony, csak, csakhogy, -e, egyaltalan, egyébként, és, de, hat, hm,
igy, illetve, ilyen, izé, jaj, lam, latod, mar, még, mondjuk, na, nemde, no, nos, persze,
sot, szoval, tehat, tényleg, tudniillik, tudod, tulajdonképpen, ugy, ugyan, ugye, ugye-
bar, ugyhogy, ugymond, vagyis, vajon, valoban, viszont, voltaképpen.

A szakirodalomban kiilonféle diskurzusjelol6-meghatarozasok 1éteznek (ezeket lasd
pl. Dér 2009-ben). A szamos megkozelités koziil az elemzés Furko Balint Péter kri-
tériumrendszerét (2007: 80—81) hasznalja fol, amely a kdvetkezd 10 jellemzojét adja
a diskurzusjeloléknek: 1. nem-propozicionalis jelentés, 2. opcionalités, 3. kontextus-
fliggdség, 4. multifunkcionalitas, 5. szekvencialitas, 6. szintaktikai levalaszthato-
sag, 7. valtozd hatokor, 8. proceduralis jelentés, 9. magas gyakorisag, 10. oralitas.
Nézziik ezeket kicsit részletesebben!

A nem-propozicionalis jelentést azért tarsitjak a diskurzusjel6l6khoz, mert a leg-
tobbjlik nincs hatdssal a mondat igazsagfeltételeire, és nem befolydsolja annak a
propozicionalis tartalmat. A diskurzusjel6loknek nem fogalmi, hanem tgynevezett
proceduralis, vagyis muveleti jelentésiik van. A kétféle jelentés kiilonbségét a tan-
orai korpuszbol szarmazo alabbi példapar szemlélteti':

(1) Tt Igy van, ne azt mondjuk, hogy értelmes, ezt pontositsuk. (2_76)

(2) T: Probald ki akkor mondjuk azt, hogy hazam. Tegyél utana egy, egy mdasik
toldalékot. (2_76)

Az (1) példaban szerepl6 mondjuk nem diskurzusjel6l6, ugyanis fogalmi jelentésé-
ben all, a kozol, allit szavakkal egyenértékti. Mig a (2) példaban ugyanez az elem
mar diskurzusjeloloként viselkedik: példaadast jelol. Vagyis onmagaban, kontextus
nélkiil egyetlen elemrdl sem lehet megallapitani, hogy diskurzusjel6lo-e vagy sem.

A diskurzusjeldlok nem kotelezd elemei a megnyilatkozasoknak, csupan opcionalis a
megjelenésiik. Szintaktikailag konnyen levalaszthatok, s elmaraddsuk nem sérti a
mondat jolformaltsagat. Tobbféle szerepkorben hasznalatosak, azaz multifunkciosak,
ezért nagyon erésen fiigg a kontextustdl a jelentésiik. Példaul egy hat a szituaciotdl,
a hangstlytdl ¢és a hanglejtéstdl fliggden szamos besz¢Eldi attitidot képes kifejezni,
tobbek kozt bizonytalansagot, hezitalast, csodalkozast, magyarazkodast vagy felin-
dultsagot (vo. Schirm 2011). A diskurzusjelolok szintaktikailag valtozo hatokorrel
rendelkeznek, azaz vonatkozhatnak egyetlen szora, egy szoszerkezetre, egy megnyi-
latkozasra, egy fordulora, de akar egy teljes szovegre is. A diskurzusjel6lok elsédle-
gesen az oralitashoz kétddnek, azaz foként a szobeli megnyilatkozasokban gyakori-
ak, am a koherenciajelz6 funkciojuk miatt az irott szovegeknek is fontos részei.

' A példakban a T a tanarok, a D pedig a diakok megnyilatkozasait jeloli, a példak utani zarojeles
szam az egyes tanorakat azonositja.
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A diskurzusjeldlok az osztalytermi kommunikécio szovegtipusaiban

A diskurzusjel6lok nem kotédnek egyetlen szofajhoz sem kizarolagosan, mivel nem
grammatikai, hanem funkcionalis, pragmatikai kategoriat alkotnak. Szinte minden
szbfaj képviselteti magat a diskurzusjelolok kozt. Leggyakrabban a k6tészok (és, de,
sOt, ugyhogy), a hatdroz0szok (akkor, aztin, egyébként), a modositdszok (persze,
tényleg), az igék (érted, tudod, vagod), a partikulak (csak, -e), a névmasok (igy,
ilyen) és az interakcids mondatszok (aha, no, nos) koziil keriilnek ki a diskurzus-
jelolék. Am léteznek nem verbalis diskurzusjeldlék is, ide sorolhato példaul a csend,
a hiimmogés vagy a kiilonb6z6 mozdulatok.

A diskurzusjelolok funkcioirdl nincs egységes allaspont a szakmunkakban, az
elemcsoport megitélése és szerepkorének a meghatarozasa ugyanis nagymértékben
fiigg a nyelvészeti teriilet jellegétol (v6. Schirm 2014b). A nyelvmiivelé munkak (pl.
Balazs 2001) altalaban toltelékszavaknak, folosleges, keriilendé elemeknek tartjak
a diskurzusjel6lolok egy részét (pl. a hat-ot vagy a deviszont-ot), s a klasszikus
stilisztikak (pl. Szathmari 2004) is gyakorta a stilushiba egyik megjelenéseként
tekintenek a diskurzusjelolokre. A spontan beszédet kutatok (pl. Gosy 2003) ezzel
szemben ezeknek a szavaknak a beszéd tervezésében betoltott szerepét hangsu-
lyozzak, s mivel ezek megtorik a folyamatos beszédet, igy nem is diskurzusjel616k-
nek, hanem megakadasjelenségeknek nevezik éket. Az interakcionalis stilisztika
(pl. Boronkai 2013) és a szociolingvisztika tarsas konstruktivista irdnyzata (pl.
Bartha—Hamori 2010) a diskurzusjeloloket a stilus szociokulturalis tényezdivel
(pl. helyzet, magatartas) dsszefiiggésben vizsgalja. A diskurzuselemzéssel és prag-
matikaval foglalkozok (pl. Schiffrin 1987, Dér 2009, Furké 2013) pedig a diskur-
zusjeldlok funkcionalis spektrumat feltérképezve az elemekben rejlé kommunika-
cios stratégiakra koncentralnak.

A diskurzuselemzok koziil Deborah Schiffrin 1987-es Discourse markers cimii
klasszikus munkdjaban haromféle funkciojat kiilonbozteti meg a diskurzusjeldlok-
nek: a textudlis, az attitlidjelold és az interakcios funkcidt. A diskurzusjelolok a
textualis funkcidjuk révén jarulnak hozza a szoveg koherenciajanak a 1étrejottéhez
és fenntartasahoz, ugyanis képesek példaul kapcsolast (pl. és), 6sszegzést (pl. ugy-
hogy), idézést (pl. igymond), ujraformalast (pl. illetve) vagy kozbevetést (pl. egyéb-
kent) kifejezni. Az attitiidjelol6 szerep altal a diskurzusjelolok beszél6i viszonyu-
last tudnak kozvetiteni (pl. hat, hogy ugy mondjam), mig az interakciés funkcid
révén a beszéld és a hallgatd viszonyat tudjak jelezni kiilonb6zd beszédaktusok,
valaszok, értékelések, valamint a kozds tudasra utalo elemek (pl. ugye, mint tudjuk)
segitségével.

A diskurzusjelolok szerepét sokféle szovegtipusban vizsgaltak mar, nézték a funk-
cidikat a spontan beszédben (Dér 2012), valamint a félintézményes (Schirm 2011) és
az intézményes szovegtipusokban (Dobos 2010) is. Az intézményes keretek kozott
zajlo kommunikacids formak koziil a hazai kutatasok foként a targyalotermi diskur-
zusokkal (Dobos 2010) és az osztalytermi kommunikacioval foglalkoztak.
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3. A diskurzusjelolok az osztalytermi kommunikacioban

A besz€It nyelvi elemeknek a tanari megnyilatkozasokban betoltott szerepével mar
V. Raisz Rézsa (2002) is foglalkozott. Kiemelte tobbek kozt a kapcsolat fenntartasat
szolgalo (pl. ugye), a felszolitas szigorat enyhit6 (pl. mar), valamint a tanari beszédet
kezd6, kapcsolo és lezard (pl. tehat akkor, na most) elemeket. A modalitast kifejez6
(pl. ugye), a figyelmet és a viselkedést iranyito (pl. figyelj), a kontroll-informaciokat
kozvetitd (pl. hallod, érted) és a visszacsatolast nyujto (pl. persze) nyelvi elemeknek
az oktatasban betoltott funkcidira pedig Simigné Fenyd Sarolta (2006) hivta fel a
figyelmet. Az osztalytermi kommunikaciot atfogoéan vizsgald kutatasok (Antalné
2006; Herbszt 2010) mellett a tanitashoz €s a tanulashoz kdtodo néhany szévegtipus-
ban is megfigyelték a diskurzusjelolok miikodését. Kertes Patricia (2011) példaul
érveld érettségi szovegekben elemezte a diskurzusjeloloket, s azt talalta, hogy ebben
a ,,monologikus, irasbeli, tervezett, szerkesztett és koherens” szovegtipusban ,,nagy
szamban és valtozatos funkcidkban fordulnak el6 a diskurzusjeldlok™ (2011: 158), s
hasznalatuk foként a szovegalkotd nézdpontjat fejezi ki. Az eddigi hazai kutatasok
szerint a tanari magyarazatokban (Schirm 2013; Antalné¢ 2014) és a tanuloi vala-
szokban (Schirm 2014b) is szamos szerepkort toltenek be a diskurzusjelolok: a szo-
veget strukturalvan segitik az elhangzottak értelmezését, hozzajarulnak a figyelem
iranyitasahoz, valamint kiilonféle besz¢loi attitiidoket is képesek jeldlni.

A diskurzusjeldlok Fung és Carter (2007) szerint a pedagdgiai kommunikacioban
négy f6 funkcionalis szinten, az interperszonalis, a referencialis, a strukturalis és a
kognitiv szinten miikddnek. Az interperszonalis szinten a beszélok kozti viszonyok
kifejezése torténik (pl. ldtod, ugye), a referencialis szinten a logikai viszonyok jelzé-
se valosul meg (pl. de, mégis, tehat), a strukturalis szint a szoveg szervezésében, a
megnyilatkozasok elkezdésében, folytatasaban ¢és lezarasaban, valamint a téma ke-
zelésében jatszik szerepet (pl. no, illetve, egyébként), mig a kognitiv szinten a gon-
dolkodasi miiveletek zajlanak, példaul a hezitalas (pl. hat) vagy az ujrafogalmazas
(pl. pontosabban).

4. Korpusz, médszer, hipotézisek

A diskurzusjeloloknek az osztalytermi kommunikacio szovegtipusaiban betoltott
szerepkorének a feltérképezése korpuszelemzéssel tortént, az ELTE bolcsész tanari
diskurzuskutatd csoport anyagainak a felhasznalasaval. A korpusz 20, kiilonb6z6
témat feldolgozo tanorabol allt: 16 magyar nyelv és irodalom, valamint 4 ének-zene
orabol. A minta a didkok életkorat tekintve igen heterogén volt: a legfiatalabbak al-
talanos iskoldban tanuld 3. osztalyosok voltak, mig a legidésebbek 12. osztalyos
gimnazistak. Nem csupan a tanuldk életkora volt valtozatos, hanem az ket oktato
tanarok is kiilonbozé korosztalyokat képviseltek. Emellett a pedagégusok tanitasi
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tapasztalata is eltérd volt: 4 tanitasi verseny anyaganak kdszonhetéen megjelentek a
mintaban a féiskolas és az egyetemista tanarjeloltek, de rajtuk kiviil az elemzend6
korpuszban fiatal, kezdé oktatdk, valamint tapasztaltabb pedagogusok is voltak.
A 20 tandra koziil 13-at férfi, 7-et pedig ndi tanar vezetett. A tanérak a munkaszer-
vezés formaja szerint foként frontalis szervezésiiek voltak, de az o6rak tobbségén a
kooperativ munkaforma (paros munka, csoportmunka) is megjelent, a tanarok alta-
laban valtogattak a kiilonféle munkaszervezési formakat. Az osztalyok és a tanarok
sokfélesége, valamint a munkaszervezés valtozatossaga miatt a vizsgalt 20 tanora
jol reprezentalja az eltérd tanari és tanuloi beszédmodokat.

A tandrak videofelvételei az ELAN szoftver 4.7.3-as verzidja segitségével lettek
szegmentalva. A program hasznalataval lehet6ség nyilik a hangsuly, a hanglejtés, a
tempo, valamint a besz¢€ld gesztusainak a vizsgalatara, igy a késébbiekben a diskur-
zusjelolok multimodalis jegyei (vo. Abuczki 2014) is megfigyelhetok. A 20 f4jl fel-
dolgozasa soran mind a tanarok, mind pedig a didkok diskurzusjeldld-hasznalatat
vizsgaltuk, s a leggyakoribb 12 diskurzusjel6ld eléfordulasait elemeztiik.

Az elemzés megkezdése eldtti egyik kiindulo hipotézis az volt, hogy a spontan be-
széd egyik leggyakoribb diskurzusjeloléje (vo. Dér—Marko 2007), a hat az osztaly-
termi kommunikacioban is kimagaslo elemszammal lesz jelen. Emellett a masik
feltevés az volt, hogy a kommunikacios helyzet szabalyozottsaga és hierarchikussa-
ga miatt az egyes diskurzusjeldlok meghatarozott beszédaktusokhoz fognak kotod-
ni, s az iskolai szerepek (tanar/didk) mentén rendez6dnek majd. Valamint az is felté-
telezheté volt, hogy a diskurzusjel6loknek a textudlis, az attitlidjelold és az
interakcios funkciojuk is jelen lesz a pedagogiai kommunikacié szovegtipusaiban.

5. Eredmények

A 897 percnyi anyagban leggyakrabban eléforduld diskurzusjelolok (aha, egyéb-
ként, hat, illetve, mondjuk, no, persze, szoval, tényleg, ugye, ugyhogy, vajon) elem-
szamat az 1. abra mutatja.

Lathato, hogy az elemzett korpuszban az ugye fordult el a legtobbszor, 895-szor,
ezt kovette a hat 686 megjelenéssel, majd az egyébként 176 eléfordulassal. Az aha
elemre 155 adat volt, a mondjuk diskurzusjel6lére 141, a szval 77-szer hangzott el,
a persze 65-szor, mig az ugyhogy 53-szor. A legkevesebb, 50 alatti elemszammal a
tényleg (48), a no (47), az illetve (45) és a vajon (32) jelent meg a korpuszban. A 12
vizsgalt diskurzusjel6ld 6sszesen 2420 eldfordulassal volt jelen a vizsgalati anyag-
ban, vagyis a tanarok és a didkok egyiittesen egy 45 perces tanoran atlagosan 121
darabot hasznaltak az elemzett 12-féle diskurzusjel6lobol. A vizsgalt 12 diskurzus-
jelolot figyelembe véve az egy tanorara esO legkevesebb diskurzusjel6lé 37 darab
volt, mig a legtobb 366. Természetesen adddtak eltérések a diskurzusjeldlok szamat
tekintve a tanartol, az osztalytol és a tématol fiiggden.
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Schirm Anita

A vizsgalt korpuszban tehat mind a tanarok, mind pedig a didkok megnyilatkozasai-
ban sok diskurzusjelold szerepelt, ahogy azt az alabbi (3. és 4.) példak is mutatjak.
A (3) egy 6rakezdés részlete, amikor a tanar épp a témat vazolja fel. Megfigyelhetok
benne az ora inditasakor tipikus elemek (na, szoval), valamint a kdzos tudasra utalo
diskurzusjelolok (ugye). Emellett a téma pontositasat kifejez6 jel6l (mégpedig), va-
lamint egy Kitérést (egyébként) bevezetd elem is talalhato a szovegrészletben.

(3) T- Na, szbval, ugye most nyelvorat tartunk, magyar nyelv oradt, és a téma az
lenne, ami a tablan van. Mégpedig stilus és jelentés a mindennapi nyelv-
hasznalatban, és ezen beliil, ugye ez eqyébként o6 egy érettségi témakor is,
ugye stilus és jelentés fogalma, viszonya, és ezen beliil, ugye a mindennapi
nyelvhaszndlatban egy érettségi téma, és ezen beliil is még egy kisebb résszel
szeretnék foglalkozni, mégpedig ... (1 _07)

aha  mondjuk  szgval
7% 3%

persze

1. abra
A diskurzusjeloldk szazalékos aranya

A diakok tanérai megnyilatkozasai is bévelkedtek diskurzusjelolokben. A (4) alatt
lathato példaban a hat diskurzusjel6l6 kétféle szerepkorben is megjelenik, el6észor
egyszeril valaszjeloloként all, majd gondolkodast kifejezd elemként. A részletben
lathato egyéb diskurzusjeldlok (szerintem, nyilvan) egyrészt besz¢loi attittidot koz-
vetitenek, masrészt példaadast (mondjuk) és logikai viszonyt (széval) jeleznek.
A kétszer is el6forduld igazabdl diskurzusjel6l6 pedig egyszerre fejezi ki a valdsag-
ra utalast, valamint a beszél6 személyes vélekedését.
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(4) D: Hat hogy az elsének a lényege, az szerintem elég vilagos, igazabol a
kulcssz6 az, az, hat igazabol: ,,életemet adnam érte”. Nyilvan ez tiilzds, de
hogy fontos az, hogy hogy meghallgassuk a masik véleményét, és a masik
elmondhassa a véleményét fiiggetleniil attol, hogy most egyetértek-e vele
vagy nem. Es hogyha mondjuk teljesen ellenkezd vélemény, akkor is fontos,
mert lehet, hogy az alapjan a vélemény alapjan majd én atformalom a sajat
véleményemet, szoval ez fontos lehet. (2_64)

Mar ebbdl a két példabol is kitlinik, hogy igen valtozatos szerepkorokben fordulnak
el6 a diskurzusjel6lok a tandrakon, s az is lathato, hogy kissé mas jellegii diskurzus-
jeloléket hasznalnak megnyilatkozasaikban a tanarok és a didkok. Erdemes tehat
megnézni a korpuszban eléforduld 12 diskurzusjeldld gyakorisagat az osztalytermi
kommunikacid szerepl6tipusai szerinti bontasban is. A 2. abra a diskurzusjelolk-
nek a tanarok (elsé oszlopok) és a didkok (masodik oszlopok) szerinti megoszlasat
szemlélteti.

mtanarok = didkok
900 -

800 -
700 -
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500 -
400 -
300 -
200 -
100 -

0 -

ugye héat egyéb- aha | mondjuk | széval | persze |ugyhogy | tényleg no illetve vajon
ként
‘ltanérok 804 296 162 143 95 26 48 49 29 47 32 30
‘ didkok 91 390 14 12 46 51 17 4 19 0 13 2
2. 4bra

A diskurzusjeldlok szerep szerinti megoszlasa

Az abrarol leolvashatd, hogy a legtobb vizsgalt diskurzusjeldlét (az ugye, az egyéb-
ként, az aha, a mondjuk, a persze, az ugyhogy, a tényleg, a no, az illetve és a vajon
elemet) a tanarok joval nagyobb gyakorisaggal hasznaltak, mint a didkok. Volt azon-
ban két elem, a hat és a szoval, amelyet Gsszességében a tanulok hasznaltak tobbet.
Tovéabba az ugye és a mondjuk diskurzusjel6l6 is viszonylag gyakori volt a diakok
megnyilatkozasaiban.

55



A diskurzusjeldléknek a 20 tanora anyagan tortént vizsgalata megerdsitette azt a
korabbi megfigyelést (Schirm 2014b), miszerint az elemek hasznalata az iskolai sze-
repek mentén rendezédik. Az ugye diskurzusjelolé kimagaslo elemszama ¢€s tanari
dominancidja a tandri magyardzat beszédtipusanak a gyakorisdgaval fiigg Ossze.
A tanari magyarézatokban az ugye mellett a hat is sokszor megjelent kiilonféle sze-
repkorokben, valamint a kitérést jelzo egyébkent is gyakori elem volt ebben a szo-
vegtipusban. A tanari kérdésekbdl a vajon diskurzusjel6l6 volt adatolhatd, mig a
tanari kérdésekre adott tanuldi valaszok kézben a pedagdgusok legtobbszor az aha
elemmel fejezték ki a helyeslésiiket. A mondjuk diskurzusjel616 mind a tanari meg-
nyilatkozdsoknak, mind a tanuldi valaszoknak a visszatérd eleme volt, s példaadast,
ujrafogalmazast, ellentétet és saccolast fejezett ki. A tanul6i valaszokban a leggya-
koribb diskurzusjelold a hat volt, amely altalanos valaszjel6l6i szerepén tal bizony-
talansagot, hezitalast, tartalmi javitast, evidenciat és a mondanival6 tovabbvitelét is
képes volt jelolni.

A tovabbiakban a vizsgalt diskurzusjelolok koziil a leggyakoribbak szovegtipus
szerinti bontasban vald bemutatasa kovetkezik a korpuszbdl szarmazo példak
segitségével.

5.1. A tanari magyarazatok diskurzusjeloléi (ugye, hat, egyébként)

A tanari magyarazatok olyan, a tanar részérdl az osztaly felé inditott monologikus
kozlések, amelyek torvényszeriiségek, szabalyok és fogalmak megértését segitik eld
(Falus 2003: 261). A tanari magyarazathoz foként a tdjékoztatas beszédaktusa kot-
het6, de mas beszédaktusok, példaul az elbeszElés, a felhivas, a kérdés vagy a leiras
is megjelenhetnek a magyarazatban (Antalné 2014: 187). igy komplex megnyilatko-
zastipusnak tekinthetd, amelyre jellemz6 a redundancia.

A korpusz elemzése megerdsitette azt, a korabban kisebb minta alapjan tett megal-
lapitast (Schirm 2013: 264), hogy a tanari magyarazatok diskurzusjel6l6i (na, hat,
akkor, ugye, pontosabban, egyébkeént) a didkok szamara konnyebben érthetévé te-
szik a magyarazatokat, ugyanis az informéacio tagolasaban, a szoveg strukturalasa-
ban, a részek dsszekotésében €s a figyelem iranyitasaban is szerepet jatszanak, vala-
mint jelzik a tanar attitidjét is.

A vizsgalt 12 diskurzusjelolé koziil az ugye jelent meg a legtobbszor a tanarok be-
szedében, ezt kdvette a hat és az egyébként. Az ugye tanari magyarazatokban valo
gyakori el6fordulasa egyaltalan nem meglepd, hiszen ennek a diskurzusjeldlonek a
magfunkcioja éppen a magyarazat adasa (Abuczki 2014). Alberti Gabor és Szabo
Veronika (2015: 26-28) szerint az ugye a tanteremben a tanar és a diakok feltétele-
zett kozos tudasara utal. Jelezheti, hogy az utana kovetkez6 informéaciot korabban
mar megtanitotta a tanar, jelolheti a mindenki szamadra ismert, evidens informaciot,
valamint olyan informéciora is utalhat, ami az eddigi ismeretekbdl kikovetkeztetheto.
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Ahogy az (5-6) alatti példak is mutatjak, az ugye egyszerre beszélé és hallgatd-
orientalt diskurzusjeldld, amely képes eldre- és vissza is utalni.

(5) D: Hat egyrészt ahogy megszolitottak egymdst, valamint ahogy
T: Igen.
D: egyrészt a hangsulybol, meg a hasznalt szavakbol is.
T: Igen. Ezek ugye jelek, és a jeleket ugye 66 osztdalyozhatjuk nyelvi jeleknek.
Ezek a? A nyelvi jelek a? Példaul a szavak ugye. S a nem nyelvi jelek pedig,
amit az el6bb mondtal?
D: A gesztusok, mimika.
T: Gesztusok, mimika, hangsuly, igen, ezek ugye, ezeket ugy hivjuk ugye,
hogy hangjelek: sziinet, hangsuly, hanglejtés. Jo. (115)

(6) T: Némi variacioval, nagyszerii, aztan még mi az, ami nagyon adys?
DI: Nincs benne varidacio.
D2: Nagybetii.

T- Nagybetii, ugye itt a banat. Ugye elég gyorsan kideriil, hogy nem a kéntos
itt a lényeg, hanem a banat. (2_66)

Az (5) alatti példaban az ugye elemek hasznélataval a tanar a kdzos tudasalapra utal,
s a tudott, ismert tényeket vezeti be a diskurzusjel6ldvel, vagyis az ugyé-nek eviden-
cialitasjelz6 funkcidja is van. Az ugyé-vel kisért magyarazat kozben sokszor kézi
gesztikulacid is megfigyelhetd (vo. Abuczki 2014) volt a korpuszban, s a tanarok
mozdulatai is a magyarazatot jelezték.

Az egy tandrara esO elemszam tekintetében ennél a diskurzusjel6lonél lehetett a
legnagyobb egyéni kiilonbségeket megfigyelni a tanarok kozt. Az elemzett orak
90%-aban 2 és 66 koz¢é esett az egy tandrara jutd tanari ugyé-k szadma, azonban volt
két o6ra, amelyen sokkal gyakoribb volt ennek a diskurzusjelolonek a hasznalata.
Mind a két 6rat ugyanaz a kdzépkoru férfi tanar tartotta, az egyiken 159, mig a ma-
sikon 208 ugye hangzott el 45 perc alatt. Az egyik emlitett tanora egy részlete alabb
(7) lathato. Ebben a példaban 5 masodpercnyi tanari beszédre 5 ugye jutott. Ez a
megoszlas is mutatja, hogy a szdvegtipushoz valo kotddésen kiviil a diskurzusje-
1616k szdmanak a megitélésénél az egyéni nyelvhasznaloi szokdsokat is érdemes fi-
gyelembe venni.

(7) D: Mert hogyha fonetikusan atirjuk, akkor nagyon 06 jolesik, tehat igy a
nyelviinknek.
T- Igy van, ugye egyrészt, ugye pontosan, ugye magyarul megfelel ugye a
magyar nyelv szerkezetének, jellegének ugye ez a szo, hogy gol. (2_57)

Az ugye a hétkdznapi beszélgetésekben nem korlatozodik csupan a kijelenté megnyi-
latkozasokra, hanem kérdésekben is megjelenik, s gyakran utokérdésként all. A vizs-
galt korpuszra azonban nem volt jellemz6 az ugye kérdésbeli el6fordulasa, csupan
néhany adatot lehetett erre a szerkezetre talalni (pl. Mindenki itt van, ugye? [2_66]).
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Az ugyé-n kiviil a hat is gyakori volt a tanarok magyarazataiban. Ez a diskurzusje-
1616 rendkiviil valtozatos szerepekben fordult el a tanorakon (vo. Schirm 2014a).
A hezitacid és a gondolkodas kifejezésén kiviil Gijrafogalmazas-jeloloként is allt, de
képes volt kovetkeztetd logikai viszonyt is jelezni. Tovabba nyomatékositasra is
hasznaltak, valamint a magatol értet6do allitasokat és az indoklasokat is sokszor
ezzel vezették be a tanarok, illetve a mondanival6 elkezdésekor vagy tovabbvitele-
kor is alkalmaztak. Emellett beszél6i attitidok (pl. csodalkozas, méltatlankodas,
felindultsag) kozvetitésére is alkalmas volt a hat, és udvariassagi elemként is funk-
cionalt. A szamos hasznalati modja koziil nézziink néhanyra egy-egy példat. A (8)
alatti megnyilatkozas a hat szovegszervez6 szerepét mutatja, a tanar a mondanddja
elkezdéséhez, az ora elinditasahoz hasznalja ezt a diskurzusjeldlot.

(8) T Hat akkor vagjunk bele! Hianyzok? O6 Frici most ment ki, Rita most jétt.
(2_66)

A kovetkez6 (9-es) példaban a hat-nak a hogy is mondjam-mal egyiitt egyszerre van
szokeresd funkcidja, valamint eufemisztikus szerepe, ugyanis altaluk finomitja a
tanar az utanuk kovetkez6 ideologikus levego kifejezést.

9) T:Jo. Azzal kezdtetek-e valamit, azt direkt odairtam, hogy Bori ezt a széve-
get, ezt 59-ben irta? Hogy érzddik-e ebben a szovegben — a tobbiek is bele-
kukkanthatnak, ott az elsé bekezdésre gondolok leginkabb ebbdl a szem-
pontbdl —, hogy érzédik-e ezen a szovegen az otvenes éveknek a, hat hogy is
mondjam, az ideologikus levegdje? (2_66)

A (10) alatti részletben 4 hat is szerepel. Az els6 (Nem, hat & késébbi) indoklast ve-
zet be, s emellett evidenciajelzé funkcidja is van a diskurzusjelolonek. A kovetkezd
hat-tal (Hat lehetne Téth Arpdd is) a tanar a didkok gondolatmenetébe belehelyez-
kedve tompitja a rossz valasz elutasitasat. Az és hat akkor szdvegrész hat diskurzus-
jeloléje a magyarazat tovabbvitelét szolgalja, mig az utolsé hat (De hat latjuk a két
vers kozotti) az ugye szinonimajaként all, vagyis nyilvanvalénak gondolt dolgot je-
lez itt a diskurzusjelolo.

(10) D: Szabo Lorinc?
T- Nem, hat & késébbi.
D: Téth Arpdd.
T- Hat lehetne Toth Arpdd is, meg lehetne, lehetne Juhdsz Gyula is, ugye ez
a, ez a, ez a banatos 66 hang, itt ez a vers egy kicsit ennél erésebb, minthogy
ez elégikussag, de maga a bu mint téma, a bus vagyok, bu van, mindenki
biis, az, az azért jellemzé ra is. Es hat akkor ott van egy elég konkrét ihleté
szoveg Kemény Simontol, akit, akit nem tanultunk, nem volt egy akkora nagy
kolté, bar szerintem elég jo volt. De hat latjuk a két vers kozotti? (2_66)

A tanéri megnyilatkozasokban sokszor hasznalt elem volt még az egyébként diskur-
zusjelold is: 0sszesen 162 adat voltra a korpuszban a tanarok részérél. Az egyébként-et
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legtobbszor téma és beszédaktus valtasakor hasznaltak (11), illetve a tananyaghoz
szorosan nem tartozd ismeretek, kiegészit6 informaciok kozlésekor, amikor is a dis-
kurzusjel6lo kitérést fejezett ki (12).

(11) T: Titokzatos, meseszerii. Ugye ez a jelleg nagyon fontos, egyébként most
kérdezem, ha mar foltettem igy a kérdést, Kubla kan mond valamit nektek?
Egyaltalan valosagos figura lehet ez? (2_53)

(12) T: Nem hallottatok réla. Igen. EQyébként Kublai kannak hivtdk a torténelmi
figurat, akirdl ugye ezt a Coleridge ezt a, az alakot 606 nem mintazta, mert
nem, ugye nem ez a valosag a léenyeg. Kublai kan 13. szazadi mongol-kinai
fejedelem volt, aki Kinaban is nagyon jelentds dinasztiaalapito uralkodo.
Xanadu egyébként ilyen modon, ez egy angol név, hasznaltik is aztin az
angol kulturdban, film is van ilyen egyébként, volt egy rocksliger is. O6,
nem, ez sem fontos. Eredetileg Xandu és kiilonbozd mas nevei is vannak, ...
(2_53)

Az egyébkent erételjes tanari dominancidja azzal magyarazhatd, hogy a témavaltas
¢és a kitérés a tandrakon csak a tanarok részérdl valosulhat meg a kommunikacios
helyzet aszimmetrikussaga miatt. A didkok maguktol nem valtoztathatjak meg a
beszélgetés targyat, s nem tehetnek a tananyaghoz szorosan nem kapcsol6dd meg-
jegyzéseket sem.

5.2. A vajon diskurzusjel6lé a tanari kérdésekben

A vizsgalt 20 tanoran 6sszesen 32 vajon diskurzusjel6l6 hangzott el, amelybdl 30-at
a tanarok, 2-t pedig a diakok hasznaltak. A vajon tanari dominanciaja azzal magya-
razhatd, hogy a kérdések feltevése — bar a didkok részérdl is lehetséges —, mégis in-
kabb a tanarokhoz kotodik. A kérdéseket a pedagdgusok az 6ran nem informacio-
szerzésre hasznaljak, hanem kiilonféle kommunikacios célok (vo. Antalné 2006: 60)
elérése érdekében. Kérdésekkel keltik fel a diakok érdeklddését, tartjak fenn a fi-
gyelmet, ellendrzik a diakok tudasat, de felszolitasra és kapcsolatteremtésre is gyak-
ran hasznaljak a kérdéseket (Antalné 2005a, 2005b).

A vajon kizardlag kérdé mondatban fordul el6, am mégsem a mondat kérdd voltat
jeldli, hiszen a vajon szocska nélkiil is kérd6é a megnyilatkozas. Példaul a Vajon med-
dig tart még a kanikula? kérdés a diskurzusjelolé elhagyasaval (Meddig tart még a
kanikula?) sem valtoztatja meg a kérdé modalitasat.

A vajon a hétkoéznapi tarsalgasokban szamos beszél6i attitiidot képes kozvetiteni
(v0. Schirm 2011: 76; Nemesi 2014), példaul aggodast, glinyt, megvetést, kételke-
dést, bizonytalansagot, toprengést. Tovabba a kérdés nyomatékositasara is hasznal-
jak a kérddszot. A tanari kérdésekben a vajon egyszerre fejezi ki a szinlelt tiinddést,
valamint teszi hangsulyosabba a kérdést, ahogy azt az alabbi (13—16) példak is
mutatjak.
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(13) T: Tehdt vannak 66 szélséséges neologusok is egyébként. Milyen lehet vajon
egy szelsoséges neologus? Tehdt aki, aki ennek a, ezt a vélemenyt a legkara-
kanabbul képviseli? O vajon mit mond, & mit allit? (2_57)

(14) T: Miben kiilonbozik vajon az a vdaltozas, amit magunk koriil érzékeliink a
nyelvben, attol a dologtol, amit nyelvujitasnak nevezhetiink egyébkeént?
2 _57)

(15) T: Mit gondoltok, mi lehet vajon a nénemii személyes névmds? (2_57)

(16) T: Feladat: vagy a tablardl, vagy a kis lapodbol 66 csak egyszer eltapsoljuk
a ritmusat. Két nehézség van benne ritmikailag. Mit gondolsz, vajon mi lehet
nehéz ebbe? (2_56)

A vizsgalt korpusz kérdéseiben akkor hasznaltak a tanarok a vajon-t, amikor az el-
gondolkodtatas volt a céljuk. Vagyis nem a korabban mar megtanitott informaciokat
akartak ilyenkor eldhivni, s a tanuldk tudasat ellenérizni, hanem a didkok vélemé-
nyére voltak kivancsiak. Ezekben az esetekben a vajon az osztallyal vald egyiitt
toprengést imitalta. A vajon-os kérdések utan a sz atadéasa kovetkezett, s a didkok
ilyenkor altalaban hosszabban fejtették ki a gondolataikat.

Bar a vajon kérd6szot tartalmazo mondatokban az -e kérdé partikula is megjelenhet,
s a tanari kérdésekben a két diskurzusjeldld egyiittes eléforduldsa a kiemelés be-
szédaktusanak az erdsitésére hasznalhato (Scheuring 2011), a vizsgalt korpuszra
mégsem volt jellemz0 ez a kérdezési stratégia.

5.3. Az aha a tanari értékel6 megnyilatkozasokban

Az osztalytermi kommunikacionak fontos részét képezik a tanari értékeld megnyi-
latkozasok (pl. igy van, jo, nagyon jo, aha, tihiim, persze, igen, nem, nana) is, ame-
lyekkel a pedagogus visszajelzést ad a tanuloknak. A tanari értékelések altalaban a
tanari allitasok, kérdések vagy instrukciok utan adott tanuldi valaszokat kdvetéen
hangzanak el, vagyis haromtagti szomszédsagi parok utols6é forduldjanak a része-
ként jelennek meg (Antalné 2006: 78), ahogy azt a kdvetkezd példaban is lathatjuk.

(17) T: Az, ahogyan koriiléttiink valtozik a nyelv, miben kiilonbézik attol, hogyha
00 valamilyenfajta nyelvujitasrol kezdiink el beszélni egyébként? Lili!
D: A nyelvujitas az tudatos.
T Aha. gy van. (2_57)

Az igenld tanari értékeld megnyilatkozasokban a vizsgalt diskurzusjeldlok koziil az
aha volt a leggyakoribb a korpuszban, a 20 tanoran a tanarok Osszesen 143-szor
hasznaltak ezt az elemet. Az aha igenlést, pozitiv megerdsitést fejez ki, s a diskur-
zusjelold hasznalatakor gyakran egyéb nem verbalis markerek is jelezték a tanari
értékelést. Ilyen jelzés volt a bologatas. A vizsgalati anyagban jellemzd volt még az
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aha ismétlése is, tovabba az aha mellett sokszor mas értékeld diskurzusjel6lok (pl.
tihiim, jo) is megjelentek, amelyek erdsitették az egyetértést.

Az aha diskurzusjel6l6 amellett, hogy elsddlegesen jovahagyast fejez ki, az infor-
maci6 befogadasat megerdsitd jelként (Banczerowski 2006: 481) is funkcional, igy
fatikus szerepet is betdlt. A tanarok emiatt nem csupan a diakok altal kifejtett vala-
szok utan alkalmazzak ezt az elemet, hanem a tanuloi megnyilatkozasok kozben is.
fgy folyamatos visszajelzést tudnak adni arrél, hogy kovetik az elhangzottakat, és
egyetértenek annak a tartalmaval. Ez a kommunikacids stratégia ugyan egyszerre
beszélést eredményez, &m az aha diakfordulokkal valé parhuzamos elhangzasa egy-
altalan nem zavarja meg a tanulokat, hanem inkabb megerdsiti 6ket az altaluk el-
mondottak helyességében, ahogy azt az alabbi példa is mutatja.

(18) T: Nagyon jo, tehat Ildi mondott par dolgot, de ez ezek igazdabol ezek szinte
minden oldalrol elmondhatok, hogy vannak rajta reklamok, cimek,
ilyen-olyanok. Kicsit kiegészitik a holgyek. Parancsoljanak. Melyikiik kezdi?
DI: 06, na, tehdt ezen az oldalon inkdbb t6bb kis cikk van, és tobb
T: Aha.

DI: cimmel és tobb temaval foglalkozik, 66 mint mondjuk vannak oldalak 60
is, ahol és ugye ez ugy navigalni ezekhez a cikkekhez.

T: Aha.

DI: Es nem tigy, hogy inkdbb ki van fejtve mondjuk egy, hanem tobb kisebb.
D2: Olyan mint a tartalomjegyzék.

DI: Igen.

T- Aha, tehat azt mondja Zsofi, ez nagyon jo, hogy egy kicsit olyan, mint egy
tartalomjegyzék. (1_07)

5.4. A tanuléi valaszok diskurzusjeloléi (hat, mondjuk, ugye)

A tanuloi valaszokban részben ugyanazok a diskurzusjelolok fordultak eld, mint a
tanari magyarazatokban, csak az aranyuk ¢és a funkcionalis spektrumuk volt mas.
A didkok megnyilatkozasaiban a vizsgalt 12 diskurzusjelolé koziil a hat-ra volt a
legtobb (390) adat. A hat a tanuldi valaszokban is képes volt hezitaciot, gondolko-
dast, Gjrafogalmazast, kovetkeztetd logikai viszonyt, nyomatékositast, evidenciat és
kiilonféle besz¢ldi attitidoket kifejezni, ugyanugy, ahogy azt a tanari magyaraza-
toknal mar lathattuk. Mivel fentebb (5.1.) ezekre a funkcidkra mar hoztam a kor-
puszbol példat, ezért a tovabbiakban arra koncentralok, hogy milyen kiilonbségek
rajzolédtak Ki a tanul6i valaszok hat-os adataibol a tanari magyarazatokhoz képest.

A tanari magyarazatokbdl adatolhatd példaktdl eltéréen a tanuloi valaszokban az
egyik leggyakoribb funkci6 a bizonytalansag kifejezése volt. Ugyanis elsddlegesen
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akkor hasznaltak a didkok a hat-ot, amikor nem voltak teljesen biztosak a tanar altal
feltett kérdésre adott valaszukban. Példaul:

(19) T Hogy jelenik meg a cimzett ebben a levélben?
D: Ki van takarva.
T: Az igaz, de azt én mondtam.
D: Ja hogy, hat 66 nem tudom. (2_75)

Bizonytalansag kifejezésekor a hat-ot gyakran hosszan, elnyujtva ejtették a diakok.
A tanuldi valaszokban a bizonytalansagon kiviil a hat képes volt vonakodast is jelol-
ni. A (20) alatti részlet didk beszéloje példaul azt jelezte ezzel a diskurzusjelolével,
hogy nem igazan szeretné megosztani a valaszat.

(20) T: Elne, jo, akkor nézziink egy elnézot! Andris, vallalkozik?
D: Hat, az enyém nem tul hagyomdnyos kritika, mert én egy ilyen fiktiv el6-
sz0t irtam Jozsef Attila verskozléseihez Somoskdi Kis Petar nevében. (2_66)

Sokszor azonban nem fejezett ki semmilyen beszél6i attitiidot a hat a tanuloi vala-
szokban, hanem csupan altalanos valaszjeldléi szerepben allt, ahogy az a (21)-es
példaban is lathato.

(21) T: A tagmondatokat zaro irasjeleken kiviil mikor haszndlunk még irdsjele-
ket? Kristof!
D: Hat mondjuk aldarendel6 osszetett mondatoknal vesszét. (3_33)

Az idézett példaban a hat mellett a mondjuk diskurzusjeldld is megjelent, amely itt
példaadast fejez ki. A korpusz tanuldi megnyilatkozasaiban 46 adattal a mondjuk
volt a 4. leggyakoribb diskurzusjellé. Az elem a példaadason kiviil becslés, ellen-
tét, megengedés, kiegészitd informacio, lexikalis keresés €s ujrafogalmazas kifeje-
zésére is hasznalatos (v6. Abuczki 2014). A mondjuk tobbféle szerepkorét jol illuszt-
ralja az alabbi példa, ahol a mondjuk el6szor szovegszervez6 funkcidban hasznalatos,
a valasz megkezdését jelzi, majd pedig a sajat vélemeényét tamogatja vele a besz€lo,
végiil pedig példat vezet be a segitségével.

(22) D: Mondjuk ezzel egyetértek, de akkor olyan szinten talan mégsem, hogy
azért mondjuk ez az oldaltdl is fiigg. Tehat mondjuk ha ebben az esetben a
Blikk honlapjarol van szo, akkor nyilvan nem azt rakjak ki nagy képpel és
nagy hangsullyal, amit az elébb a Zsofi felolvasott, hanem egy ... (1 _07)

A héat-nal ritkdbban, &m a mondjuk-nal gyakrabban jelent meg a tanuldk vélaszaiban
az ugye. Az ugye a tanarok magyarazataiban a legdominansabb diskurzusjel616 volt
804 adattal (5.1.), mig a didkok megnyilatkozasaiban 91 adat volt ra. A tanaroknal
mar megfigyelt feltételezett kozos tudasra, illetve evidencialitasra valo utalason ki-
viil, ami a tanul6i valaszokban is megtalalhato (1. 23-as példa), a didkok els6dlege-
sen akkor hasznaltak ezt az elemet, amikor megerdsitést vartak az allitasuk érveé-
nyességét illetden. Vagyis a magfunkcidjaban a bizonyossagot kodold ugye sokszor
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éppen a beszélo bizonytalansagat, hatarozatlansagat jelezte. Hasznalataval a didkok
mintegy megerdsitést, visszajelzést vartak a tanartél a mondanddjukra vonatkozo-
an, ahogy azt a (24)-es példa is mutatja.

(23) D: Es mi is ugy bontottuk fol, hogy igy az elsé harom versszak, ami miilt
idoben van irva, az igy akkor magat, atéli magat ezt az élményt, amikor
meglatja, amikor ugye ez a latvany ez latomassa alakul, és utina az utolso
versszakban, amikor visszagondol ra, akkor valik ugye ez az élmény orokér-
venyiive, és ez ilyen elvagyodas, ami ugye a romantikara jellemzo. (2_53)

(24) D: Es hogy, és hogy 66 amit még széval, hogy 66 ugye 66 a mi kritikdink,
vagyis ez a ketto, hogy 66 ugye hatranynak fogta fel ezt a sok 66 utanzast,
és hogy, és hogy itt meg pont az ellenkezdje latszik. (2_66)

6. Osszegzés, kitekintés

Osszegzésképpen megéllapithatd, hogy a diskurzusjeldldk az intézményes keretek
kozott zajlo osztalytermi kommunikacioban is fontos szerepet toltenek be. Az elem-
zett korpusz igazolta azt a kiindulo feltevést, hogy a spontan beszéd egyik dominans
diskurzusjeloléje, a hat a tandrakon is kimagasl6 elemszammal jelenik meg, ugyan-
is a vizsgalt 12 elem koziil a diakok megszolalasait nézve a leggyakoribb, mig a ta-
narok ¢és a didkok megnyilatkozasait is figyelembe véve a 2. leggyakrabban hasznalt
diskurzusjelol6. A hat-ot csak az ugye elézte meg az eléfordulasok szamat tekintve.
Az elemzés soran az is bebizonyosodott, hogy a diskurzusjelolok megoszlasa ¢és
funkcionalis spektrumuk hasznalata a besz€l6i szerepekhez és az azokhoz kapcso-
16d6 beszédaktusokhoz igazodik. A tanari magyarazatokban az ugye, a hat és az
egyébkent a gyakori, a tanari kérdésekben a vajon, mig az értékeld tanari megnyilat-
kozésokban az aha. A tanuldk valaszaiban pedig a hat, az ugye és a mondjuk a meg-
hatarozo diskurzusjel6ld. A legtobb adat a korpuszban a diskurzusjel6l6k magfunk-
cidira volt, de minden elemnél megjelentek a periférikusabb szerepek is. Mind a
tanarok, mind pedig a diakok kihasznaltak a vizsgalt elemek textualis, interakcios,
valamint attitidjelz6 funkcioit is. Néhany esetben meg lehetett figyelni, hogy a ver-
balis elemeket egyidejii nem verbalis jelzések is kisérték, példaul az ugyé-t a kézi
gesztikulacid, az aha-t pedig a fejbolintas. A kutatas folytatasaval érdemes lenne a
korpuszban és az ELAN programban [évo tovabbi lehetdségek kihasznalasaval fel-
tarni az osztalytermi kommunikéacioban megjelend diskurzusjelolok multimedialis
jellemzait.
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Tanari kérdezési stratégiak osztalytermi kontextusban

1. Bevezeto

»Azigazi tanulas kérdésekkel és nem valaszokkal kezdodik” (G. Claxton'). Ezt 6sz-
tonodsen tudja a kisgyermek, aki kérdez, amikor a vilagban 1évé jelenségek okaira,
kovetkezményeire kivancsi. Ahogy a gyermek iskolaskoru lesz, az 6t koriilvevo kor-
nyezetben az iskola valik a tudasépités és készségfejlesztés egyik legfontosabb szin-
terévé, ezért a hatékony ismeretszerzés érdekében kiemelten fontos szerepe van a
tanodrai helyes kérdezésnek, mind a didk, mind a tanar részérdl. A kérdés a leggya-
koribb megnyilatkozasforma az osztalyteremben, amely altalaban a tanar részérdl
hangzik el, és mivel hagyomédnyosan a mai napig a tantermi kommunikacionak a
pedagbégus a dominans szerepldje, igy a kérdések valnak a legfébb szervezdjéve az
osztalytermi diskurzusnak. De vajon milyen jellemz6i vannak a helyes kérdezés-
nek? Milyen kérdezési stratégiakkal élhet a pedagogus, hogy altala a hatékony tuda-
sépitést és készségtejlesztést eldsegitse, €s melyek a keriilendd technikak?

A kutatas harom korabbi, a tandrai kommunikacio kiilonbdzo aspektusait bemutatd
vizsgalat (Scheuring 2010, 2011; Kiraly 2015) folytatasaként igyekszik megvalaszol-
ni a feltett kérdéseket.

1.1. A kutatas témaja és célja

Jelen kutatas a pedagogusok kérdezési stratégiait mutatja be osztalytermi kontextus-
ban, vagyis arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy milyen jellegzetességek, szabaly-
szertiségek figyelhetok meg a tanari kérdések tanorai hasznalatakor. A vizsgalat
emellett ismerteti, hogy abban az esetben, ha nem érkezik valasz a pedagdgus altal
feltett kérdésre, az hogyan hat a tanar tovabbi megnyilatkozésaira, illetve bemutatja,
hogy milyen gyakran él a pedagogus a kérdések utani legalabb harom masodpercnyi
csend technikajaval. A kutatas célja, hogy a kapott eredmények bemutatasaval, illet-
ve az ezekre alapozott modszertani ajanlasokkal segitse a tanari kérdezéstechnika,
¢és ezaltal a tanulasi folyamat hatékonyabba tételét.

1.2. Kisérleti személyek, anyag, modszer

A kutatas korpuszat 15 (atlagosan 45 perces) kozépiskolai magyar nyelv és irodalom
tanora digitalis felvétele képezi. Ezek koziil két pedagogustdl két tanora szerepel a

! http:/teachertools.londongt.org/index.php?page=questioningTechniques (2015. 06. 05.)
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korpuszban, am a vizsgalat els6 részébe csapan a 13 kiilonb6zd pedagdgushoz tarto-
z06 tanodra adatai keriiltek, a tovabbi két ora az Osztdalytermi kérdezési stratégiak
egyeéni sajatossdgai cimi fejezet szempontjabodl volt relevans. A vizsgalat nem rep-
rezentativ minta alapjan késziilt, az eredmények mégis tanulsdgosak lehetnek mind
a kezdd, mind a gyakorl6 pedagdégusok, mind a tanar szakos hallgatok szamara.

A kérdések elhatarolasa sok esetben nem problémamentes feladat. Csak a teljes dis-
kurzust értelmezve ddl el, hogy melyik nyelvi forma milyen beszédaktust képvisel
(Ladanyi 1962: 196; Szikszainé 2001: 42). A kérdd megnyilatkozasok azonositasanal
ezért egyrészt figyelembe vettem a megnyilatkozas kontextusban valo helyét, vala-
mint a grammatikai jellemz6kon kiviil a paralingvisztikai és akusztikai eszkdzoket.
Ezenkiviil megfigyeltem a megnyilatkozas szekvenciaban elfoglalt helyét. A kutatas
soran a fiiggo és nem fiiggd grammatikai helyzetben 1év6 kérdé megnyilatkozasokat
egyarant vizsgaltam, a stratégiak modellezéséhez sajat kodrendszert alkalmaztam.

A Jo? Ugye? Rendben? — forméju alfatikus funkcidji megnyilatkozasokat nem azo-
nositottam kérdésként. A szubjektivitas azonban igy sem zarhato ki teljes mértékben
az interpretaciobol, hiszen maga a lejegyzés is egyfajta értelmezés, amely interpre-
tacidja a kutatast végzo személy értelmezoi horizontjatol fiigg (Scheuring 2011). Az
adatok feldolgozasa, a kérdé megnyilatkozasok szegmentalasa, illetve a videos orak
lejegyzése az ELAN 4.8.1. szoftverrel tortént. A Shapiro-Wilk normality teszt iga-
zolta, hogy a kutatas soran kapott értékek minden esetben nem normal eloszlastuak.
A mintdk nem fiiggetlenek, az adatok minden esetben tobb, mint két kisérleti sze-
meélytdl szarmaznak, ezért a gyakorisagi értékek kozotti szignifikanciaszintek meg-
allapitasa a Paros Wilcoxon-teszttel, az R Commander program segitségével tortént.

1.3. Az osztalytermi kommunikacio jellemzai

A kutatas a kérdd megnyilatkozast tartalmazoé fordulokat, illetve magukat a kérdé-
seket vizsgalja tobb szempontbol, ezért a kdvetkezokben ezen két legfontosabb foga-
lomhoz kapcsolédé meghatarozasok, diskurzusjellemzék olvashatok.

1.3.1. Forduldk az osztalytermi diskurzusban

A beszélgetés szerkezete kapcsan kétfajta struktirat kiilonboztetnek meg: a globalis
strukturat (ez a nagyobb egységekre, a bevezetésekre és a lezarasokra vonatkozik)
¢és a mikrostrukturat (ez elsdsorban a fordulok szervezddését jelenti) (Bartha 1998:
29). A lokalis kohéziora jellemzd lehet a tipikus szomszédsagi parok (adjecencypairs)
vagy szekvenciak megléte, a fordulok szerkezete vagy a forduloelosztasi szabalysze-
riiségek. A szomszédsagi parokat nevezik szekvencialisan fiiggé paroknak is, hi-
szen a szekvencia elso fele megkivanja a méasodik felének meglétét (Pléh 2012: 124).
A lokalis szerkezet legfontosabb eleme, a tarsalgas elemi egysége a fordul6 (turn)
(Sacks—Schegloff, idézi Hamori 2006), amely az egyes beszélok megszolalasat
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jelenti. Ezeknek hosszat, sorrendjét, a besz¢lok kozotti valtast a tarsalgasi szabalyok
iranyitjak (Hamori 2006: 162). A tantermi kommunikaciora a haromtagu szekvencia
a jellemzo6, vagyis a kérdezés-valasz-értékelés tipusu felépités, a nemzetkdzi szak-
irodalomban az IRF vagy IRE megnevezésii jelenség (Initiation—Response—
Feedback/Evaluation) (Ur 1991: 229). Jellemzdje, hogy az egymas melletti fordulok
szomszédsagi parokat alkotnak, igy az els6 forduld megkivanja a masodik jelenlétét,
ez pedig a harmadikét, igy alkotnak szekvenciakat, és kapcsolodasaik bizonyos mo-
dell alapjan kovetési rendszerességet mutatnak (Boronkai 2008). A szomszédsagi
parok legfontosabb jellemz06i az aldbbiak: egymas utan kdvetkeznek, sorrendjiik
meghatarozott, a nyit6 rész egy zar6 szekvenciat kivan meg maga utan, kiillonb6zo
beszeloktol szarmaznak (Schlegloff—Sacks, idézi Boronkai 2008).

A tanodrai kommunikacioban és a privat beszélgetésekben a legnagyobb szerepe a
kérdés-valasz szomszédsagi parnak van (Antalné 2006: 62—66), mert ezekben a tar-
salgastipusokban a kapcsolat szempontjabol nagyon lényeges, hogy a kérdésre elvart
vagy nem elvart valasz kovetkezik. A valaszadas kapcsan fontos betartaniuk a felek-
nek a relevancia maximajat (Grice 1997: 217), amelynek értelmében a valasz nem
ismételhet meg kozos tudast, mindig valami 1j, de a szituacidhoz ill6 informaciot
kell tartalmaznia, igy biztositva a beszélgetésben az elérehaladast (Boronkai 2008).
A kutatas a 15 tanéra esetében tobb szempontbol elemzi a kérdd megnyilatkozast
tartalmazo fordulokat, felépitésiiket, az egy fordulon beliili kérdések halmozasat, a
kérdésvariansok és ismétlések tipusait, valamint a kérdé megnyilatkozasokat kovetd
legalabb 3 masodpercnyi csend gyakorisagat.

1.3.2. A tanari kérdés

A kérdés univerzalisan hasznalt aktivizalo technika, és legtobbszor a kérdezés-va-
lasz-visszacsatolas harmas szekvencian beliil helyezkedik el (Ur 1991: 228). A tanari
kommunikaciéban a tanari kérdés a leggyakoribb megnyilatkozasforma. Funkcioja
lehet tobbek kozott a figyelem, a szimpatia, az érdeklodés, a j6 hangulat, az aktivitas
felébresztése (Antalné 2006: 60), valamint egy esetleges tanar-didk jatszma kezdése/
fenntartasa/zarasa is. Egy masik csoportositas szerint a tanarok az alabbi célokkal
fogalmazhatjak meg kérdé megnyilatkozasaikat (Ur 1991: 228-232):

— hogy aktivizaljak a diakot a tanulasban;

— hogy a gyengébb tanuloknak is megnyilvanulasi lehetséget adjanak;

— hogy az osztalyt a didk valaszan keresztiil tajékoztassak valamirdl;

— hogy segitségiikkel nyelv-gondolkodasi modellt szolgaltassanak;

— hogy megtudjanak valamit a diakrdl;

— hogy ellenérizzék a megértést, a diakok tudasat;

— hogy a didkok figyelmét a szoban forgd témara iranyitsak;

— hogy gondolkodasra 6sztondzzenek;

69



Kiraly Flora

— hogy ravegyék a diakokat a korabban tanult ismeretek gyakorlasara;
— hogy onkifejezésre batoritsak a tanulokat;
— hogy tudtara adjak a diakoknak, igazan érdeklddnek a véleményiik irant.

A spontan beszédben a kérdések minimum két szekvenciabol allnak, de allhatnak
ennél tobbdl is. A tanari kérdés tipusu megnyilatkozas haromtagti szekvenciabol
épiil fel. Ennek els6 tagja a tanari kérdés, ezt koveti a tanuldi felelet, majd a tanar
értékeli a tanuld valaszat. Vagyis a tudakolddas-valasz-értékelés szekvencidja szovi
at a tanorai kommunikaciot (Griffin—Mehan 1997: 546). Az 6nalldan allo tudakolo-
dasok nem lehetnek orazarok, az értékelések pedig nem lehetnek orakezdok.

A hatékony kérdezési technikara jellemz6 az egyértelmiiség, a motivaltsag, vala-
mint igaz ezekre a kérdd megnyilatkozasokra, hogy teljes, relevans valaszt lehet
rdjuk adni. A hatékony kérdezés feltételei az érthetdség, a tanulasi érték, az érdekes-
ség, a nehézségi fok, a kiterjeszthetdség (Lehet-e mélyebb kérdéseket feltenni ez
alapjan?) és a tanar reakcidja (Hogyan reagal a tanar az esetleges helytelen valasz-
ra?) (Ur 1991: 229-230). Ezek mellett Iényeges még, hogy kérdéshalmozasok nélkiil,
minél tomorebben, egyértelmiibben kérdezzenek a pedagdgusok, illetve csak abban
az esetben tegyenek fel egyszerre tobb kérdést, ha az valamilyen lényeges szempont-
bol indokolt. A tanoérai kommunikacio soran a pedagogusok gyakran halmozzak a
kérdéseket. Ennek oka lehet a tiirelmetlenség, a tanérai parhuzamos beszéd jelensé-
ge, illetve az is allhat a kérdéshalmozasok hatterében, hogy a pedagdgus nem biztos
abban, hogy kérdése érthetd volt, igy megfogalmazza mas formaban is (Antalné
2006: 69). A kutatas soran felmeriilt tovabbi lehetséges okok a 3. fejezetben olvasha-
tok. A kérdéshalmozasokkal jellemezheto tanari fordulok tartalmat sok esetben nem
konnyt feldolgozni a didkoknak, hiszen gyakran szamukra nem egyértelmi, hogy
melyik kérdésre kell valaszt adniuk, emellett figyelmiik is csokken a kérdéssorozat
értelmezése kdzben (Antalné 2006: 69).

A tanorai kérdezés egy masik Iényeges eleme a megnyilatkozast kovetd sziinet hosz-
sza. A pedagogusok altalaban kevesebb, mint 1 masodpercet varnak kérdéseik utan,
illetve a tanuldi valaszok értékelése vagy az Gijabb kérdés feltétele elbtt, amely jelen-
ség miatt gyakran a kérdésekre nem adekvat, uj otleteket kevésbé tartalmazé vala-
szok sziiletnek (Rowe 1986). Korabbi kutatasok azt igazoltak, hogy a tanari kérdé-
seket koveté minimum 3 masodpercnyi sziinet, illetve a tanari érékelést megel6zo
ugyanilyen hosszlisagti csend szignifikans kiilonbséget eredményez a tanari kérdé-
sek mindségét, a tanuldi valaszok hosszat, nyelvi megformaltsagat tekintve, illetve
hogy ezaltal a modszer altal sokkal tobb tanuld tud bekapcsolddni a tanora meneté-
be (Rowe 1986; Szitd 1987). Ezt a latszdlag az ora folyamatat lassitd technikat még-
is ,.felporgetd” (speedingup) modszerként alkalmaztak a pedagodgusok a vizsgalt
tanorakon (Rowe 1986). A technika egyszeriinek tlinik, am megvalositdsahoz a
modszer kidolgozoi szerint tudatossag, valamint felkészitd tréningek sziikségesek
(Rowe 1986). A modszer alkalmazasanak diakokra gyakorolt hatasai az alabbiak:
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— A didkok vélaszai a tantargytol fiiggden 3-szor, illetve 7-szer hosszabbak lettek.

— A tanulok kovetkeztetéseik megfogalmazasakor gyakrabban tamaszkodtak bi-
zonyitékokra és logikus érvekre.

— A tanulok gyakrabban elmélkedtek, gondolkodtak komplexen egy-egy kérdésen.

— A diakok altal feltett kérdések szama, valamint a sajat maguk altal tervezett
kisérletek szdma nott.

— A tanul6-tanulo dialogusok szama nétt, a tanarkdzpontusag csokkent.
— A ,Nem tudom.”-tipust valaszok aranya csdkkent.
— A fegyelmezési megnyilvanulasok csokkentek.

— A didkok 6nkéntes orai részvételének aranya nott, valamint a helyénvald, am a
tandr altal nem kezdeményezett hozzaszdélasok szdma is névekedést mutatott.

— A tanuldk magabiztossaga nétt.
— A diakok a komplexebb kognitiv miiveletek irasbeli megoldasaban is fejlodtek.

— A tanuldk nem csupan a valaszadas tanorai aktusaban vettek részt, hanem egy-
re nagyobb aranyban a kérdésfeltevésben, az értékelésben és az 6ra utasitasok,
megallapitasok altali strukturalasaban is aktiv szereplokké valtak.

— A technika alkalmazasanak hatasai a tanarok szempontjabol a kovetkezok
(Rowe 1986):

— A tanarok valaszai rugalmasabbak lettek, amely hatasara kevesebb volt a par-
beszédekben a sikertelenség, ezen kiviil a gondolkodas folyamatossaga is na-
gyobb aranyban valésult meg a tanérakon.

— A tanarok altal feltett kérdések szama és tipusa valtozott. A pedagogusok keve-
sebb kérdést tettek fel egy tandran, am azok sokkal gyakrabban voltak foga-
lomtisztazo jellegiiek, illetve nagyobb aranyban vontak be a tanulokat a tandrai
gondolkodas menetébe.

A fent bemutatott kutatasok eredményei alapjan a kovetkezo hipotézisek fogalmaz-
hatok meg: 1. A pedagdgusok kérdezési stratégiai modellezhetok. 2. A tanarok a
kérdé megnyilatkozast tartalmazo forduloik tobb mint 25%-aban halmozzak a kér-
déseket. 3. A leggyakrabban hasznalt kérdésvarians a szandékaban azonos, formaja-
ban kiilonb6z6 kérdé megnyilatkozasok csoportja. 4. A kérdé megnyilatkozasokat
kdvetd minimum 3 masodpercnyi csend az esetek kevesebb, mint 5%-aban jellemzo.

2. A kutatas bemutatasa

A kutatas vizsgalja a pedagogusok kérdezési stratégiait, amelynek elemei a kdvetke-
z0k: a kérdéshalmozasok gyakorisaga; a kérdésvariansok és ismétlések eldfordulasi
aranya, tipusai; valamint a tanari kérdé megnyilatkozasokat kovetd legalabb 3 ma-
sodpercnyi sziinetek gyakorisaga. Ezt kovetden a tanulmany két-két ugyanahhoz a
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pedagogushoz tartozo tandra dsszehasonlitdo elemzésével mutatja be a megfigyelt
pedagoégusok kérdezési kulturajanak egyéni sajatossagait.

2.1. A kérdezési stratégiak egy lehetséges modellezése

2.1.1. A kérdéshalmozasok gyakorisaga a vizsgalt 13 tanoran

A tandrakon jellemzo kérdezési stratégiak egyrészt a kérdéshalmozasok hasznalata-
nak, masrészt a kiilonb6zé kérdésvarians-tipusok megjelenésének gyakorisagaval
irhatok le, hiszen ezek az adatok mutatjak meg, hogy a pedagogus milyen gyakran
tesz fel egymas utan tobb kérdést egy fordulon beliil, illetve hogy ezek a kérdd meg-
nyilatkozasok egymashoz képest milyen viszonyban vannak: megismétlik, kiegészi-
tik vagy esetleg atfogalmazzak a megel6z6 kérdést. A 2. hipotézis szerint a kérdést
tartalmazo fordulok legalabb 25%-ara a kérdések halmozasa jellemzd. A 13 tanoran
megfigyelhetd kérdéshalmozasok gyakorisagat az 1. abra szemlélteti.

B Kérdéshalmozasos fordulok

60% -

54,4%

0,

s 48,7% 51,4/319,3%
-

40,8%

40% -

35,8%

31,9% 33.3% 31 6% 32,9%

30% - 26,9%
23,4% 23,1%

20% - 17,4%

11,6%
10% -

0% - ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ C ‘
1. 2. 3 4 5 6 7. 8 9 10. 11. 12. 13. Atlag Szorés

1. abra
A kérdéshalmozasos fordulok aranya
a kérdé megnyilatkozast tartalmazo forduldkon beliil (%)

A 2. hipotézis az atlagos értéket tekintve, illetve a 13 tandrabdl 10 érara beigazolo-
dott, hiszen ezeken az 6érakon a pedagodgus kérdd megnyilatkozast tartalmazo fordu-
léiban a halmozéasok az esetek tobb mint 25%-aban voltak jellemzdek. Az
atlag: szoras értéke 3,08, ami viszonylag magas értéknek szamit. A legkisebb arany-
ban, az esetek 17,4%-aban a 3. 6ran volt jellemz6 a kérdések egy fordulon beliili
halmozasa, migaleggyakrabbanaz5. 6raesetén, 54,4%-ban voltjelen kérdéshalmozas
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a kérd6 megnyilatkozast tartalmazé fordulokban. A kérdéshalmozasok hasznalata,
illetve keriilése egyfajta kérdezési stratégia a tanoran, emellett a kiillonboz6 kérdés-
varians-tipusok és ismétlések hasznalatanak gyakorisagaval jellemezhet6 leginkabb
a pedagogus beszédkultirajanak ezen eleme. Utdbbit a kovetkezo fejezet mutatja be
részletesen.

2.1.2. A kérdésvariansok és ismétlések tipusai, gyakorisaga a tanérakon

A kérdezési varianstipusok €s ismétlések rendszerének bemutatasa olyan kddrend-
szerrel tortént, amely segitségével tablazatos formaban jelenithetok meg a kérdo
megnyilatkozast tartalmazo tanari fordulok szerkezeti sajatossagai. A tablazatban
minden Uj sor 0j fordul6t jelent. A lejegyzésben alkalmazott kodrendszert az alabbi
tablazat szemlélteti (1. tablazat):

1. tablazat
A tanari kérdezési stratégiak elemeinek kodjai és azok jelentései

A megnyilatkozas, illetve

kérdésvarians kodja A kod jelentése

K (K1, K2, K3, K..) Kérdo megnyilatkozas.

M Nem kérdé megnyilatkozas. Tobb ilyen tipusi megnyi-
latkozast is csupan egy M-jel kodol.

V(V1,V2,V3,V.) Egy korabbi kérdés variansa, amely formajaban kiilon-

bozik, szdndékdban azonban azonos az 6t megel6zd
»alap” kérdd megnyilatkozassal.

1% Egy korabbi kérdés egy részének sz6 szerinti ismétlése.
k (k, kk, kkk) Egy koréabbi kérdés kiegészitése.
(.. Legalabb 3 masodpercnyi csend.

A kérdéshalmozasok felépitésére jellemz6, hogy megjelenik egy inditd kérdés
(a tovabbiakban alapkérdés), ezt kovetden pedig eléfordulhat vagy egy Gjabb kér-
dés, vagy a kérdés szo szerinti ismétlése, vagy az alapkérdés variansai (a tovabbiak-
ban kérdésvarians), vagy egy nem kérdé megnyilatkozas, majd azt kdvetéen egy
ujabb kérdé megnyilatkozas. A vizsgalat soran minden egyes 1j kérdés uj szamot
kapott, am a szandékaban azonos, viszont formajaban eltérd, valamint ismétlések-
kel és/vagy kiegészitésekkel ellatott kérdések az alapkérdés szdmat megtartottak,
igy lathatova valt, hogy a pedagogus milyen gyakran €l a jelentésében, szandéka-
ban azonos kérdések halmozasanak technikajaval. Minden olyan esetben, ha az
alapkérdés szama ismétlodik, azt kérdésvariansoknak nevezhetjiik fliggetleniil at-
tél, hogy a varians kddot csak abban az esetben hasznaltam, amikor a korabbi kér-
déssel azonos szandékban, de eltérd formaban jelent meg a kérdésvarians, hiszen az
alapkérdés egy részének megismétlése vagy kiegészitése egyarant egy-egy kérdés-
varians-tipust alkot.
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A tanulmany elsé része a 13 tanoran eléfordulo tipikus kérdezési stratégiakat mutat-
ja be példakkal egyiitt, majd tablazatos formaban kodokkal szemléltetve olvashato a
4., 5. és 6. tanora kérdezési stratégiaja. A nyelvi példak kézlésekor az 11j sorba kerti-
16 megnyilatkozasok azt mutatjak, hogy az adott kérdés egy tjabb forduld részét
képezi. Néhany esetben elofordult olyan, hogy egy-egy kérdésvaridns egyszerre
tobb tipusnak is a részét képezte, példaul ha a pedagogus megismételte az alapkér-
dés egy részét, de azt ki is egészitette, akkor a részismétlés és a kiegészités katego-
riaba egyszerre tartozott az adott megnyilatkozas, ezért a tipusok szazalékos értékeit
0sszeadva nem minden esetben 100% az eredmény. A tablazatot kovetden dsszefog-
lalo abra szemlélteti az egyes kérdésvariansok megjelenési formdinak gyakorisagat.
A tovabbi 12 tanora tablazatban megjelenitett stratégidja kérésre barki szamara
hozzaférheto.

A 13 tandran, valamint a 2 azonos pedagogushoz tartozé 6ran négyféle kérdésvari-
ans-/kérdésismétlés-tipus volt jellemz6. Az elsd ilyen kategoria az alapkérdéssel
szandékaban megegyez0, am formajaban eltéré kérdé megnyilatkozasok tipusa volt,
amelyek a KxVy kodképpel jellemezhetdk, ahol x > 1, egész szam, az alapkérdés
szamat mutatja, y > 1, egész szam, és a varians sorszamat jeloli. Erre példa lehet a
4., 6ranak egy részlete, amelyben a K10, K11, (...), K12, K12V1, K12V2 kédhoz tar-
toz6 kérdé megnyilatkozasok figyelhetok meg:

Tobbiek esetleg? (K10) Valamilyen? (K11) (..) Mit értesz konkluzion?
(K12) Tehdat mi, milyen szempontbol van konkluzio? (K12V1) Mibél lehet
konkluziot levonni? (K12V2)

A K12V1 ¢és K12V2 koédu megnyilatkozasok szandékukban azonosak, am forma-
jukban eltéréek a K12 alapkérdéstol, vagyis a pedagogus mindvégig arra kivancsi,
hogy a tanul6é mire gondol, amikor a konkluzid kifejezést hasznalja. A stratégiaja
pedig, hogy ezt a kérdést haromféle grammatikai formaban is megfogalmazza egy-
mas utan.

A masik jellemz6 kérdéshalmozasi mod az alapkérdés kiegészitése egy tjabb kérdd
megnyilatkozas formajaban. Ezek a kérdések a Kxk, illetve Kxkk, Kxkkk koddal
irhatok le, ahol x > 1, egész szam, az alapkérdés sorszamat jeloli. Abban az esetben,
ha a Kx kérdést egy kiegészit6 kérdés koveti, majd utobbit is kiegésziti egy kérdo
megnyilatkozassal a besz¢€ld, akkor a Kxkk, majd Kxkkk kod jelenik meg a tablazat-
ban. A kovetkezo példa a 3. ora egy részlete, kodja K7, K7k.

Akkor, ugye azt gondolom, mindenki szamara kideriilt, hogy szerkezetileg
ez milyen szo. (K7) Ez a harmadfél? (K7k)

Ebben az esetben az els6 megnyilatkozas grammatikai formajat tekintve kijelentés,
am a pedagogus a mondat végén kérdé hangsulyt hasznal, a didkok valaszolnak a
megnyilatkozésra, ezért a kérdé megnyilatkozasok kategdridba keriilt ez a példa,
amelyet egy kiegészito kérdés kovet a fordulé masodik felében.
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A harmadik jellemz6 kérdezési stratégiatipus az alapkérdés részleges megismétlése,
amely kodja az 1%. Erre a tipusra példa az alabbi 6rarészlet, amely a 7. 6ran hangzott
el, és a K1, K2, M, K3, M, K31% kod tartozik hozza.

Elsd kérdésem, ki a legmagasabb fiu az osztalyban. (K1) Te vagy? (K2)
David, legyszives faradj ki a tablahoz, és segits nekem az elsé feladatban!
Ugyanis, mielott belevagnank az elméleti részbe vagy a gyakorlati rész-
be, egy kicsit az elméletet atismételjiik az irasjelekrol, jo? Tehat az irdsje-
lek. Ezt kinyitjuk szerintem. (é) Légy oly kedves, segits majd nekem ra-
gasztgatni a tobbit, jo? No. (M) Milyen kornyezetben, milyen alkalmakkor
hasznalunk irasjeleket? (K3) Tessék otletborzét tartani, és nyugodtan
mondja, akinek eszébe jut, jo, barkinek. Béla, példaul, mondj egyet! (M)
Mikor haszndlsz irdsjelet? (K31%)

A fordul6 harmadik kérdé megnyilatkozasanak egy részét megismétli a negyedik
kérdés, igaz, mas szamban €s személyben szerepel benne az ige, de még igy is rész-
leges ismétlésként értelmezhetd a megnyilatkozas.

A negyedik kérdezési stratégiatipus az alapkérdés teljes ismétlésének tipusa, amely
példaknak azonos a kodja az alapkérdés kodjaval. Ennek egy megjelenése lathato a
2. 6ran, amelynek kodja a K2, K2:

Miért nem hiszitek el? (K2) Miért nem hiszitek el? (K2)

A 13 tandran eléforduld kérdezési stratégidk mind leirhatok ezen négy tipus segitsé-
gével. A 2. tablazat mutatja a 4., 5., €s 6. tanodra esetében a tanari kérdéshalmozasok
¢és -variansok rendszerét a fent bemutatott kodok segitségével.

2. tablazat
Kérdezési stratégidk a 4., 5., 6. 6ran
4. S. 6.
K1 K1, K2, K2k1%, M, K3 K1
K2 K4, K4k, K4kk K2
K3 K5 K3, K2V1, K2V2
K4 K5k K2V3, K2V3k
K5 K6 K4
K6 K7 K5
M, K6 K8, K8k K6
K6k K9 K7, M, K8, M, (), K9, M, (..,
K10, M, (..), K11
K7, M, K8 K10, K10V1 K12, K12k
K9 K11 K13
K10 K12, M, K13 K14
K10k, K11, (...), K12, K12V1, K14, M, K14Vl K15, K15V1, M, K16
K12V2
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4, 5. 6.
K13, (.), K14 K15, K15k K17
K15, K16 K16 K18
K17 K17, K18, M, K17V1, M, K17
K17V2, K17V2k
K18 K19, K19k, K20 K19
K19, K19V1 K19V1, K19V2 K20
K19V2, K19V3, K19V4 K21 K21
K20 K22 K22
K21 K23 K23
K22 K24 K24, K25
K23 K25 K25V1
K24, K25 K25k K26
K26 K26, (.), K27, K27k, M, K27
K26V1, K26V2, K26V3
K27 K27, M, K27V1 K28
K28 K28, K28V1 K29, M, K29k,(...) M, K30
K29 K29 K31, M, K31V1
K30 K30, K31 K32
K31, K32 K32, M, (...), K33, K33, M, K34, (..), M, K35
K32k K34 K36
K33 K35, K35V1 K37
K34 K36 K38
K35, K35k, K35V1 K37, (.), K37V1 K381%
K36 K38, K38V1 K39, M, (...), K40
K37 K39, K39k, M, K40 K4l
K38, K38k, K39, M, K40 K40k, K40V1 K42
K41, K41k K40kk K43
K42 K4l K44, K45
K42V1 K41V1 K45k
K43 K42, K42k, K42V1, M, K42V2 |K46
K44 K43, M, K43V1, K44 K47
K45, K46 K44V1 K47V1, K48
K47 K45, M, K46, K47, K48 K49, K50
K48 K49, M, (...), K50, M, K51 K51, K511%, M, K511%k
K49 K52, K52V1, K52V3 K52, K52V1
K491%, K49V1, M, K50, M,  |K53 K53
K49V2
K51, K51k K54 K54
K52 K54V1, K54V1k K55
K53 K55 K56, K57, M, (...), K58

K54, M, K55, K56, M, K57,
K58

K56, K57, M, K58, (), M,
K58k, (KSTKS58)V1

K59

K59

K581%

K60, M, K60V1k, K60VI1kk,
K60V1kkk, K61
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4 5. 6
K59V1 K59
K59V2 K60, M, K61, M, K62, K62k
K60 K63
K61, K61V1 K64, K62k1%
K61V2 K65, M, K65V1, (...), M, K651%
K62, (...), K63, K63k, M, K64, |K66
K63kV1, K65
K66 K67, K67V1
K67 K67V2
K67V1 K68, M, K68k
K68 K68kV1, K69
K69 K70, (...), K701%, K70V1
K63kV2 K71
K64 K72, K72V1
K65 K73, K73V1
K66, K66k1% K74
K67 K75, M, K76
K77

A fent bemutatott és a tablazatban is szemléltetett négyféle kérdésvarians- és ismét-
léstipus gyakorisagi értékeit a 2. abra mutatja be.

mFormajaban eltér6 varians (KxV1)  @Kiegészités (Kxk)  mRészleges ismétlés (1%)  mTeljes ismétlés
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -

10% -

0% - | | |
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.  12.  13. Atlag Szoras

2. dbra
A kérdésvariansok és ismétlések gyakorisaga, atlaga és szorasa a 13 tanéran
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A 13 tandran atlagosan a kiegészités stratégiajaval élnek leggyakrabban a pedagogu-
sok, ha halmozzak kérdéseiket, a variansok 43,1%-a ebbe a tipusba tartozik. Ezt ko-
veti a KxVy tipusu kérdésvariansok halmaza, amely a 13 tandra esetén 39,3%-o0s
gyakorisaggal fordul el6. A 3. hipotézis tehat nem igazolodott, mert nem a szandékaban
azonos, formajaban eltérd kérdésvariansok fordultak el6 a legnagyobb szamban a 13
tanoran. A részleges és teljes ismétlés tipusai megkozelitdleg azonos aranyban,
10,3%, illetve 10,5%-0s aranyban jellemzdek. Minden tandrara igaz, hogy a Kxk és
a KxVy tipusu variansok fordulnak el6 legnagyobb aranyban, és ezekhez képest az
ismétléses tipusok kisebb gyakorisaggal jelennek meg. A variansos és ismétléses
kategoriakba tartozo értékek nem fiiggetlenek, valamint nem normal eloszlastak
(Shapiro-Wilk test of normality, R Commander), ezért a Paros Wilcoxon-tesztet hasz-
naltam a szignifikanciaszintek megallapitasahoz (p=1,476e-05), amely alapjan a ki-
egészitéses és a KxVy koddal leirhatd kérdésvariansok, valamint az ismétléses tipu-
sok gyakorisaga kozott szignifikans kiilonbség van a vizsgalt 13 tandra esetében. Az
atlag:szoras értéke éppen a leggyakoribb, kiegészitéses tipusnal a legmagasabb (5,2),
azaz a legnagyobb egyéni eltérések ebben a tipusban tapasztalhatok. Leggyakrabban
a 3. tanoran jelent meg ez a tipus, ahol a kérdésvariansok 55,6%-aban ez a kategoria
jelen. A legkisebb aranyban, az esetek 25%-aban a 4. 6ran jellemz6 ez a kérdésvari-
ans. Az KxVy-kategoriaban is kiemelkedének mondhaté az atlag:szoéras értéke
(3,02). A leggyakrabban, 57,4%-o0s gyakorisaggal az 5. 6ran jelenik meg, legkisebb
aranyban, 11,1%-os értékkel a 3. 6ran jellemz6 ez a varianstipus. A részleges ismétlés
esetén a KxVy-tipushoz hasonlo a két jellemz6 adat aranya, értéke 2,6, és a legkisebb
atlag : szoras aranyérték (1,3) a teljes ismétlés tipusan beliil tapasztalhato a vizsgalt
13 6ra esetén.

2.1.3. A kérdéseket koveté6 3 masodpercnyi csend gyakorisaga a vizsgalt 13
tanéran

A kutatas részét képezi a 13 tanoran a kérdé megnyilatkozasokat kovetd legalabb
3 masodpercnyi csend gyakorisaganak vizsgalata. A tanulmany 1.3.2. fejezete be-
mutatta a kivaras stratégiajanak pozitiv hatasait, kérdés, hogy vajon ezen stratégia-
val milyen aranyban élnek a vizsgalt 13 oran a tanarok. A hipotézis szerint a tanora-
kon a kérdéseket kovetd minimum 3 masodperces csend az esetek kevesebb, mint
5%-aban jellemzo. A 13 tanorahoz kapcsolodo gyakorisagi értékeket, az atlagot és a
szOrast a 3. dbra szemlélteti.

A vizsgalt orak 61,5%-ara beigazolodott a hipotézis, vagyis a kérdéseket kdvetd
minimum 3 masodpercnyi sziinet ezeken az 6rakon kevesebb, mint 5%-o0s gyako-
risaggal van jelen. Az atlagos érték is a vartaknak megfeleld, 3,7%, ehhez képest a
szoras viszonylag nagynak mondhat6, hiszen eléfordul két tandran olyan stratégia
is, hogy egy ilyen id6tartamil kivaras sem kovet kérdé megnyilatkozast, és van
olyan ora is, ahol a kérdések 7,6%-at legalabb 3 masodpercnyi csend koveti.
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A korabbi vizsgalatokban megfogalmazott tendenciak, jelenségek (Rowe 1986)
megfigyelhetok a vizsgalt 13 tanodran is, vagyis a pedagdgusok ritkan élnek a kér-
beliil valasz kérdéseikre, egyéb stratégiakat alkalmaznak; a kérdés kiilonb6z6 vari-
ansait teszik fel, megismétlik a kérdés egy részét vagy egészét, esetleg nem kérdd
megnyilatkozassal egészitik ki a korabbi megnyilatkozasukat. Ezen stratégiak tipu-
sait, gyakorisdgukat az el6z6 fejezet targyalta.

8% - 7,6%
7,3%
79 6,9%
o -
5,9%
6% -
5,1%
5% - 4,6%
4% - 3,7%
2,9%
3% - 2,5% 2305 2% 2,6%
2% -
1,0%
1% -
0,0% 0.0%
’ 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10.  11.  12.  13. Atlag Szérés
A tanéra sorszdma
3. abra

A kérd6 megnyilatkozasokat kovetd legalabb 3 masodpercnyi csend
gyakorisaga a 13 tandran (%)

Mindezeket 0sszevetve, a kérdéshalmozasok egymasutanjat, a kérdésvariansok és
ismétlések tipusait, valamint a kérdé megnyilatkozasok utani legalabb 3 masodper-
ces csendek gyakorisagat elemezve megallapithato, hogy a tandrai kérdezési straté-
gidk modellezhetdk, tobb szempontbdl jellemezhetdk, igy a kutatas 1. hipotézise
beigazolodott.

2.2. A Kkérdezési stratégiak egyéni sajatossagai. — Hasonlosagok és
kiilonbségek az azonos pedagogushoz tartozo tanorak kérdezési stratégiai
kozott

A kovetkezo két-két, azonos pedagdgushoz tartozo tanora kérdezési stratégiainak
rendszere szintén kérésre hozzaférhetd. A kérdésvariansok hasznalatanak (4. bra),
valamint a kérdéseket kovetd legalabb 3 masodpercnyi sziinet alkalmazasanak gya-
korisagat (5. abra) ezen orak esetében kiilon diagramok szemléltetik, igy az
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Osszehasonlitd modszer segitségével a kérdezési stratégiaik egyéni sajatossagai ero-
teljesebben kirajzolodnak.

A kérdésvariansok, illetve ismétlések hasznalatanak gyakorisagat a két-két azonos
tanarhoz tartozo ora esetében a 4. abra mutatja be.

41,98%
45% - 38,37% 37,66%
40% -

35% -

30% -

250 .

%o 16,36%

20% -

15% -

10% -

5% -

0% - ‘ ‘ ‘
5. 14. 3. 15.

A tan6ra sorszama

4. abra
A kérd6 megnyilatkozasok koziil a variansok/ismétlések hasznalatanak gyakorisaga az
azonos tanarokhoz tartozo tanorakon (%)

Az 5. és 14. oran csaknem megegyezd aranyban, az estek 41,98%, illetve
38,37%-aban jelenik meg a kérdésvariansok/ismétlések hasznalata, az eltérés
3,61%. A 13 tanoran ezen értékek atlaga 35,99%, azaz az 5. és 14. érankon egyarant
atlag felett alkalmazza a pedagogus a kérdésvariansok €s ismétlések hasznalatanak
stratégidit. Ezzel szemben a 3. és 15. orat tarto tanar két oraja kozott 1ényeges kii-
lonbségek lathatok a kérdésvariansok/ismétlések alkalmazasanak tekintetében.
A 3. 6ran a kérdé megnyilatkozasos fordulok 16,36%-aban, mig a 15. 6ran
37,66%-aban jellemzoek variansok vagy ismétlések. A két érték kozotti kiilonbség
tobb, mint 20%, ami jelentdsnek mondhato.

Mindkét tandran leggyakrabban a pedagogus az alapkérdés kiegészitése stratégiat
alkalmazza, az 5. 6ran az esetek 58,18%-aban, a 14. 6ran az 6sszes eset 45,45%-aban
ez a tipus jellemz6. Ezt koveti eléforduldsanak ardnyaban a KxVy-tipus, amely az
esetek 34,55, illetve 37,88%-ban jellemz6. A harmadik leggyakoribb stratégiatipus
a részleges ismétlés kategoriaja 9,09, illetve 13,64%-os értékekkel, és a legkevésbé
jellemzd a teljes ismétlés tipusa 1,81, illetve 7,58%-o0s aranyban fordul eld. Lathato,
hogy az egyes tipusok gyakorisaganak sorrendje nem valtozott a két tanoran,
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megjelenésiik aranyai is csaknem hasonloak. A stratégiak hasznalatanak gyakorisa-
gat az 5. abran lathaté diagram mutatja be.

A tanari kérdéseket kdveto legalabb 3 masodpercnyi csend a fenti két oran eltérd
gyakorisaggal jelenik meg. Ebben az egy stratégiaclemben észreveheté nagyobb

m5. D14,
58,18%
60% -
45,45%
50% -

37,88%
40% - 34,55%

30% -

20% - 13,64%
9,09% 7,58%

10% - 1,81%

0% - | | ‘
1 2 3 4
A kérdésvariansok/ismétlések tipusai

5. abra
Az 5. és 14. tandran eléfordulo kérdésvariansok hasznalatanak gyakorisaga
(1: Kxk-tipus, 2: KxVy-tipus, 3: részleges ismétlés, 4: teljes ismétlés)

kiilonbség a két ora kozott. Az 5. 6rdn a kérdések 6,87%-at koveti ilyen idOtartami
vagy hosszabb csend, mig a 14. 6ran mindossze ezek 0,58%-at. Mindkét ora alapve-
téen frontalis munkaformaja, kérdve kifejtd modszerrel tartott magyarora, igy az
eltérések hatterében feltehetéen nem a tantargy, a munkaforma vagy az alkalmazott
modszer all.

A 3. és 15. oran a kérdésvariansok és ismétlések gyakorisagat tekintve is tobb elté-
rést lathato. A 3. 6ran leggyakrabban, az esetek 55,55%-aban az alapkérdés kiegészi-
tése varidnsok jelennek meg, mig a 15. 6ran jellemzden, az dsszes eset 69%-aban a
szandékaban azonos, formajaban kiilonbozo kategoria jelenik meg. A 3. 6ra maso-
dik leggyakoribb kategoriaja a teljes ismétlés (22,22%), a legkevésbé jellemz0 pedig
a részleges ismétlés, valamint a KxVy tipusa (11,11%-11,11%). A 15. éra masodik
leggyakoribb, az esetek 27,6%-aban jellemz6 varianstipusa a kiegészités kategdriaja
volt, ezt kdvette a részleges ismétlés tipusa 10,34%-os értékkel. Teljes ismétlés nem
fordult el6 a tandran. A 3. tanéran éppen ez a tipus volt a 2. leggyakoribb kategoria,
a 15. oran pedig ez a varians egyszer sem fordul el6. A kérdésvariansok és ismétlé-
sek gyakorisagat a két tanora esetén a 6. abra mutatja be.
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A harmadik stratégiaelem, a 3 masodpercnyi kivaras gyakorisaganak tekintetében
megkozelitéleg azonos értékeket lathatunk. A 3. 6ran a kérdé megnyilatkozasok
7,27%-4t koveti ilyen idétartamu vagy hosszabb csend, a 15. 6rdn pedig ugyanez az
érték 6,58%. A 3. és 15. orat tarto pedagogus kérdezési stratégiai altalaban kiilonbo-
zOek, csupan a kivaras stratégiaja jelenik meg kozel azonos aranyban. Ennek oka
lehet, hogy a két tandra témajaban kiilonbozo, a 15. 6ran 12.-es fakultacios csoport
irodalmi kritikékat elemez a pedagogus iranyitasaval frontalisan, majd parban, mig
a 3. 6ran 9.-es diakok dontden frontalis, kérdve kifejté modszerrel gyakorolnak leiro
nyelvtant. Elképzelhetd, hogy ebben az esetben az eltérd modszerek, témak, és az
életkori kiilonbségek miatt alkalmaz eltérd kérdezési stratégiat a pedagdgus. A stra-
tégiak és ezen tanorai tényezok kozotti 6sszefiiggések feltarasa egy kdvetkezo, mod-
szertani haszonnal jaré kutatas részét képezhetné.

69,00% m3. o15.
70% -
55,55%
60% -
50% -

40% -
27,60%
30% - 22,22%

20% - 11.11% 11,11% 10,34%

0, .
10% 0,00%

0% - | | ‘
1 2 3 4
A kérdésvariansok/ismétlések tipusai

6. dbra
A 3. és 15. tandran eléfordulo kérdésvariansok hasznalatanak gyakorisaga
(I: Kxk-tipus, 2: KxVy-tipus, 3: részleges ismétlés, 4: teljes ismétlés)

3. Kovetkeztetések, modszertani ajanlasok

A kutatas korpuszat alkotd tanérak tobb szempontl elemzése alapjan elmondhato,
hogy a pedagogusok tanorai kérdezési stratégiai modellezhetok, amely modell ele-
mei az alabbiak lehetnek: a tanorai kérdéshalmozasok gyakorisaga; a kérd6é megnyi-
latkozast tartalmazo fordulok felépitése; az egy fordulon beliili, és a fordulok k6zot-
ti kérdé megnyilatkozasok egymashoz vald viszonya; az alapkérdések és a
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kérdésvariansok/ismétlések tipusai, gyakorisaguk, mintazatuk; illetve a kérd6 meg-
nyilatkozasokat kéveté minimum 3 masodpercnyi csend gyakorisaga. A stratégiak
ezen elemeinek ismeretében meghatarozhatdk egyéni sajatossdgok a tanarok kérde-
z¢ési modjait tekintve. A kutatas eredményei alapjan megfogalmazhatok olyan stra-
tégiak, amelyeket kevéshé javasolt alkalmazni, és olyanok, amelyek segitik az érai
kommunikacié hatékonysaganak ndvelését. A hatékony kérdezési stratégia €s a jo
kérdés korabban bemutatott kritériumai alapjan elmondhat6, hogy a keriilend6 tech-
nikak kozé tartozik a kérdé megnyilatkozasok rendszeres halmozasa, hiszen ezek
hatterében leggyakrabban az all, hogy az alapkérdés nem volt elég érthetd vagy
motivald, nem lehetett ra egyértelmii vagy relevans valaszt adni, nem volt megfeleld
a kérdés nehézségi foka vagy nem volt kell6 mértékben kiterjeszthetd, azaz mélyebb
kérdéseket nem lehetett ra épiteni. A kérdések egymasutanja sok esetben a diakok
részérdl értelmezési nehézségeket okozhat, hiszen el6fordulhat, hogy nem egyértel-
mi szamukra, hogy mely kérdésre kell valaszolniuk, valamint probléma lehet az is,
hogy ezek a kérdésvariansok/ismétlések tovabb erdsitik az osztalytermi kommuni-
kacio tanarkozpontu jellegét. A kérdéshalmozasok gyakori megjelenésének masik
oka a legalabb 3 masodpercnyi kivaras jelenségével van dsszefiiggésben. Szamtalan
esetben ugyanis nem az alapkérdés milyensége miatt tesznek fel Gjabb kérd6 meg-
nyilatkozast a pedagdgusok, hanem azért, mert kérdésiikre nem érkezik azonnal —
0,5-1 masodpercen belill — valasz, ami gyakran arra készteti 6ket, hogy Gjabb kér-
dést fogalmazzanak meg. Ilyenkor a fent bemutatott stratégidk valamelyikét
alkalmazzak, azaz vagy kiegészitik kérdo vagy nem kérdd megnyilatkozassal az
alapkérdést, vagy mas formaban fogalmazzak meg ugyanazt a kérdést, esetleg rész-
ben vagy egészében megismétlik azt. Ezen stratégidkat alkalmazhatjak a tanarok
egyrészt azért, hogy ez alatt az id alatt tovabbi gondolkodasi id6t adjanak a didkok-
nak, vagy azért, mert bizonytalanok abban, hogy az alapkérdésiik megfeleld volt,
vagy azért, hogy az 0j kérdéssel érdekesebbé, egyértelmiibbé, motivalobba stb. ala-
kitsak at az alapkérdést.

A gyakran felesleges kérdéshalmozasok legtobbszor elkeriilhetdk, ha a tanorai terve-
z¢és folyamatanak fontos részét képezi az orai 1ényeges kérdések megfogalmazasa,
megtervezése. A tervezés egyszeri technikajaval javul a tandrai kérdések mindsége,
igy kisebb aranyban fordul el6, hogy sziikséges ujabb megnyilatkozasokkal kiegészi-
teni az alapkérdést ahhoz, hogy az megfeleljen a hatékony, j6 kérdés kritériumainak.
A tanorai tervezés folyaman masodik 1épésként érdemes a fobb kérdések utan jelolni,
hogy melyik az, amelyiket kovetden mindenképpen hosszabb, legalabb 3 masodperc-
nyi kivaras sziikséges ahhoz, hogy azokra varhatdéan jobb mindségii, hosszabb terje-
delmt, nyelvileg megformalt, mélyebb gondolatokra épitkez6 tanuldi valaszok érkez-
hessenek. A tanodrai kérdések mindsége még szamtalan technikaval javithato. Ilyen
modszerek példaul a kulcskérdések meghatarozasa, majd azok megosztasa a diakok-
kal a tanulasi folyamat elején, illetve ilyen modszer lehet a kovetkezo tanulasi egy-
ségre vald eldreutalasok technikaja egy-egy jol atgondolt, érdeklddést felkeltd kérdés
segitségével. Lényeges még a tervezéskor végiggondolni — Bloom taxonémidjat
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hasznalva — hogy megfelelé aranyban vannak-e magasabb gondolkodasi szintet
igényl6, illetve nyitott kérdések az oratervben. Erdemes arra is torekedni, hogy legye-
nek ,,Miért?”, ,Mi lenne ha...?”, ,,Mit tudsz errél eddig?”, ,,Mit szeretnél err6l meg-
tudni?”-jellegli kérdések a tanoéran, amelyekre tobb jo valasz adhato, és amelyek a
diakok érdeklodésére, véleményére épitenek, ezaltal batoritjak oket sajat kérdéseik
megfogalmazasara. Fontos még ezek mellett olyan kérdések tervezése is, amelyek az
egyuttmikodésre batoritjak a tanuldkat®. A tandrai kérdések tudatos atgondolasan ttl
hasznos modszer, ha a pedagogusok videoéra veszik tanodraikat, egy-egy Iényeges
szempontbol elemezik kérdéseiket, majd ezek alapjan a megfigyelések alapjan reflek-
talnak sajat kérdezési stratégiajukra. Megfigyelhetik ekkor, hogy az 6ran hany zart és
hany nyitott, hany alacsonyabb és hany magasabb gondolkodasi szinthez kothetd kér-
dést tettek fel, hogy a kérdések utan elegend6 id6t hagytak-e a tanuloknak a gondol-
kodasra, vagy hogy biztattak-e a didkokat kiilonb6zo6 verbalis és nonverbalis jelekkel
a valasz b6vebb kifejtésére stb. A kérdések tervezése, a rendszeres onmonitorozas és
onreflexi6 altal a pedagdgusok még tudatosabbak lehetnek a tudasépités egyik leg-
fontosabb tanoérai elemének, a kérdéseknek a megfogalmazasaban, strukturalasaban,
ezaltal pedig az iskolai tanuldsi folyamat is hatékonyabba valhat.
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Az olasztanari kommunikacié verbalis
és nonverbalis sajatossagai

1. Bevezeto

A kommunikécié — mint az emberi kapcsolatok nélkiilozhetetlen mozzanata (Voros
2004: 395) — fontos szerepet tolt be az osztalyteremben. A tanitas-tanulds folyama-
tanak alapjat a tanar és a diakok kozotti interakci6 adja, amely kiilonb6zé kommu-
nikacios folyamatokban nyilvanul meg. Kommunikacio alatt, sz6 szerint, tajékozta-
tast, illetve kozlést értiink, viszont altalanos értelemben véve kommunikacionak
nevezziik azt a folyamatot, amelynek sordn egy adott tizenet eljut a kdzl6tdl a hall-
gatoig. Az lizenet kodolasa sordn a kozI6 kiilonbozo verbalis és nonverbalis eszko-
z0k segitségével fejezi ki a mondanivaldjat, amelyet aztan a hallgatoé dekodol. Tekin-
tettel arra, hogy a tanari kommunikacioban kiemelt szerepet kap a — Jakobson
kifejezését hasznalva — referencialis funkcio, azaz tények és gondolatok megosztasa
(Vords 2004: 399), nagyon fontos, hogy a tanar a kozléseit a hallgatésag szamara
mindig érthetéen kodolja.

A nyelvtanarok szamara gyakran kiilon kihivast jelent, amikor a hallgatésag anya-
nyelvétdl eltérdé nyelven kell kodolniuk az tizenetet. Egynyelvii csoportban a tanar
eldontheti, hogy a célnyelvet vagy a tanulok anyanyelvét hasznalja-e példaul az inst-
rukciok addsakor. Amennyiben csak a célnyelvet hasznalja az oran, elésegitheti az
autentikushoz hasonlé kornyezet megteremtését. A célnyelv kizarolagos hasznalata
azonban problematikus lehet, ha til komplex €s tul nagy mennyiségii a nyelvi input
a tanulok szamara (Scrivener 2011: 64). Viszont a gesztusok hasznalata és a mimika
nagyban hozzéjarulhatnak ahhoz, hogy a tanar a verbalis input mennyiségét csok-
kentse, amely alacsonyabb nyelvi szinteken kiilondsen fontos (Gower et al. 1995: 11).

A jelen tanulmany — két budapesti kdzépiskolaban, 6sszesen négy olaszoran készi-
tett videos felvételek alapjan — a tanari megnyilvanulasokat elemzi grammatikai,
lexikai és nonverbalis szempontok alapjan. Kiilon hangsulyt kap, hogy megnyilva-
nulasai mennyiben segitik a tanart kitlizott céljainak elérésében a nyelvora folya-
man. A tanulmany célja, hogy az eredményes tanari megnyilvanulasok dsszetevo-
inek szakirodalom alapjan torténd Osszegzése utan a jo gyakorlatok és egyedi
megoldasok bemutatdsaval segitse a nyelvtanarokat, illetve leend6 nyelvtanarokat
abban, hogy kommunikacidjukkal tdmogatni tudjak didkjaik sikeres nyelv-
elsajatitasat.
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2. A tanari kommunikacio szerepe az idegennyelv-elsajatitas folya-
mataban

Anyanyelviinket természetes tton sajatitjuk el, illetve az elsajatitas eredményekép-
pen azonosulunk vele: ezen a nyelven almodunk éjjel és gondolkodunk nappal, ezen
a nyelven szélalunk meg, ha almunkbol felébrediink. Késobb, az elsé idegen nyelv
elsajatitasakor az anyanyelv modellként szolgal: amikor a nyelvtanuld az idegen
nyelvrél gondolkodik, rendszerezi ismereteit, ezt anyanyelvén teszi: nyelvi gondol-
kodasanak kiindulé- és viszonyitasi pontja az anyanyelve. Felismerték azonban,
hogy tovabbi idegen nyelvek tanulasakor sok olyan folyamat megy végbe a nyelvta-
nul6é elméjében, amely jelentdsen eltér az anyanyelv elsajatitasakor megfigyelhetd
folyamatoktol. Ennek kdvetkeztében egy masodik idegen nyelv tanuldsa soran a ta-
nul6 az elsé idegen nyelv tanulasakor (nem pedig az anyanyelv elsajatitasa soran)
kialakult mechanizmusokat reaktivalja, és ezzel egyiitt az elsé idegen nyelvet is
(Cenoz et al. 2001; Cenoz 2003; Flynn et al. 2004; Safont Jorda 2005; Jessner 2008).

A gyermek anyanyelv-elsajatitdsat nagyban segiti a felndttek dsztondsen empatikus
nyelvi magatartasa. Ehhez hasonléan a nyelvtanarnak érdemes, ha nem is 6sztond-
sen, de tudatosan figyelnie arra, hogy nyelvi magatartasa alkalmazkodjék a didkok
aktudlis nyelvi szintjéhez, a tanulok sziikségleteihez. Természetesen csak akkor
relevans ez a kérdés, ha egyrészt a nyelvtanar kovetkezetesen a célnyelven
kommunikal csoportjaval, masrészt célja, hogy egy tamogato, stresszmentes kdzeget
biztositson a nyelvtanulashoz. Itt nem ,,a tanar, aki mindent tud vs. a diak, aki a ta-
narnal joval kevesebbet tud” aszimmetrikus helyzet a meghatarozo, hanem az a fon-
tos, hogy a diakoknak a nyelvoran ne csokkenjen, hanem ellenkezdleg, er6sodjon az
onbizalmuk. A kovetkezokben targyalt nyelvi egyszeriisitési fogasok természetesen
nem azt jelentik, hogy a nyelvtanar szandékosan rosszabbul beszél tanitvanyaihoz:
egyértelmii, hogy a nem anyanyelvi tanar célja, hogy minél jobban tudja a célnyelvet
¢és igy modell lehessen a nyelvtanuloknak. A nem anyanyelvi tanar rogton két min-
taként is szolgalhat didkjai szamara: nyelvi mintaként és tanul6i mintaként (Medgyes
1994: 54). Minél kozelebb all a nyelvtanar az anyanyelvi szintii nyelvtudashoz, an-
nal jobban miikddik nyelvi modellként. Egy nem anyanyelvi beszélé azonban sosem
lehet ,.tokéletes” nyelvi modell. Lehet viszont ,,tokéletes” tanuldi modell, hiszen a
nyelvtudasat a sajat erejébdl szerezte meg (Medgyes 1994: 54).

3. Az eredményes tanari megnyilvanulasok osszetevoi

Egyszerii nyelvezet

Kezd¢ szinteken érdemes egyszerti, rovid mondatokat, illetve, amikor csak lehet, a
jelen 1d6t és a kijelentd modot hasznalni (példaul az instrukcidokban a jovo id6 és a
kotémod helyett). A kanonikus szérend kdvetése szintén egyszerti nyelvhasznalatot
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eredményez (példaul a kezdd szinteken elkeriilni a passziv szerkezetet, a mondat
elemeinek kiemelését, vagyis elmozditasat a mondatban). Kezdd szinteken tovabba
segiti az értést, ha a tanar azokat az elemeket is kimondja, amelyeket a standard
nyelvben nem tenne ki (példaul az alanyesetli személyes névmasokat, minél keve-
sebb mondatrész legyen hangsulytalan személyes névmassal helyettesitve) (Diadori
et al. 2009: 249). Alapvetden célszerli az €ppen ,.tanitott” nyelvezethez képest ala-
csonyabb szintli nyelvezetet hasznalni instrukciok adasahoz (Gower et al. 1995: 40).

Tomorség

A rovid kifejezések hasznalata konnyen érthetdvé teszi a tanar mondanivaldjat. Fon-
tos, hogy ne hangozzék el a sziikségesnél tobb informacio, a hosszu instrukciokat
pedig célszerii kisebb egységekre bontani, és minden egység elhangzasa utan ellen-
Orizni, hogy eljutott-e a didkokhoz a sziikséges informacio (Gower et al. 1995: 41; Ur
1996: 17; Scrivener 2011: 75).

Ismétlés, atfogalmazas

Ha a tanar ugy észleli, hogy a tanulok nem értették meg elsére a mondandojat, érde-
mes Ujrafogalmazni az iizenetet mas szavakkal, esetleg egyszeriibb nyelvezettel,
mint amilyet az eredeti megnyilvanulasaban hasznalt. A sziikséges informacio tobb-
szOri megismétlése és atfogalmazasa azért is fontos, mert a tanulok figyelme gyak-
ran elkalandozik, igy meg kell adni nekik a lehetdséget, hogy megértsék, mi a fel-
adatuk (Ur 1996: 17).

Szemkontaktus

Amellett, hogy a szemkontaktusnak nélkiilozhetetlen szerepe van a tanar és a dia-
kok kozatti kapcsolatfelvételben, hatékony eszkoze annak, hogy a tanar egy csopor-
tot vagy egy osztalyt iranyitson (Gower et al. 1995: 8). A tanuldkra pillantva fel
tudja mérni egyrészt az osztaly hangulatat, masrészt a reakcioikbdl meg tudja alla-
pitani, hogy kovetik, illetve értik-e a megnyilvanulasait (Gower et al. 1995: 9). Ha a
tanar soha nem néz a tanul6k szemébe, az az énbizalomhiany és bizonytalansag jele,
viszont az sem segit, ha meredten bamul valakire (Gower et al. 1995: 9). Fontos,
hogy a tanar keriilje a szemkontaktust, ha a tanulok olyan feladatot végeznek, amely-
hez nincsen sziikség tanarkdzpontu iranyitasra; amint szemkontaktus jon létre a
didkok ¢és a tanar kozott, ez utobbi bevonoddik a tevékenységbe, ¢s igy 6 keril a
kozéppontba (Gower et al. 1995: 10).

Gesztusok és mimika

A gesztusok szerves részét képezik a kommunikacionak abban az esetben, ha a vevo
latja is a beszélot. Lehetove teszik, hogy minél kevesebb szoval kelljen kommunikal-
ni, amelynek a tanar kiilonosen kezdo szinteken latja elényét (Gower et al. 1995: 11).
A leggyakrabban hasznalt felszolito modu alakokat példaul gesztusokkal tamogatva
hamar megtanuljak a diakok. Keriilend6 azonban az eltulzott vagy nem egyértelmi
kézmozdulatok hasznalata, mert egyrészt ostoban hatnak, masrészt félrevezetik a
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tanulokat (Gower et al. 1995: 10—11). Fontos megjegyezni, hogy a meghatarozott je-
lentéssel bird kézmozdulatok kulturalis elemkeént is jelen lehetnek az olasz mint ide-
gen nyelv tanitdsdban, hiszen az olaszok mindennapi kommunikéciojanak szerves
részét képezik (Poggi 2010). A gesztusok mellett a kiilonboz6 arckifejezések is segi-
tik a tanulokat a tanari megnyilatkozasok megértésében: példaul egy-egy szo jelen-
tését gyakran gyorsan €s hatékonyan lehet kifejezni kézmozdulatok és mimika segit-
ségével (Gower et al. 1995: 12). Emellett a beszélt nyelvi fordulatok bemutatasa és
tanitasa soran érdemes arckifejezéssel és gesztussal életszer{ivé tenni azok haszna-
latat (Gower et al. 1995: 12).

Beszédtempo

A szintnek megfelelden érdemes csokkenteni a beszédtempot, sziinetet tartani a tar-
talmi egységek, mondatok kozott (Diadori et al. 2009: 249).

Hangerd, hangsuly, hanglejtés, kiejtés

A tanar beszéljen hangosan ¢és jol érthetden, de ne tul lassan, kiilonben elveszti a
didkok figyelmét (Gower et al. 1995: 17; Scrivener 2011: 67). Sokat segit az értésben,
ha a tanar gazdag intonacioval kiséri mondanivaldjat, hiszen igy el tudja keriilni,
hogy a monoton beszéd miatt a tanuldk figyelme elkalandozzék. A tanarképzés so-
ran érdemes lenne kiilon beszédgyakorlatot tartani a hallgatoknak, mivel — tapasz-
talataink szerint — a tanarjeloltek koziil sokan nem rendelkeznek az eredményes ta-
nari munkahoz nélkiilozhetetlen beszédkészséggel.

A tanari instrukciok szerepe rendkiviil fontos az orai tevékenységek kivitelezése
szempontjabol, hiszen egy alapvetéen konnyt feladat megoldésa is lehetetlenné val-
hat. Nem azért, mert a didkok nem képesek végrehajtani azt, hanem mert nem vila-
gos, mi a feladat. Gyakran a tanulokat biraljak amiatt, ha nem sikeriil jol elvégeznitik
az adott tevékenységet, pedig igazabol a tanarnak nem sikertiilt jol kovethetd utasita-
sokat adnia (Scrivener 2011: 65). Nem konnyii azonban hatékonyan instrualni egy
osztalyt (vagy egy csoportot), mivel az instrukcioknak tébb Osszetevdje is van,
amelyre egy nyelvtanarnak oda kell figyelnie: a nyelvi Osszetettségtdl kezdve a
hanglejtésen at a gesztusokig. Ennek tiikrében a tanulmany kiemelten foglalkozik a
négy olaszdoran késziilt videos felvételeken hallhato és lathatd tanari utasitasok
elemzésével. A fenti szempontok mellett az alabbiak is fontos szerepet jatszanak
abban, hogy a nyelvtanulok kénnyen megértsék és kévetni tudjak a tanari utasitaso-
kat; ezek adtak az alapot az olaszorakon elhangzott instrukcidk elemzéséhez.

A mondanival6é megtervezése

Bonyolultabb feladatok ,,levezényléséhez” érdemes elére megirni az instrukcidkat
(Gower et al. 1995: 41; Ur 1996: 16; Scrivener 2011: 65). Ha a tanar nem gondolja at
elére, hogyan tudja minél egyszeriibben és minél pontosabban instrudlni a didkokat,
az Osszezavarhatja dket, annak pedig az lehet a kdvetkezménye, hogy kudarcba ful-
lad az adott tevékenység elvégzése (Scrivener 2011: 75).
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Az instrukciok kovetkezetes hasznalata

Célszerii mindig ugyanazt a szdfordulatot hasznalni ugyanahhoz az utasitashoz.
Kezd6 tanulok esetében megéri id6t szanni az ismétlédo instrukciok megtanitasara
(Gower et al. 1995: 40).

Képek, illetve mas vizualis eszkozok hasznalata

Nagyban megkonnyiti az instrukciok dekodolasat, ha valos targyakkal, képekkel,
gesztusokkal vagy példakkal illusztralja 6ket a tanar (Gower et al. 1995: 41; Ur 1996:
17). Célszer(i a bonyolultabb tevékenységeket modellezni, mivel gyakran hatéko-
nyabb megmutatni, mi a feladat, mint elmagyarazni azt (Scrivener 2011: 65).

4. Tanari kommunikacio az ora bevezeto szakaszaban

A motivacio6 az idegennyelv-tanulas egyik legfontosabb mozgatorugoja, nagyrészt
ezen mulik annak hatékonysaga. A célnyelvi orszagon kiviili kdzépiskolakban,
nyelviskolakban tanitd nyelvtanaroknak nagyon fontos szerepiik van a didkok
motivaciojanak hosszl tava fenntartdsaban, novelésében. A kozépiskolakban a
diakok sokszor nem érzik, hogy sziikségiik van a tanult idegen nyelvre, nem latjak
tisztan, hogy miért kell idegen nyelvet, s6t az angol utdn masodik idegen nyelvet
tanulniuk. A motivacidé hossza tavl fenntartasanak alapvetd kovetelménye, hogy a
motivacid felkeltése minden tanora elején megtorténjék: nagyon fontos, hogy a
nyelvora, esetiinkben az olaszoéra olyan hangulatban, olyan tevékenységekkel kez-
dodjék, amelyek képesek a diakokat rahangolni az idegennyelv-elsajatitas kognitiv
folyamatara. A tanari kommunikacio ezt tamogatja, tehat mar az ora legelején is
tobb fontos funkcioja van. Eddig végzett kutatasok azt mutattak, hogy a tantermi
kommunikacié leggyakoribb megnyilatkozasforméaja a tanari kérdés (Antalné
2006: 60), és ezt a vizsgalt videds felvételeken szerepld kezdeti, rahangol6 orasza-
kaszok megerdsitik. Idegennyelv-6rakrol 1évén szo felmeriil azonban egy érdekes
probléma a tanari kérdéseket illetéen: mig az iskolai oktatasban altalanossagban
megfogalmazhato, hogy a tanarok az ora elején valodi kommunikacios céllal tesz-
nek fel kérdéseket, a nyelvoran nem egyértelmi a szandék. Amint latni is fogjuk, a
nyelvtanarok gyakran tesznek fel olyan kérdéseket, amelyekkel azt akarjak elérni,
hogy a didkok nyelvtanilag, illetve tartalmilag helyes valaszokat produkaljanak.
Bar a nyelvora keretei tokéletes lehetoséget teremtenek arra, hogy a tanar spontan
tegyen fel valodi kérdéseket a didkoknak — hiszen a célnyelven valé kommunikéci-
ot fejleszti az is, ha a tanulok a hétvégi programjukkal kapcsolatos kérdésekre va-
laszolnak —, eléfordulnak ,,hamis™ kérdésfeltevések is, amelyeknek egyetlen célja
egy adott nyelvi forma eléhivasa vagy gyakoroltatasa. A spontan kérdésfeltevés
esetén a kommunikaci6 sikeressége azon mulik, hogy a tanar érthetéen fogalmaz-
za-e meg a kérdést, illetve hogy relevansnak hat-e az a diakok szamara, tovabba
elegendd-e a tanulok nyelvi szintje a valaszadasra.
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A négy elemzett olaszorabdl kettd kezdddik olyan modon, hogy a tanari instrukciok
mellett a tanari kérdések is fo szerepet kapnak. Ez azonban nem jelenti azt, hogy
egyrészt csak ezen a két oran torténik rahangolas, masrészt, hogy a valddi valaszt
vard kérdések onmagukban biztositjdk a didkok szdmdara a megnyilvanulasi lehetd-
séget. Az egész osztalyhoz intézett State tutti bene? (’Jol vagytok mind?”) eldonten-
do6 kérdésre a kilencedikes tanulok korusban felelik, hogy Si/ ("Igen!’). A tanar ezt
kovetben, szintén eldontend6 kérdéseket feltéve és két diakot a nevén szdlitva szeret-
ne tajékozodni arrdl, hogy egy el6zd napi iskolai verseny jol ment-e: leri, Arany
Dani e andato bene a Miki? Mate? (Tegnap jol sikeriilt az Arany Dani Mikinek?
Maté?’). Az ieri ('tegnap’) sz6 kimondasa kozben a tanar hiivelykujjaval a hata mogé
mutogat, az e¢ andato bene (’jol sikeriilt’) kifejezés jelentését pedig a hiivelykujja
felfelé mozgatasaval illusztralja, igy segitve a kérdés megértésében a didkokat, akik
még nem tanultdk a mult idét ezen a szinten. A fent idézett kérdések tipusa eldre
meghatarozza a tanuldi valasz terjedelmét, gyakorlatilag kizarva a véleményforma-
las lehetdségét. A kérdésekre mindkét tanuld egy-egy szavas valaszt ad, visszacsa-
tolast a masodik tanulé kap, aki az ,,igen” és ,,nem” valaszokat megkeriilve azt
valaszolja, hogy quasi ("félig-meddig’). A tanar ezt a megnyilatkozast megismétlés-
sel nyugtazza (kozben a kezei forgatasaval illusztralja a sz jelentését), majd értéke-
li: Speriamo bene. ("Reméljiik!’). Erdekes, hogy, bar olaszoran vagyunk, a tanéri
értékeld megnyilatkozas nem a nyelvtanilag helyes idegen nyelvi megnyilatkozasra,
hanem a tanuléi véalasz valdsagtartalmara vonatkozik. Ez talan 6sszefiiggésben lehet
a csoport nyelvi szintjével: az olasz nyelvet fél éve tanul6d didkoktol a tanar valo-
szinlileg nem varja el, hogy koztesnyelviik hibaktol mentes legyen, mint ahogyan
azt sem — ezt a feltételezést a sorozatban haromszor hasznalt eldontendd kérdés, il-
letve a tanari csond hianya sugallja —, hogy a didkok tobbszavas valaszokkal probal-
kozzanak. Fontos megemliteni, hogy bar a csoport kezdd nyelvi szinten van, a tanar
nem besz¢l lassan, hanem természetes a beszédtempoja. Ez a tényez6 hozzajarul az
autentikushoz hasonld kornyezet megteremtéséhez.

Egy masik tanora elsé perceiben hasonlé kommunikacids helyzettel, ugyanakkor
eltérd nyelvi szinttel talalkozhatunk. A tanar szintén egy el6zdleg lezajlott iskolai
verseny kapcsan szeretne beszélgetést kezdeményezni a didkokkal. Eleinte a maga-
sabb nyelvi szintnek megfelelden joval tobb, nyelvi szempontbol nehezebb, illetve a
valaszadast tekintve is bonyolultabb kérdést tesz fel a csoportnak. A La settimana
scorsa erano i giorni Apaczai A mult héten Apaczai-napok voltak’) mondatot,
azonban ugy mondja ki, hogy kezével kozben a hata mogé mutat, jelezvén, hogy
multbeli eseményrdl van sz6. Alighanem ez a gesztus rogziilt a tanar kommunikaci-
0s eszkoztaraban, ezért a tanulok nyelvtudasi szintjétol fiiggetleniil alkalmazza azt.
A beszédtempoval kapcsolatban is hasonldo megallapitas tehetd: a tanar a didkok
szintjéhez képest lassan és nagyon tagoltan beszél a videofelvételen, ami a tanar
azon szandékabol adodhat, hogy didkjai konnyen megértsék a mondandojat. Feltéte-

V4

szen a tizenkettedikes ¢€s a tizedikes csoportjaival késziilt videofelvételeken azonos
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sebességgel beszél. Az orai eleji bemelegité beszélgetés a Quali erano i programmi
che vi piacevano di piu? ("Melyek voltak azok a programok, amelyek legjobban
tetszettek nektek?’) nyitott kérdéssel kezddédik, ezt azonban a tanari csond és a tanu-
161 valaszadas hianyaban tjabb, részben eldontendd kérdések sora kdveti: Cera qu-
alche programma sportivo? (*Volt valami sportesemény?’), Qualche gara? (’Vala-
milyen verseny?’), Peti, che cosa ti e piaciuto di pin? (’Peti, mi tetszett a legjobban?’).
Erdekes, hogy mig az egész csoportot bevonni szandékozo beszédszituacio folyama-
tosan egyszeriisodik, nyelvi szempontbdl is egyszeriisddnek a kérdések (az dsszetett
mondattol az igét nem tartalmazo hianyos kérdésig). A kérdés, illetve a kovetkezd
kérdések akkor lesznek ujra nyitottak és nyelvi szempontbol is akkor all vissza a
szint, amikor a tanar név szerint kezdi felszolitani valaszadasra a tanulokat. Ezt lat-
hatjuk a kovetkezokben is: In quale sport avete vinto, Attila? ("Melyik sportagban
nyertetek, Attila?’), Quale sport avete fatto? ("Milyen sportagakban vettetek részt?”),
Poi, altro programma che vi é piaciuto? Hm, Dori? Réka? ("Aztan, mas program,
ami tetszett nektek? Na? Dori? Réka?’). Erdemes megemliteni, hogy ebben az eset-
ben a kérdéshalmozas funkcioja nem a tanari kérdés Gjrafogalmazasa, pontositasa,
vagyis az értés segitése.

Az 6rakezdést, de akar az egész idegennyelv-orat tekintve is felmeriil a kérdés, hogy
mely szempont a meghatarozo: tudakold kérdéseket érdemes-e feltenni, amelyekre a
tanar valodi valaszokat, akar egy-egy szavas valaszinformaciokat var, avagy tanari
kérdéseket, amelyek célja a tanulok tudasanak feltarasa (Antalné 2006: 61), és ame-
lyek segitségével konnyebben adhat a tanar lehet6séget a hosszabb valaszadasra, a
gondolkodtatasra, vagyis amikor a beszédkészség fejlesztése a cél.

Egy masik videos oran latott 6rakezdés is ezt a kérdéskort érinti: a tanar leginkabb
instrukciokat ad, a feltett kérdések — dont6 tobbségben — indirekt formaban jelennek
meg.

(I) Raccontate al vostro compagno cosa pensate di fare questo finesettimana.
Avete un minuto di tempo, raccontate che programma, che idea avete per
questo finesettimana. Cosa farete? ("Meséljétek el a tarsatoknak, mit fogtok
csinalni ezen a hétvégén! Egy percetek van, meséljétek el, milyen programo-
tok, milyen Otletetek van erre a hétvégére! Mit fogtok csinalni?’)

(2) Raccontate al vostro compagno com’é stata questa vostra settimana, hm?
Adesso é venerdi. Questa settimana come l'avete passata? Com’é stata?
("Meséljétek el a tarsatoknak, milyen volt ez a hétvégétek! Hm? Ma péntek
van. Ezt a hetet hogyan toltottétek? Milyen volt?”)

(3) Raccontate al vostro compagno come avete iniziato questo giorno. La
mattina, svegliarsi, alzarsi, mangiare questo, questo, questo, farsi la doccia,
no, lavarsi, eccetera, eccetera, hm? Come avete iniziato questa giornata?
Questo giorno. (Meséljétek el a tarsatoknak, hogyan kezdtétek a mai napot!
Reggel felébredni, felkelni, ezt, azt, amazt enni, zuhanyozni vagy nem,
mosdani stb. stb. Hm? Hogy kezdtétek a mai napot? Ezt a napot.”)

92



Az olasztanari kommunikaci6 verbalis és nonverbalis sajatossagai

A tizenegyedikes csoportnak adott instrukcioknal megfigyelhetd, hogy:

— Sokszor ismétlodik ugyanaz az instrukcidige (Antalné 2006: 71), mindig azo-
nos személyben, felszolitdé modban (raccontate *meséljétek el’).

— A tudakolo kérdések nem direkt formaban, hanem az instrukcidigét tartalmazo
fémondatnak alarendelve jelennek meg.

— A kérd6 és kijelentd mondatok az instrukcioba rejtett tudakold kérdések
tartalméanak értését segitik a sz6 szerinti ismétlés (2), a szinonimak (1), illetve
a példak halmozasa utjan (3).

A csoport minden tagjat megmozgato6 parcseréket a kovetkez6 tomor, nyelvi udvari-
assagi formékat nélkiil6zo, ugyanakkor ismétléseket tartalmazo (tovabba iranyitd és
a megeértést segitd kézmozdulatokkal kisért) instrukciok jelzik:

(4) Ok. Stop! Quelli che stanno dentro, fate un passo a destra! Fate un passo a
destra! Un passo a destra. ("Oké. Stop! Akik bent allnak, Iépjetek egyet
jobbra! Lépjetek egyet jobbra! Egyet jobbra!”)

(5) Ok. Stop! Quelli che stanno dentro, un passo a destra. Fate un passo a
destra!l Quelli di dentro. Un passo a destra. Si. Cosi avete un nuovo
compagno. (COké. Stop! Akik bent allnak, egyet jobbra! Lépjetek egyet
jobbra! Akik bent allnak! Egy 1épést jobbra! Igen. igy van egy uj tarsatok.”)

A felszolitd modu instrukcioigét tartalmazo mondatok tehat mindig tobbszor ismét-
16dnek: esetenként ugyanolyan formaban (4), tobb alkalommal pedig csak az inst-
rukcié elemei kiilon-kiilon, egyéb tevékenységjelzdé szavak formajaban (4, 5). A ki-
jelentd mondat formdju instrukci® maganak az instrukcio sikerességének
ellendrzésére szolgal (5).

Az utdbb vizsgalt tevékenység keretében nem hangzanak el direkt tanari kérdések,
ugyanakkor a didkoknak lehetdségiik van a nyelvorara valo rahangolodasra, az ak-
tivizalodasra (a padokbol felallva a terem kozepén allva végezték a feladatot), hosz-
szabb gondolatok kifejtésére, cserélddd parokban valdo megosztasara.

5. Tevékenységek inditasa és lezarasa

A tanari instrukciok kapcsan mar emlitettiik, mennyire fontosak a jol kovethet6 uta-
sitdsok az orai tevékenységek kivitelezése szempontjabol. Tételezziik fel, hogy az
oranak van a diakok altal is megragadhat6 gondolati, logikai ive, érdekesek a tevé-
kenységek, a tevékenységek jo sorrendben kovetik egymast, illetve a munkaformak
is valtozatosak. Egy ilyen esetben az ora sikeressége jelentés mértékben mulik azon,
hogy a tanari instrukciok elérjék a céljukat: a didkok az ora legelejétol kezdve tudjak,
mikor kezdddik és mikor végzddik egy-egy tevékenység, valamint tudjak, hogy mit
kell pontosan csinalniuk a tevékenységek folyaman. (Fontosnak tartjuk megjegyezni
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itt azt, hogy a tanari kommunikaciot vizsgald kutatasok soran készitett interjukbol
kideriil: a tanarok tilnyomo tobbsége szerint a tanéra sikere leginkabb a diakok han-
gulatatol, illetve a tanéra orarendben elfoglalt helyétdl fiigg.)

Nem idegennyelv-6rai kontextusban, videds orafelvételeken alapuld kutatasok azt
mutattadk, hogy a — nem ritk&n hianyos — tanari instrukciok megértését nagyban
konnyitik a tanoérai diskurzus résztveviinek elbismeretei és a tanorai ritualék
(Antalné 2006: 70). Idegen nyelv, féleg masodik idegen nyelv esetében azonban fon-
tos figyelembe venni, hogy az utasitadsok megértése a tanulok részérdl nemcsak a
pragmatikai, hanem a nyelvi kompetencia fiiggvénye is. Amennyiben a nyelvtanar
az els6 pillanattol kezdve célnyelven kommunikal didkjaival, kezd6 szinteken mon-
danivaldjanak, ezen beliil instrukcidinak megtervezésekor, majd kivitelezésekor a
korabban emlitett szamos nyelvi, illetve nyelven kiviili 6sszetevot is figyelembe kell
vennie.

Egy kilencedikes osztalyban a kdovetkezd tevékenységbevezetd-instrukciok hang-
zottak el:

(6) (1) Venite tutti qua in centro, per favore! OK. Allora, prima salutate il vostro
compagno come la mamma del vostro amico, hm? Allora, pensate, ooh,
Blanka é la mamma della mia amica. Allora saluto Blanka: ah, buongiorno,
signora! Hm? Va bene? Salutatevi come se ['altra fosse la mamma della
vostra amica. Prego! ('Gyertek mindannyian ide kozépre, legyetek szive-
sek! Oké. Akkor, elszor tidvozoljétek ugy a tarsatokat, mint a baratotok
anyukdja! Na? Akkor, képzeljétek el, 66, Blanka a baratndm anyukaja! Ak-
kor koszontdm Blankat: A, jo napot asszonyom! Na? J6? Koszontsétek egy-
mast, mintha a masik a baratotok anyukéja lenne! Nosza!’)

(7) (2) OK. Aprite il libro a pagina 38. Ascoltiamo un dialogo. Prima solo lo
ascoltiamo. Va bene? Prima non facciamo niente. Allora mettete la penna
giu. Rilassatevi! E che numero é? Speriamo che funzioni. Per favore. E dopo
ascoltiamo di nuovo il dialogo e dovete completare i programmi, ['agenda.
Ma solo dopo. Adesso fate solo attenzione. ("Oké. Nyissatok ki a konyvet a
38. oldalon! Meghallgatunk egy parbeszédet. Eloszor csak meghallgatjuk.
Rendben? El§szor nem csinalunk semmit. Akkor tegyétek le a tollat! Lazul-
jatok el! Es melyik szam az? Reméljiik, hogy miikodik. Kérlek! Es aztan tjra
meghallgatjuk a parbeszédet, és ki kell toltenetek a programokat, a hataridé-
naplot. De csak utana. Most csak figyeljetek!”)

Az utasitasokban megtalalhat6 igék kapcsan megfigyelhetjiik, hogy az elvart tevé-
kenységet leggyakrabban tobbes szam masodik személy, felszolito modu igével (6)
(venite "gyertek’, pensate ’képzeljétek el’, salutate "iidvozoljétek’, aprite ’nyissatok
ki’, mettete giu ’tegyétek le’, fate ’csinaljatok’), illetve tobbes szam els6é személyt,
kijelent6 moda igével (7) (ascoltiamo "meghallgatunk’, non facciamo niente ’nem
csinalunk semmit’, ascoltiamo di nuovo "ajra meghallgatjuk’) nevezi meg a nyelvtanar.
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Erdekes, hogy bar a kilencedikes osztaly még nyilvanvaléan nem tanulta az igék fel-
szolitd modu alakjat, ezek a csoportnak cimzett utasitasok nyelvileg nem elemzett, de
kovetkezetesen hasznalt szofordulatokként rogziilhettek mar a tanulokban. A felszo-
litd modu igealakok megtanuldsa az olasz nyelvet tanulok korében a nyelvtani homo-
nimia miatt nem kdnnyt, a felszolit6 mod kommunikacioban betoltott funkcidja
miatt a korai elsajatitas viszont alapvetd fontossagu.

Emlitettiik mar, hogy kezd6 szinten sokat segit a didkoknak az instrukciok megérté-
sében, ha a tanar kézmozdulatokkal kiséri azokat. A Venite tutti qua in centro, per
favore! ("Gyertek mindannyian ide kozépre, legyetek szivesek!”) felszolitas kimon-
dasa kdzben a tanar szélesre tarja mindkét karjat, ezzel mutatva egyszerre, hogy
minden didkra vonatkozik az instrukcio, illetve, hogy azt varja téliik, hogy mozdul-
janak el a helyiikrdl. A kézmozdulatot ugy fejezi be, hogy kezeivel egy gdmbot for-
mal, ezzel jelezve, hogy a tanuloknak a terem kdzepére kell jonniiik. A csoport még
akkor is gond nélkiil tudta volna kdvetni ezt az instrukciot, ha életiik legels6
olaszorajan hangzott volna el.

A tanari instrukciokrol szol6 bevezetd részben szé volt arrdl, hogy célszerti a bonyo-
lultabb tevékenységeket modellezni, és ez kiemelten igaz kezdd szintli csoportok
esetén. Az (6)-es pontban idézett utasitasokat a tanar el is jatssza: az Allora, pensate...
(’Akkor, képzeljétek el...”) mondatnal gondolkodast mimel, majd az egyik diak koz-
remiikddésével megmutatja, pontosan mit ért azalatt, hogy a diakok tidvozoljék az
egyik baratjuk anyukdjat. Ami az instrukcidk nyelvi Osszetettségét illeti, kezdd
szinteken célszer(i sok helyre és idére vonatkoz6 elemet hasznalni (qua ’ide’, giu ’le’,
prima ’el6szor’, e dopo ’és utana’, solo dopo ’csak utana’, adesso *most’), tovabba az
egyszerii mondatszerkezeteket elonyben részesiteni az Osszetettel szemben. Kiilono-
sen vonatkozik ez az ujlatin nyelvekre, kdzottiik az olasz nyelvre, amelyben bizo-
nyos fémondatok a mellékmondatban a kotdémod hasznalatat teszik szilikségessé.
A vizsgalt instrukciokban a nyelvtanar kétszer nem keriili el a k6tdmod hasznalatat,
annak ellenére, hogy a kutatasok szerint az olasz nyelv igeiddinek, és igemodjainak
elsajatitasi folyamataban a kotdmod, a feltételes mod utan a legeslegutolsd elem
(Banfi—Bernini 2003: 90).

(8) Salutatevi come se laltra fosse la mamma della vostra amica. (' Udvozoljétek
egymast, mintha a masik a baratotok anyukaja lenne.”)

Az instrukcid végén a tanar helyesen elismételi az elvart tevékenységet, amit az
instrukcio elején egy igét nem tartalmazo, igy a grammatikalitas hatdrat sarolo,
ugyanakkor kénnyen értelmezheté mondattal fejezett ki (salutate il vostro compagno
come la mamma del vostro amico "tdvozoljétek Ggy a tarsatokat, mint a baratotok
anyukaja’).

() E che numero é? Speriamo che funzioni. CEs melyik szam az? Reméljiik,
hogy mtikodik!”)
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A tandr 6nmaganak és nem a diakoknak cimzett kommuniké&cioja soran sajat nyelvi
szintjének megfelelé modon fejezi ki magat. A — tobbek kdzott — nyelvi modellként
is miikodo nyelvtanar esetében ez teljesen elfogadhato.

Most néhany tizedikes, illetve tizenegyedikes osztalyban elhangzott tevékenység-
indit6-instrukcid kovetkezik:

(10) Allora, cominciamo questa volta con un’ABC delle parole. Vivoglio chiedere

di dire delle parole con la famiglia oppure con I’'appartamento, e cominciamo
con A. Famiglia, appartamento, casa. [...] Dite delle parole con A. "Akkor
ez alkalommal egy ABC-s szdjatékkal kezdiink. Szeretnélek megkérni tite-
ket, hogy mondjatok szavakat a csaladdal vagy a lakéssal, és az A-val kez-
diink. Csalad, lakas, haz. [...] Mondjatok szavakat A-val!’)

(11) Prendiamo il nostro libro, apriamo il nostro libro perché questa volta

andiamo a Siena. Andiamo a Siena. Prendiamo il libro. Tappa quattro.
Cominciamo una nuova tappa. ('Vegyilk a konyviinket, nyissuk ki a
konyviinket, mert ez alkalommal Siendban megyiink! Sienaba megyiink.
Vegyiik a konyvet! 4. fejezet. Uj fejezetet kezdiink.”)

(12) E due persone dal gruppo devono fare attenzione alle foto. Ascoltiamo un

testo. Dovete trovare i nomi e il ruolo in famiglia, il legame: figlio, padre.
Dividete i compiti! Chi fa la famiglia, chi fa la casa. Decidete in gruppo! [...]
Capite? Cioé siete in quattro: due fanno la famiglia, due fanno la casa. [...]
Allora ascoltiamo. ('Es két embernek a csoportbél a fotokra kell figyelniiik.
Meghallgatunk egy szoveget. Meg kell talalnotok a neveket és a csaladban
betdltott szerepet, a kapesolatot: gyermek, apa. Osszatok el a feladatokat! Ki
a csaladot csinalja, ki a hazat. Dontsétek el csoportban! [...] Ertitek? Na,
négyen vagytok: ketten csinaljak a csaladot, ketten csinaljak a hazat! [...]
Akkor hallgassuk meg!”)

(13) Allora, adesso andiamo nei supermercati. Prendiamo il libro di esercizi.

Troviamo sosta due, pagina 62, qua. Ci sono due testi. Eh, dividete i compiti!
Uno legge A, laltro legge B... in silenzio, in lavoro individuale. Qua ci
saranno le domande che dovete rispondere alle domande. Chiaro? Leggere,
rispondere. Potete sottolineare, potete chiedere delle parole. ("Akkor most
kozértbe megytink. Vegyiik a munkafiizetet! Itt megtalaljuk a 2. fejezetet,
62. oldal, itt. Két szoveg van. Osszatok el a munkat! Egyik olvassa az A-t,
a masik a B-t... csendben, egyéni munkaformaban. Itt lesznek a kérdések,
valaszolnotok kell a kérdésekre. Vilagos? Olvasni, valaszolni! Alahtzhatja-
tok, kérdezhettek szavakat.]

A magasabb nyelvi szinten megfigyelhetjiik a felszolitas indirektebb formait, mint
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— az udvariassagi formulakat (10),
— a felszolito modu igék tobbes szam elsé személyben valo hasznalatat (11, 13),

— a kijelentd modban levo igék tobb személyben valo hasznalatat (12, 13).
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A csoport magasabb szintll nyelvi kompetencidja ellenére azonban az érthetdség
rovasara mehet az instrukcidigék kijelenté modu alakjanak til sokféle személyben
vald hasznalata (12, 13). Ezenkiviil a tevékenység részleteinek tobbszori ismétlése,
vagy akar tul sok részlet egy instrukcidban valo emlitése is elterelheti a tanulok fi-
gyelmét az instrukcio tevékenységet megjeldlo részérdl (11, 13). Jo, ha ilyen esetben
az instrukcid végén még egyszer kiemeljiik, hogy a tanuldknak tulajdonképpen mit
kell csinalniuk (10, 12).

Egy bonyolultabb, sok 1épésbdl allo tevékenységet (lasd Ricostruzione di
conversazione) is érdemesebb ezért az udvariassagi formulak kertilésével, az inst-
rukcidigék hasznalataval, illetve a tevékenység 1épéseinek sorrendben tartasaval
bevezetni. Az igék kijelentd mod tobbes szam elsé személyének hasznalata azt a
célt szolgalhatja, hogy a tanulok minél jobban bevonddjanak a kitalalt szituacioba,
amely a tevékenység keretét adja (14).

(14) Andiamo a fare un po’ di shopping! [...] Allora, andiamo in un negozio di
abbigliamenti, hm? Ci sono due persone, due signore. C’é questa bella
signora simpatica che va in un negozio di abbigliamenti. Va in citta. Guarda
le vetrine... e vede qualcosa... in una vetrina. Che cosa? (’Kicsit shoppingolni
megytink! [...] Na, egy ruhaboltba megyiink. Hm? Két ember van ott, két
holgy. Itt van ez a szép, szimpatikus holgy, aki bemegy egy ruhaboltba.
A varosba megy. Nézi a kirakatokat... és meglat valamit... egy kirakatban.
Na, mit?]

A tevékenységek, amelyekbe a tanuldk jo esetben teljesen bevonddnak, ugyanolyan
hatarozott €s vilagos lezarast igényelnek, mint amennyire a tevékenységre valo fel-
szolitas volt.

Nézziink néhany példat a tevékenységek lezarasara:

(15) Ok. Stop! Sedetevi, ragazzi! Tornate al posto! (Oké. Stop! Uljetek le, gyere-
kek! Menjetek vissza a helyetekre!”)

(16) Ok. Stop. Siete riusciti a trov... avete trovato appuntamento, avete trovato
l'ora perfetta per un incontro? Si? Voi quando? Quale giorno? ("Oké. Stop!
Sikeriilt taldl... talaltatok idopontot, megtalaltatok a legjobb idopontot a ta-
lalkozasra? Igen? Ti mikor? Melyik nap?”)

A tevékenységet lezar6 tanari kommunikécio gyakran tartalmaz tanari értékelé meg-
nyilatkozast, vagyis amikor a tanar elfogadja (Ok. Oké.’, Va bene. 'Rendben.’), rész-
ben elfogadja, illetve elutasitja a tanuldi tevékenységet, megnyilatkozast (Antalné
2006: 79). A (16)-es példaban a tomor értékeld megnyilatkozason tul — még a tevé-
kenység lezarasa részeképpen — a tanar a kihangositas modszerét alkalmazza, amely-
lyel az egyes tanuloparok munkajat szeretné ellendrizni. A kilencedikes csoportban
el6szor kérdé formaju instrukeid hangzik el (siete riusciti a...? ’sikeriilt ...?°, avete
trovato ...? ’talaltatok ...?"), amelyen beliil megfigyelhet6 egyrészt az igei szerkezet
(riuscire a [’sikeriil’] + trovare [’talalni’]) atfogalmazasa, egyszerisitése a trovare
[*talalni’] ige mult idejii alakjaval, masrészt az egyszerii igealak ismétlése is.
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A kovetkez6 példaban (17) is megtalalhatjuk a tanari értékeld megnyilatkozast, illet-
ve a felszolitast a kihangositasra (Allora facciamo una prova! ’Akkor csinaljunk egy
probat!’). A tevékenységet lezard utasitas (tanari értékelé megnyilatkozas + felszoli-
tas a kihangositasra) azonban eleinte nem vilagos a tanuldk szamara, ezért a tanar-
nak expliciten is fel kell szolitania a tanuldkat a tevékenység befejezésére (Stop!
Cercate di finire! Rimaniamo qua! *Stop! Prébaljatok meg befejezni! Alljunk meg
itt!”), miel6tt belekezdenének a parbeszédek hangos elismétlésébe.

(17) Va bene. Allora facciamo una prova! Stop! Cercate di finire! Rimaniamo
qua! Chi é che ha comprato una cosa? Quale gruppo? ('Rendben. Akkor
csinaljunk egy probat! Stop! Probaljatok meg befejezni! Alljunk meg itt! Ki
az, aki vett valamit? Melyik csoport?”)

6. Ricostruzione di conversazione (Parbeszédépités)

A ricostruzione di conversazione egy olyan vezetett sz6beli megnyilvanulasra lehe-
toséget ado tevékenység (Catizone et al. 1998: 25), amely soran a tanulok szo6 szerint
raknak 0ssze egy adott parbeszédet, amelyet a tanar mar elore kivalasztott és kiilon-
féle vizualis eszkozok (rajzok, képek, targyak, arcjaték, kézmozdulatok stb.), illetve
minél kevesebb szd segitségével bemutat a csoportnak. Rendkiviil fontos, hogy a
tanar a lehetd legpontosabban abrazolja a parbeszéd kontextusat, amelyhez sziiksége
szélgetés nem lehet hosszabb tiz megnyilvanulasnal, amelyeket a tanar egyesével
mutat be: amint a tanuloknak sikeriilt nyelvtan, szorend és szokincs szempontjabol
is pontosan megalkotniuk az eredeti mondatot — amelyet aztan a tanar az adott sze-
repl6 boérébe blijva hangosan kimond, megmutatando a helyes intonaciot és kiejtést
— kérusban tobbszor elismétlik azt, majd bemutatjak a kovetkezé megnyilvanulast.
A didkok nem irhatnak le semmit, az emlékezetiikre hagyatkozva kell felépiteniiik a
teljes parbeszédet. Amikor a tanuloknak sikertilt az eredeti beszélgetésbdl 6sszerak-
niuk egy mini parbeszédnek megfeleld hosszlisdgl részt, azt parban ismételgetik,
hogy rogzitsék a memoriajukban a helyes mondatokat. Ezt minden egyes alkalom-
mal megteszik, amint a parbeszéd egy Ujabb fordulodjat felépitették. A tevékenység
azon fazisaban, amikor a didkok igyekeznek kitalalni, mi volt a parbeszédben el-
hangzott eredeti mondat, a tanari visszajelzés nagyon fontos, hiszen a didkok annak
segitségével jutnak egyre kozelebb a tokéletes megoldashoz (D’Angelo 2006). A ta-
nar vezeti a csoportot, vagyis egy-egy helyesnek feltételezett mondat elhangzasat
kovetden egy-egy 1j informacidval latja el a tanuldkat, akik az 11j 6tleteket a kezdeti
elképzeléseikbe beleépitve eljutnak a célmondathoz. A tevékenység alapvetd célja,
hogy bizonyos nyelvtani elemeket, esetenként pedig szofordulatokat rogzitsen a ta-
nulok tudataban, ezért sziikséges a megnyilvanulasok ismételgetése. A rovid leirds-
bol kideriil, hogy a tevékenység folyaman a tanar kommunikacidjaban kiemelt
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szerepet kapnak a kiillonb6z0 arckifejezések és a kézmozdulatok, illetve az azonnali
¢és egyértelmi visszajelzések.

Az egyik videofelvételen az 6ra masodik felét teljes egészében ez a tevékenység te-
szi ki: a tanar egy ruhaboltban jatszodo parbeszédet mutat be a csoportnak, amely-
nek soran egy holgy érdeklodik az eladonal, hogy a kirakatban lathatéd kabat milyen
mas szinekben kaphatd. A tanar altal bemutatott és a didkok altal nagyjabol hiisz
perc alatt 6sszerakott és begyakorolt beszélgetés dsszesen hat mondatbdl, illetve két
fordulobdl all. A tevékenység rahangold szakaszaban a tanar kérdésekkel probalja
ravezetni a diakokat arra, hogy ruhaboltban jatszodik a jelenet. Csak azért nem jar
sikerrel, mert a csoport egyik tagja sem ismeri a ruhabolt szo olasz megfeleldjét. Ez
utan felrajzolja a tablara (és meg is nevezi) a parbeszéd két szerepldjét, az eladot és
a vasarlot, majd pedig egy kirakatot €s benne egy kabatot rajzol, amelybdl vilagossa
valik a didkok szamara, hogy ez utébbi lesz a parbeszéd kulcseleme. A kontextus
tisztazasat kdveten a tanar ramutat a bolti eladot abrazolo rajzra — igy derdl ki,
hogy ki az elsé megszolald —, aztan elmutogatja az els6 mondatot, és a diakok felé
fordulva megkérdezi: Che dice? ("Mit mond?”). Ez jelzi, hogy a didkokon a sor, hogy
kitalaljak a mondatot. Az elsé megnyilvanulas egyszerti kdszonés, igy a diakok a
szitudcid alapjan kdnnyen kitalaljak, mi hangzott el az eredeti parbeszéd legelején.
Ugyanez igaz a masodik mondatra is (Posso aiutarLa? ’Segithetek?’), vagyis a ru-
haboltban torténd vasarlasrol kialakult sémajukat aktivalva, kis tanari segitséggel
hamar eljutnak a helyes mondatig, amelyet a tanar parszor elismétel a szerepld boré-
be bujva, majd a didkok is korusban kimondjak a mondatot. Ezt kdvetden a tanar a
tablan rabok a masik szerepldre — jelezvén, hogy itt van egy fordul6 — és elmutogat-
ja a kdvetkezé mondatot, ami utan ismét felteszi a Che dice? ("Mit mond?’) kérdést.
Ez az elozéekhez képest hosszabb és bonyolultabb megnyilvanulas (Senta, ho visto
quel cappotto in vetrina. "Kérem, lattam azt a kabatot a kirakatban.”), ezért a dia-
koknak sziikségiik van arra, hogy a tanar minél tobb informacioval lassa el Oket.
A tanar elmondatja par didkkal az els6, az eredeti megnyilvanuldshoz legk6zelebb
allo otletet, amit aztan az egyik tanulo lassan, szavanként megismétel. Ezt a monda-
tot a tanar — az ujjait racsvonalakként hasznalva — ,,rogziti”. Ennek kdszonhetden a
tovabbiakban — sz0 szerint — ra tud mutatni, hol hibas a mondat, és kénnyen réa tudja
vezetni a didkokat a helyes megoldasra. A tokéletlen mondatban egyszerre csak egy
hibat javit, és minden egyes hiba kijavitasa utan a tanar elismételteti néhany diakkal
az 1j valtozatot. A fent leirt miiveletet addig ismétli a tanar €s a csoport, amig meg
nem sziiletik a célmondat.

A tevékenység, amint lattuk, sok egymast kdvetd 1épésbdl all, a levezetést segitd ta-
nari kommunikacionak tobb kiilonb6z6 célnak is eleget kell tennie: a tanarnak ismer-
tetni kell a Iépéseket, értékelni kell a tanuloi megnyilvanulasokat, tovabb kell lendi-
teni a tanulokat egyik 1épésbodl a masikba. A videos orafelvételen azt latjuk, hogy a
tanulmany bevezetd részében emlitett tanari kommunikaciot egyszeriisitd fogasok
koziil itt mind megjelenik. Az eldre megtervezett, illetve nagyon kovetkezetesen
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hasznalt instrukciok, tulajdonképpen vezényszavak (a tanar nyilvanvaléan nem eld-
szOr csindl ilyen feladatot a tanuldcsoporttal), és az értékeld megnyilatkozasok tul-
nyomo tobbségérdl elmondhat6, hogy:

— rendkiviil tomorek (ripeti ’ismételd meg’, ripetete ’ismételjétek meg’, esatto
’helyes’, ascoltate *hallgassatok meg’, Qui ¢’é un problema. ’Itt van egy prob-
1éma.’, perfetto "tokéletes’, Stop!),

— gyakran hianyosak (insieme ’egyiitt’, parola per parola ’sz6rol széra’, ancora
‘még, tovabb’, tutti ‘mindnydjan’),

— morfoszintaktikai szempontbdl nagyon egyszeriiek (Qui c’é un problema
perché non sono mica amiche. ’Itt van egy probléma, mert 6k ugyan nem
baratndk.’, Usa un altro verbo. Non essere ma...? "’Egy masik igét hasznal. Nem
az essere-t, hanem... ?°, Ok. Metti questo pronome in un’altra posizione! ’OKé.
Tedd ezt a névmast mashova!’, Ok. La commessa risponde: Che risponde? Che
dice? "Oké. Az elado valaszol: Mit valaszol? Mit mond?’)

A ricostruzione di conversazione tevékenysége jo példaja annak a nyelvorai helyzet-
nek, amikor a tanari megnyilvanulasok szama minimalisra csokkenhet, a megmara-
doé mennyiségnek pedig konkrét funkcioja van. Ebbdl adodoan a tanuldéi kommuni-
kacio mennyisége novekszik, még ha teljesen vezetett szobeli megnyilvanulasokrol
van is sz0. A vizsgalt videds oOrafelvétel azt mutatja, hogy Osszetettebb (ugyanakkor
morfoszintaktikai szempontbdl nem bonyolultabb) tanari megnyilatkozasok két
esetben hangzanak el a tevékenység soran: amikor a tanulok a célmondat rekonstru-
alasa soran téves hipotéziseket allitanak fel, és a tanarnak a helyes utra kell 6ket te-
relni (18), valamint amikor a munkaforma valtozik, tehat a csoportmunkat a parban
ismétlés (19), vagy a parban ismétlést parcsere koveti (20).

(18) Con un’altra parola. Non chiede scusa perché... é il suo lavoro. (csettint az
ujjaval) Quando faccio cosi. Hm? Dico io allora: senta, hm? Senta. Ripetete!
("Masik szoval. Nem kér bocsanatot, mert... ez a munkéja. [...] Amikor ezt
csinalom. Hm? Megmondom akkor én: kérem, kh? Kérem. Ismételjétek!”)

(19) OK. Abbiamo due battute. Lavorate con il compagno! Ripetete 1249 volte
queste... questa parte del dialogo. Voi due, voi due, voi due, voi due, voi due,
voitre, voi due. Hm? ("Oké. Akkor van két mondat. Dolgozzatok a parotokkal!
Ismételjétek el 1249-szer ezeket... a parbeszédnek ezt a részét! Ti ketten, ti
ketten, ti ketten, ti ketten, ti ketten, ti ketten, ti ketten. Hm?”)

(20) Perfetto. Allora, facciamo un cambio. Non avete bisogno di niente adesso.
Passate avanti! OK. Ripetete il dialogo! Tutto dall’inizio con il nuovo
compagno. ("Tokéletes. Akkor parcsere. Nincs sziikségetek most semmire.
Menjetek tovabb! Oké. Ismételjétek el a parbeszédet! Teljesen az elejétdl az
uj parotokkal.”)
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7. Osszegzés

A tanulmany az olasztanar kommunikaciojat vizsgalta két szempontbol megkozelit-
ve azt. A bevezetd részben sorra vettiik azokat az 6sszetevoket, amelyek érthetévé
tehetik a diakok szamara a tanari megnyilvanulasokat, a masodik részben pedig
négy videofelvétel alapjan mutattuk be, illetve elemeztiik, hogy a gyakorlatban ho-
gyan valosul meg a kommunikacio a tanar ¢és a tanulok kozott. Olyan részeket valo-
gattunk 0ssze az 6rakbol, amelyek — véleményiink szerint — a tanari kommunikacio
szempontjabol érdekes elemeket tartalmaznak. A nyelvora sikerességének tekinteté-
ben kiemelten fontos a tanari kommunikéacié mennyisége és mindsége az ora beve-
zetd, vagyis rahangolé szakaszaban, illetve az ora teljes id6tartama alatt a didkok
altal megvalositando tevékenységek inditasanak és lezarasanak pillanataiban. Fon-
tosnak tartottuk végiil jo gyakorlatként bemutatni a ricostruzione di conversazione
elnevezést tevékenységet, mivel itt a tanari kommunikacio — a feladat Gsszetettsége
ellenére — mennyiségét tekintve minimalis, céljat tekintve rendkiviil funkcionalis.
Megfigyeléseink a korpusz mennyisége miatt nem altalanosithaték. A tanulmany
célja az volt, hogy a tanari kommunikéci6 egyes elemeire felhivja a figyelmet, annak
érdekében, hogy a nyelvtanarok, illetve leendd nyelvtanarok kommunikaciojukkal
tamogatni tudjak diakjaik sikeres nyelvelsajatitasat.
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A tanuloi kifejezokészség fejlesztésének eredményei egy
empirikus kutatas tiikkrében

1. Bevezetés

A tanorai beszédfejlesztés kovetkezményeként az oktatas és a képzés hatékonysaga
javithato, hiszen a tanulok mindennapi €lethez sziikséges alapveté kompetenciait
fejleszthetjiik. Mind az iskolaban, az érettségin, mind a munkaban fontos az, hogy
megfeleld legyen a didkok kommunikativ kompetencidja. Ahhoz, hogy a tanulok
adekvat modon tudjanak helytallni a kiilonb6zé kommunikacios helyzetekben, a
beszédet folyamatosan gyakorolniuk kell. Ez akkor lehetséges, ha a tanorakon tob-
bet és hosszabban szolalhatnak meg. Ennek érdekében a tanaroknak a kiilonféle
modszertani fogasokkal tudatosan torekedniiik kellene az 6rak tervezése és megtar-
tasa soran arra, hogy a tanulok aktivan vegyenek részt az 0j tananyag konstrualasa-
ban és elsajatitasaban, mégpedig ugy, hogy ezt sajat beszédiikkel is tdmogassak
(Asztalos 2015).

Az osztalyteremben torténd beszédfejlesztési folyamatban a kommunikécio olyan
specialis tobbszereplds helyzete alakul ki, amelyben a tanar és a didkok a résztve-
vOk, és a kommunikacionak a kiilonféle formait gyakorolhatjik. gy az osztaly-
teremben megvalosulhat egyéni, paros és csoportos kommunikacid egyarant.
A szakirodalom igen gazdag a tanari beszédrdl szolo kutatasokban (V. Raisz 1995;
Balatoni 1999; Rozgonyiné 1999; Antalné Szabo 2006; Boronkai 2009), azonban a
diakok osztalytermi beszédérdl kevesebb munka sziiletett.

A tanulmany els6 részében a beszéd- és kifejezokészség fejlesztésének kdzelmult-
beli korképét tekintem at, majd erre alapozva a jelenlegi helyzetet, amely a Nemzeti
alaptanterv kulcskompetenciaira épiil. A szakirodalmak alapjan a spontan, a rész-
ben tervezett és a tervezett beszéd fogalmat is érintem, és elemzem fontossagat az
iskolai tanorakon. A tanulmany kovetkezd részében egy kutatas eredményét muta-
tom be; elsoként 16 frontalis szervezési videods ora lejegyzésének, elemzésének 6
jellemzait a tandrai kommunikaciot illetden. Majd az altalam tervezett és megtartott
3 kooperativ videos ora jellegzetességeit irom le, és ezt kdvetden dsszehasonlitom a
16 frontalis szervezésli o6ra és a 3 kooperativ 6ra eredményeit, megfogalmazom a
tanulsadgokat. Végiil a beszéd iskolai fejlesztésének lehetséges stratégiai 1épéseit,
alapelveit foglalom 0Ossze.
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2. A beszéd- és Kkifejezokészség tantargy-pedagogiai korképe a
kozelmultbol és a Nemzeti alaptanterv alapjan

A beszéd- és kifejezOkészség fejlesztésére vonatkozo legfobb pedagogiai feladato-
kat, teriileteket és célokat mar a kdzelmultbeli tantargy-pedagogiai szakkonyvek is
tartalmazzak, részben a fels6 tagozatos és a kdzépiskolai anyanyelvi nevelésre vo-
natkozoan.

2.1. A beszéd- és kifejezokészség kozelmiltbeli tantargy-pedagogiai
korképe

A kozelmultbeli tantargy-pedagogiai munkakban a kdvetkezd teriiletek jelennek
meg kiemelten: a befogadas képességének, a kifejezokészségnek (szokincs, szer-
keszt6- és formaloképesség), a beszédkulturanak (kiejtés, beszédhibik), a tagabb
értelemben vett beszédmiuivelésnek (mondat- és szovegfonetikai eszkdzok, kulturalt
¢l6szobeli megnyilatkozas) és a helyesirasnak a fejlesztése (Szemere 1971; Hoffmann
1976; Nagy 1979, 1987; Bicskeiné 1992; Fiilop 1993; Bozsik—Doboné—Zimanyi
2003). Ezek a teriiletek sokszor atfedik egymast, és szakirodalomtol fiiggéen mas-
ként jelennek meg.

A beszédfejlesztés sikerességének egyik feltétele, hogy a beszédet tanitok szépen és
helyesen beszéljenek és képesek legyenek 0sszefiiggd beszédproduktumok 1étreho-
zéasara (Szemere 1971). Fontos, hogy a tanulok szdmara a pedagogus beszéde pozitiv
mintaul szolgéljon.

A beszédtevékenység igényességének alapvetd ismertetdjegyei a kiejtés és a hangzd
nyelv zenei eszkozeinek a megfeleld alkalmazasa, ezért 1ényeges, hogy a tanulok a
helyes kiejtés kiilonbozo tertileteit gyakorolhassak, igy példaul: a hangképzést, a
hangsulyozast, a hanglejtést stb. (Hoffmann 1976). Az anyanyelvi tanérak feladatai
koz¢ sorolhato tovabba a beszédhibak javitasa is (Szemere 1971; Nagy 1979), azon-

rrrrr

A szokincs, sz0- ¢s mondathasznalat fejlesztése érdekében a beszédnevelés fontos
teriiletei kozé tartozik a szokincs gyarapitdsa €s a nyelvi struktarak alkotasa is
(Nagy 1979; Szemere 1971). A szokincs fejlesztése feltétele lehet a mondanivald
valasztékossa, hangulatossa tételének. Ennek gyakorlatai lehetnek: a szogytijtés, a
szomagyarazat €s a szokészlet hasznositdsa is (Bozsik-Doboné—Zimanyi 2003).
A beszédfejlesztésben fontos tovabba a mondatoknak az adott kommunikacios sze-
rephez és beszédhelyzethez igazodé alkotasa, hangstilyozasa (Bicskeiné 1992).

Az anyanyelvi 6rak kiemelt teriilete mindezek mellett a stilus is, melynek kozép-
pontjaban a képi gondolkodas és az irdi szandék megértése all (Hoffmann 1976).
Ennek eszkdzeként olyan gyakorlatok is alkalmazhatok, mint a szavak és a szoké-
pek gytijtése, a szdlasok, szolashasonlatok lerajzolasa stb.
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A nyelvi formalo- és kifejezéképesség fejlesztésére vonatkozo f6 pedagogiai felada-
tok egyes szakirodalmakban egységben, mas szakirodalmakban kiilon-kiilon tiin-
nek fel. A nyelvi képzés készség- és képességfejleszto eljarasai kozé sorolhato a
gondolkodas, a szobeli és az irasbeli kifejezés, valamint a helyesiras készség- és
képességfejlesztd eljarasai. Ez a harom teriilet a nyelvhasznalat tokéletesitésének
modja lehet (Hoffmann 1976: 160).

A szobeli és az irdsos gyakorlatok fejlesztésének kiemelt feladata a mondanivalo
elrendezése ¢s megformalasa (Szemere 1976; Hoffmann 1976). A mondandé cél-
szerl, logikus megtervezése és helyes nyelvi kidolgozasa alapvetd kdvetelménye a
beszéd- és irasmiivek elkészitésének. Ennek elso 1€pcsdje a szerkesztoképesség fej-
lesztése, amely az eléadandd mondanival6 elrendezését jelenti. A mésodik 1épés a
formaloképesség kialakitasa, amellyel a nyelv kialakitasanak képessége, a stilus is
fejleszthetd. A rovidebb kozlésformak gyakoroltatasa, a beszéd és az iras kiilonbsé-
geire vald ravilagitas, a tomorités és a részletezés mellett a mondat- és a szévegalko-
tasi gyakorlatok alkalmazasa is az anyanyelvi tanorak fontos feladata.

A kifejez6képesség fejlesztése kapcsolatot teremt a magyartanitas és minden mas
tantargy oktatasa kozott. Az irasbeli kifejezoképesség mellett a szobeliség fejleszté-
se harmonikusan zajlik. A mondanivald szdbelisége megel6zi az irasos fogalmazast
¢és az irasbeli fogalmazas alapja lesz. A szobeli kifejezéképesség fejlesztésének vég-
s0 célja, hogy a tanuldk az utolso iskolai éveikben képesek legyenek az ismereteikrol
kiseldadasszertien beszamolni (Szemere 1971). A szdébeli kommunikacidt 6sztonzo
gyakorlatok alkalmazésa a beszédmiivelés alapvetd eleme, igy példaul: az életszeru
helyzetek reprodukalasa; a beszElt nyelv és nyelvhasznalat funkcionalis megfigyelé-
se; a kdznapi érintkezés miifajait gyakoroltato feladatok: a bemutatkozas, a tudako-
z6das, a meghivas stb. (Bozsik—Doboné—Zimanyi 2003).

A folyamatos kozlés és interpretalas gyakorlatai lehetnek példaul: a felelet, a kis-
el6adas, a beszamolo, a felszolalas, a hozzaszolas stb. Ezek altal a didk beszédstilu-
sa és személyisége fokozatosan formalodhat. Az anyanyelvi érakon lehetdséget kell
biztositani arra, hogy a tanulok egyénileg véleményt nyilvanitsanak. Ennek egyik
fontos célja, hogy a tanulo a szorongasat, lampalazat lekiizdje azzal, hogy a peda-
gbgus tobbszor biztosit neki ,,fellépési”, megszolalasi lehetdséget (Hoffmann 1976).
A kozépiskolai tananyag szovegalkotasi fejlesztésének fontos része a szobeli és az
irasbeli kozlésformak gyakoroltatasa, mint példaul a véleménynyilvanitas, a hozza-
szolas megszerkesztése vazlat alapjan stb. (Bicskeiné 1992). Az iskola a beszéd és
a beszédmiivelés olyan szintere, ahol az éldszobeli megnyilatkozas fejlesztését a
kiilonféle interakciok soran meg lehet valositani (Fiilop 1993). Ezaltal a diakok
olyan szituaciokban szolalhatnak meg, amelyekkel késobbi életiikben is talalkoz-
hatnak majd.

A beszédfejlesztésben az €lobeszéd jelentésége rendkiviil nagy, mivel erre épiil az
iskolaban az olvasas és minden egyéb tantargyi munka (Nagy 1979, 1987). Ez egy
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olyan elézetes tudas, amellyel a tanulok mar az iskolaba Iépés elott is rendelkeznek.
A gyerekek anyanyelvi tudasa egyrészt a beszélt nyelv szabalyrendszerének tudasa-
ban, masrészt a nyelvhasznalat tarsadalmi érvényli gyakorlatdban nyilvanul meg.
Ezért nagyon Iényeges, hogy a nyelvhasznalat tudatositasat hajtsa végre a tanar ugy,
hogy az élobeszéd az anyanyelvi nevelés hatasara képes legyen kibontakozni. A fej-
lesztés a kommunikacid funkcioihoz mérten valdésul meg: a megismertetés, a kifeje-
z¢s, a felhivas, a kapcsolatteremtés, a poétikai, a metanyelvi funkcionak megfeleld-
en (Nagy 1979). A kommunikécios nevelés olyan megbonthatatlan folyamat, amely
soran egységes, szovegszintli beszédfejlesztést végziink. A funkcionalis nyelvszem-
I¢leten alapuld anyanyelvtanulas eredményeként a diakok képesek lesznek elemezni
sajat beszédiiket, és felfedezik a hasznalt nyelvi jelek, jelkapcsolatok ¢és jelzések
szerepét a beszédben (Nagy 1979). Az 6sszefiiggd beszéd, vagyis a tartésabb kozlés,
kifejezés képessége magaban foglalja a beszéd kisebb elemeinek és egységeinek al-
kotasat is. A szobeli szovegalkotasban tobbféle szempont is szerepet jatszik: a targy-
hozvalod tartozas, a gondolatmenet egyenessége, megszakitatlansaga és eléremozgasa.

A szbbeli szovegalkotasnak két forméja van: az egyik a reproduktiv (utdnmonda-
s0s), a masik a produktiv (alkotd) beszéd. A reprodukcios beszéd a tanuldsra valo
elékészitésben meghatarozo, a masok beszédének vagy az olvasott szovegnek az
utanmondasat jelenti. A fejlesztés utja a sz6 szerinti reprodukalastol a Iényeg szerin-
ti megismétlés felé vezet, igy a reproduktiv elemek szama folyamatosan csdkken
(Nagy 1987). A produktiv beszédformak gyakorlasa sordn a spontan beszéd tovabb-
fejlesztésére €s a nyelvhasznalat tudatositasara is figyelni kell. A gyakorlatok folya-
man fontos, hogy a hasznalt beszédtartalmak motivaljak a diakokat. A tanulétarsak-
nak és a pedagogusnak a beszédfejlesztés soran a kozlés tartalmat, érdekességét és
eredetiségét kell értékelnitik. Ezaltal valik lehetoveé, hogy a gyerekek spontan beszé-
dét nyelvi-kommunikécios szempontbol tudatositsuk.

2.2. A beszéd- és kifejezokészség a Nemzeti alaptanterv alapjan

A Nemzeti alaptanterv az anyanyelvi nevelés f6 feladataként targyalja a nyelv mint
valtozo6 rendszer megismerését és a nyelvi kompetencia fejlesztését annak céljabol,
hogy a tanuldk életkoruknak adekvat szinten birtokoljak a szobeli és irasbeli kom-
munikécié eszkoztarat, valamint valjanak képessé azok funkcionalis elemzésére,
gyakorlati alkalmazasara (NAT 2012). Igy az atvitt és implicit jelentéseket fel tudjak
ismerni és reflektalni tudnak rajuk. Az anyanyelvi nevelésnek kdzponti célja tehat,
hogy a tanuldk szobeli kommunikacidja és 6nalld szovegalkotasi képessége kiala-
kuljon.

A diadkoknak az iskolai években olyan produktiv anyanyelvi tudast kell birtokolniuk,
amelyet a mindennapi, tarsadalmi €letiikben alkalmazhatnak (Antalné 2003).
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3. A beszédtipusok szerepe a fejlesztésben

A beszéd tervezettsége szempontjabol harom f6 tipus kiilonithetd el: a spontan, a
részben tervezett €s a tervezett beszéd (1. dbra) (Asztalos 2015).

RESZBEN
TERVEZETT
BESZED

SPONTAN TERVEZETT

BESZED BESZED

1. dbra
A beszéd tanitasanak folyamata

(Gosy 2005; Raatz 2005; Wacha 1994)

A megnyilatkozas elhangzésa el6tt a produkcios rendszer sokféle feladatot teljesit.
A kommunikalni kivant lizenet megsziiletése utan a megfelelo szavak kivalasztasa
torténik meg; majd a nyelvtani és fonologiai kodolas, és ezt kdvetden valosul meg az
artikulacio (Pléh—Lukacs 2014).

Spontan beszéd esetében az aktudlis kozlést semmilyen tervezési egység nem elézi
meg: ¢s ennek értelmében a gondolatok kialakulasa és a kivitelezés az adott helyzet-
ben, azonos idében torténik (Gosy 2005; Fabricz 1988). Ez a tanorakon tanar-diak,
diak-tanar és diak-diak tekintetében is megvaldosulhat. A spontan beszéd soran olyan
jellegzetességek is megfigyelhetok, mint a kozbeékelések, az alanyvaltés, a varatlan
bévitmények megjelenése, az egyeztetési tévedések stb.

A spontan beszéd a tipikus kozéleti beszédek egyik valfaja, rogtonzott beszédnek is
nevezhetjiik. Tipikus beszédhelyzete, amikor varatlanul, rogtonézve kell beszédet
tartani. [lyenkor tekintettel kell lenni a hallgatosag osszetételére, érdeklddési korére,
elézetes tudasara, hangulatara. Ezt kovetoen kell megtervezni a beszéd szerkezetét,
amelyet tanacsos a bevezetés, targyalas, befejezés harmasa szerint megalkotni
(Raatz 2005). Az elére nem megfogalmazhato beszédtipusok a kovetkezok lehetnek:
beszélgetés, tarsalgas, célzott beszélgetés, ligyintézés, targyalas, hozzaszolas, rész-
vétel egy vitaban (Wacha 1994).

Részben tervezett beszéd esetén a gondolatok kialakulasa és a kivitelezés kozott el-
telik annyi id6, hogy a beszélonek lehetdsége nyilik arra, hogy egy el6zetes vazlat
vagy kulcsszavak, panelmondatok stb. segitsé¢gével fogalmazzamegamondanivalojat.
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Pszicholingvisztikai megkozelitésben ez a beszédtipus félspontan vagy félinterpre-
tativ beszédnek nevezhetd (Gosy 2005). Ezeknek a beszédeknek elssorban a tipu-
sukra, a szerkezetiikre vagy a sémajukra késziilhetiink fel. Végleges szerkezetiik és
forméajuk a beszéd kozben alakul ki. A részben elokészitheté megnyilatkozasok faj-
tai: az lidvozlobeszéd, a bucsuzobeszéd, a poharkdszontd, az elnoki zarszo stb.

A tervezett beszéd létrehozasa elott az egyén egy eldre meghatarozott cél, téma, stb.
alapjan megtervezheti mondanivalojat. Ekkor a beszélonek még tobb ideje nyilik
arra, hogy a mondanivaldjat kialakitsa. Az el6készithetd megszolalasfajtak nem a
leggyakoribb megnyilatkozasi formak, de a nyilvanos életbe vald belépés alapfor-
mai ezzel kezdddnek (Wacha 1994). Ide sorolhaté: a felszolalas, a korreferatum, a
kiseldadas, az eldadas, a beszamolo,az alkalmi beszéd stb. (Wacha 1994; Raatz
2005). A beszéd elokészitésének fontos 1épései: a pontos témameghatarozas, a hall-
gatdsag megismerése, a beszéd hosszanak megtervezése, az anyaggytijtés, az anya-
gok elrendezése, a beszéd megformalasa, a probaeldadas, a javitds, a memorizalas,
a végso eldadasvazlat megirasa, a szemléltetés elokészitése és a kiilsdségekre, pél-
daul az 6ltozékre vald odafigyelés.

Ha a tervezettség szerinti harom beszédtipus folyamatosan beépiil a tanorakba, ak-
kor hatékonyan fejleszthetjiilk a tanulok kommunikativ kompetencidjat. A tanul-
manyban bemutatott harom magyar nyelvi tanorat ezekre alapozva terveztem meg
ugy, hogy ez a harom beszédtipus egymasra épiilve, egymast erdsitve, folyamatsze-
riien jelenjen meg. A folyamatszertiség abban is megnyilvanult, hogy az els6 orak
célja a tanulok spontan beszédének a fejlesztése volt, ekkor a tanuloknak lehetdsé-
giik nyilt véleményt nyilvanitani, egymast tanitani, szituaciokat eljatszani stb. Tore-
kedtem arra, hogy 6k beszéljenek tobbet. A beszéd tanitasanak masodik szintjeként
a részben tervezett beszédek alkotasa allt, ennek soran a tanulok panelmondatok,
intsrukciok segitségével hoztak Iétre beszédeket. Végiil a tervezett beszéd tanitasa
valdsult meg oly modon, hogy hazi feladatként egy elore meghatdrozott téma alap-
jan kellett beszédet megfogalmazniuk és eldadniuk a tandran. Ezt a folyamatot zarta
az oran a beszédrészekkel kapcsolatos anyag kommunikativ-kooperativ tanitasa,
segitve ezzel a tovabbi nyilvanos beszédek megtervezését (Asztalos 2015).

4. A beszédfejlesztés modszertana
4.1. A beszéd- és kifejezokészség fejlesztésének céljai és feladatai

A beszéd- és kifejezokészség fejlesztése része az anyanyelvi kompetencia fejleszté-
sének, céljai és feladatai ennek megfeleléen igen sokrétiiek:

— alogikus gondolkodas fejlesztése;
— abeszédértés fejlesztése;
— atudatossag erdsitése a szobeli szovegalkotasban;
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a beszéd- és a kifejez6képesség fejlesztése a tanulok életkori sajatossagainak
megfelelden;

— akoriilményekhez €s a kiilonféle kommunikacios formaknak adekvat kifejezo-
készség fejlesztése;

— a mondand¢ célszerii elrendezése;

— a kifejezOkészség ismereteinek tanitasa és alkalmazasuk 6sztonzése;

— az Osszefliggd beszéd kialakitasanak és az egyéni véleménynyilvanitas 6szton-
zése;

— a befogado- és a kozldszerephez sziikséges készségek és képességek (az Onis-
meret, a tapintat, az empatia, a tiirelem, a beszédértés, az anyagfeldolgozasi- és
szerkesztoképesség, a stilusérzék, az emlékezoképesség, az eldadd-képesség
stb.) fejlesztése (Antalné 2010).

4.2. A fluency (beszédfolytonossag) szerepe a fejlesztésben

A kifejezokészség fejlesztésének végso célja, hogy a tanulok képesek legyenek az
Osszefliggd, folyamatos beszéd produkciojara. A beszéd folyamatossagat, folytonos-
sadgat az angol nyelvpedagogia fluency-nek nevezi (Thornbury 2006). A fluency
olyan fontos beszédbeli sajatossag, amely képes valds idoben fenntartani a beszédet.
Jelentése Osszefligg a kommunikativ hatékonysag, a gyorsasag és a formalis pontos-
sag fogalmaval, magyarul leginkabb a beszédfolytonossag kifejezéssel irhato le.
A beszédfolytonossaghoz sziikséges képességek kozé tartozik, hogy a beszédsziine-
tek altalaban kitoltdttek, nem gyakoriak, és kizardlag a beszéd érdemi pontjain je-
lennek meg, amikor funkciojuk van, vagyis a beszéd folyamatossaga nem torik meg.
A beszédfolytonossag szintje €s mindsége fiigg az egyén nyelvtani tudasatol is, szo-
kincsétdl és a mar tarolt formalis panelektdl egyarant. A beszélonek olyan automa-
tizmussal kell rendelkeznie, amelynek birtokaban a jelentések folyamatos konstrua-
lasara képes. Az anyanyelvi tudasbol szarmazé automatizmus lehetdvé teszi, hogy
az egyén az interakcié mas aspektusaira is figyelhessen, ¢és elére tudjon tervezni a
mondanivaldé megformalasa soran. A folyékonyan, folytonosan beszélé ember sza-
mos, a beszédben hasznalatos triikkkot ismer, és a beszédprodukcid stratégiait arra
hasznalja, hogy beszéde Osszefliggdségének latszatat fenn tudja tartani. Ilyen straté-
gia lehet példaul bizonyos sz6 vagy kifejezések megismétlése azért, hogy a sziinete-
ket leplezhesse.

A tantermi beszéd- ¢€s kifejezokészség fejlesztésének pedagogiai célja lehet a be-
szédfolytonossdg megteremtése. A tanuldkat fel kell késziteni a valos idejli beszéd-
produkciora, ennek eszkozei lehetnek a kiilonb6zé kommunikacios gyakorlatok és
tevékenységek: példaul a feladatok ismétlédése, a memoriagyakorlatok, a figyelem-
koncentral6 gyakorlatok, a nyelvi jatékok, a szerepjatékok, a dramajatékok stb.
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Az anyanyelvi 6rak segithetnek a didkoknak abban, hogy az 6sztdnds (spontan) be-
sz&dbdl fokozatosan a tudatos beszéd hasznalatara torekedjenek. Ezaltal a beszéd az
anyanyelvi 6raknak nemcsak eszkoze, hanem tananyaga €s nevelési célja is.

Az eddigi tanéribeszéd-kutatasok azt tAmasztjak ala, hogy az anyanyelvi 6rék na-
gyon nagy hanyadat a tanar beszéli végig. Egy 50 videds oran végzett kutatas alap-
jan a tanar a kimondott szavak szamanak 78 szazalékat mondja, mig a tanulok csak
a 22 szazalékat (Antalné 2006). Ennek szdmos hatranya lehet, de a legfontosabb az,
hogy igy a tanuloknak még csak korlatozottan van lehetdségiik arra, hogy megszo-
laljanak. Ezaltal nem tudjak gyakorolni az 6ran, hogyan lehet 6sszefiiggon és érthe-
téen megnyilvanulni sajat anyanyelviikon. Az anyanyelvi nevelés stratégiai felada-
tai koziil a tanulméany kiemelt témaja a szobeli szovegalkotasi készség fejlesztése
(Antalné 2003), kapcsolodva ezzel ahhoz a hetvenes években megfogalmazott szem-
I¢lethez is, amely a nyelvtanitas (idegen nyelvekre értend6) céljaként a kommunika-
tiv kompetenciat jelolte meg (Medgyes 1995). Ennek a fejlesztése kiemelt feladata
az anyanyelvi nevelésnek napjainkban is (NAT 2012).

4.3. Az anyanyelvi beszéd- és KkifejezOkészség fejlesztését tamogato
pedagdgiai elvek

A tanodrak tervezésekor kiemelten sziikséges épiteni a tanuldi beszédet fejleszto tan-
targy-pedagogiai alapelvekre és a tanulasi-tanitasi modszerek, munkaformak alkal-
mazasara, amelyek a kovetkezok lehetnek:

— olyan anyanyelvi tandrak tervezese, amelyek nagyobb teret engednek a tanul6i
megnyilatkozdsoknak;

— a tanuldk sajat beszéde segiti a tanulési folyamatot;

— az anyanyelvi 6rakon az ismeretbdvités eszkoze és kozvetitdje is a tanuloi be-
széd;

— atanorakon a folyamatalapu beszédtanitas eldnyben részesitése;

— abeszéd gyakoroltatasaval a beszédfolytonossag (fluency) megteremtése, fenn-
tartasa és gyakoroltatasa;

— a tanul6i beszédek hatékony fejlesztésével olyan tudas megteremtése, amely
attranszferalhat6é a mindennapok helyzeteibe;

— a tanulok ¢letkozeli szituaciokba helyezése megfelelé gyakorlatok altal, hogy
képessé valjanak a rejtett kommunikacios célok felismerésére is;

— apedagogus sajat szerepének atértékelése: a feladatok, csoportmunkak szerve-
z0je s nem a tudas egyediili birtokosa;

— diakkozponta 6rak megvaldsitasa;
— atanuldi beszédekkel demokratikusabb osztalylégkor kialakitasa;
— atanuldi reflektalas fejlesztése;
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— atanul6i spontan beszéd dsztonzése;

— a pedagogus elkotelezettsége, hogy a beszédfejlesztéshez sziikséges modszer-
tani kultarajat folyamatosan gazdagitsa stb.

4.4. A beszéd- és kifejezokészség fejlesztésének gyakorlatai

A kifejezokészség fejlesztésének folyamataban a gyakorlatok tobb kompetenciate-
riiletet képviselhetnek (Antalné 2010):

— Onismereti gyakorlatok:

* abeszédben és a beszédértésben az erdsségek és a gyengeségek felismerése;

* a szobeli szovegalkotéassal kapcsolatos eldzetes tudas feltarasa.

Tanulas-modszertani gyakorlatok:

* hagyomanyos ¢és fiirtabraszerli vazlat készitése;

* vazlat alapjan torténd Osszefiiggd beszéd megfogalmazasa;

* a szovegfeldolgozasi stratégiak alkalmazasanak gyakorlatai;

* clozetes panelek alapjan torténd beszéd fogalmazasa.

Memoriagyakorlatok:

* kulcsszavas memorizald modszer részben tervezett és tervezett beszédekhez;

* a felidézést segitd szavak, szokapcsolatok, mondatok alkotasa adatok meg-
jegyzéséhez stb.

Beszédértési gyakorlatok
Szobeli szovegalkotasi gyakorlatok:

e dramagyakorlatok;

* abeszéd felépitésével és formalasaval kapcsolatos retorikai gyakorlatok;

L 4

*

L 4

L 4

L 4

*

L 4

az anyaggyjtés és a vazlatiras gyakorlatai;

a kapcsolatteremtés, -tartas és zaras gyakorlatai;,

a jéindulat elnyerésének gyakorlatai;

az érdeklddés felkeltésének és fenntartasdnak gyakorlatai;
a beszédtagolas gyakorlatai;

a megfogalmazas, a kifejtés gyakorlatai;

a stilusformalas gyakorlatai.

* disputagyakorlatok;

* az cloadasmod fejlesztésének gyakorlatai: beszédtechnikai gyakorlatok,
szerepjatékok, beszédrészletek felolvasasa, beszéd vazlat alapjan, szabad
eloadas;

* beszéd- és beszéldértékeld gyakorlatok;
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* beszédjavito gyakorlatok;

* atechnikai eszkdzok beszédbeli alkalmazéséanak, a szemléltetésnek a gya-
korlatai;

* a szOvegtipusok megismerését célzd gyakorlatok: a szdbeli szovegtipusok
megértésének és alkotasanak gyakorlatai.

— A beszéddel kapcsolatos ismeretbdvitd gyakorlatok:

* paros/csoportos kooperativ tanulas (mozaiktechnikaval; a haromlépcsés
interjuval, indian beszélgetéssel stb.);

* egyéni/paros/csoportos tanulas grafikus szervezokkel (fiirtabraval, T tabla-
zattal, kettéosztott naploval, fogalomtérképével, halmazabraval);

* paros/csoportos feladatkiildés a tananyag alapjan;

* fogalomkartyak;

* vita a tananyag alapjan;

* tanuloi kisel6adas stb.

5. Egy empirikus kutatas eredményei a tanuldi beszéd-és kifejezo-
készség fejlesztésérol

5.1. A kutatas témaja és célja

Jelen kutatas témaja az draszervezési modszerek (munkaformak, gyakorlatok) és a
tanuldi megszolaldsok kdzotti Osszefiiggések és kiilonbségek. A vizsgalat célja, fel-
tarni azt, hogy milyen modszerekkel érhetd el, hogy a tanulok tobbszor és hosszab-
ban nyilatkozzanak meg a tanorakon, fejlesztve ezzel a didkok beszéd- ¢s kifejezo-
készségét.

5.2. A kutatés korpusza és modszerei

A kutatas modszere tanorak digitalis felvételeinek, valamint az ezek alapjan késziilt
oralejegyzések elemzése és Osszehasonlitdsa. Az empirikus vizsgalat objektiven
megmutatja, hogy mennyiben valosul meg a beszédfejlesztés azaltal, hogy beszél-
tetjiik a tanulokat (Herbszt 2010).

A vizsgalat els6 korpuszat 16 frontalis szervezésii tanora lejegyzett anyaga alkotta.
Ezek alapjan megfogalmazhatdk a frontalis érakra jellemzé kommunikécio legfobb
mennyiségi és mindségi jellemzadi. Bar a lejegyzés is értelmezésnek is mindsiil, igy
nagyban fiigg a lejegyz6 személyes benyomasaitol, észrevételeitdl is, mégis hasznos
a tandrai kommunikacid vizsgalataban (Antalné 2013).
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A vizsgalt tanorak mennyiségi jellemzdit a szoszamok és a beszédfordulok aranyai
mutatjak. A beszédforduld az az egy beszél6tdl szarmazd megnyilatkozas, amely
soran nem torténik szoatadas (Boronkai 2009). A sz6szamok aranyai utalhatnak
arra, hogy a tanoran a tanar vagy a diakok beszéltek-e tébbet, és milyen terjedelem-
ben szolaltak meg atlagosan egy forduld alkalmaval. A beszédfordulok aranya és az
arra esd sz0szdmok is tanuskodnak arrol, hogy hanyszor és milyen hosszan beszél-
tek meg a didkok a tanérakon (Asztalos 2015).

A 16 frontalis tanora elemzésének tanulsagai alapjan olyan orakat terveztem €s tar-
tottam meg, amelyeknek f6 pedagogiai célja volt, hogy a tanulok minél hosszabban
és Osszefiiggdbben beszéljenek. Ennek érdekében az drak részben paros és csopor-
tos kooperativ, illetve egyéni munkaformara épiiltek. A tanérak tananyaga és fej-
lesztési célja is a spontan beszéd, a részben tervezett és a tervezett beszéd alkotasa-
nak tanitasa volt. Az orak megtervezése sordn a tanulmanyban ismertetett,
beszédfejlesztést tamogatd pedagdgia elveket részesitettem elonyben.

A 3 kooperativ jellegli és a 16 frontdlis tandra osszehasonlitasanak eredményeként
megfogalmazhatok a koztiik 1évé hasonlosagok és kiillonbozoségek. A tanari €s a
tanuloi beszédfordulok Osszevetése végett az adatokon statisztikai elemzést végez-
tem a Mann—Whitney U-teszttel, az SPSS 13.0 szoftver segitségével. Ezzel a teszttel
két csoport elemei parba allithatdk, illetve két fliggetlen minta 6sszehasonlithato.
A héarom tanitéasi ora Oraterveit A tandrai beszédfejlesztést tamogatd Oratervezési
stratégiék cimii tanulmany tartalmazza (Asztalos 2015).

5.3. A kutatés hipotézisei
A kutatas hipotézisei a kovetkezok:

— A tanuldk a kooperativ és az egyéni munkara épiilé érakon nagyobb aranyban
¢s hosszabban beszélnek.

— A tanar egy fordulora esé szoszama kevesebb a kooperativ érakon, mint a fron-
talis 6rakon.

— Az egy tanulora jutdé beszédforduld szavainak szama magasabb a kooperativ
orakon, mint a frontalisan szervezett 6érakon.

5.4. A kutatas eredményei

5.4.1. A 16 frontalis munkara épiilo tanitasi ora tanar-diak kommunikaciéja-
nak mennyiségi és minéségi jellemz6i

A kutatas els6 részének anyagat 16 videos, frontalis munkaszervezésii magyardra
lejegyzett anyaga alkotta. A lejegyzéseket a kutatasi célnak megfeleléen szegmen-
taltam, a Budapesti Szociolingvisztikai Interjunak megfeleld kodokkal ellattam.
A beszédfordulokra esé szoészamok, valamint a tanari és a tanuloi beszédfordulok
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aranya jelzik, hogy milyen terjedelemben beszéltek a diakok €s a tanar. A 16 fronta-
lisan szervezett 6ra 79%-aban beszélt a tanar, és 21%-aban a diakok (2. abra). A 16
ora koziil kettében a tanulok szavainak egész 6rara es6 ardnya csak 10% volt és csak
egyetlen olyan ora volt, ahol a didkok szavainak szama elérte a 30%-ot.

Atanulok szavai A tanar szavai
21% 79%

2. abra
A tanar és a tanulok 0sszes szavainak aranya egy tanoran (N = 16 tanora)

db/forduld 37
40 -
35 -
30 -
25 -
20 -

A tanar szavai fordulonként A tanulok szavai fordulonként

3. dbra
A tanar és a tanulok szavainak szama egy beszédforduloban (N = 16 tanora)

A tanar egymaga atlagosan tobb mint haromszorosat (37 szé/forduld) mondta a 30
tanuld egy-egy beszédfordulora juto atlagos szoészamanak (6 sz6/forduld). Ezeken a
tanorakon a tanar sokkal tobbet és hosszabban besz¢Elt (3. abra).

A tovabbi elemzés kozéppontjaban a beszédfordulok mindségi jellemzoi allnak.
Antalné (2013) 20 tanorat elemezve megallapitotta, hogy a tanulok atlagosan 7 szét
mondanak egy-egy beszédforduldban, a sajat kutatdsom eredményei is részben ezt
igazoltak, sot ennél is alacsonyabb szdszamot mutattak (6 szo/fordulo). A két
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vizsgalat atlagértékéhez viszonyitva a kutatasban mindségi megszolalasnak tekin-
tem a 7 vagy annal tobb szot tartalmazo beszédfordulokat, mert ezek lehetové te-
szik, hogy a didkok Osszefiiggben szélaljanak meg. Ezek fejlesztik leginkabb a dia-
kok beszéd- és kifejezokészségét. A 16 videds oran elhangzé tanuloi beszédfordulo
72%-a az atlag alatt marad, mig a 28%-a az atlag folotti tartomanyba tartozik
(4. abra). Tehat a legtobb tanuldi megszolalas csak néhany szavas, és nem alkalmas
a tanulok beszéd- €s kifejezdkészségének fejlesztésére.

28% i
W6 526

72%

A tanulok beszédforduloi

4. abra
Az atlag alatti és folotti szoszamot tartalmazé tanuloi beszédforduldk szazalékos aranya
(N = 16 tanora)

80% - 72,3%
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
17,3%
20% -
52% 4.5%

10% - ’ 0,8%
0% - | | | | |

1-6 526 7-13s26 1420520 21-50s26 50 sz6 folétti

5. abra

A tanulok beszédforduloinak szazalékos megoszlasa (N = 16 tanora)

A beszédfordulok szdészamait a kdvetkezo intervallumok jelzik: 1-6 szo; 7-13 szo,
14-20 sz6, 21-50 sz6 és az 50 szonal tobb szot tartalmazéd beszédfordulok (5. abra).
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Az atlag folotti megszolalasok koziil a legmagasabb szazalékot (17,3%) éri el a 713
szavas tartomany, mig a legkevesebbet (0,8 %) az 50 sz6 folotti intervallum.

A 16 frontalis munkaformaban szervezett tanitasi ora elemzése bebizonyitotta azt,
hogy a tanar a tanorak sokkal nagyobb hanyadaban beszél, mint a didkok. A tanu-
loknak kevés alkalmuk és lehetdségiik van arra, hogy hosszabban és 0sszefiiggden
sz6laljanak meg. Ennek kovetkezményeként nem fejlédik megfelelé modon a be-
széd- és kifejezOkészségiik. Az drakon a tanulok leggyakrabban 1—6 szavas megnyi-
latkozasokat fogalmaztak, szemben a tanari megszolalasokkal, amelyek a kiilonb6z6
kérdések halmozasa, ismétlése és a tanuldi valaszok gyakori megismétlése miatt
hosszura nyultak.

(1) T Toldalékok. Jo. Leirta mindenki, gyerekek? Figyeljetek! Kiilonbozo sza-
vakat lathattok a folian. Nézziik ezt meg! Milyen szavak ezek? Nézzétek meg
a tablazatot! Milyen szavak ezek? Mondjad!

(2) D: Tészavak.
(3) T: Toszavak, és ezen tul milyen szavak? Ezt mindig mondjatok hozza!
4) D: Egyszeril.

(5) T: Egyszerti szo, helyes, és azon beliil tészo. Hogyha jol megnézed ezeket a
szavakat, az elsd és a masodik oszlop szavait, akkor megfigyelheted azt,
hogy két szobol bssze tudsz allitani egy-egy szot. Gyorsan irjdl le a fiizetbe
egy-egy példat, jo? Csak egy... egyet irjatok le! Kapcsoljatok dssze vala-
hogy, a két szobol egy szot alkossatok! Na, irt mindenki egyet? Halljam,
miket irtatok!

Tobb olyan eset is volt, amikor a tandr egyszavas valaszt igénylo, zart kérdést fogal-
mazott meg ugy, hogy a kérdést egy hosszabb tanari instrukcié vagy értékeld meg-
nyilatkozas halmozasa tette nehezen kovethetévé. A diakoknak nem volt lehetdsé-
glik a hosszabb valaszadasra.

(6) T Igy van. Ez a legfontosabb, hogy egy j sz6 keletkezett. Tehdt akkor irjuk
fel csak, hogy egyszeriiségképpen, hogy szo plusz sz0, és ebbdl egy uj szo
keletkezik, egy uj jelentés, 1j szo. Jo. Es akkor példanak irjuk akkor ide a
hangversenyt. Jo? Mert ez volt az elsé példank. Hang plusz verseny,
hangverseny. Jo, és ide egy egyenloségjelet. Jo. Leirta mindenki? Nagyon
jo. Tehat akkor most mar akkor ismerjiik az egyszerii toldalékos szavakat, az
osszetett szavakat, és felismerjiik a tészavakat. Most vizsgaljuk meg egy picit
még az egyszerii toldalékos szavakat! Ugye, mondtuk, hogy szotébdl és
toldalekbol épiil fel. De mi a szoté? Honnan tudjuk, hogy ez a szot6? Mit
hordoz magaban? Zsofi, hangosan!

(7) D: A jelentést.
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A kovetkezO tanari instrukcioban a beszédértést a tartalmi elemek halmozasa és
szamos ismétlés is neheziti:

(8) Tt Pontosan. Allast keres. Es akkor mar régton ott vagyunk, hogy milyen
mér’ irjuk, hogy mi a célja egy ilyen réviditett énéletrajznak dltaldban? Al-
laskeresés, vagy ezekbdl a példakbol nem deriil ki, de az elobb mar mond-
tuk: iskolaba valo felvétel, hogyha valaki azt kéri. Ezt, kérem, irjak oda a
lapra. Hogyha kell akkor szét is. Nem oda! Erre. Hogyha, hogyha ugy gon-
doljak, akkor szét is szedhetik. Csak a praktikussag kedvéért volt ésszekap-
csolva. Tehat dllaskeresés, mondjuk, iskolaba valo felvétel, amit mdar az
elébb mondtam, mondtunk. Es azt nem tudom, hogy emlitettiik-e az elobb, de
hogyha valaki valamilyen palyazatot el szeretne nyerni, akkor oda is lehet
egy ilyen roviditett életrajzot irni. Hogyha nem nagyon fontos a hosszabb
szakmai kifejtés. Melyek, milyen adatokat talalunk ebben az énéletrajzban
errél az Atlag Bélarél? Lehet sorrendben is, ahogy olvassdk, de lehet 1igy is,
ahogy esziikbe jut. Kisasszony?

(9) D: Mikor és hol sziiletett.

(10) T: Igen. Irjuk fol, kérem! Oda. Mondom, szerintem szedjék szét, akdr szét is
lehet tépni, mer’ a sarka ugyse érdekes, csak hogy ne kelljen dllandoan la-
pozgatni. Tehat, hogy mikor és hol sziiletett. Azutin?

A 16 ora elemzési eredményeinek tanulsagaira is épitve terveztem meg a 3 koopera-
tiv jellegli tandrat, melyeknek kézéppontjaban a tanuldi beszéd fejlesztése allt. Az
orak célja az volt, hogy a tanulok minél tobbszor és hosszabban szolaljanak meg.
Ezért olyan munkaformakat és szervezési modokat valasztottam, amelyek lehetové
tették a didkok beszéd- €s kifejezokészségének hatékony fejlesztését.

5.4.2. A 3 részben kooperativ és egyéni munkara épiilé tanitasi 6ra mennyiségi
és mindségi jellemzoi

Az iskolai kisérlet soran a 3 kooperativ jellegii tanitasi orat felvették videodra, a cso-
portmunkaban zajlé6 kommunikaciot kiillon diktafon rogzitette. Az orakat lejegyez-
tem a BUSZI kodjai alapjan, és ugyanazon szempontok alapjan elemeztem Oket,
mint a 16 frontalis szervezésli videds tanoérat. A 3 tanitasi oran a tanar az Osszes
elhangzott sz6 48%-at, mig a tanulok 52%-at mondtak, ezaltal a tanar-diak kommu-
nikacid aranya sokkal kiegyenlitettebb volt (6. abra).

A nagyobb kiegyenlitettség jellemzi a beszédfordulok atlagos szoszamait is (7. abra).
A tandr atlagosan 19 szot, mig a tanulok 17 szot mondtak egy megnyilatkozas alkal-
maval. Ez az érték tobb mint kétszerese a 20 tanora alapjan meghatarozott 7 szavas
tanuldi atlagnak (Antalné 2013), vagyis a tanulok sokkal hosszabban nyilatkoztak
meg a harom tanitasi oran.
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A tanuldk szavai A tanér szavai
52% 48%

6. dbra
A tanar ¢s a tanulok 9sszes szavainak ardnya egy tandran (N = 3 tanora)

db/fordulo 19

20 -
17

18 -
16 -

14 -

A tanar szavai A tanuldk szavai
beszédfordulonként beszédfordulonként

7. dbra
A tanar és a tanulok szavainak szama egy beszédforduloban (N = 3 tanora)

A tanuloi beszédfordulok 45%-a 1-6 sz6t tartalmazott, mig 55%-uk mindségi meg-
nyilatkozasnak tekintheto, 7 szo feletti (8. abra), amelyek mar vélhetden fejleszthetik
a didkok beszéd- és kifejezokészségét.

Az atlag folotti megszolaldsok koziil a legmagasabb szazalékot éri el a 7-13 szavas
tartomany (23,2%), mig a legkevesebbet az 50 sz6 f6lotti intervallum (9,0%) (9. abra).
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55%

B -6 520

45%

A tanuldk beszédforduloi

8. abra
Az atlag alatti és f6lotti szoszamot tartalmazoé tanuléi beszédfordulok

szdzalékos aranya (N = 3 tanora)

50% - 45,4%

45% -

40% -

35% -

30% - 23,2%

25% -

20% -

15% - 10,4% 120% 9,0%
10% -
5% -
0% -

1-6 526 7-13 526 14-20 szo6 21-508z6 50 sz6 folotti

9. ébra
A tanulok beszédforduloinak szazalékos megoszlasa (N = 3 tandra)

A csoportmunka lehetévé tette, hogy tobb olyan parbeszéd is kialakuljon, amely a
tanar kozbelépése nélkiil a didkok kozott zajlott az 6ra tananyagarol:

(11) D3: Szoval a nyelvi és a tarsadalmi kornyezet hatarozza meg, hogy mirdl
beszélek, illetve hogyan beszélek.
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(12) D4: Te jossz.

(13) D5: A beszédtempo gyorsasaga fiigg az éppen adott érzelmi dllapottol. A be-
szédtemponak fontos szerepe van az, hogy meg... A beszédtemponak fontos
szerepe van abban, hogy megértsd a masik mondanivaldjat, vagy hogy meg-
ertsek a te mondandodat. Hogyha az illeté tul gyorsan beszél az o, azt sokkal
kevésbé értjiik meg, mint, aki mondjuk normdlisan beszél. Altaldban a fon-
tosabb informaciokat lassabban mondjuk el, és mondjuk a lényegtelenebbe-
ket pedig gyorsabban.

A tanari megszolalasok aranyat tobb egyszerii technika és gyakorlat segitségével is
csokkenthetjiik. Tgy példaul a tanuléi véleménynyilvanitas osztonzésével elérhetd,
hogy a tanuldk Gsszefiiggd beszédproduktumokat hozzanak 1étre az 6ra témajara
vonatkozoan. Emellett a vélemény megfogalmazasanak képessége is kiemelt teriile-
te a beszéd- ¢és kifejezOkészség fejlesztésének. A tanari megszolalasok aranyat csok-
kentette az is, hogy a didkok lancszertien szolitottak fel egymast. De mivel ez idegen
helyzet volt szamukra, tobbszor figyelmeztetnem kellett dket arra, hogy szolitsak a
kovetkezd tarsukat:

(14) T: Hadart. Hadards, hadaras? Tegye fol a kezét, aki szerint nagyon gyors
volt ez a tempo! Aha, hat 6 ennyi? Negy ember, ez annyira nem sok. Jo, hat
igen ez szubjektiv: egyéntdl fiiggo, hogy hogyan érzékeljiik. Kérlek, szolitsa-
tok akkor kovetkezé embert!

(15) D49: Csenge!

(16) D50: Azt vettem észre, mint a Noémi hasonlo, hogy kiemelte a szamadato-
kat. Leginkabb a szovegekben az van, hogy daltalaban a fontosabb dolgokat
mondjék lassabban, és igazabol a szdmadatok csak érdekességek, de vala-
hogy, amikor 6 ezt olvasta, akkor nem tiint hibasnak.

(17) T: Uhiim, jo, szdlits egyet, kiszénom szépen, egy kivetkezd hozzdszolot!
(18) D50: Krisi!
(19) T: Krisi lesz a kovetkezo.

(20) D51: Szerintem O én azt vettem észre, hogy a hogy a szamadatok elott be-
szédsziineteket tartott, hogy igy emelje ki.

Ennek egy magasabb szintje lehet az utolsé sz6 jogan jaték, amelynek soran a jaték-
mesterként szerepld tanuld iranyitja a feladatot a tablan 1évo instrukciok alapjan.
A jaték menetében a jatékot koordinald didknak kiemelten fontos figyelnie a tarsai
felszolitasara, mondandojara és arra, hogy a gyakorlat végén pontosan dsszefoglalja
az elhangzottakat, kiegészitve a sajat véleményével, allaspontjaval:

(21) DI10: Akkor menjiink sorba, eldszor, Zsofi, és igy menjiink korbe!
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(22) D: En ezzel egyébként teljesen egyetértek, meg igazabol ehhez kapcsolédik,
de szerintem az is igaz, hogy mindenki fél attol, hogy esetleg félremond va-
lamit, vagy egy szot tobbszor haszndl, és ezt észreveszik a figyelok, és emiatt
ugymond kinevetik. Tehat szerintem attol is félhet ez a beszélo, hogy kineve-
tik esetleg, vagy hogy tényleg, hogy hibazik, vagy hogy jo-e ez.

(23) DI0: Rendben, akkor ki volt még? Anna?!

(24) D: Hat 6 én azt gondolom, hogy nem biztos, hogy jo fokozza, mert lehet,
hogy annyira fél téle, hogy mégis arra sarkallja, hogy sokkal jobb legyen.
Hogyha hibazik benne, akkor senki nem fogja tudni, hogy 6 hibazott, mert
csak 6 tudja, hogy mi a széveg.

A harom, tanul6i beszédre épiild tanitasi 6ra utan megkértem a diakokat arra, hogy
irjanak véleményt az 6rakrol. Fontos visszajelzéseket adtak példaul arrol, hogy sze-
retnek csoportmunkaban dolgozni:

(25) Nagyon figyelemfelkeltd és érdekes orak voltak, sok volt a csoportmunka.

Volt olyan diak, aki a feladatokat mindsitette, és megjegyezte az ezzel kapcsolatos
nehézségeket is:

(26) A feladatok, beszédek tartasa remek otlet, de a didkok nem feltétleniil akar-
nak osztalytarsaik jelenlétében beszédet tartani, mert félosek vagyunk. Az
orak jok voltak, mert jobban megismerhettiik a magyar nyelv szépségeit.

A tanuloi beszédre €piil6 orak nagyban hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a tanulékban
1évé gatlasok, a szerepléstdl valo félelmek oldodjanak. A didkok pozitivan értékelték
azt, hogy tobb alkalmuk volt a megszolalasra:

(27) Szinte mindenki felszolalt minden oran, és ez a tanulasi modszer jobb volt,
mint a magoldas.

(28) Nagyon élveztem az ordkat, szivesen szoltam hozzd, és erre meg is volt a
lehetoségem. Erdekes volt, mivel olyan dolgokat is megbeszéltiink, amiket
mashol egyébként nem szoktunk.

A diakok visszajelzései alapjan az orak elérték céljukat, és sikeriilt 6sztonozni ket
arra, hogy tobbet ¢s szivesen beszéljenek a tanoran.

5.4.3. A frontalis és a kooperativ szervezési tanorak osszehasonlité elemzése

A 16 frontélis szervezésii és a 3 kooperativ tanoéra alapjan végzett osztalytermi
kommunikéacios vizsgalatok eredményei kiilonbozoek (Asztalos 2015). A 16 fron-
talis ora 79%-aban besz¢lt a tanar, mig a 3 kooperativ jellegii tanitasi oran ez az
érték tobb mint 30%-kal alacsonyabb. Ez utdbbi orakon tobb tér és id6 jutott a
tanuloi beszédre (10. abra).
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A tanar és a tanulok Osszes szavainak aranyai a két oratipusban
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11. abra
A tanar és a tanulok szavainak szama egy beszédfordulo alkalmaval a két oratipusban

A 16 frontalis és a 3 kooperativ Ora tanari és tanuloi beszédforduldira vonatkozo
adatain, statisztikai elemzést végeztem a Mann—Whitney U-teszttel, az SPSS 13.0
szoftver segitségével. A beszédfordulokra vonatkozo adatok nem normal eloszlasi-
ak voltak. A tanari beszédfordulokra vonatkoz6 adatok Osszevetésekor nem volt
szignifikans kiilonbség a két oratipus kozott, melynek oka lehet az adatok nagy

romr

szorasa, illetve a nagymértékben eltéré elemszam is. A didkok beszédforduloi
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kozotti kiilonbség azonban szignifikans volt a kétféle oratipusban szamolt adatok
kozott: Z =-10,152; p < 0,001.

A 16 frontalis 6ran a tanarra es6 szoszam egy beszédforduloban atlagosan 37, amely
majdnem kétszerese a 3 kooperativ jellegli tanitasi éran 1évo tanari atlagszoszamnak,
amely 19 sz6 volt. A tanulok szavainak atlaga a beszédfordulokban 16 frontalis éran
6 sz6/forduld, mig a 3 kooperativ 6ran ennek majdnem a haromszorosa, azaz 17 sz6/
fordulé. Vagyis a diakok ezeken az orakon sokkal hosszabban beszéltek egy-egy
megnyilatkozas soran (11. abra).

28,0%
55,0%
7—
B 1-6520
72,0%
45,0%
z=-10,152;
p<0,001
16 frontalis ora 3 kooperativ 6ra
12. édbra

Az atlag alatti és folotti szoszamot tartalmazo tanuldi beszédfordulok
szazalékos aranya a két oratipusban

Az atlag alatti (1-6 sz0) ¢és az atlag feletti (7 szo feletti) szoszamot tartalmazo be-
szédfordulok kozott is nagy eltérés figyelhetd meg (12. abra). A 16 frontalis 6ran az
atlag feletti megnyilatkozdsok aranya 28%, a 3 kooperativ 6ran ez jéval nagyobb, az
Osszes beszédfordulonak tobb mint a fele, azaz 55%. A mindséginek nevezett, hosz-
szabb megszoélalasok tartomanyaira vonatkozd szazalékos eredmények dsszehason-
litasa alapjan megallapithato, hogy a legnagyobb eltérés az 50 szénal tobb szot tar-
talmazo beszédfordulok kozott van: ez a 16 frontalis szervezést videds oran 0,8%, a
3 kooperativ oran 9%. Nagy kiilonbség figyelhetd meg tovabba a 21-50 sz kozotti
tartomanyban is, hiszen mig a 16 frontalis 6ran ennek az aranya mindossze 4,5%,
addig az 3 kooperativ tandran 12%. Tehat a kooperativ szervezésii orakon a tanuloi
beszédfordulokban megjelend szavak szama sokkal magasabb volt (13. abra)
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A tanulok beszédforduldinak szazalékos megoszlasa a két ératipusban

Az anyanyelvi nevelésben kiemelten sziikséges fejleszteni a kommunikativ kom-
petencia elemeit: a nyelvi kompetenciat, a szociolingvisztikai kompetenciat, a
beszéd- ¢s szovegalkotdi kompetenciat és a stratégai kompetenciat (Bardos 2000;
Asztalos 2015). Ez elérhetd akkor, hogyha a tanulok természetes modon szolitjak
meg egymast, kérdeznek tarsaiktol, illetve, ha nem csupan a tanar a kommunika-
ci6 kezdeményezdje a kérdés-feleletre épiilé megbeszéléseken. Emellett a tanulok
kommunikativ kompetenciajat fejleszti az is, hogyha olyan nyilt végli tanari kér-
déseket fogalmazunk, amelyek hosszabb valaszadasra 6sztondznek.

6. Osszegzés és kovetkeztetések

A tanulmany feltarta, hogy a beszéd- és kifejezokészség fejlesztésének teriiletei a
vizsgalt utobbi évtizedekben is jelen voltak az iskolai oktatasban. Ennek részben
életkoronként, részben korszakonként mas-mas volt a kiemelt célja. Uj fejezetet nyi-
tott a 2012-es Nemzeti alaptanterv azzal, hogy még nagyobb sullyal emelte ki az
anyanyelvi kommunikacié mint kulcskompetencia fejlesztésének sziikségességét.
A dolgozat bemutatta a spontan, a részben tervezett és a tervezett beszéd fogalmat,
jelentdségét az iskolai tanorakon, majd ismertette az idegennyelv-pedagogiakbol at-
vett fluency (beszédfolytonossdg) fontossagat az anyanyelvi fejlesztést illetGen.
A tanulmany bemutatta 16 frontalis 6ra videos felvételének elemzését, amely a dia-
3, részben kooperativ és egyéni munkara épiilé videods ora jellemzait. A kutatas a két
eltérd oratipus 0sszehasonlitasaval rairanyitotta a figyelmet a beszéd iskolai fejlesz-
tésének pedagdgiai alapelveire, esetleges megujitasanak stratégiai 1épéseire.
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A kutatas els6 hipotézise teljesiilt, a tanulok a kooperativ tanitasi érakon az o6rak
nagyobb szazalékaban (55%) beszéltek, mint a 16 frontalis videds oran (21%). A ma-
sodik hipotézist is alatamasztottak a kutatas eredményei, miszerint a tanar egy for-
dulora es6 szdszama kevesebb a 3 kooperativ orakon (19 sz6/beszédforduld), mint a
16 frontalis 6ran, ahol ez az arany sokkal nagyobb (37 sz6/beszédforduld). A harma-
dik hipotézis is teljesiilt, mert a kooperativ érakon az egy tanuldra jutd beszédfor-
duld szavainak szama nagyobb (17 sz6/forduld), mint a 16 frontalis videds tanéran
(6 szo6/fordulo).

Az eredmények alapjan elmondhato, hogy 0sszefiiggés van az oraszervezési mod
(frontalis vagy csoportmunka) és a tanulok megszolaldsai esélyei, valamint az ehhez
kapcsolodé beszéd- és kifejezOkészség fejlesztésének lehetdségek kozott. Ha a dia-
koknak kevés alkalmuk van a megszodlalasra, €s jellemzden csak rovid megnyilatko-
zasaik lehetnek, akkor ez nem megfelel6 oktatasi-nevelési kornyezet az eredményes
beszédfejlesztéshez.

A tanulok ,,beszéltetése” olykor hosszl, a pedagogustol nagyobb erdfeszitéseket ki-
vand tanitasi-tanulasi és szocializacios folyamat. A tanar tobbszor talalhatja magat
abban a helyzetben, hogy a diakok nem akarnak, nem mernek megszoélalni, vagy
csak kevesebb alkalommal és roviden teszik ezt. Ekkor kitartan és kreativan érde-
mes arra torekedni, olyan motivalo feladatokat tervezni a tanulok szamara, amelyek
segitségével a tanuloi megnyilatkozasok kvalitativ és kvantitativ jellemz6i is nonek
(Asztalos 2015).

Vannak olyan lehetdségek, modszerek, amelyekkel tobb teret és id6t hagyhatunk a
tanuldi megnyilatkozasok szamara, néhany ezek koziil a kutatés s az iskolai kisérlet
tapasztalatai alapjan:

— A frontdlis munkaforma helyett célszerii gyakrabban valasztani az egyéni, a
paros és a csoportmunkat.

— Igen eredményes lehet a kooperativ technikdk gyakoribb alkalmazasa.

— Pontosan, vildgosan és tomoren megfogalmazott, nyilt végii tanari kérdésekre
van sziikség, amelyek hosszabb tanuldi megnyilatkozasokra 6sztondznek.

— Az ismeretb6vitd gyakorlatokban is fontos a tanuloi véleménynyilvanitast 6sz-
tonozni.

— A tanuldi kiseldadasokat érdemes nagyobb ardnyban alkalmazni.

— Fontos megismerniink sajat tanari kommunikacionkat és feltarni, hogyan
csokkenthetjiik az 6ran, példaul: a tanuldi valaszok indokolatlan megismétlésé-
nek elkertilésével, tomdr €s érthetd tanari instrukciok megfogalmazasaval stb.

Mind az anyanyelvi, mind a mas miveltségi teriiletekhez kapcsolodo tanorakon tigy
kellene tanitanunk, hogy a beszéd a tanulas célja és eszkoze is legyen. Ekkor érhetjiik
el, hogy a tanulok beszéd- ¢s kifejezokészsége hatékonyan és folyamatosan fejlodjon.
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Tiikorben a Tanoraval

Tanari interjuk kvalitativ elemzése

1. Bevezetés

A tanulmany a TAMOP 4.1.2.B.2-13/1-2013-0007 ,,Orszagos koordinacioval a peda-
gogusképzés megujitasaért” ciml palyazat részeként az ELTE Szakmodszertani
Kozpont altal vezetett Tanora-kutatas miihely keretében késziilt. A projekt soran vi-
deds tanoraclemzések és montdzsok késziiltek a Magyar nyelv és irodalom, az
Idegen nyelvek és a Miivészetek miiveltségi teriiletekhez kapcsoloédva. A kutatdcso-
port tagjai a videos orafelvételekre vallalkozo tanarok koziil 40 fovel készitettek
rovid, tematikus kvalitativ interjut.

Az interjukérdések a videora vett tanora rovid elemzésén tul kitérnek az altalanos
pedagogiai, didaktikai, szakmodszertani €s kommunikacids-nyelvi tartalmakon at a
sajat szakmaisag megitélésére is. Jelen tanulmany arra vallalkozik, hogy az altala-
nos pedagogiai (nevelési-oktatasi) folyamathoz kapcsolodo kérdésekre adott tanari
valaszokat, reflexiokat elemezze.

A tanari reflexio a hatékony pedagdgiai munka egyik kulcselemévé nétte ki magat
az elmult évek, évtizedek soran, és ez talan nem véletlen. ,,A pedagogusszemélyi-
ség, a gyakorlati képességek és az elméleti tudas fejlodése egy olyan, az egyénben
végbemeno folyamatos konstrukcié eredménye, melynek az egyik leghatékonyabb
eszkoze a reflektiv gondolkodas” (Szivak 2010: 15). A pedagogusok reflektiv teve-
kenységének alapvetéen két f6 iranyat hangstlyozzak a kutatok. Az egyik az osz-
talytermi torténésekre, a didkok egyéni és csoportos tanorahoz kapcsolodo jelensé-
geire fokuszal. A masik esetben a pedagdgus sajat személyét, értékrendszerét,
nevelési-oktatasi tevékenységének meghatarozo elemeit elemzi (Szivak 2010).

A jelen tanulmany tagolasa is e két f6 iranyt koveti. Az elemzett valaszok egyik
nagy csoportja tanitasi orakhoz kapcsolodik, amikor is egy-egy fokuszkérdés erejé-
ig bepillanthatunk az interjualanyok gondolkodasaba a tervezéstdl a diakok motiva-
lasan keresztiil az értékelésig. Az ide kapcsolddo interjukérdések:

— Most beszélgessiink arrol, hogy altalaban hogyan késziil az orara! Mire figyel
az ora tervezésekor?

— Hogyan szokta motivalni a tanulokat az oran, hogy aktivan vegyenek részt a
munkaban?
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— Hogyan gy6zodik meg arrol, hogy a tanulok szamara eredményes volt az ora?
— On szerint mitél fiigg a tandra sikere?

— Nevezzen meg olyan modszertani megoldasokat a sajat tanitasi gyakorlatabol,
amelyeket masoknak is ajanl!

A valaszok masik nagy csoportjat a sajat szakmai fejlédésre valé reflexiok alkotjak,
beleértve az erds és fejlesztendd tanari kompetenciak azonositasat. Az ide kapcsold-
dé6 interjukérdések:

— Mik az On tandri erésségei?

— Melyek a fejlesztendd kompetenciai?

— Milyen modon biztositja sajat szakmai fejlédését?

2. Mintavétel

Az elemzés alapjaul szolgald kutatasi mintat az a 40 tanar képzi, akik a projekt ke-
retén beliil vallalkoztak egy videos orafelvételre és az ahhoz kapcsolodo reflexiok
megosztasara. A projektben 6t budapesti iskola vett részt: ELTE Apaczai Csere
Janos Gyakorldé Gimnazium és Kollégium (hat és négy évfolyamos rendszer), E6tvos
Jozsef Gimnazium (6t €és hat évfolyamos rendszer), Szent Istvan Gimnazium (hat és
négy évfolyamos rendszer), ELTE Trefort Agoston Gyakorloiskola (hatosztalyos
rendszer), ELTE Radnéti Miklos Altalanos Iskola és Gyakorlé Gimnazium (nyolc és
hat évfolyamos rendszer). Az interjlialanyok nagy része a harom gyakorléiskolabol
keriilt ki (Trefort 17 £f6, Radnéti 11 6, Apaczai 9 £6). A masik két gimnaziumbol
0sszesen harom pedagogus vett részt a projektben.

1-4 év
8%

25 évnél tobb
29%

5-14 év
34%

15-24 év
29%

1. abra
Az interjualanyok tanitasi tapasztalata szazalékos megoszlasban (N = 40)
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Az interjlialanyok ezért tobb szempontbdl is meglehetdsen homogén csoportot al-
kotnak, igy a vizsgalat érvényességi kore is behatarolt. A tobbségében gyakorldisko-
laban tanitd tanarok jelentOs része vezetStanar, de tobb kozottiik a tankonyvird,
illetve a doktori fokozattal rendelkez6 pedagdgus is.

A tanitott targyat tekintve elmondhato, hogy a mintdban nyelvtanarok (6sszesen 28
f6) képviselik magukat legnagyobb szamban: angoltanar (12 f6), némettanar (5 f0),
franciatanar (5 £6), spanyoltanar (3 f0), olasz- és orosztanar (2-2f6). Nem nyelvsza-
kos tanarok 18-an vettek részt: magyar nyelv és irodalom (8 f0), torténelem (5 £0),
ének-zene (2 £0), foldrajz, erkolcstan, média (1-1 £6). (Az Osszlétszam a szakparok
miatt haladja meg a 40-et.)

Az interjualanyok tanitasi tapasztalata 1 évtdl 39 évig terjedd skalan jellemezheto.
A letanitott évek szamat széles spektrum jellemzi a mintaban (1. abra). A négy évnél
kevesebb tanari tapasztalattal rendelkez6 pedagdgusok bevonasa kis mértékben volt
jellemzo.

3. Vizsgalati modszer

A tanulmany alapjaul szolgald kvalitativ vizsgalat a tanitashoz kapcsolodo, pedago-
gusok altal érzékelt jelenségek kontextusba agyazott leirasat és megértését tiizte ki
célul (Szokolszky 2004). A vizsgalat soran formai-tartalmi szempontbol elére kidol-
gozott, strukturalt, de nyitott, feltaro jellegii kérdéseket tartalmazd, un. tematikus
kvalitativ interjuk késziiltek. Tematikus kvalitativ interju alatt azt értjiik, ahol
,»a kérdezé nem tényeket, nem 4ltalanos véleményt, nem is elsdsorban narrativat
kivan elohivni, hanem megélt helyzetek és érzések részletekben mend konkrét leira-
sat és személyes értékelését” (Kvale 1996, idézi: Szokolszky 2004:463). Az interju-
kat tartalomelemzés modszerével elemeztiik. Minden kérdéshez a tartalomhoz kap-
csolodo kategoriakat allitottunk fel. Ezutan a valaszokat elemi szemantikai
egységekre bontva kodoltuk, azaz hozzarendeltiik az elézetesen felallitott kategori-
akhoz. A kategoriakkal szamszertsitettiik az azonos tartalmak eléfordulasat, azaz a
valaszok kozotti hasonlosagokat vagy eltéréseket. A tanulméanyban alkalmazott
elemzési eljaras a gyakorisagon alapuld 0sszehasonlitas.

4. Reflektalas a tanulasi-tanitasi folyamat egyes komponenseire

A reflexio kiemelt szerepet tolt be az elméleti és gyakorlati jellegi tudas
(,,knowledge™), a cselekvés (gyakorlati tevékenység — ,,practice”) és a komptencia-
fejlodés (ismeretek, képességek, attitlidok rendszerében bekdvetkezett konstruktiv
valtozas) egymasra hatasaban (Falus 2006; Kimmel 2006; Szivak 2010).
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A nemzetkozi szakirodalom a reflexié fogalmaval kapcsolatban Schon (1983) nevét
emeli ki elsGsorban, aki a tanar gyakorlati tevékenysége és az arra valo reflexio ko-
z0tti kapcsolat alapjan két kategoriat allitott fel. A reflection in action kifejezés a
szakemberek események kozben végbemend kognitiv tevékenységére utal.
A reflection on action az eseményeket kovetd elemzésre értékelésre vonatkozik.
A pedagogusok gondolkodasahoz kotddé hazai kutatasok és fejlesztések jelentds
része az elmult évtizedekben ez utdbbi folyamatokra fokuszalt (Falus et al. 1989;
Nahalka—Golnhofer 2001; Falus 2006). A reflexio jelentdségét tovabb emelték azok
a nemzetkozi és hazai tendencidk, kutatasok és fejlesztések, melyek a tandrréd valast
mint élethosszig tartd tanuldsi folyamatot irtak le (Berliner 1988; OECD 2005).

Az interjuban részt vevo pedagogusok a tanulasi-tanitasi folyamatra valo felkészii-
1és, annak iranyitasanak ¢és elemzésének meglehetdsen 0sszetett rendszerébdl harom
csomopontra reflektalnak:

a) a tanorat megel6zo tervezési folyamatra,
b) a tanuléi motivaciora,
¢) és a tanora értékelésére.
Ebben a részben esik szo6 tovabba:
d) a tanora sikerességéhez kapcsolodo tanari vélemények, illetve
e) az altaluk javasolt modszertani megoldasok bemutatasara is.

4.1. Az 6ra tervezése

A tanitasi ora elokészitése olyan komplex, a céloktdl az értékelésig terjedd folyamat,
amely soran a pedagogiai tervezés egyes szintjeinek, feltételeinek és tényezdinek
Osszehangolasa a cél (Bardossy 2011). A tervezeés tanari dontések sorozata, nem vé-
letlen, hogy Shavelson (1983) a dontéshozast jelolte meg mint a pedagogusok legfon-
tosabb képessége. ,,Anndl jobb lesz a dontés, minél tobb informaciot tud a tanar
szerezni a kornyezeti feltételek meghatarozasahoz, minél tobb lehetséges aktusbol
minél adekvatabbat tud valasztani, minél pontosabban ismeri az elérend6 célokat,
amelyekkel dontésének varhato eredményét dssze kell vetnie” (Falus 2006: 15).

Azinterjualanyoknak ehhez a t¢émaegységhez kapcsolddoan a kdvetkezd instrukcid-
kat kaptak: ,,Most beszélgessiink arrél, hogy altalaban hogyan késziil az orara!
Mire figyel az ora tervezésekor?” A tanarok altal adott visszajelzések ehhez a kér-
déshez kapcsolodva arrol informélnak, hogy a tandra tartalmat és felépitését befo-
lyasolo szamos tényezd koziil, melyek azok, amelyekre kiemelten figyelnek a
tervezés folyaman. Az eredmények alapjan elmondhato, hogy a kutatidsban részt
vevO tandrok elsdsorban a mddszerek és munkaformak megvalasztasat hangst-
lyoztak (18 emlités — 45%), de ehhez szorosan kapcsolodva megjeldlték a célcso-
port (12 emlités — 30%) és a tananyag (11 emlités — 28%) jelentdségét is a tervezési
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gyakorlatukban (2. abra). Néhanyan utaltak arra, hogy a tanitasi évek soran kiala-
kult rutin természetesen megkdnnyiti a tanora elézetes atgondolasat, arra valo fel-
késziilést. A rutinon kiviil a késziilésre rendelkezésre 4116 idOkeret is fontos ténye-
zOnek bizonyult: ,.Van, hogy 1 percet, van, hogy masfél orat késziilok”. Tébben
jelezték, hogy tervezéskor nem tanérakban, hanem nagyobb tematikus egységek-
ben gondolkodnak, és azt bontjak le kisebb részekre.

Maodszerek és munkaformak vélasztasa (hogyan?)

Csoport és korosztaly figyelembevétele (kikkel?)

Tananyagtél fligg (mit?)

Tanulast segitd eszk6zok hangsilyozasa (mibdl1?)

A cél a meghatarozo (hova?)

A rutinossag meghatérozé

Inkébb nagyobb egységekben tervez

Idékeretekre figyelek

E16z6 6ra a meghataroz6 (honnan?)

Tanulasi feltételek figyelembe vétele (hol, mikor?)
0 5 10 15

m Emlitések szdma

2. abra
Az 6ra tervezését leginkabb befolyasold tényezdk (N = 40)

A kirajzolodott tendencia parhuzamot mutat egy korabbi pedagoguskutatas eredmé-
nyével (1. Nahalka—Golnhofer 2001; metaclemzés: Falus 2006). A kutatas egyik kér-
désében a pedagdgusok a tanéran alkalmazott modszerek kivalasztasanak szem-
pontjairdl nyilatkoztak. A sorrend (1. tanuldi tulajdonsagok, 2. tananyag, 3. cso-
porttipus, 4. az o6ra célja) jelen vizsgalatunkhoz hasonléan alakult.

4.2. A tanuldk motivalasa

Toth (1995) a szakirodalom alapjan harom nagyobb motivumecsoportot kiilonboztet
meg: ,,szorongas ¢és a teljesitménymotivacié”, mely az 6nbecsiiléssel és 6nbizalom-
mal kapcsolodik Ossze. A masik a kivancsisag, mely ,,a tudas és a megértés iranti
igénybdl taplalkozik, és a kutato-felfedezd viselkedésekhez szolgaltat alapot”.
A harmadik pedig a szocialis motivum, mely ,,a dicséret, az elismerés, az odafordu-
las iranti igénybdl fakad, és az érzelmileg kielégitd interperszonalis kapcsolatok
megteremtését célozza”.
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A kutatashoz kapcsol6do interjukérdés a kovetkezd volt: ,,Hogyan szokta motivalni
a tanulokat az oran, hogy aktivan vegyenek részt a munkaban?”

Erdekes feladatokkal, témakkal, modszertannal
Tanar stilusommal, humorral

Megfelel6 tanulasi kornyezet kialakitasaval
Csoport ¢s parmunkaval

Személyes kapcsolatok kialakitasaval, figyelemmel
Pozitiv megerdsitéssel

Ertékelési rendszerrel

Személyes példaval, sajat elhivatottsaggal

Keérdésekkel
0 5 10 15 20 25

m Emlitések szdma

3. dbra
A didkok motivalasanak modja (N = 40)

A pedagogusok valaszai alapjan a tanulok motivaldsa nagyon egységes képet mutat.
A valaszolok tobb mint fele (23 emlités — 58%) érdekes témakkal (tehat alapvetéen
a tananyag érdekes megkozelitésével), illetve kreativ feladatokkal motivalja a diako-
kat. Az emlitett kategoriakbol a tanuldi kivancsisag motivuma az, amire alapvetéen
a kutatasban szerepl6 tanarok fokuszalnak, és ez gazdag tanitdsmodszertani kulta-
rara utal. Masok (8 emlités) a sajat tanari személyiségiikben rejld lehetségeket (sti-
lus, humor) aknazzak ki. Erkeztek emlitések (5-5 emlités) a megfeleld tanulasi kor-
nyezet kialakitasara, a kooperativ munkaformak fontossagara is: ,,A kooperativ
strukturak magukban hordozzak a tanulas iranti motivaciot.” A legszebb példak a
személyes elhivatottsaghoz kapcsoldddan hangzottak el: ,,Hiszek abban, amit csina-
lok”. ,,En motivalt vagyok és olyat tanitok, amit szeretek”. A motivaciéhoz kapcso-
lodva az értékelési rendszer szerepe is elokeriilt a valaszok kozatt. Itt egyfeldl a po-
zitiv meger6sitést emelték ki a tanarok, masfeldl sajatos értékeld-motivalo rendszer
mikddéseét (teljesitménymotivacio). Az egyik nyelvtanar kolléga példaul ora elején
kihaz a csoporttagok koziil két nevet, és egész oran éket figyeli, de a diakoknak nem
arulja el, hogy kik azok. Ora végén magahoz hivja a két illetét, akiknek az 6nértéke-
1ését kovetden értékeli az orai teljesitményét. Az értékelési szempontok kozdtt van
példaul, hogy megszoélalt-e magyarul, rendesen elkésziilt-e a hazi feladata, jelentke-
zett-e, kovette-e az orat. A masik kolléga pontrendszert vezetett be. Ez azt jelenti,
hogy a diak nem minuszt kap, ha nincs hazi feladata, hanem nem kap pluszt. Plusz
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pontot kiilonboz6 egyéb tevékenységekre (kiseldadas, 6rai munka, szorgalmi stb.) is
lehet kapni. A pontokat bizonyos idokozonként 6sszeszamlalja, és aki nem gyjtott
eleget, annak az érdemjegyén ez meglatszik. A médszer eldnye, ahogy a kolléga
mondja, hogy egyfajta ,,pozitivabb szemléletet” tiikrdz, illetve a didk a sajat itemé-
ben haladhat a feladatokkal, és ha az egyiket kihagyta, a masikkal kompenzalhatja.

4.3. A tanora sikeressége és eredményessége

Az eredményes tanora fogalma sokféleképpen megkdzelithetd és értelmezheto.
Lenkovics (2010) Bloom alapjan a tanitas eredményességét az el6zetes motivacio-
hoz, az eldzetes tudashoz és a tanitas mindségéhez koti. A kérdéskor vizsgalata so-
ran arra fokuszaltunk, hogy a tanarok milyen szempontbol, hogyan értelmezik az
eredményességet és a sikerességet a tandra vonatkozéasaban, mit emelnek ki a témaé-
hoz kapcsolodoan.

Az ide vonatkozo6 els6 interjukérdés igy hangzott: ,,Hogyan gy6z6dik meg arrol,
hogy a tanulok szamara eredményes volt az 6ra?” A kérdéshez kapcsolodva tobben
az eredményesség fogalman kezdtek el gondolkodni. ,,Mit neveziink sikernek? Ha
jol érezte magat, vagy ha elsajatitott valamit?”. Es alapvetéen e dilemma mentén
fogalmaztak meg valaszaikat is. A valaszok egyik nagy csoportja az érzelmi (affek-
tiv), nonverbalis jelekre vonatkozott: ,,csillogo szemek”, ,,jokedviik van”, ,,az arcu-
kon latszik™, ,,ha a gyerekek nem halljak meg a csengdt”. Jollehet tobben megjegyez-
ték: nem biztos, hogy ez a tudasukban bekdvetkezett valtozasokkal is Gsszefiigg.
A valaszok masik nagy csoportja ezért a kognitiv tényezoket takarta, azok kozil is
az emlékezet szerepére, illetve a megismert elem 0j kdrnyezetben val6 alkalmazasa-
ra utaltak sokan, amit kiillonb6z6 szamonkérési formakkal (dolgozat, feleltetés, kér-
dések, feladatokkal, tesztekkel) ellendriznek.

A témahoz kapcsolddd masik interjikérdés a sikeres tanorat befolyasolod faktorokra
iranyult: ,,On szerint mitél fiigg a tanéra sikere?” Ezt a kérdést azonban kétfélekép-
pen értelmezték az interjualanyok. Az elsd értelmezés dsszekapcsolodott az el6zo
témaval (mikor tekinthetd sikeresnek egy tanora), ezért erre mar nem tériink ki
elemzésiinkben. A tobbi esetben a tanora eredményességét befolyasold tényezokre
reflektaltak a tanarok. Volt, aki belsd (tanar és diak lelkiallapot), kiilsé (id6jaras,
koriilmények) tényezoket egyarant emlitett. Tobb pedagdgus inkabb a diakhoz kap-
csolodo faktorokat hangstlyozta (motivaltsag, tananyag, iddjaras, sziil6-gyerek kap-
csolat, gyerekek kora). Masok a tandr szakmaisaghoz kototték a fogalmat (hiteles-
ség, hangulat, faradtsag, tervezés, felkésziiltség, humor).

A valaszokat szamszeriisitve megallapithatjuk, hogy a didkokra hato faktorokra
(napszak, dolgozat, szerelmi banat) tobb emlités érkezett, mint a sikeres 6rat befo-
lyasolo tényezok tanari aspektusara (4. abra). Jelen mintanal ez a kiilonbség magya-
razhat6 azzal, hogy a vizsgalatban részt vevo pedagogusok a belsé és kiilso elvara-
sok miatt alapvetdnek tekintik a magas szintti szakmai felkésziilést és felkésziiltséget
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(5 abra). Ezért a tanuloi viselkedésre, figyelemre hato tényezoket emlitették inkabb,
melyek az optimalis tanulasi-tanitasi feltételek megteremtése ellenére jelentésen be-
folyasolhatjak az 6ra kimenetét.

Erdekesség, hogy a mar emlitett 2001-es kutatasban a fenti kérdéskor eredményei a
pedagogusi felelosségvallalas iranyaba tolodtak el jelentds mértékben. A kutatasban
részt vevd 100 pedagdgus a tandra eredményességét (sikerét vagy kudarcat)
befolyasolo aspektusok koziil 85 emlités tett a diakokkal kapcsolatban és 264 emli-
téssel utalt a tanari szakmaisag meghatarozo elemeire (Falus 2006: 73-74).

Kismintas vizsgalatunkban az emlitések 18%-at a tanar-didk viszonyra valo utalds
tette ki, mint fontos befolyasold tényezdje a tanoranak. Erkezett még emlités kiilso
koriilményekre (pl. szerencse, technikai tényezok), illetve a tananyag jellegére is.

Tananyagtol
Kiilsé 39%,
koriilményektol
5%
Tanéar-diak o
viszonytol Diaktol
18% 40%
Tanartol
34%
4. abra
A tanarok altal emlitett, a sikeres tanérat befolyasolo tényezok szazalékos megoszlasa
(N=40)

4.4. Ajanlott mddszertani megoldasok

A tanulmany 4.2. pontjaban mar tortént utalds arra vonatkozoan, hogy a mintaban
részt vevo tanarok szines, innovativ tanitas- és tanulasmodszertani kultaraval ren-
delkeznek, és ez az egyik legerésebb motivacios technikajuk. Arra kértiik tehat a
tanarokat, nevezzenek meg néhany olyan, modszertani megoldéast a sajat tanitasi
gyakorlatukbol, amelyeket masoknak is ajanlanak.
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A modszertani ajanlasok nagy részét a paros €s csoportmunkak illetve kooperativ
technikak és a szerepjatékok (dramatizalas, jaték a targyakkal) tették ki. Ez annak is
koszonhetd, hogy mintdk kézel haromnegyedét nyelvtanarok alkotjak.

Azonban szamos olyan, foként nyelvtanitashoz kapcsolodé modszert is emlitettek,
mely részletesebb bemutatasa haszonnal szolgalhat a szakmabeliek szamara.
Asimulation global' a szerepjaték egy specialis fajtaja. Itt a csoport egy mikrovilagot
épit fel (példaul egy parizsi bérhaz lakoi), melyben minden csoporttag egy 6nallo
karaktert alkot, és azzal vesz részt a mikrovilag eseményeiben. A dogme-modszer?
soran a tanorai interakciokbol kiindulva épiil fel az ora témaja és tartalma, ez sza-
badabb és természetesebb kdzeget teremt a nyelvtanulas szamara. Egyik kolléga
képes szokartyakkal latja el tanitvanyait, melyeket a didkok orai feladathoz vagy
otthoni memorizalashoz is fel tudnak hasznalni. Az idegen nyelven vald olvasasi
kedv felkeltésére jo oOtletnek bizonyul az osztalykonyvtar megszervezése, ahol is
angol nyelvii egyszerisitett olvasmanyok vannak elhelyezve a teremben. Az érettsé-
gi beszélgetésre vald felkésziilés egyik hatékony modja lehet, ha hangfelvételeket
kériink a tanuloktol, amikor is megadott témarol onalloan kell beszélniiik. Ezt e-ma-
ilben tudjak elkiildeni a pedagogusnak, aki ugyanilyen forméba visszajelzést ad.
A nyelvtanulas feltételeit az U alakban elhelyezett padok kivaléan biztosithatjak az
egyik kolléga szerint. Fokozhatja a tandra izgalmat, ha a tanar egy témakor elején
egy dokumentumbol kiilonb6zo részeket emel ki, melyek a gyerekeket kdzos gon-
dolkodasra készteti, és valamiféle k6zos produktumot, tudast alakitanak ki. Csak az
ora masodik felében szembesiilnek a didkok eredeti dokumentum minden részleté-
vel. A show and tell modszer soran egy személyes targyat mutatja be a diak. Egy
masik, onfejlesztésre épiilé modszer soran a hazi feladat fiizetben tett hibakat a ta-
nar jeloli, de nem javitja. igy a didknak maganak kell rajonnie a helyes megoldasra.

Fdleg human targyakat tanité pedagdégusok emeltek ki néhany kitind, kritikai gon-
dolkodast fejleszté modszert. Ilyen példaul a disputa®, melynek soran két csapat
formalis keretek kozott vitatkozik egy elére tételmondat formajaban megadott téma-
rol. A vitamodszerhez kapcesolodva egy pedagogus a tandra eleji véleménynyilvani-
to szavazasokat emlitette meg, melyek megfelelé rahangolodast, nyitottsagot terem-
tenek a nézOpontok litkdztetéséhez. Népszerii tovabba a kritikairatas is: egymasrol,
szinhazi eléadéasokrol, vagy akar kritika a kritikardl. Ellenérzéshez kapcsolodo
technikak kozil valaki a gyerekek altal csoportokban dsszeallitott majd megirt dol-
gozatokat emlitette.

' A modszerrdl részletesebben: http://web.pdx.edu/~fischerw/courses/advanced/methods_docs/
pdf _doc/wbf collection/0151_0200/0172_FLA 2004 Levine.pdf (2015. 05. 02.)

2 A modszerr6l részletesebben: http:/tanarblog.hu/nyelvoktatas/1603-dogme-nyelvtanitas-
koenyv-nelkuel-de-internettel (2015. 05. 02.)

3 A modszerrdl részletesebben: http:/www.kka.hu/ soros/kiadvany.nsf/44cfa372d3c5a279¢
1256€9600682640/dfd9dd049983bfb3c1256¢1900651f43?0OpenDocument (2015. 05. 02.)
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5. Sajat szakmaisag megitélése, fejlesztése

Az utobbi években mind nemzetk6zi mind hazai szinten egyre nagyobb hangsuly
helyezddik a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlodésére/fejlesztésére (Continuing
Professional Development), ennek tamogatasi lehetdségeire. A szakmai fejlodés,
(6n)fejlesztés olyan, kiilonbozo tevékenységeken keresztiil megnyilvanuld egyéni
képességek, ismeretek és mas személyiségjellemzok valtozasa, melyek hozzajarulnak
amagas szintlitanariszakértelemkialakitdsahoz, annak megorzéséhez, fejlesztéséhez
(vo. TALIS 2009). A definicidhoz legtobb szakmaban alapvetden hozzatartozik en-
nek a fejlédési folyamatnak a nyomon kdvetése, dokumentalasa. Eurdpa szerte bo-
vill azoknak az orszdgoknak a szdma, ahol a tanaroktdl sajat szakmai fejlesztési
tervet kérnek intézményi, regiondlis vagy orszagos szinten (Key Data 2013: 57-69).
Az ilyen tipust fejlesztési terv atgondolasa serkenti és fejleszti azokat a metakogni-
tiv folyamatokat, melyek jelentésen hozzajarulnak a fejlddéshez, onfejlesztéshez.
A metakognici6 tehat a sajat tudasrol vald tudasnal sokkal komplexebb, 1épésekre
bonthatd szabalyoz6 folyamat, mely folyamatos kontrollt, dnellenérzést, 1j kognitiv
haladasi iranyokat biztosit az egyén szamara (Livingston 1997).

Az interjuk masik kérdéscsokra ezért diohéjban arra fokuszalt, hogy a kollégak ho-
gyan viszonyulnak sajat szakmaisagukhoz, mely teriileteken érzik magukat erds-
nek, milyen fejlesztési/fejlédési iranyokban gondolkodnak, és hogyan biztositjak ezt
a fejlodést onmaguk szamara.

5.1. Erésségek

A sajat tanari erdsségek koriilhatarolasakor a valaszadok egyharmada (14 emlités —
35%) a szakmai/szaktargyi felkésziiltséget emelte ki (5. abra). Ami nem is meglepd
egy ilyen homogén mintanal, ahol az interjuialanyok nagy része gyakorloiskolai ve-
zet6 tanari poziciot is ellat. A tanuldk iranti nyitottsag, pozitiv érzelmi beallitottsag
alakitotta ki a masodik legtobbet emlitett kategoriat (12 emlités — 30%). Ehhez kap-
csolodoan a legtobbszor elhangzott mondat (,,szeretem a gyerekeket) mellett, olyan
kijelentések tartoznak ide, mint: ,,nem csoportokat, hanem személyeket tanitok”, ,,a
didk a fontos, a didk mint ember megismerése ¢€s formaldsa”. Sokan a tanari
személyiséget jelolték meg dominans tényezoként olyan kifejezéseken keresztiil is,
mint tanitasi stilus, humor, hatarozottsag, empatia, hitelesség. Ezek az emlitésszamok
erés parhuzamot mutatnak a tanulok motivaciojanal emlitett rangsorral, igy a két
eredmény kdlcsondsen erdsiti egymast (3. abra és 5. adbra). A didkokkal, csoporttal
valé kommunikaci6 (,,Biznak bennem a diakok”, ,,Megtaladlom a didkokkal a han-
got”) és a pedagogus elhivatottsaga (,,bizok abban, amit csinalok”, ,,motivalt va-
gyok, szeretek tanitani, gyerekek is latjak”, ,,lelkesedem a tanitasért és a targya-
mért”) is jelentés emlitési szamot kapott.
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Szakmai felkésziiltség
Nyitottsag a diakok felé

A tanéri személyiségem
Kommunikacio

Lelkesedés, motivaltsag
Tervezés

Munkaforma vagy mddszer
Megfeleld tanulas kornyezet

m Emlitések szama

5. dbra
A valaszadok tanari-tanitasi erésségei (N = 40)

5.2. Fejlesztendo teriiletek

Olyan magas szintl, kidolgozott tudassal és jelentds tanitasi tapasztalattal rendelkezd
tandroknal, mint akik kutatdsunk mint4jat alkotjak, nem vitathat6 az a professzio-
nalizmus, amellyel a tanulasi-tanitasi folyamatot iranyitjak, kival6 eredményeket elé-
r6 didkokat nevelnek, és amellyel leendd tanarok munkajat, személyiségét segitik,
fejlesztik. Mindemellett vagy talan éppen ezért a ,,Melyek a fejlesztendé kompeten-
ciai?” interjukérdésére teljes mértékii egyetértés mutatkozott a valaszok soran abban,
hogy a tanari kompetenciak fejlesztése egyfajta kotelezettség is az elobb emlitett
eredmények, feladatok mindségbiztositasahoz. A kutatasban részt vevo alanyok je-
lentds része ahhoz a tapasztalt tanargeneraciohoz tartozik (1. abra), akik szaméara az
infokommunikacios eszkdzok tanorai alkalmazasa 1 kihivast jelent a pedagogusi
munkaban. Talan ezért emlitették ezt legtobben a fejlesztendd teriiletek kozott
(6. abra). Ugyanakkor t6bben azt is hozzatették, hogy nem a gépek alapveté miikdd-
tetésével van gondjuk, hanem jobban ki szeretnék hasznalni az altaluk nyujtott tech-
nikai lehetdségeket a tandra tervezésekor, és ezért szeretnének képzddni ezen a terti-
leten. A tanulas iranyitasat (fegyelmezés, csoportdinamika, csoportmunka iranyitasa)
is sokan hangstlyoztdk. Tobb emlitést kapott a tanuldsi folyamat ellenérzése,
értékelése, ahol foleg a szobeli, a diakok szamara azonnali visszacsatolasok fontossa-
gat, fejlesztését jelolték meg. A valaszok alapjan kirajzolodott egy masik szamottevo
kategoria is, amit Gsszeszedettség cimkével jeloltiink. Olyan, a tanarok 6nmaguk felé
megjelend igényeit takarja, amelyek a tanorai jelenségek, a tanulasi folyamatok ki-
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sebb és nagyobb egységeinek és a pedagogusi feladatok Gsszehangolasat célozza
meg. Véleményiik szerint ez leginkabb idéhiannyal 6sszefiiggd probléma jelenleg.

IKT

A tanulas iranyitasa
Ellenérzés, értékelés
Osszeszedettség
Idokezelés
Maédszerek
Kommunikacio
Tablakép

Tanulés tanitasa
Diakok motivalasa

Szakmai ismeretek

m Emlitések szama

6. abra
A valaszadok altal emlitett fejlesztendd tanari-tanitasi teriiletek (N = 40)

5.3. Sajat szakmai fejlodés biztositasa

A szakmai fejlodés egyik legkézenfekvobb, jollehet kdtelezd maodja a tovabbképzé-
seken valo részvétel, amelyet a mintankban részt vevo tanarok 55%-a (22 emlités)
jelolte meg (7. abra). A képzésekbe a tréningek épp annyira beletartoznak, mint a
sokak altal emlitett szakvizsga megszerzése. Az elmult évtizedben sok pedagogus
vett részt konkrét témara, fejlesztésre fokuszalé TAMOP pélyazatokban, melyek
képzései kiemelkedden szinvonalasnak bizonyultak a visszajelzések alapjan. Az 6n-
fejlesztés, onfejlodés masik jelentd forrasat az internetes vagy nyomtatott szakmai
anyagokban jelolték meg a kollégak (18 emlités, 48%). A kolcsonds tapasztalatcsere
is igen népszert (11 emlités, 28%), ami jo indikatora az egylittmiik6dé szakmai
kozegnek, ahogyan tobben meg is fogalmaztak: ,,példaértéki munkakozosség, ref-
lektalunk egymas munkajara, megosztjuk a tapasztalatokat, kozosen dolgozunk ki
anyagokat”. Gyakorldiskolakrol 1évén szo6, rengeteg pedagogusjeldlt megfordul
ezekben az intézményekben. Ehhez kapcsoloddan szamos interjualany halajat fejez-
te ki (,,a tanarjeloltek nagy ajandék, inspiracio”), illetve utalt a jeloltek visszajelzé-
sének fejleszto hatasara. Olyan hangok is megszolaltak azonban, amelyek a tanari
talterhelés szakmai fejlédést hatraltatd veszélyeire hivtak fel a figyelmet.
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Ezt a kérdéskort nemzetk6zi nagymintan is vizsgaltak OECD kutatasokban részve-
v orszagok korében (utoljara 2007-ben: TALIS 2009:57-84), ezért érdemes egy par
sz0 erejéig kitérni ezekre az adatokra is. A kutatas szerint a pedagogusok sajat szak-
mai fejlédésiiket Magyarorszagon elsdsorban szakirodalmak olvasasaval biztositjak
(88%-0s emlitési arannyal). Az ezt kovetd legfontosabb informacioforras a kollé-
gakkal valo informalis tapasztalatcsere (79%-o0s emlitési arannyal). A tovabbképzé-
sek jelentdsége ebben a folyamatban a harmadik helyen szerepel (69%-0s emlitési
arannyal), noha kismintas vizsgalatunkban erre helyezték a pedagogusok a legna-
gyobb hangsulyt. Az eredmények nemzetkdzi aranyokat tekintve is hasonld képet
mutatnak. A vizsgalatban részt vevé pedagogusok 91% jeldlte meg a kollégakkal
vald, informalis tapasztalatcserét, mint elsérendii fejlodési kdzeg. Masodik helyre,
kozel holtversenyben, a tovabbképzések (80%) illetve szakmai anyagok olvasasa
(79%) keriilt.

Tovabbképzések altal
Olvasassal, internetes bongészéssel
Kollégakkal valo tapasztalatcsere altal

Tanulményutakkal

Részvétel szakmai szervezetekben,
fejlesztésekben

Tudomanyos palyaval

Kutluralis programokon keresztiil

0 5 10 15 20 25

m Emlitések szama

7. dbra
A sajat szakmai fejlédés biztositasanak modjai (N = 40)

Lathato tehat, hogy az OECD eredmények némiképpen eltérnek jelen tanulmany
vizsgalati eredményétél. Ez azzal magyarazhatd, hogy azt a magas szinvonalu
felkésziiltséget, melyet vezetd gimnaziumok tanaraként a mintdnkban szerepld
pedagoégusok képviselnek, alapvetden a kiilonbozé formalis képzési keretek képesek
biztositani. Az innen szerzett tapasztalatok egésziilnek ki az aktualis szakirodalom
folyamatos kovetésével, és mindezek kollégakkal valod kolcsonds megosztasaval.
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6. Osszefoglalas

A tanulmany a projektben részt vevo 40 budapesti tanarral késziilt interju didaktikai
témakat érint6d kérdésekre adott valaszokat elemezte tartalomelemzés modszerével.

Osszességében elmondhato, hogy a vizsgalat mintajat kitevé pedagogusok jelentds
része olyan gyakorldiskolai vezetotanar, aki szakmai felkésziiltségével, pedagogus-
személyiségével nemcsak diakjai, de leend6 kollégai szamara is példat mutat. A ta-
nari palya minden teriiletén felkésziilt, nagyon gazdag moddszertani repertoarral
rendelkezik, amibdl elsdsorban a korosztaly, a csoport tipusa és a tananyagnak meg-
felel6 igény szerint valogat. Ez a repertoar képzi a tanulok motivalasanak egyik
legfobb forrasat is. A tandra sikerességének megitélését a szamonkérések eredmé-
nyei mellett jelentdsen befolyasoljak a didkok affektiv visszajelzései. A mintdban
szerepl6 pedagogusok tisztaban vannak azokkal az erdsségeikkel, melyekre batran
tamaszkodhatnak, illetve belsd igényébdl fakadva pontosan tudjak, hogy melyek
azok az aktualis pontok ahol, onfejlesztésre, képzésre van sziikségiik. Eppen ezért
igyekeznek megragadni azokat a lehetéségeket, amely soran akar kollégakkal k6z6-
sen, akar szakvizsgahoz kapcsolddva, akar autodidakta modon, akar tanarjeldltek-
tél, akar egy kiilfoldi tanulmanyut keretén beliil ) informaciokra, szemléletre,
szakmai kapcsolatokra tehetnek szert.
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A nyelvjarasok megjelenése a tanoran

Egy tanari korinterju tapasztalatai

1. Bevezetés

Az Eurépa Tanacs 1992-ben elterjesztett A Regiondlis és Kisebbségi Nyelvek
Eurdpai Kartaja* (a tovabbiakban: Karta) kimondja, hogy ,.egy regionalis vagy ki-
sebbségi nyelv maganéleti és kozéleti gyakorlasanak joga az Egyesiilt Nemzeteknek
a Polgari és Politikai Jogok Nemzetkozi Egyezség okmanyaban foglalt elveinek és
az Eurépa Tanacsnak az Emberi Jogok és Alapvetd Szabadsagjogok Védelmérdl
kotott Egyezménye szellemének megfeleléen elidegenithetetlen jog”. Megallapitja,
hogy ,,Eurodpa torténelmi regionalis vagy kisebbségi nyelveinek — amelyek koziil az
idé mulasaval tobbet is az eltlinés veszélye fenyeget — védelme hozzajarul Eurdpa
kulturalis hagyomanyainak ¢és gazdagsaganak megovasahoz ¢és fejlesztéséhez”.
Hangsulyozza azonban, ,,hogy a regionalis vagy kisebbségi nyelvek védelme és ta-
mogatasa nem torténhet a hivatalos nyelvek és azok megtanulasa sziikségességének
a hatranyara”.

Kimondja ellenben azt is, hogy a ,,regionalis vagy kisebbségi nyelvek” kifejezés
nem vonatkozik ,,az allam hivatalos nyelve(i)nek dialektusara és a bevandorlok
nyelveire”.

A Karta 1998. marcius 1-jén 1épett hatalyba (Szotak 2011: 321), és eddig 25 orszag
ratifikalta (és ezen feliil 8 aldirta), koztiik Ausztria, Ciprus, Dénia, az Egyesiilt Ki-
ralysag, Hollandia, Magyarorszag, Németorszag, Norvégia és Svajc.’ Az alairo or-
szagok tobbségében azonban szamos dialektus is talalhato, amelyek védelmérdl nem
sz6l a Karta. Tobbségiikben viszont az allam igyekszik megdrizni a regionalis nyel-
vi sajatossagokat. Ennek a legfébb eszkdze az oktatas.

A kiilonb6z0 orszagokban eltérden viszonyul az allam €s ezaltal a lakossag is a kii-
16nb6z6 regiondlis nyelvvaltozatokhoz. Egyes orszagokban az irodalmi nyelv, az
egységes nemzeti nyelv kozvetitéje az iskola, mashol az oktatasban is igyekeznek
tiszteletben tartani és megdrizni a helyi nyelvvaltozatokat. Ezek alapjan a nyelvjara-
sokhoz fiz6d6 attitiid, a dialektusok helye az oktatasban és a mindennapi életben is
nagyon eltéré lehet. Rendszerint minden kozosségnek vannak ismeretei arrdl a
nyelvrdl, amelyet beszél (Tolesvai Nagy 2009: 75), ,,a nyelvhasznalatnak természetes

4 http://epa.oszk.hu/00000/00036/00012/pdf/09.pdf
5 http://conventions.coe.int/treaty/Commun/ChercheSig.asp?NT=148 & CM=1&DF=&CL=ENG
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velejaroja a folyamatos besz¢él6i reflektalas, értéktulajdonitas” (Heltainé Nagy 2009:
87). Ezt azonban nagyban befolyasolja az iskola, hiszen az ott kialakitott nyelvi atti-
tiidok szerepe nagyon fontos a kiilonb6z6 nyelvvaltozatokhoz valé viszonyulasok
kialakitasaban (Domonkosi 2007: 149). Ez pedig meghatarozza azt a nyelvvaltoza-
tot, amelyet az egyes szituaciokban hasznalni fog a beszélé (Menyhart—Presinszky—
Sandor 2008; Kiss 2003; Boda 2013). Az 1. mellékletben néhany eurdpai allamnak a
hivatalos nyelvhez és a regionalis valtozatokhoz fiiz6d06 viszonya, gyakorlata olvas-
hat6 roviden.

2. Nemzetkozi kitekintés
2.1. Az oktatas nyelve

2.1.1. Ciprus (Papapavlou—Pavlou 2007)

— Az oktatas nyelve a Koini Neoelliniki (KN), amelyet csak az iskolaban kezde-
nek el hasznalni a gyerekek.

— Nincs torvényi szabalyozas a tantervekben, rendeletekben:
* anyelvoraknak kell lenniiik a legfontosabbnak, hogy a didkok elsajatitsak
a nemzeti nyelvet (a gorogot);
* ¢észleljék és tiszteljék a nyelviiket gazdagito forrasokat;
* a varoslakok negativ attit(idjét a nyelvjarasok felé irtani kell;

* az osztalyban a KN-t kell hasznalni, legfeljebb kiilonleges eseményekkor
hasznalhato a regionalis nyelvvaltozat (szindarab, iskolai események), vagy
ha a didkok problémaval szembesiilnek a szobeli kommunikécié soran (f6-
leg alsobb évfolyamokon), de ez sosem lehet a KN ellenében, mert az a
nemzeti, hivatalos nyelv Cipruson.

2.1.2. Németorszag (Szabé 2003; Papapavlou—Pavlou 2007)
— Szamos nyelvjaras 1étezik, ezek nagyban kiilonboznek egymastol.

— Az iskolakba keriilo gyermekek nagy részének anyanyelvvaltozata valamelyik
nyelvjaras. Az iskolaban azonban a sztenderd elsajatitasa a cél.

2.1.3. Svajc (Szabé 2000, 2004, 2005)¢

— Az éallamnak harom hivatalos nyelve van: a francia, a német és az olasz. A be-
sz¢It nyelv esetében ez a Schwitzerdiitch (Schwyzertiitch), amely az irodalmi
német helyi valtozata. Ez a nyelvvaltozat régionként kisebb eltéréseket mutat,
am besz€l6i nagyrészt megértik egymast.

6 Lasd: http://feducation.stateuniversity.com/pages/1472/Switzerland-EDUCATIONAL-SYSTEM-
OVERVIEW.html is.
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A kotelez6 oktatas idején (amely az altalanos iskolat és a kozépfoku oktatas
elso szintjét foglalja magaban) az anyanyelvvaltozatukon tanulnak a gyerekek,
francia, olasz vagy német nyelven. A kétnyelvii kantonokban a telepiilés tul-
sulyban levo nyelvén.

A német nyelvteriileten a gyermekek anyanyelvvaltozata a Schwyzertlitch, az
iskolanak azonban feleldssége, hogy megtanitsa a sztenderd német nyelvvalto-
zatot. Az iskola els6 éveiben kizarolag a helyi nyelvvaltozaton folyik a tanitas,
majd fokozatosan, mar az altalanos iskola alsobb osztalyaitol bevezetik az iro-
dalmi németet (High German). Igy a tanulok lassanként kettésnyelviivé vél-
nak. Am osszességében az iskolaban hasznaljak a legtobbet a sztenderd német
nyelvvaltozatot.

A francia és olasz nyelvteriileten él6k nem nyelvjarast hasznalnak, igy az isko-
laban is a sztenderd francia, illetve olasz nyelvvaltozatot hasznaljak.

A svijci iskoldkban az anyanyelvi nevelés egyik f6 célja a helyi nyelvjarasok
ismeretének megdrzése, illetve bévitése, €s ezzel egyidejlileg a sztenderd né-
met magas foku elsajatitasa.

2.1.4. Olaszorszag (Ery 2014)

Olaszorszagban az iskolakban hasznalt sztenderd mellett sok nyelvjarasi, illet-
ve kisebbségi nyelvvaltozat is jelen van. Az ISTAT felmérése szerint a beszélok
nagy része ma mar nem csak dialektust hasznal (90%), kozel 30%-uk nyelv-
hasznalataban azonban a sztenderd mellett valamelyik nyelvjarési valtozat is
megjelenik. Az iskolaknak ezt figyelembe kell venniiik az anyanyelvi nevelés
soran.

Olaszorszag egyesitése utan az iskolak feladat lett az egységes olasz nyelv ter-
jesztése, a dialektusok kigyomlalasa, valamint az egységes nyelv elfogadtatasa.

2.1.5. Franciaorszag (Tabouret-Keller 1999)

A Tabouret-Keller vizsgalataban részt vevo diakok mindannyian olvastak vagy
hallottak mar regionalis nyelvvaltozaton ir6dott szOveget vagy nyelvjarasi be-
sz¢l6t, bar a fogalom meghatarozasa nehezen ment a tanuléknak (Tabouret-
Keller 1999: 96).

2.1.6. Belgium (Van Craen — Humblet 1989)
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A Belgiumban €196, hollandul besz¢él6 nyelvi kisebbség a flamand, amely kiilon-
bozik a sztenderd holland nyelvvaltozattol.

A tanar nyelvhasznalatat meghatarozza a kommunikacios helyzet: mas nyelv-
valtozatot hasznal, ha tanit. Az iskolaban az altala hasznalt nyelvvaltozat hata-
rozza meg a kommunikacio nyelvét.

Gyakori a kodvaltas. Ez funkcionalis eltéréseket is mutat a tanar-didk viszony-
tol fiiggden.
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— A sztenderdnek hatalmas presztizse van, a didkok a tudast, az intelligenciat, a
baratsdgossagot ¢€s a civilizalt viselkedést kapcsoljak vele 6ssze.

2.1.7. Dania (Jergensen—Pedersen 1989) — 1980-as években végzett kutatasok
alapjan

A klasszikus nyelvjaras eltin6ben van.

A sziil6k szerint az iskola feladata a sztenderd megtanitasa, a tandroknak (kii-
16ndsen az anyanyelvet oktatonak) a sztenderdet kell hasznalniuk az 6ran. Am
csak egy kis résziik véli tigy, hogy a nyelvjarast javitani kell az o6ran.

A tanarok ismerik ¢és értékelik a nyelvjarasokat, engedik azok hasznalatat.
Irasban azonban természetesen nem hasznalhatoak.

A tanarok nagy része ugy érzi, pozitivan viszonyul a nyelvjarasokhoz, de a
gyakorlatban nem kezelik, nem oldjak meg a nyelvjarasi anyanyelvvaltozattal
iskolaba érkezé gyermekre vard problémakat.

2.2. Intézkedések a nyelvjarasok tiszteletben tartasara, megoérzésére

2.2.1. Ciprus (Papapavlou—Pavlou 2007)

— The Teaching of Greek as a Foreign Language (Threshold, Volume A,
Appendix C of the Council of Europe, 1996)

* A gorogot idegen nyelvként tanuld ciprusiak — foleg a szobeli kommunika-
ci6 tekintetében — a helyi nyelvjarasokkal allnak kapcsolatban, igy sziikség
van a két valtozat kozotti kiilonbségek leirasara.

* Készitettek egy mellékletet, amelyben a kovetkezok szerepelnek: a) hattér-
informaciok a nyelvjarasrol; c) a nyelvi helyzet tisztazasa Cipruson; c) a
nyelvvaltozat legfébb jellemzoinek leirasa (lexikai, fonologiai, morfologi-
ai, szintaktikai és pragmatikai szempontbol) szamos példaval illusztralva.

* Hangstlyozzédk, hogy milyen fontos, hogy a ciprusiak ki tudjak fejezni ma-
gukat sztenderd gorog, helyi Koine ciprusi gorog és nyelvjarasi valtozatban
egyarant.

— Az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium (Ciprus) egy hétfos bizottsagot hozott
létre (ciprusi és gorog akadémikusokbol):
* acél ajelenlegi oktatasi rendszer feliilvizsgalata, modernizalasa;

* 1 év munka utan 2004 augusztusaban kiadtak egy 360 oldalas dokumentu-
mot, amely sok kérdéssel foglalkozik, nagyon atfogo, de nem tesz emlitést
a nyelvpolitikarol és a nyelvi tervezésrdl, és nem tesz javaslatot a jelenlegi
nyelvpolitika valtoztatasara sem;

* az oktatasi rendszer fejlesztésére tesz javaslatokat kdvetve sok eurdpai or-
szag mintajat, az irodalom és a nyelvpolitika kérdéséseirdl nem esik sz6
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(ellentétben az eurdpai mintakkal vagy az EU iranyelveivel, amely a ki-
sebbségi nyelvek és a nyelvjarasok tiszteletét javasolja, valamint azok be-
emelését az iskolai tantervekbe).

2.2.2. Németorszag (Bereznai 2015)

— Gesetz zu der Europdischen Charta der Regional- oder Minderheitensprachen
(Németorszagban 1999 6ta van érvényben)

* Kimondja, hogy példaul az alnémet és a friz regionalis nyelveknek szami-
tanak, a bajor, az alemann és egyéb valtozatok viszont nyelvjarasnak, tehat
ezek a Karta alapjan nem tamogathatok.

— A Végrehajtasi rendelet a bajor gyermeknevelési és -gondozasi torvényhez
(Verordnung zur Ausfiilhrung des Bayerischen Kinderbildungs- und
betreuungsgesetzes 2005) 5. paragrafusa eldirja, hogy ,,a nyelvjarasok [...] ta-
mogatandok és gondozanddk™ (i. m.). Ezt az akkori csaladiigyi miniszter,
Christa Stewens 2006-ban egy sajtonyilatkozatban a kovetkezoképpen konk-
retizalta: ,,Donto jelentdségiik van az 6vodapedagdogusoknak, mert 6k a nyelv-
jarasokat illetéen is fontos nyelvi példaképek. Ezért felszolitom az 6voda-
pedagogusokat, hogy tamogassak a nyelvi kivancsisagot, a nyelvi tudatossagot
és nem utolsésorban a kulturalis nyitottsagot — a sajat nyelvjaras kiilonds meg-
becsiilése altal is” (i. m.).

2.2.3. Svajc’

— Meérvadoak a kantonok torvényei, példaul Ziirich (2005-2011): ,,az oktatés
nyelve az 6vodai fokozatban részben, az elemi és a kozépiskolai szinten alapve-
téen a standard nyelv”. 2012 augusztusa 6ta: ,,Az oktatas nyelve a beiskolazas
(6vodai fokozat) utani elsé két évben alapvetden a nyelvjaras (Mundart)” (i. m.).

2.2.4. Egyesiilt Kiralysag (Cheshire 2007)

— Tanarokbdl allé nemzeti halézatot hoztak Iétre az iskolai nyelvhasznalat vizs-
galatahoz.

2.2.5. Franciaorszag (Tabouret-Keller 1999; Bardosi—Karakai 2008)

— A 20. szazadtol az irott nyelv és az elektronikus sajtd hatasara a nyelv egyre
inkabb az egységesiilés iranyaba halad. ,,Mdara a Franciaorszag lakossaga az
irott nyelvet illetéen teljesen, a szobeliséget tekintve pedig nagyrészt homo-
gén” (Bardosi—Karakai 2008: 124). 1945 utan mozgalmak indultak a regionalis
nyelvek, dialektusok felélesztésére, apolasara.

7 http://education.stateuniversity.com/pages/1472/Switzerland-EDUCATIONAL-SYSTEM-
OVERVIEW.html
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— Egyes foldrajzi régiokban a koznyelv mellett a tajnyelvet is hasznaljak (kettds-
nyelviiség). Ezt féként az életkor és a nem befolyasolja.

— A mai napig két rendelet a meghatarozé a regionalis nyelvvaltozatok iskolai
hasznalatara vonatkozoan (bovebben 1d. Tabouret-Keller 1999: 101-104):

* 1951. Enseignement des langues et dialectes locaux (Loi Deixonne, azaz
Deixonne-féle torvény). Lehetdség teremt barmilyen tajnyelv vagy regio-
nalis nyelv heti 1 6ras fakultativ oktatasara.

e 1975. Loi relative a I’ éducation.

2.2.6. Dania (Van Craen — Humblet 1989)

— Nyelvi tudatossag programot hoztak létre a nyelvjarasi teriiletek tanarképzo
intézményeiben. Ez a program mas felsdoktatasi intézményekben nem jelenik
meg, ott nem foglalkoznak a nyelvjarasokkal, illetve az azokbol eredd problé-
mak megoldasaval. A tanarok azonban nagyrészt a helyi tanarképzd intézmé-
nyekbdl keriilnek ki, igy ismerik a helyi nyelvvaltozatokat, és tanulnak azok
kezelésérol.

2.3. Javaslatok a nyelvjarasok osztalyterembe torténd bevonasara

2.3.1. Ciprus (Papapavlou—Pavlou 2007)

— A nyelvjarasok osztalyterembe torténd bevonasat a tanarok is segithetik, kiilo-
nosen akkor, ha nem nyilvanitjak hibanak a didk nyelvjarési sz6hasznalatat,
beszédét. Ha elmagyarazzak, hogy az adott szohasznalatnak milyen kifejezési
funkcidi vannak a szdban forgd nyelvvaltozatban. Ha ezeket segitéként, 6sz-
tonzoként hasznaljak: megfeleld nyelvi elemeket keresnek a Koini Neoelliniki-
ben. Ha a tarsadalom nyelvi varidlodasa altal felismerik, hogy a szobeli és az
irott nyelvre hatnak az olyan faktorok, mint a tarsadalmi osztaly, az iskolazott-
sag, a kor, a nem, a foglalkozas, az ideologia stb. Megértik, hogy a KN-ben is
tobb stilusregiszter van, akar minden nyelvben.

— Az irodalomorékon hasznalhatjdk a The Literature of Cyprus cimi konyvet.
Ennek célja, hogy a didkok felismerjék a ciprusi koltészet egyediségét, a cipru-
si nyelvi fordulatokat, a kreatrivitast. Az Anthology of Cypriot Literature
(2002) a gimnaziumban hasznalatos, kiemeli, hogy a ciprusi irodalom a gorog
egy része, célja, hogy a diakok tanuljanak a ciprusi hellenizmusrol.

2.3.2. Németorszag (Szabé 2003; Cheshire 2007)

— A dialektologiaban csak az 1960-as évekt6l (Gunter Bergmann mar 1964-ben
felhivta a tanitok figyelmét, hogy mindkét nyelvvaltozat ismeretére és hasznala-
tara torekedjenek az anyanyelvi o6rakon), a napi pedagogiai gyakorlatban azon-
ban mar joval korabban felmeriilt a dialektologia és az oktatas talalkozasanak
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igénye. A hires filozofus, Ludwig Wittgenstein példaul népiskolai tanito kora-
ban Osszeallitott egy szdtart a nyelvjarast besz¢l tanulok szamara (1925).

A nyelvészek 1908 ota készitenek kiadvanyokat a tanarok szamara, de az 1980-
as években Ammon kezdeményezésére ujfajta konyveket jelentettek meg
Dialekt/Hochsprache — kontrastiv. Sprachhefte fiir den Deutschunterricht
cimmel: 8 fiizet, mindegyik egy-egy nyelvjarasi teriiletet fed le. Benniik &ssze-
hasonlitd elemzések, kutatasok eredményei jelennek meg, néhanyban pedig
modszerek olvashatéak a sztenderd elsajatitdsara. Nincs adat, hogy milyen
mértékben hasznaltak a fiizeteket, illetve hogy mennyire voltak hasznosak.

2.3.3. Svajc (Szabé 2000, 2004, 2005)

— Otto von Greyerz A nyelvjaras mint a némettanitds alapja cim(i miivében a

nyelvoktatas, az anyanyelvi nevelés kiindulopontjanak tekintette a nyelvjarast,
elinditva ezzel egy, a nyelvjarasokon alapul6 reformpedagogiai iranyzatot.

2.3.4. Ausztria (Szabo 2003)

— A Nyelv és nyelvjaras Felso-Ausztriaban ciml kiadvany egy nyelvjarasi konfe-

rencia el6adasait tartalmazza. Franz Pree osztrak dialektologus Nyelvjarads az
osztrak tantervekben és az osztrak iskolakban cimii referatumaban sorra vizs-
galja hazaja tanterveit — az Osztrak—Magyar Monarchia koratol kezdve — abbol
a szempontbol, hogy azok mennyire vették figyelembe a didkok nyelvjarasi
hatterét.

2.3.5. Egyesiilt Allamok (Cheshire 2007)

— Az 1970-es években elkészitették az elsé nyelvjarasban (afroamerikai verna-
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kularis nyelven) irédott olvasokonyvet, majd hasznalatanak eredményességé-
rol kdvetéses vizsgalatot végeztek. Maguk a konyvek nem voltak népszertiek,
de a vizsgalat alapjan hasznosnak bizonyultak.

Egy masik kutatas bizonyitotta, hogy ott, ahol az afroamerikai vernakularis
angol és a sztenderd angol rendszerszeri kiilonbségeit tanitottak az iskolaban,
a didkok jobb eredményeket értek el.

Goodman és Goodman kutatasa szerint ,,az a legfontosabb, hogy megmutassuk
a gyereknek, hogy a nyelvjarasa értékes az osztalyteremben. A megértés a 1¢-
nyeg az olvasas soran, tehat nem a szorol szora valo felolvasasra van sziikség,
hanem hogy megértsék, amit olvasnak. Ezért elfogadhat6 az is, ha nyelvjaras-
ban olvassak fel a konyvben leirtakat, még akkor is, ha az a sztenderd nyelvval-
tozatban irodott. Vagy ha a sajat nyelvvaltozatukon dsszefoglaljak, amit olvas-
tak sztenderd valtozatban.” (Cheshire 2007: 22).



A nyelvjarasok megjelenése a tanéran

3. A kutatas
3.1. Anyag, mddszer, kisérleti személyek

3.1.1. A kutatas célja

A nemzetkdzi példak szambavétele soran megallapithato, hogy a nyelvjarasoknak, a
nyelvjarasi hattérnek a figyelembevétele igen fontos az oktatas folyaman. Jelen ku-
tatas arra keresi a valaszt, hogy a hazai iskolakban tanitd pedagogusok talalkoz-
nak-e regiondlis nyelvvéltozatot hasznalo didkokkal, megjelenik-e 6raikon a nyelv-
jaras témakore, illetve milyen attitidokkel taldlkozhatnak a tanulok az
osztalyteremben (mind a tanarok, mind az osztalytarsaik részérol).

3.1.2. A kutatas korpusza

A kutatas 38 pedagdgus nyelvjarasokkal kapcsolatos kérdésekre adott valaszait
vizsgilja meg tartalmi szempontbol. A megkérdezettek részt vettek a TA-
MOP4.1.2.B.2-13/1-2013-0007 azonosité szamu projekt Orszagos koordinécioval a
pedagogusképzés megujitasaért cimii kutatasanak keretében végzett vizsgalatban
(a projektben részt vevo 40 tanar koziil kettd nem mondott véleményt a vizsgalt té-
makorben). Az elemzés két szociolingvisztikai valtozot, a tanitott tantargyat, vala-
mint a gyakorlati évek szamat vette figyelembe.

A pedagogusok mind egy-egy budapesti gimnaziumban tanitanak (az ELTE Apa-
czai Csere Janos Gyakorlé Gimnazium és Kollégiumban, az E6tvos Jozsef Gimna-
ziumban, a Szent Istvan Gimnaziumban, az ELTE Trefort Agoston Gyakorloiskola-
ban, illetve az ELTE Radnéti Miklés Altalanos Iskola és Gyakorlé Gimnaziumban),
igy a kutatas foldrajzi szempontbol nem reprezentativ.

A tantargyak szerint 4 csoportba sorolhatoak a pedagogusok (1. tablazat; 1. abra):

1. Magyar nyelv és irodalom szakosok

* Azok tartoznak ide, akik csak magyart vagy magyart és egy nem idegen
nyelv szakot tanitanak.

2. Nyelvszakosok

* Azokat soroltam ide, akik idegen nyelv szakot vagy idegen nyelv és egy
egyéb szakot (amely nem magyar) tanitanak.

3. Magyar és idegen nyelv szakosok

* Azok keriiltek ebbe a csoportba, akik magyart és idegen nyelv szakot is
tanitanak (abban az esetben is, ha egyéb szakjuk is van).

4. Egyeéb

* Azok a pedagogusok, akik se magyart, se idegen nyelv szakot nem
tanitanak.

153



Boda Annamaria

1. tablazat
A vizsgalt pedagogusok szakjai és gyakorlati éveik szama

: A gyakorlati
Tantargy év%}/( S7AMa Csoport
magyar 15 1
magyar 21 1
magyar (régebben: torténelem) 10 1
magyar, média 10 1
magyar, média 25 1
angol 6 2
angol 8 2
angol 12 2
angol 20 2
angol 22 2
angol 24 2
angol 28 2
angol 38 2
angol, francia 11 2
francia 13 2
francia 22 2
francia 24 2
francia, orosz 39 2
német 12 2
német 14 2
német 15 2
német 19 2
német 22 2
olasz 20 2
orosz, olasz, foldrajz 33 2
orosz, torténelem 33 2
spanyol 9 2
spanyol (régebben: magyar) 36 2
spanyol, angol 8 2
angol (féleg), magyar 9 3
angol, magyar 4 3
francia, magyar 15 3
magyar, roman, drama, erkélcstan 4 3
ének 30 4
ének (fél évig német) 11 4
torténelem 16 4
torténelem, foldrajz, tarsadalomismeret 1 4
torténelem, tarsadalomismeret (régebben: német) 20 4
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Egyéb Magyar
13,16% 13,16%

Magyar; nyelv

10,53%
4
Nyelv
63,16%
24

1. abra
A pedagogusok tanitott tantargy szerinti megoszlasa

A pedagogusok a gyakorlati éveik szama alapjan a kovetkez6 3 csoportba
sorolhatdak (2. abra):

- 0-9¢év;
— 10-19 év;
— 19 év feletti szakmai tapasztalattal rendelkezok.

0-9 év
21,05%
8
19 év felett
44,74%
17

10-19 év
34.21%

13

2. abra
A pedagogusok megoszlasa a gyakorlati évek szama szerint
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3.1.3. A kutatds moédszere

A kutatas soran a kutatok interjukat készitettek a vizsgalatban részt vevo pedagdgu-
sokkal. Az interju egy kvalitativ kutatasi modszer, amelynek hasznalataval sokkal
alaposabb, mélyebb, differencialtabb valaszokat kaphatunk, mint példaul a kérd6iv
esetében. Nagy elonye még ennek a vizsgalati modszernek a magasabb valaszadasi
arany, a személyes jelenlét motivalo hatasa, valamint a félreértések azonnali ponto-
sitasa az interju készitése kdzben (Falus—Oll¢ 2008: 59-61).

Az interjukrol minden esetben hangfelvétel késziilt, amelyek lejegyzése utan kez-
dddhetett el a valaszok elemzése.

A kérdoiv 14 nyilt végli kérdésbol all. A vizsgalathoz kizardlag a tizedik kérdésre
(Mi a véleménye a nyelvvaltozatok, példaul a nyelvjarasok és a csoportnyelvek tano-
rai hasznalatardl?) adott valaszok elemzésére volt sziikség, mivel ez kérdezett ra a
nyelvjarasokhoz fliz6do attitiidre. Mivel a kérdés nyilt végi, igy elészor elengedhe-
tetlen volt a tematizalas. Ez alapjan 5 kérdéskort lehetett megallapitani, ezekbe so-
rolhatdk a pedagoégusok altal adott valaszok (2—-3. szamt melléklet):

— Hasznaljon-e a didk a nyelvjarast? A pedagogus véleménye a nyelvjarasokrol.
— A pedagogus hasznal-e nyelvjarast?

A didkok hasznalnak-e nyelvjarast?

Mi a didkok véleménye?

Mit tehet a pedagogus? Tesz-e valamit?

Az igy kapott eredményeket Excellel, valamint az SPSS nevii programmal dolgoz-
tam fel, amelynek segitségével az adatok kozti Osszefiiggések is vizsgalhatdak
voltak.

3.1.4. A hipotézisek

A korabbi vizsgalatok (1. Kiss 2003; Menyhart—Presinszky—Sandor 2008) alapjan
feltételezem, hogy (a) mivel a megkérdezett pedagogusok egy-egy budapesti iskola-
ban tanitanak, igy 6k maguk kevésbé talalkoztak regionalis nyelvvaltozatot beszélo
tanuloval az osztalyteremben. Feltételezem azonban, hogy (b) tdbbségiik pozitivan
viszonyul a nyelvjarasokhoz és azok beszélihez a tanoéran, (c) a magyar nyelv és
irodalmat tanitd tanarok pedig dialektologiai képzésiik eredményeképpen kiilono-
sen tamogatoan nyilatkoznak roluk. A kutatds negyedik hipotézise (d) alapjan a va-
laszadok nem hasznalnak nyelvjarast a tanoran.

3.2. Az eredmények

Az eredmények alapjan a tantargy és a gyakorlati évek szama a leginkabb meghata-
rozé a valaszok megoszlasaban (3. abra). Igy elsésorban ezeket a valtozokat vizsgal-
tam az 5 kérdéskorok kapesan.
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3.2.1. Hasznaljon-e a didk a nyelvjarast? A pedagégus véleménye a nyelvjara-
sokrol

A megkérdezett pedagogusok koziil tizendten beszéltek a sajat véleményiikrdl a
nyelvjarasokkal kapcsolatban, valamint arrél, hogy meglatasuk szerint hasznal-
jon-e, hasznalhat-e nyelvjarast a tanul6 az o6rakon (4. abra. Az dbrakon a buborék
nagysaga a valaszadok szakmai tapasztalatanak atlagat jelzi.).

6

w

~

A valaszadok szama (f6)
W

[

Igen Nem Nem meriilt fel

@ Magyar szak @ Egyéb @ Magyar és nyelv szak @ Nyelv szak

4, dbra
A pedagogusok attitlidje a tanorai nyelvjarashasznalattal kapcsolatban

Tizenkét tanar elfogado a didkok nyelvjarasi nyelvhasznalataval szemben a tanoran.
A megkérdezettek koziil ketten a sztenderd nyelvvaltozat tanérai hasznalatat tdmo-
gatjak, mig egy pedagogus szerint az 6ran ez a kérdés még nem merilt fel.

Ez a kérdés 0sszesen harom magyar és két magyar — idegen nyelv szakos pedago-
gusnal jelent meg, 6k elmondasuk szerint mindannyian elfogadjak a nyelvjarasi val-
tozatot a tanoran. A hat idegen nyelv szakos koziil 6ten fogadjak el, mig egy valasz-
ado szerint ,,egy idegennyelv-oran ez [az irodalmi nyelv], ami, ami, ami bevihetd”
(2. szamu valaszado).

Azok a legfeljebb 9 éve tanitd pedagogusok, akik valaszukban foglalkoztak ezzel a
kérdéssel, mindannyian tamogatjak a tandrai nyelvjarashasznalatot. A 10-nél tobb,
de 20-nal kevesebb gyakorlattal rendelkezok négyotode szintén elfogado, mig a leg-
alabb 20 év gyakorlattal rendelkez6k koziil 4 £6 elfogado, 1 £6 elutasité a kérdésben,
1 valaszado szerint pedig eddig nem meriilt fel 6rdin ez a kérdés.

3.2.2. A pedagégus hasznal-e nyelvjarast?

A megkérdezett pedagdgusok koziil heten emlitették meg, hogy 6k maguk hasznal-
nak-e nyelvjarast az 6ran (5. abra). Mindossze két idegen nyelv szakos valaszado
mondta azt, hogy az altala tanitott nyelv egy regionalis valtozatat (az olasz Veneto
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kornyeki valtozatat, illetve az amerikai angolt) halljak téle a gyerekek. A magyar
nyelvjarasokat azonban elmondasuk szerint egyikiik sem hasznalja a tanéran.

A hét valaszadobol dten idegen nyelv szakosok (egyikiik magyar szakos is), igy 6k

az altaluk tanitott nyelv nyelvvaltozataira vonatkoztattak a kérdést.
4

w

A valaszadok szama (f6)
[\S}

—_

lgen Nem Nem meriilt fel

o Nyelvszak @Egyéb o Magyar és nyelv szak © Magyar szak

5. abra
A pedagogus tandrai nyelvjarashasznalata

3.2.3. A didakok hasznalnak-e nyelvjarast?

A diakok nyelvjarasi nyelvhasznalatat megemlité pedagogusok szerint az altaluk
tanitott gyerekek nem hasznalnak nyelvjarasi valtozatokat az oran (6. abra). Ez a

vélemény minden szaknal és gyakorlati idonél egyforman megjelent.
4

w

A valaszadok szama (f6)
[ S}

—_

lgen Nem Nem meriilt fel

@ Magyar szak @ Nyelv szak @ Magyar és nyelv szak o Egyéb

6. abra
A diakok tandrai nyelvjarashasznalata
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3.2.4. Mi a diakok véleménye?

A valaszadok koziil minddssze harom pedagdgus beszélt a didkok nyelvjarashoz
fliz6d6 attitiidjérdl (7. abra). Mindharman magyartanarok, egyikiik két szakos, a
magyar mellett angolt is tanit. A csak magyart tanitok sajat tapasztalatukbol idézve
negativnak itélték a tanulok nyelvjarashoz fliz6do attitiidjét. Mindketten tobb mint
10 éve tanitanak (15 és 25 éve), és konkrét példat felhozva erdsitették meg a vélemé-
nytliket:

,|...] nagyon érdekes, hogy egy, mondok egy konkrét példat, egy hiradoban egy ju-
hasz beszél egy balesetrdl, és nem voltak hajlandok a gyerekek, tehat meg kellett
allitani az 6rat. Magyarorat és médiaorat is, nem voltak hajlandok elfogadni az 6
szavait. Mikdzben egyébként ez a juhaszember nagyon jol leirta, amit, csak nem a
mi koz, kdznyelvi formankkal. Tehat a gyerekekben nincs tolerancia, mikozben,
ugye, 6k allanddan valami csoportnyelvre torekszenek, és ennek a, en, az erre vald
reflexiot is erdsiteni kell, hogy Ok is elfogadjak akar a nyelvjarasok hasznalatat, akar
pedig a mas csoportnyelveket.” (14. szamu valaszado)

4

w

A valaszadok szama (f6)
LS}

Pozitiv Negativ

@ Magyar szak @ Nyelv szak @ Magyar és nyelv szak @ Egyéb

7. dbra
A tanuldk véleménye a nyelvjarashasznalatrdl

.| ..] egyébként volt ebbdl nagyon durva diakmegszolalas, hogy a, igy beszélni bun-
késag, és akkor egyébként nagyon nehéz ezt, hat ezt, ezt elmagyarazni, hogy, hogy,
hogy akkor ez hogy is van, ez a nyelvjarasiigy.” (1. szamu valaszado)

A magyar-angol szakos tanar négy éves szakmai gyakorlattal rendelkezik, szemé-
lyes tapasztalata nincs a diakok attitiidjérdl, am elmondta, hogy feltételezése szerint
,biztosan élvezték volna a gyerekek”, ,,nem hinném, hogy negativan alltak volna
hozza” (27. szamu valaszado).
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3.2.5. Mit tehet a pedagogus? Tesz-e valamit?

A megkérdezettek koziil 29 pedagogus mesélt arrdl, hogy 6 maga beszél-e az 6rajan
a nyelvjarasokrol, szlikség van-e arra, hogy szd essen roluk (8. abra).

25-en arrdl szamoltak be, hogy szo6 esik a nyelvjarasokrdl az orain. 16 pedagogus,
elmondésuk szerint, beszél a nyelvjarasokrdl a tandréan, elmagyarazza azok szere-
pét. 1 valaszado azt is kiemelte, hogy mindig az elfogadasra igyekszik nevelni eze-
ken az alkalmakon. 3-an a sztenderd megismertetését és hasznalatat emelték ki,
9-en a nyelvjarasok megismertetésének fontossagat, mig 1 f6 a nyelvvaltozatok
hasznalatanak szituaciofiiggdségét hangstlyozta.

9 6 csupan az emlités szintjén tartja sziikségesnek a nyelvjarasok megjelenését a
tanoran, 4-en pedig egyaltalan nem foglalkoznak a témaval a tanéran (okként az
idéhianyt, a felkésziiltség hidnyat kiemelve, illetve til nagy elvarasnak érezve azt a
tanulok fel¢). Mind a 13 f6 idegen nyelv szakos (egyikiik magyar szakos is).

11

A valaszadok szama (f6)

Magyarazat Emlitésszinten Nem tesz semmit

o Nyelvszak @ Magyar szak ©Egyéb e Magyar és nyelv szak

8. abra
Mit tesz, mit tehet a pedagdgus a tandran a nyelvjarasok megismertetéséért?

A 3 magyar szakos valaszado tanorajan természetesen mindig elékeriil a nyelvjara-
sok témakore, a huszonkét idegen nyelv szakos koziil tizen szintén megbeszélik az
orakon a témat, nyolcan csak az emlités szintjén tartjak fontosnak a megjelenését,
mig négy 6 orajan egyaltalan nem jelennek meg a regionalis nyelvvaltozatok. Egyi-
kiik azonban kiemelte, hogy ha a gyerekek az altala tanitott nyelv regionalis valto-
zatat hasznaljak, azt minden esetben elfogadja.

3.2.6. A valaszok osszesitése

A megkérdezett, Budapesten tanitd pedagéogusok nagy része — elmondasuk szerint
— eddigi munkaja soran nem talalkozott nyelvjarasi beszélével, és maga sem beszél
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nyelvjarasban. Sokak 6rajan azonban eldkeriilnek a regionalis nyelvvaltozatok. Mi-
vel a valaszadok nagyrészt magyar vagy idegen nyelv szakosok (az dsszes valaszadd
86,85%-a), mindenképpen relevans lehet ordikon a nyelvjarasokkal valo foglalko-
zas. A tanitott nyelvek (angol, francia, német, olasz, orosz, roman, spanyol) mind-
egyike tobb regionalis nyelvvaltozattal rendelkezik, az anyanyelvi érdnak pedig a
NAT alapjan része a nyelvvaltozatok, a nyelvjarasok megismerése.

A magyar, valamint az idegen nyelv szakosok dontd tobbsége elfogadd a tandrai
nyelvjaras-hasznalattal szemben, bar sem 6k, sem a didkjaik nem nyelvjarasi be-
sz€lok. Két magyar szakos pedagdgus szembesiilt mar a diakok dialektusokkal kap-
csolatos véleményével, mindketten negativ attittidrél szamoltak be (1asd 3.2 4. fejezet).

Mind a magyar, mind az idegen nyelv szakosok tobbségénél eldkeriil a nyelvjaras
témakore a tandran, &m az idegen nyelv szakosok egy részének érain nem vagy csak
emlitésszeriien jelenik meg ez a téma.

Azok a valaszadok, akik szerint a tan6ran a diakoknak leginkabb a sztenderd nyelv-
valtozatot kell hasznalniuk, az esetek nagy részében az 6ran szannak id6t a nyelvja-
rasok témakorének megbeszélésére, a kiillonb6zo nyelvvaltozatok megismertetésére.
A tamogato, elfogado attitiiddel rendelkez6k nagy része is megbeszéli az oran a té-
makort, am koziiliik keriilnek ki azok is, akik nem tartjak kiilondsebben fontosnak
a nyelvvaltozatok megismertetését, azok csupan érintdlegesen, a felismerés szintjén
jelennek meg a tanoraikon (9. abra).

Nem tesz
semmit

Emlitésszinten

Mit tehet a pedagégus? Tesz-e valamit?

Magyarazat,
megbeszélés

T T
lgen; elfogado attitiid Nem

Hasznéaljon-e a didk a nyelvjarast? A pedagégus véleménye a nyelvjarasokrol
9. abra

Hasznaljon-e a didk nyelvjarast? Mit tesz a pedagogus a tanoran a nyelvjarasok
megismertetéséért
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A 3. abra szerint a kovetkezd kérdések kozott figyelhetd meg szignifikans
Osszefliggés:

— A gyakorlati évek szdma és az, hogy mit tesz a pedagogus a tanoran a nyelvja-
rasok megismertetéséért.

— A tanitott tantargy és az, hogy mit tesz a pedagdgus a tandran a nyelvjarasok
megismertetéséért.

— A tanitott tantargy és a pedagogus nyelvjarashasznalata.

A) Mit tehet a pedagogus? Tesz-e valamit a nyelvjarasok megismertetéséért a
tanoran?

Az idegen nyelv szakosok azok, akik a legkevésbé tartjak fontosnak a nyelvjarasok
megjelenését, megbeszélését a tanoran (10. abra). Ugyanez leginkabb a 10—19 éves

gyakorlattal rendelkezdkre jellemzo, és legkevésbé a 0-9 év tapasztalattal birokra
(11. abra).

Nem tesz
semmit

Emlitésszinten | — A

Mit tehet a pedagogus? Tesz-e valamit?

Magyaréazat,
megbeszélés

Magyar Nyelv Magyar; nyelv Egyéb
Tantargy

10. abra
A tanitott tantargy és a nyelvjarasok témakdrének megjelenése a tanéran

B) A pedagégus hasznail-e nyelvjarast?

Erre a kérdésre kizarélag az idegen nyelv szakot (is) tanitok valaszoltak igennel. Ok
természetesen minden esetben a tanitott nyelv regionalis valtozataira vonatkoztattak
a kérdést (12. abra).

163



Boda Annamaria

Nem tesz
semmit

Emlitésszinten E — S -

Mit tehet a pedagégus? Tesz-e valamit?

Magyarazat,
megbeszélés

0-9 10-19 19 felett

Tanitott évek szama

11. abra
A gyakorlati évek szama és a nyelvjarasok témakorének megjelenése a tandrén
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Magyar Nyelv Magyar; nyelv Egyéb
Tantargy
12. abra

A tanitott tantargy ¢és a pedagdgus nyelvjarashasznalata
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4. Osszegzés

Feltételeztem, hogy mivel a megkérdezett pedagogusok egy-egy budapesti iskola-
ban tanitanak, igy az altaluk tanitott didkok nem hasznalnak nyelvjarast, igy 6k sem
talalkoznak regionalis nyelvvaltozatot hasznald tanulokkal (a). Az eredmények alap-
jan megallapithato, hogy az els6 hipotézis igazolodott: a valaszadok valoban nem
talalkoztak nyelvjarasi beszélokkel a tanoran.

s 12 76,92% Hasznaljon-e a diak nyelvjarast?
= 10 - A pedagogus véleménye a nyelvjarasokrol.
g
~§ 8 -
2 6 -
L 13,38% 7,69%
3 )
= 2 -
>
<« 0 - |

Igen; elfogado attitiid Nem Nem meriilt fel

A vélaszok
13. abra

A megkérdezett pedagdgusok véleménye a nyelvjarasokrol

Feltételeztem tovabba, hogy ennek ellenére (vagy €éppen ezért) a valaszadok tobbsé-
ge pozitivan viszonyul a nyelvjarasokhoz (b). Ez a hipotézis is igazolodott, mivel
kozel 77%-uk, az interjiban elmondottak alapjan, elfogadd a regionalis nyelvvalto-
zatok tanodrai hasznalataval szemben (13. abra).

A (c) jelt hipotézis (a magyar nyelv és irodalmat tanito tanarok kiilondsen tdmoga-
téan nyilatkoznak a tanorai nyelvjarashasznalatrol) csak részben igazolodott, mivel
amagyar szakosok a valaszaik alapjan valoban mind elfogaddak a nyelvjarasi nyelv-
hasznalattal szemben a tanoran, am ugyanez igaz az idegen nyelv szakot tanitokra is.

A (d) jelt hipotézis is csak részben teljesiilt, mivel a valaszado pedagdgusok, elmon-
dasuk szerint, valoban nem hasznélnak egy magyar nyelvjarast sem, idegen nyelvi
oradkon azonban néhanyuknal el6fordul a célnyelv egy-egy regionalis valtozatanak
hasznalata (akar minden alkalommal, akar csak néhany tanoran).

5. Befejezés

Az a nyelvi valtozat, amelyet egy gyermek elsé nyelvként elsajatit, sok esetben egy
nyelvjaras. Minden gyermeknek joga van ahhoz, hogy a sajat anyanyelvén tanuljon,
de mivel ma a vilag nagy része tobbnyelvii, ezért ritka, hogy ugyanaz az anyanyel-
ve/-nyelvvaltozata minden gyereknek, aki az iskolaba lép. Mindenképpen fontos azt
is tekintetbe venni, hogy a nyelvjarasi hattérrel rendelkez6 didkok sztenderdhez valo
hozzajutasat ne akadalyozzuk (Watts 2007).
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»Azokban az orszagokban, amelyekben nem az a sztenderd nyelvvaltozat, amely a
didkok tobbségének az anyanyelvvaltozata, a tanaroknak és a pedagogusoknak (az
oktatas minden fokdban) el kell donteniiik, hogy hogyan tudjak biztositani minden
gyermek szamara azt, hogy barmilyen nyelvi hattérrel érkezzenek is, a sztenderd
nyelvvaltozat elsajatitasaban egyenld esélyeik legyenek” (Cheshire 2007: 14-15). Ez
akkor is igaz, ha a sztenderd nyelvvaltozatot a besz¢lok tobbsége ismeri €s hasznalja,
am egy-egy regionalis nyelvvaltozatnak is birtokaban van.

Az oktatasi segédanyagok hagyomanyosan a sztenderd nyelvvaltozaton irédnak.
A cél minden esetben a sztenderd nyelvvaltozat elsajatittatasa, hiszen az a tarsadal-
mi mobilitas forrasa (Kiss 1999; Edwards 2007). Szamos orszagban megjelennek a
regionalis nyelvvaltozatok a tankdnyvekben is, am fontos, hogy a 6 cél a sztenderd
valtozat (Edwards 2007).

Fontos, hogy olyan tanarok tanitsak a gyermekeket, akiknek célja a tanulas segitése,
akik nem fenyegetésként vagy a nyelvi egyszertiség ellenségeként értékelik a nyelv-
jarasokat (Edwards 2007), hanem felhasznaljak azokat a tanulds segitésére. Ennek
eléréséhez nélkiilozhetetlen annak meghatarozasa, hogy hogyan lehet a leghatéko-
nyabban elsajatittatni a sztenderd nyelvvaltozatot a nyelvjarasi beszéldkkel. Ehhez
természetesen szamos kulturalis és tarsadalmi tényezo (példaul a nyelvjarasokhoz
ésasztenderd valtozatokhoz val6 attitiid, a sztenderd nyelvvaltozat meghatarozasanak
problémaja vagy a sztenderd hasznalatanak kiviilrdl torténé elrendelése az iskolak-
ban) figyelembevétele is sziikséges (Cheshire 2007).

Az oktatastervezéshez segitséget nyujthatnak a nyelvészeti kutatasok is (Beregszaszi
2012: 9), a szociolingvisztika és a dialektologia eredményei, az azonban nem telje-
sen egyértelmil, hogy pontosan mely nyelvvaltozatokkal kapcsolatos kutatas mely
adatai lehetnek a leginkabb hasznosak a gyakorlé pedagogusok szdmara, ahogy az
informaciok tovabbitasa, terjesztése is éppugy kérdéses (Cheshire 2007). Néhany
szociolingvisztikai kutatds azonban mindenképpen segithetné a nyelvjaras és a
sztenderd kozti rendszerszert kiilonbségek tanitasat. A nyelvjarasi formak szten-
r6l gondolkodni (Cheshire—Kershwill-Williams 2005). A beszélt és irott nyelv kii-
lonbségeivel kapcsolatos kutatasok is segithetik a pedagégusok munkajat (Cheshire
2007). Emellett a tanarok képzése soran is rendkiviil fontos a megfeleld dialektolo-
giaoktatas (Menyhart—Presinszky—Sandor 2008).

Abban azonban , teljes az egyetértés mind a pedagogusok, mind a szociolingvistak
kozott, hogy a nyelvjaras értékként vald megjelenitése valdban teljesitményjavulast
eredményez a nyelvjarasi beszéloknél” (Trudgill 2000: 153—-154; Cheshire 2007).
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3. szamu melléklet

A pedagogusok altal adott valaszok megoszlasa a tanitott tantargy, valamint a gya-
korlati évek szama szerint.

Hasznaljon-e a didk a nyelvjarast?
A pedagogus véleménye a Ig,e o e Nem. me
Ao . elfogado attitiid. meriilt fel.
nyelvjarasokrol.
Magyar szak 3
A gyakorlati évek szamanak atlaga 16,67
Idegen nyelv szak 5 1
A gyakorlati évek szamanak atlaga 21,6 13
Magyar és idegen nyelv szak 2
A gyakorlati évek szamanak atlaga 4
Egyéb 2 1 1
A gyakorlati évek szamanak atlaga 6 30 20
0-9 4
10—19 4 1
19 felett 4 1 1
A pedagogus hasznal-e nyelvjarast? Igen. Nem.
Magyar 1
A gyakorlati évek szdmanak atlaga 15
Idegen nyelv szak 1 3
A gyakorlati évek szamanak atlaga 20 26,67
Magyar és idegen nyelv szak 1
A gyakorlati évek szamanak atlaga 9
Egyéb 1
A gyakorlati évek szamanak atlaga 20
0-9 1 1
10-19 1
19 felett 1 3
A diakok hasznialnak-e nyelvjarast? lgen. Nem.
Magyar szak 2
A gyakorlati évek szamanak atlaga 17,5
Idegen nyelv szak 1
A gyakorlati évek szamanak atlaga 12
Magyar és idegen nyelv szak 2
A gyakorlati évek szamanak atlaga 4
Egyéb 3
A gyakorlati évek szamanak atlaga 10,67
0-9 3
10-19 3
19 felett 2
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Mi a didkok véleménye a Pozitiv Negativ
nyelvjarasokrol? (feltételezés). )
Magyar szak 2
A gyakorlati évek szamanak atlaga 20
Idegen nyelv szak
A gyakorlati évek szamanak atlaga
Magyar és idegen nyelv szak 1
A gyakorlati évek szamanak atlaga 4
Egyéb
A gyakorlati évek szamanak atlaga
0-9 1
10-19 1
19 felett 1
Magyarazat, megbe-
Mit tehet a pedagégus? sz@Iés, a sztenderd ésa| Emlités- | Nem tesz
Tesz-e valamit? nyelvjarasok szinten. | semmit.
bemutatasa.
Magyar szak 3
A gyakorlati évek szdmanak atlaga 16,67
Idegen nyelv szak 10 8 4
A gyakorlati évek szamanak atlaga 24,8 18,38 21,75
Magyar és idegen nyelv szak 1 1
A gyakorlati évek szdménak atlaga 9 15
Egyéb 2
A gyakorlati évek szdamanak atlaga 23
0-9 év 1 2
10-19 6 3 2
19 felett 9 4 2
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